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JOSE CONTRERAS DOMINGO (**)

INTRODUCCION

Tradicionalmente, en la investigacién pedagdgica, se ha concedido
una importancia relevante a los procesos de pensamiento de los alumnos
y a sus consiguientes adquisiciones intelectuales, en el convencimiento
de que ésta era la finalidad de la institucién educativa, El estudio del
resto de los elementos y factores que componen y condicionan los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje s6lo se hacia con objeto de conocer la
incidencia en la variable alumno. Asi, los estudios sobre el profesor se
centraban fundamentalmente en el analisis de las correlaciones entre el
comportamiento de éste y los resultados de aprendizaje de los alumnos
con objeto de averiguar cudles eran las conductas del profesor que po-
dfan optimizar el rendimiento de los estudiantes. A este modelo de in-
vestigacion, conocido con el nombre de ‘‘paradigma proceso-producto’
(Doyle, 1977), subyace entre otros presupuestos, el de que el profesor
es un ejecutor de prescripciones curriculares elaboradas en otras instan-
cias decisorias que no son la suya, un aplicador de técnicas instructivas
disefiadas de antemano por los expertos. No se le reconoce la capacidad
de pensamiento propio.

No obstante, hace ya una década que se viene desarrollando con
fuerte empuje en el 4mbito norteamericano, aunque con escasa o nula
incidencia en nuestro pafs, toda una corriente de investigacién que pone
su centro de interés en los procesos de pensamiento del profesor.

El objeto de este trabajo es hacer una somera revisién de este campo
de estudio, mostrando las principales formas de conceptualizacién, las

(*) En este nimero de la Revista de Educaci6n se ha contado con la colaboracién
especial de Angel Pérez Gomez, Catedrdtico de Didédctica y Organizacién Es-
colar de la Universidad de Médlaga, en la seleccién de los artfculos de José Con-
treras, Walter Doyle, Lawrence Stenhouse y Kenneth M, Zeichner,

(**)Universidad de M4laga.



lineas de investigacién prevalecientes y las conclusiones mas descollan-
tes, para a continuacién analizar algunas deficiencias en su: plantea-
mientos y advertir contra algunas formas de entender su aplicacién.

LOS PROCESOS DE PENSAMIENTO DEL PROFESOR

En los origenes de la investigacidén sobre el pensamiento del profe-
sor, la obra de Jackson, La vida en las aulas, publicada en 1968, supuso
un antecedente de singular relevancia, ya que reflejé una clara intuicion
del problema de la racionalidad del docente y fijo asimismo las bases
conceptuales sobre las que se ha asentado la investigacién posterior.

Al analizar el punto de vista de los profesores sobre la vida de la cla-
se, Jackson observd que éstos manifestaban en su conversacion una al
menos aparente simplicidad conceptual y de pensamiento en general,
cuando conociendo las dificultades que conlleva el oficio de ensenar,
serfa de esperar un pensamiento complejo. Tal descubrimiento podia
resultar mas sorprendente alin, si se tiene en cuenta que el criterio de
selecciéon de la muestra de profesores entrevistados fue su prestigio de
buenos profesionales.

Esta simplicidad se caracterizaba por el uso de un conocimiento mas
intuitivo que racional de los acontecimientos de la clase, cierta escasez
de términos abstractos al elaborar definiciones, actitud dogmatica al
confrontar sus practicas docentes con otras alternativas, tendencia a no
indagar demasiado, a no buscar explicaciones, sobre todo silos efectos
son deseados, decisiones justificadas por impulsos y sentimientos, no
por reflexién, tendencia a la improvisacion y justificacion de las prefe-
rencias pedagbgicas basdndose s6lo en la experiencia.

Segun Jackson, la complejidad de la vida del aula y la inmediatez de
actuacién que requiere podrian explicar este comportamiento, a la vez
que harian sospechar que los modelos convencionales de racionalidad
no son representativos del comportamiento del profesor en clase. Desde
este punto de vista, lo que podria parecer una deficiencia en la calidad
de los procesos de pensamiento del profesor, resultaria ser una ventaja
a la hora de enfrentarse con las exigencias de la vida del aula.

“Nunca se han descrito las cualidades personales que permiten que
los profesores puedan atender las demandas de la vida de la clase.
Pero entre estas cualidades figura, sin duda, la habilidad para tolerar
la enorme cantidad de ambigiiedad y frecuente caos que veinticinco
o treinta alumnos no muy bien dispuestos crean cada hora. Lo que
aquf hemos denominado simplicidad conceptual en el lenguaje de
los profesores se puede relacionar con esta habilidad. Si los profe-
sores intentaran comprender su mundo mas profundamente, e insis-
tieran en racionalizar mas sus actos, y consideraran las alternativas



pedagogicas con una mentalidad mas abierta, y fueran mds profun-
dos en su actitud hacia la condicién humana, seguramente merece-
rian el aplauso de los intelectuales, pero no es seguro que resultaran
mas eficientes en clase. Por el contrario, es muy posible que tales
dechados de virtudes, si existieran, lo pasaran muy mal al enfren-
tarse de manera continuada a una clase de tercer'grado o a un patio
lleno de crios jugando.” (Jackson, 1975, pp. 177-178).

Hubiera sido una descripcién bastante incompleta de la actividad
profesional del docente la referencia exclusiva a las exigencias de la ac-
tuacion dentro del aula. El caracter intencional, propositivo de la accién
del profesor nos lleva a diferenciar dos momentos muy variados de su
ejercicio profesional a los que Jackson denominé ‘‘preactivo’ e “in-
teractivo”. Lo que el profesor hace dentro del aula, en relaciéon con los
alumnos serfa la ensenianza interactiva, mientras que el trabajo realizado
en otros momentos, antes de entrar en el aula, seria la enserianza preac-
tiva. Ambos momentos difieren cualitativamente por lo que a los pro-
cesos de pensamiento que desarrolla el profesor se refiere. Asi, mientras
que la ensefianza preactiva parece un tipo de. actividad intelectual deli-
berativa, altamente racional, la interactiva parece mas una actividad en
la que prima el comportamiento espontdneo, inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre, imprevisibilidad e incluso confusion
en cuanto a lo que ocurre en clase (p. 181).

El caricter especial del pensamiento del profesor y las diferentes ca-
racteristicas con que se aplica en diferentes momentos profesionales,
queda ya claramente sefialado, como vemos, con Jackson. Pero atin ten-
drian que concurrir otros dos factores antes de que este campo de inves-
tigacion irrumpiera en el panorama pedagogico.

De una parte, la repetida inconsistencia de las investigaciones pro-
ceso-producto y el fracaso de las investigaciones sobre la conducta del
profesor, dentro de este modelo, lleva a proponer el pensamiento del
profesor como una de las variables mediacionales que diera sentido a las
diferencias individuales en el comportamiento docente (Pérez Gémez,
1983).

Cada clase consiste en una combinacién dnica de personalidad, li-
mitaciones y posibilidades, por lo que la conducta docente que puede
ser adecuada para un caso, puede ser inapropiada para otro. Esto obliga
a cada profesor a interpretar la situacion en que se encuentra y a decidir
cudl es la actuacion oportuna. La singularidad de las situaciones escola-
res requiere, por tanto, la investigacion de la capacidad del profesor
para analizarlas y para decidir el modelo de responder a ellas (Clark,
1978).

De otra parte, el auge de la psicologia del procesamiento de infor-
macién y su aplicacion a diferentes tareas humanas en grado de comple-



jidad creciente, llev6 al estudio de profesiones que requerian solucionar
problemas, realizar juicios y adoptar decisiones, como era el caso de los
médicos. La derivacién a los profesionales de la ensefianza no se hizo
esperar y Shulman y Elstein (1975) propusieron caracterizar al profesor
como un ‘‘procesador clinico de informacién”’, lo cual permitiria apo-
yarse en esta conceptualizacion y en la metodologia de investigacién
de este campo para comprender cudl era el comportamiento cognitivo
que mediaba su conducta,

A partir de aqui, la investigacién sobre pensamiento del profesor
empezd a evolucionar como un campo con entidad propia, cuyos ob-
jetivos son describir la vida mental de los profesores, asi como compren-
der y explicar como y por qué las actividades de su vida profesional
tiene las formas y funciones que tiene (Clark y Peterson, 1984). Se en-
tiende que el pensamiento del pro>fesor refiere por tanto al conjunto de
procesos psicoldgicos bdsicos que se suceden en la mente de un profesor
que organiza y dirige su comportamiento antes y durante la ensefianza
interactiva (Clark y Yinger, 1980).

Los presupuestos fundamentales en los que se basa este campo de
investigacion son los siguientes (Shavelson y Stern, 1983):

En primer lugar, se considera que los profesores son profesionales
que realizan juicios y toman decisiones en un entorno complejo e incier-
to. La complejidad obliga, debido a las limitaciones que tiene el ser hu-
mano para procesar la informaciéon que tiene a su alcance, a ‘‘redefinir”
el ambiente de tareas en el que se desenvuelve su actuacién, en modelos
simplificados del mismo llamados espacios problema (Simon, 1984).
En funcién de la relevancia concedida a los estimulos posibles, el profe-
sor capta unos e ignora otros y valora algunos mientras desprecia otros.
Es un tipo de atencién selectiva, por consiguiente, la que entra en fun-
cionamiento, convirtiendo la invasion de posibles estimulos en porcio-
nes manejables y estructuradas de datos de la realidad. El comporta-
miento racional del profesor no lo es con respecto al ambiente real de
tareas, sino con respecto al modelo simplificado. Este presupuesto no se
refiere a todas las situaciones a las que tenga que responder de forma
inmediata, mecénica, sin disponer de oportunidad para actuar de forma
reflexiva, La distincién entre momentos de ensefianza reflexiva y mo-
mentos de ensefianza reactiva supone una limitacion a las oportunidades
reales de comportamiento racional en el docente, Clark y Yinger (1979a
p. 247) han senalado que es la porcién de ensefianza reflexiva la que
interesa a los investigadores del pensamiento del profesor.

En segundo lugar, se parte de la premisa de que el comportamiento
de los profesores estd dirigido por sus pensamientcs, juicios y decisio-
nes, atin cuandc se es consciente de la laguna existente en el conoci-
miento pricoldgico para explicar la relacién entre pensamiento y accion.
“Afortunada ¢ cesgraciadamente, los investigadores que estudian los



Pensamientos, juicios, decisiones y conducta de los profesores no tienen
una salida fdcil, pues para comprender la ensefianza debemos compren-
der como se pasa del pensamiento a la accién” (Shavelson y Stern, 1983
p, 374).

Se mantiene, por Gltimo, el presupuesto que establecié Jackson de
los distintos tipos de racionalidad que suponian la ensefianza preactiva
y la interactiva. De hecho, esta distincién ha orientado gran parte de las
investigaciones realizadas en este campo, sosteniéndose que la clase de
pensamiento que los profesores realizan durante la ensefianza interac-
tiva parece ser cualitativamente diferente del realizado durante la ense-
nanza preactiva (Clark y Peterson, 1984).

Esta diferencia obedece al hecho de que los procesos psicologicos
basicos que utiliza el profesor, como pueden ser el juicio o la toma de
decisiones no operan en el vacfo, sino que, como han apuntado Clark y
Yinger (1980), hay que enmarcarlos en tres contextos: a) el contexto
psicoldgico, formado por las teorias implicitas, las creencias y los valo-
res que tiene el profesor sobre la ensefianza y el aprendizaje; b) el con-
texto ecoldgico, el cual incluye todos los recursos, circunstancias ex-
ternas, requisitos administrativos, etc., que limitan, facilitan y confor-
man el pensamiento y la accién de profesores y alumnos, y ¢) el con-
texto social, que se refiere a las propiedades colectivas e interactivas
del grupo de clase, tanto internamente como en su relacién con comu-
nidades mayores.

Como puede verse, los tres contextos son de diversa indole, de tal
modo que mientras que los dos Gltimos refieren a condiciones externas
al profesor que delimitan las situaciones naturales en las que se enmar-
can el pensamiento y la accién docentes, el primer contexto refiere, por
el contrario, a condiciones internas del profesor que se ligan directa-
mente al desarrollo de los procesos psicolégicos bdsicos.

Las situaciones naturales en las que los procesos bésicos y las teorias
implicitas entran en accién serian: la planificacién del profesor, que
abarca todo su pensamiento preactivo, y el procesamiento de informa-
cién y toma de decisiones que lleva a cabo durante la ensefianza interac-
tiva,

Clark y Peterson (1984) han delimitado tres dominios de investiga-
cién bajo los que quedan recogidos todos los estudios sobre este campo:
a) planificacién (pensamiento preactivo); b) pensamiento y decisiones
interactivas, y c) teorias implicitas y creencias.

LA PLANIFICACION DEL PROFESOR

Es ésta la denominacion que se le ha dado a todo el 4mbito del pen-
samiento preactivo del profesor. No se corresponde por tanto con las



especificaciones por escrito de los programas oficiales, realizadas por
exigencias institucionales, si éstas no se utilizan para dirigir la ensefian-
za, Se define la planificacion como todo aquello que un profesor hace y
que le ayuda a guiar su accién futura. No importa, para ello, si la plani-
ficacién es formal, por escrito, reflejando por ejemplo un esquema pre-
ciso para una clase, o informal, como puede ser las reflexiones que un
profesor lleva a cabo en momentos no especialmente controlados (Clark
y Yinger, 1980).

La planificacién se ha estudiado en sus dos sentidos posibles: como
actividad prdctica, analizando lo que hace un profesor cuando dice que
planifica, y como proceso psicolégico, al investigar los procesos internos
por los que configura una anticipacién de lo que ocurriria en el aula, o
elabora un marco de referencia con el que guiard su actuacién (Clark y
Peterson, 1984).

Durante afios se viene instruyendo a los profesores a lo largo de su
proceso de formacion en el uso de un modelo de programacién por ob-
jetivos como forma de planificar su ensefianza., Como es bien sabido,
este modelo consiste en la determinacion sucesiva de los siguientes ele-
mentos: a) formulaciéon de objetivos; b) seleccién del contenido; c) se-
leccién y organizacion de las actividades apropiadas de aprendizaje, y
d) seleccién de los procedimientos de evaluacién. Ha sido mucha la tin-
ta que ha corrido sobre las virtudes y defectos de este modelo (Gimeéno,
1982; Stenhouse, 1984), pero no es éste el aspecto de su discusién que
aqui nos interesa, sino el uso real del mismo que hacen los profesores al
planificar su ensefianza. Una conclusién que viene siendo repetida en las
investigaciones realizadas sobre esta cuestion (Zahorik, 1975; McCut-
cheon, 1980; Yinger, 1982; Shavelson y Stern, 1983;Clark y Peterson,
1984) insiste en que a pesar de formarlos en el uso de la técnica de pro-
gramacion por objetivos, los profesores no la usan. Los resultados coin-
ciden en sefialar que las decisiones sobre planificacién no se siguen siem-
pre de la especificacidon de objetivos, sino que es la seleccién de conteni-
dos y la determinacién de las estrategias de ensefianza a desarrollar (ac-
tividades) lo que suele ocupar la mente del profesor en primer lugar (Za-
horik, 1975).

Dos parecen ser las causas del fracaso de este modelo prescriptivo en
el uso que de él hacen los profesores. En primer lugar, el ser un modelo
aprioristico que establece su capacidad prescriptiva en el hecho de la
consistencia de légica interna, sin considerar la realidad de las situacio-
nes que se dan en el aula. Como han sefialado Shavelson y Stern (1980),
existe un desajuste entre el modelo de programacion por objetivos y las
exigencias de la ensefianza en el aula:

‘“‘Este desajuste surge porque los profesores deben mantener el curso
de la actividad durante una leccién, y afrontar los problemas de
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conducta que surgen. De aqui que, primeramente, tengan que en-
frentarse con el problema de decidir qué actividades ocuparan a los
estudiantes durante la leccion. Son las actividades el centro de las
preocupaciones del profesor, y no el modelo prescriptivo de pro-
gramacion’’ (p. 397).

Una segunda causa del fracaso de este modelo puede estar en su ca-
racter lineal, de tal modo que lo que variaria en el profesor no es el or-
den en que se toman decisiones sobre los elementos sino la propia logica
de las decisiones. McCutcheon (1980) ha indicado que, probablemente,
los modelos lineales que dicen usar los profesores sean tan s6lo una es-
pecie de “recordatorio’ sobre la ensefianza a desarrollar en clase que no
reflejen el verdadero proceso que sigue el profesor al hacer planes. Sin
embargo, su formacion le ha llevado a minusvalorar los planes mentales
y a valorar los planes escritos.

El trabajo de Yinger (1982) ha supuesto una valiosa contribucion en
la conceptualizacion sobre el proceso de planificacion, al proponer un
modelo ciclico, en vez de lineal. En el marco de la descripcion de un
proceso ciclico en el que no hay limites tajantes entre planificacion y
ensenanza, sino que son considerados como procesos que se influyen
mutuamente, propone un modelo de planificacién que gira en torno a
las actividades (entendidas como unidades estructurales basicas de pla-
nificacion y accién) y que se desarrolla en tres estadios:

1) Descubrimiento del problema: Descubrimiento de una potencial
ida instructiva que regluiere posterior planificacién y elaboracién. Son,
por tanto, ideas para actividades. La concepcién inicial del problema va -
a ser producto de la incidencia de distintas influencias: a) ambiente de
la ensefianza y organizacion de la escuela; b) curriculum y recursos dis-
ponibles; ¢) caracteristicas de los alumnos; d) conocimiento y experien-
cia del profesor, y e) concepcién del profesor acerca de las metas de
una ensefianza de calidad. La integracion pragmatica de todos estos ele-
mentos se produce en forma de ideas para posibles actividades.

2) Formacion y solucién del problema: Se describe como un “‘ciclo
~ de disefio”, es decir, un disefio progresivo de planes que pasa sucesiva-
mente por tres fases: elaboracién, investigacién y adaptacién. Durante
el ciclo, la idea inicial se elabora rapidamente y se comprueba mental-
mente hasta que se encuentra una solucion satisfactoria,

.3) Realizacion del plan, su evaluacion y eventual rutinizacion: Aun-
que este estadio no corresponde ya a la ensefianza preactiva, es sin em-
bargo necesario, porque se centra en las contribuciones de la evaluacién
y la rutinizacién (si las actividades se muestran efectivas), incorporan-
dose al repertorio del conocimiento y experiencia del profesor, el cual
jugara un mayor papel en las futuras deliberaciones de planificacion.

Este proceso adoptard diferentes niveles de concrecidn, seglin sea el
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tipo de planificaciéon (anual, trimestral, plan para una unidad, semanal,
diario).
En un intento de replicaciéon de este estudio, Clark y Yinger (1979b)

encontraron que se podian apreciar diferencias de estilo de planifica-
cion entre los profesores, dentro del modelo. Distinguieron dos estilos:

Planificadores crecientes: Serian aquellos profesores que desarrollan
un estadio corto de descubrimiento del problema, hacen una planifica-
cién breve de la unidad y muestran una gran confianza en lo que aporta-
rda el ensayo real de la actividad en clase. Prefieren moverse con una se-
rie de pasos cortos de planificacion, confiando en la informaci6n diaria
de la clase.

Planificadores totales: Los profesores que desarrollan un mayor pe-
riodo de descubrimiento del problema, un proceso de planificacion mas
elaborado y muestran menor confianza en el ensayo real en clase. Estdan
mas preocupados por desarrollar un esquema de trabajo bien definido.
Tratan de especificar todo lo que se pueda el plan antes de empezar a
ensenar.

Parece haber cierta evidencia en la investigacién de que las diferen-
cias personales en los estilos de planificacién y los modelos a los que se
adscriben, dependen de la experiencia asi como de la concepcion del
proceso de ensefianza y aprendizaje (Clark y Peterson, 1984). Por ejem-
plo, Toomey (1977) encontré que los profesores que seguian un tipo
mas ajustado de planificaciéon, con unos objetivos de aprendizaje muy
especificados, entendian que debian ejercer un control estricto de las
decisiones y acciones en el aula, y que existe un cuerpo de conocimien-
to que hay que aprender., En cambio, los profesores que no estaban
orientados a los objetivos y que seguian un plan mds holgado en su for-
mulacién inicial en el que recogian las sugerencias de los alumnos, eran
partidarios de que las decisiones de la clase fueran en cooperacion, y
crefan que habia que partir del conocimiento base de los alumnos.

Las decisiones tomadas durante la planificacién tienen una gran
influencia en la determinacién de lo que haré el profesor en la ensefian-
za interactiva y en la determinacion de aquello a lo que prestard aten-
cién, a lo que concederd importancia.

Los planes actiian como ‘“‘guiones mentales” o ‘‘imégenes’ durante
el desarrollo de la ensefianza interactiva (Shavelson y Stern, 1983). Es-
tos planes mentales proporcionan apoyo psicolégico, puesto que dan
direccién, seguridad y confianza al anticipar un esquema de ordenacion
en la complejidad del aula, reduciendo asi la incertidumbre. La discre-
pancia entre el plan y la realidad va a orientar los procesos de decisién
interactiva (Morine:Dershimer, 1979).

Los planes ejercen tal influencia que los profesores tienden a no



desviarse de ellos una vez empezada la ensefianza (Shavelson, 1983; Joy-
ce, 1980). Se ha demostrado decisivo el carécter de los planes de prin-
cipios de curso (Clark y Yinger, 1980), debido a su capacidad para fijar
la situacion fisica y psicosocial, marco bésico del desarrollo de activida-
des segln el cual se van a definir los papeles. Segiin Joyce (1980), esto
explicarfa la razoén por la que los profesores planifican en términos de
actividades: tienen que disefiar actividades que se adectien a las carac-
teristicas del flujo general establecido desde principio de curso.

PENSAMIENTO Y DECISIONES DEL PROFESOR DURANTE LA
ENSENANZA INTERACTIVA

La complejidad de los elementos que componen la vida del aula y
de las relaciones que entre ellos se establecen, la carga de ambigiiedad
que puede acompanar a los acontecimientos que all{ se suceden, la im-
previsibilidad de muchas de las situaciones que pueden originarse, la
actuacion inmediata, sin dilaciones, que requiere del profesor, todo ello
son factores que nos hacen comprender las dificultades con que se en-
frenta el profesor para llevar a cabo una actuacién deliberada. Sin em-
bargo, sus exigencias profesionales le obligan a actuar de acuerdo a ra-
zones y para conseguir finalidades. ;Como procesa informacién y toma
decisiones el profesor en el transcurso de la ensefianza interactiva?

Para Joyce (1980) el procesamiento de informacién en la ensefianza
puede entenderse como una serie de dimensiones que se solapan debido
a que el ambiente de tareas, que el profesor simplifica convirtiéndolo
en espacio problema, es, en parte, creaciéon del propio profesor, produc-
to de su actuacion configuradora sobre el mismo, y esta actuacién estd
a su vez determinada por la simplificacién que de él ha hecho en el es-
pacio problema. Por esta razén cree Joyce que es importante definir
el campo potencial de estimulos, y definirlo como campo creado en
parte por el propio profesor.

Los elementos que distingue en el pensamiento interactivo de infor-
macién son: el flujo de indicadores, percepcién de indicadores, interpre-
tacion de indicadores, procesamiento de estimulos y conducta de res-
puesta,

El flujo de indicadores o campo potencial de estimulos estd forma-
do, segiin Joyce, por la conducta verbal y no verbal de los alumnos. Es
el comportamiento natural de los alumnos limitado por las restricciones
e imposiciones del profesor. El profesor tiene una gran capacidad en la
determinacién del flujo de estimulos por varios procedimientos: Prime-
ro, hace entrar a los alumnos en un flujo de actividades que caracteriza
a la clase, y que constituye el sistema curricular e instructivo particular
de esa clase. Esas actividades generan patrones de conducta y llegan a
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ser parte del flujo de estimulos. Segundo, construye un sistema social
manifiesto donde se legitiman y reprueban una serie de comportamien-
tos. Y tercero, regula el flujo de estimulos, por lo que a su ritmo y di-
versidad se refiere, a través de la dindmica de la instruccién. Vemos asi
como el profesor tiene un gran poder de determinacién del tipo de in-
formacidén que se puede procesar,

La seleccion perceptiva estd muy influida por el flujo de actividades,
yva que cuando el profesor establece actividades, espera observar ciertos
tipos de conducta, por lo tanto estard especialmente sensible a detectar
si se 'dan o no esas conductas, Esta percepcién no sélo es selectiva, sino
que también es interpretativa, por lo que siempre cabe dentro de lo po-
sible que se produzcan distorsiones,

Una vez percibidos los estimulos, se procesan, en primer lugar con
objeto de detectar si son o no relevantes para los intereses del profesor,
Los criterios para detectar la relevancia dependerdn en gran medida del
flujo de actividades. Si se consideran relevantes, se procesan por medio
de alguna rutina disponible. Estas pueden ser de tres tipos: a) rutinas
de accién inmediata, b) rutinas de accidn retrasada (se procesa la infor-
macién, pero se retrasa la accién) y c) rutinas de comprensién (se alma-
cena la informacién para interpretarla més tarde). Puede darse el caso
de que no se disponga de ninguna rutina; en ese caso el profesor debe
realizar una decisién consciente. Puede decidir abandonar la actividad
o puede decidir seguir con la misma sometiéndola a algin tipo de modi-
ficacion.

La investigacion de la adopcién interactiva de decisiones se interesa
por como y bajo qué condiciones deciden los profesores modificar o
abandonar el curso de instruccién en marcha. Intenta comprender qué
signos vitales del aula capta y usa el profesor para organizar, guiar y
mantener el flujo de actividades (Clark, 1979).

La investigacion se ha centrado en las decisiones conscientes, enten-
didas como la accién deliberada para realizar una accién especifica,
reconociendo sus propias limitaciones metodolégicas para estudiar deci-
siones no conscientes (Clark y Peterson, 1984).

Shavelson y Stern (1983) han elaborado un modelo de toma de de-
cisiones interactivas que parte de la caracterizacion de la labor interacti-
va del profesor como desarrollo de rutinas, Estas rutinas bien pueden
ser los ‘‘guiones’’ o planes mentales con los que acude el profesor a clase
o los mecanismos y procedimientos que éste usa para regular las activi-
dades y el gobierno y disciplina del aula (Yinger, 1982), Mientras que se
llevan a cabo las rutinas, el profesor controla y dirige la clase, atendien-
do a los indicadores, con objeto de determinar si la rutina funciona de
acuerdo con el plan., Mientras el comportamiento de los alumnos sea
aceptable, la direccion de la clase serd automatica, pero si no fuera acep-
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table, el profesor deberd decidir si es necesaria una accién inmediata y
si se dispone de una rutina apropiada para tratar el problema, como pro-
ducto de su experiencia. Si no dispone de ninguna rutina adecuada, ten-
drd que reaccionar espontdneamente, Si no es necesario actuar inmedia-
tamente, el profesor tiene que decidir si se requiere algin tipo de actua-
cién posterior o si simplemente debe conservar la informacién en la me-
moria y no actuar,

Las revisiones de la investigacion en este tema (Clark y Yinger, 1979
a; Shavelson y Stern, 1983; Clark y Peterson, 1984) coinciden en sefia-
lar que los profesores son reacios a modificar sus rutinas, ain cuando no
marchen segun esperaban. Cuando introducen algiin cambio, normal-
mente es solo para ajustar el flujo de actividades establecido, no para
transformarlo o sustituirlo.

El interés fundamental de los profesores, por consiguiente, es mante-
ner el flujo de actividades, Interrumpido con objeto de introducir cam-
bios drasticos en las rutinas, provocaria la incertidumbre tanto en el
profesor como en los alumnos, exigiéndole mayores niveles de procesa-
miento de informacién al profesor, a costa de su capacidad de control y
direccién de los acontecimientos del aula. Al disminuir dicha capacidad,
aumentaria el riesgo de que se provocaran problemas de gobierno y dis-
ciplina (Shavelson y Stern, 1983).

La experiencia ha resultado ser un factor importante al analizar las
diferencias entre profesores en la percepcion de los acontecimientos del
aula, asi como en la determinacién de la relevancia de los indicadores,
segun la cual se decide la accién a emprender (Clark y Peterson, 1984),
La razon de esto parece estar en que los profesores con experiencia han
desarrollado mas estructuras conceptuales adecuadas a los fendmenos

relativos a la ensefianZa y el aprendizaje de lo que han hecho los nova-
tos.

Quizés la critica interna mas sobresaliente que se le podria hacer a
los modelos de procesamiento interactivo de informacién y de toma
de decisiones hasta ahora desarrollados, sea que han asumido como
unico antecedente del procesamiento y decisiones interactivas los in-
dicadores acerca de los alumnos. Hay evidencia, sin embargo, proce-
dente de estudios empiricos, del uso por parte de los profesores de
otros tipos de antecedentes que no son los alumnos, como pueden ser
el ambiente, el estado de dnimo del profesor, o lo adecuado de las es-
trategias de ensefianza (Clark y Peterson, 1984). Es probable que este
enfoque restrictivo esté propiciado por los enfoques instructivos que
normalmente usaban los profesores estudiados y que ha sesgado la
propia perspectiva conceptual de las investigaciones, Tanto Joyce como
Shavelson y Stern han mencionado el uso mayoritario de un estilo re-
citativo o de ensefianza directa en el que los profesores preguntan y los
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alumnos responden. Seria necesario conocer qué tipo de estrategias
de procesamiento y de decision utilizan profesores con enfoques ins-
tructivos diferentes al estudiado, e incluso, como ha reconocido Joyce,
si diferentes estilos de ensefianza no significarian un campo potencial
de estimulos o ambiente de tareas también distinto, transformandose
por tanto la naturaleza de los criterios por los que seleccionar los indi-
cadores a los que atender, asi como las rutinas para procesar la infor-
macién y responder a ella.

CREENCIAS Y TEORIAS IMPLICITAS EN EL PROFESOR

Hasta aqui nos hemos referido a las estrategias de procesamiento
mediante las que el profesor convierte las situaciones complejas en las
que actiia en representaciones mentales mas manejables, como seleccio-
na datos y los integra en unidades estructuradas que le permiten orde-
nar el caos de posibles indicadores, como estos espacios problema con-
dicionan la percepcion e interpretacion de los datos del ambiente de ta-
reas, y segin la cual se va a adoptar un tipo u otro de decision acerca de
la accion a desarrollar. Ahora bien, estas estrategias de procesamiento
no operan en el vacio, al margen del conocimiento proposicional del
sujeto. Como construye el sujeto el espacio problema y como percibe
los datos de la realidad, es una funcién del propio sujeto, afectado por
la estructura conceptual de su memoria, segin la cual interpreta al ade-
cuar percepciones y significaciones.

Para Nisbett y Ross (1980), toda percepcién humana estd influida
por los esquemas, constructos y comprensiones del que percibe. Las
creencias influyen en la forma en que se caracterizan los acontecimien-
tos y en como estimamos la variacién simultdnea de fenémenos. Incluso
la contrastacion de nuestras creencias con la experiencia estd influida
por las propias creencias y por cOmo interactiian con como percibimos
los datos (Munby, 1982).

Si el flujo de estimulos que constituyen el ambiente de tareas en el
que actiia el profesor, estd en parte provocado por su propia actuacion,
en ella se estdn ya proyectando sus concepciones sobre la ensefianza y
el aprendizaje.

La planificacién y la toma de decisiones del profesor estdn guiadas
por sus teorias implicitas, las cuales, a su vez, se reflejan en la actuacion
docente preactiva e interactiva. Por tanto, los descubrimientos de la in-
vestigacién sobre planificacion y toma de decisiones solo adquieren sen-
tido en relacién con el contexto psicolégico en el que el profesor plani-
fica y decide. Este contexto psicolégico es, para cada profesor, una
mezcla de teorias s6lo parcialmente articuladas, creencias y valores so-
bre su papel y sobre la dindmica de la ensefianza y el aprendizaje. La in-
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vestigacion de las teorias implicitas pretende hacer explicitos y visibles
los marcos de referencia a través de los que los profesores perciben y
procesan informacién (Clark y Peterson, 1984).

El objeto de esta investigacién no seria averiguar como los profe-
sores se adscriben a una teoria formal de la ensefianza o cé6mo se sittian
en los items de un cuestionario de opiniones pedagégicas, sino averiguar
como teorizan, como formulan principios explicativos de su ensefianza.
Se han intentado diferentes formas de conceptualizar el conocimiento
implicito de los profesores. Para ello se ha intentado elaborar categorias
que tengan que ver con las unidades representacionales segiin las cuales,
los profesores interpretan o explican los fenémenos del aula, anticipan
lo que va a ocurrir o prescriben la actuacién apropiada. De entre ellas
podemos destacar las siguientes:

Perspectivas del profesor hacia la ensefianza: Segin Tabachnick y
colaboradores (1982), las perspectivas constituyen un conjunto coordi-
nado de ideas y acciones que se usa en situaciones problematicas. Es el
modo en que los profesores piensan sobre su trabajo (por ejemplo, los
propositos y metas, las concepciones acerca del curriculum y de los
alumnos) y el modo en que dan significado a esas creencias mediante
sus acciones, Los conceptos de idea y accién son indisociables, no se
pueden entender las ideas en ausencia de las acciones emprendidas, o
pretendidas, para completar las ideas, para “expresarlas”. Ni la idea ni
la accién necesariamente preceden o causan una a la otra. Obviamente,
las perspectivas estdn en continua interaccién con el mundo social en
el que actiian y son modificadas por él (Janesick, 1978).

Principios de ensefianza: En el estudio de Marland (1977) sobre los
pensamientos del profesor durante la ensefianza interactiva, indicaba
que los profesores se refieren a ciertos principios de ensefianza que
gufan y explican su conducta en clase. Los datos de Marland estable-
cieron cinco principios predominantes en los profesores: a) Compen-
sacion, por el que el profesor intenta discriminar en favor del timido,
el introvertido, el poco habil y el culturalmente empobrecido. b) Indul-
gencia estratégica, que es una variacién del principio de compensacion,
se refiere a la tendencia del profesor a ignorar las infracciones de las re-
glas de clase cometidas por aquellos nifios que el profesor ve que nece-
sitan especial atencién. c) Compartir el poder, implica el uso de la es-
tructura informal de poder existente en clase para influir en los alum-
nos. El profesor comparte responsabilidad y autoridad con ciertos
alumnos, reforzando asi la conducta de los lideres con objeto de usar
su influencia sobre sus companeros como instrumento para el gobierno
de la clase. d) Control progresivo, supone controles periédicos del pro-
greso de los alumnos, identificando problemas y animando a los alum-
nos de inferior capacidad durante su trabajo. e) Supresién de emocio-
nes: Los profesores no deben manifestar sus sentimientos emotivos
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mientras ensefian. Creen que si expresan sus sentimientos, los alumnos
pueden animarse a hacer lo mismo y si se excitan demasiado, pueden
originarse problemas de gobierno en el aula.

Sistema de constructos: Se basa en el supuesto de que la gente pro-
cesa los acontecimientos de acuerdo a un nimero finito de constructos
personales, los cuales, aunque individual y aisladamente s6lo sirven para
construir un rango limitado de experiencia, se organizan para proporcio-
nar una construccién tunica personal del mundo (Munby, 1982). Segin
Olson (1980), el profesor construye su préctica en clase, guiado por la
necesidad de enfrentarse con la ambigiiedad y la incertidumbre, redu-
ciendo al minimo las consecuencias de tener que actuar segiin un papel
que es de naturaleza difusa,

Conocimiento prdctico: Elbaz (1981; 1983) sostiene que los profe-
sores poseen y usan su conocimiento de un modo peculiar, que lo sefia-
la como “conocimiento préctico’ (més alld del hecho de que mucho
de lo que sabe el profesor se origina en la préctica). El profesor es un
agente autébnomo en el proceso del curriculum, con un conocimiento
dindmico, adquirido en relacién activa con la prictica y usado para dar
forma a esa préctica. Distingue Elbaz cinco é4reas de contenido en ese
conocimiento (curriculum, asignatura, instruccién, contexto y el propio
profesor), y cinco orientaciones (situacional, social, personal, experien-
cial y teérica). En la estructura del conocimiento préctico propuso tres
niveles: a) reglas de la practica (breves proposiciones que prescriben qué
hacer en situaciones frecuentemente repetidas), b) principios de précti-
ca (expresan propbsitos de accién por via deliberativa y reflexiva y sig-
nifica algan tipo de argumento o razones para esa accién), y c) imégenes
(son proposiciones metaféricas o analogfas que combinan las creencias
y los valores del profesor y guian el pensamiento del profesor y la reali-
zacién intuitiva de sus propoésitos).

CRITICA DE LA INVESTIGACION SOBRE PENSAMIENTO DEL
PROFESOR

Aun cuando, como hemos podido ver, las aportaciones del espacio
de investigacién revisado se muestran suficientemente relevantes para
un mejor conocimiento de la figura del profesor, hay también presentes
una serie de debilidades o de lagunas que es conveniente exponer.

Sin lugar a dudas, la deficiencia més notable de este campo de inves-
tigacién radica en la carencia de un modelo explicativo de los procesos
de ensefianza y aprendizaje en los que situar los estudios del profesor. '
Aunque, precisamente uno de los fundamentos del campo estd en las
exigencias que tenfa para el profesor su vida en el complejo mundo que
es el aula, sin embargo nunca se ha llegado a considerar cudles son las
caracteristicas de tal complejidad. Cuando Clark y Yinger (1980) men-
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cionaron los contextos psicologico, ecolégico y social en los que opera-
ban los procesos de pensamiento, hubiera sido de esperar que se inves-
tigaran las caracteristicas de las situaciones naturales en las que se en-
marcan las actuaciones docentes y su influencia mutua, del mismo mo-
do que se ha intentado con el contexto psicolégico. Sin embargo no
ha sido asi. Esta ha sido la razén de que se hayan manejado concepcio-
nes previas aceptadas de antemano y no analizadas sobre lo que es la
ensefianza y cudl es la funcién del profesor. Asi, se ha utilizado una
imagen del profesor como siempre orientado a la tarea (Shavelson,
1976) y un concepto de tarea que siempre estaba en relacién con el lo-
gro de algin fin para el alumno (Borko y otros, 1979). Es un modelo
de aula que se reduce a un grupo de alumnos que responden a la inicia-
tiva de un profesor que pretende optimizar el rendimiento de los alum-
nos, para lo cual atiende exclusivamente a la implicacién del grupo en
la tarea y a los posibles desérdenes que la dificulten. Qué papel pue-
den jugar numerosas actividades y situaciones que se viven normal-
mente en el aula y que constituyen gran parte del tiempo de las jorna-
das escolares, como es el caso de los numerosos momentos evaluadores,
o los ‘“tiempos muertos”, no dedicados a tareas académicas (Jackson,
1975), no se consideran en estos estudios, Tampoco se analizan factores
de los que podria dudarse su legitimidad, pero que suelen estar muy
ligados a la préctica docente, como es el ejercicio de la autoridad y las
motivaciones del poder en el comportamiento del profesor.

La tendencia generalizada en la investigacién americana de mante-
ner como valido un modelo implicito de ensefianza que propone como
finalidad el maximo rendimiento de los alumnos (entendido éste como
adquisicién de conocimientos y destrezas), ha provocado también el
conservadurismo en los presupuestos de este campo de investigacién, al
no hacer cuestion de la naturaleza de las tareas escolares ni de las fun-
ciones tradicionalmente atribuidas a los profesores (Popkewitz, 1978;
Elliot, 1980). Esto ha venido acentuado por el presupuesto ticito por
parte de los investigadores de que los profesores compartian con ellos
el mismo punto de vista acerca de los acontecimientos escolares, de los
comportamientos previsibles y de la valoracién de los mismos (Munby,
1982),

Es necesario situar la investigacién sobre el pensamiento del profe-
sorado en el marco de un modelo ecolégico del aula, que explique las
redes de intercambio y gestacién de significados que se producen en el
contexto de las exigencias institucionales y ambientales en general, y
que median el comportamiento y el pensamiento tanto del profesor
como de los alumnos (Pérez Gémez, 1983). Desde tal modelo, se enri-
queceria la conceptualizacion, al situar al profesor en el contexto, y se
orientaria la investigacién con objeto de ir dando sentido a todas las
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variables que inciden en nuestro campo de estudio y analizar las in-
fluencias mutuas (Doyle, 1979).

A pesar de que en los postulados de la investigacién, siempre se ha
mencionado la dependencia de las estrategias de procesamiento de la
forma en que se definian los espacios problema, y éstos, a su vez, de.
las estructuras conceptuales (creencias y teorias implicitas), sin embar-
go estas relaciones han sido escasamente investigadas., A veces, cuando
se han detectado distintas formas por las que los profesores procesan la
informacién, se han reconocido y aceptado las diferencias, sin intentar
explicar el fenébmeno (Clark y Yinger, 1980). Otras veces se han inten-
tado generalizar resultados sobre los modos de planificar o tomar deci-
siones, sin tener en cuenta que la actividad docente puede diferir nota-
blemente de un profesor a otro, influido por su modo de entender la
relacién educativa y la funcién y fines de la ensefianza; por tanto, puede
ser también diferente el estilo de pensamiento que desarrollan.

Como ya vimos en su momento, una de las premisas de esta investi-
gacién es que el comportamiento de los profesores estd dirigido por
sus pensamientos y decisiones. Sin embargo, segin ha sefialado Pérez
Goémez (1983), los vinculos entre “procesador” y “‘ejecutor’ son toda-
via poco conocidos y hay que aconsejar prudencia en el uso de las rela-
ciones directas y unidireccionales entre ambos. Aunque es 16gico espe-
rar que la actuacién dependa en parte del procesamiento de informa-
cién, hay que reconocer, no obstante, una cierta discontinuidad entre
el pensar y el hacer, un espacio de indeterminacién gobernado por va-
riables desconocidas o inconscientes. Habria que considerar la influen-
cia en los procesos de pensamiento del profesor de aquellas variables
emotivas que distorsionan su racionalidad y que no han sido suficiente-
mente estudiadas. Pero también habria que incluir el estudio de los
comportamientos docentes que no quedan claramente explicados por
los procesos cognitivos subyacentes.

La investigacién no menciona para nada la conciencia por parte del
profesor de la distancia que media entre sus intenciones y su accién o
entre ésta Gltima y los resultados a que da lugar en relacién a los que
deseaba provocar, Es de suponer que estas distancias entre intenciones,
acciones y resultados constituyen las claves de las sucesivas transforma-
ciones de los esquemas conceptuales y de las estrategias cognitivas. Sin
embargo, en ningiin momento queda claro como el profesor aprende de
la practica, cbmo modifica sus esquemas de pensamiento y de actua-
cién, aunque la investigacién constate la variacién de los mismos con la
experiencia, Hay una concepcién estdtica de la investigacién. Los estu-
dios sobre las teorfas y creencias del profesor se centran en su conteni-
do y estructura, y no en la evolucién que siguen en funci6én de su expe-
riencia. Se necesitan estudios que adopten una posicién dindmica para
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responder a cual es su procedencia, como se elabora y modifica la es-
tructura conceptual del profesor (Feiman y Floden, 1980).

El hecho de que el tema de estudio de este campo sea de raiz psico-
logica ha provocado que muchas veces el interés de los investigadores
parezca mas psicologico que pedagbgico. Asi, por ejemplo, en el afan
de estudiar las capacidades de procesamiento de informacién, se inves-
tigan aquellas tareas para las que no existen prescripciones curriculares
detalladas o material y guiones publicados por las editoriales, convenci-
dos de que si existen, los profesores renuncian a tomar decisiones por
si mismos y adoptan las que ya estdn elaboradas (Clark, 1979). Sin em-
bargo, no se analiza a qué se debe que los profesores tiendan a no utili-
zar (y por tanto, no desarrollar) sus capacidades de procesamiento de
informacién y tiendan a ser dependientes de materiales elaborados. Es-
tudiar el pensamiento del profesor desde una preocupacién pedagogica,
debiera llevar a explicar este fenémeno, no a evitarlo, puesto que no
sélo preocuparia saber cuiles son sus posibilidades cognitivas, sino tam-
bién cuales son sus hdbitos cognitivos y su inclinacién o no (actitud) a
la utilizacion de sus capacidades cognitivas. Igual es el caso (aunque esta
vez debido a problemas fundamentalmente metodolégicos) del estudio
exclusivo de la ensefianza reflexiva, desconsiderando la reactiva (Clark
y Yinger, 1979) o la limitacién del estudio de la toma de decisiones a
las que el profesor realiza conscientemente (Clark y Peterson, 1984).

LA APLICACION DE LA INVESTIGACION SOBRE PENSAMIENTO
DEL PROFESOR A LA FORMACION DEL PROFESORADO: LIMI-
TES Y POSIBILIDADES

La tendencia en ocasiones analitica de las investigaciones empiTi-
cas de nuestro ambito, ha llevado a realizar propuestas tan sorprenden-
tes como la de Shavelson y Stern (1983) de construir “una taxonomia
de decisiones criticas en la ensehanza” (p. 410). La taxonomia identi-
ficaria las decisiones criticas adoptadas por los profesores, las altérna-
tivas consideradas en la decision, la informacién usada para ello y las
consecuencias de la decision sobre la programacién de los profesores,
sobre la interaccion con alumnos y sobre el rendimiento y actitudes de
los alumnos. Veamos un ejemplo de tal taxonomia tomado de las de-
cisiones en la ensefianza de la lectura:

“Dos decisiones criticas son si agrupar o no a los alumnos y, sl se
agrupan, cudl serfa o deberrfa ser la comprensién del grupo. En ge-
neral, los profesores deciden agrupar a los alumnos sobre la base
de su capacidad lectora. La consecuencia del agrupamiento por
capacidad en la programacién es que los profesores usaron diferen-
tes guiones de planificacion para distintos grupos. Estas diferencias
en los guiones llevan a diferencias en la ensefianza interactiva. Por
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ejemplo, los estudiantes del grupo de alta capacidad pueden ser
conducidos a un ritmo quince veces superior al del grupo de baja
capacidad. Y el rendimiento de lectura de los alumnos refleja las
diferencias en los grupos’’ (Shavelson y Stern, 1983, p. 410).

Una propuesta asi resulta discutible por varias razones. En primer
lugar, tanto las categorias taxonémicas como las opciones posibles que
se ofrecen en cada una de ellas, derivan de concepciones sobre el pro-
ceso de ensenanza que estdn ligadas a determinados enfoques instructi-
vos, y cualesquiera otras categorias no podrian sustraerse a este tipo de
opciones, por lo que la validez de una taxonomia de decisiones siempre
estard limitada por el estilo docente en el que se enmarque, a no ser que
se restrinjan sensiblemente las posibilidades de realidad. En segundo lu-
gar, la variabilidad individual de los profesores y la singularidad de las
situaciones en las que tienen que tomar decisiones, hace dudar de la via-
bilidad del proyecto. En tercer lugar, es discutible la aportacion que
pueda suponer tal taxonomia, a no ser que se pretenda averiguar cudles
son las competencias cognitivas del profesor que permiten desarrollar la
ensefianza con éxito (alto rendimiento en los alumnos), elaborando un
nuevo modelo de racionalidad, y entrenar a los profesores en ellas (Sha-
velson y Stern, 1983, pp. 410-411; Shavelson, 1983, p. 410; Shavelson,
1976, pp. 403 y ss.).

Tal pretensién convertiria de nuevo al profesor en un técnico de-
pendiente en donde su capacidad de deliberacién queda limitada a la
opcién entre alternativas establecidas, acotando asi el campo de lo po-
sible. De este modo, la derivacién directa de los estudios sobre pensa-
miento del profesor a la formacién del profesorado, sélo puede produ-
cir modelos de ajuste social. Pero hay mas razones para no hacer esta
derivacion directa.

Como han seiialado Floden y Feiman (1981), que un profesor pien-
se de una determinada manera, no es razodn suficiente para prescribirla.
Una descripcion de la prdctica real nos puede mostrar tantos ejemplos
de cosas a hacer como a evitar,

El peligro de los estudios descriptivos en educacién es que pueden
caer en la tentacion de reificar, de objetivar y fijar en el mundo de lo
real, una actividad que en su naturaleza intima se caracteriza por tener
sus miras en lo que debe ser mas que en lo que es. La reificacion puede
hacernos confundir lo que es con lo que debe ser. Por esta razén, “no se
debe ensefiar a los profesores a ser racionales si esto significa prescribir
un nuevo modelo de racionalidad, cualquiera que sea su procedencia’
(Floden y Feiman, 1981),

Ademas, en cualquier caso, las capacidades y destrezas, como pueda
ser la de adoptar decisiones, por si mismas no conducen al hecho desea-
ble. “Es necesario que los profesores no solo sepan como hacer ciertas
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cosas deseables, sino que tienen que estar inclinados a hacerlas” (Buch-
mann, 1980),

Al hablar Elliott (1978) del modo en que un profesor puede apren-
der de la préctica de otros profesores, utiliza la distincién que hace
Polanyi (1958) entre conciencia focal y conciencia subsidiaria de la ac-
tuacién humana: Cuando realizamos una actividad, centramos nuestra
atencién en lo que constituye su finalidad o propésito. Asi, cuando cla-
vamos un clavo, estamos focalmente pendientes de guiarlo, Pero esta
consciencia depende del conocimiento tédcito del instrumento que usa-
mos para realizar la actividad, es decir, del martillo. No podemos clavar
un clavo si no estamos también alerta a las impresiones en los dedos y
en la palma de la mano que sostiene el martillo, Estas impresiones sen-
soriales guian el uso del martillo como instrumento, pero no son objeto
de nuestra atencién, sino que somo conscientes de ellas de un modo
subsidiario.

La conciencia focal y la subsidiaria de una actuacién particular son
mutuamente exclusivas, Si desviamos nuestra conciencia focal de guiar
el clavo a las impresiones que produce el martillo en nuestras manos,
acabaremos siendo incapaces de realizar la actividad, El andlisis, con-
cluye Polanyi, destruye la actuaciéon. Los elementos constitutivos de
una actuacién habilidosa s6lo pueden integrarse en un modelo de acti-
vidad que adquiere sentido mirando desde ellos, y no hacia ellos.

Aprender destrezas de procesamiento de informacién y de adopcién
de decisiones puede, por tanto, provocar la actuacién desorieritada, mas
preocupada en el control de los elementos que la integran que en la
comprensién préctica de conjunto, del proceso y de hacia dénde se di-
rige.

Las descripciones del pensamiento del profesor pueden servir para
hacer mas conscientes a los profesores de su propio pensamiento y de
sus posibles alternativas (Floden y Feiman, 1981), introduciéndose ima-
ginativamente en sus operaciones constitutivas a un nivel subsidiario de
conciencia (Elliott, 1978). En vez de servir como modelo para formar
profesores, la descripcién del pensamiento del profesorado debe servir
para estimular el pensamiento de los profesores.

Las dificultades estriban precisamente en la posibilidad de hacer
consciente al profesorado de su pensamiento, cuando éste estd domina-
do por sus creencias y teorfas implicitas, que en cuanto tales presentan
dificultades para hacerse accesibles a la conciencia del sujeto. “‘El sujeto
‘ve’ el mundo a través de su teoria y no es consciente de su propio sis-
tema de filtros’’ (Rodrigo, s. f.).

Wegner y Vallacher (1981) han estudiado hasta qué punto puede
tener una persona conocimiento explicito de los rasgos de sus teorias
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implicitas y si tal conocimiento explicito puede hacer que cambie o
cotrole su conocimiento implicito. Sus conclusiones méas importantes
son:

—Las teorias se pueden hacer explicitas cuando se produce la auto-
observacién sobre los efectos de la aplicacién préctica de las teorias
implicitas, sobre todo si hay proximidad temporal entre actuacion y
observacién, y si se manifiesta, por parte de la audiencia, un interés y
valoraciéon sociales, destacando el protagonismo de la persona y la im-
portancia de sus teorfas implicitas. Es importante también disponer,
en el vocabulario usual, de términos descriptivos adecuados. El cono-
cimiento explicito el conocimiento implicito es la base del autoconoci-
miento,

—El conocimiento explicito de nuestras capacidades y de nuestros
deseos y preferencias puede conducir a la modificacién de las teorias
implicitas, bien mejorando el aprovechamiento de las capacidades,
adaptandose a las limitaciones y posibilidades personales, bien revisando
los deseos y preferencias. La revision de las teorfas implicitas a partir
del conocimiento explicito de sus consecuencias, es la base del autocon-
trol,

Desde otro contexto diferente, pero con preocupaciones similares,
como motivar e indicar a los profesores en la adopcién de una posiciéon
reflexiva sobre su préctica, que les permitiera tomar conciencia de las
teorias implicitas que gufan su actuacion profesional, Elliott (1976)
desarroll6 la idea del profesor auto-dirigido (self-monitoring). La auto-
direccion serfa el proceso por el que una persona llega a ser consciente
de su situacion y de su papel como agente en ella. Alcanzar este estado
significa que el profesor expresa una actitud objetiva hacia la situacion
y hacia si mismo e indica que ciertos obstdculos subjetivos a la concien-
cia se han superado. Para ello, los profesores seguian procedimientos
que facilitaban la auto-observaciéon, como podian ser las grabaciones y
posterior visién/audicién de las sesiones de clase, la utilizacién de ob-
servadores externos con los que luego intercambiar puntos de vista, etc.
Al seguir este proceso, los profesores tomaban conciencia de su actua-
cién y se capacitaban para guiar los principios que la guiaban y para
mejorarla,

De hecho, todas las investigaciones sobre planificacién y toma in-
teractiva de decisiones en las que se usé el método de observaciéon y
entrevista, o de recuerdo estimulado (reposicion de grabaciones de cla-
se que le permiten al profesor recordar y comentar sus pensamientos
y decisiones durante los episodios de ensefianza), o de pensamiento en
voz alta (verbalizacién de los pensamientos mientras se realiza una
tarea), suelen mencionar al final que los profesores expresaban las nue-
vas posibilidades de mejora profesional de que se sent{an capaces, como
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producto de la toma de conciencia de sus destrezas personales y de los
procesos de pensamiento que las guiaban,

Quizds sea ésa, después de todo, una de las principales derivaciones
que pueda hacerse de la investigacion sobre el pensamiento del profesor
a la formacién inicial y permanente: el uso de las técnicas y procedi-
mientos por los cuales los profesores hacen explicitas las estrategias y
procesos bdsicos de pensamiento pre- e interactivo,

Ahora bien, como ha mencionado Elliott (1976), esta toma de con-
ciencia, esta “objetividad”’, no implica lograr la ‘“verdad”. ‘‘Es posible
que una persona haga un informe objetivo de su situacién y que al mis-
mo tiempo no describa bien algunos aspectos, debido a la complejidad,
ambigiiedad o insuficiencia de la evidencia’. Es necesario, por consi-
guiente, y de acuerdo con Doyle (1981), que el profesor adquiera cons-
tructos que reflejen las realidades de la vida del aula, de modo tal que
le permita interpretar adecuadamente los acontecimientos escolares y
actuar en consonancia con ellos,

Como los procesos de ensefianza y aprendizaje no son fijos, sino
cambiantes e imprevisibles, es importante que el profesor desarrolle un
pensamiento flexible, segiin lo ha expresado Pérez Gémez (1984):

“Sélo los profesores que poseen una estructura conceptual suficien-
temente compleja y flexible pueden recibir y encajar informaciones
que no concuerdan con sus actuales categorias mentales. Sélo asi
pueden comprender que los alumnos utilizan otra logica e interpre-
tan los acontecimientos desde otra racionalidad. Por el contrario,
los profesores con estructuras mentales simples, rigidas y pobres se
cierran al percibir el desequilibrio entre sus previsiones y el funcio-
namiento real. Y como la ensefianza interactiva no permite dilacién,
reproducen el comportamiento docente mas primitivo, aunque sea
el mas inadecuado, aquel comportamiento que asimilaron por imi-
tacién tradicional y que se fijo no s6lo en estructuras mentales, sino
principalmente en su comportamiento” (pp.21-22).

La adquisicién de constructos por parte del profesor no se realiza de
un modo mecénico, traslaciéon directa del conocimiento académico a su
uso aplicativo, sino que adquiere un caracter peculiar, distintivo. El co-
nocimiento del profesor, segin ha sefialado Elbaz (1983) es un conoci-
miento de amplio espectro que abarca tanto el mundo experiencial co-
mo el teébrico, integrando los valores y creencias personales y con una
clara orientacién a situaciones préicticas. Es un conocimiento de la prac-
tica y mediado por la prdctica, que le permite al profesor desempenar
un papel activo en la configuracién de su ambiente y en la determina-
cién del estilo y fines de su trabajo. No son sélo importantes los ingre-
dientes de ese conocimiento, sino también la forma en que se configura,
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ya que el trabajo del profesor no es teorico, sino practico, personal y ar-
tistico. Construye sus proposiciones a través de la accion.

El desarrollo de investigaciones acerca de como se adquiere, confi-
gura y usa el conocimiento del profesor, puede proporcionar informa-
cion adecuada para indagar sobre cuales son las estructuras conceptua-
les mas adecuadas en las que dar forma al conocimiento pedagogico, de
modo que le permita el profesor conectar las intenciones con la accion
e integrar las aportaciones de la experiencia al conocimiento previo
(McNamara y Desforges, 1979). Este planteamiento se uniria con el que
desde otra linea argumental —el pensamiento curricular— han desarro-
llado Stenhouse (1980), y Elliott (1983) cuando han propuesto enten-
der el currfculum como las estrategias hipotéticas que permiten llevar
a cabo las ideas en la préctica, un marco en el que el profesor puede de-
sarrollar nuevas destrezas y relacionarlas con concepciones del conoci-
miento y del aprendizaje, el medio a través del cual los profesores desa-
rrollan sus propias intuiciones y aprenden a traducirlas a la practica. En
esta perspectiva, el estudio del pensamiento del profesor se convierte en
el estudio de su modo de conocer como forma de desarrollo del curri-
culum, Asi, contextualizados, los procesos de pensamiento no se con-
vierten en los modelos a proponer para su imitacion, sino en el punto
de partida para la innovacion educativa.
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WALTER DOYLE (**)

Un importante cambio se estd desarrollando en la investigacion de la
ensenanza. Cada vez se presta mayor atencion a las asignaturas, el ni-
vel de curso y las caracteristicas de los alumnos en tanto que factores
que influyen sobre la eficacia de las pricticas pedagbgicas (Brophy y
Everston, 1978; Good, 1979). Ademas, los investigadores han comen-
zado a estudiar con mayor detenimiento las variables del alumnado, en-
tendidas tanto como causas de las situaciones observadas en el aula as{
como elemento mediador de los efectos de la ensefianza (Doyle, 1980
b; Woods, 1980). Por ultimo, deben mencionarse los esfuerzos que se
estdn realizando para comprender las complejas tareas de gestién que
los docentes enfrentan en las aulas y la forma en que ellas condicionan
la planificacion del trabajo y la toma de decisiones del educador (Doyle,
1979 b; Everston, 1981 ; Emmer, Everston y Anderson, 1980).

En este informe he intentado presentar de manera global las aporta-
ciones potenciales que algunas de estas nuevas lineas de investigacién
pueden realizar a la formacién docente. Tal como sugiere el titulo de
este trabajo, el “‘contexto’ se ha transformado en una nocién central de
este tipo de investigaciones. De manera comprensible, el término ha asu-
mido varios significados, reflejando asi la diversidad de enfoques exis-
tentes en este campo en la actualidad. Pero estd claro que las variables
contextuales, especialmente aquellas que operan dentro de los l{mites
del aula, influyen de manera significativa sobre los procesos educati-
vos, En suma, el énfasis sobre el contexto ha llevado a concentrar la
atencién sobre la competencia situacional necesaria para lograr una en-
sefianza de éxito, un tipo de capacidad pedagbgica que ha sido frecuen-

(*) Ponencia presentada al Simposio‘‘Perspectivas Alternativas en la Investiga-
cién y Desarrollo de Programas en Formacién Docente (G. A, Griffin, Coordina-
dor), celebrado en el Congreso de la Asociacién Americana de Educacién. Los An-
geles. Abril 1981.

(**) North Texas State University.
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temente pasada por alto en los programas y pohtlcas educativas de for-
macion del profesorado.

Por al menos dos razones he usado la denominacién ‘‘potencial” al
mencionar las aportaciones de la investigacion sobre los contextos del
aula. En primer lugar, debido a que este tipo de investigacion es relati-
vamente nuevo. En efecto, los principales trabajos dentro de esta tema-
tica han sido realizados durante los Ultimos cinco afios y algunos de
- ellos estdn comenzando a adquirir importancia recientemente. Por lo
tanto, queda ain por ver de qué manera estos nuevos enfoques influi-
rdan de forma correcta en el ambito de la formacion docente. En segun-
do lugar, existen ain pocos indicios de que el interés por el contexto
que se observa en la investigacion pedagodgica —una linea de trabajo cu-
yas raices se encuentran en las obras de Jackson y Kounin publicadas a
finales de los afios sesenta— haya encontrado su camino en el campo de
la formacién docente. Tanto en el plano de la investigaciéon como en el
de la planificacién los responsables de la formacion de profesorado han
tendido a permanecer fieles a paradigmas mds bien tradicionales. Ello
se manifiesta en el actual énfasis en la evaluacion del profesorado, el
cual es probable que apoye ese punto de vista tradicional. Por ello, sos-
pecho que serd necesaria una importante reorientacién conceptual an-
tes que el estudio sobre los contextos de la clase pueda formar parte del
conocimiento bdsico necesario para la formacién docente.

Los cambios recientes en la investigacion pedagogica reflejan; en pri-
mer lugar, los movimientos que se dan en el campo de la Psicologfa
hacia un estudio mas minucioso de la cognicién humana (p. ej., Ander-
son, Spiro y Montague, 1977) y hacia el andlisis de los efectos situa-
cionales (p. e]., Cronbach, 1975); y, en segundo lugar, el interés por el
estudio de los procesos que se desarrollan en el aula por parte de un
amplio espectro de investigadores procedentes de disciplinas tales como
la Antropologia y la Sociologfa., Con el fin de subrayar la relevancia
que tienen estos nuevos enfoques para la formacion docente examinaré
antes algunas de las lineas de pensamiento tradicionales en este campo.
Luego describiré las caracteristicas principales de la investigacién sobre
contextos de la clase, con particular referencia a los conceptos de ‘‘ta-
rea” y “actividad”. Por ultimo, relacionaré el trabajo sobre contextos
del aula con estudios recientes acerca de la gestion de la clase y la toma
de decisiones docente.

LA EFICACIA PEDAGOGICA

Las cuestiones dominantes en la formacion del profesorado han sido
las de gestién y control, enfatizdndose especialemente el tema de las
decisiones en la selecciéon de contenidos para el curriculum de forma-
cién docente y el de la evaluacion de los estudiantes. Para abordar es-
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tos problemas los responsables de la formacién docente han buscado
establecer criterios sobre los cuales basar sus decisiones y con los que
defender la validez de las mismas. Con el fin de establecer dichos crite-
rios se ha usado una amplia gama de recursos psicolégicos, filoséficos y
caseros. En ocasiones, se han dirigido a los estudios sobre educacién, es-
pecialmente a la investigaciones sobre eficacia pedagégica, con el obje-
tivo de confirmar la legitimidad de sus politicas y précticas. A su vez,
las caracteristicas de esta linea de investigaciones ha condicionado la
forma en que los responsables de la formacién del profesorado conciben
los procesos educativos.

Aunque la herencia intelectual de la investigacién sobre eficacia pe-
dagogica ha sido tratada en detalle en otro trabajo (Doyle, 1977 b), se
hace necesaria una breve resefia para comprender los efectos de estos es-
tudios en el campo de la formacion docente.

Bésicamente, existen dos enfoques para definir las practicas pedago-
gicas eficaces. El primero de ellos consiste en extrapolar los resultados
de las experiencias en laboratorio a la formulacién de un modelo de
como deberia llevarse a cabo la ensefianza. Algunos seguidores de es-
ta tendencia han recomendado la remodelacién de las aulas, de manera
que éstas se aproximen tanto como sea posible a los laboratorios de Psi-
cologia (Glaser, 1966). Otros han utilizado investigacién bésica sobre la
cual han desarrollado una variedad de modelos personales, sociales y de
procesamiento de la informacién sobre la interaccién profesor-alumno
en el aula (Joyce y Weil, 1972). En ambos casos se ha dado por supues-
to: primero, que la mejor base de conocimientos para la ensefianza es
la que deriva de los estudios experimentales en laboratorios; y, segundo,
que las pricticas cotidianas que tienen lugar en las aulas deben ser mo-
dificadas dado que frecuentemente difieren de lo que recomiendan los
modelos basados en experiencias de laboratorio. En la formacién docen-
te, la insatisfaccién con la dindmica en las aulas ha engendrado un espi-
ritu reformista que se interesa mds por las précticas alternativas que por
las existentes. Lamentablemente existe escasa evidencia que indique
que los modelos extrapolados posean la eficacia que se les asigna o que
puedan ser usados de manera eficaz en contextos de clase convenciona-
les.

El segundo enfoque sobre la eficacia pedagdgica consiste en estudios
directos de la actuacion en clase. En este tipo de estudios, los datos de-
rivados de la observacion de las conductas de alumnos y profesores son
correlacionados con la medida de los resultados, normalmente la pun-
tuacién media de clase del rendimiento y/o actitudes de los alumnos.
De esta manera, se pueden identificar practicas reales asociadas con pro-
gresos relativamente mayores en el rendimiento y/o actitudes. Recientes
revisiones de importantes estudios experimentales y correlacionales
llevados a cabo durante los afios setenta(Brophy, 1979:;Good, 197 9;Ro-
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senshine, 1979) sugieren lo siguiente: (a) que existen efectos pedagd-
gicos, especialmente en mediciones del tiempo usado en relacion al
criterio de los contenidos, pero que la solidez y generalidad de esos
efectos es probablemente menor de lo que muchos hubieran esperado
en un primer momento; y, (b) que el establecimiento de relaciones pro-
ceso-producto fiables en una tarea dificil, sugiriéndose que las declara-
ciones de eficiencia no verificadas sean tomadas con considerable escep-
ticismo.

Los estudios directos sobre eficacia pedagogica son claramente rele-
vantes para la definicién de los contenidos de la formacién del profe-
sorado, en parte debido a que los hallazgos de tales estudios son contex-
tualmente vélidos, es decir, estdn basados en hechos que ocurren real-
mente en las clases. Pero los estudios de eficacia son incompletos en dos
aspectos. En primer lugar, porque las herramientas analiticas y de ob-
servacion de la investigacion sobre eficiencia pedagogica tiende a frag-
mentar los procesos educativos en variables discretas definidas de mane-
ra estrecha (elogios, preguntas, calidad del discurso del docente, etc.),
y a congelar la accién que se desarrolla en el aula. El resultado es una
lista de caracteristicas o condiciones asociadas con mayores logros o
con actitudes mas positivas. Pero es dificil determinar sobre la base de
esta informacién la forma en que se crean y mantienen durante perio-
dos de tiempo prolongados las condiciones asociadas con la eficacia en
las clases. Por lo tanto, la utilizacién de los resultados de estos estudios
requiere de los docentes que aporten su propio conocimiento de la cla-
se. No obstante, los responsables de la formacion docente reciben esca-
sos elementos que les permitan apoyar a aquellos docentes en actividad
que son incapaces de hacer esta traduccién por si mismos o para capaci-
tar a los futuros profesores en el manejo de las realidades del aula.

En segundo lugar, el marco conceptual de los estudios sobre eficacia
pedagébgica tiende a ser individualista. Como resultado de ello, se obser-
va que la evidencia sobre relaciones proceso-producto especificas es fre-
cuentemente interpretada como si la interaccion tuviera lugar entre un
docente y un solo alumno. Pero las clases son escenarios colectivos y
los ‘““tratamientos’ educativos son administrados a grupos de estudian-
tes. Pensar la educacion en términos del aprendizaje y desarrollo de in-
dividuos constituye una capacitacién dudosamente adecuada para quie-
nes llevardn a cabo la gestion de grupos de clase.

En sintesis, la investigacion sobre eficacia pedagogica se ha caracte-
rizado por generar una imagen fragmentaria e individualista de los pro-
cesos educativos. La ensefianza es considerada como una lista de técni-
cas inconexas y como una cadena de contactos diddicos. Pese a todo,
la técnica pedagbgica bdsica, esto es, armonizar un gran namero de con-
ductas con el fin de llevar un grupo de alumnos durante varios meses,
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queda pobremente reflejada. El tema de la eficacia pedagogica no es de
ninguna manera trivial, pero las respuestas a este problema no son su-
ficientes para definir el conocimiento basico necesario para las poli-
ticas y programas de formacién del profesorado.

LA INVESTIGACION SOBRE EL CONTEXTO DEL AULA

El estudio de los contextos del aula abarca un creciente y variado
cuerpo de investigaciones orientadas hacia la comprensién de los rit-
mos naturales de la vida en las aulas. Existen por lo menos tres rasgos
comunes a estos trabajos:

1. Un énfasis en las observaciones a largo plazo, basadas mas bien en in-
formes descriptivos que en categorias pre-establecidas o tablas de
puntuacion.

2. Un interés en la descripcion de los procesos que se desarrollan en el
aula, de tal manera que la conducta es observada dentro del marco
de los hechos circundantes.

3. Una preocupacion por la perspectiva de los participantes acerca de
los hechos, es decir, por cémo los profesores y alumnos dan sentido
a las realidades del aula.

En otras palabras, los estudios se concentran en la comprension de
las propiedades distintivas de la clase y de la interaccién entre el medio
y la conducta que en ella tiene lugar. Es probable que el interés por el
contexto de la clase fuera estimulado por los informes criticos sobre la
educaciéon que aparecieron durante la década de los sesenta (p. ej.,
Henry, 1963; Holt, 1964; Kozol, 1967). En contraste con los imperso-
nales resimenes estadisticos que caracterizaron muchos estudios sobre
educacién, estos criticos proporcionaban vividos relatos sobre con-
flictos humanos, casos de incompetencia y de fracasos en las aulas.
Los ampliamente citados estudios de Jackson (1968), Smith y Geof-
frey (1968), publicados también a finales de los sesenta, llamaban la
atencion sobre dimensiones de la vida en el aula que a menudo no
eran consideradas por los sistemas de categorias de Flanders y otros. Por
altimo, Kounin (1970) y Gump (1969; véase también Kounin y Gump,
1974), trabajando en la tradicién de la psicologia ecolégica, proporcio-
naron importantes perspectivas acerca de la forma en que las conduc-
tas del profesor y el alumno son configuradas por las actividades en la
clase.

Actualmente, estos primeros estudios estdn siendo profundizados por
la investigacion pedagoégica y por los estudios sobre formacién de profe-
sorado (para una discusion del tema véase Doyle, 1979 a). De especial
relevancia resultan los trabajos de Everston (1981) sobre la gestién de
la clase de Yinger (1980) sobre la toma de decisiones del docente y los
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de Copeland (1979, 1980) acerca de los-procesos en las pricticas de en-
sefianza.

Recientemente, los estudios sobre los contextos de la clase se han vis-
to enriquecidos por los numerosos y variados estudios linguisticos, et-
nogréficos y por investigaciones basadas en la observacion participante.
En los Estados Unidos el grupo de investigadores mas prominente in-
cluye a Bossert (1978), Mehan (1979), Cazden (véase Cazden, Hymes
y John, 1972), Erickson (véase Bremme y Erickson, 1977, y Erickson
y Schultz, 1977), Mc Dermott (1976), Everhart (1979), Blumenfeld
(véase Blumenfeld et al, 1981), Schultz y Florio (1979), Sieber (1979),
Metz (1978) y Borman (1978). También en Inglaterra se han llevado a
cabo importantes trabajos en este campo. Entre ellos se puede desta-
car los de Woods (1979), Hammersley (1974), Hargreaves (véase Har-
greaves, Heston y Mellor, 1975), Nash (1973), Sinclair y Coulthard
(1975) y Edwards y Furlong (1978). Estos estudios han resultado es-
pecialmente tutiles para comprender la organizacion social de los sucesos
en las aulas y los modelos naturales de lenguaje que funcionan duran-
te las clases.

Aunque més adelante brindaremos mayor atencion a los estudios
sobre gestiéon de la clase y toma de decisiones resulta imposible tratar
aqui con mayor detalle este amplio espectro de investigaciones. Pode-
mos ahora sefialar dos aportaciones generales de los estudios sobre con-
textos de la clase. Por una parte, el analisis de los contextos de la cla-
se ha proporcionado impresiones sobre las caracteristicas distintivas de
estos entornos, impresiones que han hecho posible a los investigadores
la interpretacién de datos sobre los efectos pedagégicos. Las aulas son
entornos sumamente complejos de multiples dimensiones, muchas de
las cuales operan simultdneamente y donde los hechos se desarrollan
de manera inmediata e imprescindible (véase Doyle, 1977 a). Ade-
mas, la vida en el aula posee una historia de varios meses y la interac-
ciébn profesor-alumno resulta visible para todos los participantes. Co-
mo resultado de ello, se desarrollan normas de conducta, las expectati-
vas sobre los hechos futuros pueden ser afinadas y los temas de impar-
cialidad y justicia estdn siempre presentes. En consecuencia, no resulta
razonable esperar que los ‘“tratamientos” en la clase operen de la
misma forma que en el laboratorio. Es mas, las diferencias entre el la-
boratorio y el aula son aiin mayores de lo que muchos psicologos y pe-
degogos han imaginado. Tal como lo ha sefialado recientemente Brophy
(en prensa), el elogio en las clases tiene muchas otras funciones ademads
de refuerzo de las respuestas correctas. Desde esta perspectiva, se com-
prenden los resultados contradictorios acerca de los efectos de los elo-
gios del profesor en el rendimiento del alumno (Rosenshine, 1971).

Por otra parte, el interés por los contextos de la clase han planteado
nuevos problemas para la investigacién educativa. Dos de ellos resultan
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particularmente importantes en el desarrollo de un conocimientos ba-
sico para la formacién del profesorado: (a) coémo tienen lugar los efec-
tos pedagogicos; y (b) como funcionan las clases. A continuacién se tra-
tard de exponer brevemente el tipo de trabajo que se estd realizando
acerca de estos temas.

TAREAS ACADEMICAS

El primer interrogante en la investigacién sobre eficacia pedagbgi-
ca es el de las condiciones asociadas a mayores rendimientos o a acti-
tudes mas positivas de los alumnos. Pero al examinar las listas de rela-
ciones proceso-producto es dificil no preguntarse sobre la manera en
que ciertas condiciones se encuentran asociadas a determinados resulta-
dos. Para responder a la pregunta de como tienen lugar los efectos peda-
gogicos es necesario seguir los procesos que vinculan los hechos del au-
la con determinados resultados, es decir, analizar los procesos del alum-
no que median los efectos de la ensefianza.

Una manera de estudiar los procesos mediadores en el contexto de
la clase es concentrarse sobre las tareas académicas que los alumnos de-
ben realizar (véase Doyle, 1980 b). La premisa en este tipo de trabajos
es que la forma de pensar del alumno acerca de una cierta asignatura es-
ta condicionada por las tareas que se le pide realice en esa asignatura.
Asf{, una tarea que demanda de los alumnos la reproduccion de la infor-
macion recibida durante la instruccién produce resultados diferentes
que una tarea en la cual se requiere comprender la informacién y sacar
conclusiones. Desde esta perspectiva, los resultados —o sea, lo que los
alumnos aprenden— son una funcién de las tareas que los estudiantes
desarrollan en clase. Por supuesto, si no se les demanda que desarrollen
tareas, es poco lo que se puede esperar que aprendan. Ademas, los alum-
nos individualmente pueden malinterpretar las tareas planteadas por el
docente o desarrollarlas de maneras que distorsionen el modo en que se
pretende que el alumno procese la informacién.

Una forma 1til de entender el concepto de tareas académicas y de es-
tudiar la manera en que se desarrollan es prestando particular atencién
a las situaciones de respuesta durante la clase. Una vez que estas situa-
ciones han sido identificadas serd posible seguir las necesidades de clasi-
ficacién y procesamiento de la informacién que los alumnos experimen-
tan. Con frecuencia, esta clase de seguimiento requiere que se lleven a
cabo observaciones diarias debido a que la informacién necesaria pa-
ra una determinada situacién de respuesta puede ser proporcionada en
diferentes momentos. En otras palabras, algunas situaciones de respues-
ta pueden organizar los sucesos en el aula a través de varias sesiones de
clase.
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Los estudios preliminares sobre actividades académicas sugieren con-
clusiones provisionales:

1. Los alumnos tienden a pensar sobre los sucesos en el aula en términos
de las tareas académicas y su realizacién{King, 1980). En otras pala-
bras, las tareas proporcionan una estructura dentro de la cual los
alumnos perciben e interpretan los hechos. Asi, la forma en que una
particular conducta docente afecta los rendimientos pareceria
depende de como ella funciona dentro del sistema de tareas de una
clase dada,

2, Las distintas tareas se encuentran asociadas a las diferentes configura-
ciones de los procesos en la clase. Por ejemplo, las tareas que requie-
ren la aplicacibn memorizada o rutinaria de férmulas conocidas se
desarrollan de manera mas eficiente y con una participacion del
alumno mucho mas inmediata y continua que aquellas que exigen la
comprensién o solucién de problemas. De esta forma, encontramos
que el tipo de tarea que el docente desea que los alumnos lleven a
cabo tiene consecuencias tanto para la utilizacion de ciertas conduc-
tas pedagdgicas como para el manejo del orden dentro del aula.

Vemos entonces que el concepto de tareas académicas proporciona
una visién conjunta de los sucesos en la clase asociados a los rendimien-
tos y una manera de entender el contexto de la clase tal como lo viven
los alumnos. Por lo tanto, la informacién acerca de las tareas en clase
tiene importante aplicaciones para la seleccion de variables y para la in-
terpretacion de los hallazgos de los estudios sobre eficacia pedagogica y
sobre las percepciones de los alumnos. Este interés por las tareas ha lla-
mado la atencién de los investigadores hacia el analisis de los conteni-
dos y hacia el curriculum que se utiliza en las clases. Las tareas organi-
zadas por el docente condicionan la percepcién del curriculum por los
alumnos durante las clases y, por lo tanto, lo que ellos aprenden en sus
encuentros con las diferentes asignaturas. El estudio cuidadoso de las es-
trategias utilizadas por los alumnos para obtener respuestas y la forma en
que los docentes contribuyen al desarrollo de estas estrategias resulta un
drea prometedora para el conocimiento de los efectos a largo plazo de
la educacién sobre los logros (Davis y Mc Knight, 1976; Peck, Jencks y
Chatterley, 1980). El interés por los contenidos ha hecho que aumente
la ya tradicional preocupacién de la investigacion pedagogica por las re-
laciones interpersonales.

Desde la perspectiva de la formacion del profesorado, el concepto de
tareas académicas y, especialmente, la nocion de situaciones de respues-
ta parecen proporcionar un marco analitico que permita al docente pen-
sar sobre el proceso de aprendizaje del alumno en términos de la clase.
Los docentes dirigen el proceso de aprendizaje del estudiante no séla-
mente por medio de exposiciones, respondiendo a preguntas o con elo-
gios. También guian el procesamiento de informacién del estudiante,
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principalmente, disefiando y llevando a cabo tareas académicas asi co-
mo manteniendo la responsabilidad de los alumnos en la realizacién de
las mismas. Interesar a los docentes por el tema de las tareas académi-
cas constituye una forma de hacerlos reflexionar acerca de los conte-
nidos y sobre la manera en que esos contenidos se traducen en la reali-
dad de la clase. Ademads, el concepto de tarea contribuye a que los do-
centes relacionen la psicologia con la educacién dado que la informa-
cién de tipo psicologico es mas util para disefiar de tareas académicas
que para prescribir conductas pedagogicas.

LA GESTION DE LA CLASE

Las cuestiones sobre eficacia pedagbgica son generalmente presen-
tadas en términos de las condiciones de la clase que aparecen con los
rendimientos del alumno. No obstante, atin queda por ser abordada la
cuestion fundamental: es decir, como se logran esas condiciones. Este
es un tema de especial importancia al definir un conocimiento basico
para la formacion del profesorado ya que tiene que ver con la tarea basi-
ca de la actividad en el aula: concretamente, la gestion de la clase.

Los temas de gestion y disciplina de la clase despiertan fuertes senti-
mientos en todos, pero especialmente en los profesores principiantes
(Fuller, 1969). Sin duda, éste es un dmbito de la educacién profesional
que ha sentido fuertemente el impacto de la psicologia (véase Brophy
y Putman, 1979; Doyle, 1978). Dentro de la psicologia, tanto los espe-
cialistas en salud mental (p. ej., Dreikurs, 1957; Glasser, 1969) y en mo-
dificacion de conducta (p. €j., O’Leary y O’Leary, 1977) han desarro-
llado una intensa actividad creando modelos y recomendando técnicas
para la gestion de la clase y el mantenimiento de la disciplina. El incon-
veniente es que gran parte de estos trabajos se concentran en el trata-
miento individual mas que en la gestion de grupos de clase. Asi, el con-
texto de clase raramente aparece tratado en una gran parte de la biblio-
grafia sobre el tema de la disciplina.

Pese a que los resultados son similares, es posible encontrar un crite-
rio ligeramente diferente en la psicologizacién del método pedagbgico
llevada a cabo por los especialistas en aprendizaje. Los intentos por rela-
cionar la psicologia del aprendizaje con la ensefianza han tendido a se-
parar la bibliografia sobre ensefianza de la bibliografia sobre gestion
de la clase. Por ejemplo, un reciente Anuario de la NSSE sobre métodos
educativos (Gage, 1976) no incluye un capitulo o siquiera una entrada
en el indice acerca de la gestion de la clase o sobre el tema de la discipli-
na. Esta omisién es comprensible puesto que los problemas de gestion
de grupos que se deben enfrentar en las aulas raramente aparecen en las
experiencias de laboratorio. Esta separaciéon ha conducido a una descon-
textualizacion en las reflexiones sobre la ensefianza y a una enorme can-
tidad de investigaciones en las cuales se presta escasa atencién a las varia
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bles de gestion (véase Gage, 1963; Travers, 1973), Afortunadamente este
criterio estd cambiando. Los estudios mas recientes sobre eficacia peda-
gogica han incorporado variables de gestién —muchas de las cuales esta-
ban tomadas de la destacable investigacion de Kounin (1970)—y sus re-
sultados sugieren que estas variables se encuentran consistentemente aso-
" ciadas con los rendimientos (Brophy, 1979; Good, 1979). Ademads,
Everston y sus colaboradores estdn realizando importantes esfuerzos
con el fin de identificar las caracteristicas de aquellos docentes que
muestran una gestion de la clase mas efectiva para poder asi conocer de
forma més precisa como se logra el orden en el aula (Emmer, Everston
y Anderson, 1980; Everston, 1981).

Las investigaciones sobre los contextos de la clase han sido especial-
mente Gtiles para clasificar las tareas de su gestién por parte de los do-
centes. Desde la perspectiva de la gestion, la tarea inmediata del profe-
sor en el complejo entorno de la clase es lograr y mantener la coopera-
cion de los estudiantes en las actividades que se desarrollan durante el
tiempo disponible (Doyle, 1979 b; 1980 a). La nocién de “actividad”
es central en esta concepcion de la tarea docente, y se refiere a un mo-
delo para la organizacién del trabajo durante una unidad de tiempo de-
terminada. Las denominaciones corrientes para las actividades se refie-
ren tanto a la organizacion del trabajo (trabajo individual, grupos de dis-
cusién, exposiciones) como al contenido (arte, vocabulario, lectura).
Otras dimensiones clave de una actividad son la duracién, el espacio
fisico en el cual se lleva a cabo, el tipo y niimero de estudiantes, los
apoyos o recursos utilizados, y la conducta que se espera de los alumnos
y del docente.

Dentro del esquema de actividad, el concepto de situaciones de res-
puesta desarrollado anteriormente al hablar de tareas académicas re-
sulta de especial utilidad. Desde una perspectiva de ensefianza, es decir,
desde la perspectiva de establecer y mantener actividades, las tareas
académicas de los alumnos aparecen como situaciones de respuesta. El
nivel hasta el cual los alumnos pueden proporcionar respuestas afecta al
desarrollo de una actividad y, de esta forma, al grado en que el docente
puede cumplir con el cometido bésico de la ensefianza.

Los estudios sobre gestion indican que el nivel de orden logrado en
el aula depende fundamentalmente de lograr establecer y mantener un
sistema de actividades desde el primer momento (Emmer, Everston y
Anderson, 1980). En otras palabras, las actividades organizan y orientan
la conducta de los estudiantes y, por lo tanto, recae sobre ellas el peso
de la gestiéon del aula. Si no se llevan a cabo actividades, los alumnos no
tendrdn nada que hacer y las intevenciones del docente para controlar
las alteraciones del orden no tendrian demasiado efecto.

Las investigaciones sobre la toma de decisiones del maestro sugieren
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que los docentes con experiencia piensan en la ensefianza en términos
de actividades, i. e., en términos de formas de organizar trabajo para
grupos de estudiantes (véase Doyle, 1979 b; Yinger, 1980). Esta es una
practica razonable dado el papel fundamental de las actividades para po-
der enseiiar. Con la experiencia, los profesores también acumulan co-
nocimientos sobre el tipo de situaciones que tienden a producirse cuan-
do determinadas actividades se llevan a cabo con ciertos grupos de estu-
diantes. Este conocimiento de la clase resulta especialmente valioso para
prever las consecuencias de la planificacion y la toma de decisiones in-
teractiva. Dicho de otra forma, los profesores pueden utilizar su conoci-
miento del aula para elegir y organizar actividades que armonizen con
las caracteristicas de un determinado grupo de estudiantes asi como pa-
ra educar su desarrollo y duracién a la dinamica de la clase.

Son necesarios mas estudios acerca de como se llega a una gestion
optima, es decir, en qué consiste el contenido del conocimiento de una
clase, y de qué forma este conocimiento es adquirido por los docentes.
Esta claro que la nocion de actividad es central para comprender la for-
ma en que los profesores experimentan el ambiente del aula asi como
para entender de qué manera se establecen y mantienen las condicio-
nes de una ensenanza efectiva. Este tipo de investigaciones es esencial
para lograr un adecuado conocimiento basico en el ambito de la forma-
cion del profesorado.

CONCLUSIONES

El argumento central de este trabajo es que los contextos plantean
tareas que, a su vez, condiconan el procesamiento de la informacion.
Este enfoque concentra su atencion en el papel central de la reflexion
en la ensefianza y estimula a conocer lo que se debe observar y cuando
actuar, mas que a simplemente conocer lo que hay que hacer. Para saber
qué observar y cudndo actuar los docentes deben adquirir constructos
que reflejen las realidades de la vida en el aula. Sin estos constructos re-
sulta imposible aplicar en la clase los conocimientos acerca de los con-
tenidos o sobre aprendizaje y desarrollo o incluso las mas sencillas téc-
nicas pedagogicas. Los estudios sobre contextos de la clase prometen
proporcionar los fundamentos para constructos que sirvan de base a
la competencia situacional en la ensefianza. Por esta razén, la investi-
gacién sobre contextos del aula define un aspecto central del conoci-
miento bdsico para la formulacién de politicas y programas en forma-
cion del profesorado.
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LAWRENCE STENHOUSE (1982) (**)

La experiencia me indica que debo comenzar este trabajo ofrecien-
do una breve resefia de mis puntos de vista acerca de la relacién entre
investigacién y accién educativas. Estas opiniones han sido desarrolla-
das en otros trabajos que, posiblemente, no resulten familiares para el
lector (Stenhouse, 1979 a, 1979 b, 1980).

En primer lugar, debo sefialar que en Inglaterra existe la firme con-
viccién de que, el estudio de la educacién se nutre de las aportaciones
de disciplinas tales como la historia, la filosoffa y la sociologia. Estoy
de acuerdo en que estas disciplinas contribuyen a nuestro conocimien-
to de la educacion. Por experiencia personal, puedo decir que en el
proyecto de currfculum al cual me encuaentro mas estrechamente vin-
culado, el Proyecto de Currfculum en Humanidades, mis aportaciones
han estado influenciadas de manera substancial por mis conocimientos
sobre la historia de los libros de texto para escuela basica, la obra filo-
sofica de R. S. Peters, la psicologfa social de grupos y la sociologia del
conocimiento.

Aunque estas disciplinas ayudan a estimular la imaginacién educati-
va y a definir las condiciones de la accién educativa, no nos sirven como
guia para la accién. De la misma manera en que los reglamentos y las
tradiciones del juego lo hacen en el deporte, ellas proporcionan a la edu-
cacién un contexto en el cual planificar una accién inteligente. Pero no
nos indican cémo debemos actuar.

La necesidad de un tipo de investigacién que permita orientar la ac-
cién educativa hace que los estudiosos de la educacién miren con envi-
dia la investigacién agricola. Dentro de una tradicién asociada con el
nombre de Ronal Fisher, los investigadores agricolas han realizado estu-
dios de campo utilizando al azar en bloque y disefio de parcelas con el
fin de asesorar a los agricultores sobre las variedades de semilla y trata-
mientos de cultivo que contribuyen a maximizar los rendimientos.
Tanto los muestreos al azar —los cuales legitimaron la difusién de las

(*) Ponencia presentada en las Universidades de East Anglia y Cambridge.
(**) Ex-profesor de la Universidad de East-Anglia.
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estadisticas de probabilidad en la estimacion de error y significacion—
como la medicion de los rendimientos presentan problemas en la investi-
gacion educativa, Una cantidad de trabajos ya clasicos —entre los que des-
taca “Disefios experimentales y cuasi-experimentales para la investigacion
en educaciéon’, de Campbell y Stanley (1963)— han considerado la con-
sistencia de varios disefios experimentales y procedimientos estadisticos
en términos de la fiabilidad y validez del muestreo a medida que éste se
aleja del desideratum de aleatoriedad. La doctrina de los objetivos de
conducta, asociada con la elaboracién de examenes referidos al crite-
rio, fue desarrollada con el fin de medir el rendimiento educativo.

Personalmente, estoy satisfecho de que la aplicacion del denomina-
do “paradigma psico-estadistico” (Fienberg, 1977) en la investigacion
educativa no proporcione una orientacion fiable para la accion (aun-
que puede contribuir en cierta medida a la teoria). De la misma manera
en que los agricultores lo hacen con un cultivo en el campo, este para-
digma da por supuesta una consistencia de tratamiento para todo el gru-
po tratado. Pero la labor del profesor es trabajar como un jardinero
antes que como un agricultor, diferenciando el tratamiento de cada asig-
natura y de cada alumno de la misma forma en que el jardinero lo hace
con cada macizo de flores y cada planta. La variabilidad de las situacio-
nes educativas es burdamente subestimada: las técnicas de muestreo no
pueden vincularse a la accion educativa a no ser que se haga no con un
planteamiento experimental, sino para obtener una visién de conjunto.
Es mas, los objetivos de conducta resultan bastante inadecuados para la
educacién excepto, quizds, en el caso del aprendizaje de destrezas.
Constituyen un monumento a la ingenuidad filos6fica de una tradicion
psicolégica que puede llegar a simplificar la intencionalidad hasta con-
vertirla en ‘“‘tener un objetivo”. Sin embargo, en educacién, la intencién
es contar con un orden del dia.

Ahora bien, si no estoy equivocado acerca de esto, surge la siguiente
pregunta: si la investigacion experimental basada en muestreos no nos
indica como actuar en la ensefanza, ;cOmo podremos los profesores
conocer lo que hay que hacer?

Una respuesta posible es que habremos de recibir instrucciones en
forma de curriculum y de especificaciones sobre los métodos pedago-
gicos. Personalmente rechazo esta idea. La educacion es un aprendizaje
en el contexto de una bisqueda de la verdad. La verdad no puede es-
tar definida por el Estado, ni siquiera a través de procesos democrati-
cos: un control estricto del curriculum y de los métodos pedagogicos en
las escuelas es equivalente al control totalitario del arte. Alcanzar la
verdad a través de la educacion es un asunto de juicio profesional en
cada situacién concreta, y los profescres de educacion o los administra-
dores no pueden indicarnos lo que debemos hacer. Las recomendacio-
nes variardn en cada caso. No necesitaremos un médico si lo que éste
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nos indica es un tratamiento prescrito por el Estado o sugerido por su
profesor, sin siquiera habernos examinado y diagnosticado previamente.

La accién educativa se preocupa por las variaciones que sufre la bis-
queda de la verdad a través del aprendizaje, en cada caso y contexto.
En el marco de este proceso sutil y complicado, ;cémo puede el profe-
sor concebir el problema de lo que debe hacer? Este interrogante pro-
porciona el contexto y oportunidad para el presente trabajo.

El estudiante que en un perfodo de diez afnos de escolaridad haya en-
contrado dos o tres profesores sobresalientes y agradables ha tenido
una experiencia educativa muy afortunada. Son muchos los que no tie-
nen tal suerte.

El progreso de la educacién depende del aumento en el nimero de
profesores sobresalientes, en satisfacer sus necesidades y en tratar de
asegurar que sus virtudes no se vean frustadas por el sistema. Los mar-
cos institucionales basicos de la empresa educativa —la escuela elemen-
tal del barrio y la escuela secundaria— estdn actualmente consolidados
o bien en vias de estarlo, Dentro de estos marcos son los profesores so-
bresalientes los que convierten el proceso de aprendizaje en la aventura
de la educacion. Es cierto que otros también pueden ensefiarnos, pero
son ellos los que nos ensefian a disfrutar del aprendizaje y a regocijarnos
con la ampliacién de capacidades que nos posibilita la educacién.

Como parte de una investigacién de la Fundacién Nacional de la
Ciencia acerca del estado de la ensefianza de la ciencia en los Estados
Unidos, Bob Stake y Jack Easley, ambos de la Universidad de Illinois,
coordinaron un conjunto de “Estudios de casos sobre la ensefianza de
la ciencia” (1978). Por medio de un estudio a escala nacional se llevé a
cabo el seguimiento de once casos de caracteristicas similares sobre es-
cuelas secundarias asi como sobre las escuelas bdsicas de donde prove-
nian los alumnos de las primeras. Una de las principales conclusiones de
este estudio confirma lo que acabo de decir. La educacién cientifica
que recibian los alumnos era buena en la medida en que tenfan buenos
profesores de ciencias: es decir docentes que ademds de estar interesa-
dos en la ciencia, supieran ensefiarla y le dedicaran tiempo.

Que una buena educacién se logra con buenos profesores puede pare-
cer tan evidente que resulte casi absurdo puntualizarlo. No se necesita
realizar once estudios de casos en los Estados Unidos para saberlo. Pe-
se a ello, es necesario decir que las implicaciones de esta cuestién no
han sido debidamente consideradas.

Los buenos docentes son necesariamente auténomos en su juicio pro-
fesional. No necesitan que se les diga lo que deben hacer. En su labor
profesional, no dependen de investigadores, funcionarios, innovadores o
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superiores. Esto no significa que no sean permeables a las ideas elabora-
das por otros en distinto tiempo o lugar. Tampoco que rechazen conse-
jos, asesoramiento técnico u otras formas de apoyo. Pero ellos saben
que las ideas no son de demasiada utilidad préictica hasta tanto no ha-
yan sido lo suficientemente asimiladas, de manera tal que se encuentren
sujetas al criterio personal del profesor. En sintesis, podemos decir que
la tarea de los expertos en educacion es servir a los profesores ya que
solamente ellos estdn en la posicién de lograr un buen nivel de ensefian-
28

Permitaseme ahora reconsiderar mi argumento planteando que la
educacion es un arte, para luego profundizar en el tema.

Entiendo por arte el ejercicio de una técnica expresiva de significado.
El pintor, el poeta, el musico, el actor y el bailarin expresan significa-
dos por medio de técnicas. Algunos artistas llegan tan alto que los lla-
mamos genios, lo cual también puede ser cierto para algunos profeso-
res. Pero no es necesario hacer una afirmacién tan ambiciosa en nombre
de los docentes a quienes me he referido. Resulta suficiente que ellos
hayan cultivado modestos pero valiosos talentos tales como los de los
innumerables albaiiles que embellecieron las iglesias de las parroquias
inglesas o los de esos sbélidos actores de reparto cuyo nimero excede
los puestos de trabajo que pueden ofrecer las compaifiias de teatro. No
estoy exaltando a los profesores desmesuradamente. Mas bien estoy
diagnosticando la naturaleza de su trabajo con el fin de discernir acerca
de como puede mejorarse su realizacion.

Estoy sugiriendo que de la misma forma en que dramaturgos, profe-
sores de arte dramatico, productores, escendgrafos e incluso los taqui-
lleros necesitan conocer en alguna medida el arte de los actores, los ex-
pertos en curriculum, investigadores, profesores de educacion, supervi-
sores y administradores necesitan conocer el arte del profesor.

La ensefianza es el arte que expresa de manera accesible a los educa-
dores una comprension sobre la naturaleza de aquello que se ensena.
Asi, la educacién musical consiste en comprender la naturaleza de la
musica y poseer la técnica para ensefiarla de acuerdo con criterios pro-
pios. Ensefiar tenis consiste en comprender la logica, psicologia y técni-
cas del juego y en expresarlo por medio de técnicas educativas. De ma-
nera similar, la ensefianza del Francés expresa un conocimiento de la na-
turaleza del idioma y la cultura, y de esa lengua y cultura particulares;
la ensefianza de la artesania del hierro forjado expresa la relacion del
material con sus posibles usos y con los criterios de belleza, etc.. Una
tradicién académica importante es una expresion del conocimiento de
una disciplina o campo de estudios, como por ejemplo, la historia, las
ciencias o la geografia. Ensefiar esa disciplina o drea de estudios es siem-
pre “‘ensefiar’” la epistemologia de esa disciplina, la naturaleza de su po-
sicion en el mundo del conocimiento.
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Como ya he dicho anteriormente, tengo la conviccién de que la ense-
fanza debe aspirar a expresar un panorama global del conocimiento o
de un campo especifico de actividad, sea éste lo que denominamos
disciplina, arte o técnicas practicas. Este desideratum epistemolégico
podria enunciarse diciendo que el profesor deberia aspirar a ofrecer a
los estudiantes una perspectiva acerca de la naturaleza de lo que estdn
aprendiendo. El método para lograrlo es que la percepcién del profesor
de la asignatura y su juicio sobre la actuacién de los alumnos estén in-
fluidos por una forma de entender el conocimiento y que ésta sea per-
cibida por los estudiantes a través de la ensefianza. Esa forma de enten-
der el conocimiento se desarrolla y profundiza a lo largo de la carrera
docente de un buen profesor. Ella es el producto de la construccién o
reconstruccion del conocimiento que el profesor lleva a cabo individual-
mente. Pese a que el profesor puede recibir ayuda a través de determi-
nadas lecturas o por medio de cursos de capacitacién, se trata de una
construccién personal, elaborada a partir de los recursos disponibles
socialmente y no puede ser transmitida por otros o a otros de manera
sencilla.

Ahora bien, la construccién de una percepciéon personal de nuestro
mundo a partir de los conocimientos y tradiciones existentes en nuestra
cultura es una tarea que debe enfrentar no solamente el profesor sino
también el alumno. Asi, a pesar de que uno y otro estdn en diferentes
etapas de una misma empresa, la ensefianza descansa sobre ambos du-
rante el proceso educativo. Esto nos resulta muy claro al observar un
gran musico ofreciendo una clase magistral, pero suele ser menos evi-
dente en el aula. Esto es atribuible en gran medida a la farfulla técnica
de los sistemas de aprendizaje y a los objetivos de conducta. Un buen
aprendizaje es una actividad creativa, no solo hacer cosas. Consiste en
construir una visién del mundo y no tiene nada que ver con mostrar que
pese a haber fracasado en esa construccién, se es capaz de desempefiar
aquellas actividades que parecerfan hacerla posible. La educacién es al-
go serio: no se trata —tomando una imagen de Bruce Joyce— de trozos
de practica.

A continuacién, me permitiré resumir lo dicho por medio de una ana-
logia (que, dicho sea de paso, no llevaré demasiado lejos). El arte de la
comedia social expresa una visiéon de la moral y las costumbres tal co-
mo son vividas por la gente: el arte de la educacion expresa una vision
del conocimiento acorde con la forma en que la gente lo experimenta.
En el primer caso, se hace a través de la representacion teatral; en el se-
gundo, por medio de la escuela. Ambos llegan a su maxima expresién
cuando logran que la audiencia o los alumnos reflexionen consciente-
mente sobre el mensaje recibido, Esta realizacién depende no solamente
de la calidad de la obra o del curriculum sino también del arte del ac-
tor o del maestro.
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Yendo un poco mas lejos con nuestra analogia es posible decir que
todo buen arte es una indagacién y un experimento. Es por ser un ar-
tista por lo que el profesor es un investigador. Esta parece ser una cues-
tién dificil de comprender debido a que las Facultades de Educacién
han sido invadidas por la idea de que la investigacion es cientifica y s6-
lo se interesa por leyes generales. Esta nocion persiste a pesar de que en
nuestras universidades se ensefia musica, literatura, historia y arte y que
se obliga a los especialistas en esas disciplinas a realizar investigaciones
en esas areas. No existe razén alguna para que la investigacion educativa
tenga que buscar inspiracion en las ciencias.

El artista es un investigador por excelencia. Prominentes cientificos
sostienen que, en tanto la consolidaciéon de la rutina en la ciencia es lo-
grada siguiendo métodos cientificos convencionales, los grandes avances
o rupturas muestran que la ciencia es un arte. Soy escéptico acerca de
esto, pero estoy convencido de que todo arte se sostiene en la investiga-
cién y que la indagacién del artista tiene como propésito perfeccionar
la verdad de su ejecucion. Los cuadernos de bocetos de Leonardo, Geor-
ge Stubbs analizando minuciosamente un caballo en su estudio, Nure-
yev trabajando con un compaiiero en su nuevo ballet, Solti y la Orques-
ta Sinfénica de Chicago ensayando Beethoven, Derek Jacobi perfeccio-
nando su Hamlet, todos ellos estdn inmersos en una indagacién, una in-
vestigacién, en el perfeccionamiento de su propio trabajo. A pesar de
que este perfeccionamiento conlleva una depuracion de las técnicas, no
es posible lograrlo con el mero refinamiento técnico, sino en virtud de
la expresién de una verdad mediante una ejecucion que desafia la criti-
ca en aquellos términos.

De esta manera, un profesor de escuela basica que desee mejorar su
ensefianza de la ciencia llevara a cabo la grabacion de sus clases o invi-
tard alglin colega como observador y, a ser posible, invitard a una perso-
na ajena a la clase para que observe las percepciones de los nifios con el
fin de establecer una base para la “triangulacién”. A partir de alli, el
préximo paso serd retirar esta tercera persona y orientarse hacia un dis-
curso abierto entre profesor y alumnos acerca del proceso de ensenan-
za/aprendizaje en el aula y su “‘significado””.

Un aspecto crucial de este “‘significado’ es la impresion, siempre ex-
presada en episodios o instancias especificas, que los ninos estan adqui-
riendo acerca de la ciencia. Y es necesario que el profesor realice sus
criticas a la luz de la filosoffa de la ciencia. Toda ensefianza falsifica su
disciplina al adquirir ésta la forma de ensefianza y aprendizaje: el arte
de la pedagogia consiste en minimizar la falsificacion del conocimien-
to. La aspiracién a lograrlo, a formar el conocimiento sin distorsionarlo
en formas pedagégicas, constituye el desafio para desarrollar el propio
arte.

Ahora bien, si me dicen que muchos profesores no son asi, debo con-
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testar que algunos si lo son, y que es el modelo de ensehanza que es-
tos profesores nos muestran el que debemos difundir. El camino a se-
guir es difundir la idea del profesor como artista, con la implicacién de
que los artistas hacen uso de la autonomia de juicio,, sostenida por la
investigacion orientada hacia el perfeccionamiento de su arte. Los cam-
bios que deberian efectuarse en la administracion escolar, en el curri-
culum o en las précticas educativas no serian otros que aquellos que hi-
cieran posible poner en préctica las ideas que hemos presentado.

Si como profesor acepto los puntos de vista que acabo de exponer
me queda claro que yo mismo soy el tema de investigacion y desarro-
llo ;Quién otro podria serlo? A partir de aqui mi problema consiste en
cémo lograr que esta opinién sea aceptada por los demis. Ello no serd
nada fécil. Si los profesores no tienen “ni voz ni voto” es porque hay
mucha gente que lo quiere de esa manera. Aunque yo pueda ejercer mi
arte en secreto, o incluso en pequefios grupos de adultos que lo con-
sientan, si deseo contar con el apoyo de un movimiento necesito reali-
zar alianzas y lograr cierta cuota de poder politico.

A continuacion describiré brevemente algunas de las formas de apo-
yo que se han desarrollado en Gran Bretaiia alrededor del movimiento
de los profesores-investigadores. En primer lugar, existe una alianza en-
tre algunas Universidades o Escuelas de Educacién y algunos grupos
de profesores. Lo que se pide de las Universidades es que terminen
con el predominio absoluto del “paradigma psico-estadistico y monoté-
tico” en la investigacién educativa. Las universidades que lo han hecho
reconocen formas de investigacion alternativas a la tradicién, atin domi-
nante, del positivismo cientifico, con su énfasis en técnicas experimen-
tales y de poblacién aplicadas sobre muestras de las que se obtienen
los “resultados”. Entre estas formas de investigacion alternativas estin
los estudios de casos experimentales o descriptivos, que se basan en el
acceso del profesor al aula como laboratorio o a la escuela o al aula
como escenarios donde es posible llevar a cabo la observacién partici-
pante. En Gran Bretana los criterios para estos nuevos paradigmas de in-
vestigacién se encuentran actualmente en proceso de elaboracién a ni-
vel de Licenciatura y Doctorado, tanto a través de discusiones en en-

cuentros y congresos como de consultas entre examinadores externos e
internos.

Esta alianza con las universidades es importante para los profesores
pues les brinda la posibilidad de acceder a un sistema de estudios a
tiempo parcial que les permite llegar hasta el nivel de Doctorado. Esto
hace que el profesor se oriente hacia el trabajo profesional y le ofrece,
ademas, una formacién sistematica acerca de las técnicas de investiga-
cién apropiadas asi como sobre las cuestiones tedricas relevantes a la
investigacion. Una vez establecida a niveles avanzados, esta tradicién
comenzard a influir sobre el estilo de trabajo de los profesores en
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activo. El reconocimiento académico ha permitido incorporar tradicio-
nes alternativas tales como la Hermenéutica y el Neo-Marxismo alema-
nes, la Fenomenologia y la Etno-metodologia. Estas corrientes teori-
cas armonizan con los replanteamientos que tienen lugar actualmente
en aquellos dmbitos de las Ciencias Sociales cuyos intereses no tienen
que ver directamente con la educacién. Este vinculo constituye una
fuente de legitimacion y alianzas, haciendo que los profesores de educa-
cién encuentren en socibdlogos, antropdlogos e historiadores aliados al-
ternativos a los psicologos y fildsofos. Desde luego, este cambio de
alianzas tiene profundas implicaciones en la estructura de poder de la
comunidad académica.

El reconocimiento académico de estilos de investigacion educativa
que son accesibles tanto a los profesores en activo como a los profeso-
res universitarios e investigadores profesionales pueden crear temores y
una considerable hostilidad en los medios universitarios. En mi opi-
nién, esto constituye un error. Las universidades s6lo pueden florecer
como resultado de la expansiéon de las fronteras de la comunidad de in-
vestigadores. Este cambio consiste en pasar de dar clase sobre los resul-
tados de la investigacion a formar investigadores. Es cierto que ambas
cosas son posibles, pero el equilibrio es diferente. El mensaje es que el
“rol” de las universidades serd fundamental en el desarrollo de una tra-
dicién que sitie a la investigacion en el centro de su actividad.

Desde luego, el poder de los profesores se expresa en formas descono-
cidas para esta tradicién. La principal agencia de financiacién de curri-
culum en Gran Bretafia, el Schools Council for Curriculum and Exami-
nation, subvencioné recientemente un congreso de profesores sobre el
tema ‘“El profesor como Investigador’ (Nixon, 1981). Los profesores
que lo organizaron no hicieron llegar invitaciones a las universidades.
Creo que los universitarios hablamos demasiado y ellos necesitaban
tiempo para pensar sobre el tema en sus propios términos. Pero ellos
nos necesitardn. Y nosotros los necesitamos a ellos. En una época de
responsabilidad, la investigacién educativa serd responsable de su rele-
vancia en la prictica, y esta practica s6lo puede ser validada por los que
la llevan a cabo.

Los administradores inteligentes miran de manera benévola el modelo
de profesor-investigador para el perfeccionamiento del personal docente
y es posible obtener su apoyo. La idea tiene un atractivo potencial para
los sindicatos docentes, pese a que aun no han sabido aprovecharlo.
De cualquier manera, estd claro que existen las condiciones para el desa-
rrollo de un movimiento.

Pero también debemos interrogarnos acerca de las consecuencias que
podria tener la consolidacién de un movimiento asi como el hecho de
que éste adquiriera cierto poder. ;Es posible esperar que los profesores
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exijan escuelas adecuadas de manera que los artistas-investigadores de
la educacién puedan vivir en ellas? ;Y c6mo serin esas escuelas?

Sélo podemos hacer conjeturas. Pero yo diria que los estilos educa-
tivos pueden ser vistos como obsoletos solamente cuando obstaculizan
el progreso de la educacion. Creo que el desarrollo del profesor como
artista significa que en algiin momento en el futuro deberemos despren-
dernos del cuerpo de los directores de escuela. Mi impresién es que ne-
cesitaremos una democracia delegatoria mds que la legislativa. No serdn
las comisiones las que decidan lo que hacer: los artistas miran con ma-
los ojos esa manera de usar el tiempo. Ellos delegardn el poder de deci-
sion durante periodos fijos de tiempo a individuos a los que consideren
responsables. En la universidad donde yo trabajo los derechos de un ca-
tedratico no difieren de los de un titular: la citedra es mds un premio
que una designacion para un puesto. La capacidad de liderazgo intelec-
tual es conveniente, pero el rol de liderazgo no se estructura en base al
cargo ocupado. Es probable que el tipo de ‘“‘catedraticos’ que necesi-
temos en las escuelas sean personas designadas por sus colegas para ocu-
par estatus con el que se les reconozca su capacidad para contribuir a
la comunidad docente.

Una comunidad de profesores que se concentre en el arte de ensefar
necesitara una estructura administrativa de apoyo, de igual forma que la
necesitan una compafifa de actores o los profesores universitarios. Es
importante que aquel profesor que ejerza como presidente de los profe-
sores de la escuela reciba el salario mas alto, y que el jefe administrati-
vo tenga paridad salarial con el profesor de mayor jerarquia. Resulta vi-
tal que la administracion sirva a la ensefianza y no que la dirija.

No obstante, no cambiaremos la educacién creando una escuela orga-
nizada sobre la base de este modelo. La reforma de la organizacién es-
colar necesita ser un ajuste mas en el desarrollo de la ensefianza. El pro-
fesor es el verdadero tema de investigacién y desarrollo: solamente el
profesor puede cambiar al profesor. Podemos reorganizar las escuelas,
pero el profesor seguira siendo el mismo. Podemos derrumbar las pare-
des y hacer una escuela abierta, pero una educacién abierta es un logro
del arte del profesor, un logro que es una expresién del conocimiento.

Debemos preguntarnos ahora sobre cudles son las implicaciones de
todo esto para la capacitacion de los profesores en activo. Mi punto de
vista es que esta capacitacion debe consistir en el desarrollo del profesor
como artista. Esto significa, el desarrollo del conocimiento expresado
en la actuacioén del docente: una comprensién de la naturaleza del cono-
cimiento expresado en el arte de la ensefianza y el aprendizaje. Ni téc-
nicas, ni andlisis de curriculum, ni cursos especiales, ni evaluaciones que
no contribuyan a aumentar el conocimiento. Lo que estoy planteando
es tan radical que quizds no logre comunicarlo adecuadamente. Trataré
de ser mas claro en relacién con el tema del curriculum: mi opinién es
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que el propésito de cualquier cambio, investigacion o desarrollo del cu-
rriculum es el perfeccionamiento del arte de ensefiar, del conocimiento
expresado como actuacién docente. La idea de que si deseamos un cam-
bio, éste consiste en controlar a los profesores no constituye un punto
de partida.

El punto de partida es que los profesores quieran un cambio, no que
otros deseen cambiarlos a ellos. Esto significa que la opcién de desarro-
llo profesional que conduce a la clase de satisfaccion que resulta posible
con el perfeccionamiento personal debe resultar clara y abierta a los
profesores. Tradicionalmente se les ha ensefiado que la ensefianza es
instrumental. Al decir que la ensefianza es un arte, decimos que el oficio
de ensefiar es inseparable del conocimiento de lo que se ensefia. En su-
ma, la ensefianza es intrinseca.

El avance de la educacién no consiste en mejorar la ensefianza como
si esta fuera un servicio de reparto. Lo crucial es el deseo del artista por
mejorar su arte. Este arte es lo que el docente como experiencia aporta
a la capacitacién. Una buena capacitacion reconoce y refuerza el poder
y la primacia de ese arte. Le ofrece un curriculum a los profesores del
mismo modo en que la capacitacion musical les ofrece Beethoven o
Stravinsky a los musicos. Debemos mejorar el arte. La capacitacién
estd ligada al curriculum porque el arte de ensefiar necesita contenido.
La capacitacién estd ligada al cambio porque el arte consiste en cambiar
y solo se desarrolla en el cambio. Si el arte de la ensefianza pudiera pro-
gresar sin cambio no habria necesidad de cambios en la educacién. Es
la necesidad de cambios existente en el arte lo que hace necesario el
cambio educativo.

El artista es el investigador cuya indagacion se expresa en el ejercicio
de su arte antes que en (lo asf como en) un informe de investigacion.
En todo arte esencialmente practico como la educacion, es necesario
que la investigacién y la capacitacion docente que proporcionemos apo-
yen esa indagacién llevada a cabo por el profesor. No hay en la educa-
cién conocimiento absoluto y sin ejercitar. En la investigacion educativa
y en la cétedra, las torres de marfil donde se niega la verdad, hay dema-
siados teatros sin actores, galerias sin cuadros, musica sin misicos. El
conocimiento educativo existe en, y se verifica o falsifica en, su prdc-
tica.
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AURELIO VILLA SANCHEZ (*)

I. LA EVALUACION DEL PROFESOR: PERSPECTIVAS

Existen en la actualidad diversos enfoques sobre la evaluacion del
profesor dependiendo fundamentalmente de su finalidad: evaluar al
profesor con fines administrativos, promocion, ascenso, retribucién o
con fines didacticos, mejora de la tarea docente,

Ambas evaluaciones sumativa y formativa deben ser punto de apoyo
para alcanzar una serie de objetivos tales como los senalados por Geno-
va, Madoff, Chin y Tomas (1) para el nivel universitario, pero asi mismo
védlidos para cualquier nivel educativo. Estos objetivos son los siguien-
tes:

—Ayudar al profesorado a mejorar su accién didéctica.

—Evaluar y mejorar el curriculum, la programacién y la accién departa-
mental.,

—Elaborar y mantener un inventario de recursos personales para reajus-
tes y perfeccionamiento,

—Orientar al alumnado a la seleccién de especialidades y disciplinas.

—Investigar sobre factores y aspectos determinantes y relacionados con
el rendimiento docente,

—Tomar decisiones sobre contratacién, promocién y retribucién del
profesorado.

—Informar a la sociedad del rendimiento del profesorado y de los cen-
tros educativos.

(*) L. C. E. Universidad de Deusto

(1) GENOVA, W. J,, MADOFF, M. K., CHIN, R.y THOMAS, G. B., Mutual Be-
nefit Evaluation of Faculty and Administrator in Higher Education Cambridge,
Massachussetts, Ballinger Publishing Co., 1976, 7-11, Cit, por ESCUDERO ES-
CORZA, Tomas. La evaluacién de los Centros Educativos, ICE, Universidad de Za-
ragoza, 1979, pag. 146-7.
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Algunos de estos objetivos son controvertidos en diversos sectores
docentes,

Indenpendientemente de la finalidad de la evaluacion del profesor
(sumativa y formativa) y fijandonos en los diversos modelos de evalua-
cién del profesor, indicamos, siguiendo a Darling-Hammod, Wise y Pea-
se (2), la existencia de dos tendencias actuales de investigacion. La pri-
mera es la investigacion sobre la efectividad docente, su medida y la
elaboracién de modelos de evaluacién del profesor. La segunda drea
se compone de la investigaciéon organizativa y de aplicacion.

La evaluacién docente puede servir a cuatro objetivos basicos. De
hecho, puede estar dirigida a pequefios o grandes grupos de profesores
(més que a simples individuos o escuelas enteras y puede representar
distintos grados de mejora hibrida y preocupaciones de rendir cuentas
(como cuando se toman decisiones de promocién).

CUADRO 1

Cuatro objetivos bésicos de la evaluacion docente,
Reproducido por Darling-Hammond, op. cit.

OBJETIVO/NIVEL INDIVIDUAL ORGANIZATIVO
Perfeccionamiento Desarrollo de cada Mejora de la
(evaluacion formativa) individuo escuela

* % % * k ¥k * %k k
Contabilidad Decisiones personales Status escolar
(evaluacion sumativa) del individuo Ej., certifi-
(status de trabajo) cacion

Existen diversos métodos para evaluar cada uno de estos cuatro
objetivos, segiin se ponga el énfasis en cada uno de los aspectos. El “per-
feccionamiento” y la ‘“‘contabilidad’ pueden necesitar diferentes estan-
dars de adecuacién y de evidencia. Lo mismo ocurre con los otros dos
aspectos: segiin nos centremos en el aspecto individual o en el organi-
zativo nos llevaria a procesos diferentes.

El piblico en general, ha llegado a creer, segtin Darling-Hammond y
otros (3) que la clave de la mejora educativa estd en mejorar el curricu-

(2) DARLING-HAMMOND, L., WISE, A. E. y PEASE, S. R., “Teacher Evalua-
tion in the Organizational Context: a Review of the Literature’’, Review of Educa-
tional Research, 1983, 63, 3, pp. 285-328.

(3) Idem.
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lum de los profesores en vez de cambiar la estructura escolar o el curri-
culum de la escuela,

Estas percepciones estdn dando lugar a un cambio de politica sobre
la certificacién, evaluacién y promocion de los profesores ya contrata-
dos y de los futuros a emplear (4).

Varios estados americanos han adoptado tests de competencia do-
cente; otros han legislado, sefialando los requisitos para la evaluacién
del profesor,

Esta avalancha de criterios origina algunos problemas para el diseno
y aplicacion del sistema de evaluacion del profesor,

Segin Mitchell v Kerchner (5), la objetivacion de los estandars de
evaluaciéon ha tenido el efecto de disociar la relacién del profesor para
propoésito formativos (orientados a la mejora) y sumativos (toma de
decisiones de personal),

Una cosa es definir y medir la competencia del profesor de forma
estandarizada y otra muy diferente cambiar la actuacién docente.

Algunos autores indican que las presiones del ptblico hacia la eva-
luacién sumativa pueden hacer que la evaluacién formativa sea mucho
mas dificil de llevar a cabo,

Indudablemente se entra en un campo de disputa, por otro lado
muy legitima. Por un lado, los profesores quieren que se resalte el man-
tenimiento de su trabajo, su autorespeto y su sentido de la eficacia, por
otro lado, los directores quieren un mantenimiento de la estabilidad en
sus organizaciones y a las exigencias de responsabilidad solicitadas por
los padres, al mismo tiempo que desean mantener intacta la moral del
profesorado,

Las diferentes teorias del aprendizaje y organizaciones estdn plas-
madas en diferentes modelos de evaluacién del profesor.

Dependiendo de la teoria de la educacién que uno suscriba, los ro-
les y tareas de los administradores, profesores y estudiantes, serdn bas-
tante diferentes.

Cada sistema de evaluacién del profesor debe poseer una definicién
de la tarea docente y un procedimiento para evaluar al profesor.

Segin se considere la funcién del profesor, como rutina, como des-
treza, como profesién liberal o como arte, las formas y procedimientos
de la evaluacién del profesor pueden resultar radicalmente diferentes.

(4) GUDRIDGE, B. M. Teacher competency : Problems and Solutions, Arlington,
Va.: American Association of School Administrators, 1980,

VLAANDEREN, R. Trends in Competency-band Teacher Certification, Denver,
Colorado: Education Commission of the States, 1980,

(5) MITCHELL, D, E. y KERCHNER, C.T. ‘“Collective Bargaining and Teacher
Policy”. En Shulman, L. 8. y Sykes, G. Eds., Handbook of Teaching and Policy,
New York: Longman, 1983,
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II. INVESTIGACION SOBRE LA EFICACIA DOCENTE

Como afirmara Gage (6), el estudio de los criterios de eficacia docen-
te aparecio directamente vinculado al interés de la eficacia de la ensefian-
za, Lo que ya supone una reduccién del campo de estudio histérico en
favor de la estricta consideracién de los componentes cognitivos del ac-
to educacional,

Podrfamos presumir que una gran parte de la investigacién sobre la
calidad y la efectividad de la educacién se basa en la efectividad docente
segun Winne y Marx (7).

Aunque esta premisa es verdadera, los investigadores, por ejemplo
Berliner (8) y los que revisan las investigaciones sobre la efectividad do-
cente como Dunkin y Biddle (9) destacan que el cuerpo de la investiga-
cion sobre la efectividad docente no nos provee todavia una base sélida
para establecer criticas sobre la préctica educativa.

De la misma opinién han llegado autores como Shavelson y Demsey
(10) para quienes la investigacién desarrollada segin el paradigma pro-
ceso-producto no ha identificado variables consistentes y replicables de
la ensefianza que se asocien directamente con el aprendizaje de los
alumnos.

El paradigma proceso-producto trata de establecer las relaciones
entre el proceso, conductas del profesor y el producto, resultados medi-
bles que consiguen los alumnos,

Numerosas han sido las investigaciones que establecieron la eficacia
del profesor en base a los resultados o logros obtenidos por los alum-
nos (11).

El criterio de eficacia estribaria en la medida del progreso del
alumno, antes y después de la investigacién del profesor. Obviamen-
te y como indica Popham: el criterio no es lo que hace el profesor ni
como lo hace, sino lo que acontece a los alumnos como consecuencia
de lo que el profesor hace (12).

(6) GAGE, N. L. Handbook of Research on Teaching, Rand Mc. Nally, Chicago,
1983,

(7) WINNE, Ph, H. y MARX, R. W, ““Reconceptualizing Research on Teaching”’,
Journal of Educational Psychology, 1977, 69, 6, 668-678.

(8) BERLINER, D. C, “Impediments to the Study of teacher Effectiveness"”,
Journal of Teacher Education, 1976, 27, 5-13.

(9) DUNKIN, J. J. y BIDDLE, B. J. The Study of Teaching, Holt Rinehart and
Winston, New York, 1974,

(10) SHAVELSON, R. y DEMSEY, N, “Generalizability of Measures of Tea-
ching Behavior”', Review of Educational Research, 1976, 46, 5563611,

(11) Cfr. GARCIA CARRASCO, J. y VILLA SANCHEZ" A, “Lfneas dominantes
de la investigacion en el anélisis de la funcion docente”, En ESTEVE, J, M. Profeso-
res en Conflicto, Ed, Narcea, Madrid, 1984,

(12) POPHAM, W, J. “Minimal competencies for Objetives-oriented: Teachers
Education Programs”, Journal of Teacher Education, 1974, XXV, pég. 68.
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Pero advirtiendo, como hace Arturo de la Orden,

‘“...no podemos quedarnos en la constatacién de la reaccién inme-
diata del alumno a la conducta del profesor (muestra iniciativa,
participa en las tareas, etc...), sino que hemos de determinar si se
produce la adquisicién de nuevas formas de conducta cognitiva,
actitudinal, motora, en qué consiste el aprendizaje y qué fueron
previstos en los objetivos.” (13).

El criterio de eficacia basado en los resultados del alumno tiene mu-
chas grietas. Para Garcia Alvarez, este planteamiento no es cientifica-
mente defendible, salvo que algin dia haya un acuerdo sobre qué clase
de resultados son deseables. ., al tiempo que los resultados como variable
dependiente, son efecto de multiples e interdependientes causas y no
s6lo consecuencia de la accién docente (14).

Arturo de la Orden concreta asi las grietas de tal criterio:

‘.. dificultad de encontrar medidas adecuadas para el amplisimo
rango de logros cognoscitivos y actitudinales, variables instructivas
que el profesor no controla, peso o importancia de los diferentes
efectos de un profesor en una clase dada. En definitiva, el cambio
operado en los alumnos, para muchos estudios, no depende exclu-
sivamente de la influencia del profesor, ni siquiera, para algunos
principalmente.” (15).

El paradigma proceso-producto resulta a todas luces insuficiente,

Mathis (16), se muestra optimista con la direccién que estdn toman-
do los enfoques de investigacién sobre la efectividad del profesor, ya
que piensa que se estdn eliminando errores que se venian repitiendo has-
ta el presente. Parece, segiin el mencionado autor, que por fin estamos
dispuestos a aceptar el hecho de que la ensefianza y el aprendizaje son
complejos procesos que pueden comprenderse solamente a través de
interacciones muy variadas de elementos de cada proceso,

La validez y fiabilidad de las mediciones de la efectividad de la ense-
nanza dependen de los criterios que empleamos para determinar los re-
sultados de la ensefianza y los métodos seleccionados en la identifica-
cién de las variables en el proceso de ensefianza-aprendizaje que marcan
la mayor diferencia en la influencia sobre el cambio de la conducta de
los estudiantes.

(13) ORDEN, Arturo de la, “Hacia el desarrollo de competencias docentes es-
pecfficas, Una experiencia en la formacién pedagégica de profesores, Revista es-
pariola de Pedagogia, 1977, 138.

(14) GARCIA ALVAREZ, J. “El concepto de eficacia del profesor en este siglo
y sus repercusiones en la formacién del profesorado”, en El profesor: formacion
Y perfeccionamiento. Escuela de Magisterio, Madrid, 1981,

(15) ORDEN, Arturo de la, op, cit.

(16) MATHIS, B. Claude,“Evaluating the Effectiveness of Teaching”, New Direc-
tions for Program Evaluation, 1980, 6. 21-38.
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I1I. PERCEPCION DEL PROFESOR SOBRE EL EXITO EN LA
ENSENANZA

Algunos autores afirman con Kerlinger (17), que no se puede alcan-
zar un acuerdo sobre los rasgos deseables del profesor, Kerlinger cree
que la inica pregunta con respuesta es:

“;Qué rasgos del profesor son deseables segiin diferentes grupos de
personas?’’. Otros autores sostienen que hay formas de definir las carac-
teristicas deseables de un profesor, aunque los pardmetros de la defini-
cidon deben de ser delimitados arbitrariamente. Gage (18) apoya esta
postura cuando indica

“El comportamiento del buen profesor, o sus caracteristicas son
aquellas que han sido descubiertas a través de la investigaciéon em-
pirica para ser relacionadas con algo deseable sobre el profesor.
Este algo deseable puede ser la mejora del aprendizaje de los alum-
nos, o cualquiera de los diversos objetivos, afectivos o psicomoto-
res de la educacion. Puede ser una evaluacion favorable del profe-
sor realizada por los alumnos, con supervisor, el director o alguién
cuya opinién sea importante,”

Ryans indica que las condiciones base que contribuyen al éxito de
un profesor podrian ser divididas en dos grupos:

1. Caracteristicas de la situacién de ensefianza
2. Caracteristicas del profesor en concreto

“Algunas caracteristicas de la situacion de ensefianza que pueden
haber hecho efecto sobre el comportamiento docente son condi-
ciones psico-socioldgicas; condiciones econémicas, étnicas y cul-
turales; de politica administrativa; nivel o asignatura impartida;
fuentes, incluyendo facilidades, ayudas a la ensefianza, personal
auxiliar; los alumnos, su nivel de habilidades, motivacion e ilusio-
nes y expectativas de los padres” (19).

Se han realizado muchos estudios sobre el comportamiento del pro-
fesor, sin embargo, la mayoria de estos estudios parecen ignorar que
lo que los profesores hacen esta enormente determinado por las percep-
ciones.

(17) KERLINGER, F. N. “The Factor Structure and Content Perception of De-
siderable Characteristics of Teachers’’. Education and Psychological Measurement,
1967, 27, 643-656.

(18) GAGE, N. L. “Can Science Contribute to the Art of Teaching?". Phi Delta
Kappan, 1968, 99, 399-403.

(19) RYANS, D. G. ‘“Teacher Behavior Can be Evaluated’’. En MOHAN, M. y
HULL R. E., Eds. Teaching Effectiveness. Englewood Cliffs: Educational Techno-
logy Publications, 1975.
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Gage (20) tomo conciencia de esta perspectiva cuando subraya:

“Cualquier innovacién en el contexto, la practica y la tecnologia
de la ensefianza estard necesariamente mediatizada por las ventas
y los motivos de los profesores.”

Tal y como afirmaron Combs y Snyggs (21):

‘“Si las percepciones de la persona son-los determinantes del com-
portamiento, el estudio de las creencias profesionales deberria pro-
bar que es un drea fértil de investigaciéon para la comprensién de
los antecedentes del comportamiento docente”’,

Algunos resultados desde el enfoque perceptivo de la ensenianza

Al hablar del enfoque perceptivo, sin duda hay que destacar las in-
vestigaciones llevadas a cabo en la Universidad de Florida.

Vonk (22) realizé un estudio para comprobar la relacién entre la
efectividad del profesor y la percepcién de si mismo y de los objetivos
de ensenianza.

Los resultados confirmaron las hipotesis previas. Los andlisis esta-
disticos de la relacién entre las dimensiones perceptuales inferidas y el
criterio de efectividad docente en base al alumnado revelaron que:

1. La efectividad docente esta relacionada con una visién de si mismo
mas positiva que negativa (.41), con una identificacién més que con
una alineacién con los otros (.57) y con una apertura més que con
una cerrazon ante la experiencia (.51).

Todas las correlaciones fueron positivas y altamente significativas.
Estas dimensiones, colectivamente, componian el marco de referen-
cia perceptual general.

2. La efectividad docente estaba relacionada con unos propésitos am-
plios méas que restringidos (.69), con descubrir los significados antes
que con dar informacion (.64), con promocionar la originalidad an-
tes que la bisqueda de conformismo (.58), con una autoapertura
antes que un auto-ocultamiento (.58) y con perseguir los fines de los
alumnos antes que los propios (.64).

Puede concluirse de un modo general que ciertas dimensiones de la
organizacion perceptual del profesor, en representacién del marco de
referencia interno, aparecen alta y significativamente relacionados con
la efectividad docente del profesor.

Asi mismo Dellow, llevd a cabo un estudio de la organizacién per-

(20) GAGE, N. L., op. cit.

(21) COMBS, y SNYGGES, , 0p. cit,

(22) VONK, H. G. The Relationship of Teacher Effectiveness to Perception of -
Self and Teaching Purposes, Universidad de Florida, 1970.

61



ceptual de los protesores, de las condiciones de empatia, congruencia
y respeto positivo (23).

El objetivo principal de la investigaciébn fue examinar la relacién
entre dos aproximaciones diferentes al estudio de la efectividad docen-
te, denominadas enfoque perceptual de A. W, Combs y la de Condicio-
nes Facilitantes de Carl Rogers.

Se predijo que una Organizacién Perceptual del profesor inferida es-
taria correlacionada positiva y significativamente con unas condiciones
de clase de empatia, congruencia y respeto positivo. Puede verse en la
obra de Marroquin el desarrollo conceptual de estas condiciones (24).

En base a los resultados de este estudio, parecen refrendadas las si-
guientes conclusiones:

1. Las variables empleadas en la aproximacién perceptual al estudio de
la efectividad docente son aparentemente diferentes de las que se
emplean en la aproximacién de condiciones facilitantes de Rogers.

2. El alto grado de intercorrelacion (p .05) entre las variables percep-
tuales tiende a confirmar las observaciones de Combs y otros de que
la organizacién perceptual es probablemente holistica. Lo que signifi-
ca un gran nivel de interrelacién entre las muchas percepciones que
uno tiene de s{ mismo, sobre los otros y sus propésitos.

Entre los principales estudios de la tendencia humanistica, sin duda
hay que resaltar los trabajos realizados por Combs, quien descubri6é que
los profesores eficaces tienen una visién positiva tanto de si mismos
como de los demas,

Combs (25) sefala que més que buscar métodos de ensefianza ‘‘bue-
nos’ o ‘“‘correctos”, lo cual por otra parte se ha demostrado infructuo-
so, es mas efectivo ayudar al profesorado a descubrir y a usar su propia
personalidad como instrumento.

Indudablemente, Combs no quiere decir con esto que no hay mé-
todos mas o menos efectivos, sino enfatizar que el método més adecua-
do depende de una serie de factores: la naturaleza y contenido de la
asignatura, la visién del profesor sobre sus alumnos, la percepcién de s{
mismo, los prop6sitos personales y los de la sociedad y finalmente, la
idea que tenga acerca de la naturaleza del aprendizaje.

Basandose en las investigaciones llevadas a cabo en la Universidad

(23) DELLOW, D. A, A Study of the Perceptual Organization of Teachers and
Conditions of Empathy, Congruence and Positive Regard, Universidad de Florida,
1971,

(24) MARROQUIN PEREZ, Manuel, La Relacién de Ayuda en Robert Carkhuff,
Ed. Mensajero, Bilbao, 1982,

(25) COMBS, A. W, ‘““Algunos conceptos bdsicos para la formacién de Profeso-
res”’, La Educacién Hoy, 1974, VOL. 2, nam. 1, 7-10, Barcelona.
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de Florida, Combs indica una serie de principios bdsicos (26), entre los
que destacamos:

1. La formacién de un educador-profesor efectivo, es ante todo cues-
tion de condiciones personales.

2. La formacién de un profesor efiziente debe ser considerada como un
proceso de “ensenar a ensefiar’’,

3. Finalmente, si la conducta es el resultado de la percepcién, los pro-
gramas para la formacién del profesorado deben cambiar sus derrote-
ros y centrarse mas en el mundo de la subjetividad que en la objetivi-
dad pura. Asi mismo, demostrada la importancia del autoconcepto
debe de tenerse mucho mas en cuenta en los programas de forma-
cién,

El perfil del profesor eficaz

Dentro del enfoque perceptivo, habria que situar aquellas investiga-
ciones que tienen como objeto la determinacién del perfil eficaz del
profesor desde la percepcién de los diferentes grupos: profesores, cole-
gas, alumnos,

Este enfoque fue el pionero a la hora de tratar de determinar las ca-
racteristicas del profesor eficaz. Hart (27) en 1934 analiz6 las caracte-
risticas personales de los profesores méas y menos queridos pot sus alum-
nos. Como indica Gonzdlez Soler,

‘“...en general, todos los estudios realizados en esta linea vienen a
confirmar que los profesores mas eficaces son aquellos que se
muestran més humanos en el amplio sentido del término, es decir,
agradables, afectuosos, justos, democraticos y mas capaces para re-
lacionarse con sus alumnos” (28)

Gonzélez Soler indica que esta aproximacién investigativa ha sido
abandonada, quizas por la dificultad de definir sin ambigiiedad muchas
de las caracteristicas que son objeto de investigacién o posiblemente
por la imposibilidad de inculcarlas a los futuros profesores, ya que mu-
chos de ellos se refieren a rasgos de caricter diffcilmente ensefiables me-
diante entrenamiento.

Este enfoque abandonado en los afos 60, vuelve actualmente a in-

(26) COMBS, A.W.y otros, Claves para la formacién de los profesores, Un enfo-
que humanistico. E.M.E, 8. A, Madrid, 1979,

(27) HART, W. F. Teachers and Teaching, New York, McMillan, 1934, citado
por GONZALEZ SOLER.,

(28) GONZALEZ SOLER, A. “El perfil del profesor eficaz como base para la
evaluacién de los programas de formaci6n del profesorado: problemas y perspec-
tivas”, En “La investigacién pedagoégica y la Formacién de Profesores”, C.S8.1.C,,
Madrid, 1980, 239-266.
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teresar a los investigadores. Como lo puede atestiguar el nimero de pu-
blicaciones recientes sobre el tema (29).

Este enfoque nos permite comparar los resultados de las caracteris-
ticas eficaces que la investigaciéon empirica ha descubierto en cualquiera
de sus enfoques con las caracteristicas sefialadas como mas deseables
segun los profesores y alumnos, As{ mismo, comparar la percepcién de
diferentes grupos sobre un determinado modelo teérico (30).

Las aplicaciones de este tipo de investigaciones sobre la percepcién
del profesor ideal, expresadas por el propio Loadman son: (31)

— Se pueden utilizar los resultados para determinar criterios comunes
para posteriores evaluaciones y para obtener un consenso grupal,

— Utilizando un programa de criterios comunes, los que toman las de-
cisiones: rectorado, decanato, juntas de facultad, etc,, podria modi-
ficar los comportamientos individuales para estar en linea con las
expectativas o intentar contrariamente modificar las expectativas
para estar en linea con el rendimiento profesional,

— Los datos pueden potencialmente ser empleados para feedback indi-
vidual, basdndose en las percepciones ajenas del redimiento indi-
vidual,

— Finalmente, como un instrumento de evaluacién para identificar la
consistencia o inconsistencia de las percepciones de funcionamiento
de los diversos niveles de personal,

IV. LA EFICACIA DEL PROFESOR Y LOS OBJETIVOS AFECTIVOS

Historicamente ha habido un predominio de los objetivos de tipo
cognoscitivo sobre el resto de objetivos educacionales en el desarrollo
de las Instituciones Educativas. Desde el punto de vista de la investiga-

(29) MARTINEZ SANCHEZ, A. ‘“Como son los padres de hoy” en Rodrfguez
Dieguez, J. L. MARTINEZ SANCHEZ, A. Estudios sobre el Maestro, Nau Villes,
Valencia, 1979,

GADZELLA, B. M, ‘“‘College Student Views and Ratings of an Ideal Professor”,
College and University, 1968, 44, 89-96,

SCHECK, D. C. y BIZIO, 8. “Student’s Perceptions of the Ideal Proffessor”. Co-
llege Student Journal, 1977, 11, 335-342,

SUBKOVIAK, M. y LEWIN, J. R. “Determining the Characteristics of Ideal
Professor: and alternative appoache’’, Journal of Educational Measurement,1974, 2.

THONGUTAI, V. “Ideal Characteristics of University Instructors’, Improving
University Teaching, Lausanne, 1980, 37-39,

ZOLL, P, J. y BODINE, R. L. “Teacher reactions to proposed personal attri-
butes of an Effective (and Affective) Educator’, National Institute of Education,
New York, 1977,

VILLA SANCHEZ, Aurelio, Modelo Multidimensional del Profesor Ideal Estu-
dios de Educacién. Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, En prensa,

(30) ZOLL,P.J.y BODINE, R. L., op. cit.

(31) LOADMAN, William, ‘‘Identifyng the Characteristics of the Ideal Profes-
sor: An Aplication of Multimensional Scaling”. Paper presented at the Annual
Meeting of the National Council on Measurement in Education, (60th, San Fran-
cisco, California, 1976).
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cién educativa, los resultados que han servido como criterio para la de-
terminacion de la eficacia docente han sido precisamente los cognosci-
tivos.

En las dos Gltimas décadas han surgido una tendencia que intenta
situar al menos a la misma altura los objetivos afectivos. Sin duda, se
debe al movimiento humanista esta revalorizacién de los objetivos y
metas de la educacion.

En la actualidad, un sector importante de la investigacién enfatiza
los aspectos de desarrollo personal, tal como autoconcepto positivo,
relacién profesor-alumno, sociabilidad, etc., y los aspectos organizacio-
nales y estructurales que configuran el contexto donde se desarrollan
dichos aspectos. Este subrayado de los aspectos afectivos no se realiza
solo por la importancia en si mismos de este tipo de objetivos, sino
también por su interrelacién con los resultados cognoscitivos.

La investigacion tradicional sélo actualmente ha empezado a intro-
ducir dentro de sus variables la forma en que uno aprende. Tanto el pro-
fesor como el alumno también puede realizar decisiones de clase dina-
micas al participar en la instruccién cuando elige entre atender, analizar
o procesar de alguna forma la informacién que recibe del ambiente.

Mas que investigar si la ensenanza de uno u otro tipo es efectiva,
Winne y Marx (32) proponen que la investigacion deberia plantearse el
como los profesores influencian a los que aprenden y viceversa.

El movimiento de competencia del profesor en Norteamerica ha te-
nido un impacto extraordinario en la forma en que los profesores ven el
proceso de ensefianza (33). Sin embargo, este movimiento no ha con-
seguido dar a los profesores un marco de referencia para decidir qué
habilidades de ensefianza deben utilizar para conseguir un determinado
objetivo de ensenanza.

Cada profesor tiene una estrategia o modelo de ensefianza y los con-
trastes entre los distintos modelos pueden ser analizados empiricamen-
te en base a su efectividad.

Por otra parte, nos encontramos que la mayoria de las investigacio-
nes sobre la eficacia docente han tomado como criterio correlacional
los resultados cognoscitivos de los alumnos y en una gran parte de los
estudios medidos con test estandarizados.

Esto supone un reduccionismo de la ensenanza, o al menos una so-
brevaloracion de este aspecto sobre los componentes afectivos.

Un reciente meta-anilisis sobre clima escolar ha dado consistencia

y ha apoyado la validez de la prediccién de las percepciones estudianti-
(32) WINNE, Ph. M. y MARX, R. W. “Reconcep Tualizing Research on Tea-
ching”. Journal of Educational Psychology, 1977, 6, 668-678.

(33) GAGE, N. L., The Scientific Basis of the Art of Teaching, Teachers Co-
llege Press, New York, 1978.
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les para tener en cuenta una varianza estimable en los resultados de
aprendizaje (34).

Walberg (35) elaboré con éxito un instrumento denominado the
Class room Climate Questionaire que incluia 18 escalas seleccionadas
por anilisis factorial y consideradas significativas para la descripcion
de grupos de clase escolar, Se descubrié que las puntuaciones de clima
estaban correlacionadas con la personalidad del profesor (36), con las
caracteristicas cognitivas, de actitudes y de comportamiento de los
alumnos dentro del aula (37); asi mismo estaban relacionadas con me-
didas de aprendizaje escolar tanto de individuos (38) como de clases.

El ambiente de aprendizaje escolar se ha establecido como un area
de investigacion cada dia mas creciente.

El clima probablemente actiia como una variable mediadora entre
las dimensiones colectivas de un ambiente y la procedencia individual
del ambiente y los resultados del estudiante. Debe ser tratado tanto
como variable dependiente como independiente (39).

Interaccién profesor-alumno

La mayoria de las investigaciones se basan en modelos en los que se
asume que el flujo de influencia entre el profesor y el alumno es unidi-
reccional.

Mientras que algunos investigadores tratan las interacciones mutuas
profesor-alumno (40), s6lo en pocos casos se han manipulado las varia-
bles del estudiante como variables independientes y el comportamiento
del profesor como variable dependiente.

Estamos de acuerdo con Winne y Marx cuando sefialan que “la in-
vestigacion en la efectividad docente debe considerar las relaciones bidi-
reccionales si se desea entender las causas de numerosos sucesos de la
clase. Esto significa que los experimentos necesitan ser disefados de tal

(34) HAERTEL, G. D., WALBERG, H.J. y HAERTEL, E. H. “Socio-psycho-
logical, Environmets and Learning: A Quantitative Synthesis”, British Educational
Research Journal, 1981, 7, 27-36.

(36) WALBERG, H. G. “Structural and Affective Aspects of Classroom Cli-
mate, Psychology in the Schools, 1968, 5, 247-253.

(36) WALBERG, H. G. y ANDERSON, G. J. “The Achievement Creativity
Dimension and Classroom Climate” . Journal of Creative Behavior, 1968, 2, 281-291,

(37) WALBERG, H. G. “Classroom Climate and Individual Learning’, Journal
of Educational Psychology, 1968, 59, 414-419.

(38) ANDERSON, G. J. y WALBERG, H. J. “Classroom Climate and Group
Learning”’, International Journal of the Educational Sciences, 1968, 2, 175-180.

(39) WALBERG, H. G., “Structural and Affective Aspects of Class-room Clima-
te, loc, cit.

(40) BROPHY, J. y GOOD, T. L. Brophy Good System (Teacher-child dyadic
interactions) en SIMON, A. y BOYER, E. Eds. Mirrors for Behaviors: and antho-
logy of abservations instruments continnued 1970, Philadelphia.
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forma que consideren tanto el comportamiento del estudiante como el
del profesor como variables independientes y conceptualice el flujo de
sucesos en la clase como multivariado y bidireccional (41).

Una teoria de la productividad educativa

La investigacién fue guiada por anteriores sintesis teérico-practicas
(42). Estos estudios sugieren que nueve factores requieren una optima-
cién para aumentar el aprendizaje efectivo, conductual y cognitivo. De
forma consistente y generalizable estos nueve factores se agrupan en

Aptitud estudiantil que incluye:

1. Capacidad o rendimiento anterior medido mediante tests estandariza-
dos.

2. Desarrollo medido en base a la edad cronolégica o etapa madurati-
va,y
3. Motivacién o autoconcepto que se mide a través de tests de persona-

lidad sobre la voluntad del estudiante de perseverar sobre las tareas
de aprendizaje.

Instruccion que incluye:
4. Capacidad de tiempo que emplean los estudiantes en aprender y

5. La calidad de la experiencia instructiva incluyendo los aspectos curri-
cular y psicolégico.

Factores ambientales que incluye

6. El hogar (ambiente familiar)

7. El grupo social de la clase

8. El grupo de iguales (amigos) fuera de la escuela
9. Ver la T.V. durante el tiempo libre

Los primeros cinco aspectos son importantes en los modelos edu-
cativos de Bloom, Bruner, Canell, Glaser y otros (43) —ver Walberg,
1984, para un anilisis comparativo—. Todos son necesarios para el
aprendizaje en la escuela: sin al menos un poco de cada aspecto el estu-
diante apenas puede aprender.

Estos cinco factores esenciales s6lo pueden ser alterados en parte

(41) WINNE, Ph, H. y MARX, R. W. “Reconceptualizing Research on Tea-
ching”, Journal of Educational Psychology, 1977, 69, 668-678.

(42) WALBERG, H. J. y SHANAHAN, T. “High School Effects on Individual
Students’, Educational Researcher, 1983, 7, 4-9.

(43) WALBERG, H. J. “Syntesis of Research on Teaching’’ en WITTROCK, M,
C., Handbook of Research on Teaching. Washington, D. C.,: American Educatio-
nal Research Association, 1984.

WALBERG, H. J. y SHANAHAN, T, “High School Effects on Individual Stu-
dents”: Educational Researcher, 1983, 7, 4-9,
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por el educador ya que, por ejemplo, el curriculum estd determinado
en parte por las diversas fuerzas sociales, econémicas y politicas.

Los restantes factores, el clima psicologico del grupo de la clase, el
afecto y la estimulacion de los adultos en casa y el grupo de iguales fue-
ra del aula con intereses, metas y actividades de aprendizaje, influencian
el aprendizaje en dos formas. Los estudiantes aprenden directamente
de ellos y estos factores también facilitan el aprendizaje de forma indi-
recta elevando la motivacién, respuesta a la instruccién y capacidad del
estudiante.

Las influencias causales mas importantes nacen de las aptitudes, la
instruccién y el ambiente psicologico del aprendizaje. Sin embargo, es-
tos factores se influencian mutuamente (44).

Estas investigaciones demostraron la importante influencia de los
factores extraescolares, sobre todo del ambiente escolar. En un estudio
posterior, Walberg y Tsai (45) demostraron asi mismo, la importancia
que junto a las tareas extraescolares tenia la tarea de lectura extraesco-
lar,

Williams y otros (46) examinaron 22 estudios, estimaron la corre-
lacién media entre la cantidad de TV que se ve como actividad de tiem-
po libre y el rendimiento académico y era de -.05.

(44) Idem.

(45) WALBERG, H. J. y TSAI, Shiow Ling, ‘“Correlates of Reading Achievement
and Attitude: A National Assessment Study”. Journal of Educational Research,
1985, 3, 159-167.

(46) WILLIAMS, P, HAERTEL, G. D. y WALBERG, H. J. ‘““Television influen-
ces on School Learning: A Quantitative Synthesis”. American Educational Research
Journal, 1982, 19-50, Cit. Walberg y Tsai.

FREDERICK, W. C. y WALBERG, H. J. “Learning as a Function of Time”.
Journal of Educational Research, 1980, 73, 183-194.Cit. Walberg y Tsai.
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V.LA EVALUACION A TRAVES DE MEDIDAS INDIRECTAS

King (47) sefiala las variables implicadas en la determinacion de la
eficacia del profesor, segiin se sitlien en una linea bipolar:

MEDIDAS DIRECTAS MEDIDAS INDIRECTAS

Prediccion
caracteristicas
del
profesor

Profesional
conductas re-

Producto

Personal

Proceso

nivel ylde- conductas lacionadas actividades e
sarrollo del 1. con la ense- int
a6l sdhin- profesor o intereses no
: 1 aula o e L profesionales
dio e de clase

MEDICION DIRECTA MEDICION INDIRECTA

King divide estas variables en varios tipos
a. Variables de producto

Son las medidas méas directas de la eficacia de los profesores porque
implican la medicién real del progreso de los alumnos.

b. Variables de proceso

Incluyen las medidas del comportamiento y actividades en la clase,
asi como materiales diddcticos realizados por el profesor. Son segin
King, variables de medida bastante directa.

c. Variables profesionales

Incluyen las actividades profesionales, esto es, el trabajo fuera de
clase que inserta al profesor dentro del profesorado y como miem-
bro de un centro escolar. Por ejemplo, como miembro del profeso-
rado de un centro educativo, un profesor puede trabajar en semina-
rios de diferentes asignaturas, realizar cualquier tipo de actividad en
(47) KING, J. A. “Beyond Classroom Walls. Indirect Measures of Teacher Com-

petence’’, En MILLMAN, Jason, Handbook of Teacher Evaluation, National Coun-
cil on Measurement in Education, London, 1981.
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la escuela, y como profesional puede formar parte de organizaciones
a nivel local, nacional o internacional, puede publicar, participar en
investigaciones, etc.

d. Variables de prediccion

Estdn mas relacionadas con la profesion de la ensefianza que con nin-
guna otra profesién. Incluye los atributos de la personalidad, aptitud
y actitudes, conocimientos y experiencias. Otros aspectos podrian ser
las credenciales del profesor y su popularidad.

e. Variables personales

Este Gltimo grupo incluye actividades personales de dos tipos: uno
serfa el trabajo en la comunidad, como por ejemplo, ser socio de la
Cruz Roja, aficiones, etc.

La medida de las variables indirectas descritas anteriormente per-
miten dar cabida a las preferencias individuales y de la comunidad, pero
por otro lado pueden ser limitativas, ya que en muchos casos determi-
nan la seleccion del profesorado: forma de vestir, religiosidad, ideolo-
gia, etc.

Los resultados de las investigaciones empiricas no apoyan las suposi-
ciones implicitas de las variables indirectas profesionales y personales.

La determinacién de la eficacia docente a través de medidas indirec-
tas: conductuales relacionadas con la ensefianza, pero realizadas fuera
de la clase, actividades e intereses profesionales, expediente académico,
etc., resulta ser al menos insuficiente,

Se ha encontrado correlacion con algunas de estas variables, pero
en cualquier caso, habria que tener en cuenta dos aspectos:

1. Correlacion no significa causalidad

2. La correlacién entre las variables de presagio y el logro del alumno
son débiles, al menos en un porcentaje elevado de estudios.

Gutherie (48) en una revisién de este tipo de estudios demostraba
que este tipo de variables tenia una correlacién consistente pero débil
con el rendimiento de los alumnos, de forma que dicha relacién bien
pudiera ser causada por variables incontroladas de otro tipo.

En la misma linea se expresan Rosembloom y colaboradores (49)
cuando indican:

“La eficacia de los profesores, medida por el rendimiento del

(48) GUTHERIE, J. W. “‘Survey of School Effectiveness Studies” en MOOD, A.
M., ed. Teacher Make a Difference?, D. C. V. S. Governement Printing Office,
Washington, 1970, cit. por J. M. MORENO, op. cit.

(49) ROSEMBLOOM, P. E. y col, “Characteristics of Matematics Teachers that
Affect Student’s Learning’. Cooperative Research Report, Eric, Ed. 021 707,
Universidad de Minesota, 1966,
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alumno, no est4 influenciada de forma significativa por la cantidad
de experiencia previa, sus calificaciones y titulaciones y su parti-
cipacién en organizaciones profesionales.”

Asi mismo, Rodriguez Dieguez (50) después de revisar una serie de
estudios en los que se habrian investigado este tipo de variables de pre-
sagio, concluye:

‘...no resulta, ni mucho menos, alentadora la perspectiva de en-
contrar una serie de posibles indicadores que permitan efectuar
un control de calidad de la ensefianza.”

McKenna (51) indica que entre las medidas de status del personal
profesional, se ha demostrado que cuatro de ellas presentan una inti-
ma relacion con los criterios de calidad educativa. Estos son:

a, Tanto por ciento de personal que procede de otro Estado y de otro
distrito, debido a que cuanto mayor es la diversidad del ambiente
cultural vivido por los miembros del equipo, mejor serd la calidad
de la educacién impartida, Curiosamente coincide con la valoracién
actual que realizan las empresas, sobre los candidatos que hayan te-
nido un alto fndice de movilidad, valordindose mas este aspecto que
la estabilidad.

b. y c. Promedio de viajes realizados y de paises extranjeros visitados. El
contar con el porcentaje sustancial de miembros del personal que ha-
van viajado bastante parece tener un efecto positivo en la calidad de
la educacién ofrecida.

d. Tanto por ciento que posee 150 o mas libros no profesionales. Esto
indica que los profesores tienen amplios intereses bibliogrificos y
leen ampliamente fuera de su campo profesional.

A pesar de la insatisfaccién y deficiencia encontrada en las investi-
gaciones de las medidas indirectas, King (52) que la evaluacién unica-
mente basada en medias directas no es factible y no tenemos otro re-
medio que confiar ademéas en dichas variables indirectas.

AsT mismo, King indica, que las evaluaciones que incluyen medidas
indirectas sobre la eficacia de los profesores tienen tres debilidades in-
herentes.

Primera, algunos profesores rechazan cualquier definicién de la en-
sefianza que vaya mas alld de las actividades de clase o de los requeri-
mientos en el contrato.

Segunda, no se ha otorgado la minima validez a las medidas indirec-

(50) RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L. “Indicadores de eficacia en la ensefianza
universitaria”. Rev, Patio de Escuelas, 1978, vol, I, 37-49,

(561) MCKENNA | B. H. La Organizacién del Profesorado en los Centros Educa-
tivos, Anaya, Madrid, 1979, 159,

(52) KING, J. A, op. cit., 168.
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tas a través de la investigacién empirica y por su uso se basa més en la
costumbre y la institucién que en el conocimiento,

Tercera, relacionada con la segunda, es que la validez teérica de
las medidas indirectas presentan dificultades.

Sin embargo, el hecho de que estas razones existan no es argumento
para rechazar o ignorar estas medidas indirectas, Estas variables pue-
den tener validez si se introduce de nuevo atributos: la diferencia exis-
tente entre los profesores y la adaptacion de preferencias en las metas
de los profesores.

VI. LA EVALUACION DEL PROFESOR A TRAVES DE
LOS ALUMNOS

La evaluacion es un concepto potente, tal como indica Lynd (53),
no se puede evitar, cada minuto y aln en suefios, inconscientemente
evaluamos nuestras experiencias, aspiraciones y miedos. Es un hecho
casi continuo, Me gusta esto pero no lo otro. Cada accién o reacciéon
procede de una evaluacién de hechos.

Los alumnos evalian siempre a sus profesores, la tinica opcién que
tiene el profesor es la de querer enterarse o0 no sobre cémo le evalian.
Aunque todos los profesores ‘“‘saben’’ que son evaluados por sus alum-
nos, se oponen en muchas ocasiones a una evaluacién formal. El profe-
sorado se resiste a ser el centro de anélisis y a ser puesto en tela de jui-
cio sobre su propia actuacién docente como si este hecho conllevase
una humillacién profesional,

Marsh (54) sefiala los objetivos que pueden cumplir este tipo de eva-
luaciones:
a, Un feedback de diagnoéstico a el profesorado sobre su efectividad do-
cente,
b. Una medida de eficacia docente para decisiones de promocién.

c¢. Una informacién a los estudiantes en la seleccién de cursos y profeso-
res.

d. Un resultado en base a una descripcién del proceso para la investiga-
cibén o la ensefianza.

VI1.1. La evaluacién de los alumnos como Feedback al profesorado

En un estudio empirico llevado a cabo por Gage, Runkel y Chater-

(63) LYND, A, “Evaluation and Development of the Faculty ", Ponencia presen-
tada en el Sixt International Conference, Improving University Teaching, Lausanne
1980, 836-844.

(54) MARSH,H, W, op, cit,
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jee (55) se demostrd que los profesores cambiaban su comportamiento
en funcién del feedback realizado por los alumnos, En dicha investiga-
cién, se solicitdé a los alumnos que juzgaran la conducta de sus profeso-
res sobre una escala graduada y clasificaran al mismo tiempo la conduc-
ta ficticia de un profesor ideal sobre la misma escala.

Se comprobd que los profesores que recibieron valoraciones estu-
diantiles como ayuda, cambiaban su conducta significativamente mas
que aquellos profesores que no recibieron la informacién.

Segin la investigacién realizada por McKeachie y otros, el simple
conocimiento de las valoraciones estudiantiles no resulta tan efectivo
como motivacion para el profesor a mejorar como lo es la misma in-
formacién presentada con dnimos y sugerencias (56).

Los estudios con informacién estadistica impactan maés al profesor
que los estudios en informaciones conversuales que resultan demasiado
abstractos.

Los resultados obtenidos por Mckeachie demuestran que la consul-
ta puede ayudar. La consulta aumenta el efecto positivo del feedback
en términos de posteriores valoraciones estudiantiles (57).

Otras investigaciones apoya, asi mismo, la efectividad del feedback
de los alumnos, Centra (58) disefié una investigacién incluyendo como
variables: la experiencia docente, sexo, autovaloraciones de los profe-
sores y asignatura del curso. En base a una teoria del equilibrio, plan-
ted6 como hipbtesis principal que las valoraciones de los estudiantes
producirian cambios en los profesores que se autoevaluaran maés favo-
rablemente que lo que les habian evaluado los estudiantes. Los resul-
tados del andlisis de regresién confirmaron esta hip6tesis. Asi mismo,
concluyé que un tiempo adicional, (por ejemplo: méas que medio se-
mestre), junto a datos comparativos para ayudar al profesor a interpre-
tar su feedback, también ayudaba a generar cambios modestos en las
prédcticas instruccionales de los profesores,

Parece légico pensar que los profesores que reciben feedback de sus
alumnos, les puede ayudar a cambiar o0 mejorar su comportamiento en

(65) GAGE, N. L., RUNKEL, P. J. y CHATERJEE, B. B, “Equilibrium Theory
and Behavior Change: An experiment in Feedback from Pupils to Teachers’, Re-
port, nim. 6, Studies in the generality and behavioral correlates of social percep-
tion. Urbana Ill.: Bureau of Educational Research, Universidad de Illinois,

(56) MCKEACHIE, W. J., LIN, Y-G, DAUGHERTY, M., MOFFETT, M. M,
NIEGLER, C., NORK, J., WALZ, M. y BALDWIN, R. “Ijling Student Rating
and Consultation to Improve Instruction. British Journal Educational Psychology,
1980, 50, 168-174.

(57) BORGIDA, E, y NISBETT, R. E. “The Differential Impact of Abstract Us.
concrete Information on Decisions". Appl. Soc. Psychology, 1977, 7, 268-271,

(58) CENTRA, J. A, “Effectiveness of Student Feedback in Modifyng College
Instruction”. Journal of Educational Psychology, 1973, 3, 395-401,
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el aula, Pero es indudable que el mero hecho de decirle al profesor que
no es muy efectivo no le sirva de gran ayuda (59).

El feedback para que pueda ser util, debe cumplir unos requisitos:
que sea especifico, concreto, inmediato, con posibilidad real de cambio,
no amenazante, ni formulado de modo agresivo,

VI. 2. Dimensionalidad del comportamiento docente

Una preocupacién actual al evaluar al profesorado a partir de datos
de estudiantes, tal y como indica Whitely y Doyle (60) ha sido el iden-
tificar las dimensiones de los comportamientos docentes.

Estudios recientes han identificado factores que son altamente esta-
bles; asi en un repaso extensivo de anteriores investigaciones Costin,
Greenough y Menges (61), concluyen que las valoraciones estudiantiles
de los profesores son por lo general estables, fiables internamente y vali-
das con respecto a muchos criterios de la efectividad docente.

Los resultados obtenidos por Finkbeiner y otros apoyan definitiva-
mente el modelo de evaluacién de curso y profesor expuesto por Mere-
dith (62). Estos autores determinaron la estructura factorial del instru-
mento empleado en la Cleveland State University disefiado por Spencer
(63), trabajando con una muestra de casi 8,000 estudiantes de bachille-
rato y universitarios.

Las dos fuentes de datos (alumnos no universitarios y universitarios)
fueron procesados por separado para favorecer una validacién cruzada
de la estructura factorial resultante, obteniendo cinco factores comunes
que explicaban mas del 50% de la varianza total,

Meredith habfa encontrado siete factores interpretables en su estu-
dio, cuyos dos factores principales fueron Impacto del Instructuro e
Impacto Instruccional, ademés encontrd otros cinco factores que de-
nominé: nivel de dificultad, valor de atencién, satisfaccién con el méto-
do instruccional, dedicacién del instructor y evaluacién apropiada.

(69) MACKEACHIE, W. J. “Psychology in American’s Bicentennial Year’.
American Psychology, 1976, 31, 819-833.

(60) WHITELY, Susan E. y DOYLE, K. E, “Dimensions of Effective Teaching:
Factors or artif acts'’, Educational and Psychological Measurement, 1978, 38,
107-117.

(61) COSTIN, F.,, GREENOUGH, W. T. y MENGES, R. J. ‘“Student Ratings
of College Teaching: Reliability, validity and usefulness”. Review of Educational
Research, 1971, 41,511-535,

(62) FINKBEINER, C. T., LATHROP, J. §. y SHUERGER, J. M. “Course and
Instructor Evaluation: Some Dimensions of a Questionnaire”’. Journal of Educatio-
nal Psychology, 1973, 64,159-163.

MEREDITH, G, M. '‘“Dimensions of Faculty course evaluation. Journal of
Psychology, 1969, 73, 27-32.

(63) SPENCER, R. E., Some Dimensions of the Illinois Course Evaluation
Questionnaire, Measurement and Research Division, Office of Instructional
Resources, University of Illinois, 1969,
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Withely y Doyle sefialan los peligros de tomar estos resultados, a
pesar de la alta congruencia de factores, como algo definitivo. Los
autores citados piensan que los resultados pueden ser debidos en par-
te a estructuras de las tendencias perceptivas de los que evalian.

De ahi que el proposito de su estudio fuera doble:

1. Examinar la estabilidad de las estructuras factoriales, sobre los dis-
tintos tipos de profesores y

2. Determinar el punto hasta el cual las estructuras factoriales repre-
sentan las teorias implicitas de los que valoran.

El método que emplearon para llevar a cabo su estudio consistio en
la utilizacién de un procedimiento analitico relativamente nuevo, el
analisis de particion latente (64).

Se analizaron cuatro muestras de estudiantes, valorando a diferentes
tipos de profesores. Se obtuvieron las estructuras factoriales en forma
separada para cada muestra y se compararon para ver la estabilidad a
través de las muestras.

Los autores concluyeron que efectivamente tal como habian indi-
cado en sus hipotesis, los resultados indicaron que los estudiantes man-
tienen teorias implicitas comunes sobre las caracteristicas de la ense-
nanza. Los siguientes nombres describen las saturaciones en las catego-
rias latentes: actitud hacia los estudiantes, motivacién del interés, habi-
lidades de exposicién, tolerancia de otros puntos de vista, estimulacion
de ideas y del pensamiento, definiciéon de responsabilidades y relevancia
de los materiales de lectura (texto).

Tres tipos de valoracién de datos son disponibles para probar la es-
tabilidad de los factores de puntuacién y su correspondencia con las ca-
tegorias latentes:

1. Correlaciones del item entre las clases
2. Correlaciones del item dentro de la misma clase
3. Correlaciones del item en el total de las clases

Los resultados indicaron una alta estabilidad de los factores. El an4-
lisis factorial descubri6 las mismas soluciones en los cuatro grupos de
estudiantes.

Estos datos apoyan la hipbtesis de que los factores de la ensefianza
‘“‘efectiva” son altamente estables a través de distintas asignaturas y ti-
pos de profesores y que son resultado de la identificacién de las dimen-
siones que estaban implicitas en los que puntuaban,

(64) WILEY, D. E. “Latent partition analysis”. Psychometrika, 1967, 32, 182-
193, Cit. por WITHELEY, DOYLE, op. cit.
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VI.3. Plurudimensionalidad de la eficacia docente

Como indica Marsh:

‘“La informacién extraible de las evaluaciones estudiantiles depen-
de necesariamente del contenido de los items de la evaluacién. Las
puntuaciones, como la ensefianza a la que representan deberian ser
inequivocamente multidimensionales.”

La investigacion empirica refleja la pluridimensionalidad de la efi-
cacia docente (se puede ser claro explicando y lejano, o poco organiza-
do, etc.).

Esta pluridimensionalidad aparece en la estructura factorial que
puede confirmar el constructo previo, probar la validez conceptual del
instrumento y mostrar el poco influjo del “efecto del halo”. Los di-
versos componentes suelen correlacionar con criterios distintos. Los
instrumentos de evaluacién deben reflejar esta pluridimensionalidad,
pero desgraciadamente existen multitud de instrumentos que no lo con-
templan, de ahi en parte justifica contradictorias y erréneas interpreta-
ciones que se realizan sobre la evaluacién del profesor basada en las va-
loraciones de los alumnos.

Por otra parte, la pluridimensionalidad de los instrumentos de eva-
luacién facilitan la funcién de “feedback”, los resultados es muy discu-
tible que se puedan condensar en una tinica puntuacién.

V1.4. Dimensiones halladas en la investigacion empirica

Indicamos las dimensiones que se han obtenido en algunos instru-
mentos de evaluacién que han demostrado una suficiente validez y fia-
bilidad.

A .Cuestionario de evaluacién de Marsh (adaptacién de Hildehand, Wil-
son y Dienst (65)

Factores:
1. Aprendizaje/valor: el punto hasta el cual los estudiantes se encon-

traron con una experiencia de aprendizaje valiosa que era intelec-
tualmente motivante.

2. Entusiasmo del profesor: El punto hasta el cual los alumnos vieron
en el profesor entusiasmo, energia, humor y habilidad para man-
tener su interés,

(65) Puede verse el cuestionario entero en: MARSH, H. W., “Validity of §tu-
dents’ Evaluations of College Teaching: A multitrait Multimethod Analysis”.
Journal of Educational Psychology, 1982, 2, 264-297.
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. Organizacién: La organizacién del profesor, los materiales y las

presentaciones de clase,

. Interaccién del grupo: Las percepciones de los estudiantes sobre

el grado al cual el profesor animaba a discutir en clase e invitaba
a los estudiantes a compartir sus propias ideas y a ser criticos ante
ellas.

. Medio individual: El punto hasta el cual los estudiantes vefan al

profesor como amistoso, interesado en los estudiantes y disponible
dentro y fuera del aula.

. Amplitud de miras: El punto hasta el cual los estudiantes verian

que el profesor presentaba distintas versiones o acercamientos a la
misma realidad y que animaba a la comprensién conceptual y el ané-
lisis.

. Exdmenes y notas: Las percepciones de los estudiantes sobre el

valor y la justicia de los materiales evaluados en el curso

. Trabajos: El valor de los trabajos en clase: lectura, tareas, al afa-

dir comprensién al tema.

. Intensidad/dificultad. Percepciones de los estudiantes sobre la

dificultad relativa, la intensidad, el ritmo de presentaciones y el ni-
mero de horas que se necesitaban en el curso.

B. Cuestionario de evaluacién de Aparicio, Tejedor y San Martin (66)

Factores:

W 2 O T ew N

. Entusiasmo, dominio de la asignatura

. Importancia de la asignatura (en el plan de estudios)

. Organizacion, claridad, preocupacién por la ensefianza

. Interés por el alumno individual

. Interaccién con el grupo, preocupacién por los resultados
. Cumplimiento del profesor

. Examenes

. Material, trabajo, prictica

(66) Este cuestionario se elaboré en base a los cuestionarios de Hildebran, Wil-

son y Dienst, de Hoyt y Cashin, del Illinois Course Evaluation System y de Ove-
rall y Marsh,

Puede verse su versi6n fntegra en APARICIO, J. J. y TEJEDOR, J. y SAN MAR-

T}N, R. La ensefianza universitaria vista por los alumnos: Un estudio para la evalua-
cién de los cursos en la ensefianza superior, ICE de la Universidad Auténoma de
Madrid, Madrid, 1982
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C.Instrumento de evaluacion de Sherman y Blackburn (67)

Es un instrumento de evaluacién del profesor que utiliza una escala
de adjetivos bipolares tipo Osgood. Indicamos los cuatro factores halla-
dos:

1. Dinamismo: activo, pasivo, estimula, desalienta

2. Pragmatismo: préctico-tebrico, predictible, impredictible
3. Sociabilidad : sensible, insensible, acepta, no acepta

4. Competencia: experto, no experto

D. Instrumento de evaluacion de Umble y Witten (68)
Los autores identifican seis dimensiones:

. Competencia profesional

. Potencia-Dificultad

. Comportamiento profesional

. Personalidad en la clase

. Receptividad

D O e W N

. Motivacién-actividad

E.Instrumento de evaluacion de Grasha
Grasha encontré cinco factores en la evaluacién del profesor:

1. Analitico-sintético: Discute puntos de vista distintos a los suyos, con-
trasta las implicaciones de otras teorras.

2. Organizacion-claridad: Explica con claridad, muestra buena prepara-
cién,

3. Interaccién con el grupo: Estimula las discusiones en clase, estimula
al grupo a exponer su informacién y sus experiencias.

4, Relacién con el individuo: Muestra interés genuino por los alumnos,
es amistoso y cercano en el trato.

5. Dinamismo-entusiasmo: Dindmico, manera interesante de presentar
las cosas (69).

(67) SHERMAN, B. S. y BLACKBURN, R. T. ‘“Personal Characteristics and
teaching effectiveness of College Faculty”. Journal of Educational Psychology,
1975, 1, 124-131,

(68) UMBLE, M, M. y WHITTEN, B. J. “The Significant Dimensions of Tea-
ching Behavior and their Relative Importance for Instructor Evaluations’. Edu-
cational and Psychological Measurement, 1977, 37,1023-1030.

(69) GRASHA, A. F., “The Role of Internal Instructor Frames of Reference in
the Student Rating Process’’, Journal of Educacional Psychology, 1975, 3,451-468.
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F.Instrumento de evaluacion de Covert y Mason (70)

El Student Evaluation of Teaching (SET) consta de 22 items en una
escala de tipo Likert. Se identificaron tres factores principales.

1. Medida del Método y del estilo de ensefianza

2. Percepcion del estudiante de s{ mismo en lo que se relaciona con el
curso

3. Materiales y recursos

Otros instrumentos

El nimero de instrumentos de evaluacién del profesor es extensrsi-
mo. Sefialamos algunos de ellos que han demostrado una validez y fiabi-
lidad en las multiples ocasiones que se han realizado.

— Instrumento de evaluacién de French-Lazovik (71). Puede verse el
instrumento completo y un andlisis factorial realizado.

— El SIR S de Michigan (72)
— El Student Opinion Survey (SOS) de Whitely y Doyle (73)
— El Pupil Observation Survey (POSR) de Veldman y Peck (74)

— Cuestionarios de evaluacién del curso y del instructor de Finkbeiner
y otros (75)

El andlisis de este cuestionario se ha realizado sobre una muestra de
1,616 estudiantes de centros académicos y 6.352 del Campus de la Uni-
versidad de Cleverland. El cuestionario puede verse pricticamente com-
pleto, faltan algunos items eliminados después del andlisis factorial,

La pluridimensionalidad de las valoraciones estudiantiles ha queda-
do reflejada patentemente en los resultados obtenidos en diversas y
multiples investigaciones empiricas.

(70) COVERT, R. W. y MASON, E. J. “Factorial Validity of a Student Evalua-
tion of Teaching Instrument’’. Educational and Psychological Measurement, 1974,
34, 903-905.

(71) FRENCH-LAZOVIK, G. ‘Predictability of Stundents’ Evaluation of Co-
llege Teachers from component ratings’’. Journal of Educational Psychology, 1974,
3, 373-385,

(72) WARRIGTON, W. G. ‘‘Student Evaluation of Instruction al Michigan State
University”. En SOCLOFF, A.D. ed.: Proceedings: the First Invitational Conferen-
ce on Faculty Effectiveness as Evaluated by Students”. 1973, pp. 164-182. Phila-
delphia: Measurement and Research Center, Temple University.

(73) WHITELY, S. E. y DOYLE, K. O. “Dimensions of Effective Teaching: Fac-
tors or Articacts”. Educational and Psychological Meassurement, 1978, 38,107-117,

(74) VELDMAN, D. J. y PECK, R. F. “Student Teacher Caracteristics from the
pupils’ view point”. Journal of Educational Psychology, 1963, 6, 346-355.

Se trata de un famoso cuestionario compuesto por 38 items. Puede verse en el
citado artfculo, el cuestionario integro.

(75) FINKBEINER, C. T., LATHROP, J. S. y SCHUELGER, J. M. “Course and
Instructor Evaluation: Some Dimensions of a Questionnaire”. Journal of Educa-
tional Psychology, 1973, 2, 159-163.
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Algunos autores, sin negar la multidimensionalidad de estas valora-
ciones, argumentan que una valoracién total o global proporciona una
medida mas valida.

Como indica Marsh esta argumentacién es frecuente cuando los
componentes por separado no han sido empiricamente demostrados.
Esto no es correcto. En primer lugar, porque hay muchos indicadores
posibles de la eficacia docente, y muchos usos posibles de las valoracio-
nes estudiantiles. En segundo lugar, repasos a diferentes criterios de va-
lidez muestran que los componentes especificos de las valoraciones es-
tudiantiles correlacionan mas con criterios de validez individual que con
la valoracion global,

En tercer lugar, la influencia de las caracteristicas ambientales defi-
nidas por algunos como ‘“rasgos’ son mas dificiles de interpretar con
valoraciones globales que con los componentes especificos.

En cuarto lugar, la utilidad de las valoraciones estudiantiles aumen-
ta cuando se realizan con la presentacion de los componentes por sepa-
rado.

Finalmente, incluso aunque se acuerde que las valoraciones estu-
diantiles debieran ser resumidas en una puntuacién global para un deter-
minado objetivo, el peso de los diferentes factores deberia ser una fun-
cion de los andlisis l6gico-empiricos de los diversos factores en tomo
a ese objetivo especifico; un conjunto proporcionado de factores refle-
jard con mas precision que cualquier otro criterio.

V1.5. Validez de la evaluacién de los estudiantes al profesor

Se ha escrito e investigado mucho sobre estos puntos, sin duda la
evaluacion del profesor por parte del alumno ha ocupado a una gran
parte de investigadores educacionales.

La evaluacién del profesor por parte de los alumnos ha sido muy
contestada. Desde el propio profesorado, que se ha manifestado reac-
cio a ser objeto de critica y valoraciéon del alumno, al que considera in-
competente, con falta de perspectiva e incapacitado para llevar a cabo
este tema. Por otro lado, los propios resultados de algunas investiga-
ciones apoyaban la falta de validez y fiabilidad de dichas valoraciones.

Esta creciente area de investigaciéon ha dado como resultados una
variedad de puntos de vista, asi encontramos investigaciones que con-
cluyen que las valoraciones de los estudiantes son fiables, vélidas y uti-
les hasta las que concluyen que no son fiables ni vilidas e inutiles.

Como indica Marsh:

. parte del problema estd en los prejuicios de los que estudian
las valoraciones estudiantiles; parte de las irrealistas expectativas
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de lo que las valoraciones estudiantiles pueden y deberfan hacer;
parte en el conjunto diversos de instrumentos basados en conte-
nidos varios y de propiedades psicométricas no comprobadas, y
finalmente parte en conceptualizaciones fragmentarias en el disefio
de los instrumentos y la investigacién que las apoya” (76)

Determinacion de la validez en los estudios emp iricos

El principal problema a la hora de determinar la validez de las eva-
luaciones estudiantiles consiste en la falta de un criterio tinico de la efi-
cacia docente. Existen diversos factores que pueden correlacionarse con
criterios diversos.

Las evaluaciones estudiantiles se han relacionado con diferentes cri-
terios, entre los que se pueden destacar el rendimiento del alumno.

Existe un nimero reducido de investigaciones que no muestran rela-
cién con el rendimiento. Sin embargo, andlisis posteriores de estas inves-
tigaciones han sefialado una serie de fallos metodolégicos importantes,
como las valoraciones, no fueron al instructor a cargo del curso como a
sus ayudantes, no hubo una medida adecuada del logro del curso, el ren-
dimiento fue evaluado al final de cada parte del curso y los estudiantes
podian repetir el examen hasta seis veces. Todos estos fallos metodol6-
gicos hacen ininterpretables los resultados. '

Lo més positivo de estos estudios, es el valor que han tenido como
aviso a los investigadores de planteamientos metodolégicos serios. Otras
investigaciones que no han tomado las notas como variable dependiente
sino datos objetivos muestran relaciones apreciables, sobre todo con:

a. Competencia, claridad (.50)

b. Estructura del curso, ritmo (.47)

c. Percepcién que tiene el alumno de su aprendizaje (.47)
d. Juicio global sobre la asignatura (.47)

e. Juicio global sobre el profesor (.43)

Los resultados apoyan la conclusién que a una mejor evaluacién del
profesor corresponde un mayor aprendizaje (77).

Cohen (78) llevd a cabo un meta-andlisis de todos los estudios de
multiseccién que no tuviesen problemas metodolégicos.

(76) MARSH, H. W, “Students Evaluations of University Teaching: Dimensio-
nality, Reliability, Validity, Potential Biases and Utility, Journal of Educational
Psychology, 1984, 5, 707-754. '

(77) MARSH, H. W, op. cit., 707-754.

(78) COHEN, P. A. “Student Rating of Instruction and Student Achievement: A
metaanalysis of Multisection validity Studies”. Review of Educational Research,
1981, 3, 281-309.
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Como el propio autor indica las principales complicaciones halladas
fueron:

— La variedad de formas de valorar el logro del estudiante

— La frecuente confusién sobre la unidad de andlisis apropiada sobre la
que basan las generalizaciones. Esta cuestién s6lo puede ser contesta-
da empleando la clase o el instructor como la unidad de andlisis en un
disefio de validez,

— La pluridimensionalidad de la mayoria de los instrumentos de valora-
cion.

— Finalmente, la variedad de situaciones en las que se llevan a cabo los
estudios. Ej.: Los instructores son unas veces catedriticos, otras titu-
lares, PNN, etc.

Tres aspectos fundamentales, quisieramos subrayar del estudio reali-
zado por Cohen:

1. La medida de logro estudiantil mas comunmente empleada en los es-
tudios e investigaciones fue un examen final comn,

2. Se recogieron datos para seis dimensiones de la ensefianza, Cohen se-
nala las cuatro dimensiones identificadas pur Kulik y McKeachie,
como comunes en los estudios analiticos realizados (79).

Estas cuatro dimensiones son:

a. Capacidad: “El instructor domina la materia”, ‘‘da explicaciones
claras”, ‘“se ajusta al nivel de la clase”’,

b. Rapport: “El instructor es amigable”, “permisivo”, “flexible’,
‘“‘estd disponible para hablar fuera de la clase”.

c. Estructura: ‘“El instructor lleva a cabo todo de acuerdo con el ho-
rario”, “emplea bien el tiempo en clase’’.

d. Dificultad: “El instructor asigna lecturas dificiles’’, ‘‘pide més a
los estudiantes de lo que le es posible hacer”,

Ademas de estas cuatro dimensiones comunes, existen otras como:

e, Interaccion: “El instructor anima a los estudiantes a expresar
varios puntos de vista”, “facilita la discusién en clase”,

f. Feedback: “El instructor informa a los estudiantes cuando han
realizado un trabajo particularmente bueno”, ‘“‘da informacién a
los estudiantes de sus progresos”’,

Estas dimensiones fueron descritas e interpretadas por laacson y

otros.

(79) KULIK, J. A,y MCKEACHIE, W. J. ““The Evaluation of Teachers in Higher
Education”, En KERLINGER, F. N, eds. Review of Research in Education, VOL.
31, ITASCA, Ill,: Peacock, 1975,

IAACSON, R. L. y otros. “Dimensions of Student Evaluations of Teaching.
Journal of Educational Psychology, 1964, 55, 344-351.
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Segin Cohén, se puede estar bastante seguro de que las dimensiones
generales del curso y del instructor se relacionan apreciablemente con
el logro del estudiante.

La Gnica dimensién que no obtuvo una correlacién con el logro estu-
diantil fue la de dificultad (.02). Las autovaloraciones de los estu-

diantes sobre su aprendizaje correlacionan mucho con el logro del
estudiante.

3. Finalmente el metaandlisis llevado a cabo por Cohen apoya la validez
de las valoraciones realizadas por los estudiantes como medidas de la
efectividad de la ensefianza. En unos pocos estudios se obtuvieron las
valoraciones de los estudiantes después de saber sus notas finales.

Parece probable que los estudiantes estén influidos hasta cierto punto
por el conocimiento de sus notas, de ahi que al juzgar la validez de
la valoracion, deberfa depositarse més confianza en los resultados de
los estudios cuyos estudiantes realizan la evaluacién del profesor an-
tes de conocer sus notas.

Otros criterios relacionados con la evaluacién de los estudiantes

La evaluacion realizada por los estudiantes al profesor ha sido co-
rrelacionada con la autoevaluacién de profesores y con’la evaluacion
de los colegas.

Posteriormente tratamos en sendos apartados estas dos fuentes de
evaluacién. Otros criterios con el que se ha relacionado es la investiga-
cién, Docencia e investigacién suelen considerarse las dos funciones mas
importantes del profesor universitario, algunos ven una relacién positi-
va (la investigaciéon potencia la clase) y otros contrariamente tienen una
visién negativa (80) (no hay tiempo para todo). Una revisién de los es-
tudios mas importantes llevada a cabo por Marsh, muestra que en gene-
ral no hay una relaciéon apreciable entre investigacién y eficacia docen-
te. Los resultados son poco claros e inconsistentes. En general, no pue-
de deducirse eficacia docente de la productividad de un profesor como
investigador. La relacién es menor en Universidades muy orientadas a
la investigacién,

Otros estudios muestran relacién entre la evaluacién de los alum-
nos y otras variables: intencién de seguir estudiando, deseo de ampliar
los conocimientos en la misma asignatura, satisfaccién del profesor en
su tarea docente, etc, Se puede afirmar que en conjunto la validez de la
evaluacién de los alumnos estd muy apoyada empiricamene y a través
de muchos procedimientos.

(80) MARSH, op. cit. 707-754,
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Posibles influjos o caracteristicas que invalidan la evaluacién de los
alumnos

Los profesores piensan que las evaluaciones estudiantiles estdn ses-
gadas por una serie de variables extremas a la eficacia docente,

Mash y Overall (81) solicitaron a los profesores que sobre una lista
de 17 caracterfsticas sefialaran cudles serian rasgos potenciales.

Los profesores piensan que la evaluacién estd influida por:
. La dificultad de la asignatura (72%)
. Severidad-benignidad en las calificaciones (68%)
. Popularidad del profesor (68%)
. Interés previo del alumno en la asignatura (60%)
. Cantidad de trabajo y tareas (60%)
Razbn personal para escoger la asignatura —optativa— (55%)
. Tamano de la clase (60%)
. Nota media del alumno (53%)

S m = 0 oo g

Muchos estudiosos muestran que este tipo de influjos explican entre
el 5 y 20% de la varianza total; sobre todo d. y h., también algo a. y
e., pero especialmente en sentido inverso al previsto. (Se evalia mejor lo
mas dificil).

Una correlacién positiva y significativa entre estas caracteristicas y
la evaluacion de los alumnos no es prueba de invalidez, Muchos estudios
estdn mal interpretados por estas razones indicadas por Marsh:

1. Una correlaciéon no implica causalidad

2. Se confunde significacién estadistica con significacién practica.
3. No se considera la naturaleza multivariada de las evaluaciones.
4

. Se utilizan datos individuales y no medias de las clases (que neutrali-
zan fuentes de invalidez individuales).

(1}

. No se replican los resultados de estos estudios en otros contextos.
6. Falta una definicién clara de lo que es una fuente de invalidez (Bias).

Para probar que una caracteristica invalida la evaluacién no basta
una correlacién significativa, ni siquiera si es plausible una relacion
causal; hace falta ademéas que dicha caracteristica no tenga correlacion
positiva con otros indicadores de eficacia docente.

(81) MARSH, A. W,  OVERALL, J. V., y KESLER, 8. P, ‘“Validity of Student
Evaluations of Instrutional Effectiveness: A comparison of Faculty self-evaluations
and Evaluations by their Students’. Journal of Educational Psychology, 1979, 71,
149-160.
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V1.6. Fiabilidad y estabilidad de las evaluaciones estudiantiles

La fiabilidad se determina normalmente a través de los resultados
del analisis de items, por ejemplo: correlaciones entre las respuestas de
diferentes items que pretenden medir el mismo componente y de estu-
dios de acuerdo entre los distintos sujetos que cumplimentan el cuestio-
nario.

La correlacion intra clase suele ser muy alta; depende del nimero
de alumnos, con n = 25 se llega a r = 0,90 facilmente.

Las correlaciones altas entre dos mediciones (mitad y fin de curso)
y entre actuales y antiguos alumnos nos indican la estabilidad.

En un estudio realizado a lo largo de 20 afos, los investigadores
Drucker y Remmers (82) encontraron que las puntuaciones medias da-
das por estudiantes universitarios y no universitarios sobre 17 profeso-
res estaban correlacionadas positivamente.' Las correlaciones variaban
desde .40 a .68 en diez rasgos del profesor, tales como: presentaciéon de
la asignatura, interés en la asignatura, actitud favorable frente a los
alumnos, justicia y rectitud en la correccién de exdmenes.

Centra (83) solicité a 500 alumnos universitarios que dieran los
nombres de los mejores y peores profesores de su departamento y que
no fueran de su especialidad. Llegd a la conclusién que los juicios sobre
los profesores realizados por los alumnos al final del curso son bastante
permanentes y maduros.

Firth (84) solicitd a los estudiantes que se habian graduado y ha-
bian estado durante un ano trabajando, que valorasen la efectividad de
sus profesores nuevamente y que nombrasen los mejores y peores profe-
sores. La diferencia entre ambas valoraciones espaciadas en el tiempo re-
sulté no significativa.

Marsh y Overall (85) determinaron la estabilidad de las evaluaciones
estudiantiles en un estudio retrospectivo. Los resultados mostraron co-
rrelaciones elevadas y estadisticamente significativas (la r media fue de
.83), entre las valoraciones al final del curso y las retrospectivas (acuer-
do relativo). Las diferencias entre los dos conjuntos (acuerdo absoluto)
eran muy pequenas y no significativas.

(82) DRUCKER, A. J. y REMMERS, M. H. “Do alumni and Students differ in
;I'x;ni ;?,ttitudes: Toward Instructors?”. Journal of Educational Psychology, 1951,

X -142,

(83) CENTRA, J. A. “The Relacionship between student and alumni ratings
of teachers”. Educational and Psychological Measurement, 1974, 34, 321-325.

(_84) FIRTH, M. “Impact of Work Experience on the Validity of Student Eva-
!iuzaet.lf;gg of Teaching Effectiveness’. Journal of Educational Psychology, 1979,

(85_) MARSH, H. W. y OVERALL, J. V. “Validity of Students Evaluations of
Teaching Effectiveness: Cognitive and Affective Criteria’. Journal of Educational
Psychology, 1980, 4, 468-475.
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AUTOEVALUACION DEL PROFESORADO

La autoevaluacién del profesor ha sido otro de los criterios emplea-
dos para determinar la eficacia de la ensefianza. Como indica Aparicio,
Tejedor y San Martin (86), en contra de lo que cabria suponer, las au-
toevaluaciones no se caracterizan por su parcialidad en favor del profe-
sor,

El término autoevaluacién puede parecer contradictorio. Como
muy bien indica Carroll, las evaluaciones son tipicamente entendidas
como medias externas, impuestas al profesorado, como calificaciones
que nos dan nuestros supervisores, nuestros compaieros, o incluso nues-
tros alumnos (87).

La autoevaluacion sin duda es una gran ayuda para el estudio y me-
jora de la ensenanza. Por un lado, es una reflexion sobre el propio que-
hacer educativo y en la medida que este autoanalisis sea especifico, con-
creto, puede ayudar al profesor a mejorar las tareas educativas. Por otro
lado, si se obtiene informacion de los propios alumnos o de los colegas,
utilizando los mismos puntos de andlisis (mismo cuestionario), ademas
de obtener esta informacion, el propio profesor puede contrastar esta
percepcién con la suya propia.

Validez de las autoevaluaciones

En muchas investigaciones se han utilizado conjuntamente cuestio-
narios de autoevaluaciéon de profesores y el mismo instrumento para
que los alumnos evaluasen a sus profesores, de tal forma que se obtu-
viese una validez convergente.

Las correlaciones entre ambos cuestionarios de alumnos y profeso-
res son muy variadas,

Mientras que Carroll indica que no existe mucho acuerdo entre pro-
fesores y alumnos, otros autores como Centra (88) encontraron correla-
ciones de .20 entre ambas evaluaciones realizadas a mitad del curso. La
misma valoracién obtuvieron Blackburn y Clark (89) pero con la varia-
cion que soOlo solicitaban a los profesores que se autoevaluaran en un
sentido general; posteriormente encontraron una correlacién de .28.

(86) APARICIO, J. J., TEJEDOR, J. y SAN MARTIN, R. La ensefianza Uni-
versitaria vista por los alumnos: un estudio para la evaluacién de los cursos en la
ensefianza superior. ICE de la Universidad Aut6énoma de Madrid, 1982,

(87) CARROLL, J. G. “Faculty Self-Evaluation’. En Millman Jasan ed. Hand-
book of Teacher Education. Sage, London, 1981, 180-202,

(88) CENTRA, J. A. Two Studies on the Utility of Student Ratings for Instruc-
tional Improvement, Princeton, N. J. Educational Testing Service, 1972.

(89) BLACKBURN, R. T. y CLARK, M. J. ““An Assessment of Faculty Perfor-
mance: Some correlations between administrators, Colleagues, Student, and Self
ratins, Sociology of Education, 1975, 48, 242-256,
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Centra utilizando el mismo instrumento de evaluacion por alumnos y
profesores hall6é una correlacién de 45,

Otros autores hallaron correlaciones méas elevadas, como Webb y
Nolan (90) que obtuvieron una correlacién de .62. Marsh, Overall y
Kesler (91) descubrieron un acuerdo considerable entre el profesor y
el alumno en las valoraciones obtenidas. Distintos andlisis factoriales
sefialaron que dimensiones similares subyacian en ambas valoraciones
estudiantiles y de profesorado. Los coeficientes de validez eran esta-
disticamente significativos para todos los factores de evaluacién. ( =
.49). Como indican los autores mencionados, estos hallazgos reafirman
la validez de las evaluaciones de los estudiantes, sugieren la posible
utilidad de las autoevaluaciones de los profesores y ayudarian a tranqui-
lizar al profesorado sobre la exactitud de las valoraciones estudiantiles.

Doyle y Crichton (92) llevaron a cabo un estudio cuyo disefio se ba-
sé en un curso de varias secciones con un tamano comn, lecturas co-
munes y otras tareas y un examen final coman, en el cual los profesores
de cada seccion eran también responsables de la ensefianza,

El curso tenia que ser de tal modo, que se pudiera obtener la infor-
macion siguiente: puntuaciones de los estudiantes sobre los profesores,
autopuntuaciones de los profesores, puntuaciones de los companeros
entre si, calificaciones de los estudiantes en el examen final y puntua-
ciones en una medicién anterior de habilidad (Test de aptitud escolar,
que se exige al ingreso en la Universidad).

El cuestionario estaba compuesto por seis items, cuatro de los mis-
mos eran los factores mas estables identificados por Doyle y Whitely.
Estos items eran:

Presentacion clara de la materia, era accesible, mantenia a los estu-
diantes interesados en la materia, realizaba preguntas desafiantes. Los
otros dos items, consistian en dos preguntas més generales: ;cémo pun-
tuarfas globalmente la capacidad de ensefianza del profesor?, ;Cudnto
dirfas que has aprendido de este profesor? Cada item se respondia con
una escala de 1 a 7. Entre los resultados mas importantes de este estu-
dio cabria sefialar:

(90) WEBB, W. B. y NOLAN, C. Y. “Student, Supervisor and Self-rating of Ins-
tructional Proficiency". Journal of Educational Psychology. 1955, 46, 42-46.

(91) MARSH, H. W. y OVERALL, J. V., y KESLER, 8, P, “Validity of Student
Evaluations of Instructional Effectiveness: A comparison of Faculty Self-Eva-
luations and Evaluations by their Students”, Journal of Educational Psyco-
logy, 71,149-160, 1979,

(92) DOYLE, K. O. y CRICHTON, L. I. “Student, Pees, and Self Evaluations of
College Instructors”, Journal of Educational Psychology, 1978, 70, 815-826.
DOYLE, K. O. y WHITELY, S. E. “‘Student Ratings as Criteria for Effective

College Teaching’. American Educational Research Journal, 1974, 11, 259-
274,
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1. Los estudiantes, compaiieros y profesores mismos se atribuyeron
puntuaciones que eran bastante similares en importancia, distribu-
cién, etc., aunque los compaiieros tendian a dar las puntuaciones méas
favorables y los alumnos las menos favorables.

2. Las fiabilidades individuales de los estudiantes fueron iguales o un
poquito maés altas que las individuales de los compafieros.

3. Todas las puntuaciones resultaron ser bastante aceptables en validez
convergente; las autovaloraciones de los profesores y las de los estu-
diantes han sido consideradas mejores en validez discriminante,

4. Ninguna puntuacién en ningin item estaba correlacionada significati-
vamente con el logro del estudiante. Este resultado no es coincidente
con otras investigaciones, quizés sea debido a que este estudio se rea-
liz6 con disciplinas diferentes. Una segunda razén puede ser inferida
de Sullivan y Skanes (93) al indicar que la relacién entre las puntua-
ciones y el aprendizaje puede variar con la “distancia psicolégica’
entre los que puntuan y los puntuados.

Recientemente se han llevado a cabo, quizés los estudios més impor-
tantes sobre este tema realizados por Marsh, Overall y Kesler (94). Los
autores dirigieron los tnicos estudios en los que el profesorado de un
nimero elevado de cursos (81 y 329) tuvieron que evaluar su propia en-
sefianza con el mismo instrumento de evaluacién que cumplimentaron
los alumnos, En ambos estudios los anélisis factoriales identificaron los
mismos factores de evaluacién. El acuerdo profesor-estudiante en cada
dimension era significativo, (correlacién media = 49 y .45).

En los estudios multi rasgo y multi método (MTMM) los maltiples
rasgos (factores de valoracién del estudiante) se valoran en base a milti-
ples métodos (autoevaluacién del profesorado y valoraciones estudianti-
les).

Las correlaciones fueron, como ya se ha mencionado, altas y signifi-
cativas cuando se referian a las mismas dimensiones valoradas (validez
convergente) y las correlaciones entre dimensiones no similares resulta-
ron significantes (-0,4 y 0,2), lo cual se admite como validacién de la va-
lidez divergente de las valoraciones.

A partir de estos estudios, podemos afirmar que existe una evidente

(93) SULLIVAN, A. M. y SKANES, G. R. ‘“Validity of Student Evaluation of
Teaching and the Characteristics of Successful Instructors”. Journal of Educa-
tional Psychology, 1976, 66, 5684-590,

(94) MARSH, H. W. ‘Validity of Students’ Evaluations of College Teaching: A
Multitrait-multimethod Analysis”. Journal of Educational Psychology, 1982,
74,264-279,

MARSH, H.W., OVERALL, J, V. y KESLER, 8. P, “Validity of Student Eva-
luations of Instructional Effectiveness: A comparison of Faculty Self-Evalua-
tions and Evaluations by their Students Journal of Educational Psychology,
1979, 71, 149-160,
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validez de las puntuaciones de los estudiantes y de los propios profeso-
res, Asi mismo, hay que resaltar la corroboracién de la validez divergen-
te que demuestra la validez de cada factor especifico de cada valora-
cién.

Muchos de los problemas planteados en las diversas investigaciones,
resultantes de la comparacién de los resultados, provienen en muchos
casos de una inadecuada metodologia y de la comparacién de instru-
mentos con dimensiones diferentes.

Procedimientos de autoevaluacién

Existen diversos métodos de autoevaluacién: auto-informes, cues-
tionarios, observacién y andlisis de actuaciones didédcticas registradas en
cinta de video..

“El procedimiento mas utilizado son los cuestionarios (95). Estos
cuestionarios pueden recoger items sobre los diversos aspectos o tareas
que el profesor realiza o sobre las funciones que el profesor desempefia
(96).

EVALUACION REALIZADA POR LOS COLEGAS

La evaluacion por iguales se ha llevado a cabo fundamentalmente en
el dmbito de la ensefianza superior, generalmente en diversas universida-
des.

La evaluacién por iguales es un procedimiento por el cual todo tra-
bajo de un miembro de la facultad es revisado y juzgado por sus compa-
fieros. En la mayoria de los casos, el objeto de evaluacién y andlisis no
es sblo el comportamiento del profesor en el aula y como docente, sino
en todo el ambito universitario. Es decir, se evaluan tanto los aspectos
docentes como todas aquellas tareas diddcticas y académicas en las que
el profesor estd implicado: materiales de clase, programas, formas de
evaluar, investigaciones, etc, Asi mismo, suele ser valorado como miem-
bro del claustro: “colabora”, ‘‘participa activamente”, etc.

En general, cuando los profesores son evaluados por sus compaiieros
suelen darse correlaciones apreciables con los datos de los alumnos, (po-

siblemente la informacién procede de los alumnos); cuando los colegas
(95) Existe una abundante bibiliograffa, Puede confrontarse en:

MORENO, J. M., En donde se pueden hallar diversos procedimientos e instru-
mentos de medicién,

VILLA, A., MORALES, P. La evaluacién del profesor. Ed. Mensajero, En
prensa, Se presentan una serie variada de cuestionarios,

OVEYORO SANZ, P. y otros, “;Puede el profesor evaluar su propia funcién
educativa?”’, Revista de Documentacién, Sistema de U UL L. 1979, 2,17-26.

(96) ISAACS, D. “Cémo evaluar los Centros Educativos”. Instrumentos y proce-
dimientos, EUNSA, Pamplona, 1977,
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actiian como observadores de la clase no suelen encontrarse correlacio-
nes significativas; en general, la evaluacion de otros profesores suele ser:

— Menos fiable y valida que la de los alumnos
— Es percibida como més amenazadora y crea mal ambiente

— Se ve afectada facilmente por otras variables ajenas a la eficacia do-
cente (como es la investigacion).

Validez de la evaluacién por colegas

Clark y Blackburn (97) hallaron una correlacién de .28 entre las
puntuaciones de los compaiieros y las de los propios profesores. Centra
(98) descubrié que las puntuaciones de los compaineros eran menos fia-
bles y mas indulgentes que las puntuaciones de los propios profesores y
las de sus alumnos.

Morsh, Bengers y Smith (99) correlacionaron las valoraciones estu-
diantiles, rendimiento del estudiante, valoraciones por iguales y valora-
ciones de supervisores en un curso multiseccional. Las valoraciones de
los estudiantes correlacionaban con el logro, refrendando su validez. Las
de los colegas y supervisores estaban significativamente relacionadas en-
tre si, pero no se relacionaban con las puntuaciones dadas por los estu-
diantes ni con su rendimiento, lo que sugiere que las valoraciones por
iguales pueden no ser un indicador de la eficacia docente.

Cuando los profesores son evaluados por sus compafieros suelen dar-
se correlaciones apreciables con los datos de los alumnos (posiblemente
la informacién procede de los alumnos), cuando los colegas actiian co-
mo observadores de la clase no suelen encontrarse correlaciones signifi-
cativas. En general, la evaluacién de otros profesores suele ser segin
Murray (100):

Aparicio, Tejedor y San Martin (101) sefalan la utilidad de las
evaluaciones de los colegas con o sin observacién para evaluar algunos

(97) CLARK, M. J., y BLACKBURN, R. Assessment of Faculty Performance: So-
me correlates between self, colleagues, students, and administrators™, Ann
Arbor: Center for the study of Higher Education, University of Michigan,
1971,

(98) CENTRA, J. A. “Copeagues as raters of Classroom instruction”. Research Bu-
lletin, 1974, 74,18,

(99) MORSH, J. E., BURGESS, G. G. y SMITH, P. N. “‘Student achievement as a
mesure of instructional effectiveness™, Journal of Educational Psychology,
1956, 47, 79-88.

(100)MURRAY, H. G. Evaluating University Teaching: A review of Research. To-
ronto. Canada: Ontario Confederation of University Faculty Associations.

(101) APARICIO, J. J., TEJEDOR, J. y SAN MARTIN, R. La Ensefianza Universi-
taria vista por los alumnos: un estudio para la evaluacién de los cursos de en-
serianza superior. Memoria de investigacion del X Plan Nacional de Investi-
gacién Educativa. ICE, Universidad Aut6noma de Madrid, 1982,
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aspectos como la labor investigadora, el profesionalismo del profesor o
su dominio de la asignatura. Los profesores, segiin estos autores, pueden
estimar con bastante exactitud la competencia de un colega no tanto
en lo que se refiere al modo en que da la clase, sino en lo que respecta
al bagage de conocimiento y a su preparacién cientifica y pedagogica.

Observaciones conductuales realizadas por O bservadores Externos

De la revision de una extensa serie de estudios realizados fundamen-
talmente en la ensefianza no universitaria, se puede obtener unas con-
clusiones mas esperanzadoras. Marsh (102) indica que estos informes
realizados por observadores entrenados a menudo correlacionan tanto
con las valoraciones estudiantiles pueden ser predichas exactamente a
partir de informes de conductas especificas realizadas por observadores
externos.

En 1983 Murray (103) entrené a los observadores para estimar la
influencia de ciertas conductas docentes de 54 profesores univesitarios
que habian obtenido previamente valoraciones estudiantiles de “bue-
nos”’, “normales’” y ‘““malos”. Se recogieron un total de 18-24 informes
por profesores con una fiabilidad media de .77. El andlisis factorial re-
veldé nueve factores y su contenido reproducia los factores de valora-
cion estudiantiles descritos anteriormente (104).

Como indica Marsh:

¢..los compaferos pueden ser entrenados para actuar con la mis-
ma fiabilidad en la observacién de conductas que los observadores
entrenados. Hay que hacer una advertencia: el hecho de que las
conductas docentes especificas puedan ser observadas con fiabili-
dad no quiere decir que sean importantes. Han de estar relaciona-
das con indicadores externos de eficacia docente” (105).

A MODO DE CONCLUSION

A través del repaso a la literatura sobre la evaluacién del profesor, se
ha podido constatar la complejidad de la misma y la inexistencia de un
método que sobresalga destacadamente sobre el resto.

(102)MARSH, H. W. “Students’ Evaluations of University Teaching: Dimensiona-
lity, Rebiability, Validity, Potential, Biases and Utility”, Journal of Educa-
tional Psychology, 1984, 76, 707-754.

(103)MURRAY, H. G. “Evaluating University Teaching: A review of Research”,
Toronto, Canada, Ontario Confederation of University Faculty Associations,
1980, cit. por MARSH, op. cit.

(104)MURRAY, H. G. The inference classroom teaching behaviors and student ra-
tings of college teaching effectiveness”. Journal of Educational Psychology,
1983, 71, 856-865.

(105)MARSH, H. W., op. cit.
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En la medida de lo posible, parece conveniente enfocar la evalua-
cién hacia un proceso méas comprensivo e integral que aglutine este am-
plio abanico de perspectivas que se estdn realizando en la actualidad.

La evaluacién del profesor, atin considerando a éste, como la princi-
pal variable, resulta al menos insuficiente. El profesor es una variable
importante dentro de un sistema de elementos mutuamente interrela-
cionados. Por consiguiente, la evaluacién del profesor y del rol/es que
desempefia deben evaluarse teniendo en cuenta su encuadre dentro del
sistema. El estudio aislado de la variable profesor, sin referencia a un
marco mas amplio, desvirtia el resultado de la investigacién y por con-
tra, partiendo de esta visibn mas sistematica, més globalizadora, la va-
riable profesor alcanza un pleno significado.

Intentar establecer la eficacia del profesor en base a los logros cog-
noscitivos de los alumnos resulta doblemente insuficiente, por un lado
por su contenido de miras; olvida dimensiones muy importantes de la
ensefianza, y por otro por la imposibilidad de demostrar empiricamente
que los logros alcanzados se deben precisamente al comportamiento do-
cente,

Existen diversas caracteristicas que influyen en el comportamiento
docente. Son condiciones de muy diversa fndole: psicosociolégicas, de
politica administrativa, econémicas, culturales, referentes al alumno,
etc.

Otras investigaciones han demostrado que las actitudes docentes y
la percepcion positiva de s{ mismos, de los demés y algunas dimensiones
importantes de la ensefianza se muestran positivamente relacionadas
con una mayor eficacia,

La ensefanza es un complejo proceso que es necesario comprender
desde una perspectiva bidireccional, No sélo existe influencia del pro-
fesor sobre los alumnos sino también viceversa, como se ha demostrado
empiricamente,

La evaluacidén de los alumnos ha demostrado ser una fuente valida
y fiable de evaluacién, si bien es conveniente subrayar que no debe con-
siderarse de modo exclusivo,

Del mismo modo la evaluacién del propio profesor resulta ser otra
valiosa fuente de evaluacién que ha demostrado, mayor adecuidad
a la realidad que la evaluacién de los propios compaieros.

La evaluacion del profesor en lo posible, conviene realizarla a tra-
vés de un seguimiento de su labor y valorando los diferentes roles y fun-
ciones que desempefia, y no unicamente con medidas puntuales tal co-
mo se viene realizando,
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El profesor, en cualquier caso, debe tener un conocimiento claro y
preciso de qué y como va a ser evaluado. Debe ser parte activa en este
proceso evaluador. La evaluacién es uno de los procesos que més puede
ayudar a la formacién y perfeccionamiento del profesorado,
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KENNETH M. ZEICHNER (*¥)

RESUMEN

Este trabajo analiza la bibliografia sobre la socializacién de los profe-
sores, con atencién especial a la socializacién durante la experiencia de
prdcticas de ensefianza. Al hacerlo asi, se rechaza la idea predominan-
te de que la socializacion de los profesores es un proceso en que el neé-
fito es una entidad pasiva, totalmente sometido a la influencia institu-
cional. En su ligar, la socializacién de los profesores se presenta como
un proceso dialéctico que supone una interaccién continua entre los
individuos y las instituciones en las que son socializados. En apoyo de
esta hipdtesis, se aportan pruebas extraidas de estudios sobre sociali-
zacion médica y de estudios recientes sobre socializacién de profesores
en formacién. Se trata también sobre las consecuencias que pueden de-
rivarse de esta hipdtesis dialéctica sobre la socializacion de los profeso-
res para sus formadores y para las investigaciones futuras sobre socia-
lizacion,

LA DIALECTICA DE LA SOCIALIZACION DEL PROFESOR

“Los procesos sociales implicados tanto en la formacién como en
el mantenimiento de la identidad vienen determinados por la es-
tructura social. Por otra parte, las identidades surgidas de la inte-
raccion del organismo, la conciencia individual y la estructura so-
cial, repercuten sobre una estructura social dada para mantenerla,
modificarla o incluso darla nueva forma... Teniendo en cuenta es-
ta dialéctica, se evita la engafiosa nocién de ‘‘identidades colecti-
vas”, sin tener que recurrir a la singularidad subspecie aeternitis de
la existencia individual ”* (Berger & Luchmann 1966, pp 173-174).

El tema de la socializacién del profesor es sélo un caso mas del pro-

(*) Ponencia presentada en la asamblea anual de la Asociacién de Formadores
del Profesores. Orlando. Febrero de 1979.

(**) Universidad de Wisconsin. Madison
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blema sociolégico mas amplio de las relaciones entre individuos e ins-
tituciones. Brim (1966, pp. 3-4) describe dos factores de interés en este
estudio de la personalidad en su relacién con la sociedad:

“Un factor de interés es coémo se adaptan los individuos a la socie-
dad y cémo se las arreglan, a pesar de la influencia de la sociedad
en ellos, para ser creativos y para transformar el orden social en el
que han nacido. El otro es como la sociedad socializa al individuo,
es decir, como transforma el material bruto del hombre biolégico
en una persona capaz de llevar a cabo las actividades de la socie-
dad”.

Desde el punto de vista histérico, el estudio de la socializacion de los
profesores ha seguido este Gltimo camino (1). Siguiendo el consejo de
Brim (1966, p. 5) de que “en todo momento, la investigacion se preo-
cupa por cémo la sociedad cambia al hombre natural, no por la forma
en que cambia el hombre a la sociedad”, la mayor parte de los estudios
sobre socializacién de los profesores han seguido esta pauta de anali-
sis funcionalista y han resaltado los aspectos relacionados con la forma
en que el individuo se adapta a las restricciones de la estructura social,
descuidando el andlisis del papel del individuo resistiéndose y transfor-
mando la estructura social. En consecuencia, con esta perspectiva fun-
cionalista dominante del proceso de socializacion, ‘“‘se describe al hom-
bre como una entidad relativamente pasiva que cede ante las fuerzas
socializadoras, una estructura vacia que va llendndose con las orienta-
ciones de valores y hébitos bésicos de la sociedad de la que pasard a
formar parte’” Lacey 1977, p. 18).

Han sido muchos, no obstante, los intentos recientes (por ejemplo,
en el campo de la socializacién ocupacional) de articular puntos de vis-
ta contrarios al firme determinismo funcionalista, y se han desarrollado
modelos del proceso de socializacién que van maés alld de ser meras valo-
raciones del encaje de los individuos en la institucién (p. e€j., Olsen &
Whittaker 1968). Estos “modelos dialécticos” del proceso de sociali-
zacién se centran en la interaccién constante de los individuos y las
instituciones en que son socializados (Berger & Luckmann 1966). Se-
gin este punto de vista, ‘“aunque las estructuras sociales se imponen en
la formacién de la identidad, el concepto de socializacion deberia defi-
nir a las personas simultdneamente como receptores y como creadores
de valores” (Popkewitz 1976, p. 4). Se argumenta que, si bien los indi-
viduos se ven necesariamente coartados por las limitaciones de la es-
tructura social, desempefian también un papel activo en la conforma-

1. Como sefiala Dreitzel (1973), esta atencién historica particular a un modelo
unidireccional de socializacién se da también en la bibliograffa sobre socializacién
infantil. Varios investigadores (p. ej., Bell 1968, Bronfenbrenner 1973) argumenta-
ron hace poco contra esta idea del proceso de socializacién y elaboraron modelos
bidireccionales, intentando explicar la influencia del nifio en la socializacién de los
otros importantes para él.
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cién de sus identidades, actuando frecuentemente de modo contradic-
torio con las normas y valores dominantes en su conjunto social. “Las
instituciones de nuestra sociedad se caracterizan por la contradiccién
tanto como por la simple reproduccion” (Apple 1978, p. 2). Los cam-
bios de perspectiva son considerados como un componente necesario
del proceso de socializacién, siendo, en realidad, la relacién entre esas
diferentes perspectivas con los contextos organizativos lo que se con-
vierte en punto focal de estudio.

Partiendo de estas dos orientaciones basicas de los estudios sobre so-
cializacioén, en el presente trabajo intentaremos analizar la bibliografia
existente sobre socializacién del profesor, prestando atenciéon particu-
lar a la socializacién durante el periodo de la preparacién profesional
considerado mas importante en general, a saber, la experiencia de pric-
ticas de ensefianza. Aun reconociendo que la socializacién de los profe-
sores es un proceso que tiene lugar a lo largo de toda la carrera, (2),
un proceso que comienza, en realidad, antes in¢luso de iniciarse su edu-
cacion formal (Lortie 1975), estimamos que tanto la complejidad del
proceso como la escasez de estudios sobre socializacién posterior a la
educacién formal exigen una investigacion concreta en este momento.

En consecuencia, intentaremos examinar las principales explicacio-
nes de la socializacién durante las practicas de ensefianza, con el objeti-
vo de desarrollar un modelo del proceso de socializacién que incorpore,
pero también supere, los planteamientos funcionalistas. Este andlisis
echard mano en gran medida de trabajos en el campo mas amplio de la
socializacién ocupacional y de estudios recientes sobre socializacién de
estudiantes de profesorado, y presentara una perspectiva dialéctica de
la socializacion de los profesores que tenga consecuencias para los for-
madores de profesores y para la investigacién futura.

Estudios funcionalistas de la socializacién de los profesores

Lortie (1973, p. 486) declara que ‘“nos encontramos en la envidiable
posicién de disponer de explicaciones y grados de atencién alternati-
vos” respecto de la socializacién de los profesores. Acto seguido, pre-
senta cuatro perspectivas bdsicas de los procesos clave que supone la
socializacion del profesor. (3) Son las siguientes:

2. Lortie (1950) argumenta que las influencias mas significativas en el proceso
de socializaci6n tienen lugar después de conseguir el diploma en una escuela profe-
sional y cuando la actuacién del rol se lleva a cabo en un contexto significativo
desde el punto de vista psicolégico.

3. Dado que Lortie examina la socializacién del profesor en cuanto proceso que
dura toda la carrera y que este trabajo centra su atencién primordialmente en el
perfodo de pricticas de ensefianza, se produce cierta discrepancia en la agrupacién
de los distintos agentes socializadores en categorias concretas. Asf, por ejemplo,
Lortie evalda la influencia de otros profesores en el grupo de influencia de los com-

pafieros, mientras que nuestro trabajo los sitiia en la categoria de personas con po-
der de evaluacién.
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1) Atencién especial a la primera infancia;

2) Atencidn especial a la influencia de los companeros;

3) Atencién especial a las personas con capacidad de evaluacion;

4) Atencion especial a los alumnos, en cuanto agentes socializadores;

~ Ademads de las diferentes influencias enumeradas arriba, en la biblio-
grafia sobre socializacién del profesor pueden detectarse otros dos pro-
cesos fundamentales, a saber:

5) Atencion especial a los roles colaterales y a la influencia socializa-
dora de agentes no profesionales;

6) Atencion especial a la influencia de una subcultura de los profeso-
res y a la estructura burocratica de las escuelas.

Examinaremos brevemente en lo que sigue estudios relacionados con
cada uno de esos aspectos, con el objetivo de valorar el estado de nues-
tros conocimientos sobre la fuerza y el cardcter de la influencia de esos
diferentes factores socializadores.

Atencién especial a la primera infancia

Dos son fundamentalmente las explicaciones que se dan de la prima-
cia de las primeras experiencias vitales en la socializacion del profesor.
En primer lugar, Lortie (1969, 1975), al defender el postulado de que la
biografia, en cuanto contrapuesta a la educacion formal, es la clave de
la socializacion del profesor, afirma: “La socializacion en la ensefianza
es fundamentalmente auto-socializacién. Las disposiciones personales
no sblo son importantes sino que, de hecho, son la raiz de por qué se
hace uno maestro” (Lortie, 1975, p. 79). Segun este punto de vista, la
socializacion de los profesores se produce esencialmente por la internali-
zacién de modelos docentes durante las miles de horas empleadas co-
mo estudiante en estrecho contacto con profesores. Es la activacion de
esta cultura latente durante el periodo de educaciéon formal y la etapa
siguiente como miembros de la profesién lo que se convierte en la in-
fluencia principal a la hora de formar la idea que uno tiene de la fun-
cién docente. La argumentacion de Lortie se basa parcialmente en va-
rios estudios en que los profesores dieron fé del caricter tangencial de
su preparaciéon formal, refiriéndose frecuentemente a la continua in-
fluencia de sus primeros mentores. Ademas, la no utilizacién de un len-
guaje técnico por parte de esos maestros parecia indicar que la concep-
tualizacién profana continuaba en la prictica profesional (Lortie 1975).
Esta atencion especial al “aprendizaje de observacion’ se constata en
los andlisis de Maddox (1968), Fuller y Bown (1975) y Pruitt y Lee
(1978).

Otra variante de la importancia de los primeros afios de la vida es re-
saltada por Wright y Tuska (1968), quienes, con un marco freudiano,
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argumentan que la eleccién de profesion y el comportamiento docente
posterior son expresion en gran medida de procesos psicodinamicos ini-
ciados en la infancia. En ambos puntos de vista, la preparacién formal
es considerada como ‘“un factor de escasa influencia’” que apenas si
contribuye a alterar ideas anteriores sobre la ensefianza. (4). Lortie
(1975, p. 80) llega incluso a cuestionar la utilizacién del término socia-
lizacién para describir como se asume el rol de docente.

“Las connotaciones del térmuno socializacién resultan algo sesga-
das a este tipo de induccién, en cuanto que implican mayor re-
ceptividad a una cultura preexistente de lo que parece suceder. Los
profesores se hacen a si mismos en gran medida, y la internaliza-
cién del conocimiento comin no desempefia més que un papel de
importancia limitada en su cambio hacia la responsabilidad la-
boral”.

En resumen, esta posicion afirma que el futuro profesor no es una ta-
bula rasa hasta que se matricula, y localiza las principales influencias so-
cializadoras en un momento previo a la experiencia de la preparacién
formal.

Atencidn especial a la influencia de personas con capacidad de evaluacién

Edgar y Warren (1969) elaboran un modelo teérico de socializacién
del profesor que subraya la importancia de la internalizacién de valores
asumidos por colegas que los sancionan. Segiin esta hipotesis, la sociali-
zacion es un ‘“proceso de fuerza” en que el nebfito se inclina ante las
opiniones de quienes tienen capacidad valorativa de su actuacién. Apor-
tar también datos basados en este modelo que describen el recorrido de
las actitudes de los profesores novatos hacia distintas variantes de la au-
tonomia del rol profesional. Aunque este estudio centré su atencién
en los profesores novatos, en lugar de en el profesorado en formacién,
proporciona una justificacion teérica del importante impulso experi-
mentado por las investigaciones sobre socializacién de éstos tltimos
acerca de la influencia socializadora del profesor tutor (*).

Como sefiala acertadamente Friebus (1977), la mayoria de los es-
tudios sobre socializacion de estudiantes de profesorado han procura-
do valorar la influencia del profesor tutor en cuanto agente socializador.
Lo atribuye a la circunstancia de que el profesor tutor es la persona en
contacto mds estrecho con el alumno en pricticas y quien asume la

4. Las afirmaciones de Stephen (1967) en lo que respecta a las ‘‘tendencias es-
pon;tﬁneas“ son congruentes también con esta atencién especial a los factores bio-
gréaficos.

(*) Profesor tutor: Profesor responsable del aula a la que acude el alumno del
centro de formacién del profesorado a realizar su perfiodo de préicticas de ense-
nanza.
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principal responsabilidad de las actividades de éste. La bibliografia so-
bre formacién del profesorado estd repleta de afirmaciones relativas a
la posicién clave que ocupa el profesor tutor en la socializacién de los
alumnos en perfodo de pricticas (p. ej., Stratemeyer y Lindsay 1958).

Es abundantisima la bibliografia dedicada a los grados de variacion
en las actitudes y comportamientos de los alumnos de préacticas respec-
to de las de sus profesores tutores. Asi, por ejemplo, existen varios es-
tudios que demuestran que los alumnos en practicas consideran a sus
profesores tutores como sus agentes socializadores mas significativos
(p. €j., Karmos y Jacko 1977), y otros que ponen de manifiesto que las
actitudes y comportamientos de los ‘“practicos” tienden a parecerse a
las de sus profesores tutores hacia el final de la experiencia. (Por ejem-
plo, Scott y Brinkley 1960; Price 1961; Iannaccone 1963; Yee 1969;
Roberts y Blankenship 1970; Seperson y Joyce 1973; Zevin 1974).
Ademads, hay pruebas de que la influencia del profesor tutor se prolon-
ga durante los primeros afios de la docencia (McAuley 1960). Estos es-
tudios concluyen, en general, que, dado el alto grado de influencia ejer-
cido por los profesores tutores, los centros de formacién deberian dar
prioridad a la preparacién de estos agentes fundamentales para que apo-
yen las influencias deseadas por el programa de formacién universitaria.

El autor no ha encontrado mas que un estudio, Boschee et al. (1978)
que no llegara a la conclusion de que el profesor tutor es una influencia
fundamental en la socializacién de los alumnos de pricticas; pero pen-
samos que este estudio presenta un grave fallo metodologico y po-
demos concluir que sus resultados apenas si tienen valor alguno. (5)

Queremos subrayar que, aunque, a simple vista, parece claro que el
profesor tutor ejerce una influencia considerable, en todos los estudios
citados antes se constata que el desplazamiento de las actitudes y com-
portamientos del alumno en préacticas hacia los del profesor tutor no es
un fenémeno general. En todos los casos se encontraron algunos estu-
diantes para maestros que no se adecuaban a la pauta predominante, as-
pecto éste que serd analizado en un apartado posterior de este trabajo.

Otra persona que ejerce un poder evaluador formal sobre los alumnos
de précticas es el profesor supervisor. (**) Al contrario que en el caso
de los profesores tutores, apenas si se dispone de datos empiricos que

5. Boschee et al. (1978) basan todos sus resultados en un instrumento de op-
ciébn miltiple desarrollado por Jersen (1972) para medir diferentes filosoffas de
la educacién. Pero, en ninglin momento, ni en la presentacién original de dicho
instrumento ni en su aplicacién por Boschee et al. (1978), se informa sobre inten-
tos para determinar la fiabilidad y validez de ese instrumento, por lo que no hay ra-
z6n alguna para creer que mida realmente lo que sus usuarios pretenden que mide.

(**) Profesor supervisor: Profesor del centro de formacién del profesorado en-
cargado de la supervision de la labor que realizan los alumnos durante su perfodo de
préicticas de ensefianza.
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indiquen si el supervisor ejerce influencia de alguna importancia en la
socializacién de los alumnos en practicas. La mayor parte de los estu-
dios han llegado a la conclusion de que la influencia del profesor su-
pervisor es muy escasa en comparacion con la ejercida por el profe-
sor tutor (p. ej., Morris 1974; Zevin 1974). No obstante, dos estudios
recientes han detectado influencias concretas, aunque limitadas, ejerci-
das por los supervisores. Friebus (1977) concluye que los supervisores
desemperfian un papel significativo en el “adiestramiento” de los précti-
cos, (p. €j., proporcionando ideas sobre lo que puede hacerse en una lec-
cién o situacién concretas). Tabachnick et al (1978) descubrieron que
los supervisores desempefiaban un papel legitimador en lo relativo al
desarrollo por parte de los alumnos en practicas de perspectivas utilita-
rias respecto de la docencia, al enfocar su interés, en seminarios y cla-
ses, mas a los aspectos de procedimiento que a los de fondo.

En cualquier caso, los datos disponibles respecto de la influencia de
los supervisores de centro son minimos en comparacién con los relati-
vos a la influencia de los profesores tutores. Los estudios sobre la in-
fluencia conjunta de profesores tutores y de supervisores se apoyan en
el marco teérico desarrollado por Edgar y Warren (1969) y apenas si
prestan atencién o no dan importancia alguna a las predisposiciones e
intenciones del futuro profesor. Las principales fuentes de influencia so-
cializadora se sitiian dentro del proceso de preparacién formal.

Atencion especial a la influencia de los companeros

Congruentes con las conclusiones a Becker et al. (1961) sobre la fuer-
te influencia de la subcultura de los iguales en el proceso de socializa-
cién ocupacional, algunos estudios han intentado demostrar si esa in-
fluencia se da o no en la docencia. Aunque son relativamente pocos los
estudios sobre esta cuestion, han demostrado que los demds alumnos de
practicas desempeiian un papel mas bien limitado proporcionando apo-
yo emocional a sus compafieros (Friebus 1977; Karmos y Jacko 1977)
y actuando como indicadores de los progresos de los estudiantes hacia
el dominio del rol docente (Iannaccone y Button 1964; Friebus 1977).
Estos estudios concluyen, en general, que la subcultura de los comparie-
ros no tiene mucha importancia, ya que las oportunidades de interac-
cién entre ellos son limitadas.

Atencion especial a los alumnos en cuanto agentes socializadores
Lostie (1975) argumenta que las compensaciones psiquicas de la do-
cencia derivan mas de los alumnos propios que de quienes tienen capa-

cidad evaluadora formal sobre la actuacion personal, por lo que parece
que los alumnos podrian influir decisivamente en el comportamiento
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del profesor. Este enfoque es congruente con los modelos bidirecciona-
les de socializacion infantil (P. ej., Bronferbrenner 1973) y ha sido fre-
cuentemente demostrado en estudios sobre interacciones en las clases
(p. €j., Yee 1968; Fiedler 1975). El autor de este informe no ha logrado
encontrar mas que un estudio que intentara valorar el papel de los alum-
nos en cuanto agentes socializadores durante la experiencia de practi-
cas. Friebus (1977) descubri6é que los nifios desempenaban un papel im-
portante en la legitimacion de la identidad profesional de un alumno en
practicas y en proporcionarle sentimientos de éxito o de fracaso, descu-
brimientos que le llevaron (1977, p. 266) a concluir que “los alumnos
no son entidades pasivas manipulables por los practicos, sino que de-
sempefian un papel activo en su camino hasta asumir el papel de maes-
tro”. Aunque son escasos los estudios que han investigado esta influen-
cia en lo que respecta a los practicos, el estudio de Haller (1966) sobre
la medida en que los alumnos contribuyen a conformar las pautas so-
ciolingiiisticas de los maestros ne6fitos merece atencion especial. En es-
te estudio, se demuestra convincentemente que los alumnos ejercen una
poderosa influencia, a través del proceso skinneriano de condiciona-
miento operativo, en la complejidad del lenguaje empleado por un pro-
fesor en las interacciones adulto-adulto fuera del ambito de las clases.
Se descubri6 que los profesores de ensefianza bdsica utilizan formas mas
complejas de lenguaje con mucha menor frecuencia que los de ense-
flanza secundaria, y que, cuanto mas tiempo habian pasado los docen-
tes en clase tanto menos probable era que utilizaran formas mas com-
plejas de lenguaje. Haller concluyé que las acciones de un profesor son
conformadas en cierta medida por repetidas interacciones con los ni-
fios. Nadie hasta el presente ha contratado las ideas de Haller en lo
que respecta a los alumnos de practicas. Todo lo relativo al caracter re-
ciproco de la relacién profesor-alumno, desde el punto de vista de la so-
cializacién del profesorado, es un campo muy importante para investi-
gaciones futuras.

Atencién especial a los roles colaterales y a la influencia de agentes
no profesionales

Olsen y Whittaker (1968) definen los roles colaterales como aquellos
en los que se ve envuelto un individuo en proceso de formacién pero
que no son directamente parte del proceso formal de socializacién (p.
ej., marido, padre), Aportan pruebas de que, en el caso de estudiantes
para enfermeras, los roles colaterales influyen directamente en el proce-
so formal de socializacién porque dan lugar a conflictos de intereses y
de tiempo. Como en el caso de los estudios sobre el papel de los alum-
nos en cuanto agentes socializadores, no hay apenas estudios sobre la
influencia de los agentes no profesionales relacionados con los roles de:
los profesores en formacién. Hay, sin embargo, dos estudios que han de-
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mostrado que es limitada la influencia de los amigos, las esposas o espo-
sos, los novios/as y los parientes en la socializacion del futuro profesor,
Karmos y Jacko (1977) demostraron que los amigos, los padres y los

consortes influian en cuanto al apoyo emocional y personal que propor-

" cionaban a los profesores en formacién. Sin embargo, Friebus (1977)

- concluyé que los consortes y las relaciones con personas de sexo opues-
to ejercian primordialmente una influencia negativa sobre la socializa-
cion, al plantear con frecuencia a los estudiantes en periodo de forma-
cién exigencias en conflicto con las obligaciones anejas a su preparacién
formal. La cuestion de roles colaterales y su influencia en la socializa-
cién profesional de los profesores sigue siendo un campo sin estudiar en
su mayor parte.

Atencion especial a la influencia de la subcultura de los profesores y de
la estructura burocrdtica de las escuelas.

Estrechamente relacionados con los estudios que subrayan la influen-
cia de las personas con capacidad de evaluacién se encuentran una serie
de estudios interesados en la socializacion de los estudiantes para maes-
tros en las ideas y practicas habitualmente relacionadas con la burocra-
cia de las escuelas y con la subcultura propia de los maestros dentro de
ellas, Partiendo de la afirmacion de Becker (1964 ) de que la gente tendera
a asumir las caracteristicas requeridas en las situaciones en las que partici-
pen (adaptacién situacional), estos estudios minimizan, en general, la
importancia de las predisposiciones personales de un neéfito (cultura
latente) en comparacion con la influencia de comportamientos normati-
vos en el ambito escolar. Varios de estos estudios toman como base el
trabajo de Hoy y Rees (1977) y definen el concepto de ideologia de
control de los alumnos seglin una dimensién humanistica-de custodia:
“La ideologia de custodia del control de los alumnos subraya el mante-
nimiento del orden, la desconfianza en los alumnos y un enfoque mora-
lista punitivo de la vigilancia. La ideologia humanista pone especial
acento en aceptar una perspectiva confiada de los alumnos y una acti-
tud optimista respecto de su capacidad de autodisciplina y de responsa-
bilidad”.

Partiendo de la hipotesis de que, en lo relativo a control de los
alumnos, los pricticos se encuentran, en general, con orientaciones con-
cretas de cardcter custodial relativamente acentuada, por parte de pro-
fesores con experiencia, Hoy pronosticé en varios estudios que los estu-
diantes en periodo de practicas resultarian socializados en una orienta-
cion predominantemente custodial al finalizar la experiencia docente.
En consonancia con esto, Hoy (1967, 1968 1969) y Hoy y Res (1977)
se encontraron con que las ideologias de control de los alumnos adopta-
das por los practicos tenian, en general un caricter custodial mas marca-
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do después de acabar el periodo de docencia que antes. Hoy y Rees
(1977) descubrieron también que mostraban actitudes mucho maés bu-
rocrédticas (es decir, mds conformistas e impersonales) al finalizar
la experiencia de pricticas que antes. En consecuencia, Hoy y Rees
(1977, p. 25) concluyeron que “la socializacién burocratica parece ejer-
cer una influencia intensa y eficaz".

Aln cuando los resultados de estos estudios parecen claros y muy
congruentes, conviene ser precavidos al genarizarlos a todas las situacio-
nes de practicas. Hay dos aspectos que ponen de manifiesto las limita-
ciones de estos estudios. En primer lugar, Helsel y Krchniak (1977), en
un estudio sobre las ideas de rol profesional y burocritico asumidas por
estudiantes y por maestros experimentados, descubrieron, contra sus
prondsticos, que éstos Gltimos mostraban una orientacién menos buro-
cratica que los estudiantes, lo que parece cuestionar en cierto modo la
hipé6tesis de que los estudiantes de educacion se ven enfrentados siem-
pre con presiones para que tiendan a asumir normas més cuestodiales
y burocréticas. Lo cierto es que en uno de los estudios citados mads arri-
ba habfa algunos estudiantes que no se adecuaban a la pauta predomi-
nante. El progreso hacia perspectivas més custodiales y burocriticas no
era un fenémeno general y el proceso de socializacién resultaba algo
incompleto. Un aspecto que seria interesante investigar es si esto es de-
bido a las diferentes culturas latentes activadas durante la experiencia
de formacién y/o resultado de factores institucionales especificos.

En segundo lugar, los estudios sobre ideologia del control de los
alumnos se limitaban a investigaciones de las actitudes manifestadas por
los que respondieron a las encuestas, sin intentar valorar si las ideolo-
gias de los estudiantes se traducfan o no en acciones en las clases ni
en qué circunstancias. Los hallazgos de Keddie (1971) respecto de las
diferencias entre el contexto del pedagogo y el del profesor, ademés de
otros datos que demuestran que se produce un “‘control de la impresién
que se causa’ durante la socializacién ocupacional —sobre lo que se tra-
tard mds adelante—, permiten poner en duda la hipétesis de que se regis-
tra una transferencia completa. En realidad, Hoy (1967, p. 264) afirma
que ‘“la influencia de presiones contemporineas del sistema social, y
quizd también procesos interpersonales, reducen probablemente la con-
gruencia”. Mills (1963) define esa congruencia entre creencias y accio-
nes como uno de los problemas capitales de las ciencias sociales. El ana-
lisis de las ideologfas del control de los alumnos y su contraste con el
comportamiento de los responsables en las clases es un problema que re-
quiere ser investigado més a fondo.

Son varios los investigadores que han utilizado el concepto de “ritos
de paso” de Van Gennep (1960) para describir el recorrido de los alum-
nos de practicas hacia el rol de docentes (Iannaccone y Button 1964;
Willower 1969, Salzillo y Van Fleet 1977). Postulan que el estudian-
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te para maestro, tras un proceso de alejamiento del rol de estudiante y
un perfodo de transicién, se ve incorporado a la subcultura de los do-
centes, postulado que resulta muy congruente con las afirmaciones de
Hoy respecto de la socializacién burocréitica. En ambos casos, se presta
atencion especial a la adaptacién situacional por parte del neéfito a las
creencias y practicas que afirman las normas institucionales. No obstan-
te, aunque esta teorfa de los “ritos de paso’ hacia la docencia ha sido
.defendida con argumentos convincentes desde un punto de vista teéri-
co, hay datos empiricos que permiten dudar de la utilidad de esta me-
tafora para describir la socializacién de los maestros. En concreto,
miestras Jannaccone y Button (1964) consiguieron aplicar la nocién de
“ritos de paso” dentro de los limites de la experiencia de précticas, no
lograron llegar a la conclusion de que las practicas funcionen en conjun-
to, como un periodo transitorio que dalugar a una subcultura estable de
los profesores. La falta de discrepancia entre las actitudes de los estu-
diantes y los profesores experimentados en varios de los factores medi-
dos, asi como el alejamiento por parte de los practicos de las actitudes
dominantes manifestadas por los profesores experimentados y otros,
les llevé a concluir que ‘“‘nos inclinamos a abandonar la teoria de que
las précticas actlian para iniciar a los miembros en la subcultura del pro-
fesor”. (Iannaccone y Button 1964, p. 28). El concepto de subcultura
del profesor supone una homogeneidad de puntos de vista que, al pare-
cer, no se da. Para concluir, ain reconociendo que son muchos los datos
empiricos, ademés de los citados arriba, que apoyan la afirmacién de
que los estudiantes de profesorado asumen, en general y en menor gra-
do, los puntos de vista de sus colegas més experimentados (p. ej., Horo-
witz 1968; Coulter y Taft 1973), no puede deducirse que todos ellos
evolucionen en direcciones més burocriticas. Si bien puede ser parcial-
mente cierto que un ‘“hito en la asimilacién individual a la profesion es
cuando se decide que s6lo los profesores son importantes’ (Waller 1932
p. 389), también es cierto que las escuelas son lugares donde caben
ideologias competidoras (Anderson 1974) y que hay bastantes maestros
que no encajan en el molde burocratico (Grace 1978). Los procesos de
socializacién se caracterizan por la diferenciacién tanto como por la
homogeneidad (Willis 1977). (6)

6. Merton et al. (1957, p. 287) definen la socializacién como “los procesos por
los que los individuos adquieren selectivamente los valores y actitudes, los intere-
ses y destrezas, en resumen, la cultura dominante en los grupos de los que preten-
den ser miembros'. La profesién de docente se diferencia a escala interna por la
selectividad del proceso de adquisicién, hecho que, aunque reconocido por Merton
et al. (1957), no ha recibido la atencién que merece o ha sido pasado por alto por
muchos estudios sobre socializacién del profesor.
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Sintesis de los postulados funcionalistas respecto de la socializacion
del profesor.

Lortie (1973, p. 488) llega acertadamente a la conclusién de que el
proceso de socializacion de los profesores es ‘“‘indudablemente un pro-
ceso complejo que no es facil determinar mediante un marco de referen-
cia sencillo y de un solo factor”. Los estudios citados mds arriba indican
claramente que son varios los factores que contribuyen a que alguien
asuma el rol de docente.

Aln cuando la tendencia nueva a considerar la socializacién del
profesor como un proceso multifacético supone una clara mejora res-
pecto de la atencion preferente prestada antes a soluciones en que se
tenfa en cuenta un solo factor, sigue insistiéndose en ver a los profeso-
res en formacién como entidades relativamente pasivas que se adaptan a
factores externos. La cuestién de la internalizacién no se problematiza.
En los estudios en que se subraya la importancia de los factores biogra-
ficos, el estudiante para maestro parece un esclavo del pasado, mientras
que, en los estudios que prestan particular atencién a los componentes
de la estructura social, es un esclavo del presente. En ninguno de estos
dos casos se considera al individuo en proceso de formacién como fuer-
za activa que contribuye a su propia socializacion.

En el apartado siguiente, se expondrin algunas de las limitaciones
que, a nuestro juicio, conlleva la posicién funcionalista, presentdndo-
se después un modelo de socializacién del profesor alternativo y més
dialéctico, que reduce el grado de determinismo situacional encontrado
en la bibliografia. La perspectiva funcionalista ha contribuido conside-
rablemente a que comprendamos el proceso de socializacién de los
maestros; pero no ha tenido suficientemente en cuenta las variaciones
en las perspectivas docentes que son resultado inevitable del proceso.
Como sefala Apple (1978), cualquier teorfa de la socializacién debe dar
razén del rechazo de las normas. La propia existencia de normas supone
e incluso crea la posibilidad de que no se cumplan (Durkeim 1938).

Critica de los puntos de vista funcionalistas sobre socializacion del pro-
fesor.

Wrong (1961), en un andlisis critico muy citado de la orientacién
funcionalista predominante en aquella época en la bibliografia socio-
logica, calificaba el hecho de prestar atencién particular a la adapta-
cién situacional, descuidando el componente de autonomia individual,
como ‘“‘idea sobresocializada del hombre”. La excesiva insistencia en la
plasticidad del individuo que critica Wrong (1961) se patentiza con toda
claridad en los estudios sobre socializacién del profesor citados mas arri-
ba. Hay abundantes datos en la bibliografia sobre socializacién ocupa-
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cional que apoyan la posicion de Wrong y que permiten dudar del gra-
.do de adecuacion de los puntos de vista funcionalistas sobre la sociali-
zacion de los profesores. Asi, por ejemplo, Olsen y Whittaker (1968,
pp. 6-7) describen una posicion de ‘‘determinismo suavizado’ que pre-
valece cada dia mas en los estudios sobre socializacién ocupacional:

“En la socializacion profesional, los estudiantes se subordinan a
sus profesores en el marco de asignacion de roles de la escuela pro-
fesional. En cualquier caso, es en los roles de la facultad en los
que la instituciéon y la profesion delegan la autoridad y responsa-
bilidad, para motivar, ordenar y sancionar el progreso de los as-
pirantes a la profesion. No obstante, se puede admitir la existen-
cia de este aspecto de los mecanismos institucionales y, al mismo
tiempo, reconocer que los jovenes que asumen el rol de estudian-
tes contribuyen a conformar su propio rol y toman parte activa
en su propia educacion, es decir, que no se comportan como los
zombis sumisos de nuestra caricatura”.

Son abundantes los datos procedentes de estudios sobre socializa-
cion en profesiones médicas que apoyan ese punto de vista y muy po-
cos los aportados por estudios recientes sobre socializacion del profesor.
En primer lugar, congruentes con las teorias de Goffman (1959) sobre
la importancia del “control de la impresién que se causa’ en las inte-
racciones sociales dentro del marco institucional, varios estudios han
descubierto que los neé6fitos controlan activamente la imagen que la fa-
cultad tiene su rendimiento y ejecuciéon. A partir de la descripcion he-
cha por Becker et al. (1961) de la “perspectiva académica’ caracteris-
tica de los médicos en periodos de formacién, han sido cada dfa mas
numerosos los datos que evidencian que los estudiantes buscan indicios
respecto del tipo de ejecuciones que valorara positivamente la facul-
tad, para emprender después activamente los comportamientos desea-
dos, ain cuando no se asienten en un sistema personal de opiniones.
(Davis 1968; Olsen y Whittaker 1968, Bucher y Stelling 1977). Rosow
(1965) califica de ‘“‘camaleonismo” esta situacion de adaptacion del
comportamiento sin que exista un compromiso en el campo de los valo-
res que lo apoye, y argumenta que esa es la condicion modal en la so-
cializacion de adultos. La cita de Bucher y Stelling (1977, p.9) que se
recoge a continuacion ilustra este proceso en las interacciones de resi-
dentes psiquiatricos y sus supervisores clinicos durante las clases de ana-
lisis de casos. “La tactica mas corriente era que el residente manifestara
la actitud psicologica deseada por el supervisor y que presentara su ma-
terial de acuerdo con esa actitud. El residente no esperaba sacar de esas
reuniones nada positivo pero si queria satisfacer al supervisor lo sufi-
ciente como para minimizar posibles conflictos’.

Becker et al. (1961, p. 296) argumenta que la existencia de esta pers-
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pectiva académica es un componente inevitable del proceso de sociali-
zacion profesional.

“Desde el momento en que los miembros de la facultad pueden in-
fluir en el destino de los estudiantes, mds alld del hecho de que lo
que el estudiante aprenda en el centro docente puede afectarle a
su vida en cierto modo, desde el momento en que la facultad pue-
de perjudicar a los estudiantes ddndoles malas notas o informes
insatisfactorios, podemos esperar que los estudiantes reaccionaran
intentando, sobre todo, impresionar a la facultad con lo que han
aprendido. Los profesores suelen quejarse de ello; pero deben com-
prender que es una consecuencia probablemente inevitable, aun-
que no pretendida, de su poder sobre los estudiantes gracias a los
examenes y a la concesion de titulos”.

Estd demostrado también en cierto modo que el “enfrentamiento”
entre supervisores y estudiantes es parte integrante de las pricticas de
ensefianza y que los pricticos definen en cierto grado las situaciones
que se dan en sus interacciones de supervisién (Shipman 1967; Soren-
son 1967; Gibson 1976; Lacey 1977; Tabachnick et al. 1978). Lacey
(1977, p. 93), por ejemplo, describe un ejemplo de lo que considera
una estrategia empleada comunmente por los alumnos de pricticas,
cuando han de enfrentarse con las exigencias frecuentemente conflicti-
vas de los profesores tutores y de los profesores supervisores.

“El profesor-tutor se mostraba mas partidario de los métodos
audiovisuales que el supervisor, lo que significaba sencillamente,
en términos practicos, que uno utilizaba los aspectos de estos mé-
todos que mejor se podian aprovechar en clase y discutia la impo-
sibilidad del ejercicio con el supervisor”.

El hecho de que los ne6fitos participen en este proceso de dar una
imagen favorable a los superiores demuestra que el proceso de sociali-
zacion no es total. Los estudiantes, aunque limitados necesariamente
por las fuerzas estructurales sociales, conforman activamente su situa-
cién existencial, manifestando con ello que ejercen cierto control so-
bre el sentido de los esfuerzos de socializacién. Es posible que la confor-
midad del comportamiento que se patentiza en algunos estudios funcio-
nalistas no sea mas que un disfraz (Shipman 1967).

Otro factor que permite suponer que el proceso de socializacion
ocupacional es de indole dialéctica es el descubrimiento de que el mo-
delado de los mentores no es un proceso global sino selectivo en cierto
modo. Aunque la mayor parte de la bibliografia sobre la influencia so-
cializadora de los profesores tutores da por sentado que los neéfitos to-
man parte indiscriminada y acritica en las pricticas modeladas por sus
profesores tutores, existen también indicios, tanto en estudios sobre
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practicas (Copeland 1978) como en estudios sobre socializacién médica
(Bucher y Stelling 1977), de que el modelado es parcial y selectivo. Los
estudiantes contribuyen en cierto modo a la formacién de sus propias
identidades profesionales.

“Los estudiantes sefialaron caracteristicas o rasgos paticulares que
admiraban e intentaban emular. Seleccionaron actitudes concretas
de una serie de individuos diferentes, en lugar de elegir a alguien
como modelo global. Se mostraron muy selectivos en cuanto a los
rasgos que pretendian imitar, mientras otras caracteristicas de los
modelos disponibles fueron pasadas por alto, consideradas no per-
tinentes o valoradas negativamente (Bucher y Stelling 1977, pp.
151-152)”,

Dada la capacidad sancionadora que ejercen sobre los practicos los
profesores tutores y otros superiores, puede partirse de la hipotesis de
que las evaluaciones y criticas por parte de estos agentes acrecenta-
rén las presiones hacia el modelado y desempefiaran un papel importan-
te en la legitimacion de la pretension de asumir el rol profesional pro-
pia del aspirante. No obstante, existen datos que indican que los estu-
diantes prestan gran importancia a sus autoevaluaciones, y que descar-
tan con frecuencia criticas contrarias a sus apreciaciones personales.
Asi, por ejemplo, Friebus (1977) descubrié que los alumnos de practi-
cas se referfan frecuentemente a si mismos como fuente fundamental
de legitimacion. Las actuaciones de los practicos son objeto de una eva-
luacién externa continua, pero también los estudiantes evalGian simul-
taneamente a sus evaluadores. Esas apreciaciones por parte de los estu-
diantes respecto del caracter de la critica y de su procedencia influyen
frecuentemente en sus reacciones y desempefian un papel esencial en
la formacién de sus identidades profesionales.

Segiin Bucher y Stelling (1977), a medida que los estudiantes van do-
minando las tareas profesionales va disminuyendo la dependencia de
fuentes externas de validacién y la autovaloracién adquiere importan-
cia creciente. ‘““Aunque los juicios de otros eran importantes para los
estudiantes, ninguno resultaba més importante ni se mencionaba con
mayor frecuencia que los derivados de su autoexamen” (Bucher y Ste-
lling 1977, p. 166). El caraacter tacito de gran parte del conocimiento
bésico en la docencia (Diamonti 1977) contribuye también, al pare-
cer, a que se produzca una aceptacion selectiva de la critica formal y
aumente la importancia de la autovalidacion durante las practicas. La
consecuencia inmediata de la existencia de autovalidacion en la socia-
lizacién ocupacional es que los individuos en proceso de formacion
son capaces de aislarse de la critica discrepante y, con ello, mantener
cierto grado de control sobre el proceso de socializacion.

Muy relacionada con la existencia de control en la impresién que se
causa, modelado selectivo y autolegitimaciéon en la socializacion profe-
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sional se encuentra lo que Olsen y Whittaker (1968) denominan estrate-
gia “estudiantil’”’. Segin esta perspectiva, los estudiantes controlan ac-
tivamente el nivel y direccion de sus esfuerzos por aprender, y con fre-
cuencia, emprenden actividades que entran en contradiccién con lo que
la facultad desea que aprendan. Asi, por ejemplo, durante los cursos de
clinica que se describen en Boys in White, los estudiantes de Medicina
dirigfan sus esfuerzos hacia aquellas actividades que, a su juicio, iban a
dotarles de la experiencia mds variada y de la méxima capacidad posible
para actuar con independencia. Esto significaba, con frecuencia, evitar o
prestar menor interés a aquellas actividades que, aunque exigidas y valo-
radas por | a facultad, no eran consideradas congruentes con los crite-
rios de experiencia y responsabilidad que guiaban a los estudiantes (p.
ej., informes de laboratorio). La dedicacién de tiempo de estudio exclu-
sivamente a las cuestiones que pensaban que iban a ser objeto de eva-
luacién entraba en conflicto también con los deseos de la facultad
(Becker et al., 1961).

Hay datos también relativos a las prdcticas de ensefianza que indican
que los estudiantes conceden cierta importancia a las actividades que
ellos, personalmente, y no necesariamente la facultad, consideran que
contribuyen al desarrollo profesional. Asi, por ejemplo, el descubri-
miento de que los estudiantes para maestros tienden a desarrollar pers-
pectivas utilitaristas de la ensefianza y se centran en gran medida en lo
que contribuird a resolver los problemas inmediatos mas que en los as-
pectos éticos o en las consecuencias a largo plazo de lo que se haga en
clase es prueba de que esta perspectiva influye durante la experiencia
de practicas (Iannaccone 1963; Hooper y Johnston 1973; Popkewitz
1977, Tabachnick 1977; Tabachnick et al, 1978). Si bien la falta de
oportunidades de influirse reciprocamente reduce probablemente al
minimo el cardcter colectivo de la respuesta de los pricticos, se dan
quizd casos que demuestran que se produce una respuesta mas colectiva
en su experiencia docente (p. €j., la nivelacién del esfuerzo). Parece como
si las reacciones mas colectivas del “‘estudiantado” fueran més operati-
vas cuando los alumnos en prédcticas tienen oportunidades de interac-
cioén (en seminarios en el propio campus, por ejemplo).

La mayor parte de los andlisis del caracter reciproco del proceso de
socializacion del profesor han centrado su atencién hasta ahora en in-
fluencias subterraneas no observables probablemente a simple vista.
Puede producirse conformidad en el comportamiento aunque se em-
pleen “control en la impresién”, modelado selectivo, autovalidacién y
estrategia ‘‘estudiantil”’. No obstante, hay casos también de resistencia
activa y visible durante el proceso de socializacién del profesor, es decir,
se producen comportamientos manifiestos contrarios a las pautas domi-
nantes y aceptadas. Asi, por ejemplo, en todos los estudios menciona-
dos antes sobre la influencia socializadora de personas con capacidad de

110



evaluacion y sobre la estructura burocritica de los centros docentes, se
observan casos en que los estudiantes no se adeclian a las pautas domi-
nantes. Pero, en todos esos estudios, los analisis estadisticos examinan
tendencias generales e ignoran la importancia de los casos individuales.
Los comentarios de Price (1961, p. 474) a proposito de sus hallazgos
ilustran perfectamente el cardcter de estos estudios:

“Este estudio ha demostrado que, durante el semestre de précti-
cas, se produjo un cambio considerable en las actitudes de los futu-
ros profesores y que tendieron a variar en el sentido de las acti-
tudes de sus respectivos profesores supervisores. Por otra parte,
un andlisis detenido de las puntuaciones de actitudes demostrd
que los resultados no eran totalmente exactos a escala individual”’

Los distintos estudios sobre la experiencia docente llevados a cabo
desde una perspectiva funcionalista han demostrado que existen in-
fluencias no congruentes que contribuyen a minimizar las correlaciones
estadisticas que representan las tendencias dominantes (p. ej., Yee
1969). A pesar de todo, dado que estos estudios no tienen muy en
cuenta los casos de discrepancia, —consecuencia de sus métodos de ana-
lisis estadistico—, es poca la informacién disponible sobre este proceso
de variacién. Es innegable que se necesitan estudios que describan los
contextos en los que los profesores en formacioén llegan a adoptar
actitudes desviadas, asi como las manifestaciones y consecuencias evi-
dentes de esa desviacion. No obstante, son varias las excepciones a esta
falta de atencion al cardcter diferenciado de las respuestas de los estu-
diantes para maestros. Lacey (1977) describe varios ejemplos de supe-
raciéon de las limitaciones de la estructura social por parte de los estu-
diantes para maestros. En un caso extremo, por ejemplo, éstos cesaron
a un tutor universitario, en un seminario, de su puesto de poder formal
y eligieron a su propio lider. Aunque son contadas las descripciones
concretas de conductas desviadas por parte de estudiantes de profeso-
rado, estos ejemplos concretos muestran que algunos de ellos se oponen

abiertamente a las presiones para que se comporten en la forma de-
seada.

La dltima observacion respecto de las limitaciones de la perspectiva
funcionalista de la socializacion del profesor se refiere a la hipdtesis
de que existe una subcultura profesional uniforme en la que son socia-
lizados los estudiantes. Como sefialdbamos mas arriba, existen datos
empiricos que demuestran que no existe tal situacién homogénea.
(Iannaccone y Button 1964). Aunque es posible que predominen de-
terminadas ideologias y practicas, los centros docentes son lugares en
que se enfrentan ideologias competidoras. Si bien es cierto que Lortie
(1975) no logré descubrir casos de “contraidentificadores”, otros es-
tudios muestran que hay neéfitos que llegan a la ensefianza interesados
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mas en cambiar el sistema que en que éste les cambie a ellos, y que mu-
chos de esos ‘‘radicales’ perseveran (Anderson 1974; Lacey 1977; Gra-
ce 1978). Es manifiestamente inadecuado partir de que existen puntos
de vista consensuados respecto del centro docente y de la indole del
rol del profesor para describir el caracter conflictivo de la profesion y
los cambios que se han producido en la ensefianza. Como sefiala An-
derson (1974, pp. 10-11), “no existe una imagen perfectamente defini-
da del profesor con la que pueda identificarse el aspirante. La ensenan-
za no cuenta hoy ni mucho menos con la plena aprobacion de la opi-
nién pablica y las alternativas radicales son objeto de amplio debate en
la actualidad™.

Para el estudio de la socializacion del profesor, esto significa que las
opciones por las que puede inclinarse un profesor en formacion son
siempre varias. Hoy se parte de la base de que la socializacion del pro-
fesor supone una interaccién continua entre opciones y restricciones y
que las acciones de los estudiantes para maestros son necesariamente
elegidas voluntarias. Un componente necesario en cualquier concepcion
de la socializacion del profesor es la flexibilidad de la institucién. La
adaptacién situacional no es mas que una de las partes del proceso. Con-
tra lo que parecen demostrar muchos de los datos disponibles, los alum-
nos del profesorado no son entidades pasivas totalmente sujetos a las
influencias de la institucién y de sus representantes. Los estudios fun-
cionalistas han contribuido considerablemente a hacer comprensible
el proceso de socializaciéon de los maestros pero constituyen un ana-
lisis parcial, en cuanto que no llegan a tener en cuenta debidamente
las situaciones de resistencia manifiesta o subterranea a que nos hemos
referido en este apartado. Es preciso ampliar el modelo funcionalista,
para poder tomar en consideracion la autonomia del individuo.

Una perspectiva dialéctica de la socializacién del profesor

Son varios los intentos emprendidos hasta ahora para desarrollar mo-
delos de socializacién ocupacional que tengan en cuenta la continua in-
teraccion entre individuos e instituciones. Modelos de este tipo se han
aplicado tanto para estudiar la socializaciéon de los médicos (Bucher y
Stelling 1977) como para analizar la socializacion de los profesores
maestros (Doyle 1977; Lacey 1977). En el analisis presente, empleare-
mos parte del sistema de clasificacion desarrollado por Lacey (1977)
respecto de la socializacion de estudiantes para profesores, con el fin de
dar una nueva dimension a la perspectiva funcionalista.

Lacey (1977) desarrolla el concepto de estrategia social —conjunto
coordinado de sistemas accidén-idea—, para analizar las respuestas cons-
cientes y diferenciadas de los estudiantes de profesorado a las limitacio-
nes biogrificas y a la estructura social. Segiin este enfoque, los futuros
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profesores pueden, en principio, optar por tres tipos de respuestas,
cuando se ven frente a problemas planteados por la experiencia de prac-
ticas, a saber: 1) sumisién estratégica; 2) adaptacién internalizada, y
3) redefinicion estratégica.

El concepto de adaptacoén situacional de Becker (1964) abarca tan-
to la sumisién estratégica como la adaptacién internalizada. En el caso
de la sumisién estratégica, el individuo se pliega externamente a las exi-
gencias de la situacién, pero mantiene ciertas reservas al hacerlo. Esta
estrategia es similar al “‘camaleonismo” descrito por Rosow (1965) y
estd estrechamente relacionada con los ejemplos de control de la impre-
sién que se causa y enfrentamiento citados mas arriba. Se trata primor-
dialmente de una respuesta utilitaria ante las presiones del medio y es
potencialmente fuente de inestabilidad para la institucién. Por el con-
trario, cuando recurre a la adaptacién internalizada, el individuo cede
ante las presiones de la situacién, pero creyendo que contribuyen a ob-
tener los mejores resultados. En ambos casos se registra conformidad
del comportamiento, pero sélo en el caso de la adaptacion internaliza-
da subyace un compromiso de valor. La conformidad de valores y el
comportamiento no tienen por qué coincidir en absoluto.

Lacey (1977) desarrolla después el concepto de redefinicién estraté-
gica, y describe los casos manifiestos de desviacién a los que nos hemos
referido antes. Se da redefinicién estratégica cuando el futuro profesor
intenta activamente cambiar la jerarquia de los comportamientos acep-
tables dentro de una institucién. Este tipo de respuestas son las que
aportan un componente més activo y creativo al modelo de socializa-
cién del profesor. Si bien parece que Lacey (1977) reserva este concep-
to sblo para los intentos de redefinicién que acaban teniendo éxito,
personalmente pensamos que seria mas (til ampliar el &mbito de la re-
definicién estratégica de tal modo que comprendiera también los inten-
tos no logrados; pues, de ese modo, el modelo puede abarcar todos los
casos de desviacion manifiesta. Es evidente que no se puede determinar
cual de estos dos tipos de redefinicién estratégica ha tenido lugar mien-
tras no se haya completado el proceso. Ademads, cada una de las varian-
tes de redefinicién estratégica puede dar lugar a resultados diferentes.
Asf, por ejemplo, si un individuo fracasa en un intento de cambio, pue-
de bien abandonar la institucién o bien optar por una de las estrategias
de adaptacién situacional. Por otra parte, si el intento tiene éxito, la
conducta correspondiente pasard a formar parte de las respuestas acep-
tables dentro de la institucion.

Cada uno de estas tres variantes de estrategia social es interpretable
Unicamente dentro del contexto de situaciones concretas y, por ello,
no es necesario que las respuestas del profesor en formacién en distin-
tas situaciones sean congruentes. Puede suceder que éste recurra a estra-
tegias diferentes, segin sea su valoracién de las limitaciones que impli-
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ca una situacién en un momento concreto. Lo importante, en lo que
respecta a la utilizacién de la nocidn de estrategia social, es que ahora
el individuo puede elegir en cierto modo su relacién con la situacion
social y que tiene libertad para manipular esa situaciéon, aunque ésta le
limite al mismo tiempo a él.

Este proceso de eleccién de una estrategia social determinada es posi-
ble mediante el didlogo interno, proceso que describe con notable elo-
cuencia Olsen y Whittaker (1968) y que es confirmado en parte por los
postulados bésicos de la teoria interaccionista simboélica (Blumer 1969).
Seglin esta teoria, el individuo desarrolla un proceso continuado de in-
terpretacién de los acontecimientos y de elaboracion de significados de
esos acontecimientos, para seleccionar después una actividad basada
parcialmente en esas interpretaciones y significados.

Otro componente del modelo dialéctico que es preciso comentar es
la relacién entre biografia y estrategia social. Lacey (1977, p 70) reco-
noce la importancia de esta relacién: ‘‘Es importante”, dice “‘relacio-
nar el concepto de cultura latente con el concepto de estrategia social.
La cultura latente proporciona la base y, al mismo tiempo, marca los
limites de las estrategias que puede adoptar un individuo en una situa-
cién determinada’.

Las obras de Lortie (1974) y Wright y Tuska (1968) han demostrado
convincentemente que los factores biograficos desempefian un papel im-
portante en la eleccién de estrategias sociales. Ademas, Lacy (1977)
muestra como la elecciébn de un modelo académice ‘por parte de un
estudiante de profesorado influye en su eleccion posterior de estrate-
gias sociales durante el periodo de practicas. Es evidente que las posibi-
lidades de la eleccién de estrategias no son ilimitadas; pero el actor in-
dividual, aunque restringido por factores biograficos y situacionales,
desempefia un papel activo en su desarrollo profesional. Una fuente im-
portante de informacién sobre la socializacién de los profesores serian
estudios capaces de relacionar la eleccion de una estrategia social con-
creta en contextos especificos con la influencia de los factores biogra-
ficos.

Pensamos que el modelo explicado aqu{ afiade una dimensién impor-
tante al andlisis de la socializacién del profesor, pero pretendemos
que describa plenamente el proceso. Este modelo es apropiado en lo
fundamental para estudios de los microsistemas de socializacioén del pro-
fesor. Como sefiala acertadamente Brofrenbrenner (1976), todos los es-
tudios de medios ecolégicos deben constar de varios estratos de anéli-
sis. Brofenbrenner (1976, pp. 7-8), echando mano de la obra de Brim
(1975), describe cuatro niveles de andlisis que deben formar parte de
cualquier descripcién de la influencia social para que sea completa. Son
los siguientes:
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1. El microsistema: medio inmediato en el que los ocupantes asumen
roles particulares durante periodos determinados (p. €j., la clase);

2. El mesosistema: las interrelaciones entre los principales medios en
los que un ocupante asume un rol (p. ej., la escuela y la universidad);

3. El exosistema: las estructuras sociales concretas, formales e in-
formales, que encuadran o inciden en el meso-sistema (p. €j., el Minis-
terio de Educacion);

4. El macrosistema: las instituciones superiores de una cultura, de la
que los micro-, meso- y exo-sistemas son manifestaciones concretas
(p. €j., la economia).

Es claro que la socializacion de los profesores es influida por factores
exteriores a los ambientes inmediatos de la escuela y de las clases uni-
versitarias. Waller (1932), Greer (1968) y Lortie (1975), por ejemplo,
han demostrado claramente cémo influye la estructura de la profesién
(a saber, los métodos de seleccion, las estructuras de recompensa, el
estatus dentro de la comunidad) en la socializacién del profesorado.
Aunque son pocos los intentos realizados hasta ahora para elaborar
modelos multifacéticos de socializacién ocupacional (p. ej., Bucher y
Stelling, 1947), ninguno de esos modelos ha encuadrado todos los ni-
veles mencionados por Bronfenbrenner (1976). Si bien la ampliacién
del modelo dialéctico de socializacién del profesor de modo que abar-
que las relaciones intersistemas es algo que supera el alcance de este tra-
bajo, diremos que para ser adecuada, cualquier descripcién de la sociali-
zacion del profesor debe prestar cierta atencidn a estos factores. Es evi-
dente que hay razones por las que determinadas ideologias dominan e
incluso se materializan en medios sociales determinados. Pero cémo y
por qué llega la realidad a conformarse de un modo determinado es un
campo de la investigacion sobre la socializacién del profesor importante
y descuidado hasta ahora, que exige que el anilisis sobrepase el nivel de
los microsistemas.

Consecuencias de la perspectiva dialéctica de la socializacion del pro-
fesor

Consecuencias para los formadores de profesores

La elaboracion de un modelo dialéctico de socializacién del profesor
mas amplio y mads dialéctico tiene importantes consecuencias para los
formadores de profesorado y para los trabajos futuros de investigacién.
Hablaremos de algunas de ellas a continuacion. En primer lugar, si se
admite que los futuros profesores participan activamente en el control
de su socializacion profesional, aunque sea solo en grado limitado, se
convierte en problematica la hipotesis implicita en numerosos progra-
mas de formacion de profesorado de que las practicas y la ejecucién de
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actividades planificadas llevard en general a los resultados deseados. Co-
mo sefialan Tabachnick et al. (1978, pp. 39-40) respecto de las practi-
cas de ensefianza:

“No hay justificacién alguna para la ingenua idea de que la expe-
riencia prictica en la escuela tiene que ser 1util para iniciar a los
estudiantes en un amplio nimero de capacidades docentes. Tam-
poco puede darse por sentado que el tiempo pasado en las clases
servird para que los estudiantes entiendan las relaciones entre lo
que hacen los profesores y los objetivos y consecuencias de la ense-
nanza... Las propuestas que quieren ‘‘resolver” los problemas de
la formacién de profesores programando que los estudiantes pa-
sen mas tiempo en las clases practicas se basan en la hipotesis
manifiestamente insostenible de que cuanto maés tiempo se emplee
en ello tanto mejores serdn automaiticamente los maestros resul-
tantes”,

No todos los efectos de las practicas docentes son benéficos, como
podrian hacernos creer numerosos testimonios y la mayor atencién que
se presta cada dia a las experiencias sobre el terreno; pero esa experien-
cia no es tampoco un proceso de adaptacién de personal nuevo a pau-
tas viejas, como muchos criticos desean que creamos.

La experiencia de practicas y otras actividades planificadas en el mar-
co de la formacién de profesores conllevan inevitablemente conjuntos
muy complejos de consecuencias, tanto positivas como negativas, des-
de el punto de vista de la institucién. (7) Como senalan Becker et al.
(1961), los estudiantes no se limitan a convertirse en lo que la insti-
tucién socializadora quiere que se conviertan. El mero hecho de expo-
ner a los ne6fitos a una serie de actividades bien planificadas y con-
gruentes puede dar lugar con frecuencia a que apliquen abiertamente o
de forma encubierta estrategias no deseables. La particular atencion
prestada recientemente a la aplicacién de teorias de sistemas de gestiéon
en la planificacién de programas de formacion de profesores (p. €j., Hos-
wan 1971) es un medio inadecuado para lograr que los estudiantes de-
sarrollen las caracteristicas deseadas. Por otra parte, el tipo de enfoque
tentativo para planificar las experiencias de formacion de profesorado
aplicado por Combs et al. (1975) reconoce el caracter reciproco del
proceso’ de socializacién de los profesores y puede valorar el papel del
individuo en la formacion de su propia identidad profesional.

En segundo lugar, apoyindose en los estudios sobre la influencia del
profesor tutor, se estd extendiendo una tendencia a proponer que éstos
reciban una formacién mas profunda en lo relativo a la aplicacion de
tecnologias complejas para el andlisis clinico de la ensefianza (p. €j.,

7. Zeichner (1978) ofrece un andlisis de los resultados contradictorios obtenidos
en estudios relacionados con la experiencia de prédcticas de ensefianza.
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Copeland y Boyan 1975). No obstante, cuando se acepta el caracter re-
ciproco del proceso de socializacién, resulta cuestionable si la utiliza-
cion de esas nuevas tecnologias, sin introducir los cambios correspon-
dientes en las estructuras de roles y en las relaciones formales de poder,
puede cambiar algo mas que la estructura superficial de las relaciones de
supervision. Aunque los profesores tutores pueden adquirir destrezas
mas complejas en el andlisis de la ensefranza y de la comunicacién, la
realidad es que siempre se veran sujetos a las presiones contrapuestas de
la cultura estudiantil y se encontraran con individuos capaces de aislar-
se de las criticas no deseadas. A pesar de los amplios poderes formales
de los roles de profesor tutor y supervisor, seguira siendo el alumno en
practicas quien rija en gran medida las actividades de supervisiéon. Po-
dria pensarse que un objetivo deseable para los educadores de profesores
seria reducir al minimo posible el comportamiento ritualizado que tie-
ne lugar en las relaciones de supervision, con el fin de aumentar las posi-
bilidades de que se produzcan cambios significativos y duraderos. Pero
resulta muy dificil imaginar que se puede ayudar a un estudiante en
los obstaculos que supone la socializacién profesional si el neéfito, por
temor, no permite que los supervisores accedan a su mundo interior. Las
relaciones de poder formal que se dan de hecho en el periodo de prac-
ticas minimizan, al parecer, las posibilidades de que tales relaciones de
supervision sean auténticas (Tabachnick et al. 1978). Son esperanzado-
ras, en este sentido, las propuestas para que se mejoren los aspectos in-
terpersonales del proceso de supervision y que postulan también en las
relaciones concretas de poder para lograr mayor colaboracién (p. €;j.,
Blumberg 1974).

Otra consecuencia practica del planteamiento dialéctico de la socia-
lizacion del profesor se refiere a lo que pueden hacer los formadores de
profesorado para sensibilizar a sus alumnos respecto de las numerosas
opciones asequibles durante su proceso de educacion formal. Tabach-
nik et al. (1978) concluyen que las acciones de los estudiantes para pro-
fesor se ven restringidas frecuentemente por factores internos inexisten-
tes en la estructura social concreta. Asi, por ejemplo, los estudiantes
justificaban con frecuencia acciones esencialmente mecanicas llevadas a
cabo en las clases citando normas y regulaciones inexistentes en reali-
dad. Este descubrimiento coincide con la afirmacién de Katz (1974) de
que muchos de los individuos en proceso de formacién tienden a acep-
tar los comportamientos pricticos que observan como los limites supe-
riores y externos de lo que puede hacerse en la experiencia docente
(excesivo realismo). Los formadores de profesores deberian aumentar al
méaximo posible las oportunidades de eliminar esas falsas barreras y de
crear lo que Katz (1974, p. 59) denomina “equilibrio entre realismo y
apertura adecuada al ambito de lo posible”. Al intentar lograr ese equi-
librio, los formadores de profesores deberian describir con exactitud la
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indole conflictiva de la profesion, de tal modo que los estudiantes pue-
dan optar por estrategias sociales basadas en la mayor informacion po-
sible. Si bien puede suceder que los futuros profesores fracasen con fre-
cuencia en sus intentos de redefinir situaciones, debe pretenderse, como
minimo, que sean conscientes de que existen definiciones contrapues-
tas. No saber que la ensefianza estd plagada de contradicciones no sirve
para otra cosa que para perpetuar el status quo. ‘‘Los maestros mal
equipados desde el punto de vista educativo y profesional para analizar
valores alternativos pueden reaccionar en Gltimo término con respuestas
tan firmes que no dejen margen para el didlogo” (Grace 1971, p. 117).

Consecuencias para las investigaciones futuras sobre socializacion del
profesor

Gracias al planteamiento dialéctico de la socializacion de los profeso-
res ha quedado claro que muchos de los factores importantes de esa so-
cializacion tienen sus cimientos en las continuas interacciones humanas
que se producen en el mismo proceso. Como concluyeron Olsen y Whit-
taker (1968, pp 296-297) en su estudio sobre la socializacién en la pro-
fesién de enfermeros.

“La socializacién profesional no se producia ni en el consejo su-
perior de planificadores del curriculum, ni debido a las cualifi-
caciones de instructores mas sofisticados y comprensivos, ni tam-
poco en los atracones de estudiar la Gltima noche para los exa-
menes. Esta tenia lugar entremezclada en el mundo cotidiano,
frecuentemente trivial, a veces monotono y a menudo carente
de interés”.

Esto significa que, para que las investigaciones sobre socializacion del
profesorado logren iluminar la clave del proceso, han de ser capaces de
captar en cierta medida la relidad existencial que implica el proceso de
convertirse en maestro. Los disefios de investigacion que se centran ex-
clusivamente en la socializacién del profesor segiin categorias predefi-
nidas resultan demasiado inflexibles para poner de manifiesto los aspec-
tos del proceso que emergen cuando la investigacion ha empezado ya
y estdn condenados a ser incompletos. Los métodos de observacion
participante (p. ej., Bogdan 1972) parecen especialmente adecuados
para captar tanto el mundo interior como el externo de un profesor en
formacion, especialmente si se combinan con las metodologias cienti-
ficas mas tradicionales.

Se necesitan hoy muchos y variados estudios sobre socializacion de
los profesores en la linea de algunos de los anélisis mas dialécticos de
la induccion a las profesiones médicas. Especialmente utiles resultarian
estudios que sigan al neéfito desde que inicia su educacion formal hasta
que entra en el campo de la practica profesional; pero son pocos los
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andlisis longitudinales de este tipo realizados hasta ahora en el campo de
la ensefianza. La tarea de los investigadores de la socializacion del pro-
fesor se asemeja a la descrita por Davis (1968, p. 251) al referirse a las
investigaciones sobre socializacién ocupacional en general:

“Conviene seguir el camino marcado por Hughes y generar mode-
los de socializacién profesional més fieles a esta idea de que los ac-
tores humanos son pensantes, sensibles, capaces de responder y de
calcular, que van abriéndose paso a través de las ambigiiedades que
plantea la confluencia de su pasado y del futuro que se imaginan;
modelos, en otras palabras, que, por su riqueza y complejidad so-
ciolégica, trasciendan el predominante en la actualidad, a saber, el
de que son receptdculos abiertos y neutrales en los que miem-
bros expertos y conscientes de la profesién van colocando destre-
zas, actitudes y valores aprobados”.

Esperamos que este trabajo contribuya en cierto modo al desarrollo
de modelos de socializacién del profesor de ese tipo; es mucho e inci-
tante el trabajo aln sin realizar.
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INTRODUCCION

El tema del rendimiento académico ha constituido un problema de
permanente atencién en el campo de la investigacién educativa, siendo
punto de convergencia y controversia de los diferentes profesionales de la
educacion, Mas en estos momentos, el tema alcanza unas cotas de interés
relevante con proyeccién social y politica en cuanto que se someten a and-
lisis y evaluacién la eficacia de los propios sistemas educativos por lo que
respecta al logro de los objetivos que la propia sociedad les atribuye.

Ahora bien, la propia naturaleza multidimensional del concepto genera
constantes diatribas en cuanto a la validez de los criterios académico-insti-
tucionales que determinan la competencia del alumno y otorgan la consi-
guiente certificacion de éxito o fracaso escolar. Asi mismo, la dificultad
inherente a toda constatacién empirica de la influencia de determinados
factores en los logros educativos nos ha llevado con excesiva frecuencia a
aventurar conclusiones no adecuadamente inferidas de la naturaleza de los
datos obtenidos asi como de las metodologias de andlisis empleadas.

Nuestra aportacion al tema va a centrarse en dos aspectos importantes:
Por una parte, abordaremos una sintesis de los modelos adoptados en la
investigacion sobre el tema del rendimiento académico a fin de poner de
manifiesto los diversos factores considerados y el nivel de énfasis puesto
en los mismos asi como las implicaciones metodolégicas que de cada uno
de ellos se derivan.

En segundo lugar, y a partir de la explicitacién de un modelo parcial,
presentamos una secuencia de andlisis miltiple con el propésito de preci-
sar el alcance y limitaciones de algunas de las cldsicas técnicas incluidas en

(*) Profesores del Departamento de Pedagogfa Experimental, Terapéutica y Orien-
tacién de la Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educaci6n de la Universidad de Bar-
celona,
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los denominados métodos multivariados. El andlisis de regresién, el andlisis
de los perfiles y el andlisis causal constituirdn nuestro foco de atencién.

Al plantear el presente trabajo nos guia el propésito de llamar la aten-
cién sobre la necesidad de tomar las debidas precauciones metodologicas
que reclama la investigacién sobre el tema a fin de evitar la mezcolanza
entre el nivel de opinién y el nivel de constatacién que la investigacion
educativa puede ofrecernos en estos momentos,

MODELOS DE ANALISIS DE LOS DETERMINANTES DEL RENDI-
MIENTO ACADEMICO

Uno de los principales problemas que nos encontramos al intentar ela-
borar un mapa de los modelos utilizados en el andlisis de los factores expli-
cativos de los resultados de la ensefianza, se centra en la superposicion del
modelo, No es nuestra intencién entrar en consideraciones epistemologicas
en cuanto a la relacién teorfa-modelo-paradigma y su adecuacién al corres-
pondiente disefio y técnicas de andlisis. Nuestro objetivo en este apartado
es el de ofrecer una panordmica de los planteamientos empiricos en el and-
lisis del rendimiento académico (globalmente, de los resultados de la ense-
fianza) a fin de que el lector pueda ubicar adecuadamente el planteamien-
to metodolégico y de andlisis que proponemos e identificar sus ventajas y
limitaciones. Como tendremos ocasién de examinar, la investigacién em-
pirica sobre el tema se ve confrontada con la imposibilidad de abarcar
(previo aislamiento e identificacién) la totalidad de los pardmetros que
afectan al resultado final, asi como la multiplicidad de interacciones que
entre ellos se producen.

1. Modelos aditivos vs, modelos multiplicativos

Sin duda alguna, este criterio de clasificacién aglutina diferentes en-
foques teéricos surgidos de las tres disciplinas bdsicas que hoy se plantean
el tema del rendimiento académico (psicologia, sociologia y pedagogia).

1.1. Modelos aditivos. Walberg (1974), recogiéndo el estado de la cues-
tiébn planteado por Bloom (1966), sefiala que los modelos aditivos han
considerado el aprendizaje (rendimiento) como una funcién de las aptitu-
des, del ambiente y de las estrategias de instruccién: R = f(Apt. + Amb. +
Inst.), considerando a cada uno de estos factores como sumandos indepen-
dientes.

Ahora bien, no es menos cierto que cada uno de los ‘‘sumandos’ ha
recibido suficiente atencién “por separado”, en un intento (hoy conside-
rado baldio) de aportar una explicacién completa de los factores de ren-
dimiento escolar. Asf, podemos hablar de modelos psicologistas, sociolo-
gistas o pedagogistas en la medida en que el énfasis se ha puesto en las ca-
racteristicas personales del alumno: R = f(alumno); en las caracteristicas
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ambientales: R = f(Ambiente); o en los métodos y estrategias de ensefian-
za: R = f(Instruccién).

Asi mismo, cada uno de estos modelos ( ‘‘submodelos” con respecto al
modelo aditivo general) ha ido pasando por un proceso expansivo consis-
tente en ir afiadiendo sumandos (factores) dentro de su categoria a fin de
incrementar su potencia explicativa del fenémeno. Asi, el enfoque psico-
légico anadié al factor inteligencia los referidos a aptitudes especificas,
personalidad, intereses, actitudes, motivacién, etc. (1). Mds adelante nos
referiremos a resultados de este modelo en una serie de trabajos llevados
a cabo en nuestro pais en los Gltimos afios. Por su parte, el modelo socio-
logico pasaba de la simple consideracién de las caracteristicas estructurales
del medio extraescolar (clase social, estructura familiar, etc.) a tomar en
cuenta las caracteristicas estructurales del propio medio escolar, para final-
mente centrar su interés en una concepcién dindmica del medio, tanto es-
colar como extraescolar, apareciendo asi el concepto ‘“‘clima de la escuela”
(2). Por lo que respecta al modelo pedagégico (diddctico), en sentido mas
estricto) su primer interés se centr6 en las caracteristicas del docente as{
como en las diferentes metodologfas empleadas para pasar después a poner
el énfasis en una serie de variables de proceso (interactivas) que atafien
tanto al profesor como al alumno (3).

En el momento de analizar los resultados en cuanto al peso del poder
predictivo de cada uno de los sumandos del modelo aditivo, parece darse
un claro consenso en admitir la siguiente gradacién:

Aptitudes > Ambiente > Instruccion

(1) Clésica es la obra de D. E. Lavin (1965) The Prediction of Academic Performan-
ce. New York: Russell Sage Foundation, En ella se recoge una amplia sfntesis de los
hallazgos en los diferentes niveles educativos y con los diferentes factores psicolégicos,
Un anélisis més reciente de los resultados obtenidos en el drea de la motivacién son re-
cogidos en M. Uguoglu ‘‘Motivation and Achievement: A quantitative syntesis”, Ame-
rican Educational Research Journal, 1979, 16, 375-389. En castellano, la obra de S.
Rodrfguez Factores de rendimiento escolar. Barcelona: Oikos-Tau presenta una amplia
revisién de este modelo asf como buena parte de la aportacién generada por la investi-
gacién en nuestro pafs,

(2) A las conocidas obras de J. S. Coleman et al. (1966) Equality of educational
opportunity. Washington, D.C. U.S. Government Printing Office y B. S. Bloom (1964)
Stability and Change in Human Characteristics, New York: Wiley, han de afiadirse las
aportaciones de la escuela britdnica representada por las obras de K. Marjoribanks
(Ed.) (1974) Environments for learning. Slough: NFER y (1979) Familie and their
Learning Environments. An Empirical Analysis. London: Routledge and Kegan Paul,
En nuestro pafs, los trabajos de J. Carabana (1978) Igualdad de oportunidades. Ma-
drid: INCIE, constituyen una interesante aportacién de esta Ifnea de investigaci6n.

(3) La obra de L. S, Shulman (Ed.) (1977) Review of Research in Education (v. 5).
Itasca, III: F. E, Peacok, recoge interesantes trabajos de Barr y Dreeben, Doyle, y
otros. Asf mismo, y dentro de la preocupaci6n por la evaluacién de los sistemas educa-
tivos, es de interés la aportacién de G. F, Madaus, P. W. Airasian y Th. Kellaghan
(1980) The School Effectiveness. A Reassessment of the Evidence., New York: Me¢
Graw-Hill, En nuestro &4mbito, son de especial interés las aportaciones de J. M. Escude-
ro a las que haremos especial referencias en un posterior apartado.
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Ahora bien, uno de los problemas centrales en el andlisis de los estu-
dios que adoptan el modelo aditivo (bien sea de modo global o en cada
uno de los submodelos sefialados) radica en el uso e interpretacion de las
técnicas de regresion multiple, tanto por lo que se refiere a una correcta
valoracién de la aportacién explicativa de cada sumando, como por la so-
brevaloracién que se ha hecho al inferir relaciones causales donde sélo se
constataban asociacion de factores (Mateo y Rodriguez, 1984).En el 4m-
bito de los estudios sociolégicos o ambientales el problema se agrava cuan-
do entran en consideracién datos procedentes de distintos niveles del con-
texto —individuo, clase, escuela— (Cooley et al, 1981), asi como por la
adopcién de un determinado procedimiento de ‘‘partir la varianza™ (An-
derson, 1972; Astin, 1974).

Creemos que muchas de las controversias generadas sobre los modelos
aditivos provienen de aplicarles incorrectas metodologias de andlisis de
los datos ofreciendo hallazgos que en su interpretacién no se han tenido
presentes las caracteristicas y limitaciones del propio método de andlisis.
Si a esto unimos las consideraciones tedricas sobre la propia identidad de
los constructos tomados como factores relevantes, tendremos fuentes su-
ficientes de distorsién en la comprensién de los resultados obtenidos.

1.2. Modelos multiplicativos o interaccionistas, Estos modelos estdn li-
gados a los planteamientos sociolégicos de George Herbert Mead que dan

lugar a la corriente del symbolic interaccionism, y de John Dewey con el
denominado funcionalismo de la escuela de Chicago. Las aportaciones de

Egon Brunswisch y Kurt Lewin en el campo psicolégico constituirdn una
fecunda semilla de rdpido desarrollo en el campo de la interaccién psico-
social,

Al ponerse el énfasis en el contexto donde se produce la conducta
(rendimiento), la escuela aparecera como un sistema cultural de relaciones
sociales entre familia, profesores, alumnos y compaieros, La formulacién
de un modelo global interaccionista vendria dada por (Walberg, 1974):

R = f[Apt. + Amb. + Inst. + (Apt, Amb) + (Apt,Inst) + (Amb, Inst) +
+ (Apt.Amb,Inst) |

Pero, antes de considerar algunos puntos sobre los distintos sumandos
nuevos que aparecen en el modelo, es necesario exponer dos cuestiones
que nos parecen de gran importancia: a) Uno de los puntos de especial
atencién a la hora de interpretar este modelo radica en la consideracion
de las técnicas de andlisis utilizadas para la determinacién de la interac-
cién, Marjoribanks (1979) critica el excesivo énfasis puesto en las metodo-
logias basadas exclusivamente en el andlisis de varianza en donde se asume
que la interacciéon estadistica es el Ginico medio de comprobar el modelo.
Por su parte aboga por la técnica de la regression surface que va mas alld
de la simple determinacién de los coeficientes de regresion para cada uno
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de los sumandos del modelo. Dentro de su enfoque sociolégico (interac-
cion individuo-ambiente, y este Gltimo centrado en el contexto familiar)
propone la formula de regresion:

Z = aX + bY + XY +dX? + eY? + Constante,

donde Z, X e Y representan las medidas de las variables de rendimiento,
personales y situacionales respectivamente. Esta formulacién permite exa-
minar la influencia de los diferentes niveles personales en los diferentes ni-
veles de situaciones ambientales (4). b) El segundo punto hace referencia
al planteamiento estdtico-mecanicista de la interaccién que analiza unidi-
reccionalmente la causalidad (Path Analysis) y en el que se han venido
centrando las investigaciones ultimamente a fin de superar las limitaciones
del andlisis correlacional y de regresién. En este punto hemos de matizar
que aunque tebéricamente se aboga por modelos globales de interaccion bi-
direccional (Marjoribanks, 1979, pp. 27 y Anderson, 1982, pp.405-407),
no es menos cierto que en el estado presente de la investigacion empirica
sobre el tema las aportaciones han quedado limitadas al andlisis unidirec-
cional. En consecuencia, las dos puntualizaciones sefialadas vienen a mati-
zar la amplia literatura de investigaciones empiricas llevadas a cabo en los
ultimos veinticinco afios.

Ahora bien, al igual que ocurria en el modelo aditivo, los diferentes
enfoques disciplinares han venido focalizando su atencién en diferentes
tipos de interaccion. Asi, la interaccién (Aptitudes, Ambiente) queda re-
flejada en los numerosos trabajos llevados a cabo tanto por la Escuela de
Chicago como por la Escuela Britdnica (Bloom, 1964, Keeves, 1972, Mar-
joribanks, 1974, 1979). Como ha resumido Marjoribanks, 1979, p. 50),
los hallazgos provenientes de los estudios de la Escuela de Chicago mues-
tran que las medidas del ambiente familiar tienen moderada validez con-
currente en relacion a los resultados en los tests de inteligencia, y de nula
a moderada asociacién con medidas de variables afectivas. El propio B.
Bloom (1974, p. 10) ha escrito: “hay excepciones en el poder predictivo
de determinadas medidas ambientales, especialmente con medidas actitu-
dinales y de personalidad. Tenemos mucho que aprender acerca de como
medir algunos ambientes y caracteristicas’’.

Pero sin duda alguna la interacciéon (Aptitudes, Instruccion) ha sido
la que ha recibido una atencién preferente en la década pasada. Tanto los
planteamientos de Crombach y Snow (1977) con sus ya famosos disefios
ATI, como los de la corriente del Mastery Learning (aceleracion vs. enri-
quecimiento) de Bloom (1976) y colegas (Block y Burns, 1976) no han
ofrecido los resultados esperados. Las investigaciones de esta corriente es-

(4) El trabajo de K. Marjoribanks “Intelligence, Social Environment, and Academic
Achievement: A Regression Surface .Analysis”, J. Experimental Education, 1979, 47,
346-351, matiza las conclusiones de modelos de anilisis moduladores demasiado sim.-
plistas y expresa ciertas precisiones a los planteamientos de directa relacién causal de
la situacién ambiental con los logros educativos.
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tdn siendo fuertemente contestadas en los momentos presentes en razon
a las deficiencias metodolégicas encontradas (Bangert et al., 1983, p. 152).
Por su parte, M. Arlin (1984), como investigador en dicha corriente, nos
ofrece una serie de precisiones sobre los planteamientos y aplicaciones
de dicha corriente, aceptada en ocasiones sin el suficiente examen critico
(5).

Por lo que respecta a la interaccion (Ambiente, Instruccién) lo mas sig-
nificativo hace referencia a la evolucién habida en la conceptualizacion del
propio ambiente. Asi, el término Clima aparece como aglutinador, desde
la posiciéon del interaccionismo sociolégico, del proceso social que aconte-
ce en el marco escolar (normas, expectativas, evaluacion y relaciones). En
la medida que las escuelas difieran en sus contextos se dard una diferencia-
cion en sus resultados. Si en un principio la atencion se fij6é en la media de
las caracteristicas de los alumnos que conformaban una determinada uni-
dad (clase, escuela), hoy se tiende a tomar en consideracion las variables
del sistema social y cultural (dos de las dimensiones de la taxonomia de
Tagiuri; ecologia y medio son las otras dos dimensiones).

La amplia revision sobre mas de 200 estudios llevada a cabo por An-
derson (1982) pone de relieve la inconsistencia de hallazgos en los estudios
con planteamiento de input-output por lo que afecta a las caracteristicas
ecologicas del marco escolar (aspectos fisicos, materiales, tamano, etc.).
Puede argumentarse que este tipo de variables no operan directamente so-
bre los logros educativos, sino que sus efectos son modulados por otras
variables (clima). En semejante direccién apuntan las opiniones de Soren-
son y Hallinan (1977) cuando afirman que la investigacion de la Gltima dé-
cada no ha demostrado los pretendidos e importantes efectos de la escue-
la, ésta parece establecer pequenas diferencias en los resultados educativos
cuando las capacidades del alumnado y su background familiar son ade-
cuadamente controlados. Sin embargo, la investigacion sobre las variables
de “clima escolar’’ parecen arrojar resultados més prometedores. Un punto
a precisar en el planteamiento de los efectos de la escuela es el referido al
criterio de rendimiento utilizado y su sensibilidad a dichos efectos. Ma-
daus et al. (1979) han puesto de manifiesto la inadecuaci6n de la utiliza-
cion de tests estandarizados de rendimiento como criterio en una amplia
investigacion llevada a cabo sobre el sistema educativo irlandés, abogando
por el uso de los exdmenes y calificaciones basadas en los programas desa-
rrollados.

(5) En castellano pueden consultarse dos puntos de vista en cuanto ala educacién
de los planteamientos de Bloom. De una parte, G. Vizquez (1981) “El tiempo educa-
tivo: un nuevo concepto en la ordenaci6n de la Educacion Bésica™, Bordén, 237,127-
142, De otra parte, el planteamiento erftico negativo de A. R. Buss y W. Poley (1979)
Diferencias individuales. Rasgos y factores. México: El Manual Moderno (Cap. 8, pp.
181-194).
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2. Modelos Input-Output vs. modelos Proceso-Producto

Este segundo criterio de clasificacién ha recibido especial atencién en
los dltimos afios, y en nuestro pais merecen destacarse las revisiones y
aportaciones de Escudero (1980, 1982). Es obvia una cierta superposicién
de este criterio de clasificacién con el anteriormente expuesto, pues los
modelos de input-output (entrada-salida) ha venido utilizando un plantea-
miento aditivo a la hora de explicar la importancia de los diferentes facto-
res considerados. Por su parte, los modelos proceso-producto si bien es
cierto que toman en consideracion factores o variables interactivas (con-
ductas en el dmbito de la clase tanto por parte del profesor como del
alumno), en muchas ocasiones su metodologfa de andlisis (correlacional)
no ha ido mas alld de considerar una inadecuada particién de la varianza
del criterio de rendimiento. Pero la diferencia fundamental entre los mo-
delos que consideramos en este epigrafe radica en la exclusiva considera-
cion de factores estructurales ‘previos’’ (tanto personales como institucio-
nales) por parte de los modelos de entrada-salida; mientras que en los mo-
delos proceso-producto se toman en consideracién toda un serie de varia-
bles que se generan y actuan en el contexto exclusivo del marco escolar,
y mas especificamente en el aula de clase.

2.1. El modelo input-output (entrada-salida). Utilizando el simil con los
sistemas de produccién o “reproduccién”, este modelo (llamado de caja
negra) parte del presupuesto de considerar a la escuela como un sistema
de atributos en donde es necesario analizar la relacién existente entre las
diferentes salidas y sus respectivas entradas. El objetivo estriba en identi-
ficar las diferentes fuentes de diferenciacién independientemente de los
procesos relacionales que se dan entre los protagonistas del proceso de
aprendizaje. La atencién se ha centrado tanto en las entradas referidas
al alumno, como al docente y al medio pero desde una 6ptica productiva.
De aqui el interés prestado al modelo por parte de los ejecutivos de las di-
ferentes politicas educativas, sus decisiones se dirigen a la alteracién de
aquellas ‘‘entradas” que muestran una mayor incidencia en la “calidad”
del producto a considerar. He aqui una de las cuestiones sometidas a in-
tenso debate en los momentos actuales: ;Cudl debe ser el producto de la
educacién?, y en consecuencia ;cuéles deben ser los criterios que deter-
minen la calidad de dicho producto?

Las investigaciones de Brimer et al. (1978), de Bridge et al. (1979) y
la revision de Glasman y Biniaminov (1981) son claras muestras de la aten-
cién prestada a este modelo. Estos Gltimos autores, después de examinar
una amplia muestra de investigaciones realizadas en el dmbito de la escue-
la americana proponen un modelo (Fig. 1) en donde se toman en consi-
deraci6én los hallazgos arrojados por las propias investigaciones tanto por
lo que se refiere a resultados cognitivos como no-cognitivos. Es obvio afir-
mar que el modelo presupone unas relaciones causales en donde las lfneas
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Condiciones de
la escuela

Caracterfsticas
del profesorado

Caracter{sticas del alumno
=] en relaci6n a la escuela
'
4
7

Actitudes del alumno J

Fig. 1.—Modelo de Clasman y Biniaminov (1981, p. 536)

continuas representan una direccién causal permanente en cuanto a cons-
tancia de los resultados, mientras que las lineas discontinuas representan
una relacion causal esporadica en el sentido de no existir constancia en los
hallazgos de las investigaciones examinadas,

Evidentemente existe un problema de dificil solucién en cualquier
modelo que se presente: el de la defici6bn operativa y medida de cada una
de las variables a considerar en cada bloque (por si mismo multidimensio-
nal), De aqui la necesidad de abordar sintesis cuantitativas (meta-andlisis)
de los efectos o relaciones de una serie de variables que se sustentan en un
mismo constructo. En esta direccién, y por el interés que presentan en re-
lacién al planteamiento empirico que nosotros abordaremos mas tarde,
mencionaremos las sintesis efectuadas por Steinkamp y Maehr (1983). y
Hansford y Hattie (1982) sobre la relacion existente entre caracteristicas
del propio alumno (habilidades cognitivas), actitudes del alumno (actitud
del alumno ante una materia, autoconcepto) y rendimiento (por materias
y global).

Los primeros autores analizaron 66 estudios (de 1965 a 1981) que
abarcan una muestra de 28.000 alumnos (desde preescolar al nivel de “‘co-
llege”). El criterio de rendimiento se centrd en el drea cientifica (matema-
ticas, fisica, ciencias..,) y con referencia tanto a tests de rendimiento como
a calificaciones escolares. Los predictores se centraron en las habilidades
cognitivas y en las actitudes ante la ciencia. La sintesis de resultados fue
la siguiente:

Habilidades «————T = 0,34—+Rdto. en ciencias

r=0,19
cognitivas e———T = 0,04— Actitudes hacia la ciencia
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Si a partir de los datos anteriores calculamos el valor de la correlacién
miultiple, obtenemos un valor de R = 0,38 (14,44% de la explicacion de la
varianza del criterio de rendimiento). En definitiva, el andlisis concluye
con la preponderancia de las habilidades cognitivas sobre las actitudes co-
mo predictores del rendimiento. En igual direccién apuntan los hallazgos
de Keeves (1972) y Marjoribanks (1976) en sendas investigaciones en espe-
cificos niveles de ensefanza.

Por lo que respecta al autoconcepto, Hansford y Hattie (1982) lleva-
ron a cabo un meta-analisis sobre 128 estudios (de los 702 identificados, el
resto no pudo ser incluido por falta de datos para efectuar el andlisis) que
arrojaron 1,136 coeficientes de correlacion referidos a 68.756 alumnos
distintos en los diferentes niveles de ensefianza. Algunos de los datos a des-
tacar en el meta-analisis son: a) la no diferenciacién de sexosen cuanto ala
magnitud media de la relacién (0,20 <r < 0,27), b) ausencia de interac-
cion entre status socioeconémico, sexo y rendimiento,y c) multidimensio-
nalidad del constructo autoconcepto. La dimensién de autoconcepto de
habilidad académica ofrece una correlacién media de r = 0,42 (con una S.
D. de 0,22) con diferentes criterios de rendimiento. Estos hallazgos se ava-
lan también en nuestro sistema educativo segiin se desprende de los resul-
tados obtenidos en la segunda etapa de Ensefianza General Bésica por S.
Rodriguez (1982). En definitiva, los dos tipos de inputs a los que hemos
hecho referencia (habilidades cognitivas y autoconcepto) constituyen fac-
tores de indudable interés en cualquier modelo “comprensivo’’ del fené-
meno del rendimiento escola.

2.2. El modelo Proceso-Producto. El andlisis del proceso de aprendizaje
desde el paradigma proceso-producto ha constituido motivo de especial
interés en el dmbito didictico al menos por dos razones obvias. La prime-
ra, como respuesta a la puesta en duda por parte de los enfoques socio-am-
bientalistas de los efectos estrictamente docentes en cuanto a la mejora de
la calidad de la instruccién. La segunda, por la repercusiéon que tiene en
la formacién del profesorado la identificacién de los comportamientos do-
centes y su interaccion con los del propio alumno en relacién al logro de
un efectivo aprendizaje.

Es evidente que desde la ptica de la “productividad’ de la investiga-
cién educativa, la identificacién de variables que puedan ser “manipula-
das” (en el sentido de cambio efectivo) es un objetivo encomiable ya que
la accién educativa no puede quedar a la espera de que se produzca el cam-
bio deseado en los factores estructurales, en los que poco puede aportar la
accién docente. De aqui la relevancia e interés de sus hallazgos pese a las
grandes limitaciones metodolégicas que hasta el momento vienen presen-
tando dichos estudios (Medley, 1977). Es justo reconocer los esfuerzos
que se llevan a cabo en nuestro pais por un grupo de didactas (Rodriguez
Dieguez, Escudero, Roda, Villar Angulo, etc.) con el intento de identificar
conductas docentes y discentes que puedan arrojar luz sobre la determina-
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cion de un perfil de comportamiento docente que pueda soslayar diferen-
cias de entrada y que conduzca a una reduccién del fracaso escolar (Escu-
dero, 1982). Los problemas derivados de la fiabilidad de las observaciones,
asf como de su misma validez (significado y definicién operativa de las ca-
tegorias de observacién) constituyen obstdculos que explican la distorsion
e inconsistencia de parte de los hallazgos dentro de este modelo de investi-
gacioén,

La revisién de Hoge y Luce (1979) sobre 9 estudios basadas en la con-
ducta del alumno en clase y 8 estudios basados en la interaccién profesor-
alumno ponen de manifiesto las limitaciones antes mencionadas, aunque
se desprende de su andlisis (cuando se aplico las técnicas de regresién) la
identificacién de tres tipos de predictores (nivel de atencién del alumno,
nivel de actividad del estudiante en las tareas de clase y naturaleza de la
interaccién profesor-alumno) que explicaban del 16% al 36% de la varianza
del rendimiento. Sin embargo, la presencia de una serie de variables modu-
ladoras como el tipo de materia, edad y nivel de estudios, sexo, status so-
cioeconémico, estructura de la clase e inteligencia de los alumnos exigen
la utilizacién de disefios de andlisis que permitan identificar con mayor
claridad estas relaciones. Una vez mas se argumenta la utilizacién de la téc-

nica del “path analysis” como la via mas adecuada para superar algunas
de estas limitaciones,

Por lo que respecta al segundo predictor (nivel de actividad del alum-
no en las tareas de clase) es necesario apuntar las consideraciones de Doy-
le (1983) sobre las perspectivas de andlisis de la propia tarea o actividad
de clase (principal unidad de ‘“‘tratamiento” en el marco escolar), Por una
parte, es necesario el andlisis de las demandas intelectuales inherentes a
las diferentes formas de trabajo académico exigido a los alumnos (entron-
que con los planteamientos de la psicologia cognitiva). De otra parte, el
andlisis de la manera como el trabajo académico del alumno se desarrolla
en el marco ambiental de la propia clase (entronque con los planteamien-
tos interaccionistas del ‘‘clima” de clase o de escuela.

Una vez mas nos encontramos con la necesidad de no considerar ais-
ladas del contexto las diferentes “précticas” y ‘‘comportamientos docen-
tes”. La interaccién dentro de las propias variables de proceso y de éstas
con las variables de entrada asi como de ambas con los propios y milti-
ples resultados de la ensefianza (directos e indirectos) constituye el punto
de mira del enfoque ecolégico en el andlisis del proceso de aprendizaje
(Anderson, 1982). El problema aparece una vez mas —desde la 6ptica em-
pirica y cuantitativa— en los disefios y técnicas de andlisis que se utilicen
para su explicitacién,

No quisiéramos terminar este apartado sin ofrecer, a titulo de ejemplo,
dos modelos de andlisis de los resultados de la ensefianza. El primero (Cen-
tra y Potter, 1980. Fig. 2), por su cardcter globalizador y que permite re-
flexionar sobre la secuencia en que pueden ser considerados los distintos
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Caracteristicas | Caract. del alumno \

del profesor } ]
Condiciones
Escolares de \ Actuacién | | Conducta RESUL-
% is o del profe- fe——| delalum- |=*TADOS
distrito \ sor no
Condiciones den- /
tro de la escuela

Fig. 2.—Modelo de Centra y Potter (1980, p. 274)

factores que afectan al rendimiento del alumno. El segundo (Escudero,
1982, Fig. 3) por constituir un intento pionero en nuestro pais de abordar
el tema del rendimiento (y en consecuencia, del fracaso escolar) desde una
Optica distinta a la tradicional en los estudios publicados hasta el momen-
to. Este modelo, pese a lo discutible de las variables de entrada tiene el
mérito del esfuerzo de la operativizacién y medida de las variables de pro-
ceso, estando a la espera de la valoracién de sus hallazgos asi como de las
técnicas de andlisis empleadas,

UN MODELO Y TRES METODOLOGIAS DE ANALISIS

A lo largo de la exposicién realizada se han aportado suficientes indi-
cadores acerca de la problematica metodolégica que subyace en el analisis
de los datos procedentes de los diversos modelos examinados. Por ello
nuestra atenciéon va a centrarse en el examen de.un modelo “‘clasico y par-
cial” (el modelo aditivo psicolégico) a la luz de tres metodologias de and-

VARIABLES VARIABLES - VARIABLES
ENTRADA PROCESO SALIDA
—Cédigos sociolin- —Actuacién del profesor —Calificaci6n
gilisticos de los —Direccionalidad de la escolar de los
alumnos actuacién del profesor alumnos: Fraca-
—Motivacién de logro —Actuacién del alumno -

Fig. 3.—Modelo de Escudero (1982, p. 34)
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lisis diferentes (regresion, andlisis de perfiles y el andlisis causal). En unos
momentos donde la tecnologia ha puesto al alcance de muchos la utiliza-
cién de los analisis multivariados creemos oportuno ofrecer nuestras pro-
pias consideraciones acerca de su utilizaciéon en la investigacién sobre el
rendimiento escolar. De otra parte, el examen de una serie de estudios
realizados en nuestro pafs sobre el tema pone de manifiesto dos cuestiones
interesantes. La primera es que nos estamos moviendo en la consideracion
casi exclusiva de variables personales del alumno (aptitudes, personalidad,
intereses, etc.) sin duda alguna derivadas del incremento de la prictica psi-
colbgica acaecida en la ultima década. En segundo lugar, y a nuestro mo-
desto entender, la interpretacién inadecuada de algunos hallazgos o la apli-
cacién inadecuada de determinadas técnicas de andlisis a determinados fac-
tores o variables.

Nuestro modelo parte del presupuesto de considerar como factores
determinantes del rendimiento escolar tres grupos de variables psicologi-
cas:

a) Variables intelectuales
b) Variables de personalidad
¢) Variables de autoconcepto (6)

Si a los tres tipos de variables senaladas afiadiésemos las variables moti-
vacionales y las de intereses vocacionales (en los niveles superiores de en-
senanza) tendriamos el abanico completo de factores estudiados en nues-
tro pais con relacion al rendimiento escolar y que viene a recoger el marco
general expuesto por Lavin (1965) y que sigue teniendo vigencia actual
aunque validez parcial.

1. Hallazgos sobre el modelo de la investigacién en nuestro pals

En un anterior trabajo (Rodriguez, 1982, pp. 56-62) se recogen bue-
na parte de los trabajos publicados sobre el tema que nos ocupa y que par-
ten de las investigaciones de Secadas con la utilizacién de las primeras
ecuaciones de predicciéon. Nuestra atencién se centrara ahora en una serie
de investigaciones llevadas a término en los Gltimos afios y que a modo de
sintesis exponemos a continuacién (Cuadro 1).

El objetivo principal en la elaboracién del cuadro que se presenta ha
sido el de poder ofrecer una informacién comparable entre si. Para ello se
ha procedido en la mayoria de los estudios a efectuar un reanélisis para la
obtenciéon de los valores de R a partir de un mismo tipo de predictores
(otros estudios han tenido que ser rechazados por no ofrecer los datos ne-

(6) La consideracién de este tipo de variables en sentido estrictamente psicolégico
es a efectos de simplificacién del modelo de anélisis. Es clara nuestra postura en cuanto
a la naturaleza psico-social del autoconcepto y que ha sido puesta de manifiesto en tra-
bajos anteriores (S. Rodrfguez, 1982 y J. Garanto, 1983).
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cesarios para efectuar la correlaciéon miltiple). Como podrd observarse los
predictores aparecen agrupados en tres categorias (aptitudes, autocon-
cepto y motivacion), y el primer punto a considerar es la ausencia en la
sintesis de los hallazgos correspondientes a los factores de personalidad.
La razoén estriba fundamentalmente en el propio descarte de los autores
al presentar los resultados de su estudio debido a la escasa aportacién pre-
dictiva y explicativa (Pelechano, 1977; Seisdedos y Lépez, 1981; Turon,
1984), Es evidente que cuando los factores de personalidad son tratados
como unidades independientes de andlisis y sometidos al mismo patrén
que las aptitudes (incrementos en el predictor suponen incrementos en el
criterio) los resultados no son muy positivos. El modelo aditivo y linear
que fundamenta el andlisis de regresién no parece ser el mas adecuado
para un tipo de variables que conceptualmente funcionan de manera inte-
ractiva y globalizadora, El problema no radica s6lo en la concepcién teodri-
ca de la evaluacién de la personalidad que se defienda (rasgos y factores,
dindmica, holistica, etc.) sino en la bisqueda de un método de anilisis
que aminore el fenémeno de fragmentacién que los instrumentos al uso
(cuestionarios) favorecen. Desde nuestra Optica, el andlisis de perfiles
ofrece una via de interpretacién y globalizacién de la informacién prove-
niente de este campo (Mateo, 1980; Garanto y Mateo, 1984).

Por lo que respecta a las variables de tipo intelectual o aptitudinal una
vez mas se confirma un alto grado de constancia en los resultados y que
viene a sefialar un hecho de dificil refutacién cual es el de la cristalizacién
excesivamente prematura de determinado tipo de demandas aptitudinales
para el adecuado desempeiio escolar. Ahora bien, creemos oportuno hacer
algunas consideraciones metodologicas sobre algunos trabajos llevados a
efecto a nivel universitario (Herrero e Infiestas, 1980, Prieto et al., 1981,
Escudero, 1981, Turon, 1984) y con implicaciones en las politicas de se-
lectividad en la Universidad. En todos estos trabajos se aboga por la utili-
zacién del rendimiento anterior como el mejor predictor y nico a consi-
derar en cuanto al acceso a la Universidad, eliminando las pruebas aptitu-
dinales (no exigidas legalmente) por su nula aportacién a la explicacién de
la varianza del criterio de rendimiento en la Universidad. Sin entrar en las
consideraciones que realiza Pelechano (1977, pp. 34 y ss.) acerca de la uti-
lizacion de los logros anteriores como predictores del rendimiento, si que
remitimos al lector a la polémica de Slack y Porter (1980) y de Jackson
(1980) sobre la utilizacién o no (por su valor predictivo) del SAT (Scho-
lastic Aptitude Test) en combinacién con el expediente académico previo.
Los valores de 0,62 y de 0,37 para las correlaciones entre el expediente
anterior y rendimiento y el SAT y el rendimiento respectivamente son
muy semejantes a las aportadas por Escudero (1981; de 0,48 para la corre-
lacion entre rendimiento anterior y rendimiento en el primer afio) y de
Turon (1984, de 0,43 para la correlacién miltiple entre D-48, DAT-VR,
DAT-NA y Rendimiento en mateméticas de 1.° de Biolbgicas) (7). Por

(7) Son obvias las diferencias entre los estudios americanos y los llevados a cabo en
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ello, es de gran interés el andlisis técnico que de la situacién americana
hace Weitzman (1982), quién después de analizar la variabilidad de las ca-
lificaciones en la Escuela Secundaria (sus profesores no evaluan pensan-
do en la Universidad) y la propia variabilidad de las calificaciones en el
marco universitario (la parte superior de las calificaciones en la E. Secun-
daria vuelve a convertirse en una distribucién “normal”) eleva la validez
predictiva del expediente anterior hasta 0,60, la del SAT hasta 0,64 y la
prediccién combinada hasta 0,76 (lo que representa un 22% més de expli-
cacién de la varianza del criterio).

Asi mismo, y por lo que se refiere al nivel final de nuestra E.G.B., me-
rece comentario la conclusion del estudio de Seisdedos y Lépes (1981, p.
262) en donde se afirma después de un estudio factorial, la relativa inde-
pendencia de las calificaciones frente a las medidas de carécter psicolégico
aptitudinal, La falta de la matriz completa de correlaciones nos ha impe-
dido proceder al cédlculo de los valores de R para la ecuacién con tres pre-
dictores ya usados en otros estudios (D48, PMA-V y PMA-N). La obser-
vacion de los valores de r con el criterio de rendimiento global y en mate-
maéticas que damos en el Cuadro 1 pone de manifiesto la aproximacién de
resultados con los otros estudios en el mismo nivel. Mds ain, si procede-
mos al cilculo de R a partir de la consideracién de la interrelaciéon de fac-
tores arrojada por el andlisis factorial realizado por sus autores, obtenemos
un valor de R = 0,382 que entra en el limite inferior de los hallazgos gene-
ralizados en este punto. En definitiva, la investigacién sobre la relacion
entre factores aptitudinales y rendimiento escolar —cuando es debidamen-
te analizada— presenta una consistencia dificil de refutar. Otra cuestion es
la direcci6n de la prictica educativa encaminada al desarrollo del potencial
de cada alumno a fin de aminorar los efectos de otros factores estructura-
les (culturales y socioeconémicos).

En cuanto a los factores de autoconcepto hemos de sefialar que co-
mienza a tomarse en consideracién a partir del pionero trabajo de Gimeno
(1976), pero la falta de instrumentos de diagnéstico (8) entre otras razo-
nes, ha hecho que no se hayan producido muchos trabajos que tomen en
consideracion este tipo de factores. Ahora bien, pese a las diferencias me-
todologicas de medicion del autoconcepto y de andlisis de los resultados
entre los estudios de Gimeno (1976), Garreta (1982) y Rodriguez (1982),
los hallazgos marcan una clara similitud (en el estudio de Gimeno, el valor
del fndice de correlacion —C transformada— entre autoimagen académica

las Universidades de Zaragoza y Navarra por Escudero (1981) y Turén (1984) respecti-
vamente, tanto por lo que respecta al tamafio de las muestras como al excesivo ndmero
de predictores en relacion a dicho tamano y que provocan una légica distorsién de re-
sultados, Por otra parte, el valor de R = 43 obtenido en el reanélisis del estudio de Tu-
ron pone en tela de juicio la concluyente valoracién (pg. 208) de que la inteligencia
juega un papel de menor importancia en la predicci6n del rendimiento académico.

(8) Aportacién interesante es la de J. Garanto (1984) Las actitudes hacia s mismo
y su medicién, Barcelona: Ediciones Universitarias.
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y rendimiento fue de 0,54). En consecuencia, y dada la multidimensiona-
lidad del constructo autoconcepto, este tipo de factores marcan una linea
enormemente fructifera en el planteamiento de acciones educativas que
redunden en un efecto positivo sobre el proceso de aprendizaje.

Finalmente y por lo que respecta a las variables motivacionales (no in-
cluidas en nuestra presente investigacion) es necesario hacer una serie de
precisiones a las conclusiones y valores empiricos obtenidos en los estu-
dios sefialados en el Cuadro 1.

En primer lugar, en el estudio de Garcia (1983) el valor de R = 0,503
para cinco predictores motivacionales es obtenido fundamentalmente por
la aportacion del cuestionario ASIT (Aschersleben, 1977) que, como muy
bien especifica el autor de la investigacion, aporta el 24% de la explicacién
de la varianza (los restantes cuatro predictores aportarian s6lo un 1,3%),
y dicho cuestionario responde més a una medida de interés y autocon-
cepto escolar que estrictamente motivacional. La conclusién del autor (en
igual linea apunta la conclusién de Rodriguez, 1982) es que en el nivel de
edad considerado y con la instrumentacién de medicién utilizada no pue-
den obtenerse claras aportaciones de las variables motivacionales a la expli-
cacién de la variabilidad del rendimiento académico.

En segundo lugar, las conclusiones de Pelechano (1977) en el nivel de
1.9 de B.U.P. y de Prieto y Carro (1981) en el nivel universitario apuntan
un cierto optimismo en cuanto a la importancia de las variables motivacio-
nales medidas por el cuestionario M.A .E. (Pelechano, 1975). A nuestro en-
tender el examen detallado de los datos presentados por dichos autores no
permite conclusiones tajantes. Asi, por lo que respecta al estudio de Prieto
y Carro (1981), la dicotomizacién de la muestra (n = 149) en dos tnicas
categorias de rendimiento (una, notable o superior; otra, resto de alum-
nos) y la aplicacion posterior de la prueba t para comparar diferencias de
medias de los dos grupos en las diferentes escalas del cuestionario, presen-
ta serias limitaciones interpretativas como adecuadamente sefiala Svensson
(1971) al plantear el tema de la determinacién de los grupos con rendi-
miento superior e inferior (el lector puede encontrar en la obra de Rodri-
guez, 1982, Cap. 6 un ejemplo al respecto).

En cuanto al estudio de Pelechano (1977) hemos de sefalar la dificul-
tad de acometer un examen pormenorizado dado el alto niimero de crite-
rios utilizados en las matrices correlacionales y el reduccionismo posterior
al establecer las correspondientes ecuaciones de regresién. Por ello hemos
creido oportuno fijar nuestra atenciéon en la siguiente conclusién (pég.
137) “Los coeficientes de correlacién alcanzados son, en el caso de los
factores motivacionales, superiores a los correspondientes a las relaciones
entre inteligencia y rendimiento académico lo cual remacha, una vez mds,
la importancia de los factores motivacionales a la hora de entender el sis-
tema de calificaciéon utilizado en los centros de ensefianza®. En el Cuadro
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2 ofrecemos al lector los coeficiéntes de correlacién de ambos tipc;s de
variables con el criterio de rendimiento medio en 1.2 de B.U.P, La simple
inspeccion de los datos parece no sustentar la anterior afirmacién.

Por otra parte, si examinamos los diferentes coeficientes de regresion
miltiple obtenidos para cada uno de los cinco niveles socioeconémicos
(variable moduladora) para cada bloque de variables (4 predictores inte-
lectuales y 4 predictores motivacionales —pég. 215—) se observa que sélo
en el nivel socioeconémico I (el mas bajo) el valor de R alcanzado por los
4 predictores intelectuales (0,379). Lamentablemente no se puede proce-
der a una adecuada partici6én de la varianza entre estos dos bloques debido
a la alteracién del niimero y tipo de predictores en las ecuaciones conjun-
tas de predictores intelectuales y motivacionales,

En consecuencia, bien sean por problemas de medicién del constructo
o por defectos en los andlisis realizados, no aparecen claros resultados en
la toma en consideracién de este tipo de factores. He aquf un reto impor-
tante para futuros trabajos sobre el tema.

2. Nuestra investigacion.

2.1. Objetivos. Pretendemos analizar el modelo psicolégico al que ya
hemos hecho referencia en péginas anteriores, introduciendo para ello tres
metodologias de anilisis estadistico (regresién, andlisis de perfiles y and-
lisis causal) cada una de las cuales aportard, presumiblemente, datos rele-
vantes para la comprensién y explicacién de la variable criterio (rendi-
miento escolar) a la luz de las variables que se introducen como predicto-
res (inteligencia, personalidad y autoconcepto).

El estudio comparativo de los resultados obtenidos con cada una de las
técnicas utilizadas nos permitird conocer c6mo se comportan cada uno de
los predictores introducidos y qué aporta de novedoso cada una de las téc-
nicas para la comprensién mas exhaustiva del rendimiento escolar, Todo
ello nos permitird también formular una propuesta metodolégica unifi-
cada,

2.2 Caracteristicas estructurales de la muestra utilizada.

Estd formada por un total de 251 alumnos de 8.° de EGB cuya distri-
bucién es la siguiente:
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LUGAR TIPO DE CENTRO N.° CLASES N

Barcelona Privado} 2 1} 3 12 } 96
San Boi de LI, b 2 84*
San Boi de LI, Piblico 2 23
Hospitalet e 2 31
Cornelld ” 5 1P 9 23P155
Masnou " 2 47
Ciudad Badia o 2 31
TOTALES ) 12 251

* Un s6lo centro donde no existfa coeducacion.

Estos 251 alumnos corresponden al grupo masculino escogidos para

este analisis de la muestra total de 403 (152 alumnas) que componia uno
de los bloques de actuacién (nivel de 8.© de EGB) en el plan de pricticas
de Orientaciéon Educativa llevado a cabo en el curso 81-82 dentro del pro-
grama de formacion de Orientadores del Departamento de Pedagogia Ex-
perimental, Terapéutica y Orientacién de la Universidad de Barcelona.

La ubicacién de los propios centros (cinturén industrial de Barcelona)

determina en buena medida las caracteristicas socioeconémicas y cultura-
les de los alumnos al pertenecer a familias de clase obrera méas o0 menos

cualificada.

2.3. Variables consideradas

146

2.3.1 Predictores de tipo intelectual
1. Inteligencia general o capacidad global del sujeto para alcan-

zar un fin determinado, pensar de una manera légica y racio-
nal y establecer unas relaciones adecuadas de adaptacién al
medio ambiente que rodea al individuo (Inteligencia VERBAL
+ NO VERBAL).

. Inteligencia verbal o indice de las habilidades generales del su-
jeto manifestadas verbalmente. Refiere la capacidad de andli-
sis y de sintesis, el nivel de cultura, la riqueza de vocabulario
y la capacidad de razonamiento verbal,

3. Inteligencia no verbal que refiere las habilidades mentales del

sujeto al margen del lenguaje hablado o escrito y del nivel cul-
tural del individuo, indicando la aptitud de la persona para re-
solver cuestiones cuando estas vienen expresadas mediante
simbolos o figuras en lugar de palabras.

. Comprensién verbal o capacidad de comprensién de idas ex-
presadas tanto de forma verbal como escrita.



5. Razonamiento abstracto o capacidad para razonar mediante
ejercicios no verbales. Estd basado en la capacidad para en-
contrar la regla que determina la solucién légica y satisfacto-
ria de una serie de ejercicios.

La medicion de estas variables se ha llevado a cabo mediante la Escala
Colectiva de Nivel Intelectual de Pierre Benedetto (1969). Més concreta-
mente se utilizd el cuaderno B-8, correspondiente a las edades contempla-
das, compuesto por 8 subtests (1. series niimericas; 2. analogias verbales;
3. Matrices; 4. Refranes; 5. un elemento diferente; 6. vocabulario; 7. dife-
rencias; 8. Pertenencia a dos clases) de 12 items cada uno de ellos la varia-
ble 1 es la suma de las variables 2 y 3; la variable 2 es la suma de los sub-
tests 2, 4, 6, 8; la 3 es la suma de los subtets, 1, 3, 5, 7; 1a 4 es la suma de
los subtests 1, 5, 7 y la 5 de los subtets 4, 6.

2.3.2 Variables de personalidad
6. Factor A (reservado-abierto) del HSPQ de Cattell y Cattell

7. Factor C (afectado por los sentimientos-emocionalmente es-
table).

8. Factor D (calmoso-excitable)
9. Factor E (sumiso-dominante)
10. Factor F (sobrio-entusiasta)
11. Factor G (despreocupqdo-consciente)
12, Factor H (cohibido-emprendedor)
13. Factor I (sensibilidad dura-sensibilidad blanda)
14, Factor J (seguro-dubitativo)
15. Factor O (sereno-aprensivo)
16. Factor Q, (sociable-autosuficiente)
17, Factor Q3 (menos integrado-mas integrado)
18. Factor Q4 (relajado-tenso)

Puede constatarse c6mo el Factor B (inteligencia baja-inteligencia alta)
no ha sido tomado en consideracién. Una mayor informacién de los facto-
res considerados puede encontrarse en el manual de TEA péags. 7-9.

Todos ellos forman el Cuestionario de Personalidad para adolescentes
(HSPQ) de Cattell y Cattell (1982).

2.3.3. Variables que se refieren al autoconcepto
19. Autoconcepto general

Para su medicién se ha utilizado el Self Esteem Inventory (SEI)
de Coopersmith en su forma reducida de 25 items (Purkey, 1968) que eva-
ldan el concepto que el sujeto tiene sobre si mismo. En la adaptacién ex-
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perimental Rodriguez (1982, 78) obtiene una fiabilidad de 86 con una
muestra combinada de segunda etapa de EGB (N = 85) en un intervalo de
un mes y ya Coopersmith habia obtenido valores de .88 para un intervalo
de cinco semanas y en una muestra de alumnos de 5.° grado.

20. Autoconcepto académico

Se ha utilizado la escala Self-Concept of Ability General elabo-
rada por Brookover y otros (1967) para alumnos del 7.9 al 12.° del siste-
ma educativo norteamericano y adaptada por Rodriguez (1982), con el
nombre de ‘‘;Qué opinas de ti mismo?”, al sistema educativo espaiol.
Hace referencia a lo largo de 7 items a la opinion que el alumno tiene de
si mismo en el drea educativa tanto presente como futura, La fiabilidad
obtenida por Rodriguez (1982, 78) con una muestra combinada de 100
alumnos de EGB fue de .82 y la obtenida por Brookover y cols. en alum-
nos de 8,0 (chicos-chicas) fue de .85 y .87 respectivamente.

21. Autoconcepto académico percibido (profesor)

Para evaluarlo se ha utilizado la escala Perceived Teacher's Eva-
luations of Ability desarrollada también por Brookover y otros ( y que
consta de 5 items a los que el alumno ha de responder tal como cree que
lo harfa el profesor que él prefiere y que considere estd mas interesado en
lo que €l hace en la escuela. La fiabilidad obtenida por los autores con una
muestra de 8.2 de 92, fue de 90 en Rodriguez (1982, 79) con una mues-
tra combinada de 100 alumnos de 2.2 etapa de EGB.

2.3.4 Variable criterio
22. Rendimiento académico

Rodriguez (1982, 80 y ss) pone al descubierto y plantea una se-
rie de interrogantes candentes sobre tema (rendimiento académico) tan
critico y resbaladizo ya que las calificaciones escolares no siempre son ab-
solutamente uniformes ni actian como criterios adecuados del rendimien-
to académico.

Aun siendo conscientes de las dificultades y problemas que plantea la
fijacién objetiva de lo que por ello se entiende, hemos optado por enten-
der este, en esta investigacién concreta, como la media de las puntuacio-
nes de lengua y matemadticas.

2.4. Técnicas de andlisis

2.4.1 Dentro de las técnicas multivariadas hemos recurrido a la regre-
sion multiple que viene siendo utilizada habitualmente en estudios de tipo
predictivo y en los que la correlacién entre los predictores y el criterio
constituye el punto de partida del modelo (Mateo y Rodriguez, 1983). La
regresion multiple nos aportard una estimaci6n de la variabilidad del crite-
rio variable dependiente (rendimiento académico) a partir de la variabi-
lidad de los predictores o variables independientes (inteligencia, personali-
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dad y autoconcepto). De otra forma, nos ofrece una estimacién de la va-
rianza que de cada variable independiente nos explica del criterio y un
coeficiente de regresién que nos permite predecir en cuanto se incremen-
tarfa como media la variable dependiente si se incrementara en una unidad
la variable independiente.

El proceso de cdlculo se ha realizado en el Centro de Célculo de la Uni-
versidad Politécnicas de Barcelona utilizando el programa BMD O2R
“Step-wise regression’ del Health Sciences Computing Facility, UCLA
(revisién del 17 de julio de 1970).

2.4.2. El andlisis de perfiles trabajado por Guertin (1966), Guertin y
Bailey (1970) e implementado en Espana por Mateo (1980), Garanto y
Mateo (1984) es un método de analisis relacionado estrechamente con las
taxonomias numéricas definidas por Cuadras (1981) como el intento de
establecer clasificaciones a partir de una matriz de similaridades o disimi-
laridades que informen sobre las analogias o diferencias entre los indivi-
duos (o clases) sobre la base de las caracteristicas elegidas.

Consiste basicamente en la evaluacién de las similitudes de los perfiles
de individuos o grupos, expresadas en la misma unidad de medida a partir
de las puntuaciones de los tests aplicados.

La técnica del andlisis de perfiles no se limita a describir los perfiles,
sino que también proporciona unos patrones modales que refieren un per-
fil hipotético de las puntuaciones de los tests que es tipica para un niimero
de individuos en un grupo de diagnéstico. Es clave el concepto de simili-
tud, no cubierto suficientemente por la correlacion de Pearson ya que aun-
que con ésta ultima se obtiene un contraste entre las formas de los diferen-
tes perfiles, ello no es suficiente ya que con sola su utilizacién se sacrifi-
can las diferencias entre las medias y por lo mismo perdemos nivel, que es
por otra parte lo que a nosotros nos interesa tener presente en esta inves-
tigacion,

El potencial predictivo del perfil radica en la gran cantidad de informa-
cién implicita que contiene el grifico de un perfil, ya que en su simple vi-
si6n no vemos tan so6lo las puntuaciones, sino las diferencias entre ellas,
que quedan reflejadas en las pendientes de las lineas que conectan las di-
ferentes puntuaciones que conviven dentro de un mismo perfil,

El trabajo del andlisis de perfiles lo hemos efectuado mediante el pa-
quete de programas ED-777 de Guertin y compilado en el Centro de Cal-
culo de la Universidad de Barcelona (Garanto y Mateo, 1984 ay 1984 b),

2.4 3. Modeios causales

Los modelos estructurales causales (Duncan y Goldberger, 1973;
Duncan, 1975; Garanto, Mateo, Rodriguez, 1985) exigen el tener a priori
una concepcion clara, precisa y explicita de la red de relaciones causales
entre las variables. Combinan la conceptualizacion teérica acerca del fené-
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meno a estudiar y el cdlculo matematico; y es justamente a la luz de la teo-
ria que se establecerd el isomorfismo adecuado entre las relaciones de co-
varianza o correlacion de variables y las relaciones causa-efecto.

En esta investigacién se ha utilizado la técnica elaborada por Joreskog
y Sorbom conocida con el nombre de LISREL (Linear Structural Rela-
tionships) cuya versién VI estd compilada en el Centro de Calculo de la
Universidad de Barcelona,

2.5, Andlisis de los resultados
2.5.1. Andlisis a través de la regresion multiple

En las Tablas I y II se ofrece la informacién completa acerca de
los predictores y criterio por lo que respecta a sus estadisticas descriptivas
(media y desviacién tipica) y a la correspondiente matriz de correlaciones.

TABLAT

Medias y desviaciones tipicas de.las variables

Ndmero variables Media Desv, tipica
(1) Inteligenciageneral ,...............c0uun 56,20 11,10
(2)Inteligenciaverbal . ..................... 26,98 6,15
(3) Inteligencia no-verbal . .................. 29,19 6,01
(4) Comprensién verbal. .. .................. 14,51 3,65
(5) Razonamiento abstracto ., ................ 13,91 4,67
(6) Cuestionario H. S. P. Q. Factor A 10,46 3,32
(7)Cuestionario H, S.P.Q. FactorC . ... ...... 9.96 341
(8) Cuestionario H.S.P.Q. FactorD . ... ...... 10,86 2,94
(9) Cuestionario H. S.P. Q. FactorE ... ....... 7,95 3,15
(10) Cuestionario H. S.P. Q. Factor F . ......... 11,77 324
(11)Cuestionario H. S.P. Q. FactorG . ... ...... 10,63 2,94
(12) Cuestionario H.S.P. Q. FactorH .. ........ 10,83 3,56
(13) Cuestionario H. S.P. Q. FactorI........... 9,67 3,23
(14) Cuestionario H. S. P. Q. Factord........... 8,14 2,99
(15) Cuestionario H.S.P. Q. FactorO . ......... 9,56 2,88
(16) Cuestionario H. S.P. Q. FactorQ; ......... 12,82 2,35
(17) Cuestionario H. S. P. Q. Factor Q3 ......... 10,62 3,18
(18) Cuestionario H.S.P. Q. FactorQ4 ......... 9,47 3,40
(19) Autoconceptogeneral , . ................. 12,89 3,63
(20) Autoconcepto académico ................ 22,49 4,40
(21) Autoconcepto percibido profesor .. ........ 17,55 412
(22) Criterio: Rendimiento medio Lengua y Mate-
111111 (1] T S B AP s P o 30,— 8,80
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Obviamos el comentario acerca de este primer tipo de informacién aunque
consideramos imprescindible su presentacién a efectos de poder permitir a
otros investigadores el reandlisis y contraste de las siguientes fases de nues-
tro anélisis.

De otra parte, en la Tabla III se presenta la informacién necesaria para
la correcta interpretacién de las diferentes regresiones efectuadas, En este
punto, consideramos oportuno lanzar una llamada de atencién sobre la
necesidad de que las investigaciones basadas en este tipo de andlisis ofrez-
can los resultados de tal forma que el resto de investigadores puedan ela-
borar los adecuados contrastes y réplicas de estudios. Por nuestra parte, en
cada una de las regresiones correspondientes a cada tipo de predictores o
a las combinaciones entre ellos hemos procedido de la siguiente manera:

1) En primer lugar ofrecemos los valores de R (b) para la totalidad de
predictores en cada combinacién asi como los valores de R? (c) o coefi-
cientes de determinacién miltiple (explicacién de la varianza del criterio)
y su valor corregido R? (f) a fin de que pueda observarse la incidencia del
tamanio de la muestra y del nimero de predictores utilizados. Igualmente
se da el valor de F, (g) obtenido en el andlisis de varianza correspondiente
a la regresi6n efectuada y que constituye el indicador de la significacién de
dicha regresién, Finalmente se ofrecen los valores de la constante (j) y del
error de estimacién (k) en la regresién que se analiza.

2) En segundo lugar se ofrece la informacion relativa a la regresién en
cada combinacién utilizando sélo cinco predictores (en el caso de los pre-
dictores intelectuales y de autoconcepto —por separado— hemos obviado
el paso anterior ya que al ser cinco y tres respectivamente queda recogida
toda su informacién en este paso). Manteniendo los mismos indicadores
que para la totalidad de predictores, hemos afiadido el correspondiente a
los coeficientes de regresién (no estandarizados) para cada predictor (i)
y siguiendo la secuencia sefialada en la correspondiente Ifnea de la colum-
na (a). De esta forma se puede reproducir completamente la ecuacién de
prediccion sefialada.

3) Finalmente, hemos analizado cada paso de la secuencia de entrada
de los predictores en la regresiéon hasta el momento que consideramos no
significativa la diferencia con los dos andlisis anteriores (total de predicto-
res y con cinco predictores). En este andlisis ofrecemos dos nuevos indica-
dores: en primer término los valores de incremento de la explicacién de
cada predictor (d) atendiendo a la propia secuencia de entrada (explica-
cion jerarquizada) y la contribucién explicativa de cada predictor (e) inde-
pendientemente de su secuencia de entrada ya que los coeficientes beta
son independientes de dicha secuencia (9). En segundo lugar, se da el valor

(9) Remitimos al lector al trabajo de J, Mateo y S. Rodriguez (1984) “Precisiones
y limitaciones explicativas en los métodos correlacionales. Alternativas metodolégicas
Revista de Investigacién Educativa, v. 2, n,° 4. En dicho trabajo se plantean una serie
de problemas que han de considerarse en la utilizacién de las regresiones ‘‘paso a pa-
so’’, Asf, a menor diferencia entre estos valores corresponde una mayor independencia
de dicho predictor con respecto al resto de los considerados en la regresion,
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de F, (h) para cada predictora como indicador de la significacién de su
aportacién (“F to enter’). Al igual que en el anterior tipo de anilisis los
valores de la columna (i) permiten la reproduccion de la ecuacién de pre-
diccién correspondiente en cada paso.

La toma en consideracién de los puntos sefialados por parte del lector
nos permitird centrarnos en consideraciones basicas evitando al maximo la
redundancia en la exposicién de datos que se encuentran explicitados en
la Tabla III.

2.5.1.1. Andlisis independiente de cada tipo de predictores.

a) Predictores intelectuales y rendimiento. Una vez mas se
confirman los hallazgos de una explicacion proxima al 30% de las variables
intelectuales con respecto al criterio de rendimiento basado en las califica-
ciones del profesorado. La constancia y magnitud de la relacion entre va-
riables intelectuales y rendimiento subraya la necesidad de ‘“no olvidar”
esta fuente de ‘“‘causas™ en cualquier intento o modelo de andlisis del ren-
dimiento académico. De otra parte, el predictor inteligencia general, en
este estudio y dada la naturaleza y tipo de instrumento empleado, absorbe
la casi totalidad del valor predictivo de los factores intelectuales.

b) Predictores de personalidad (HSPQ) y rendimiento. En pri-
mer término hemos de considerar el descenso de poder predictivo de los
factores de personalidad en relacién a los factores intelectuales. Este resul-
tado estd en la linea de otras investigaciones anteriormente comentadas,
aunque es necesario matizar que el valor de 0,34 para la correlacion mal-
tiple con 13 factores exige mayor atencién que la prestada por aquellos
estudios que no han efectuado andlisis por separado de los distintos tipos
de predictores incluidos en la regresién miltiple.

En segundo lugar, hemos de senalar que el presente estudio no corro-
bora plenamente los hallazgos de Cattell y Butcher (1968) quienes obtu-
vieron valores de R alrededor de 0,50 para diferentes tipos o criterios de
rendimiento, ddndose una mayor discrepancia cuando se introduce el
factor B (inteligencia) del HSPQ. Frente a una explicacién del 50% sena-
lada por dichos autores nuestro estudio sélo nos da un 14%, pues cuando
introdujimos el factor B, el valor de la R obtenida fue de 0,372 (esta in-
formacioén no aparece en la Tabla III a efectos de no introducir distor-
si6n en los predictores intelectuales utilizados en la investigacion). Sin em-
bargo, si aparece la plena confirmacién de que el factor G (Fuerza del yo)
aporta la mayor explicaciéon entre todos los factores de personalidad, aun-
que vuelven a presentarse discrepancias en cuanto a la secuencia de impor-
tancia de otros factores,

Aparte de las consideraciones derivadas de los diferentes contextos
culturales y las relativas al propio criterio de rendimiento, no es arriesga-
do adelantar la hip6tesis de la inadecuacién de utilizar los factores de per-

135



sonalidad como predictores ‘‘independientes’ en el modelo aditivo y lineal
que subyace en el andlisis de regresion.

c) Predictores de autoconcepto y rendimiento. Se confirman
hallazgos anteriores en estudios espafioles (Rcdriguez, 1982) que ponen
de manifiesto la utilidad de utilizar la dimensién académica del autocon-
cepto en los andlisis del rendimiento académico. El porcentaje de varianza
explicado por esta dimensién (37% ) supera significativamente el de las
otras dos dimensiones consideradas (inteligencia y personalidad), aunque,
como en el caso de los predictores intelectuales, un solo predictor (auto-
concepto académico del alumno) absorbe la mayor contribucién (33,4%)
atendiendo a la secuencia de entrada en la regresién. Sin embargo, aten-
diendo al producto (f x r) esta contribucién decrece (23,4%), apareciendo
el autoconcepto percibido del profesor (predictor n.? 21) con una aporta-
cién significativa (14,5%). Estos datos nos estdn sefialando una mas com-
pleja relacién entre ambos tipos de variables que debera ser analizada des-
de una 6ptica causal y no meramente predictiva como es la que nos ofrece
la técnica del andlisis de regresion.

2.5.1.2. Andlisis de las combinaciones de los diferentes tipos de predic-
tores

a) Predictores intelectuales, de personalidad y rendimiento. El
primer punto a observar en el moderado incremento que aporta la inclu-
sién de los factores de personalidad al valor obtenido con sélo los predic-
tores intelectuales (34,6% frente al 28,3%), aunque en términos relativos
suponga un incremento del 22% y pasando el fndice de eficiencia predic-
tiva (10) del 15,3% al 19,1%. El segundo punto a considerar es la significa-
tiva independencia de estos dos tipos de predictores ya que no se dan dife-
rencias en cuanto a su contribucién a la explicaciéon de la varianza del cri-
terio desde el punto de vista de su secuencia de entrada en la regresion y
del producto (f . r). Finalmente es constante la presencia del factor G co-
mo segundo predictor de la mejor ecuacién que puede formarse con la
combinacién de ambos tipos de variables.

b) Predictores intelectuales, de autoconcepto y rendimiento.
La inclusién de predictores de autoconcepto conjuntamente con predic-
tores intelectuales supone incrementar significativamente el indice de efi-
ciencia predictiva de la ecuacién de regresiéon ya que pasa del 15,3% al
25% . Como podrd observarse en la Tabla III, ésta es la mejor combinacién
de sblo dos tipos de predictores aunque dentro de la misma sobresale la
aportacion efectuada por dos de los predictores de autoconcepto. Ahora
bien, las diferencias que se observan en cuanto a su contribucién atendien-
do a la secuencia de entrada o al producto (8 . r) nos estén sefialando una

(10) Index of Forecasting Efficiency (E)
E=100(1-4/1-R?)
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interrelacién entre estas dos dimensiones, es decir, una clara interaccién
que habra que explicitarla en una determinada direccionalidad. El analisis
causal podra aportarnos luz sobre el particular.

¢) Predictores de personalidad, de autoconcepto y rendimien-
to. Nos encontramos en una situacién semejante a la de la combinacién de
predictores intelectuales y personalidad, siendo aiin més moderada el in-
cremento sobre la ya analizada aportacién de los factores de autoconcep-
to. La independencia de ambos tipos de predictores parece ser excesiva
(tal y como lo ofrece este tipo de andlisis) a la luz de los constructos con-
siderados en ambos tipos de variables. Una vez mas hemos de insistir en
la limitacién interpretativa que nos ofrece la regresion multiple cuando
entran en consideracién un amplio abanico de factores de personalidad.

d) Predictores intelectuales, de personalidad, de autoconcepto
y rendimiento. De los andlisis efectuados hasta el momento se pone de
manifiesto el escaso incremento que se obtiene al incluir los tres tipos de
predictores sobre la mejor combinacién de predictores intelectuales y au-
toconcepto (47% frente al 43,8%). El esquema predictivo practicamente
es el mismo si bien desaparece como predictor el factor G, aunque en esta
situacién no hemos de olvidar el esquema estadistico que subyace en el
proceso de regresion ‘paso a paso” y que explica que a partir de cuarto
o quinto paso empiecen a aparecer las denominadas variables supresoras
(coeficientes de regresiéon negativos cuando conceptualmente no debie-
ran serlo).

Para una mejor comprensién de las aportaciones independientes o
Gnicas y de las aportaciones comunes a cada una de las combinaciones
expuestas, remitimos al lector a la Tabla IV en donde hemos seguido el
procedimiento de particién de la varianza utilizado por Madaus et al.
(1979).

La magnitud de la contribucion tunica de cada uno de los tipos de pre-
dictores utilizados representa el primer indicador de su importancia expli-
cativa con respecto al rendimiento académico en Lengua y Matematicas
de los alumnos de 8.2 de EGB en la muestra analizada. Curiosamente apa-
rece un factor multiplicativo que dobla la magnitud de la contribucién en
la secuencia: personalidad, inteligencia, autoconcepto.

El andlisis de las contribuciones comunes constituye el indicador de
las interacciones entre las tres dimensiones consideradas. De modo claro
aparece la comunalidad existente entre variables intelectuales y de auto-
concepto que no serd de dificil explicitacién en un modelo causal, Sin em-
bargo, mayor dificultad tendrd descifrar la interaccién de la personalidad
con las otras dimensiones dado el alto niimero de variables independien-
tes o predictores que la conforman. De aqui que tengamos que proceder
a otro tipo de andlisis que permita encontrar “modelos” de personalidad.
Utilizando el vocabulario de la Fisica, podriamos decir que hemos de en-
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TABLA IV

Particion de la varianza por dimensiones. Contribucién Gnica y
compartida de cada bloque de predictores

Tipo de contribucién Bloque de predictores Valor (%)
UNICA U(I) Intelect. = R*(IP,A)-R?*(P,A) = 4700 - 4046 = 6,54
UNICA U(P) Personal, = R*(IP,A)-R?(I,A) = 4700 - 4383 = - 8,17
UNICA U(A) Autoconc. = R?*(I,P,A)-R*(I,P) = 4700 - .3450 = 12,50
COMUN (Intelec., Perso) = R?*(P,A)-R*(A)-U(P) = 4046 - 3693 - 0317 = 0,36
COMUN (Intelec., Autoc) = R*(I,P) -R?*(P) -U(I) = .3450 - ,1173 - 0654 = 17,23
COMUN (Person., Autoc) = R*(I,A)-R?(I) -U(A) = 4383 - 2826 - .1250 = 3,07
COMUN (Int., Pers., Aut) = R*()-U(I)-Com(I,A)
- Com(I,P) = 2826 - 0654 - .,1723 -
- .0036 = 4,13

contrar con respecto a la personalidad variables ‘‘moleculares’ frente a las
variables ‘‘atémicas’ que han sido los factores del HSPQ.

2.5.3. Anadlisis de los perfiles

Tras el analisis de la regresién, queda patente el efecto claro de
las variables intelectuales y de auto-concepto, sobre el rendimiento. Sin
embargo no ocurre lo mismo con las de personalidad. ;Podemos concluir
sin mas, que no incide sobre el rendimiento académico y elaborar un mo-
delo explicativo del mismo que prescinda de ella?

Creemos conveniente, antes de contestar al interrogante, el intentar
una nueva aproximacién a los datos, pero desde otro plano, el que nos
proporciona la técnica, ya mencionada, conocida como el anilisis de los
perfiles,

Introducidos nuestros datos en el ordenador, y procesados mediante
el programa ED. 777 (ver Garanto, Mateo, 1984), se generaron 14 fami-
lias de patrones modales. Patrones que exponemos graficamente sobre
unos ejes de coordenadas, indicdndose en el de ordenadas las puntuacio-
nes obtenidas en cada una de las variables objeto de estudio (expresadas
en puntuaciones “Z’’) y en el de abscisas el detalle de dichas variables,
agrupadas por razén de su pertenencia a los 4 constructos implicados en
la investigacién (Inteligencia, Personalidad, Autoconcepto y Rendimien-
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to). Por razones de claridad expositiva hemos separado mediante unas li-
neas verticales las mencionadas agrupaciones de variables.

También por un doble motivo, claridad y aproximacién al objetivo
que se pretende con el anilisis, no hemos trazado todos los perfiles sobre
el mismo par de ejes, sino que se han desglosado y trazado sobre tres pa-
res de ejes distintos.

En el primero que corresponde a la Figura 4, se recogen siete patro-
nes, el criterio de seleccién, fue el de tomar aquellos perfiles modales
en los que las diferencias de puntuacién en rendimiento fueran minimas
y a su vez estuvieran agrupadas alrededor de la media (es decir, cercanas
a “0” ya que estan tipificadas las variables).

El segundo (Fig. 5) recoge cinco, seleccionados en funcién de que hu-
bieran mostrado valores extremos en el rendimiento.

Finalmente recogemos sobre el tercer par de ejes de coordenadas (Fig.
6) los dos ultimos patrones, en ellos se procurd que tuvieran las puntua-
ciones mas semejantes posibles en las variables intelectuales y de auto-
concepto concretamente los que ofrecieron un indice de “no-similitud”
(“d’’) menor (ver Garanto, Mateo, 1984).

12 3 4 5|6 7 8 § 10 n_ 12 13 14 15 16 17 18|18 20 21|22

4
XFXN

INTELIGENCIA PERSONALIDAD AUIOCON- | REND-
CEPIO NIO.

Figura 4
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1 2 3 4 5|6 7 & § 10.n 12 13 MK 15 16 17 18|19 20 21| 22

INT EN PERSONALIDAD AUTOCON- | REND-
SN CEPIO NTO.

Figura 5

Del estudio de los graficos se desprende lo siguiente:

a) En los perfiles con puntuaciones semejantes en la variable rendi-
miento y con valores cercanos a la media, unicamente se observa una cier-
ta separacion en las variables intelectuales,

b) En los perfiles con puntuaciones de rendimiento extremas, quedan
diferenciados en las variables intelectuales y de auto-concepto. En ellos
se observa que los muchachos con alta inteligencia y alto autoconcepto
se corresponden con los de mayor rendimiento y viceversa, indicandose
con ello el sentido positivo de la correspondencia.

c) En los dos casos anteriores, las variables de personalidad aparecen
totalmente entre-mezcladas, no pudiéndose apreciar su posible seleccién
con el rendimiento. En los dos tltimos patrones, las puntuaciones corres-
pondientes a la inteligencia y al auto-concepto eran muy semejantes, sien-
do distintas las del rendimiento, con ello esperdbamos, que finalmente se
diferenciaran los patrones correspondientes a la personalidad. Sin embar-
go tampoco asi el resultado fue claramente el deseado.

Los resultados obtenidos a partir del andlisis de los perfiles no hacian
sino confirmar los ya mostrados por la regresién. Sélo cabian dos explica-
ciones: O efectivamente personalidad y rendimiento no estdn relaciona-
dos, o bien la relacién no es lineal, siendo ineficaz el servirnos de las téc-
nicas de andlisis usuales.
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Podiamos optar por buscar cada una de las variables de personalidad
implicadas en el estudio, el modelo polinomial que mejor ajustase la posi-
ble relacién existente con el rendimiento, pero nos parecié un camino ar-
duo y dificil, a la par que tampoco analizaba su interaccién con las demas
variables de la personalidad a fin de estudiar sus efectos conjuntos sobre el
rendimiento.

Optamos por profundizar en el uso del perfil (conocedores de la enor-
me informacién implicita que contiene (Guertin y Bailey, 1970), como
instrumento que nos permitiera avanzar en nuestro estudio.

Para ello subdividimos la muestra (aleatoriamente) en dos grupos:

GRUPO A GRUPOB

Privado
Barcelona ............ 6 6
S.BoidelLl........... 42 42
Publico
S.BoidelLl........... 12 11
Hospitalet . ........... 15 16
Cormelld. :::qivisianiia 12 11
Masnou .............. 23 24
Ciutat Badia .......... 15 16

=125 =126

' 2 3 4 516 7 8 9 101 12 13 14 15 16 17 18|19 20 21|22

- A f\/\/\/\ /N/

Vv 7 \

INTELIGENCIA PERSONALIDAD AUTOCON- | REND-
CEPIO NTO.

Figura 6
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En uno de ellos (A), fuimos identificando a cada sujeto con el patron-
modal que mas se ajustaba a su perfil personal. Una vez distribuidos los
sujetos en cada uno de los catorce perfiles, buscamos para cada patrén-
modal la media de la puntuacién de rendimiento de los perfiles individua-
les a €l asignados.

Los 126 sujetos de la otra mitad (B) de la muestra, fueron también
identificados con los correspondientes patrones-modales, asigndndoles pos-
teriormente las puntuaciones que habiamos obtenido en la otra submues-
tra (A).

Finalmente y con el resultado que indicaremos en la Tabla V, volvimos
a correlacionar las variables que definitivamente (en funcién de su mejor
comportamiento correlacional anterior) entrarian en el estudio: Inteligen-
cia general, Autoconcepto académico (A.A.), Autoconcepto percibido (A.
P.), Rendimiento Académico y Personalidad. S6lo que en esta ocasién tni-
camente intervinieron los sujetos de la submuestra B (n, = 126), y la varia-
ble personalidad se defini6 a partir del nuevo vector generado al asignar los

valores mencionados a cada sujeto en funcién del perfil de su personali-
dad.

De la observacién de la matriz de 'correlaciones se desprende:

a) La baja correlacién entre las variables inteligencia y personalidad.
(0,139), al tiempo que la considerable correlacién entre ellas y el rendi-
miento (rf g = 0,475, rp g = 0,374). En el caso de la personalidad es la
mas alta conseguida hasta el momento por nosotros.

b) Las variables de auto-concepto, obtuvieron correlaciones mayores
con el rendimiento que las anteriormente sefialadas, aunque sin embargo

TABLA V

Matriz de Correlaciones

I P AP. AA R
I 1.000 .139 417 470 475
P 1.000 251 298 375
AP, 1.000 188 538
AA, 1.000 499
R 1.000
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cabe senalar que a su vez estdn altamente correlacionadas entre ellas y con
el resto de las variables (inteligencia y rendimiento).

Habiamos conseguido una concrecion operativa de la variable persona-
lidad que recogiendo toda la riqueza informativa de cada uno de los rasgos
implicados en ella y sus interacciones, muestra inequivocamente su inci-
dencia en el rendimiento escolar a la vez que se mantiene no contaminada
por la variable inteligencia. Podemos por tanto, intentar el pasar a definir
empiricamente las relaciones implicadas en un modelo explicativo del ren-
dimiento a partir de la inteligencia, la personalidad y el autoconcepto.

2.5.4.El modelo causal

A partir de las consideraciones anteriores se llegé al siguiente
modelo Causal (los coeficientes de correlacién vienen indicados sobre las
flechas):

. 475

] 417 AP
5oy
3 R
P .298 A.A.
] 374
Figura 7

El modelo lo analizamos en el Laboratorio de Cédlculo de la Universi-
dad de Barcelona, nos servimos del paquete de programas LISREL VI.
Tras ser procesados los datos, arrojaron los siguientes coeficientes (hemos
mantenido entre paréntesis las-antiguas correlaciones).

Como es habitual los efectos directos son menores que los valores co-
rrelacionales, sin embargo es notable la disminucién sufrida por alguno de
ellos (P AP= 0,095 (0’298);PR,A_A = (0,030 (0,499).
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Figura 8

A fin de evitar posibles subjetividades analizamos las significaciones de
todos los coeficientes mediante la prueba *t”:

Los dos valores mencionados anteriormente, son claramente no signifi-
cativos, sus efectos no tienen peso dentro del modelo, se impone por tan-

TABLA VI
‘“‘Paths” errores Valores
(coeficientes) standard seph
.288 .088 3.283
390 .091 4281
197 .091 2.163
.167 .066 2541
.095 .062 1.546
694 .067 10.316
334 126 2.649
.030 131 0.227
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to una modificacién del mismo. Creemos que la variable A.A, debe salir
fuera del modelo manteniéndose Ginicamente conectada a él mediante la
otra variable autoconceptual,

El modelo quedard redefinido asi:

\A.P... -—| R
/' \

Figura 9

Las variables inteligencia y personalidad inciden directamente en el
rendimiento académico, e indirectamente a través del autoconcepto perci-
bido, que a su vez recibe otras aportaciones externas al modelo (como el
autoconcepto académico). El autoconcepto adopta asi una posicién cen-
tral y determinante en la explicacién del rendimiento.

Evidentemente el nuevo modelo, antes no sea definitivamente acepta-
do, deberd ser validado empfricamente mediante nuevas replicaciones (de-
mostrando su consistencia en el caso de ofrecer resultados semejantes).
Cabe también sefialar que cada una de las variables implicadas en el estu-
dio, encierran a su vez modelos causales potenciales dada su probada mul-
tidimensionalidad. Se desprende por tanto la necesidad de profundizar en
el estudio de cada una de ellas, a fin de, posteriormente, elaborar modelos
mas sofisticados que intenten reflejar mas fielmente la enorme compleji-
dad que comporta cualquier fenémeno que implique al hombre.
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CONSIDERACIONES FINALES

Queda patente al finalizar la investigacion que el modelo escogido para
el andlisis de los determinantes del rendimiento académico ha sido el mo-
delo psicolégico que pone el énfasis en las caracteristicas personales del
alumno. En -absoluto lo consideramos excluyente frente a los otros mode-
los apuntados en las primeras paginas.

El trabajo con el modelo psicolégico no se halla agotado en absoluto.
Hasta el presente, y sobre todo en nuestro pais, se habia trabajado este
modelo mediante la regresi6én de ahi que nosostros quisiéramos, en la me-
dida de lo posible, profundizar en sus posibilidades analiticas al tratarlo
con otras técnicas estadisticas alternativas consideradas tanto aislada como
conjuntamente.

Las conclusiones a las que hemos llegado han sido explicitadas feha-
cientemente a lo largo de la investigacién empirica llevada a cabo. Asi la
regresion mostré el peso que sobre el rendimiento ejercian las variables in-
telectuales y de autoconcepto, siendo incapaz de detectar las posibles in-
fluencias de la personalidad.

Mediante el analisis de perfiles generamos una nueva variable al catego-
rizar adecuadamente los patrones modales obtenidos a partir de los datos
del H.S.P.Q. Variable que al correlacionarla con las de inteligencia, auto-
concepto y rendimiento mostré su independencia frente a los predictores
y su valor predictivo respecto al criterio.

Finalmente sometimos la informaci6n asi recogida y analizada al trata-
miento LISREL, constrastando nuestro modelo hipotético con los datos
empiricos recogidos. Dicho modelo, tras la pertinente modificacién en ba-
se a los datos obtenidos en el andlisis causal, lo hemos expuesto al término
de esta investigacion.

Nos queda como futuros proyectos de trabajo: a) insistir en el trata-
miento de los datos del H.S.P.Q. mediante el andlisis de perfiles con el fin
de encontrar patrones que se muestren estables a través de diferentes ré-
plicas, b) enriquecer y analizar, repetidamente, desde la perspectiva causal
el modelo finalmente obtenido considerando dentro del mismo otras va-
riables no tratadas en esta investigacion.
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INVESTIGACIO
Y EXPERIENSGC

F. RIVAS MARTINEZ (*)
I. ARDIT LUCAS (*)

RESUMEN

El P.A.U.-84 fue una experiencia de intervencién psicolégica dirigida
a los estudiantes de C.0.U. del distrito universitario de Valencia, con el fin
de ayudar a la toma de decisién vocacional respecto a la Universidad. Se
presenta el disefio de accién que consta de las siguientes fases: 0) Prepara-
cién y elaboraciéon de instrumentos; I) Exploracién colectiva; II) Asesora-
miento individual; III) Seguimiento.

Se muestran los resultados mas relevantes sobre los 293 estudiantes
que siguieron el P,A.U.-84 respecto a las preferencias vocacionales y el
asesoramiento recibido, Se deslindan tres grandes grupos vocacionales con
caracteristicas diferenciales y se obtiene un error en la clasificacién de
apenas el dos por ciento. Se evalia el P.A.U.-84 mediante seguimiento, in-
terviniendo los psicélogos y los estudiantes.

SUMMARY

The University Assesment Program-84 (P.A.U.84) was an experience
of psychological intervention concerned with 18 year-old students prepa-
ring for university in Valencia. The aim of this experience was to help
them in their vocational decision regarding university. The programme of
action-research comprises four phases: 0) Preparation and the elaboration
of instruments; I) Collective small group testing; II) Individual assessment;
I1I) Following the intervention.

The most important results, based on the 293 studénts who took part
in the Program, are presented with respect to their vocational preference
and the assessment they received. Three main groups can be identified
with differential characteristics and a classification error of only two per
cent is obtained. The results of P.A.U.-84 are followed and evaluated with

(*) Departamento de Psicologfa Evolutiva y de la Educacién, Universidad de Valencia.
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the intervention of the psychologists and the students, Many tables are
presented.

1. DISENO DEL P.A.U.-84

El P.A.U.84 consta de cuatro fases bien diferenciadas, tanto en el
tiempo como en las actividades y tareas que el Servicio desarrollé con los
estudiantes. E1 Cuadro 1 presenta grdficamente la disposicién general de
las actuaciones seguidas. El1 P.A.U.-84 actud los meses de Abril a Octubre,
estando el Servicio abierto a los estudiantes de C.0.U. los meses de Mayo
a Septiembre.

A continuacién pasamos a describir cada una de las fases.
Fase 0: Preparacion del Programa

Analizadas las necesidades de Asesoramiento del estudiante de C.0.U.
(colectivo de 14.000 personas aproximadamente) y situando la accién en
el altimo trimestre de curso, el Programa se estructurd en las siguientes
etapas:

0.1 Formacién del equipo

El equipo estuvo formado por los siguientes psicologos: Dr. Alcantud,
F.; Ardit, I.; Dr. Clemente, A.; Dr, Garrido, V.; Marco, R.; Marti, J. L.; Pé-
rez, F.; Rius, J. M.; Dr. Rivas, F.; Rocaber, A.;Dra. Salvador, A.; Van-der
H., C., pertenecientes algunos a diversos Departamentos de la Facultad de
Psicologfa y alumnos de tercer ciclo otros. Se mantuvieron varias reunio-
nes para la fijacion de objetivos, seleccién de materiales e instrumentaciéon
del Servicio.

0.2 Objetivos del Servicio
Fueron los siguientes:

A) Atender individualmente la solicitud de Asesoramiento, antes de matri-
cularse en una Facultad o Escuela Universitaria, respecto a: a) Desarrollo
y problemitica vocacional; b) Evaluacién aptitudinal; ¢) Asesoramiento/
Decisién universitaria.

B) Iniciar la experiencia, respecto a la demanda y servicios posibles a cu-
brir en el futuro para alumnos de C.0.U.

C) Potenciar la investigacién en ésta drea y evaluar la efectividad del Servi-
cio.
0.3 Infqrmacién vocacional

Las Universidades de Valencia, desde hace tiempo, mantienen un tipo
de Jornadas dedicadas a la informacién de los estudios universitarios a car-

go de un equipo de profesores-que se desplazan a los distintos centros de
c.0U.
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Los rectorados de la Universidad Literaria y Politécnica de Valencia
aprobaron la idea de la publicacién conjunta de una Guia Practica de los
Estudios Universitarios en Valencia (1984) en la que se incluyé un capitu-
lo sobre la conducta vocacional y la explicitacién del Servicio que se ofre-
cia gratuitamente al estudiante, asi como la forma de acceder individual-
mente al mismo.

Los medios de comunicacién valencianos difundieron y apoyaron la
puesta en funcionamiento del Servicio.

0.4 Instrumentacioén técnica

En funcién de los objetivos sefialados en el punto 0.2, el equipo téc-
nico, revisé diversas investigaciones sobre la capacidad pronéstica de deter-
minadas variables e instrumentos que se desvelaban como predictores ade-
cuados para los estudios universitarios, cubriendo las dreas de: Aptitudes,
Conducta Vocacional y Datos biograficos (Rivas 1973, 1974, 1975; Rivas
y Zaragoza, 1975; Chorro, 1977; Castafio, 1983; Porras, 1981; Llopis,
1983; Salvador, 1981; Jornet, 1980).

0.4.1 Aptitudes

Mini-bateria que agrupaba once pruebas de auto-aplicacién con tiempo
ponderado que media los siguientes aspectos:

— Claves del Wais (capacidad de simbolizacién).
— D-48 de ANSTEY (razonamiento inductivo-deductivo)

— Matrices Progresivas de J. C. Raven (deduccién y razonamiento anal6-
gico).

— H-I de F. Rivas (razonamiento hipotético-deductivo).
— PMA-VR de L. L. Thurstone (razonamiento verbal).
— PMA-E de L. L. Thurstone (visualizacioén estdtica en el espacio).

— DAT-SR de Bennett, Seashore y Wesman (visualizacién y manipulacién
espacial).

— Rotacién de figuras macizas de Yela (visualizacién y manipulacién espa-
cial).

— Numérico simple de F. Rivas (operatoria numérica simple).
— Numeérico superior de F. Rivas (operatoria numeérica superior).

— DAT-AR de Bennett, Seashore y Wesman (razonamiento légico abs-
tracto).

— Memoria (sub-prueba de memoria a medio plazo después de una tarea
de interferencia, elaborada por el equipo del Servicio).

Cada prueba formada por diez items que en estudios previos habian
mostrado suficiente adecuacién psicométrica.
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0.4.2 Cuestionario personal

Recogia datos personales, familiares, socio-econémicos y de rendi-
miento escolaren BU.P,y C.O.U.

0.4.3 Desarrollo vocacional
Consta de cuatro aspectos complementarios:

A) Areas vocacionales. Se solicitaba al estudiante la ordenacién de sus
preferencias segin nueve dreas vocacionales y cuatro criterios de evalua-
ciéon: a) Interés personal por las actividades que en ellas se realizan; b)
Prestigio social que piensa que dichas dreas tienen; c) Satisfaccién o com-
placencia familiar; d) Dificultad estimada de los estudios.

B) Sondeo de motivacién para el Asesoramiento. Nueve items sirvieron
para especificar las motivaciones conscientes por las que el estudiante acu-
dié voluntariamente al Servicio.

C) Madurez vocacional (experimental). La revisién de trabajos sobre desa-
rrollo vocacional llevd a la confeccién de un cuestionario de 21 elementos
que incluye indicadores comportamentales sobre el grado de madurez vo-
cacional para la Universidad. La puntuacién obtenida es de tipo cociente,

D) Preferencias vocacionales, Se trataba de recoger las preferencias voca-
cionales del estudiante libremente expresadas teniendo en cuenta la evolu-
cién de las mismas en distintos perfodos de edad. Se utiliza el método de
comparacioén binaria y permite el ajuste a perfiles evolutivos en relacién a
25 carreras universitarias espafolas o a 9 grupos vocacionales més amplios.

0.4.4 Exploracién

Se combinaron dos modalidades: exploracién colectiva (pequefios gru-
pos) y exploracién individual, computdndose el tiempo total en tres horas
aproximadamente.

0.5 Asesoramiento

Se opta por la Entrevista Personal entendida como solucién de proble-
mas (Peavy, 1983; Casserly, 1983), dejando libertad para que cada psico-
logo, sobre la base de una misma informacién, opte por el enfoque que
crea mas adecuado ante cada caso. Los psiclogos a término de la actua-
cion con el estudiante cumplimentaba un protocolo de entrevista que in-
cluia los siguientes aspectos: I) Demanda de directividad; II) Planteamien-
to de la problematica vocacional; IIT) Comportamiento ante la incertidum-
bre; IV) Motivacion de logro; V) Efecto del Asesoramiento.

Fase I: Exploracién colectiva

Recibida por la Secretaria Técnica la ‘‘tarjeta de demanda’’ de Servicio
cumplimientada por el estudiante, ésta contactaba telefénicamente con él
y le citaba al Pase de Pruebas colectivo que se realizé Viernes y Sabados en
el seminario del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién.
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La misma Secretaria Técnica elaboraba semanalmente los ‘‘planning de
carga’ al efecto de asignar los expedientes de los estudiantes a los psicolo-
gos que posteriormente realizarian la Entrevista Personal,

Fase II: Exploracién individual

La Secretarfa Técnica volvia a contactar personalmente con el estu-
diante para asignarle dia y hora en que podria realizar la Entrevista Indivi-
dual. Esta segunda etapa del Servicio, tenfa una duracién aproximada de
sesenta minutos, dividiéndose en dos partes. Durante la primera, el psico-
logo presentaba y analizaba conjuntamente con el alumno toda la infor-
macion elaborada con anterioridad, tratando de estudiar la consistencia y
congruencia entre los planteamientos del estudiante y las posibilidades ap-
titudinales, sus intereses vocacionales y el resto de la informacién extraida
de la sesi6n anterior, El psicélogo indagaba el nivel de informacién que el
estudiante manifestaba sobre sus decisiones y aconsejaba la bisqueda de
informacion adicional o actividades complementarias, en caso que lo juz-
gase necesario.

En la segunda parte, si el desarrollo de la entrevista lo aconsejaba, el
psicologo con la finalidad de aportar mayor clarificacién a la problemaética
presentada por el estudiante, utilizaba la técnica de rejilla (Rivas, 1983;
Rivas y Marco, 1985). Los datos suministrados eran procesados inmedia-
tamente en el ordenador obteniéndose una representacién topolégica de
la situacién decisional del sujeto, permitiendo analizar de nuevo con el es-
tudiante, sobre la base de mas informacién, la congruencia de la decisién
vocacional,

Finalizada la entrevista, el psicélogo cumplimentaba el apartado co-
rrespondiente del expediente personal siguiendo unos patrones elaborados
y convenidos por el equipo del Servicio, especificando la opcién u opcio-
nes vocacionales mas plausibles,

Fase III: Evaluacién del Programa

Finalizada la accién del Servicio, se procedié a la elaboracién de un
Cuestionario que, remitido por correo y contestado en forma anénima,
sirvi6 para recabar informacién sobre el funcionamiento del Servicio a
aquellos alumnos que habian completado todas sus fases, alcanzédndose en
menos de un mes un 70% de cuestionarios debidamente cumplimentados.
Dicho cuestionario contemplaba aspectos diversos relativos al Programa
tales como: forma de contacto, trato recibido, actuacién del psicélogo,
sesion de pase colectivo, sesién de entrevista, opinién sobre la ‘‘Guia Uni-
versitaria”, evaluacién general del Servicio, ubicacién de éste y sugerencias
para su mejora,

Los datos de éste seguimiento permitieron la evaluacién inmediata del
P.A . U.-84. Se tiene previsto continuar el seguimiento a lo largo de la carre-
ra,
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2. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

Se recibieron un total de 357 solicitudes de Asesoramiento proceden-
tes de 70 centros docentes de Valencia y Castellén. Un ntimero de 293
completaron el Asesoramiento.

El comentario de los resultados més sobresalientes del P.A.U.84 se
centrard en los siguientes aspectos: a) Caracteristicas de los usuarios:
b) Motivaciones de asistencia al Servicio; c¢) Preferencias vocacionales del
estudiante y consejo vocacional; d) Aptitudes; e) Andlisis del rendimiento;
f) Prediccidn selectividad.

Para una informacién mas completa consiltense los trabajos de Rivas
et al. (1985), Ardit (1985 y Pla (1985).

2.1 Caracteristicas de los usuarios
La Tabla I presenta los resultados mas relevantes de este apartado.

Las mujeres acudieron en mayor proporcién que los hombres: 61%
frente a 39% . Un 67% procedia de centros estatales y un 33% de privados.
En cuanto al nivel socio-econémico de los padres, el 53% se sitia en un
status medio-bajo y el 25% en uno medio-alto. El nivel de estudios de las
familias es principalmente de tipo primario. S6lo un 9% de los padres y un
4% de las madres poseen estudios universitarios.

Respecto al rendimiento en B.U.P. y C.0.U., el mayor porcentaje de
estudiantes (34,5%) se situaba entre el 6,50 y el 7,49 y el menor porcen-
taje (20,6%) no llegaba al nivel de aprobado. Fue menor el niimero de es-
tudiantes que acudi6 al Servicio habiendo repetido algin curso de B.UP.
0 C.0.U que el de no repetidores: 17% frente a 82%.

Como puede observarse, el colectivo de alumnos es bastante heterogé-
neo por lo que resulta dificil establecer un tipo de alumno especifico de-
mandante de Asesoramiento, si bien pueden descartarse apreciaciones tales
como considerar que los alumnos de bajos rendimientos son los que en
mayor grado reclaman un Servicio de éstas caracteristicas. También puede
constatarse que fueron los alumnos procedentes de centros estatales, ca-
rentes de Servicios Psicopedagogicos los que en mayor niimero acudieron.

2.2 Motivacién de asistencia al Servicio

La Tabla II recoge los resultados de los items que reflejan el tipo de
motivos de los estudiantes para acudir al Servicio de Asesoramiento,

A nivel global, el ‘““Tener mas informacién sobre mis posibilidades es la
consideracién que recibe mas frecuencias (81,6%). Le siguen ‘‘Contrastar
mis planteamientos con un experto’ (41,0% ); “Aclarar mis dudas entre
carreras de areas vocacionales distintas” (40,3% ); “Curiosidad’ (26,3%);
‘“‘Contrastar otras orientaciones recibidas en B.UP. y C.0.U.” (24,6% );
““Miedo a tomar la decisién’ (24,2); “‘Aclarar dudas entre carreras de la
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TABLA II

Motivos por los que se recurre al Asesoramiento en funcién

del sexo y rendimiento

Sexo Rep.Cu Rend. BUP
enos Has 6,50 Mas
Mu Hom de ta a de
Total | jer bre Si No 5 649 749 17,50

Total 2903 (179 114 |51 239 63 70 101 59
Curiosidad
No 215 | 132 83 |42 170 47 51 72 45
Si 71 46 31 9 68/ 15 19 29 14
N.c. 1 1 1 1
Contrastan Orientaciones
No 220 | 143 T | 41 176) 45 B7 76 42
Si 72 35 37 |10 62| 17 13 256 17
N.c. 1 1 ) | 1
Aclaran dudas
No 174 97 77 |28 144 42 42 57 33
Si 118 81 37 | 23 94| 20 28 44 26
N.c. 1 1 1 1
Aclaran dudas carrera misma ,
No 225 | 148 77 | 44 178 54 57 76 38
Si 67 30 37 7 60 8 13 25 21
N.c. 1 1 1 1
Mas informacién sobre posibilidades
No 53 28 25 |11 42| 13 13 15 12
Si 239 | 150 89 (40 196/ 49 57 86 47
N.c. 1 1 1 1
Contrastan planteamientos con un experto
No 172 | 112 60 |29 140 39 40 59 34
Si 120 66 54 | 22 98 23 30 42 25
N..c. 1 1 1 1
No tengo nada decidido
No 262 1568 104 |48 212 53 64 89 56
Si 30 20 10 3 26 9 6 12 3
N.¢e. 1 1 1 1
Tengo miedo a decisién
No 221 | 128 93 |36 183 44 55 75 47
Si 71 50 21 |16 55| 18 156 26 12
N.c. 1 1 1 1
Lo tengo decidido quiero asegurarme
No 233 147 86 |44 187 48 58 80 47
Si 59 31 28 T 51| 14 12 21 12
N.c. 1 1 1 1
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misma 4rea vocacional” (22,9% ); ‘Lo tengo decidido y quiero asegurar-
me mas” (20,1%); “No tengo nada decidido” (10,2%).

La variable sexo modula los resultados en algunos items siendo la co-
rrelacién ({) entre sendos ordenamientos moderadamente alta: .63. Las
mujeres manifiestan mayor miedo a tomar la decisién y tienen mayores
dudas respecto a carreras de dreas vocacionales distintas que los hombres;
estos, a su vez, necesitan contrastar en mayor medida que aquellas sus
planteamientos con un experto y otras orientaciones recibidas en B.U.P.
y C.0.U. También manifiestan en mayor grado que las mujeres ‘‘Tener
dudas entre la eleccién de carreras pertenecientes a la misma 4rea voca-
cional”’. )

En cuanto a la relacién “Repetir curso o no’ y ‘“Motivos de asisten-
cia al Servicio”, se aprecia claramente que los repetidores no acuden
tanto por mera curiosidad como lo hacen los no repetidores, quienes
por otro lado, tienen tomada una decisién en mayor proporcién que aque-
llos. Otras notas diferenciadoras de ambos grupos son el “Miedo a torar
una decision’’ y el ‘““Contrastar otras orientaciones’ que son mayores en el
grupo de repetidores.

Tomando en cuenta el rendimiento podemos decir que el miedo a to-
mar una decisién vocacional errénea es mayor cuanto mehor es el nivel de
rendimiento y que la necesidad de aclarar dudas respecto a carreras situa-
das dentro de una misma érea vocacional es menor cuanto menor es el ni-
vel de rendimiento. En el resto de motivaciones existe una mayor homoge-
neidad entre los grupos de rendimiento,

Las motivaciones de asistencia en funcién del drea vocacional aconse-
jada por el psicologo, son muy similares en todos los grupos ajustdndose
en gran medida a la ordenacién general mencionada anteriormente.

2.3 Preferencias vocacionales del estudiante y consejo vocacional

La preferencia vocacional expresada por el estudiante es el punto de
partida del asesoramiento. Por la situacién que parte y se encuentra el es-
tudiante ante la opcién universitaria, esa informacién es harto inconsisten-
te, ain cuando en algin trabajo (Martin, 1973) se alcance una sospechosa
correlacién (.84) entre esa informacién primera y el supuesto “consejo
orientador” recibido en C.0.U.

Aqui tratamos de contrastar la preferencia expresada inicialmente con
el resultado final (o provisional) que el psicélogo, analizada la informacién
conjuntamente con el estudiante, plasma en una especifica opcién voca-
cional. La Tabla III presenta los resultados del consejo diferenciados por
sexo y rendimiento.

En un 81.23% de los casos, el psicologo y el estudiante pudieron cerrar
el proceso de asesoramiento especificando una alternativa vocacional uni-
versitaria. El resto de los casos, el 18,77%, ante dificultades de inmadurez
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TABLA III

Areas vocacionales procedentes del consejo vocacional diferenciadas
por sexo y rendimiento

Total

Sexo

Mu Hom

jer

bre

Rend. BUP

Menos

de
b

Has

ta

6,49

6,60

a
7,49

Mas
de
7,60

Rep. curso

Si

No

Total

293

Areas vocacionales psicologo

Artisticas

.BB. AA,

. Arte Dramatico
. Decoracién
Bioterapicas

. Medicina

. Veterinaria

. Biol6gicas

. Enfermerfa

. Fisioterapeuta
Exactas

. Matem@ticas

. Fisicas
Humanisticas

. Filosoffa

. Historia

. Filologfa

. Periodismo

Juridico-Econdémi,

. Derecho

. Econdbmicas

. Empresariales

. Sociologra
Militares
Psicopedagégicas
. Pedagogfa

. Psicologfa

. Magisterio

. INEF
Quimicas

. Qufmica

. Farmacia
Técnicas

. Industriales

. Agrébnomos

. Arquitectura

. Telecomunicac,
. Informética

. Agricolas

. Ing. Tec, Electr,
. Arq. Tecnic
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informativa vocacional u otro tipo de circunstancias, se tuvo que dejar
pendiente o inconclusa la toma de decisiones.

La variable sexo se comporta diferencialmente en la eleccion de estu-
dios universitarios, aunque se aprecia una tendencia a la nivelacion. El drea
que mayor diferencia de porcentajes muestra es Técnicas: 5% de mujeres
frente al 22% de hombres.

En todas las dreas vocacionales se da un mayor porcentaje de alumnos
de pertenecientes a la categoria de rendimiento medio y existe una clara
relacion entre bajo nivel de rendimiento del alumno e imposibilidad de lle-
gar a la toma de una decision vocacional concreta: un 60% de los alumnos
que forman este grupo tienen bajos rendimientos.

Los menores porcentajes de repeticiones en B.U.P. y C.O.U. se encuen-
tran en las dreas de Humanisticas (7,1%) y Bioterdpicas (9,1%) y el mayor
en Psicopedagogicas (20%).

Respecto al nivel de estudios de los padres, en ninguna drea excepto en
Técnicas y sblo para los padres, el porcentaje de hijos de padres o madres
con estudios medios o superiores, supera al de hijos de padres o madres con
estudios primarios.

En términos globales, la correlacion entre las preferencias expresadas
respecto a las dreas vocacionales y el consejo vocacional final es de .70,
valor razonable, pero que se matiza analizando las variaciones internas.
Asi, hay un 49% de estudiantes en los que no coincide su preferencia vo-
cacional con el consejo que finalmente se formula. Tal como muestra la
Tabla IV las areas que tienen un mayor porcentaje de coincidencias son
Psicopedagogicas con un 64,7% y Bioterdpicas con un 47,3% y las que me-
nos, Exactas y Quimicas con un 16,7% y 23,1% respectivamente, En esta
misma Tabla pueden apreciarse también los porcentajes de cada drea se-
gun preferencia vocacional y seglin consejo vocacional. Hay que tener en
cuenta al interpretar esta Tabla que ambos porcentajes (preferencia y con-
sejo) pueden ser coincidentes (v. gr. Exactas) sin que ésto signifique que
los sujetos integrantes sean necesariamente los mismos, cuestién que des-
vela la columna “porcentajes de coincidencias’’.

El cambio producido durante el proceso de asesoramiento, merecid
una atencién especial por parte del equipo. En todas las dreas excepto en
Psicopedagdgicas, el mayor porcentaje de estudiantes que las integran pro-
ceden de la misma preferencia vocacional, tal como puede apreciarse en la
Tabla V. En el caso de Psicopedagégicas un 83% de los consejos definitivos
procedian de preferencias vocacionales distintas a este grupo. Se puso a
prueba la hipotesis de si el arrastre a ese grupo se debia o no a la actudcién
de los consejeros (o factores concomitantes al Servicio), al ser ellos mis-
mos psicologos. Se elaboré el perfil en las variables examinadas, de los su-
jetos que su preferencia inicial y el consejo vocacional eran de Psicopeda-
gogicas y se compard con los perfiles de los sujetos que procedian de otras
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TABLA V

Procedencia, en cuanto a preferencia vocacional, de los alumnos integrantes de las dreas
vocacionales del consejo del psicblogo
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dreas vocacionales y finalmente se decantaban por Psicopedagodgicas. De
todas las pruebas de contraste calculadas, excepto para la variable de ren-
dimiento son no significativas al 0,05, lo que deja despejada la cuestién,

2.4 Aptitudes

La Tabla VI muestra una vez més que a la entrada de la Universidad,
las aptitudes no son discriminadoras de las distintas decisiones vocaciona-
les y ademas, que los ‘‘a prioris’’ que presuponen ingenuamente una co-
rrespondencia logica entre aptitudes y determinados tipos de estudios
universitarios deben ser de una vez erradicados; la cuestién deberia estar
clara desde Cronbach (1965) pero en nuestro pais parece que tenemos que
seguir sefialando estas falacias (Rivas, 1981) l6gico-pseudo-psicolégicas.

Tomando la matriz aptitudes y carreras, realizamos el correspondiente
analisis factorial de correspondencias y lo corroboramos con la técnica no
paramétrica de Referentes Claves de Fransella (1978) y obtenemos que la
totalidad de las dreas vocacionales pueden combinarse en tres Grupos Vo-
cacionales, resultando:

Grupo Vocacional Areas vocacionales que incluye

I HUMANIDADES Humanisticas, Artisticas y Psicopedag.
II MIXTO O INTERMEDIO Juridico-Econémicas y Bioterédpicas
I CIENCIAS Y TECNICAS Técnicas, Exactas y Quimicas

La Tabla VII representa los valores medios de las variables aptitudina-
les y el andlisis de las diferencias entre Grupos Vocacionales y el total
sefala que:

a) el Grupo de Ciencias y Técnicas, obtiene puntuaciones superiores a la
media del total en todas las variables excepto en Claves y Rendimiento,
alcanzando el nivel de significacién del 0,01 en H-I, Verbal, Espacial III,
DAT-AR y Numéricos simple y superior.

b) el Grupo de Humanidades obtiene puntuaciones inferiores a la media
total en todas las sub-pruebas a excepcién del DAT-AR donde puntia
ligeramente superior y estas diferencias son significativas al nivel del
0,01 en las sub-pruebas H-I y Numéricos simple y superior y al nivel del
0,05 en Dominés, Verbal y Espacial II,

c) el Grupo Intermedio o Mixto se sitGia paralelo al total, no existiendo di-
ferencias significativas entre las puntuaciones aptitudinales de uno y
otro,

En sintesis, solo si consideramos grandes Grupos Vocacionales que
acogen a carreras afines, afloran aspectos diferenciales en aptitudes, de in-
terpretacién y causacion mas compleja que las posibles analogias ya de-
nunciadas anteriormente.
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TABLA VII

Medias obtenidas en cada sub-prueba por cada GRUPO VOCACIONAL

MEDIAS

Area Area II Area III TOTAL
CIAVeR ... cvisimnsien s 4 6,64 7,28 6,85 6,98
Pominod: ;<. « & vwid 3,72 4,16 456 402
PME: i cvvvci scosas 6,74 7,20 7,07 6,91
| : £1 Y. PO 2,06 2,97 417 2,67
Verbal............| 2,62 3,02 434 3,05
Bl covgnes neasiony 2,11 2,48 2,81 2,48
B+ iosoisinsmoad 5,20 5,67 7,54 5,67
N-1.............. 6,09 7,12 8,00 6,82
| [ O | 0,96 1,74 2,56 1,42
DAT-AR ..........| 6,48 6,41 7,01 6,45
Memonsa . . ... u55: 4 6,04 7,15 7,96 6,68
Rendimiento . ...... | 6,99 7,11 7,05 7,01
2.5 Andlisis del Rendimiento

Otra generalizacién comin y simplista es la que tiende a asimilar el ren-
dimiento previo ala Universidad con la supuesta facilidad-dificultad de los
estudios universitarios; si alguna vez pudo tener visos de realidad hoy las
cosas no parecen, por decirlo de alguna manera, tan sencillas.

En nuestro caso el consejo vocacional resulté ser independiente del
rendimiento académico no existiendo diferencias significativas superiores
al 10% entre los Grupos Vocacionales. Por el contrario las diferencias al-
canzan el 10% y hasta el 1% cuando la base de contraste es “Grupo Voca-
cional” y ‘“Grupo de Orientacién no definida”. El grupo en cuestion re-
presenta casi un 20% del total, lo que expresa una situacién vocacional
preocupante, ya que a las puertas de la Universidad estos alumnos van a
optar indistintamente por cualquier tipo de estudios al margen de su ren-
dimiento.

El andlisis del rendimiento en funcién de la procedencia de centro es-
tatal o privado arroja las siguientes conclusiones tal como muestra la Tabla
VIII: los alumnos procedentes de centros estatales acceden en menor ni-
mero a la Universidad que los procedentes de centros privados, pero lo ha-
cen con rendimientos mas altos. Los rendimientos intermedios estdn igual-
mente repartidos en ambos tipos de centros. La categorfa de rendimiento _

bajo tiene mayor porcentaje de alumnos de centros privados que de esta-
tales.
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TABLA VIII

Porcentajes de alumnos en cada categoria de rendimiento
segln su procedencia de centro estatal o privado

N N.A. B M A
49 38 66 43
CENTRO 197
ESTATAL 24,87 % 19,29 % 33,60 % 21,83 %
14 32 35 16
CENTRO 96
PRIVADO 14,58 % 33,33 % 36,46 % 16,67 %

N. A: No acceso a la prueba de Selectividad
B: Rendimiento bajo (hasta 6,49)
M: Rendimiento medio (entre 6,50 y 7,49)
A: Rendimiento alto (mrayor de 7,50)

De otros datos de la investigacién constatamos que la relacién entre
rendimiento y nivel de estudios de los padres es la siguiente: en todas las
categorfas de rendimiento predominan los alumnos con padres y madres
de estudios primarios. El mayor porcentaje de alumnos que no acceden
a la Universidad pertenecen a la categoria de padres sin estudios. En todas
las categorfas de rendimiento el porcentaje de madres con estudios prima-
rios o sin estudios es superior al de padres.

2.6 Andlisis de los Indicadores de Entrevistas

A las dimensiones comportamentales evaluadas en la Entrevista y cita-
das anteriormente afiadimos para éste andlisis el Indice de Madurez resul-
tante del Cuestionario de Madurez Vocacional. La Tabla IX presenta los
resultados mas relevantes.

Las diferencias entre hombres y mujeres no son significativas en lo que
a Indice de Madurez se refiere. Los hombres piden menos directividad que
las mujeres siendo las diferencias significativas al 5%. A éste mismo nivel
es también significativa la diferencia en lo que a Motivacién de Logro se
refiere, siendo menor en las mujeres. En el resto de los indicadores no se
aprecian diferencias significativas.

Si analizamos la relacién de éstos indicadores con el rendimiento, en-
contramos que a mayor nivel de éste se d4 una mayor Madurez en los Plan-
teamientos Vocacionales y mayor Motivacién de Logro siendo las diferen-
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cias significativas al 1% entre los grupos de rendimiento alto y bajo y al 5%
entre los grupos medio y alto.

En cuanto a la relacién existente con los indicadores de Entrevista en-
tre los tres grandes Grupos Vocacionales y el de ‘“‘consejo pendiente’’, en-
contramos que estos grupos apenas difieren entre si en las dimensiones
analizadas, apareciendo s6lo con mayor Motivacién de Logro el Grupo de
Intermedias o Mixtas respecto al de Humanidades. Todos los Grupos difie-
ren significativamente del Grupo de “consejo pendiente” en todas las di-
mensiones, excepto el Grupo de Humanidades que en Indice de Madurez
y Motivacién de Logro es equiparable a aquel.

2.7 Predicciéon del Examen de Selectividad

De cada estudiante disponiamos de dos criterios de rendimiento, el
obtenido en B.UP, y C.O.U. y el obtenido en el examen de selectividad.
Tomados como criterios independientes, aun cuando la correlacién entre
ambos es muy alta (.92), podemos a partir de los predictores, aptitudes y
codificacién de la entrevista, calcular la aportacién de éstos en la explica-
cion de sendos criterios. Hay que hacer notar que esta correlacién es ne-
tamente superior a la encontrada en otros tipos de trabajos, por ejemplo
el del distrito universitario de Zaragoza (Escudero, 1981).

Las variables que correlacionan significativamente (nivel 1% ) con el
criterio Selectividad son las siguientes: sub-prueba Verbal (0,24); Moti-
vacién de Logro (0,20); DAT-AR (0,19); Claves, H-I, Numérico superior
y Planteamiento de la Problematica Vocacional (0,18); Demanda de Di-
rectividad, Numérico simple y Nivel de estudios del padre (0,17); Com-
portamiento ante la Incertidumbre, Espacial II y Espacial III (0,16); PMS
(0,14).

En las ecuaciones de regresién miiltiple para ambos criterios entran
practicamente las mismas variables pero su comportamiento predictor
no es el mismo ni en cuantia ni en direccién eh algunas de ellas. La co-
rrelaciéon miltiple con ambos criterios es de .40.

Fase III: Seguimiento del Programa

Finalizada la accién del Servicio en Octubre del 84, se procedi6 a la
elaboracién de un Cuestionario, que remitido por correo y contestado en
forma anbnima, sirvié para recabar informacién sobre el funcionamiento
del Servicio a aquellos alumnos que habian completado todas sus fases,
recibiéndose en menos de un mes un 70% de cuestionarios debidamente
cumplimentados, Uno de los datos que se solicitaba era la carrera en la
que se habfan matriculado, a fin de contrastar el consejo del psicélogo con
la decisién final tomada por el alumno.

Evaluamos la bondad del consejo vocacional mediante la predicciéon
del Grupo Vocacional al que se adscribiria un sujeto en funciéon de las
variables utilizadas en el consejo. Usamos dos criterios de clasificacion:
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el Grupo al que el psicologo asigné al sujeto y aquel en que se ha matri-
culado,

Tras la realizacion de los andlisis discriminantes correspondientes ob-
servamos que el porcentaje de casos correctamente clasificados para la
muestra de 203 estudiantes remitentes de la encuesta es del 61,59% caso
de utilizar el criterio de agrupacién del psicélogo y del 63,16% caso de
utilizar el criterio del alumno. La diferencia de 1,57 puede considerarse
el error cometido. Estos resultados pueden observarse en la Tabla IX.

Los mismos andlisis fueron realizados sobre la muestra de 293 suje-
tos que realizaron todas las sesiones del Servicio (Ardit, 1985).

En conclusién podemos decir, que a través del andlisis de las matri-
ces de confusién, el consejo vocacional fue eficaz, dado el alto ajuste que
se produce entre las indicaciones del psicélogo y la decisién final real to-
mada por el alumno.

TABLA X

Matrices de confusién de los andlisis discriminantes realizados para
los criterios de clasificacién del psicélogo y la del alumno
al matricularse sobre la muestra de 202 sujetos

CLASIFICACION CLASIFICACION
Psicélogo Decisién matricula
N 1] 2 3 N 1 2 3
Letras y huma-
nisticas 72 51 10 11 68 45 16  §
70,8% 13,9% 15,3% 662% 23,5% 10,3%
Bioterapicas y
socio-juridicas 60 17 28 15 69 17 38 14
28,3% 46,)7% 25% 246% b55,1% 20,3%
Ciencias y técnic.| 32 4 6 22 34 2 7 25
12,5% 18,8% 68,8% 59% 20,6% 73,5%
No agrupados 38 19 9 10 30 15 13 2
50% 23,7% 26,3% 50% 433% 6,7%
% correctamente :
clasificados 61,59% 63,16%
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Por otro lado, la realizacién del andlisis discriminante constaté que
las funciones obtenidas son similares en muchos aspectos, asi la funcion
1 se caracteriza en todos, por la inclusién de variables de tipo aptitudi-
nal, mientras que la funcién 2 hace referencia a aspectos de madurez
vocacional y a condicionamientos socio-educativos familiares.

3. EVALUACION DEL P.A.U.84

Una experiencia de intervencién psicolégica de este tipo, que se ini-
ciaba por primera vez en el distrito de Valencia a cargo de un Instituto
Universitario, era obligado que se evaluase en su conjunto, teniendo en
cuenta los elementos intervinientes y las actividades realizadas. Aun cuan-
do es dificil todavia tener una apreciacion definitiva, una primera apro-
ximacion y la tenemos.

3.1 Evaluacién por parte de los psicélogos del Instituto

La apreciacién del equipo de psicélogos que intervino en el P.A.U.-84,
es la siguiente:

a) Los objetivos programados en el P.A.U.-84 se consideran cubiertos en
su totalidad.

b) El diseno de la accién técnica se conceptiia como realista ante los ob-
jetivos, poblacién y medios movilizados.

¢) La asistencia individual prestada se vié condicionada por un periodo
temporal excesivamente corto y dificultado por el calendario de final
de curso de los estudiantes.

d) Las tareas administrativas se pudieron cubrir una vez maés, merced a la
dedicacion generosa de los psicologos de la Secretaria técnica.

e) La respuesta que el Instituto daba a una demanda social, significo una
experiencia gratificante y estimuladora desde el punto de vista profe-
sional.

f) Se suscitaron investigaciones en temas como: 1) creaciéon y validacion
de instrumentos; 2) andlisis de las conductas vocacionales; 3) inicio de
esquemas de informacién vocacional.

3.2 Resultados del P.A.U.-84

Como sintesis de apartados anteriores y del andlisis de datos, los re-
sultados mas destacables son:

a) La demanda de asesoramiento fue la prevista en el Proyecto, y se debe
insistir en el cardcter voluntario de este tipo de Servicio,

b) Las razones o motivos de asistencia ponen de evidencia la necesidad que
tienen los estudiantes de recibir ayuda técnica para la decisién vocacio-

194



nal, Se.detecta igualmente que el sistema escolar es insuficiente e inclu-
so incapaz de preparar minimamente.el desarrollo vocacional.

c) En la decisién vocacional juegan un papel decisivo elementos familiares,
especialmente revelador es el nivel educativo y profesional de las ma-
dres.

d) El rendimiento escolar previo a la Universidad, juega un papel menor
del que cabria pensar y muestra el papel cambiante de nuestra sociedad,
encontridndose tanto rendimientos como capacidades elevadas en cual-
quiera de las dreas vocacionales,

e) Las aptitudes juegan un papel discriminador entre grandes Gmpos Vo-
cacionales, sefialdndose la existencia de tres agrupaciones.

f) La prediccion de la Selectividad es muy baja (R = .40) interviniendo la
mayoria de las variables exploradas.

g) De la entrevista se deducen indicadores importantes para el asesora-
miento: madurez vocacional, informacion, necesidad de logro, etc.

h) El porcentaje de sujetos. a quienes no se pudo especificar una opcién
vocacional es muy alto: 18,72%, si bien ese porcentaje se reduce al
14,72% a través del andlisis discriminante,

i) Se considera una excelente aproximacién a la realidad, el conseguir cla-
sificaciones vocacionales acertadas en torno al 61%, con sélo un 1,57 de
error por parte del asesoramiento,

3.8 Evaluacion del P.A.U.-84 y del Servicio de Asesoramiento por parte
de los estudiantes

El hecho de alcanzar un 70% de cuestionarios debidamente cumplimen-
tados en el plazo de un mes, es un dato alentador el correo como medio de
contacto y teniendo en cuenta otras experiencias con este tipo de pobla-
cién, El Cuestionario constaba de 26 items destinados a evaluar diversos
aspectos del Programa y del Servicio. A continuacién presentamos algunos
ejemplos de items indicando la faceta que evaluaban,

FORMA DE CONTACTO

P.3 La forma de contactar con el Servicio fue:
AOBCUROR G 8 s s s st e 196 96,55%
Sugerirfaotra. jCual? . .................... 7 3,45%

TRATO RECIBIDO
P.4 La atencién recibida fué:

Personalycorrecta ....................... 187 92,12%
Impersonal y rutinaria. .................... 11 5,42%
No se tomaron en cuenta mis dificultades . . . . .. 3 1,48%
DR L nivcn it 5.0 SRR R AR S R R ks 2 0,98%
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FUNCIONAMIENTO INTERNO

P.5 Los datos de mi expediente eran los adecuados:
-] . TR (PP o sl 3 SLaA R B L 160 78,82%
Lo N R TR, AP e 21 10,34%
LA 0T 1 e T S Par I et 10 4 93%
Afadirfa ... ........ciiiiir it 25 12,32%
P.6 La privacidad de los datos aportados por mi fue:
TOtRL . i ein a7 s S5 55 o aid s 5 b5 e AR S ik 168 82,76%
DO e o el el ale te b et e e e et vt ey 31 15,27%
Iy'§ V11 RN U RO JORTTIR LI ALy 1 0,560%
INBING. oot s 5w s s el oo oiens s o 5o 3 1,60%
GUIA UNIVERSITARIA

P.18 La guia universitaria para alumnos de C.0.U. me ha proporcionado la

informacién necesaria sobre los estudios que puedo realizar en Valen-
cia:

) S VL CARUN S N SRR 168 82,76%
NO. & o vos FREA XA S AR 5 2,46%
ADBAIIRAIGO: i v 5s i s vs bsamms & R o 63 31,03%
EHminarfa algo ... ..cccve smeealhine sihonsse 4 1,97%

PASE COLECTIVO

P.7 Latoma de contacto del psic6logo durante la sesién de Pase colectivo
fué de la siguiente forma:
Comoun examen Mas ... ........ocuuuueuns 33 16,26%
Ayudando sieranecesario.................. 94 46,30%
Sin poner excesivo interés ., . ................ 5 2,46%
Comportédndose cordialmente , .. ............ 106 52,28%
NEINC, i vvonas svsvmn oo swmees s svmmmisas 2 0,99%

ENTREVISTA INDIVIDUAL

P.10 Considero que la relacion mantenida con el psiclogo durante la en-

trevista personal fue:

Cordial y abierta . . ... ia Polal SEotlarartet e ta 's) sl acutiaite ca rs ake 1556 76,35%
Impersonal y rutinaria, . ................... 6 2,96%
TDOBIbIVR, o w5 sswmne snnamn s sonmans 5 4 1,97%
Facilitadora de mi comunicacién. . ........... 64 31,63%
Enriquecedora de miexperiencia . ............ 57 28,08%
B INE. & os 5w d s s alialnie inis - aiaimizsrabe s arbisnis & ol e0s 75 36,94%
P.11 Nada mas empezar la entrevista me pareci6 que el psicologo:
Realizaba un trabajo bien hecho ............. 34 16,75%
Tenia mi dossier bien preparado . ............ 128 63,05%
Improvisaba al principio ................... 41 20,19%
Improvis6 toda laentrevista . ............... 19 9,36%
N B NG, e s sros ot iel tosist astinse) a¥ el alimiuite el T Larts 2 0,99%
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P.13 Mis dudas acerca de mi eleccién vocacional fueron aclaradas durante

la entrevista:

De forma completa en todos los aspectos . . .... 43 21,18%
Completa respecto a mis posibilidades. ........ 71 34,97%
Completa respecto alascarreras . ............ 40 19,70%
De forma cuestionable respecto a mis problemas 20 9,85%
Nomeaclarbnada. . ...................... 24 11,82%
BIRERR o n o woncinbin an B AN S ma i o npabas 35 17,24%
M vsa nansnins shbvas SossEsss L sEsS 1 0,49%

UBICACION Y SUGERENCIAS
P.24 Considero que un Servicio de éstas caracteristicas deberia implanta-
se y estar a disposicién de los alumnos:

ENBUP. YEP: i\ vnvnmnensasnsnssanssss 130 64,04%
B GO, 0 copitpiwinssre omsinnin o sisies s ssunne s 140 68,96%
En los estudios universitarios. . .............. 45 22,17%

P.25 El Servicio de Asesoramiento deberia extender su accién para una
ayuda vocacional més eficaz a través de:

CharlaseniC O s e e e 118 58,13%
Charlasen Facultades . . ................... 22 10,48%
BAICION @M QUIAR . vovs 5.6 6 5555 505 655 o 6 0b T 74 36,45%
Publicacionesen prensa. . ...........o0.00... 15 7,39%
Mesasredondas . .. ..........covvmnunnn.. 24 11,82%
Visitas a Facultades y centros de trabajo. ... ... 113 55,67%
Programasdevideo . ...................... 37 10,23%
Crear un centro de recursos vocacionales a

NivVel:deidistrItn . . ..ow oo vim s in s g inie o 5 s 59 29,06%

Conocimiento djrecto de algunas profesiones ... 131 64,53%

EVALUACION GENERAL
P.21 Respecto a mi eleccién vocacional el Servicio de Asesoramiento Uni-
versitario ha significado:

Reafirmar mis planteamientos. . ............. 98 48.28%
Plantearme de forma realista mi decisién. .. .... 69 33,99%
Cambiar mis anteriores planteamientos........ 3 1,48%
Aclitar miln dOudph . iy c v s 50 s s aieseies saap 62 30,54%
Mayorconfusiébn. . ............c.cc0uunnnn. 3 1,48%
Reforzar mi posicién respecto a presiones

£ 1A TT U TS, AN e O P T P 10 4 93%
Nomehaayudadonada ., .................. 14 6,89%
PEBIIED. 5 v i 5 A8 6 b B8 3 g el 4 1,97%
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P.20 Evalta de 0 a 10 la calidad del trato recibido en la sesién de Pase
COMBCHIVO.. vicio s o wim o 5o o) o 1 6 08 W0 2800 0 &0 60 0 B o e e
N=200;X=6,90;0=1,56; NS/NC=3
Evalia de 0 a 10 la calidad del trato recibido en la sesi6n de Entrevis-
ta Personal
N=200;X=8,18;0=1,66; NS/NC=3
Evalia de 0 a 10 el clima general del Servicio
N=200;X=17,62;0=1,32; NS/NC=3

4. UNA PENULTIMA PALABRA

Los resultados del P.A.U.-84 han sido los que se han expuesto. Dispone-
mos de mucha mas informacién que no afecta a la evaluacion que el lector
pueda sacar de esta experiencia institucionalmente fallida a pesar de los
alentadores resultados obtenidos en todas las acciones, que estamos dis-
puestos a facilitar a quien los solicite. Aqui no hemos incluido las reco-
mendaciones que se hicieron oportuna y documentadamente al Rectorado
de la Universidad de Valencia, para la mejora del Programa. Por esta vez,
esperemos, el Programa ha sido clausurado. Sucedéneos es posible que apa-
rezcan. Por ello este articulo no acaba siendo la Gltima palabra ni el mutis
final en un tema de tanta importancia como es la preparacién del acceso
racional a la Universidad.
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El 25 de Septiembre de 1984 en la
3752 reunion de los Delegados de los Mi-
nistros fue adoptada la Recomendaci6n
del Comité de Ministros del Consejo de
Europa nam, R (84) 8 alos Estados miem-
bros, sobre la formacion de ensefantes
por una educacién para la comprensién
intercultural, especialmente en el con-
texto de la emigracién,

El Comité de Ministros, en virtud del
articulo 15.b del Estatuo del Consejo de
Europa,

1. Habida cuenta de la Convencién
Cultural Europea,
2. Recordando:

— Su Resolucién (70) 35 sobre
“La escolarizacion de los hijos de
los trabajadores emigrantes’’.

— Su Declaracién sobre ‘‘La intole-
rancia —una amenaza para la demo-
cracia’’ (14 de mayo, 1981).

3. Teniendo en cuenta la Resolucién
n© 1 (1983) de la Conferencia perma-
nente de Ministros' Europeos de Edu-
cacién sobre “‘la educaciéon de los emi-
grantes”.

4. Habiendo tomado nota de 6 Reco-
mendacién 786 (1976) de la Asamblea
Consultiva del Consejo de Europa rela-
tiva a la educacién y al desarrollo cul-
tural de los emigrantes;

5. Considerando que las sociedades te-
niendo caracteristicas pluriculturales

(1) Durante la adopcién de esta recomendacion,
el Delegado del Reino Unido, en aplicacion del ar.
tfculo 10,2 .c, del Reglamento interior de las reu-
niones de los delegados de los Ministros se ha reser.
vado el derecho de su Gobierno de aceptar o0 no la

recomendacion,

creadas en Europa por los movimien-
tos migratorios de los Gltimos decenios
constituyen un fenémeno irreversible
y globalmente positivo en la medida
en que las sociedades pueden contri-
buir a la creaciéon de lazos mads estre-
chos entre los pueblos europeos asf
como entre Europa y otras partes del
mundo;

6. Considerando que el desarrollo de
los intercambios de todos los 6rdenes
pasa por un mejor conocimiento de
la cultura v del modo de vida de los
pueblos asf como, llegado el caso, de
su patrimonio cultural comtn;

7. Considerando que la presencia en
las escuelas de Europa de millones de
nifios pertenecientes a comunidades
culturales extranjeras constituye una
riqueza y un triunfo importante a me-
dio y largo plazo, a condicién de que
sean promovidas politicas que animen
la apertura del espfritu y la compren-
si6n de las diferencias culturales.

8. Convencido del papel esencial que
los ensenantes tienen que jugar ayu-
dando a estos alumnos a integrarse
en la escuela y en la sociedad, asf co-
mo favoreciendo la comprensién mu-

- tua;

9. Juzgando que es necesario preparar
a los ensefantes para esta importante
misién;

10. Estimando que, para cumplir es-
ta tarea, los ensefiantes deberfan reci-
bir una formacién que les prepare a
adoptar un acercamiento intercultu-
ral, formacién fundada sobre una toma
de conciencia de la aportacibn que
constituye la comprensién entre cultu-
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ras y el valor y originalidad de cada
una de ellas;

11. Considerando que todos los ense-
nantes, tanto en los pafses de acogida
asf como en los pafses de origen, de-
berfan adoptar una aproximacién in-
tercultural, pues todos los nifios es-
tdn implicados;

12. Considerando ademés que los en-
seflantes procedentes de poblaciones
que emigran estdn particularmente en
condiciones de establecer con sus
alumnos una actividad pedagégica que
tenga en cuenta la interaccién de los
elementos de su cultura de origen y
la del medio que les acoge.

I. Recomienda:

A. A los Gobiernos de los Estado
miembros (en el cuadro de sus sistemas
jurfdico y educativo y de sus polfticas en
la materia, asf como en el Ifmite de los re-
cursos disponibles):

1. de incluir la dimensién intercultu-
ral y la de la comprensién entre comuni-
dades diversas en la formacién y perfec-
cionamiento del profesorado, y en espe-
cial:

1.1. formar ensefiantes de tal manera
que ellos puedan:

— tomar conciencia de diversas formas
de expresion cultural existente en
sus culturas nacionales y en las de
las comunidades de emigrantes;

— reconocer que las actitudes etno-
céntricas y los estereotipos pueden
perjudicar a los individuos y por
consiguiente deben de intentar
combatir su influencia.

— comprender que deben, también
ellos, llegar a ser art{fices de un mo-
vimiento de intercambio cultural,
elaborar y aplicar estrategias que
permitan familiarizarse con otras
culturas, comprenderlas, tomarlas
en cuenta y hacer que las tomen en
cuenta los alumnos;

— informarse de los intercambios so-
ciales que existan entre el pafs de
origen y el pafs de acogida, no so-
lamente en sus aspectos culturales
sino también en su perspectiva
histérica;

— tomar conciencia de las causas y de
los efectos econémicos, sociales,
polfticos e histéricos de la emigra-
cibén;
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— tomar conciencia también de lo que
la participacién activa del nifio emi-
grante con dos culturas y de su ac-
ceso a la comprensién intercultu-
ral dependen ampliamente de las
condiciones de estancia, de traba-
jo y de estudios en el pafs de aco-
gida.

1.2. poner a disposicién de los alum-
nos-ensefiantes y de los ensefiantes
todas las informaciones ftiles sobre
las culturas de los pafses de origen
tratdndose de pafses de acogida y so-
bre las culturas de los pafses de acogida
tratdndose de pafses de origen.

1.3. hacer a los profesores y a los
alumnos més receptivos a diferentes
culturas integrando, entre otros me-
dios, en la formacién de los ensefian-
tes, la utilizacién en clase de docu-
mentos auténticos, todo documento
que forme parte de la vida cotidiana,
lo que les permitirfa plantear su pro-
pia cultura bajo un nuevo dngulo;

1.4. Ayudar a los alumnos ensefian-
tes y a los ensefiantes a comprender
y a apreciar aproximaciones educa-
tivas distintas de las de su pafs.

1.5. hacer que adquieran conciencia
los alumnos-ensefiantes y los ensefian-
tes de la importancia de los contac-
tos directos entre la escuela y los pa-
dres, particularmente los padres emi-
grantes, y prepararles a establecer y
a mantener estos contactos.

2. Estimular el empleo del material
adecuado destinado a sostener la aproxi-
macién intercultural en la formacién de
los ensefiantes y en las escuelas a fin de
dar una imagen més real de las diferentes
culturas de las que son portadores los
alumnos emigrantes.

3. Favorecer la creaci6én, donde las cir-
cunstancias lo permitan, de ‘‘mediatecas
interculturales” donde se pudieran conse-
guir documentos, informacién y diversos
auxiliares pedagbgicos relativos a las di-
ferentes culturas implicadas, o animar
a las mediatecas existentes a jugar este pa-
pel.

4. Promover, llegado el caso, la orga-
nizacién a nivel nacional e internacional,
de seminarios y de stages sobre la aproxi-
macién intercultural en la educacién en
beneficio de los ensefiantes, formadores
de ensefiantes, administradores y demés
personas ocupadas en la formacién de



enseiiantes, comprendidos los trabajado-
res sociales y aquellas personas del merca-
do del trabajo que tienen relaciones pro-
fesionales estrechas con las familias de
los emigrantes.

5. Estimular, en el marco del perfec-
cionamiento del profesorado, la organi-
zaciéon de stages comunes para los ense-
fiantes de los pafses de acogida y los ense-
nantes de los pafses de origen y la forma-
ci6n de los ensefiantes originarios de la
emigracién.

6. Estimular, donde resulte posible, in-
tercambio en provecho de los alumnos
ensefiantes, de los ensefiantes y de los for-
madores de ensefiantes, con el fin de de-
sarrollar el conocimiento y la compren-
si6n de las diferentes culturas y de los
diversos sistemas educativos.

7. Promover la difusién de los docu-
mentos relativos a la educacién y a la for-
macién interculturales elaborados bajo los
auspicios del Consejo de Europa;

B. A los Gobiernos de los pafses de
origen.

1. Dar a los ensefiantes, antes que va-
yan a ensefiar al extranjero, un conoci-
miento suficiente de la lengua, de la cul-
tura y del modo de vida de la sociedad
de acogida;

2. Preparar a estos ensefiantes a tomar
en consideracién el hecho que ensefiar en
un pafs de acogida su lengua materna a
los hijos de los emigrantes necesita una
metodologfa apropiada y actuar en con-
secuencia;

3. Preparar a estos ensefiantes a ju-
gar igualmente un papel de intermedia-
rios entre la escuela y los padres en el
pafs de acogida.

4. Estar atentos, en la formacién de
los ensefiantes a los problemas de educa-
cién, comprendidos los lingiiisticos, de los
alumnos emigrantes que regresen a su pafs
durante su escolaridad.

C. A los Gobiernos de los pafses de
acogida:

1. Incluir en la formacién de las en-
sefiantes una preparacién poniéndoles en
medida de ensefiar més eficazmente la
lengua del pafs de acogida a los alumnos
de origen lingiiistico diferente y de com-
prender mejor el comportamiento de
alumnos que provienen de pafses donde la
cultura y el modo de vida difieren de los
del medio de acogida.

2. Esforzarse en promover, si hay ne-
cesidad, en provecho de los alumnos en-
sefiantes y de los ensefantes la posibili-
dad de aprender los rudimentos de una de
las lenguas de los pafses de origen y de re-
flexionar sobre este aprendizaje de mane-
ra que se abran a otra cultura y compren-
dan las dificultades que encuentran lo hi-
jos de los emigrantes.

3. Acordar, llegado el caso, en el mar-
co de la legislaciébn nacional, que se pres-
te atencién al estatuto de los ensefiantes
de los pafses de origen asf como a su pa-
pel en la comunidad educativa.

4. Ofrecer a los ensefiantes de los paf-
ses de origen posibilidades de formaci6én
para consolidar su conocimiento y la
comprensién de la lengua, de la cultura,
del modo de vida y del sistema educativo
del pafs de acogida.

5. Estimular paralelamente el recluta-
miento de ensefantes salidos de la emigra-
ci6én para desarrollar en los programas es-
colares una pedagogfa que integre ele-
mentos culturales y lingiiisticos del pafs
de origen en relacion con la historia de
la emigracién y de la cultura de la socie-
dad de acogida.

II. Encarga al Secretario General lle-
var la presente recomendacién a cono-
cimiento de los Gobiernos de los es-
tados signatarios de la Convencién
Cultural europea que no son miembros
del Consejo de Europa.
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Publicamos a continuacién los resulta-
dos de la Encuesta que sobre aspectos
profesionales de su carrera realiz6é el Cen-
tro Nacional de Investigacién y Docu-
mentacién Educativa (CIDE) a Profeso-
res de Ensefianza Publica. Se hace en dos
partes. En la primera se exponen los as-
pectos técnicos. En la segunda se dan los
resultados por nivel de ensenanza (EGB,
BUP y COU, FP) y sexo, precedidos de
comentarios breves y globales. En un na-
mero préximo se examinan con més deta-
lle algunos cruces de las variables maés
significativas.

I. CARACTERISTICAS TECNICAS Y
DE LA MUESTRA

a) El estudio se compone de tres mues-
tras de profesores: la primera de profeso-
res de EGB; la segunda de profesores de
BUP y la tercera de profesores de FP.
La primera de 2.000 entrevistas y las dos
siguientes de 1.000 entrevistas.

Ambito: Nacional, Se incluyen las provin-
cias insulares y se excluyen Ceuta y Meli-
lla.

Universo: Profesores de los niveles se-
nalados, de toda Espana excluyendo Ceu-
ta y Melilla.

Tamario:

Para EGB, 2,000 entrevistas, distribuf-
das, 250 en cada una de las siguientes re-
giones: Cataluna, Andalucia, Castilla-
Leén y Madrid y el resto, 1.000 entrevis-
tas, entre las regiones restantes, propor-
cionalmente al nimero de profesores.

N° Municipios 367
N° Provincias 50

Para BUP, 1.000 entrevistas para to-
da Espana, repartidas proporcionalmente
al nimero de profesores de cada provin-
cia. El niimero resultante se ha distribuf-
do entre catedriticos (35% ) y agregados
(65% ), de acuerdo con la proporcién que
representa cada uno de estos cuerpos.

N° Municipios 204
Provincias 50

Para FP las entrevistas, 1,000, tam-
bién se han repartido proporcionalmente
al nimero de profesores de cada provin-
cia. El total de entrevistas se ha distri-
burdo entre profesores (83% ) y maestros
de taller (17% ), de acuerdo con la pro-
poreién que representa cada uno de es-
tos cuerpos.

N° Municipios 214
N© Provincias 50

Procedimiento de muestreo: Las entre-
vistas correspondientes a cada provincia
se han distribuido proporcionalmente al
nimero de profesores de la capital, drea
y resto de provincia.

Posteriormente -se eligieron al azar el
nimero de municipios en que debian rea-
lizarse las entrevistas, con la condicién,
como norma general, de no hacer menos
de dos entrevistas por municipio ni mas
de cuatro. En algunos municipios mayo-
res el nimero de entrevistas sobrepasa es-
ta cifra.

Determinado el nimero de municipios
y las entrevistas a realizar en los mismos,
se sacaron aleatoriamente los nombres de
los municipios y, dentro de cada uno de
ellos, los funcionarios a entrevistar. Pa-
ra la extraccion de los mismos se utiliz6 el
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fichero de MUFACE y, a través de un
programa de ordenador, se hizo la selec-
ci6n aleatoriamente.

Error muestral: Para un nivel de con-
fianza del 95,6% (2 £ ) y P=Q, el error
para el conjunto de la muestra es de
1 1.7, Si se estudia por separado cada una
de las muestras el error serd * 2,58 para
EGB y de * 3,15 para las otras dos mues-
tras. Para tratar las tres muestras conjun-
tamente hay que ponderarlas por los si-
guientes coeficientes: EGB, 1.34; BUP,
.85; FP, .44,

Campo: Las entrevistas fueron realiza-
das desde el 17 de septiembre al 17 de oc-
tubre de 1984, por la Red de Campo del
Centro de Investigaciones Sociol6gicas
(CIS).

b) La encuesta proporciona detalles de
muchas caracterfsticas de cada una de las
muestras.

En EGB, 63% de los entrevistados in-
gres6 con el trtulo de maestro, y 84% con
el de Profesor de EGB, Estos tltimos se
distribuyen por especialidades del modo
siguiente: 36% Ciencias, 26% Humanida-
des, 21% Lenguas, 3% educacion espe-
cial, y 16% otras o ninguna especiali-
dad, Administrativamente, 93% son pro-
pietarios, y 91% tienen dedicacién exclu-
siva, S6lo 3% tiene menos de 25 aiios,
56% tienen entre 26 y 40 afios, y 33% miés
de 41; 41% son hombres y 59% mujeres;
uno de cada cinco estd soltero, los demés
han pasado por el matrimonio y alguno
(2% ) salido de él, De cada cien, 20 no van
nunca a misa, 24 algunas veces, 44 cuan-
do es preceptivo y 4 incluso algo mds
(7 no contestan); 20% no contesta sobre
su ideologfa polftica, 3% se sitdan en el
extremo izquierdo, 29% en la izquierda
sin més, 32% en el centro, 6% en la dere-
cha y 1% en la extrema derecha, En gene-
ral, son menos laicos y més de derechas
que los profesores de Bachillerato,

En BUP-COU, 60% de los profesores
ingres6 con el trtulo de licenciado en Le-
tras y 37% en Ciencias, amén de otro
4% con otros trtulos, 19% son catedrati-
cos y 79% agregados, todos numerarios,
més un 1% de agregados contratados,
92% tienen dedicaci6n exclusiva, Los més
numerosos son los profesores de Len-
gua (19% ), Ffsica y Qufmica (156%), Ma-
temaiticas (14%) e Historia (12% ), con
las demés asignaturas por debajo del
10%. 67% tienen entre 26 y 40 afios, y
81% més de 41 afios; 54% son varones y
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46% mujeres; 23% solteros y 73% casados,
més de un 4% en otras situaciones; de
cada cien 41 no va nunca a misa, 22 algu-
na vez, 27 cuando es preceptivo y 2 inclu-
so algo més; 18% no contesta sobre su
ideologfa polrtica; 7% se declara de extre-
ma izquierda, 45% de izquierda, 26% de
centro, y 4% de derecha, En general, los
profesores de Bachillerato son més laicos
y menos de derechas que los de EGB.

En FP 1 y FP 2 se ingresa con una gran
variedad de tftulos. En nuestra muestra,
5% dicen haberlo hecho como profeso-
res de EGB, 37% como licenciados
(15% en Ciencias y 22% en Letras), 6% co-
mo ingenieros, 25% como ingenieros téc-
nicos o equivalentes, y 30%atn con otros
tftulos, presumiblemente de la misma FP.
61% son profesores. y 34% maestros de
taller numerarios, siendo interino y con-
tratado el 6% restante, 84% tiene dedica-
cion exclusiva, 6% plena, 11% normal; los
més numerosos son titulares de précticas
(30%) y tecnologfa (22% ), siguiendo los
demds por debajo del 10%,

68% tienen entre 26 y 40 afios, y 6%to-
davia menos, mientras que los mayores
de 40 afios son s6lo 26% . Tres de cada
cuatro son varones y uno mujer, Como
en BUP, los solteros son uno de cada cin-
co y hay un escaso 1% en situacién dis-
tinta de éstas, El 36% no va nunca a misa
el 32% de cuando en cuando; un 22%
cumple con los preceptos, y un 2% inclu-
so se excede (8% no contesta), Un 27% no
contesta sobre su ideologfa polftica
4% se sitda en el extremo izquierdo, 38
en la izquieda, 27% en el centro y 4% en
la derecha, Son aproximadamente como
los de BUP y COU en préctica religiosa e
ideologra polrtica,

II. RESULTADOS SEGUN
SEXO

NIVEL Y

Se comentan aquf los resultados que
aparecen en las tablas adjuntas por blo-
ques temdticos. El primer bloque temi-
tico trata de la satisfaccién con el traba-
jo y sus diversos aspectos. El segundo
con la formacién, El tercero de la LODE,
El cuarto de las actitudes sindicales,
El quinto de diversos aspectos orga-
nizativos,



Bloque 1: Satisfaccién con el trabajo
y sus diversos aspectos.

El 81% de los profesores estin muy o
bastante satisfechos con su trabajo. Se
trata de un porcentaje muy alto, desde
cualquier punto de vista que se considere,
incluyendo el comparativo. Por citar dos
ejemplo a la mano, sélo el 62,3% de los
ingenieros industriales de Cataluiia se
mostraba satisfecho con el trabajo que
realizaba (Jestis- A. MARCOS ALONSO).
Los ingenieros ante el pasado y el futuro,
Edit. Laia, Barcelona 1974, pig. 285), y
satisfechos se encontraban el 65% de los
obreros en una encuesta realizada por Pé-

rez Dfaz (Victor PEREZ DIAZ, “Orden
social, clase obrera y conciencia de clase:
Polftica y Economra’’, Papeles de Econo-
mia Espafiola, nam. 2, Madrid 1980),

La satisfaccién es algo menor en Ense-
nanzas Medias y algo mayor entre las mu-
jeres, tanto con la profesién en general
como con los diversos aspectos.

Por aspectos, la mayor satisfaccién
es con la seguridad y las condiciones
del trabajo en general: vacaciones, hora-
rio, relaciones con alumnos, colegas, li-
bertad, lugar de residencia. También
aquf hay ligeros matices por niveles: es
algo mayor en EGB, y algo menor a ve-
ces en FP. Como acabamos de decir, es
algo mayor en las mujeres.

La satisfaccién es menor con los as-
pectos “externos’” de la profesi6n, a sa-
ber, salario y prestigio. Aunque la mitad
de los profesores se muestra satisfecho
o muy satisfecho con el salario, un 14%se
muestra insatisfecho. La insatisfaccion es
mayor en BUP (21% ), y algo menor en
las mujeres. En. cuanto al prestigio, s6-
lo 39% se muestran satisfechos, y los in-
satisfechos llegan a la cuarta parte.

Otra manera tradicional de compro-
bar la satisfaccién con el trabajo, es pre-
guntar si al encuestado le gustarfa que un
hijo suyo tuviera la misma profesion.
Sélo a un 6% de los profesores les disgus-
tarfa, mientras que a la mitad les gusta-
rfa y un 38% se queda indiferente. Asf
medida, la satisfacci6n resulta algo mayor
en EGB. Una idea de lo que significan
estos porcentajes la podemos obtener
comparando con la citada encuesta de
Marcos Alonso entre ingenieros indus-
triales de Catalufia. También aproxima-
damente a la mitad de los ingenieros les

gustarfa que un hijo suyo tuviera la mis-
ma profesién, pero entre aparejadores y
arquitectos técnicos sélo un 20% respon-
den afirmativamente, mientras que casi
la mitad prefirirfan que sus hijos no fue-
ran del mismo oficio. (Jesis A. MARCOS
ALONSO, op. cit. pag. 285).

Tomando a la enseiianza privada co-
mo grupo de referencia, hay una muy
grande mayorfa que se siente mejor en
los aspectos que podemos considerar
“funcionariales’” de la profesi6n, a saber,
ingresos, libertad y seguridad; incluso hay
una tercera parte que piensan que estén
mejor que los profesores de la privada
en lo que se refiere a vacaciones y hora-
rio, y una pequefia minorfa dice que tam-
bién en los aspectos internos del centro, es
decir, en lo que se refiere a relaciones
personales, tal como relaciones con los
colegas y alumnos, y prestigio, La tni-
ca excepcién la constituye el lugar de
residencia, donde el porcentaje que consi-
dera que esti peor que en la privada es
ligeramente mayor que el de los que pien-
san que estdn mejor.

Una amplfsima mayorfa del 80% pien-
sa que las condiciones de los ensefiantes
privados, al menos en lo que se refiere
al salario, deberfan igualarse con los de la
plblica; hay, sin embargo, una minorfa
del 13% que piensa que los salarios de-
bfan ser superiores en la ensefianza pi-
blica. En general, los profesores de BUP
son los que mejor se sienten cuando se
comparan con sus colegas de la privada,
mientras que las mujeres son las que me-
nos acentuadamente sienten esta superio-
ridad en sus condiciones de trabajo.

Las preguntas 5 a 7 insisten sobre los
temas de prestigio e ingresos. Un 75%
aproximadamente del profesorado pien-
sa que tiene menor prestigio social del
que deberfa tener; por otro lado, en cuan-
to al salario, puede verse lo que conside-
rarfan justo: 110.000 ptas. netas men-
suales en EGB, 140.000 ptas. en BUP y
124.000 ptas. en F.P., con desviaciones
tipicas de aproximadamente una cuarta
parte de la media. Las aspiraciones sala-
riales son ligeramente mayores entre los
varones que entre las mujeres. Comparan-
do estas aspiraciones con los salarios
actuales, no resultan exageradamente ele-
vadas.

Por lo que se refiere a las razones para
elegir esta profesi6bn, aproximadamente
un 58% las menciona de tipo vocacional
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o similar, mientras que un 30% confiesa
que sus motivaciones fundamentales fue-
ron pragméticas.

En resumen, los profesores de la ense-
fanza piblica aparecen como un colec-
tivo con alta satisfaccién con su trabajo,

en general y con la mayor parte de los
aspectos de éste, y en superioridad de
condiciones respecto a sus colegas de la
privada. Sienten que ganan salarios al-
go menores de los que debieran y que su
prestigio social -es mucho menor del que
su ocupacién merece.

Pregunta 1.1: Para empezar, me gustarfa que Vd, me dijera, en términos generales,
si se siente muy, bastante, regular, poco o nada satisfecho con su tra-
bajo,

ES PROFESOR DE SEXO
y Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL . ...3.423| 2.271 726 14 351 10 1622 1.795
3.419

Muy satisfecho ., 31 35 23 50 24 20 27 34

Bastante . ., . . 49 49 48 36 47 40 49 49

Regular . , . . .. 16 13 21 0 22 10 18 14

Poco satisfecho . 3 2 6 0 6 10 4 5

Nada satisfecho, 1 1 2 7 1 0 1 1

Nosabe, ., ... 0 0 0 ¢ | 0 0 0 0

No contesta . . . 0 0 0 0 0 20 0 0

Pregunta 1.2: Y més en concreto, ;se siente Vd, muy, bastante, regular, poco o nada
satisfecho con los siguientes aspectos de su trabajo?

ES PROFESOR DE SEXO0
EGB BUPy Oftros FP1+ No con-|Varones Mujeres
Cou FP 2 testa
TOTAL . ...3.423 | 2271 726 14 351 10 1622 17796
I
La seguridad en
el empleo , ., , 3.414

Muy satisfecho ., 56 556 58 36 61 30 56 54

Bastante . ... . 36 356 33 50 36 40 34 36

Regular , . . ... 6 6 b 7 8 10 6 6

Poco satisfecho , 2 2 1 0 3 0 2 2

Nada satisfecho . 1 1 1 0 1 0 b L 1

Nosabe. ..... 1 0 0 7 1 0 1 0

No contesta . . . 1 1 1 0 0 20 1 1
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Pregunta 1.2: (Continuaci6n)

ES PROFESOR DE

SEX0

EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
Cou FP 2 testa

El salario 3.416
Muy satisfecho , 10 11 b v 11 0 T 13
Bastante ., ., , .. 38 39 31 50 44 40 37 39
Regular.,..... 37 36 43 21 32 30 38 36
Poco satisfecho , 11 10 156 14 10 10 13 9
Nada satisfecho, 3 2 6 0 3 0 5 2
Nosabe. . .... 0 0 0 T 0 0 0 0
No contesta , , ., i & 1 0 0 1 20 1 1
Las vacaciones 3.413
Muy satisfecho ., 38 39 38 36 34 30 37 39
Bastante . . ... 53 54 61 50 58 40 62 66
Regular. .. ... 5 6 1 7 6 10 7 4
Poco satisfecho , 2 2 3 0 2 0 2 1
Nada satisfecho, 0 0 0 0 1 0 0 0
Nosabe, . . ... 0 0 0 7 0 0 0 0
No contesta . . . 1 1 0 0 1 20 1 1
El horario 3.403
Muy satisfecho , 19 20 18 29 20 10 17 22
Bastante ., . . .. b6 66 66 43 56 60 57 53
Regular , . . ... 16 156 18 7 16 10 16 15
Poco satisfecho , 7 7 6 0 b 0 7 6
Nada satisfecho, 2 2 2 7 2 0 2 2
Nosabe, , ., .. 0 0 0 T 0 0 0 0
No contesta , . , 1 1 1 T 1 20 a | 1
La relaci6én con

los alumnos 3.413
Muy satisfecho ., 34 36 28 43 30 10 31 36
Bastante . . . .. 52 652 62 43 54 40 63 52
Regular, . ., ... 10 8 15 0 13 30 12 9
Poco satisfecho , 2 2 3 7 2 0 3 2
Nada satisfecho, 0 0 1 0 1 0 1 0
Nosabe, , ., ... 0 0 0 7 0 0 0 0
No contesta , . . 1)1, 1 0 0 1 20 1 1
La relacién con

sus colegas  3.416
Muy satisfecho , 27 30 20 36 21 10 26 30
Bastante . . .., 61 50 54 67 52 40 51 51
Regular . .. ... 17 15 20 0 21 30 18 156
Poco satisfecho , 3 3 5 0 4 0 4 3
Nada satisfecho, 1 1 1 0 1 0 1 1
No sabe, . , ... 0 0 0 7 0 0 0 0
No contesta . . . 1 1 0 0 1 20 1 1

211



Pregunta 1,2: (Continuaci6n)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-[Varones Mujeres
cou FP 2 testa

El prestigio pro-

fesional 3.402
Muy satisfecho ., 9 11 ] g 10 0 8 10
Bastante . , ., ., ., 30 30 29 43 31 20 31 29
Regular, ., .., . 30 31 30 14 29 50 29 32
Poco satisfecho , 17 17 19 14 16 0 17 17
Nada satisfecho, 9 8 11 14 8 10 9 8
Nosabe, ., . ... 2 1 2 7 2 0 2 1
No contesta . ., . 3 3 3 0 3 20 3 2
La libertad para
organizar las tareas

enelaula , A , 3,416
Muy satisfecho 87 37 36 50 36 20 36 39
Bastante ,,... 46 47 44 29 51 50 47 46
Regular . . . .., 11 11 12 14 8 10 11 10
Poco satisfecho , 3 3 4 0 3 0 4 3
Nada satisfecho, 1 1 3 0 1 0 2 1
No sabe. , . ... 0 0 0 7 0 0 0 0
No contesta ., . , 1 p | 1 0 1 20 1 1
El lugar de

residencia, , , 3,404
Muy satisfecho , 36 37 33 43 34 20 36 36
Bastante . . . .. 44 44 42 43 4 40 44 44
Regular, , ., ., .. 11 11 11 7 10 20 11 11
Poco satisfecho , 4 4 6 0 B 0 B 4
Nada satisfecho. 4 3 T 0 5 0 4 3
No sabe, , . . .. 1 0 0 7 1 0 0 1
No contesta . . . 1 1 2 0 1 20 1 1

Pregunta 1.3:  ;Le gustarfa que un hijo suyo quisiera dedicarse a la misma profesion

que Vd.,?
ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa

TOTAL . ... 3423| 2271 726 14 351 10 1622 1,795
Me gustarfa . ., ., 51 54 43 44 44 40 49 63
Indiferente, , , . 38 36 47 36 47 20 41 36
Me disgustarfa, . 6 6 6 14 4 10 6 6
No sabe, . . ... 3 3 2 7 4 0 2 38
No contesta , , , 2 2 2 0 1 30 1 3
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Pregunta 1.4: Si se compara Vd. con un profesor de un mismo nivel y titulacién en
la ensefianza privada, ;en cudles de los aspectos siguientes dirfa que se
encuentra Vd, mejor, igual o peor que €1?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa

TOTAL , .., 3.423 |2.271 726 14 351 10 1622 1,795
La seguridad en

el empleo , . . 3.416
Mejor . ...... 84 83 89 57 81 70 86 82
Igunl o o a0 10 10 7 36 12 10 9 10
Peor .. .<. ... 2 2 1 0 b | 0 2 2
Nosabe...... 4 4 2 7 B 0 2 b
No contesta . , 1 1 0 0 0 20 1 1
Los ingresos . , , 3.408
Mejor , ... ... 64 62 T4 31 61 60 64 64
Igoal. ... «nes 16 17 12 38 19 20 18 14
PeOr i iiivuws 5 4 5 15 6 0 4 . B
Nosabe, ., ., ... 14 16 9 16 14 0 12 16
No contesta , . . 1 2 1 0 1 20 1 2
Las vacaciones , 3,406
Mejor .. ..... 40 36 52 16 43 50 43 37
Igual, . i s vuss 52 56 40 1 48 30 51 63
PEOF , i i scvin o 1 1 1 0 2 0 1 1
No sabe, ., .. . 6 7 ] 8 T 0 b 8
No contesta . . ., 1 1 1 0 1 20 1 1
El horario . ... 8.406 )
Mejor ., ..... 40 31 66 21 456 30 44 36
Igual........ 46 56 22 64 36 60 43 49
Peor,,...... 3 3 2 0 3 0 3 3
Nosabe. ,..,. 10 10 10 14 16 0 9 11
No contesta . , . 1 1 1 0 p 5 20 1 1
La relacion con

los alumnos, . 3.405
Mejor ,,..... 20 19 26 14 16 10 23 18
Igual,....... 50 52 43 50 63 50 48 63
POOY ., . wuimn 10 11 T 14 10 10 11 9
No sabe, , .. .. 18 16 22 21 20 10 17 18
No contesta . , . 2 2 1 0 1 20 2 2
La relacion con

los colegas , , 3.400
Mejor .. ..... 16 16 18 7 14 20 17 16
Igual, . ... & e 67 58 54 64 60 50 67 67
PROT o iniiin 3 3 3 0 4 0 4 8
Nosabe, . .... 21 20 23 29 2l 10 20 22
No contesta . . ., 2 2 1 0 1 20 2 2
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Pregunta 1.4: (Continuacién)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa

El prestigio pro-

fesional . . .. 3.380
Mejor .. ..... 19 15 34 0 19 30 22 17
Igual, . . .60. 49 48 48 43 56 40 48 50
POOY , o0 oix 650 40 26 7 43 11 10 19 21
Nosabe, .. ... 9 9 9 7 11 0 8 10
No contesta . , . 2 2 2 7 3 20 2 2
La libertad para organizarse

el trabajo . . . 3.405
Mejor . ...... 63 62 72 43 54 50 66 61
Igual........ 20 21 16 21 25 30 20 21
PEOX ;s viwinis 5 5 4 0 4 0 4 5
Nosabe...... 10 10 8 29 14 0 9 11
No contesta 2 2 1 7 2 20 2 2
El lugar de

residencia . . . 3.399
Mejor % iaai a 14 14 12 0 13 30 14 13
Ignal. i v vwas s 45 44 44 57 51 30 46 44
Paor ; iiaidvsa 19 21 17 14 9 10 19 19
Nosabe. ... .. 19 18 23 21 23 10 18 21
No contesta . . . 3 3 4 7 4 20 3 3

Pregunta 1.5: ;Considera Vd. que el prestigio que tiene su profesion es mayor, igual
0 menor que el que merece?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
COou FP 2 testa

TOTAL . ... 3.423| 2271 726 14 351 10 1622 1.796

3.420
Mayor. . ...« 2 2 1 0 2 10 2 2
Igual, ....... 19 17 22 21 30 40 21 18
Menor. . ..... 75 78 72 79 64 30 73 77
No sabe. . . ... 2 2 3 0 3 0 2 2
No contesta . . . 1 1 3 0 1 20 2 i %
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Pregunta 1.,6: En su opini6n, los sueldos de los profesores de los centros pablicos y
los de los centros privados subvencionados, deberfan ser:

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL . ... 3.423 |2.271 725 14 3561 10 1622 1.796
3.419

Iguales, . ..... 80 79 81 71 85 70 80 81
Superiores los

de los cole-

gios pablicos . 13 156 12 7 7 0 14 13
Superiores los

de los centros

priv, subven-

cién, ...... 0 0 1 0 1 0 0 1
Nosabe,..... 3 3 3 14 4 0 2 4
No contesta . . . 3 3 3 7 3 30 3 3

Pregunta 1.7: A su juicio, jcudl cree Vd. que deberfa ser el sueldo mensualneto de un
profesor como Vd.?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ Nocon-|Varones Mujeres
Cou FP2  testa
TOTAL . ... 2,419 |1.187 634 9 685 4 1354 1.094
Media 117,95 [109,4 1399 1066 124 120 1223 111
Desviacion
tipica. ... .. 29,77 | 24,75 32,07 2437 2783 2449 299 29,1
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Bloque 2: Opiniones sobre la formacién.

La satisfaccién con la formacién reci-
bida es, en general, mucho menor que la
satisfacci6bn con el trabajo, llegando a
duras penas al 50%, en el mejor de los ca-
sos, aquellos que piensan que algin aspec-
to de esta formacién es bueno o muy bue-
no. Sin embargo, comparativamente, este
grado de satisfaccién no es tampoco tan
bajo, ¥ si tenemos en cuenta lo que ha-
bitualmente se oye, podemos considerar-
lo como sorprendentemente alto,

En la formacién inicial, contrasta el
juicio sobre los contenidos con el juicio
sobre los aspectos pedagégicos. Un 44%
considera | buena 0 muy buena la forma-
ciébn recibida respecto a contenidos,
mientras que a la inversa, un 42%conside-
ra que es mala 0 muy mala la formacién
recibida respecto a técnicas pedagbgicas.
La opinién sobre la formacién inicial
es algo mejor en EGB, y, sobre todo en
lo que se refiere a formacién pedagégi-
ca, peor en BUP que en los otros niveles,

Esta conciencia de la mala formacién
inicial se traduce en una actividad consi-
derable de perfeccionamiento. Mis de

Pregunta 2,1:

uno de cada tres profesores ha hecho al-
guna actividad de perfeccionamiento en el
mismo curso de la encuesta, y dos de cada
tres la han hecho en los tltimos dos afios.
Una cuarta parte s6lo no ha hecho nin-
guna actividad en los dltimos tres afios,
y un 7% no ha hecho nada desde que sa-
li6 de la Escuela o la Universidad. Los
porcentajes son notablemente similares
por niveles.

ICEs, Movimientos de Renovacién Pe-
dagégica y Escuelas de Verano reciben
valoraciones aproximadamente iguales de
los profesores. Hay que tener en cuenta,
sin embargo, que una cuarta parte no tie-
nen referencias de las Escuelas de Verano
¥ los Movimientos de Renovacién Peda-
gbgica, con lo que la valoracién de los
ICEs quedan entonces por debajo de la
de estos, y aproximadamente al mismo
nivel que el de la formacién inicial en
contenidos. La valoracién de los ICEs
es mejor en EGB y bastante mala en BUP;
en general las mujeres tienen opiniones
ligeramente més positivas que las de los
hombres. Probablemente, la sombra del
C. A. P. planea sobte esta mala valoracién
de los profesores de BUP.

Hablemos ahora de su formacién, Tras su experiencia profesional,

icomo piensa que fue, en cuanto a contenidos, la formacién que reci-

bi6?
ES PROFESOR__DE SEXO0
[EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
TOTAL. . ..h3.423 |2.271 725 14 351 10 1622 1,795
3.422
Muy buena, , . ., 8 7 8 14 9 10 7 8
Buena,...... 36 35 37 43 43 30 36 37
Regular , . 38 38 37 29 37 30 37 38
Mald . o6 5% 12 13 14 7 9 10 13 11
Muy mala, , , , . 6 7 4 T 1 0 6 6
Nosabe, ..,.. 0 1 0 0 0 0 0 1
No contesta , . . 0 0 0 0 o 20 0 0
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Pregunta 2.2: ;Y como piensa que fue esa formacién en lo que a métodos pedag6-
gicos se refiere?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL. ... 3423 |2.271 726 14 3561 10 1622 1.796
3.423

Muy buena, , . . 3 4 2 7 2 0 3 4
Buena. . ..... 18 20 10 29 18 40 16 20
Regular, . ., ... 37 38 32 36 40 0 35 38
Mala,,...... 26 24 29 14 26 30 28 23
Muy mala, , , .. 16 13 26 7 14 10 44 16
No sabe, .. ... 0 0 0 7 0 0 0 0
No contesta , . , 0 0 1 0 1 20 0 1

Pregunta 2,3: ;Cuéndo fue la dltima vez que asisti6 a un curso o actividad de perfec-

cionamiento?
ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|[Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
TOTAL, ... 3.423 | 2271 726 14 351 10 1622 1796
3.421

No he asistido

nunca , ., ... 7 6 T 7 8 20 6 7
Hace més de tres

ABOR ., i 16 17 14 7 10 10 17 14
Entre dos y tres

afos ., .... 10 11 8 14 10 20 11 10
Entre uno y dos

afos , ,.... 29 29 29 29 29 0 28 30
Este mismo

CUIRD. & s 5 & 38 36 42 36 42 30 37 39
No sabe, . ., .. 0 0 0 0 0 0 0 0
No contesta , 0 0 0 7 1 20 1 0
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Pregunta 2.4: ;Qué opini6én le merece la actuaci6én de las siguientes organizaciones
para el perfeccionamiento del Profesorado?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|Varones Mujeres
Cou FP 2 testa

TOTAL. ...3.423 | 2271 725 14 351 10 1622 1.796
Institutos de Ciencias

Educacién _ 3.423
Muy buena. . . . 6 7 2 0 5 0 5 7
Buenis . ... F: . 36 41 23 64 28 10 32 29
Regular . . . ... 31 29 36 14 33 40 31 31
Mala,....... 12 8 21 7 16 10 14 9
Muy mala, . . .. 4 2 11 7 6 0 6 3
Nosabe, . . ... 10 11 6 7 10 20 9 11
No contesta . . . 2 2 1 0 3 20 2 2

Movimientos renovac.

edagbgica . , 3.416
Muy buena, . . . 8 9 6 T 8 0 9 8

Buena....... 33 36 28 43 28 10 31 35
Regular . . . . .. 21 21 22 29 19 40 21 21
Mala . . . 6 6 6 7 5 0 7 5
Muy mala, ...... 2 1 2 0 2 0 2 1
Nosabe, , . ... 26 23 30 14 34 30 26 26
No contesta . . . b 4 5 0 5 20 5 4
Escuelas de
yerano .. 3418

Muy buena. . . . 10 12 5 0 6 0 9 11
Buena . ...... 37 41 31 36 30 0 34 41
Regular . , . ... 18 15 22 36 20 50 19 16
Mala........ b 4 6 7 6 0 6 3
Muy mala, . . .. 1 1 3 0 2 0 2 1
Nosabe, . . ... 25 22 28 21 30 30 25 24
No contesta 4 4 5 0 5 20 5 4
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Bloque 3: La LODE y otras acciones
legislativas.

El nivel de informaci6on que los pro-
fesores afirman tener sobre la LODE es
éste: un 42% afirman estar bien informa-
dos, un 43% regular, y un 14% dicen
estar mal informados, Un porcentaje
similar es el que no contesta luego a
los diversos aspectos de la Ley. La in-
formaci6én es mejor en BUP y algo peor
entre las mujeres,

Una amplia mayorfa es favorable a los
Consejos Escolares y se muestra contraria
a algunas de las criticas que més frecuen-
temente se les han dirigido. En general,
los menos favorables son los profesores
de EGB, y hay algunas diferencias tenues
¥y poco pautadas por sexo.

Existe, con todo, una minorfa pesi-
mista, a veces importante, que oscila en-
tre la cuarta y la tercera parte. Asf, un
28%piensan que los Consejos serén un se-
millero de conflictos, un 30% que politi-
zarén los centros, otro 30% que no cambia-
rdn nada, un 2256 que pondrén el gobier-
no del centro en manos de gente poco
cualificada. La mayorfa, sin embargo,
es optimista: un 79% piensa que aumen-
tardn la participacién, un 66% que los
centros quedarin més organizados, un
72% que acercardn familia y escuela, un
56% que rompers una tradicién autorita-
ria y un 65% que democratizard los cen-
tros. El Ginico punto manifiestamente am-
biguo es el juicio sobre la libertad del pro-
fesor. Un 33% piensa que los Consejos
Escolares favorecen la libertad de los pro-
fesores en los centros, mientras que un.
porcentaje ligeramente superior, del 42%,
piensa que no la favorecerdin.

Como se sabe, la LODE regula la dis-
tribuci6bn de competencias entre el Di-
rector, el Consejo Escolar del Centro y el
Claustro. En general, las opiniones de
los profesores son paralelas a la regula-
cién que establece la LODE, con algu-
nos puntos conflictivos. Como puede
apreciarse, s6lo una minorfa considera
que el Director debe mandar en el Centro,
en el sentido de tener todas las competen-
cias a que se refiere la pregunta. Donde
mayor es esta minorfa es en lo que se re-
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fiere a la administracién, que debe ser
competencia del Director segiin un 22%.
La opinibn mayoritaria, por tanto, es
opuesta a lo que podrfa llamarse con un
eufemismo un “liderazgo fuerte” en el
Centro.

El dilema,6 asf pues, queda entre el
Consejo Escolar y el Claustro, organismos
a los que, efectivamente, la LODE confie-
re la mayor parte de las competencias. La
coincidencia con la LODE es amplia en
casi todos los puntos excepto en tres, Los
dos primeros son la disciplina del Centroy
la elaboraci6n del reglamento del régimen
interior, que la LODE atribuye funda-
mentalmente a los Consejos Escolares,
mientras que una minoria mayoritaria de
los profesores piensa que deberfa ser com-
petencia exclusiva del Claustro, es decir,
suya. La tercera divergencia se refiere al
nombramiento del Director. La LODE
prevé que lo elija el Consejo Escolar,
mientras que el 72% de los profesores
piensan que deberfan ser exclusivamen-
te ellos, es decir el Claustro, los electores.

En general, los profesores de EGB
muestran una preferencia sostenida y lige-
ramente mayor que los de Ensefianzas
Medias por atribuir competencias al
Claustro y no a los Consejos Escolares.

Indirectamente relacionada con la
LODE estd la cuestion de la Ensefianza
de la Religibn. Dos de cada tres profe-
sores estin a favor de que se enseiie re-
ligibn en las escuelas; de ellos, el 68%
piensa que debe ser voluntaria en horas
de clase. Por consiguiente, casi la mitad
de los profesores, lo que es una mayorfa
en relacion a los que contestan, piensa
que debe haber religi6n, voluntariamen-
te y dentro de las horas de clase. Algo
més secularizados son los profesores de
Medias que los de EGB y los varones que
las mujeres.

La Ley de Medidas Urgentes de la Fun-
ci6n Pablica redujo a dos, bdsicamente,
los cuerpos de profesores existentes. En
proporcién de dos a uno (mitad a favor,
cuarta parte en contra) los profesores
estin de acuerdo con esta Ley. La rela-
ci6n a favor y en contra es menor en For-
macién Profesional, donde los profesores
contrarios llegan casi al 40%



Pregunta 3:1: Como Vd. sabe, recientemente se ha aprobado en las Cortes una Ley
sobre el derecho ala Educacion, conocida como LODE, ;Se considera
Vd. muy bien informado, bien informado, regular de informado, mal
o muy mal informado del contenido de esta Ley?

ES PROFESOR DE SEXO
[EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
TOTAL. ...3.428 |2.271 726 14 3561 10 1622 1,796
3.423
Muy informado, 7 7 9 14 7 10 10 6
Bien informado, 36. 34 41 21 32 20 39 32
Regular ., , , ... 43 44 39 567 BRY 50 38 47
Mal informado . 12 13 10 | 14 0 11 14
Muy mal inform, 2 2 1 0 2 0 1 2
No contesta . , ., 1 1 0 0 1 20 1 0

Pregunta 3.2: Voy a leerle a continuacién algunas de las cosas que se dicen sobre los
Consejos Escolares de Centro previstos en la LODE, Me gustarfa que
dijese si estd mds bien de acuerdo o mds bien en desacuerdo con cada
una de ellas:

Los Consejos Escolares de Centro:

ES PROFESOR DE SEXO
"EGB BUPy Otros FP.1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa

TOTAL, .. .3.423 | 2.271 726 14 351 10 1622 1796
Seran muy importantes

para la participacién

de padres, Prof, y
S¢ alumnos

de Centros , . 3,417
Acuerdo . . ... 79 79 77 86 81 40 80 71
Desacuerdo , .., 12 12 13 | 10 10 11 12
Nosabe, ,.... € 6 6 0 6 10 5 7
No contesta . , . 3 3 3 7 4 40 3 3
Ser#in un semillero de

conflictos 3,403
Acuerdo .. ... 28 31 22 36 22 20 24 31
Desacuerdo ... 58 56 64 43 61 20 63 b4
Nosahs . ;... H 10 11 14 13 20 10 13
No contesta . . , 3 3 3 7 4 40 3 3
Contribucién a una dis-

tribucion mds racio-

nal de respon-

sabilidades , . 3,396
Acuerdo ., .. .. 66 67 65 67 67 20 69 64
Desacuerdo ., . . 19 19 20 21 18 0 18 19
Nosabe,,.... 11 11 12 7 11 30 9 13
No contesta . . . 4 3 3 14 b 50 3 4
Acabar por politizar

los colegios, , 8,396
Acuerdo ., ... 30 36 21 29 22 20 29 32
Desacuerdo . . . 53 49 62 50 58 20 56 B0
Nosabe,,,,., 18 13 12 14 14 10 11 14
No contesta . . . 4 4 4 7 6 50 4 4
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Pregunta 3.2: (Continuaci6n)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
No cambiarfa nada im-
portante en el fun-
cionamiento de
los Colegios , 3.394
Acuerdo , ., ... 29 30 29 29 24 10 28 30
Desacuerdo , ., . 56 66 56 60 61 20 59 54
No sabe, . ., .. 11]. 11 11 7§ 10 20 9 13
No contesta , . , 4 3 4 14 4 60 4 4
Pondrin el gobierno
del Centro en ma-
nos de gente no
cualificada , . 3,402
Acuerdo , ., ., . 22 24 18 21 16 20 21 22
Desacuerdo . . . 61 69 67 50 68 20 64 69
No sabe, ., ... 13 13 12 14 12 10 11 15
No contesta . . . 4 4 4 14 6 50 4 4
Acercardn familias
y Escuela, , , 3,387
Acuerdo , ., ... 72 78 70 64 T4 20 72 72
Desacuerdo . , . 16 15 16 21 13 10 16 14
No sabe, . ., .. 9 9 10 il 9 10 T 10
No contesta . , ., 4 3 4 7 4 60 4 4

Favorecerdn la libertad del

rofesor 3,377
Acuerdo . .... 33 34 32 38 35 10 37 30

Desacuerdo . . . 42 43 44 23 36 10 39 44
No sabe. . . ... 18 18 19 15 20 20 17 20
No contesta , . , 6 b 6 23 8 60 6 6

Serdn el primer paso
para romper con una
tradicion autoritaria
de la ensefianza 3 406

Acuerdo . ., .. 66 56 56 64 56 20 58 b4
Desacuerdo , , . 26 26 29 21 23 10 26 27
No sabe, , ., ... 12 12 10 7 12 10 10 13
No contesta ., . . 6 b 6 7 8 60 Y 5

Expresardn a nivel de la
Escuela los valores
de una sociedad
democrdtica , 3,398

Acuerdo , ., .. 66 66 64 64 66 20 67 64
Desacuerdo ., . . 16 16 17 14 13 10 16 15
No sabe., . . ... 13 13 14 14 18 10 11 15
No contesta , . . 6 6 6 7 8 60 6 6
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Pregunta 3.3: Los drganos de Gobierno de los Centros Piiblicos, segtn la LODE, son
el Director, el Consejo Escolar de Centro y el Claustro de Profesores,
En su opinién, ;de quién deberfan ser principalmente las competen-
cias que siguen?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ Nocon-/Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa

TOTAL. ... 3.423| 2271 725 14 351 10 1,622 1,796
La admisi6én de

alumnos, ., . . 3.419
Director, . . ... i1 13 4 74 8 10 9 12
Consejo, ., ... 57 53 67 36 59 50 64 51
Claustro, . .... 28 29 24 43 28 20 23 32
Nosabe, ,.... 3 3 2 14 2 0 2 3
No contesta . , . 2 2 2 0 3 20 2 2
La disciplina del

Centro 3.418
Director, . .. .. 8 7 10 14 156 0 10 7
Consejo, ., .. .. 41 39 46 21 43 10 46 36
Claustro, . .. .. 47 61 41 57 38 70 41 53
Nosabe. .. ... 1 1 1 T 1 0 1 2
No contesta . . . 2 2 2 0 3 20 2 2
La aprobacion del

presupuesto

del Centro , . 3 412
Director, . . ... -4 6 14 b 0 4 b
Consejo, ., ... 59 58 62 43 62 30 62 57
Claustro, ., . ... 32 34 28 36 28 50 30 33
No sabe. ... .. 2 2 2 7 2 0 1 3
No contesta , ., . 2 2 2 0 4 20 2 2
La programacion general

del Centro , , 3,419
Director, . . , . . 3 3 4 14 4 0 3 3
Consejo...... 18 16 24 14 23 10 20 17
Claustro, , . ... 756 78 70 64 68 70 74 76
Nosabe. ., .... 2 2 1 7 2 0 1 2
No contesta . . . 2 2 2 0 3 20 2 2
La aprobacién del Re-

glamento del Régi-

men interior 3 417
Director, . .. .. 3 3 3 7 b 10 3 3
Consejo., ..... 44 42 48 43 44 20 49 39
Claustro, , ..,. 49 52 45 36 47 50 45 53
Nosabe, .. ... 1 1 2 14 1 0 1 2
No contesta . . . 2 2 2 0 3 20 2 2
La administracién

del Centro , , 3.406
Director, . . ... 22 21 24 7 27 0 24 21
Consejo, .. ... 50 49 53 36 50 40 51 50
Claustro, .. ... 22 26 17 43 18 40 22 23
No sabe, .. ... 2 2 3 7 2 0 2 3
No contesta . . . 3 3 3 v 4 20 3 3
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Pregunta 3.3: (Continuacién)

ES PROFESOR DE SEXO0
1+ No con-|Varones Mujeres
La elaboracion de crite- s BclgUy e F;p 9 :’“h !
rios sobre evaluacion
y recuperacion
de alumnos. , 3,420
Director, . . . .. 1 1 1 7 1 0 1 1
Consejo, .. ... 7 i 7 21 9 10 7 7
Claustro, . . ... 89 89 89 64 86 70 89 89
Nosabe, . . ... 1 1 1 7 1 0 1 1
No contesta ., 2 2 2 0 3 20 2 2
Pregunta 3.4: ;Quién considera Vd. que deberfa nombrar al Director del Centro:
La Administracion, el Consejo Escolar o el Claustro de Profesores?
ES PROFESOR DE SEX0
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL. ...3.423| 2271 726 14 351 10 1622 1,796
3.420
La Admi-
nistracién, , , 6 6 5 7 8 30 8 5
El Consejo
Escolar . . . 18 17 20 14 18 20 21 16
El Claustro de
Profesores . . 72 73 72 64 71 30 67 77
Nosabe, , .., .. 1 1 2 7 1 0 1 2
No contesta . . . 2 2 1 1A 2 20 2 2
Pregunta 3.56: En cuanto a la ensefianza religiosa, ;cree Vd, que se deberfa ensefiar
religion en los colegios pablicos?
ES PROFESOR DE SEXO0
EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
cOou FP 2 testa
TOTAL. . .. 3.423 | 2.271 726 14 351 10 1622 1,795
3.414
Bl.onees ouan 67 70 62 67 66 60 64 70
NOi o aans 28 26 34 21 28 10 32 25
No sabe , 2 2 1 T 2 0 2 2
No contesta 3 3 2 14 3 30 3 3
Pregunta 17: (Y c6mo cree Vd, que deberra ser la ensefianza de la religi6n?
2,367
Obligatoria. . , . 8 9 6 25 8 11 9 7
Voluntaria dentro horas
de clase , . . . 68 69 66 75 64 33 656 70
Voluntaria fuera horas
de clase , 23 21 28 0 27 22 26 21
Nosabe...... 1 1 0 0 1 0 0 1
No contesta . . . 1 1 1 0 0 33 1 1
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Pregunta 3.6:

Como sabe, el Senado acaba de introducir una enmienda a la Ley de

la Funci6én Piblica, reduciendo a dos los cuerpos y escalas de profe-
sores, ;Estd Vd, més bien de acuerdo o mds bien en desacuerdo con

esa medida?
= ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
CcOou FP 2 testa
TOTAL 3.423 | 2.271 725 14 351 10 1622 1,796
3.417
Acuerdo . . . .. 50 47 61 57 52 30 56 46
Desacuerdo . . . 26 22 28 14 39 30 29 23
Nosabe. ... .. 18 24 T 21 i | 20 11 26
No contesta . . . 6 7 4 i § 2 20 5 6

Bloque 4: Actitudes sindicales.

En general, el profesorado valora po-
sitivamente la existencia de Sindicatos y
Asociaciones que defiendan sus intere-
ses, si bien una cuarta parte se manifies-
ta indiferente respecto a ellas y un resto
de 10% tiene una actitud negativa. La va-
loracién es la misma para Sindicatos que
para Asociaciones Profesionales, sin dife-
rencia por niveles, aunque es ligeramente
més negativa entre las mujeres que entre
los hombres. Pasando de esta valoracién
abstracta a las Asociaciones y Sindi-
catos realmente existentes, un 85% ,
sin diferencias apreciables por niveles, re-
cuerda el nombre de alguno, Los més po-
pulares son los Sindicatos, por este
orden: FETE, CC.00. y UCST; y vienen
luego las Asociaciones Profesionales. Sin
embargo, este ranking de popularidad hay
que establecerlo por niveles, pues mien-
tras los Sindicatos son generales para to-
dos ellos, las Asociaciones son especifi-
cas. En EGB, lo méds nombrado es FETE,
y le sigue ANPE, viniendo detrés los de-
més Sindicatos. En Ensefianzas Me-
dias, vienen primero los Sindicatos enca-
bezados por FETE, seguida de CC. 0O.
y UCSTE, y luego las Asociaciones.

Si el nivel de conocimiento no es bajo,
el de afilaci6n sf que lo parece. Sé6lo un
17% de los encuentados (22% de los hom-
bres y 12% de las mujeres) pertenece a
algGn Sindicato o Asociacién; por niveles,
la afiliacibn mayor se da en Formacién
Profesional, donde un 22% pertenece a
algin Sindicato o Asociacién, frente al
16%en EGB y BUP.

¢Cuiles, de entre las Organizaciones,
tienen mayor ntGmero de mienbros?
En EGB, ANPE tiene un 45% de los afi-
liados, mientras que el otro 45% corres-
ponde al conjunto de los Sindicatos.
En BUP y FP, las Asociaciones tienen
mayor nimero de afiliados que los Sin-
dicatos. En BUP las Asociaciones reunen
al 48% de la afiliaci6n, frente al 24% de
los Sindicatos, mientras que en FP el
62% pertenece a Asociaciones y s6lo el
27%, es decir, la mitad, a Sindicatos.

En caso de-elecciones sindicales, s6-
lo un 17% no votarfa, mientras que los
demds o lo harfan o no lo tienen todavia
seguro. De este 17%, 15%son hombres y
20% mujeres, sin que se aprecien dife-
rencias por nivel. Ahora bien, mientras
s6lo un 36% estd inseguro respecto al
votar, son muchos més, un 53%, (45% de
hombre, frente al 62% de mujeres) los
que no tienen el voto decidido. Por ni-
veles, un 13% votarfa a FETE-UGT,
16% a otros sindicatos y 11%a la Asocia-
cién Profesional, lo que resulta en una ra-
tio Sindicatos-Asociaciones de aproxima-
damente tres a uno; en BUP, un 13% vo-
tarfa a FETE-UGT, otro 13% a otros Sin-
dicatos y un 15% a las Asociaciones, lo
que da una ratio Sindicatos-Asociacio-
nes de algo menos de dos a uno; en FP,
por dltimo el porcentaje de votantes de
FETE decididos es también del 13% pero
los demés Sindicatos s6lo alcanzarfan un
11% , mientras que las Asociaciones se
llevarfan el 19%. La ratio Sindicatos-Aso-
ciaciones es aquf de 24 a 19, en corres-
pondencia con la mayor importancia de
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las Asociaciones en este nivel. Por lo de-
més, las mujeres muestran una ligera pre-
ferencia por votar més a las Asociacio-
nes en todos los niveles,

Las intenciones de voto se correspon-
den bastante estrechamente con la sim-
patfa. Un 54% no se pronuncia por nin-
guno de los Sindicatos o Asociaciones.
Entre los demds, la reparticion de la sim-
patra entre Sindicatos y Asociaciones por
niveles y sexo es perfectamente paralela
a la del voto decidido.

Seglin la encuesta citada de Victor Pé-
rez.Dfaz, dos terceras partes de los traba-
jadores industriales se habfan decidido en
1978 por Sindicatos ‘“‘de clase”. Eviden-
temente, segiin los datos de nuestra en-
cuesta, el nivel de implicacién de los pro-
fesores con una estructura sindical plu-
ral, que no sea reflejo de posiciones més
corporativistas, reflejadas en las Asocia-
ciones, es mucho menor que el de la cla-
se obrera.

Pregunta 4,1: Pasando a otro tema, como Vd, sabe, existen diversos sindicatos y
asociaciones de profesores entre cuyas finalidades se encuentran la
defensa de sus intereses profesionales, ;Considera muy positiva, posi-
tiva, indiferente, negativa.o muy negativa la existencia de sindicatos?
.Y la de las asociaciones profesionales?

‘ ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL....3.423 | 2,271 725 14 351 10 1622 1,795

Sindicatos , , , , 3,417

Muy positiva, . . 13 13 12 7 16 0 18 9

Positiva ., . . ... 42 42 43 29 42 20 41 43

Indiferente, . ., . 26 26 27 43 27 10 24 27

Negativa . . ... 8 8 7 7 7 0 8 T

Muy negativa . , 2 2 2 0 1 10 2 1

No sabe, , ., .. b 5 5 14 4 10 3 7

No contesta . , . 4 4 3 0 4 50 4 5

Asociaciones, ., , 3,377

Muy positiva, . . 12 12 11 7 12 0 14 10

Positiva, ... .. 41 42 356 36 41 22 40 41

Indiferente. , . . 26 24 29 29 23 11 23 26

Negativa , . , .. | 6 10 T 8 11 9 6

Muy negativa . . 2 1 5 0 4 0 4 1

Nosabe, . . ... 7 8 5 21 5 11 5 10

No contesta . , . 6 6 4 0 5 44 b 6

Pregunta 4.2: ;Recuerda el nombre de algdn sindicato o asociacién profesional?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1l+ Nocon-/Varones Mujeres
CcOou FP 2 testa
TOTAL, . .. 3.423 | 2,271 726 14 351 10 1622 1,795
3.330

Bl .. cqmi e, 86 83 90 567 87 40 90 7}

NO ;. wswmwm i ¢ " 12 14 8 36 10 20 T 17

No contesta . , . 3 3 2 i) 2 40 3 3

226



Pregunta 4.3: (De cudl o cuéles?
ESPROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
2,857
UCSTE . ¢ s » 45 46 43 50 42 33 49 40
FETE-UGT .. 76 78 84 50 79 67 82 69
8,6, 8 [0 R —— 58 52 70 50 64 67 63 52
FESPE ...... 26 33 14 13 14 33 30 23
ANPE . .. ... 5 43 56 19 0 17 0 44 42
ANCABA, . ... 8 2 26 0 4 0 11 5
ANAPROCOFP. 4 1 3 0 22 67 6 2
Agregados , . ., ., 13 4 41 0 9 0 156 11
Maestros taller . 8 2 6 0 41 0 12 4
Otros .o is s 13 13 15 25 12 33 13 13
Pregunta 4.4: ;Pertenece Vd. a algin sindicato o asociacién?
ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1 No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL., ... 3.423 | 2.271 726 14 351 10 1622 1,795
3.406
L 17 16 16 21 22 10 22 12
No......... 81 81 82 71 76 40 76 85
No contesta . . , 3 3 2 7 3 50 3 3
Pregunta 4.6: ;Podrra decirme a cudl?
539
UCBTE ....nx - 13 17 7 50 5 0 12 14
FETE-UGT 14 ] 14 0 17 0 16 9
CCOO; . a5+ 3 8 6 13 0 5 100 7 9
FESPE ...... 8 12 0 50 1 0 6 10
ANPE . . ..... 29 45 1 0 4 100 27 82
ANCABA. . ... 2 0 12 0 0 0 3 1
ANAPROCOFP. 2 0 0 0 156 0 3 |
Agregados . . .. 7 0 36 0 0 0 6 10
Maestros taller |, 7 0 0 0 43 0 8 3
Ota ..o s 12 10 18 0 12 0 11 14
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Pregunta 4.6: Si se celebrasen proximamente elecciones sindicales ;irfa Vd. a votar?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1l4+ Nocon-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL. ... 3423 | 2,271 726 14 3561 10 1622 1,795
3412
Segurosi , . ... 40 40 41 14 a7 10 46 34
Probablesi, . . . 18 17 18 14 22 10 18 18
No sabe, , . ... 12 11 14 7 12 0 10 14
obable no . . . 7 6 7 7 8 0 6 7
Segurono , , , ., 17 19 14 36 156 20 15 20
No contesta . . . 6 7 4 21 7 60 5 8
Pregunta 4.7: Y, en caso de votar, me podrfa decir a quién darfa su voto?
2,682
UCSTE ...... 6 8 4 0 4 20 8 5
FETE-UGT 13 13 13 0 13 0 17 9
CCoo,. ...... 5 4 9 0 it 0 6 4
FESPE . .. ... 2 4 0 0 0 0 2 2
ANPE . ; :: s 8 11 0 17 0 0 T 8
ANCABA. . ... 1 0 3 0 0 0 1 0
ANAPROCOFP, 1 0 0 0 4 0 1 0
Agregados . . . 3 0 12 0 1 0 3 2
Maestros taller . 2 0 0 0 15 0 3 1
01~ [ 4 3 4 0 4 0 4 3
En blanco 3 3 2 0 4 0 3 3
Nosabe, .. ... 39 40 40 50 36 0 32 47
No contesta , . . 14 14 ,13 33 13 80 13 15

Pregunta 4.8: Vaya o no vaya a votar, sa cudl de entre los sindicatos y asociaciones
existentes le tiene mds simpatra?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ Nocon-|Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
TOTAL....3.423 | 2271 726 14 351 10 1622 1.7956
3.341

UCSTE .55 8 9 5 0 6 10 10 6
FETE-UGT 13 13 156 0 14 0 16 11
CCOoo.,...... 6 3 10 0 6 0 6 4
FESPE ..., ... 2 3 0 7 0 0 3 2
ANPE ., , .. ... 8 11 0 7 1 0 8 8
ANCABA., . ... 1 0 3 0 0 0 1 0
ANAPROCOFP, 1 0 0 0 4 0 | 0
Agregados . , . . 3 0 12 0 0 0 3 2
Maestros Taller , 2 0 0 0 14 0 3 1
OLFR ; 1.4 simi s 3 2 3 0 3 0 3 2
Ninguno .. ... 29 30 25 43 27 20 24 33
Nosabe, ....,. 12 12 13 14 11 0 10 14
No contesta . , . 15 156 13 29 14 70 13 17
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Bloque 5: Organizacion de la escuela.

Este bloque comprende diversas cues-
tiones de organizacién escolar, relacio-
nadas, desde luego, con el blogque prime-
ro de satisfaccién con el trabajo. Los pro-
fesores piensan, como media, que sus va-
caciones de verano deberfan durar mis de
siete semanas, con una media ligeramente
més elevada en BUP y COU y entre muje-
res. La desviacién tfpica de la distribu-
ci6én es de mis de dos, discrepancia consi-
derable en estas materias.

A los nifos les darfan, por término
medio, unos diez dfas mds, llegando ya
holgadamente a los dos meses, con des-
viacién tipica de aproximadamente dos, y

sin diferencias de medias por dreas y sexo.

Veinticinco son las horas de clase se-
manales que, por término medio, piensan
que deberfan tener los alumnos, (casi 26
en Formacién Profesional), con desvia-
cién tfpica de cuatro en EGB (donde la
uniformidad es mayor) 5.6 en F. P., don-
de es menor. Estas horas de clase son las
que se dan en EGB y cinco o seis menos
de las més o menos treinta que se dan en
BUPyF.P.

Una posibilidad de reducir el nimero
de horas semanales serfa reducir los me-
ses de vacaciones veraniegas a uno (Agos-

to), y dedicar el mes de Julio a la recupe-
raciébn y a una segunda oportunidad de
examinarse que ahora se deja para Sep-
tiembre. Los partidiarios de esta sustitu-
cion de Septiembre por Julio estdn a ra-
z6n de uno por cada dos partidiarios del
status quo, y son menos entre las muje-
res que entre los hombres.

Los problemas m#s importantes de las
escuelas son, seglin sus profesores, en pri-
nrer lugar la falta de medios econ6micos,
luego el desinterés de los padres y después
la falta de disciplina y el desinterés de
los alumnos. No son los mismos en todos
los niveles. En BUP parece mas grave el
desinterés de los alumnos que el de los pa-
dres y que la falta de disciplina. A pocos
les parecen problemas importantes la dro-
ga y el desinterés o mala preparacién de
los profesores.

Por lo que se refiere a la Inspeccion,
hay abrumador acuerdo en que su fun-
cion actual, fundamentalmente de con-
trol, no es la de orientacién que deberfa
ser; una razén de 2 a 1 a favor de que no
debe ser monopolio de un cuerpo especial
(menos en EGB) y un grado de satisfac-
ci6on con la actual diferente seglin los ni-
veles. En EGB, la razén satisfechos:insa-
tisfechos es de 38:23, favorable a la ins-
peccién; en BUP de 19:43, contraria, y
en F.P. 20:33, también contraria, pero
menos.

229



Pregunta 5.1:

Se habla mucho ditimamente de las vacaciones escolares, ;jcuédntas se-
manas de vacaciones de verano piensa que deberfa tener un profesor

de su nivel?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon{Varones Mujeres
Ccou FP 2 testa
TOTAL. ...3.113 | 1.6566 787 13 752 5 1.645 1,511
Media . ... ... 7,30 | 7,18 7,69 7,16 7,23 6,40 7,19 7,39
Desviacién
tfpica..... 2,20 | 2,17 2,09 1,99 245 219 2,60 1,88
Pregunta 5.2: ;Y los alumnos de ese mismo nivel? .
ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|VaronesMujeres
Cou FP 2 testa
TOTAL. .. .3.128 | 15677 787 . 746 6 1656 1.517
Media . ... ... 8,83 8,79 8,94 8,67 8,90 8,67 8 84 8,83
Desviacién
tfpica .. ... 2,02 1,94 2,07 1,78 2,38 1,63 2,21 1,83
Pregunta 5.3: Desde su punto de vista, jcufintas horas de clase semanales deberfan
tener los alumnos del nivel en que Vd. ensena?
ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUPy Otros FP1+ Nocon-|Varones mujeres
cou FP 2 testa
TOTAL. ...3.107 | 1.571 784 11 736 5 1650 1.498
Media . ... ... 25,01 | 2492 2493 21,73 25,87 27,00 | 25,14 2490
Desviacion
tfpica ... .. 436 | 4,11 461 7,80 5,62 2,74 4 56 4,19
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Pregunta 5.6: Voy a leerle algunas de las cosas que se dicen de la Inspeccién. Me gus-
tarfa que Vd. me dijese si estd més bien de acuerdo o m4s bien en des-
acuerdo con cada una de ellas,

ES PROFESOR DE SEXO

| EGB BUPy Otros FP1+ No con-|Varones Mujeres
cou FP 2 testa

TOTAL. . ..3.423 | 2.271 725 14 351 10 1622 1.795

El la inspeccién debe-
rfan prevalecer las
funciones de orienta-
cion, pedagogfa y
coordinaci6én 3,412

Acuerdo . . ... 94 9

Desacuerdo . . . 2

Nosabe., ... .. 1

No contesta ., . . 2

B N0 O
N =
PPy}
DO BO B
coo
-t o
N 0O

En la actualidad la
labor de los inspec-
tores es principal-
mente burocrdtica
y rutinaria . . 3.406

Acuerdo . . ... 77 74

Desacuerdo . , . 15 17

64 76 56 81 73
13 12 17

whmg
(=]

14 4 4

En la inspeccion debe-
rfan predominar la
vigilancia, el control
y la disciplina 3.394

Acuerdo . . ... 22 20 25 21 34 0 23 22

Desacuerdo . . . i | 74 69 57 57 44 71 70

Nosabe,..... 3 3 2 7 3 11 2 4

No contesta . . . 4 4 4 14 5 44 4 4

Los inspectores hacen
mucho en pro de la
orientacion pedag6-
gica y la coordina-
cion de los profe-
sores 3.398

Acuerdo . . ... 17 22 7 14 13 0 16 19

Desacuerdo . . . 71 67 856 50 72 50 74 69

Nosabe, . . ... 6 7 4 14 8 0 6 7

No contesta , . . 5 ) 3 21 6 50 4 5
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Pregunta 5.8: Pensando en sus experiencias con la inspeccién, ;cudl dirfa que es su
grado de satisfacci6n con ella?

ES PROFESOR DE SEXO0O
EGB BUPy Otros FP 1+ No con-|Varones Mujeres
COu FP 2 testa
TOTAL. ... 3.423 | 2.271 725 14 351 10 1622 1.7956
3.416

Muy satisfac, . . 5 7 2 0 3 10 5 6
Bastante

satisfactoria . 26 31 17 14 17 20 25 27
Regular . . . ... 33 32 37 14 33 20 33 32
Bastante insatis-

factoria . . . . 16 14 20 29 20 10 16 16
Muy insatisfac-

toria ... . .. 10 9 13 7 11 0 11 9
Nosabe, . .... 5 4 6 q 10 0 4 6
No contesta . . . 5 4 5 29 7 40 5 5
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CRESWELL, W. H.,, NEWMAN, L. M.
AND ANDERSON, C. L. (1985):

School Health practice. St. Louis:
Times Mirror/Mosby College Publis-
hing. 587 - XII péags. (8th ed., revisa-
da).

Existen a disposicién del publico di-
versos manuales de educacién para la sa-
lud, pero de entre ellos es de destacar,
a mi juicio, el libro objeto de este comen-
tario. Antes de hacer referencia a sus as-
pectos positivos, que son muchos, se indi-
can, a continuacién, y de una forma ge-
neral los temas que aborda.

El libro, relativamente extenso, estd
estructurado en seis partes que contie-
nen un total de dieciséis capitulos. En
primer lugar, los autores efectian un bre-
ve bosquejo histérico de la salud escolar y
de la educacién para la salud. A conti-
nuacién, comenzado ya con la primera
parte, constituida por los capftulos del
2 al 5, se incluyen temas tan significati-
vos como: concepto de normal, de salud,
de prevencién, desarrollo, crecimiento fi-
sico y desarrollo psicosocial; centrdndose
no sé6lo en los aspectos normales sino
también en los anormales (asf, por ejem-
plo, se habla, por un lado, de malnutri-
cién, trastornos cardiovasculares y respi-
ratorios, des6rdenes posturales, ... y, por
otro lado, de abusos con los nifios, sui-
cidio, trastornos de salud mental,...).

La parte II (capitulo 6), se refiere
lnica y exclusivamente a la organizacion
de un programa de salud escolar, com-
prendiendo, entre otros, los siguientes te-
mas: el contexto de los programas de sa-
lud, la autorizacién para la realizaci6n

de los mismos, las divisiones bésicas del
programa, los servicios de salud escolar,
la instruccién, la integracién de los ser-
vicios de salud y, por altimo, la educa-
cioén en general.

La parte III (capitulos del 7 al 10)
contiene algunos aspectos de una valora-
cién, es decir, identificacién, de la salud
en los escolares (examen, cribaje (scree-
ning), gufa y supervisién de la salud de
los escolares) y del profesor, los aspec-
tos preventivos de los servicios para la
salud (control de las enfermedades
transmisibles, seguridad escolar para evi-
tar accidentes, cuidados de emergencias,
primeros auxilios, etc.) y, la prevencién
terciaria en las poblaciones especiales
(educacién de nifios con desventaja, prin-
cipales causas de desventajas fisicas o no
que presentan determinados sujetos, eva-
luacién médica, psicologfa, etc.).

La parte IV (del capftulo 11 al 14), se
ocupa de los fundamentos teéricos para
la instruccién en la salud, la planificacién
del curriculum de la educacién para la
salud y, de la instruccién para la salud en
la escuela tanto elemental como secunda-
ria. En la parte V (capftulo 15), se men-
cionan los aspectos positivos y saluda-
bles del ambiente escolar tales como loca-
lizacién y planificacién del edificio esco-
lar, iluminacién, ruido, control de parési-
tos, agua, servicios de higiene, comida,
dreas de juego, gimnasia, servicios de con-
traincendios, piscina, armarios particula-
res, etc.. Y, por dltimo, la sexta parte
(capftulo 16), estd dedicada al proceso
de evaluacion (propésitos, instrumentos,
criterios, dreas de evaluacién, etc.).
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La obra scbre la que versa este comen-
tario tiene una serie de caracterfsticas
que la hacen muy recomendable. En pri-
mer lugar, conviene destacar el estilo cla-
ro y fluido con el que ha sido escrita, a
la vez que la facilidad de comprensién
de los contenidos, que al ser desarrolla-
dos sin dar por supuesto ni conocimien-
tos ni conceptos resultan asequibles no
s6lo al especialista, sino también al pa-
blico en general. En segundo lugar, decir
que nos hallamos ante un texto conexio-
nado con miltiples disciplinas tales como
la psicologfa, especialmente la psicolo-
gfa evolutiva y la psicologfa de la instruc-
cién, con la pedagogfa, con la ecologfa,
etc.. Aunque los autores no profundizan
en estos distintos aspectos, sf indican, de
forma directa unas veces y de forma in-
directa otras, las aportaciones més impor-
tantes que dichas ciencias pueden hacer
a la salud en general y a la educacién de
la salud en particular. En tercer lugar,
esta obra tiene la ventaja de haber sido
revisada en ediciones sucesivas, la octa-
va actualmente, en las que los autores
han ido incorporando las recomendacio-
nes que profesores y alumnos han efec-
tuado con el objetivo prioritario de lle-
gar a conseguir un texto sencillo y que in-
cluya ademés los conocimientos necesa-
rios y fdcilmente asimilables. Por dltimo,
en cuarto lugar, el libro estd orientado
no sélo a la teorfa, sino que, igualmente,
presenta una clara vertiente préctica.

Desde mi particular punto de vista se
echan en falta dos cosas: La primera es
la falta de un capftulo dedicado a los
principios fundamentales de la epidemio-
logfa. Ahora bien, tampoco es el obje-
tivo del texto el incluirlo, y ademds,
existen excelentes monograffas sobre los
principios, técnicas y aplicaciones de la
epidemiologfa que el lector interesado
puede consultar. No obstante, serfa inte-
resante que en posteriores ediciones se
corrigiera, a ser posible, esta pequefa
aunque significativa deficiencia. La segun-
da es que también se echa de menos, en
un manual de la calidad de éste, una refe-
rencia, aunque breve, a lo que se estd ha-
ciendo y bien sea de positivo o no, sobre
la educacién para la salud en otros paf-
ses distintos de USA.

Pese a ésto, a mi juicio, se trata de un
muy buen texto, que ademéds, como ya
he indicado, resulta faicil de comprender.
Segln los autores, la obra posee un punto
de vista comprensivo de las oportunida-
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des para la educacién de la salud y servi-
cios de salud para los profesionales; pero
también facilita informagcién atil y deta-
llada para la cuidadora escolar, el admi-
nistrador, el educador y, por supuesto,
cualquier otra persona (psic6logos, médi-
cos, pedagogos, etc.) que esté interesada
tanto por la prevencién de la enfermedad
como por la promocién de la salud.

Pienso que se trata de uno de los mejo-
res libros existentes sobre el tema de la
educacién, aunque es necesario, también,
indicar que el lector tendréd que recurrir a
diversas monograffas publicadas sobre
miltiples temas que los autores indican
de una forma breve, pero que sin embar-
go son de gran interés tanto para la teo-
rfa como para la prictica de la educacién
para la salud (por ejemplo, la relacién
actitud-conducta, cambios de actitudes, la
teorfa del aprendizaje social, etc.). Con
todo lo dicho anteriormente en absolu-
to se le resta importancia a la obra, ya
que son ausencias que sin duda obedecen
a la limitacién de tiempo y espacio exis-
tentes en todo libro de texto.

LUIS FERNANDEZ RIOS

HAMMONDS, B. L. and SCHEIRER,
C. J. (eds.) (1984): Psychology and
health. Washington, D. C.: American
Psychological Association. 193 p4gs.

Desde 1974 la American Psychologi-
cal Association (APA) viene publicando
“The Master Lecture Series” sobre temas
diversos, entre los cuales se pueden indi-
car los de Psicologfa Fisiolégica, Psicolo-
gfa del Desarrollo, Control Conductal,
Relaciones Cerebro-Conducta, Psicologfa
¥ Aprendizaje, Psicologfa y Trabajo, ete..
El volumen objeto del presente comenta-
rio, que corresponde al afio 1983, se cen-
tra en el tema de Psicologfa y Salud y
estd constituido por cuatro capitulos, de
los cuales me voy a ocupar a continua-
cién.

En el primero (“Behavioral immuno-
gens and pathogens in health and ill-
ness”), J. D. MATARAZZO analiza los
patrones cambiantes de enfermedad,
transtornos y causas de muerte; as{ mis-
mo pone de manifiesto que los modelos
de enfermedad han cambiado de agentes
biolégicos a estilos de vida y conductas
patolégicas. Es decir, de una patogéne-



sis microbiana se ha pasado a una patogé-
nesis conductal. Esta incluye, entre otros
muchos estilos de comportamiento, los si-
guientes: fumar, ingerir bebidas alcohé-
licas, conductas Tipo A, estilos de alimen-
tacién, etc., La evidencia empfrica exis-
tente resalta los, aspectos nocivos de las
conductas anteriormente indicadas, ante
lo cual es necesario fomentar actividades
para promover la salud a través de la re-
duccién de dichas conductas; siendo es-
to lo que se conoce con el nombre de in-
munogénesis conductal (behavioral im-
munogens). Por lo que se refiere a la re-
lacién costes-beneficios, se puede afir-
mar que resulta méds econ6mica la preven-
cién que la reparacién de los dafios debi-
dos a los malos hébitos de conducta.

En el segundo trabajo (‘“Health inter-
vention: collaboration for health and
science”), B. G. MELAMED hace refe-*
rencia a las caracterfsticas y relaciones
fundamentales entre la medicina conduc-
tual y la investigacion psicolégica de la
salud. Al respecto, considera que més que
caminar de una forma separada y en con-
flicto mutuo, la ciencia biomédica y la
psicologfa necesitan de una colabora-
ciébn conjunta. De hecho, los profesio-
nales de la medicina reconocen que en
miltiples casos la terapia (inica y exclu-
sivamente farmacolégica no es efectiva.
Los motivos de este trabajo pueden ser
varios, e ir desde la no modificacién de
los estilos de vida individual hasta el
abandono de las prescripciones indicadas
por los profesionales de la salud. La psi-
cologfa no s6lo puede hacer eontrig:-
ciones a la enfermedad mental de forma
especifica, sino, que igualmente, puede
efectuarlas a toda enfermedad en general.

El presente articulo se centra en las
aportaciones que hace la psicologfa de la
salud a la confrontacién situaciones de
stress agudo (por ejemplo, preparacién
para procesos quirdrgicos), vivir con do-
lor crénico, y adherencia a regfmenes
médicos. Se hace referencia, también, a
la identificacién y modificacién de fac-
tores de riesgo para la salud asf como a
las metodologfas futuras y a otras posi-
bles dreas de intervencién (por ejemplo,
el papel del apoyo social, la comunica-
cién paciente-enfermo, etc.).

En el tercer capftulo (“The triviali-
zation of distrees”), R. 8. LAZARUS
indica que existe una trivializacién del
fen6meno del distress, lo cual se funda-

menta sobre motivos muy diversos, al-
gunos de los cuales son: el hacer énfasis
en que el distress debe ser inhibido, el
sufrimiento injustificado, la mecanizacién
de la intervencién médica, ete.. Indicédn-
dose que la mecanizacién de los procesos
de intervencién en el fumar, obesidad,
hipertensién, dolor de cabeza, insomnio,
dolor crénico, asma, conductas Tipo A,
adeherencia a las prescripciones médicas,
desérdenes gastrointestinales, artritis,
diabetes, etc. ha conducido a una infra-
valoracién de la vida emocional. De aquf
que sea necesario hablar de valoraci6n
cognitiva para expresar la necesidad de
entender las diferencias individuales en
la expuesta experiencia emocional ante
condiciones similares de vida. De igual
modo, es preciso hacer hincapié en el
hecho de no ignorar las diferencias indi-
viduales de los pacientes en cuanto a ex-
periencia emocional y valorativa, a fin de
poderles ayudar de una forma exitosa.
Por tanto, es necesario considerar a los su-
jetos, enfermos o no, en el contexto més
amplio de su situacién vital subjetiva y
objetiva.

Y, por iltimo, en el cuarto capftulo
(*““Psychobiology of health: a new synthe-
sis”), G. E. SCHWARTEZ propone una
nueva perspectiva para una mejor com-
prensién de la salud. Més que conside-
rar a ésta como una ausencia de enferme-
dad, define la enfermedad como un caso
o forma especial de salud. Basindose en
la teorfa de la relatividad establece la
relacién: energfa es a materia, como sa-
lud es a bienestar.

La gente puede necesitar la enferme-
dad para llegar a estar sana (escribe el
autor, “‘the presence of disease is not ‘“‘the
enemy”. If anything is the enemy, it is
the absence of health. Health, as I have
proposed, reflects the potencial for well-
ness, which implies flexible regulation
and creative organization” (pdg. 191)).
Hace énfasis en la teorfa general de siste-
mas, en la teorfa cibernética y en la “Dis-
regulation theory”, en la cual regulacién
es a orden como ‘‘disregulation” es a des-
orden. Se reconoce la importancia del ce-
rebro y de la desconexi6én/represién ce-
rebral en el marco general de la “Disre-
gulation theory”. Este teorfa sostiene lo
contrario a la de la regulacién, Desde la
perspectiva de la teorfa general de sis-
temas, cuando las partes estin conecta-
das entre sf, el sistema puede funcionar
de una forma ordenada y con una cierta
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automaticidad; pero cuando tiene lugar la
desconexién, aparece el desorden y los
procesos mal regulados en alguna parte
del sistema.

En conjunto, los cuatro trabajos cons-
tituyen una buena serie de lecturas pa-
ra todas aquellas personas interesadas en
algunas de las aportaciones que puede ha-
cer la psicologfa al campo de la salud. To-
dos son articulos de elevado nivel de con-
tenido, cuyo tema central es la salud, aun-
que enfocado desde distintos puntos de
vista.

El volumen, relativamente corto, no
constituye, ni tampoco pretende ser, un
manual de la psicologfa de la salud o del
posible campo de colaboracién entre las
ciencias biomédicas y la psicologfa. Se
trata sencillamente, de unas muestras
significativas del trabajo en comin entre
ambas disciplinas y otras muchas mds,
que, aunque no se enumeran aquf, no de-
jan de tener como objetivo comin y per-
manente a la salud.

Pienso, en definitiva, que se trata de
un trabajo muy interesante, aunque bre-
ve, que toca temas de gran revelancia tan-
to cientffica como social; entre éstos ca-
be destacar la inmunogénesis conductual,
la cual constituye una de las prioridades
mds significativas para la prevencién de
la enfermedad y la promocién de la sa-
lud, en la sociedad actual.

LUIS FERNANDEZ RIOS

LOPEZ, Andrés; MARQUES, Jesus;MAR-
TINEZ, Amparo, El fracaso escolar. Per-
cepciones y Vivencias, Coleccién Po-
litécnica 21, Institucié Alfons el Mag-
nanim, Valencia 1985, 221 pp,

La originalidad de esta obra, dentro
del marco de la abundante bibliograffa
sobre el fracaso escolar, radica en la apli-
cacién, para su estudio, de las aportacio-
nes tedricas del Interaccionismo simbéli-
co, de los Etnometodélogos, de Jiirgen
Habermas y de algunos representantes
del Alltagstheorie, en una orientacién
metodolégica cientffico-social que “mues-
tra un gran interés por la subjetividad de
las personas a investigar.

De este modo, el estudio abordado
“Percepciones y Vivencias de los alum-
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nos sobre el fracaso escolar” es un inten-
to por descubrir como el sujeto vive es-
te fracaso, sus explicaciones, sus propues-
tas y sus estrategias, mas alld del simple
“referir” de los métodos empiricos tradi-
cionales, pues las experiencias empfri-
cas no son solo aquellas que se pueden
obtener por medio de medidas exactas,
sino también las impresiones morales, las
privaciones y frustaciones, las crisis bio-
graficas y los cambios de actitud produci-
dos como consecuencia de la reflexiéon.

Esta reflexién responde al fin dltimo
de emancipacién, en un interés por plas-
mar los resultados en propuestas concre-
tas, para transformar la realidad estudia-
da.

Los autores, tras una introduccién en
la que sistematizan la bibliograffa exis-
tente sobre el fracaso escolar, analizan-
do algunas conceptualizaciones teéricas
realizadas desde distintas perspectivas y
ofreciendo una somera descripcién de las
principales lfneas y puntos de vista més
frecuentes en la investigaci6n realizada en
este campo, presentan su metodologfa
de trabajo; un breve resumen de sus pre-
supuestos tedricos y una descripcién de-
tallada de los pasos seguidos en la inves-
tigacién haciendo hincapié en el anili-
sis del instrumento por excelencia: la en-
trevista en profundidad no estandariza-
da y el relato biogrifico como principa-
les formas de acercamiento al sujeto en
orden a descubrir la interpretacién ori-
ginaria del individuo, describir el caso
individual y comparar los diversos casos,
dando a los participantes la mayor li-
bertad posible para no coaccionar o pre-
disponer sus respuestas.

El esquema de la entrevista presenta
dos grandes nicleos de contenido: la
consideracién general de la escuela en sus
aspectos positivos y negativos, es decir,
lo que agrada o desagrada de ella a los es-
tudiantes y las percepciones de los alum-
nos sobre el hecho del fracaso escolar,
su visibn sobre las causas o motivos
que producen la falta de éxito académi-
co y los efectos generados en ellos.

La exploracién se ha centrado en la
problemadtica escolar de los alumnos repe-
tidores de séptimo de E.G.B. de 15 Co-
legios Nacionales del Municipio de Va-
lencia y complementariamente y, para
contrastar sus aportaciones, se ha entre-
vistado también a alumnos del mismo cur-



so que obtienen buenos rendimientos aca-
démicos y a algunos de sus profesores.

Las entrevistas se han realizado indi-
vidualmente pero también colectivamen-
te, en pequefios grupos, pues dentro de la
orientacion y las pretensiones del estudio
se admite que en la segunda situacién se
facilita enormemente la expresién de te-
mas y sentimientos, al encontrarse los en-
trevistados mutuamente estimulados.

De cada una de las treinta entrevistas
se ha realizado un esquema que sinteti-
za los temas abordados y paralelamente se
han elaborado unidades temaiticas a través
de las distintas variables tal y como ha-
bfan sido expresadas, en sus distintas ver-
siones, por las personas entrevistadas. Cla-
sificando y estructurando elconjunto de los
contenidos abordados se han formaliza-
do dos marcos referenciales, dos ejes, so-
bre los que giran los contenidos expresa-
dos: el fracaso escolar, sus causas, sus
efectos y los medios de evitarlos o corre-
girlos y la institucién escolar, aspectos
materiales y organizativos de la escuela,
vivencias sobre los roles del profesor y
percepciones sobre el castigo. En cada
uno de ellos se recogen extractos oportu-
nos de las entrevistas.

Por dltimo los autores presentan un es-
tudio sobre la evolucién de la poblacién
del tercer ciclo de E.G.B. y de su rendi-
miento académico, en el perfodo 1975-
1980, en el Pafs Valenciano, acompaia-
do de un conjunto de Tablas y Diagra-
mas referidos a la evolucion del nimero
de alumnos, distribucién por provincias
y por tipo de ensefianza, tasa de continui-
dad..., de gran interés en la investigacion
sociolégica, acompanados de una inter-
pretacién.

Los autores sugieren al lector que se
sumerja en la lectura pausada de las citas
textuales dejindose llevar por su fuerza
espontdnea y pretenden con su obra pres-
tar un servicio de interés para todos aque-
llos que tienen responsabilidades en el
campo educacional, es decir para casi to-
dos los ciudadanos y especialmente pa-
dres, docentes, politicos y sociélogos, a
quienes particularmente ayudari en sus
puntos de vista sobre la realidad y en su
toma de decisiones.

MAGDALENA ECHEVARRIA ARNAIZ

QUERRIEN Anne, ‘“Trabajos elementa-
les sobre la escuela primaria’. Tradue-
ci6n y Postfacio: Julia Varela, Edicio-
nes de la Piqueta, Coleccion: Genealo-
gfa del Poder. Madrid 1979. Trtulo ori-
ginal: L’ensaigment, 198 pp.

En el postfacio titulado‘‘elementos pa-
ra una genealogfa de la escuela primaria
en Espana”, Julia Varela establece el mar-
co epistemologico en el que se mueve
Anne Querrien. Dice asi: ‘‘Su genealo-
gia de la escuela primaria francesa se apo-
ya fundamentalmente en conceptos fou-
caltianos que hace funcionar en el campo
especifico de la educacién. Obra pues que
rompe con los modelos sociolégicos apli-
cados generalmente al estudio del apara-
to escolar. En primer lugar con los llama-
dos marxistas, en los que la escuela apa-
rece definida como instancia subordina-
da a la estructura econémica y como
transmisora de ideologia. En otra perspec-
tiva, todavia mds distante, con los de tipo
positivista y su afdn por cuadros estadfsti-
cos anuladores de diferencias.

Anne Querrien incide en una serie de
puntos especificos y concretamente en
uno que parece constituir el caballo de
batalla actual en el terreno de la ensenan-
za: la opci6n escuela pablica/escuela pri-
vada. La novedad de su planteamiento
consiste en negar la ruptura entre ambas y
establecer asf una solucién de continui-
dad que permanece por encima y por de-
bajo de los titulos de propiedad de la es-
cuela que se disputan los distintos grupos
politicos.

Que el lector juzgue a su gusto. Lo que
parece indudable es que el libro, tras un °
estudio minucioso de las distintas trans-
formaciones que sufre la escuela a partir
del siglo XVII, con la reforma y con la
especializacion de las instituciones de ca-
ridad, plantea una critica a la totalidad
del aparato escolar”. A continuacién Ju-
lia hace una ‘“‘exposiciéon discontinua y
general de lo que podria ser una genea-
logfa de la escuela primaria espafiola’.

Por otra parte, en las dltimas péaginas
de su libro, Anne afirma que las suge-
rencias de las personas que leyeron el in-
forme antes de su publicaciéon insistian
en lo que ella considera ‘“‘el aspecto me-
nos innovador del trabajo: detallar en
qué es represiva la escuela. En mi traba-
jo esto es bastante secundario; se trata
més bien de ver en qué la escuela es fun-
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cional respecto a una determinada forma-
cién social, y ver la crisis de la escuela,
no como una crisis de adaptaciéon sino
como un sfntoma de la crisis de esta for-
macién social en conjunto. A través de
este propésito fundamental se abordan
una serie de ‘problemas apasionantes: la
arquitectura, el C. I. (coeficiente inte-
lectual), el cuerpo enseiante, los méto-
dos pedagégicos, etc., pero todos ellos
secundarios en relacibn a esta afirma-
cién de la imposibilidad de la escuela pa-
ra adaptarse ya que estd perfectamente
adaptada a sus objetivos reales.”

Lo que dice a continuacién y que des-
cribo con muy mala conciencia y cierto
recochineo (burla o ensafiamiento que se
afiade a una accion que molesta o perju-
dica a alguien) es lo menos significativo
del libro. El texto es muy interesante y
un gran trabajo al estilo de varios traba-
jos actuales de Sociologfa de la educacién
que, en el estudio histérico en torno a la
educacién o en torno al sistema de ense-
fanza, realizan una explicacién, basada en
textos, panfletos, revistas, legislacion y
otras fuentes, extrayendo aquellas frases
mds representativas e intercaldndolas en
su propio discurso. Mediante este método
suele conseguirse una narrativa muy agil
y me atreverfa a decir que muy directi-
va, directora. Sé6lo en algunas obras se
permite reflexionar al lector, normalmen-
te uno llega a las conclusiones absoluta-
mente abocado sin piedad a lo que quiera
decir el escritor. Los pasos que se impri-
men no son cortes argumentales, 16gicos,
en los cuales uno puede pararse y esta-
blecer su propia posicién, sino tramas

scompletas en las cuales prima mds que la
demostracién, la insistencia.

Como digo, la investigacion es valio-
sa y deja aspectos muy claros, aunque so-
bre la globalidad no estoy de acuerdo y
volveré sobre ello. Entre los aspectos cla-
ros me gusta el siguiente. La escuela pri-
maria se instituye como instrumento
para convertir a los desarrapados en tra-
bajadores ftiles al sistema social que co-
mienza a gestarse; la sociedad industrial.
Que antes existfan otras escuelas: cate-
dralicias, conventos, y que sus funciones
eran otras, es cierto; pero que la genera-
lizacién de la escuela primaria de benefi-
cencia, nacida en paralelo a los hospita-
les, etc., pudo cumplir esta funcibn me
parece muy sugerente. Otro aspecto que
me ha’llamado la atencién es como mues-
tra que la escuela fue implantada como
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medio urbanizante en el campo, y que su
dinamismo proviene de esto. La miti-
ca escuela rural no ha existido nunca,
y querer revivir es dejarse dominar por
uno de los factores de produccién de la
segregacion, es hacer preeminentes los va-
lores de las clases medias en el funciona-
miento de la escuela. Bueno, en este or-
den de cosas podriamos dedicar muchas
péginas a analizar el libro, puesto que dice
muchas e interesantes. Sin embargo, va-
yamos con el recochineo.

“Me gustarfa que este trabajo fuese lef-
do por empleados, campesinos, obreros,
mujeres, nifios, gentes que no han hecho
estudios secundarios, gentes que han deja-
do la escuela con o sin certificado de estu-
dios primarios, gentes de mdés de 22 aiios,
ya que para los jévenes ha sido obligato-
rio un primer ciclo de ensefianza secunda-
ria.

. el informe es ilegible para el 85%
de la poblacion, los 85%a los que que-
rrfa hablar, a los que querrfa amar a tra-
vés de mi escritura, los 85%que han sido
masacrados por la escolarizaciébn obliga-
toria.

Este texto es un panfleto a la vez con-
tra la escuela, el aprendizaje de los sig-
nos, de la lectura, de la escritura, de las
matemdticas, de la misica, etc., y contra
la escuela obligatoria. El discurso de iz-
quierdas reprocha a la escuela el reprodu-
cir desigualdades sociales, como si esta
escuela que nosotros conocemos estuvie-
se movida por otro deseo, fuese capaz
de corregirse sin transformarse radical-
mente, y sin que la sociedad se transfor-
me con ella, concretamente fuese capaz
de desjerarquizarse. La escuela, bajo la
forma en que nosotros la conocemos,
tiene por el contrario como misi6n, ex-
plicita en sus fundadores, producir es-
tas desigualdades y hacerlas aceptar.

Abarcando cada dfa més a la escola-
ridad obligatoria no se hace méds que des-
plazar el problema a escala internacio-
nal, obligar a la explotacién de las muje-
res y de los trabajadores inmigrados, du-
plicar la desigualdad social con la desi-
gualdad sexual y nacional, proseguir, con
menos gasto y de forma menos visible,
lo que el nazismo ha perfilado a grandes
rasgos.”’

Un final un poco triste para el buen
desarrollo del libro.

A estas grandes criticas globales que



niegan la ruptura entre ensefianza pabli-
ca/privada y sefialan la continuidad que
existe en la escuela globalmente, deberfa
corresponder grandes planteamientos glo-
bales, no como alternativa, que es una pa-
labra muy denostada, sino como solu-
cién. Si bien es verdad que posiblemente
la labor del investigador, profesor o inte-
lectual no es ir planteando soluciones, si-
no describir, analizar e interpretar la reali-
dad, comprender si se quiere decir asf;
también es cierto que si no se dejan ex-
plfcitas las propias posiciones y dado que
el andlisis es méds de intenciones que de
realidades, el trabajo mostrado nos deja
en la mds completa oscuridad. La educa-
cién se convierte en un tema que no pue-
de pensarse, algo pricticamente inexis-
tente una vez he realizado yo mi estudio.

Las autoras sf dejan escritas sus solu-
ciones. Para Anne, en parte del texto que
he reescrito, la escuela no puede corre-
girse sin transformarse radicalmente y sin
que la sociedad se transforme con ella.
Para Julia: “los andlisis politicos de iz-
quierdas exigen desenmascarar las tram-
pas y delimitar los espacios de lucha, lu-
gares y espacios que son defendidos por
los que acto seguido se autocalifican
conciencia de la clase obrera. La escuela,
simplemente la escuela, es uno de estos
espacios y su destrucecién serd un paso im-
portante en la construccién de alternati-
vas (no necesariamente globales ni totali-
zadoras), que definirdn progresivamente
los propios interesados y especialmente
los trabajadores.” Junto a esto deja clara
cierta nostalgia de la autoinstruccién
obrera de primeros del siglo XX.

Anne le da a la escuela mayor autono-
mfa en su actividad, pero finalmente
la destruccién. Otros lo llaman desesco-
larizacién. Ideol6gicamente  distinto,
otros consideran la escuela como aparca-
miento, con lo cual tampoco tendrfa
sentido. Son posturas muy distintas pero
el final es el mismo, el mensaje serfa:
iNo vale la pena ir a la escuela!, jclase
trabajadora os estdis equivocando, la es-
cuela es la escuela de los burgueses, no
mandéis los crios a la escuela! Mediante la
otra forma, la escuela es un lugar para
meter los chicos unas horas y que no mo-
lesten, la sociedad actual educa-instruye
més con los medios modernos: cine, vI-
deo, tele, nuevas tecnologfas, que en la
escuela, Como final, jfuera la escuela! La
revolucién es la fnica que puede trans-
formarla en un instrumento de formacién

en valores justos y no en los valores de
la clase dominante, Amen.

El partido en el gobierno viene a decir
las mismas cosas, también de otra manera.
Se empez6 con aquello de que la univer-
sidad es una fédbrica de parados, se ma-
chaca el paro universitario, y el personal
debemos decir no vale la pena ir a la uni-
versidad. A continuacién se dijo: debe-
mos adecuar los estudios a las demandas
del mercado de trabajo, y ya tenemos a
la gente en Formacién Profesional, pos-
teriormente dirdn: quienes mandan son
los mejores porque lo han demostrado
mediante sus titulaciones, y todos a ca-
llar respetuosamente porque es lo que
aprendimos a creernos.

En torno a estas formas de concluir
sobre la educacién observo las mismas so-
luciones: “no se preocupen porque sus hi-
jos no sigan estudiando, es igual, les for-
mard las nuevas tecnologfas, la revolu-
cién, las formas de auto-instruccién obre-
ra, o su padre (segin de qué padre se tra-
te). Ahora bien, lo que no acabo de com-
prender es que todos quienes afirman es-
tas soluciones, quienes nos hacen desis-
tir de la escuela (incluyo todos los niveles
del sistema de ensefianza), son universi-
tarios floridos, personajes de sus estu-
dios, profesores universitarios o con an-
sias de serlo, profesionales que han pasa-
do por la universidad y que, en parte gra-
cias a ello, son quienes son. Son quienes
pueden hacerse escuchar, quienes quisie-
ran ser amados a través de su escritura,
quienes pueden opinar y dirigir y ser vo-
tados y mandar y confundir afirmando
que la sociedad necesita obreros especia-
lizados y que esto de la universidad es
una cosa para unos pocos. Bueno, pues
mejor parado universitario, a lo mejor el
ocio es m4s creativo,

Pasando a otro tema. El estudio de la
educacién con las categorfas foucaltia-
nas que dice Julia, abre nuevas perspec-
tivas, pero no es légico que cierre otras
vélidas. Analizar el aparato escolar en
términos de control, disciplina, espacio,
pedagogfa represiva, organizacién del
cuerpo, es una lfnea fructffera, pero ocu-
rre lo mismo de lo que acusa a los posi-
tivistas, que anula las diferencias. ;C6-
mo puede ser lo mismo ser educado en un
colegio privado de élite, que en uno pa-
blico de barrio? ;todo es igual? Creo que
no es serio olvidar la posibilidad de que
en distintos tipos de colegios, que los hay,
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se inculque o se transmitan cosas distin-
tas, conocimientos, sistema pedagogico,
actividades, cultura, ideologfa, y otras.

Homogeneizar todos los tipos de es-
cuelas, considerar Ginicamente ‘‘la escue-
la”, y por lo tanto pensarla con una If-
nea de continuidad en la que sélo se re-
flejarfa la escuela-represi6én y por lo tan-
to lo dnico que importarfa es su des-
truccién, es algo a lo que no llega Anne
Querrien. Dice esta: ‘A los Hermanos de
las escuelas cristianas se les limita a ense-
far a los pobres y dédndoles un conteni-
do que no les ponga en situacién de
salir de su estado de futuros aprendices.
Algunos afos més tarde puede leerse en
lo escrito por La Chalotais: Los Herma-
nos de las escuelas cristianas ensefian a
leer y escribir a gentes que lo que tendrfan
que aprender es a dibujar y a manejar el
buril y la sierra pero que no quieren ha-
cerlo... El bien de la sociedad exige que
los acontecimientos del pueblo no se ex-
tiendan mds alld de los exigidos por sus
ocupaciones...”’ ... como por sarcasmo, es-
tos hermanos que ensefian demasiado al
pueblo comienzan a ser llamados los igno-
rantillos”. Por lo tanto, lo que puede de-
ducirse no es que la escuela sea y se cons-
tituyese como un instrumento de control
tinicamente, sino en todo caso cre6 una
escuela especial para pobres, a la que se
puso cortapisas en cuanto a conocimien-
tos que deberfa impartir. Reconoce la
autora que se impartfan unos conoci-
mientos que hacfan posible la salida de
su condicién a los niflos pobres y hubie-
ron de, ser limitados. As{ pues, importa
qué se ensena, en qué colegios, a quienes,
cbmo...

Dos dltimos temas para determinar,
Uno; aunque parezca afirmar la existen-
cia de una crisis de la escuela, si se lee
con atencién, superando contradiccio-
nes de la escritora y frases rimbombantes,
queda claro que no cree en la existencia
de ninguna crisis en la escuela. Puede ver-
se al comienzo de este texto. Segundo; el
gran problema es la jerarquizacion, el po-
der, la autoridad. Seguramente este tema
debfa ser analizado con més cuidado y
con mayor atencién, pero de forma ra-
pida digamos que su propio libro, que es
la Gnica actividad que conozco de la auto-
ra, implica unas relaciones y un ejercicio
de poder y de jerarqufa, tal vez las exis-
tentes en la escuela sean més rigidas, més
injustas o mds inaceptables, pero la educa-
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ci6én también es poder, autoridad y jerar-
qufa.

ANTONIO FARJAS ABADIA

RIOS GONZALEZ, J. A. (1980) Orienta-
cion y Terapia Familiar. Instituto de
Ciencias del Hombre. Madrid, 675 pgs.

Se puede pensar que es una obra dema-
siado extensa si se desconoce que el pro-
fesor Rios Gonzélez tiene més de un cen-
tenar de publicaciones sobre familia y, lo
que quizd sea més importante, veinte anos
trabajando de terapeuta familiar.

En este doble conocimiento-estudio
teérico y préctica profesional— lo que po-
sibilita la presente obra, la méds importan-
te del profesor Rios y la mads completa so-
bre el tema en lengua castellana y de au-
tor espaiol.

Adoptando un enfoque sistemético,
nos presenta un modelo tebrico-pricti-
co para trabajar en Terapia Familiar. To-
mando las dos escuelas més importantes
—Estructuralismo y Escuela de Mildn—
nos va introduciendo con una sencillez
diddctica elogiable en el escabroso y nue-
vo concepto para muchos de la Terapia
Familiar.

A lo largo de los tres primeros capf-
tulos el profesor Rios nos presenta un de-
tallado estudio evolutivo de la familia.
No es volver a repetir e insistir sobre algo
ya dicho desde marcos teéricos. La evo-
lucién familiar es para él algo mas imagi-
nativo y rico: porque es desde el punto de
vista prédctico, del continuo y largo con-
tacto con las familias, desde donde nos
presenta la citada evolucion familiar. Es
un andlisis evolutivo detallado, rico, desde
dentro de la realidad del sistema familiar
que crece y lucha por avanzar. Lejos de
ser un andlisis frio, y dada la enorme
cantidad de matices que presenta, que lo
transforma en un estudio palpitante, vi-

vo, a la par que actual y moderno. Desde

ahf contempla la familia en sus orfgenes
(la pareja) para adentrarse en los ciclos vi-
tales de la misma en funcién de las edades
de los hijos (familia con hijos en edad pre-
escolar, edad escolar, adolescencia y ju-
ventud) y de las diversas vicisitudes que
atraviesa tan complejo grupo humano. La
cantidad de sugerencias con implicacio-
nes pricticas, hace que su lectura resulte
atrayente y palpitante. Particular interés



tiene el capftulo III —Los miembros del
Sistema Familiar— no sélo por su profun-
do contenido, actualizado con los datos
de investigadores muy recientes y conclu-
siones de gran interés préctico, sino por el
modo de ser abordado ya que no es sdlo
aprovechable por los expertos, sino cual-
quier padre, madre de familia puede bene-
ficiarse de su lectura. Es, a mi entender,
una perfecta sfntesis de lo que puede
constiutir un programa de formacién de
padres. En este capftulo se condensan
ideas muy queridas por el Dr. Rios y que
le vemos aplicar a la realidad cuando le
vemos trabajar directamente con las fami-
lias.

Los capftulos restantes se dedican a
presentar los aspectos tedricos y précti-
cos de los principales conceptos que ha de
tener presente para trabajar con familias:
los subsistemas familiares (cap. IV), los
modelos familiares (cap. V) y los tipos
de familia (cap. VI). En cada uno de ellos
se continua integrando lo teérico con lo
préctico.

Los dos tltimos capftulos —Diagnos-
tico de la dindmica familiar y Orientacién
y Terapia de la dindmica familiar— nos
permite ver como trabaja el autor de esta
obra. No hay ni trampa ni cartéon: aquf
puede verse cual es, a la postre, su estilo
terapéutico y el uso que hace de las apor-
taciones que han hecho las distintas es-
cuelas de terapia familiar. Quien intenta
trabajar en este campo puede encontrar
aquf sugerencias innumerables y modos
concretos de actuacién. Desde su expe-
riencia terapéutica no teme exponerse a la
critica que ha de suscitar mostrar tan cla-
ramente su modo de trabajar. Y esto es
para alabarlo cuando tantas oscuridades
se mantienen en grupos y personas que
trabajan en el campo de la psicologia
aplicada. Aquf hay un repertorio de he-
rramientas terapéuticas, segin el uso que
Rios Gonzélez hace de ellas en el trabajo
de cada dfa. Es por ello por lo que dedica
un epflogo a hablar de la formaci6n de
los terapéutas familiares cuando “la Uni-
versidad actual, en nuestro pafs, no forma
terapéutas de la familia’ y en un momen-
to en que “la demanda actual es fuerte”
como lo ve el autor en el programa que
desarrolla en *““Stirpe” ‘“‘donde de un mo-
do sistemitico, hay personas que se adies-
tran en el manejo de las técnicas sistema-
ticas” bajo su direccién y “‘con el enfoque
metodolégico que se ha expuesto a lo lar-
go de esta obra”.

En definitiva: esta obra es la primera
de un s6lo autor espaiiol dedicada fnte-
gramente a la orientaci6n y terapia fami-
liar. En ella, recogiendo los conocimien-
tos bésicos vertidos en conceptos funda-
mentales, las experiencias y modelos an-
teriores, presenta nuevas estrategias en el
trabajo de la Terapia Familiar.

Es una obra interesante, de ficil mane-
jo y comprensioén que logra comunicar lo
que pretende, sin recurrir a términos re-
buscados o confusos, distinguiendo lo que
es esencial y lo que es periférico en la Te-
rapia Familiar. Por ello resulta adecuada e
imprescindible para la formacién de tera-
péutas familiares para la reflexion de los
ya iniciados. El contenido ‘‘rico, comple-
jo, incitante y discutible’ de que habla el
Dr. Yela en el prélogo se convierte en
un bagage de ideas con el que adentrarse
en este nuevo campo de las aplicaciones te-
rapéuticas. Todo ello dado, como alaba
Yela en el autor de la obra, “‘con seriedad
y sosiego, como algunos viis haciendo”.
porque “mds vale un terapéuta experto y
responsable, bien afincado en la ciencia,
que cien aficionados ahftos de buenas
intenciones y yermos de técnica y peri-
cia”. A ello contribuye esta importante
obra.

SANTIAGO ALONSO MARTIN

RUBINSON, L. and ALLES, W. F. (Eds.)
(1984): Health education, Founda-
tion for the future. St. Louis: Times
Mirror/Mosby College Publishing. 312
- XV pégs.

El objetivo de llegar a disponer de suje-
tos sanos en una sociedad que, hasta don-
de sea posible, optimice las potenciali-
dades de los individuos, constituye uno
de los temas de nuestro tiempo. Ahora
bien, para lograr esto es necesario tener
sujetos no sélo bien informados, sino que
también lo que tienen que hacer con di-
cha informacién; la cual, sin duda, inclu-
ye el aprender a ejecutar hdbitos de com-
portamiento no patolégicos.

El libro, objeto de este comentario,
tiene como meta la educacién para la
salud, Esta es conceptualizada como el
proceso de ayudar a los sujetos, bien
sea a nivel individual o colectivo, a tomar
decisiones informadas acerca de temas
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que afectan a la salud individual, familiar
y comunitaria. Mds que ser un campo de
trabajo bien delimitado, la educacién pa-
ra la salud constituye un drea de investi-
gacion bdsica y aplicada que se encuen-
tra, todavfa, en un continuo proceso de
formacién.

El libro tiene como finalidad ser una
introduccién general y no exhaustiva pa-
ra aquellas personas interesadas por el
tema de la educacién para la salud. Se tra-
ta de una colaboracién con diversos auto-
res cada uno de los cuales hace énfasis en
aspectos distintos, aunque siempre dentro
del marco global de la educaciéon para la
salud. Los temas tratados son: historia,
promocién, competencias profesionales,
investigacién y evaluacién, aspectos legis-
lativos y temas futuros relacionados to-
dos ellos con la educaciéon para la salud.
Finaliza con un glosario que contiene una
serie de apéndices sobre temas diversos
(por ejemplo, promocién de la salud y
prevencién de la enfermedad, informa-
cién sobre centros de salud, etc.) y, con
un fndice global de materias y autores.

Aunque constituye en sf una unidad,
con una exposicién progresiva de conteni-
dos, entre los diversos capitulos existe, en
ocasiones, un solapamiento de algunos te-
mas. Pero esto més que ser un inconve-
niente es un enriquecimiento del traba-
jo, pues proporciona perspectivas distin-
tas sobre un mismo tema.

Pienso que es necesario destacar la sen-
cillez con la cual estdn escritos los diver-
sos capftulos, lo que no va en perjuicio de
la profundidad en el momento de expo-
ner los distintos temas. Como inconve-
nientes se pueden citar: a) el no estar de-
masiado estructurado ni sistematizado, no
s6lo no incluyendo temas de médxima ac-
tualidad en la educacién para la salud
(por ejemplo, cambio de actitudes), si-
no también olviddndose de lfneas de tra-
bajo de gran relevancia hoy en dfa para el
tema de la salud (por ejemplo, psicolo-
gia preventiva, psicologia comunitaria,
psicologfia de la salud, etc.). En cualquier
caso, el objetivo que se proponen los au-
tores de estimular el interés acerca de la
educacién para la salud pienso que estd
logrado. b) Por otro lado, més que un
gran rigor en la revision de la bibliogra-
ffa sobre los distintos temas tratados, el
lector encontrari una serie de ideas y da-
tos que le llevardn a buscar més informa-
cién en otras obras més completas.
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En definitiva, se trata de un libro que
facilita al lector una breve aproximacion
al marco general de la polémica situacién
actual de la educacién para la salud. Pue-
de ser que para el especialista le resulte
un trabajo demasiado superficial y sin
interés, ya que no le facilitard informa-
ci6bn nueva, pero para aquellas personas
no profesionales de la salud que deseen
tener una perspectiva global del tema,
constituye un trabajo recomendable,
aunque no sea, realmente, el mejor. De
todas formas, serin los lectores quienes
tendrdn la Gltima palabra.

LUIS FERNANDEZ RIOS

ALBA Y MAYO, Poesfa adulta para nifios
Edic, De la Torre.

La gran cantidad de libros infantiles
que pueblan los estantes de las librerfas...
(son comprados y lefdos realmente por
ninos? ;o, por el contrario son consumi-
dos por padres en un intento de inculcar
a sus hijos el afdn de lectura que, habi-
tualmente, ellos no poseen o cultivan
escasamente? ;Log.libros para nifios son
realmente para ninps? Cuestiones estas de
evidente importancia tanto cultural como
editorial, porque si hubo un pasado, sor-
prendentemente no muy lejano, en el que
comprar un libro para un nifio era fécil
(o diffeil, segiin.se mire) por haber po-
co donde elegir, actualmente las cosas
han cambiado y cualquier librerfa posee
una abarrotada seccién infantil indefec-
tiblemente incompleta por la posibilidad
de tener la gran produccién editorial
existente (prescindiendo de todo lo refe-
rente a historietas o tebeos y limitidndose
s6lo al apartado de letra impresa més o
menos ilustrada). Y es que para ale-
gria, o desgracia, del nifio lector y del pa-
dre consumidor dd la impresi6n de que
todo el mundo ha resuelto dedicarse al lu-
crativo negocio del libro infantil, y, co-
mo es logico, la superproliferacion del
producto conlleva, inevitablemente, ade-
més de una mayor variedad, una menor
calidad. El perjudicado es el nifio ya que
el padre, que es quien compra el libro, se
desorienta y, légicamente, acaba com-
prando algo erréneo.

Tiene la ventaja, en cambio, de que el
panorama editorial, resulta curiosa y sor-
didamente mon6tono en cuanto a calidad
y contenido y, pese a la mediocridad rei-



nante, existen, como siempre pasa, loa-
bles excepciones como Alfaguara, Altea,
Anaya o Austral (por citar algunos). Es
muy triste, de todos modos y pese a las
excepciones, la falta de coherencia entre
producto terminado y destinatario real
del mismo. Una, de estas excepciones re-
sulta ser Ediciones de la Torre que se ha
especializado, por ahora, en la dificil ta-
rea de introducir al nifio a la poesfa.
Su coleccién “Alba y Mayo’ estd obvia-
mente pensada para ser comprada por el
padre o el educador en el légico conven-
cimiento de que es éste el que iniciard
al nifio a la lectura, més que iniciarse por
si mismo a ella.

Haciendo historia, podrfamos decir
que la editorial se inici6 en todo esto de
la literatura infantil un poco por casuali-
dad. Tenfa un libro, “Miguel Herndndez
para nifos” que salié6 publicado, alld por
1979, como nimero cuatro de la colec-
cién “Germinal” sin 4nimo de continui-
dad pero que, tres afios mais tarde y dado
el éxito del libro, originarfa esta colec-
ciéon de “Alba y Mayo”, cuyo nombre es-
td extrafdo de un poema de Miguel Her-
nindez.

Dédndose cuenta de que, por méis que
se dirija al nifo, el libro siempre es com-
prado por el adulto, la editorial se plantea
cémo debe presentar el libro, en forma y
contenido, de manera atractiva tanto pa-
ra el que lo adquiera como para el que lo
lea. Y asf, tras un breve estudio y nume-
rosas consultas con educadores y especia-
listas, utilizando el “Miguel Herndndez...”
como primer nimero de la coleccién y
base de su segundo tftulo, salié a la calle
el “Antonio Machado para nifios’’ que se-
rfa utilizado como modelo definitivo
para los futuros libros.

Los ocho primeros tftulos son Miguel
Hernéndez, Antonio Machado, Juan Ra-
mén Jimenez, Federico Garcfa Lorcea,
Rafael Alberti, Le6n Felipe, Vicente
Aleixandre y Jorge Guillén (el noveno
serd Gabriel Celaya) todos con el epi-
grafe “... para nifos”. Creo que estos
ocho tftulos dan pie a hacer un amplio
comentario de la coleccion que, para
no complicarnos con tantos, haré en tres
aspectos generales:

— Son antologfas de la obra de cada au-
tor en la que los poemas se encuentran
fntegros y sin modificaciones “infan-
tiles” que puedan malear el original.
Como tales antologias son discuti-

bles en cuanto a. contenido y selec-
cién (siempre habrd alguien que diga
que falta, o sobra, tal o cual poema)
y estdn realizadas principalmente en
base a los poemas méds accesibles al
nifo, los méds sencillos y musicales de
cada faceta del autor. (También se
han incluido poesfas no tan accesi-
bles pero que son muy representati-
vas de determinada parte de su obra
¥, por ende, necesarias para el comple-
to conocimientos de su trabajo). Las
antologfas utilizan como pauta de cla-
sificaciébn cronolé6gica, o temaitica, los
libros de los que se han extraido los
poemas recopilados y a tal fin cada
capftulo del libro va delimitado
por cada obra utilizada para cons-
truirlo, excepto en dos casos: “Mi-
guel Hernéndez” y ‘“‘Juan Ramén Ji-
menez"”, El primero disculpable por su
improvisacibn como primer nGmero,
pero no asf el segundo que sali6 a la
calle después del “Antonio Machado”
que fué quien inici6 la pauta.

— Cada libro tiene una introduccién,
realizada por un experto en la materia
y el autor, escrita en un lenguaje sen-
cillo y facilmente accesible, que suele
incluir una biografra-cronologfa con
comentarios criticos a su obra en gene-
ral y a los poemas del libro en particu-
lar, a ffn de que el nifio sepa, en todo
momento, lo que estd leyendo. La uni-
forme calidad en la seleccién de los
introductores y sus textos denotan un
control editorial tan férreo como en
las antologfas (no hay otra manera de
explicar la uniformidad de esta colec-
cién si no es mediante un director de
la misma que no figura en ninguna par-
te.) Del conjunto vuelven a destacar,
otra vez, el “Miguel Herndndez” y el
“Juan Ramén Jiménez”. El primero
por su brevedad y abocetamiento de
lo que serfa la futura coleccién y el se-
gundo por su inexplicable muy mala
factura que, ademéds de no informar
absolutamente nada sobre el autor o
su obra, subvalora inconcebiblemente
la inteligencia del nifio (algo inexpli-
cable en una coleccién tan estudiada
como esta y que hace plantearse la
conveniencia de rehacer este libro an-
tes de que avance y, al tener mads titu-
los, destaque atin més que ahora, si ca-

— Los libros estdn ilustrados con dibu-
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jos bastante adecuados que la mayo-
rfa de las veces reflejan a la perfec-
ci6bn cada poema (Las introducciones
van ilustradas con fotograffas de cada
poeta en distintos momentos de su
vida). Comentario aparte merecen los
libros de Alberti y Lorca ilustrados
con dibujos de los propios poetas
que, si bien completan los libros a
la perfeccién, no creo que sean los més
adecuados para un nifio que suele pre-
ferir, en mi opinién, un dibujo maés fi-
gurativo,

Segin lo anteriormente expuesto po-
drfamos considerar esta coleccién como
exclusivamente de poesfa si no fuera por
el nimero diez de la coleccién, ya edita-

do, “Romén Elé"”, un bonito cuento de .

Nersys Felipe, autora cubana ganadora
del premio Casa de las Américas (escrito
en un estilo sencillo y sentimental de f4-
cil accesibilidad a los nifios pese a la abun-
dancia de términos cubanos, traducidos
en un glosario aparte), Este libro nos abre
la posibilidad, confirmada por la edito-
rial, de que habr4 libros ‘... para nifios”
con autores de prosa siguiendo la misma
ténica que con los de poesfa.

Si formalmente los libros son intacha-
bles (maqueta cuidada, buena impresién,
etc.) a niveles de contenido, con estos au-
tores, resulta inmejorable. Hay que feli-
citarles por el acierto pero... ;son accesi-
bles al nifio? Personalmente creo que un
nifio, cualquier nifio, tiene problemas pa-
ra comprender en profundidad, y sin ayu-
da, por ejemplo el ‘‘verde, te quiero ver-
de” de Lorca y, l6gicamente cualquier
otro tipo de poesfa adulta.

Tal vez, conscientes de. eso, los edito-
res/directores de esta colecciébn se han
planteado dirigirse més al adulto y limi-
tarse a ser un mero instrumento del que
se valga el educador, padre o no, para ini-
ciar al nifio a ese vicio tan poco extendido
que es la lectura,

LORENZO DIAZ

Ensefiar los derechos humanos. Textos
fundamentales, Introduccion, selec-
cién y comentarios, Félix Garera,
Grupo Cultural Zero, Madrid 1983,

La Editorial Grupo Zero ha realizado
un esfuerzo muy interesante al poner en
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las manos de profesores, y piiblico en
general, un compendio antolégico de tex-
tos que son verdaderos materiales de tra-
bajo, que ayudan a analizar y a reflexio-
nar sobre aspectos tan fundamentales
para cualquier persona como son los De-
rechos Humanos.

Por otro lado, la labor de Félix Garcia,
tanto en los comentarios, como en la se-
leccion de los textos, incita claramente a
la busqueda de un didlogo enriquecedor
del que tan necesitados estamos en el au-
la. Estos ‘“‘textos fundamentales para en-
sefar los Derechos Humanos”, llenan una
importante laguna para el profesorado; as-
pecto que queda patente si abordamos la
valoracién critica de esta antologfa en
funcién de un fin determinado y de un
objetivo preciso, ademds del adicional
que supone el ser una amplia descrip-
cién con multiples posibilidades de utili-
zaci6n préictica de sus contenidos.

En el “prélogo para educadores” se
refleja una serie de pautas didécticas, en-
caminadas en su intencién, hacia la tole-
rancia, como sostén imprescindible de
una buena educacién ética.

Esta intencién es muy positiva si ob-
servamos que el libro aporta en sf mismo
un representativo cimulo de materiales
de discusién, enfocados a aportar a profe-
sores y alumnos unas bases para funda-
mentar de manera racional una cierta ac-
titud ante la vida.

Por otro lado, plantea el recopilador,
unas directrices claras y diferenciadoras
entre lo que denomina ética descriptiva
(en el sentido de diferentes opiniones an-
te la problemética vigente en la sociedad
actual) y una ética normativa (transmi-
sora de normas de conducta). Estas di-
rectrices van encaminadas a alejar la Eti-
ca de todo subjetivismo irracionalista y
relativista, de cara a potenciar una con-
ducta coherente que valore la vida desde
una profunda dimensi6én ética y humana,

Estos criterios marcan las bases de los
planteamientos del recopilador, cuyo gran
acierto —a mi juicio— arranca al partir de
los Derechos Humanos, enfocados en una
perspectiva histérica general, por otro
lado, acertada y coherente, al intentar lo-
grar que, mediante esta representativa
seleccion de textos —siempre muy acorde
con el tema de discusién que plantean—
se intente mostrar la compatibilidad de



una ética normativa, con la idea y realiza-
ci6n de una fundamentada tolerancia lo
més alejada posible del adoctrinamiento
y el proselitismo,... ‘“Para acercarse ha-
cia todo aquello que significa tolerancia,
participacién, igualdad, no discrimina-
cién, y otros muchos derechos defendi-
dos y recogidos en las distintas declara-
ciones que aquf se presentan”.

Asf, pues, es de digna objetividad re-
conocer la importante aportacion de esta
breve antologia, que plantea el tema de
los Derechos Humanos a través de otras
culturas y de otras épocas distintas a la
nuestra, llamando la atencién hacia esa
lucha tan tépica y arraigada a la vez, co-
mo es la idea de justicia en la evolucién
de la Humanidad, en la perspectiva de al-
canzar cada vez un mayor progreso éti-
co.

Concluyo este comentario reconvir-
tiendo una frase del autor, al sefialar que
el mejor de los privilegios que nos puede
donar esta antologfa es la de ‘‘poder pen-
sar con cierta objetividad la nocién mis-
ma de los derechos universales del hom-
bre”.

ALFREDO PASTOR UGENA

Escritos Colectivos de muchachos del
pueblo. Ed. Popular. 1983

Los autores de este libro son un grupo
de muchachos de unos catorce afios que
describen como es su vida en una Casa-
Escuela (Santiago I) en Salamanca, si-
guiendo las teorfas pedagbgicas de la es-
cuela de Barbiana y de su maestro don
Milani.

1. La Salida.

En este primer capftulo se da una ex-
plicacién del nombre de “Casa-Escuela”
y se habla de la vida en familia llevada por
los chicos, unos treinta o cuarenta, que
estudian F. P. en Salamanca, que estdn
aprendiendo un oficio y a la vez estdn ad-
quiriendo un buen nivel cultural. Es una
pequena cooperativa de la que todos son
socios por su aportacion econbmica.
Trabajan ademds en la limpieza, hacen los
recados, etc. Las condiciones impuestas
para ser admitidos son varias: estudiar
un oficio, tener problemas econémicos fa-
miliares, ser huérfanos o tener problemas

en los estudios. Sinceridad y Trabajo son
las primeras normas de la convivencia
allf. Las actividades realizadas son nume-
rosas aunque las preferidas por los padres
suelen ser siempre las mismas: idiomas,
mateméticas y ffsica, viajes por Espafa o
en verano por el extranjero, reuniones pa-
ra debates y ocuparse de las responsabili-
dades de la casa, tales como; economfa,
contabilidad, clases a otros compaiieros, o
limpieza. Segin estos chicos son sus pa-
dres los que animan a los hijos a que sean
més que ellos, incluso los que son anal-
fabetos quieren que sus hijos estudien pa-
ra que puedan escoger su futuro. Y es en
esta casa donde los chicos van buscando
un alojamiento bueno y barato pero don-
de luego se despertard en ellos un interés
por aprender lo més posible y por un fu-
turo con ilusién.

2. ;jAdbénde vamos?

Los chicos notan desde el principio
una gran diferencia al venir de una vida
rural a la urbana. Ellos creen que se pier-
de naturalidad y libertad a cambio de ga-
nar una precisién en cuanto a tomar res-
ponsabilidades y una exactitud en el do-
minio del lenguaje. Esta diferencia se ve
aumentada por los chicos con la visita de
un campesino y un cura que les explica-
ron lo que era un sindicato de agriculto-
res dependiendo siempre de unos ‘‘ase-
sores” por su falta de cultura. Van vien-
do las ventajas y los inconvenientes de la
vida en las ciudades, pero sin embargo
algunos chicos sienten nostalgia del cam-
po ¥ quieren volver porque no soportan
la vida mecanizada de la ciudad.

3. ; Quién conduce el tren?

Se habla en este capftulo de las distin-
tas clases de educacién: bancaria, activa y
liberadora. Todos parecen inclinados por
la liberadora como educacién ideal (li-
bertad, responsabilidad, la vida misma).
Se ven casos de educacién bancaria (ti-
tulos, conocimientos, estabilidad econé-
mica) y quizd la activa sea la que se utili-
ce miés en realidad (espabilar al chico para
que se abra camino). Enlazada con esta
idea encontramos la del estudio de la
filosoffa, no como un lujo, sino como al-
go necesario para aprender a pensar y
discurrir sobre sf mismo. También se dice
es conveniente hacer el drbol genealogi-
co para desarrollar la memoria e inteli-
gencia y para saber que el origen fami-
liar es muy importante en la educacion.
Puede que lo més importante en esta edu-
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cacion sea el profesor, él es el que lleva
ese tren en el que estdn subidos los chi-
cos y, desgraciadamente, un grupo de
ellos de otra residencia, se quejan del po-
co interés que tienen por enseiar algunos
profesores y de que la mayorfa de los
alumnos lo aceptan y se acostumbran a
estar el menor tiempo posible en la es:
cuela,

4. Prohibido dormirse.

Se inicia este capftulo con una carta
de un grupo de alumnos de Magisterio de
Zaragoza que visitaron la Casa-Escuela.
En ella los chicos critican la falta de ideas
y sobre todo de hechos en estos alumnos
para ayudar a la clase baja, los acusan de
volverse burgueses, de querer subir y te-
ner titulos para dar clase a chicos como
los de Santiago 1 sin conocerlos en abso-
luto. Ellos piensan que hay'que compro-
meterse, meterse en algiin tema para res-
ponder ante los deméds. Este compromi-
so es diffcil, pero es imprescindible si se
quiere llevar a cabo una tarea sin dejarse
llevar por el miedo a hacerlo mal.

5. Es obligatorio asomarse al exterior

Por medio de tres nuevas experiencias
los chicos van conociendo el exterior, la
vida. Una de ellas es la de trabajar en ho-
teles de la costa durante el verano, sien-
do explotados, pero viendo en ello una
manera de ampliar sus conocimientos y
experiencias, lo siguen haciendo. La que
més impresioné fue el conocer a cinco
chavales entre doce y quince afios escapa-
dos de un reformatorio que pasaron una
noche allf antes de ser llevados, esposados
y acusados de varios robos, a Madrid. Su
visita hizo a los chicos pensar en la posi-
bilidad de dar a estos pequefios delincuen-
tes algo de calor humano, teniendo la se-
guridad de su completa reintegracién a la
sociedad. Y la Gltima experiencia les en-
sefi6 a no confiar demasiado en las apa-
riencias, ya que por ldstima compraron
a un supuesto chico escocés un gran at-
las geogrdfico que les costé 4.500 pts.
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que recibirfan al cabo de dos meses y que,
naturalmente, nunca recibieron.

6. Este tren es muy caro

Los chicos explican que uno de los
problemas més preocupantes que tienen
en F. P, es el del horario. Este ha sido
cambiado varias veces para quedar por el
momento como horario intensivo de ma-
fana o tarde, siendo asf muy pesado el
dar seis horas seguidas de clase, especial-
mente por la tarde (4-10). Pero todavia
estdin molestos por las razones que tie-
nen los profesores, que segiin los chicos
no son otras que querer abarcar varios
empleos y varios sueldos, lo que les obli-
ga a hacer horarios a su conveniencia, sin
contar para nada con los alumnos que en
definitiva son los que pagan y los que exi-
gen, o al menos proponen, hacer (ellos)
su propio horario,

7. Nos bajamos aquf. ;Buen vigje!

La carta a Pierino constituye este ca-
pftulo final. Fue el primer escrito en co-
min de la Escuela, suponiendo por ello
un gran trabajo, pero sirviéndoles para po-
ner en claro sus ideas (algo agresivas ha-
cia Pierino) y para revisar su vocabulario.
Pierino es un “nifio bien” hijo de uni-
versitarios, que tienen la suerte de tener
una vida fécil y agradable llena de bienes-
tar y cultura. A él van dirigidas una serie
de criticas por su forma de pensar y ac-
tuar. Hacen en la carta una constante
comparacién entre los burgueses ricos y
los pobres. Pierino, los burgueses en resu-
men, son tratados como personas que
consiguen todo lo que quieren sin esfuer-
zo, que saben hablar mejor que ellos sin
haberlo tenido que aprender en el colegio
porque en su casa se hablaba asf, pero
también se les acusa de falta de libertad a
causa del dinero y de las experiencias de
las que cada vez son més esclavos. Al fi-
nal, los chicos dicen que Pierino algtn
dfa, cuando ellos aprendan a hablar y a
fabricar su propia cultura, él tendrd que
seguirlos a ellos.

ELENA MARBAN CORRAL



LAS PRUEBAS DE SELECTIVIDAD
EN LA UNIVERSIDAD AUTONOMA
DE MADRID

INSTITUTO

ICE de la Universidad Auténoma de
Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Aguirre de Céarcer, I.; Franco Yagiie,
J. F.; Guzmén Redondo, D.

DURACION
1982-84
OBJETIVOS

Analizar la capacidad de prediccién del
éxito académico en el primer afio univer-
sitario de dos tipos de pruebas de acceso
a los estudios universitarios: una prueba
de cardcter general y una prueba especi-
fica por Facultad.

METODOLOGIA

Poblacién: Alumnos de 1€F curso (no
repetidores) de 5 Facultades de la Univer-
sidad Auténoma de Madrid, que hubiesen
aprobado las PAU en esta Universidad en
la convocatoria de 1982, (N =1847)

Construyen unas pruebas especificas
referidas a criterios, para cada uno de los
centros considerados, utilizando la opi-
nién de los profesores de los primeros
Cursos.

La aplicacion de las pruebas experi-
mentales se realiza en el aula en dos se-
siones de 2 horas de duracién.

Los datos sobre los que se basa el ana-
lisis son:

— Actas PAU 1982
— Expedientes académicos 1T curso.
— Contestacién a Pruebas.

La capacidad de prediccién de las
Pruebas de Aptitud general se obtiene por
el andlisis de los coeficientes de correla-
cién de Pearson y la de las pruebas expe-
rimentales elaboradas la realizan mediante
el andlisis de regresién maltiple.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos, no permiten
seguir manteniendo la hipétesis de que
las Pruebas especificas por Facultad pre-
dicen mejor el éxito del 1€r afio de Uni-
versidad. Tampoco puede falsear esta hi-
potesis basidndose en los resultados de la
investigacién, ya que en ella solamente
han evaluado determinados conocimien-
tos y habilidades intelectuales obteniendo
unas ecuaciones con una capacidad de
prediccién poco aceptable.

DESCRIPTORES

Pruebas de Acceso Universidad. Uni-
versidad. Criterio de Seleccién. Numerus
Clausus.

M. A
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ESTUDIO Y EXPERIMENTACION
SOBRE LA RECUPERACION
DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Santiago de
Compostela

EQUIPO DE INVESTIGACION
Requejo Vicente, J. M.
DURACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

En este estudio se lleva a cabo una
aproximacién comprensiva al tema del
fracaso escolar y su posible tratamiento,
insistiendo en el papel que la Administra-
ci6én, los padres, profesores y los propios
alumnos pueden realizar en relacién con
su prevencion y correccién. El estudio
viene a ser una gufa para suministrar
criterios e indicaciones précticas a los
maestros. Dicha gufa trata de tres aspec-
tos bdsicos: a) Procedimientos preventi-
vos, b) Procedimientos correctivos y c)
Procedimientos de recuperacion.

METODOLOGIA

Dado que el objetivo bésico del traba-
jo es estructurar y dintetizar criterios y
técnicas preventivas y correctivas del fra-
caso escolar, no puede hablarse de estra-
tegia de investigacion.

RESULTADOS

En el apartado referente a procedi-
mientos preventivos se destaca la impor-
tancia del profesor y sus actividades rela-
tivas a una programacion adecuada. Se
trazan nexos entre ensefanza individua-
lizada, determinaci6én de objetivos y utili-
zacién pedagégica del grupo.

En lo tocante a procedimientos correc-
tivos se lleva a cabo una distincién gené-
rica de los “planos” del rendimiento
(intelectual y afectivo) y se resalta la im-
portancia del diagnéstico del alumno
y de los métodos activos.

En el bloque que se ocupa de la recu-
peraciébn, se presentan distinciones res-
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pecto a los tipos (recuperacién inmediata
y diferida), se formulan sugerencias de
actividades y se proponen algunas pautas,
dentro y fuera del horario escolar, de ins-
trumentalidad demostrada a la hora de
proporcionar ayudas eficaces al alumno.

El estudio no cuenta con datos empi-
ricos de apoyo.

DESCRIPTORES

Motivacién del rendimiento. Ensenan-
za de recuperaci6én. Déficit educativo.
Educacién Compensatoria,

R.R.

FUERZAS DE RESISTENCIA AL
CAMBIO EN EL PROFESORADO
DE BUP

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Salamanca.
DURACION

1983-1985 (XI Plan)
AUTORES

Escolano, . A., Garefa Carrasco, J., Pi-
neda, J. M.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTOS DE
LA INVESTIGACION

Tras un marco tedrico en el que
se pasa revista a los conceptos de efica-
cia docente y sus posibles predictores y a
las teorfas sobre el sistema actitudinal,
se establecen los objetivos de la investi-
gacién, que son los siguientes:

1.9 Determinar las resistencias que se
generan en el profesorado, como
personalidad individual, en fun-
cion de diversas variables.
Determinar las fuerzas de resis-
tencia al cambio generada por las
caracteristicas grupales del colec-
tivo docente institucional.
Determinar las fuerzas de resis-
tencia al cambio generadas en
funcién de la estructura y estilo
de liderazgo del equipo directi-
vo.



4.0 Elaborar un modelo de planifica-
cion del cambio educativo en fun-
cién de las fuerzas de resistencia
y de las motivaciones potenciales
dirigidas al cambio educativo.

METODOLOGIA

Se aplicé a una muestra de 229 profe-
sores de BUP y COU del distrito univer-
sitario de Salamanca una escala de actitu-
des en torno a una situacién de innova-
cién: la orden por la que se regula el fun-
cionamiento de los Institutos de Orien-
tacién Educativa y Profesional.

El cuestionario estaba estructurado en
3 bloques: a) diagndstico de las relacio-
nes internas de la institucién a la que se
encuentra adscrito el encuestado en fun-
ci6bn de sus propias percepciones; b) rela-
ciones de la institucién con el exterior;
y c¢) actitud del docente a la innovacién
propuesta.

La muestra es representativa sélo glo-
balmente no en cada uno de sus estratos,
debido al pequefio nimero de sujetos
que comprenden.

RESULTADOS

Se analizan los datos correspondientes
a dos de los bloques en que se estructura
el cuestionario:

a) diagnéstico de las relaciones inter-
nas en la institucion docente: dis-
tribucién de poder, movilizacién in-
terna de energfa y comunicaciéon
interna.

b) relaciones de la institucion docente
con el exterior.

No se analizan los datos correspon-
dientes al 3°F bloque (actitud ante la in-
novaciéon) que constitufa el objetivo de
la investigacién.

DESCRIPTORES

Actitudes, Profesorado de ensefianza
secundaria, Encuesta,

M.M. R.

“LAS MATEMATICAS EN LA
FORMACION DEL UNIVERSITARIO
ACTUAL: PROBLEMATICA DEL
ACCESO Y ANALISIS
DOCUMENTAL DE PLANES
DE ESTUDIO".

INSTITUTO

ICE de la
Valencia,

Universidad Literaria de

EQUIPO INVESTIGADOR

Valdivia, M.; Gutiérrez, S.; Lopez
Pellicer, M.; Lépez Cerdda, M.; Goberna,
A.; Pastor, J.

DURACION

12 Fase: 1981-82 (X Plan), 22 Fase:
1983-84 (XII Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Averiguar la utilizacién que se hace de
las Matemdticas en diferentes grupos pro-
fesionales, y examinar las pruebas de se-
lectividad en lo concerniente a las Mate-
madticas, asi como estudiar el concepto y
didédctica de las Matemaéticas en relacion

— Anilisis matemitico

— Algebra

— Geometria

— Probabilidades

— Estadfstica

— Proponer programas para las dife-
rentes asignaturas de Matemadticas
para diferentes Facultades y Escue-
las Técnicas.

— Elaborar modelos para pruebas de
evaluacién y aptitud en Matemati-
cas con estudio de su implanta-
cién experimental.

METODOLOGIA
Encuesta a usuarios de las Matemiti-
cas.

Estudio comparado de las pruebas de
Matemaiticas de acceso en distintos paf-
ses europeos y en EE. UU.
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Las técnicas utilizadas son las de regre-
si6n y andlisis de varianza. Para el trata-
miento numeérico de los datos se utilizé
el paquete estadfstico BMDP-81,

RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos propues-
tos en el n© b los resultados se encuentran
en el cuerpo de la investigacién (2 vols.).
En el dltimo apartado del volumen II
donde se analizan los planes de estudio,
se describen los contenidos actuales de
las asignaturas de Mateméticas pertene-
cientes al 1€r ciclo de diversas Facultades
y Escuelas Técnicas Superiores, y se pro-
ponen lfneas a seguir para su modifica-
ci6én, mejordndolos.

Lo que no aparece cumplido es el obje-
tivo de ‘‘elaborar modelos para pruebas
de evaluacién y aptitud en Matemiticas,
con estudio de su implantacién gradual”.
DESCRIPTORES

Matemaéticas; Pruebas de acceso a la
Universidad.

R.D.

MODELOS DE ORGANIZACION Y
GESTION UNIVERSITARIA

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Murcia.
EQUIPO INVESTIGADOR

Monreal, J. y otros.
DURACION

1982-1984 (Plan XI)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Mediante una encuesta, se pretende re-
coger la opinién de la poblacién universi-
taria de Murcia afectada por la LRU an-
tes de su aprobacién, en torno a los te-
mas siguientes:
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— Financiacién universitaria,

— Consejo Social y sus funciones.

— Categorfas académico-administrati-
vas de los cargos universitarios.

— Organos colegiados: objetivos de
polftica universitaria y organismos
que los deben asumir.

METODOLOGIA

El dmbito territorial es la regi6n de
Murcia y la poblacién se refiere a los si-
guientes grupos: Personal docente univer-
sitario, personal no docente, alumnado y
polfticos.

Seleccionan una muestra estratificada
segln criterios de afijacién proporcional
y se eligieron los elementos a entrevistar
por procedimiento aleatorio.

Analizan las medias, y la significativi-
dad de las mismas, y cruces de algunas
variables para ver diferencias de opi-
nién entre personal docente y perso-
nal no docente,

RESULTADOS

Cada uno de los temas sefialados an-
teriormente presenta diferencias més o
menos marcadas por grupo encuestado.
Después de analizarlas intentan construir
en algunos casos un perfil global de la
opinién sobre cada uno de los temas en
lo que se refiere a funciones, composicién
personal o intervencién de los organis-
mos central, regionales, locales o simple-
mente académicos.

DESCRIPTORES

Universidad; Organos de gestién; Fun-
ciones docentes y administrativas; Orga-
nizacién universitaria.

N.G.

ESTUDIO COMPARADO DE LA
SITUACION EN LOS COLEGIOS
NACIONALES 1975-1979-1980

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Navarra.



EQUIPO INVESTIGADOR
Isaacs, D. y Tourdn J.
DURACION
1983-84 (XII Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Se pretende principalmente:

1. Elaborar y aplicar los intrumentos
necesarios para realizar un anélisis de la si-
tuacién en un Centro educativo en lo
que se refiere al cumplimiento de las ta-
reas tfpicas exigibles a todo profesor y
a los objetivos que persiguen.

2. Describir qué influencia ha tenido
la situacién politica democritica y la nue-
va organizacion de los estudios (estableci-
miento de los Ciclos Inicial y Medio) en
las tareas y objetivos de los profesores.

3. Destacar dreas prioritarias de aten-
ciébn en la orientacién de los docentes
para lograr una mayor relacién entre su
trabajo y los objetivos previstos.

Las hipé6tesis fundamentales que se
plantean son:

1. La influencia del cambio democr4-
tico en Espafia desde 1975 no habri in-
fluido significativamente sobre los objeti-
vos perseguidos por los profesares de
EGB de Colegios Nacionales.

2. Deberfa notarse una variacién signi-
ficativa de aquellos abjetivos que més re-
cogen los factores asociados a una situa-
cién democritica.

3. Deberfa notarse mayor variabilidad
en las contestaciones de los profesores a
las preguntas que hace referencia a la
aceptacién de normas establecidas de con-
ducta.

METODOLOGIA

Consta de dos fases:

A) Elaboraci6én de dos cuestionarios: el
DPD-40 y el DPD-34. El primero de ellos
consiste bdsicamente en una relacién ce
objetivos conductuales relacionados tanto
con actividades intelectuales como con
actitudes. Para dicha elaboracién se fijé
inicialmente una lista de 55 objetivos
extrafdos de distintas fuentes (taxono-

mias més usuales: Bloom y Harris, progra-
mas renovados del MEC, programacio-
nes de profesores). Seguidamente se
aplicé6 a profesores de 2 centros educati-
vos, llegdndose a una relacién definitiva
de 60 objetivos. Por tiltimo, mediante la
técnica del anilisis factorial, se logré una
reagrupacién natural de objetivos en tor-
no a cuatro factores.

El DPD-34 consta de 50 preguntas so-
bre tareas tfpicas de los profesores en 4
dreas: docencia, normativa de la conviven-
cia, orientaci6n personal y perfecciona-
miento y reciclaje contfnuo. Se formulé
revisando y discutiendo su contenido con
grupos de directivos en programas de per-
feccionamiento en el ICE de Navarra.

B) Aplicacién de los 2 cuestionarios a
muestras representativas, formadas por
profesores de 12 y 22 etapa de EGB de
Centros .Nacionales, pertenecientes a va-
rias provincias: 549 en 1975, 807 en
1979 y 286 en 1983. Los profesores te-
nfan que valorar, seglin una escala de 1 a
6, la intencionalidad con que persegufan
los objetivos (en el DPD-40) y el grado
de intensidad que realizaban tareas do-
centes (en el DPD-34).

C) Tratamiento estadfsfico de los da-
tos: Se efectian varias comparaciones:
entre los profesores de 12 y 22 etapa; en-
tre profesores con distinta antigiiedad
(entre 3 y 15 afios y més de 15 afios); y
entre las tres aplicaciones: 1975/1979
1979/1983 y 1975/1983. Se sefialan los
items que bajan y/o suben un ndimero
significativo de puestos y se realizan
correlaciones de Pearson.

RESULTADOS

A)En cuanto al DPD-40 (hipé6tesis
n®1ly2)

a) La situacién democritica no parece
haber influido en los profesores més que
en un sentido muy parcial. 86lo se obser-
va mayor intencionalidad respecto a lo-
grar que los alumnos se preocupen por
los demés y asuman mayor responsabili-
dad en su trabajo personal. Los autores
sefialan que este mayor grado de sensi-
bilizacién viene a producirse més por el
establecimiento de los programas renova-
dos en los Ciclos Inicial y Medio y los
nuevos libros de texto, que por una in-
fluencia directa de la situaci6én polfti-
ca que haya supuesto una interiorizacién
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de los valores demacréiticos en los profe-
sores y posterior reflejo en su préctica
docente cotidiana.

b) Los cambios més ostensibles, den-
tro de su escasa magnitud, se dan entre
1979/1983 y no entre 1975/1979. Todos
los objetivos han aumentado su valora-
cién global media desde 1975 a 1983,

B) En cuanto al DPD-40 (hipétesis
n° 3)

c) El contraste de varianzas ha resul-
tado significativo en los objetivos que ha-
cen referencia al concepto de ‘‘discipli-
na", pero en un sentido inverso al espera-
do, lo que indica un grado de acuerdo
mayor entre los profesores respecto a la
necesidad de buscar el cumplimiento
del deber por parte de los alumnos,

C) En cuanto al DPD-40 (compara-
¢i6n 12 etapa/22 etapa)

d) Existe una concordancia general
respecto a los objetivos a conseguir. No
obstante, hay diferencias en objetivos
concretos que la investigacion recoge por-
menorizadamente.

D) En cuanto al PDP-34

e) Existe entre los profesores una aten-
cién bastante deficiente a las tareas re-
lativas al perfeccionamiento contfnuo de
su actividad docente, que es rutinaria y
poco imaginativa. Estdn muy sujetos a
las indicaciones oficiales, poniendo por
escrito su programacién del curso, pero
no aportan iniciativas, no estudian, no
recogen datos sobre su experiencia ni rea-
lizan pequefias investigaciones. En conso-
nancia con estos datos, se sugieren édreas
prioritarias de atenci6n,

DESCRIPTORES

Profesién docente; Ensefianza ptblica;
Educacién General Biésica; Objetivo de
ensefianza,

M.aA M.
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FORMACION DEL PROFESOR DE
PREESCOLAR Y
CONDICIONAMIENTOS SOCIO-
CULTURALES DEL RENNDIMIENTO
EDUCATIVO

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Salamanca.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: José M2 Pineda Arroyo.
Colaboradores: Santos Herrero y Angel
Infestas.

DURACION
2 afios (X plan/1981-83)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Con esta investigacién se pretende co-
nocer cudles son las expectativas y actitu-
des educativas de los padres de alumnos y
de los profesores de preescolar y del ciclo
inicial; y ello con el objeto de:

— Realizar un diagnéstico lo més ob-
jetivo posible de la situacion escolar, y de-
limitar las actitudes o fuerzas que son fa-
vorables o no a la introduccién de innova-
ciones educativas contrastadas y valida-
das positivamente y que impliquen una
mejora en la calidad y eficacia educati-
vas.

— Interpretar adecuadamente las reso-
nancias que la actividad preescolar pro-
duce en el medio familiar y social.

— Planificar con cautela la introduc-
cion de cambios e innovaciones que es-
tén en contradicciébn con las expectati-
vas educativas de los distintos sectores
sociales implicados en el tema educati-
vo preescolar.

— Introducir un plan de accién comu-
nitaria que resuelva las contradicciones
existentes entre la teorfa-praxis psicope-
dagbégica por una parte, y las expectati-
vas educativas sociales por otra.

El propésito principal es el de cons-
tatar las divergencias existentes en cuanto
a los objetivos en educacién preescolar
entre los distintos subsistemas sociales y
escolares.



METODOLOGIA

La investigacion se ha llevado a cabo
en las tres provincias pertenecientes al
Distrito Universitario de Salamanca: Avi-
la, Salamanca y Zamora.

Con el fin de cubrir los objetivos de la
investigacion se elaboran tres cuestiona-
rios para cada uno de los tres sectores
que consideran mids significativos en el
proceso educativo preescolar: padres de
alumnos, profesores de preescolar y del
ciclo inicial de EGB.

En estos cuestionarios sobre actitudes
hacia los contenidos y la metodologia
de la educacién preescolar, hay dos mo-
delos implicitos de planteamiento educa-
tivo: el ‘“‘modelo A’ es el qye mis se
aproxima a la teorizacién psicopedagbgi-
ca de la educacién preescolar; el ““modelo
B” responde mis bien a las expectativas
dominantes en un tipo de educacién més
tradicional.

MUESTRAS

— Padres de alumnos de preescolar
(983): el método de muestreo aplicado ha
sido aleatorio y estratificado con afija-
cién proporcional; la proporcién de usos
se ha aumentado en casi todos los estratos
considerados.

— Profesorado de preescolar (186): se
envié cuestionario a la totalidad de los
profesores de preescolar (522).

— Profesores del ciclo inicial (122):
se enviaron cuestionarios a la casi totali-
dad del profesorado.

RESULTADOS

La gama de intencionalidades educa-
tivas, tanto desde la perspectiva de los
padres de los nifios, como desde el pun-
to de vista de profesores de preescolar y
de 1° de Educacién Bisica, es extraordi-
nariamente amplia, compleja y divergen-
te. No obstante, en general, puede obser-
varse una tendencia més definida en los
profesores de preescolar y de 1° de
Educacién Bésica hacia el modelo educa-
tivo que convenimos en denominar ‘A",
més proximo a la teorfa psicopedagogica,
en contraposicién a los padres de los alum-
nos, més cercanos al modelo “B”, de
orientacién méds conservadora y tradicio-
nal.

En términos generales la escolariza-

cion en preescolar en el Distrito Universi-
tario de Salamanca estd en relacién di-
recta con el nimero de habitantes de las
localidades, siendo prdcticamente inexis-
tente en las zonas més ruralizadas. Fen6-
meno que se presenta mucho més acusa-
do en la ensefianza privada.

Los principales problemas con que se
encuentra el profesor de preescolar del
Distrito son los de una importante caren-
cia de recursos materiales, escasa colabo-
racién de los padres, excesivo nimero de
alumnos, importantes diferencias en el de-
sarrollo cognitivo y afectivo de los ni-
fios, y su escasa formacién como profe-
sores de este nivel educativo.

En cuanto a los niveles terminales en
las distintas ‘dreas curriculares, se ad-
vierten grandes divergencias entre los sec-
tores sociales considerados.

Si mejorar la calidad del sistema pre-
escolar supone la necesidad de un acuer-
do “bésico” entre las partes implica-
das en el proceso educativo de cuales
deben ser sus metas y objetivos, con es-
tos datos se demuestra que tal acuerdo no
existe y que dista mucho de que asf sea.

DESCRIPTORES

Educacién Preescolar, Profesion do-
cente, Ambiente social.

G.C.

ELABORACION DE UNA BATERIA DE
APTITUDES COGNITIVAS,
APLICACION AL ESTUDIO DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR E
INCIDENCIA EN EL ESTUDIO DEL
BILINGUISMO EN EL NINO GALLEGO
DE 6 A 10 AROS

INSTITUTO &

ICE de la Universidad de Santiago de
Compostela.
EQUIPO INVESTIGADOR

Barca, E. A.; Gonzilez, R.; Nuaiiez, J.
C.;Santorum, R. y Porto, A. M.

DURACION
1.983-1984 (XII Plan)
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Pretenden estudiar la relacién existen-
te entre estilos cognitivos, bilingiifsmo y
rendimiento escolar,

Elaboran una Baterfa de Aptitudes
Cognitivas (B.A.C.), uno de los objetivos
a conseguir previamente a la investigacién
en sf, es tipificar la prueba,

Hipétesis: Plantean 2 hipotesis:

1) Los sujetos bilingiies presentan una es-
tructura cognitiva diferenfe de aque-
llos que son monolingiies.

1) Existen diferencias en el rendimiento
escolar en los nifios monolingiies y bi-
lingiies; asf como diferencias en los ni-
veles de aprendizaje de la lecto-escritu-
ra. o

METODOLOGIA

Muestra: Utilizaron un muestreo por
conglomerados, en el que la base era ca-
da una de las provincias que forman la
Comunidad Aut6noma., Dentro de cada
una de las provincias eligieron una mues-
tra de sujetos comprendidos entre 6 y 11
afios, que estuvieron escolarizados en cen-
tros pablicos o privados,

En cada provincia, los colegios eran se-
leccionados aleatoriamente. El total fue-
ron 1.020 sujetos.

Estos sujetos, en su totalidad, fueron
empleados en la tipificacién de B.A C. Pa-
ra el andlisis de las hip6tesis, de estos 1.020
alumnos, seleccionaron exclusivamente a
:guellol que eran monolingiies o bilin-

es,

Disefio: Disefio Correlacional Compa-
rativo.

Variables:
1) Para la hipétesis 1.2;

— V. Dependiente: Estructura Cogni-
tiva,

— V. Independiente: Nivel lingiifstico
(Monolingii ismo/Bilingii fsmo).

— V.V, Intervinientes:
—Nivel Socio-cultural
—Nivel de Aprendizaje (rendimiento

escolar).

2) Para la hipétesis 2.2: Incluye 2 partes
distintas:

A)V. Dependiente: Nivel de aprendi-
zaje (rendimiento escolar),
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V. Independiente: Monolingiiismo/
Bilingiiismo.
B) V. Dependiente: Dificultades de
aprendizaje de lecto-escritura,
V. Independiente: Monolingiiismo/
Bilingiiismo.
Recogida de Datos: Las fuentes de ob-
tencién de informacién fundamentales
fueron:

1) Encuesta elaborada por el equipo in-
vestigador (complementados estos da-
tos con le ficha del alumno, ERPA,
datos obtenidos a través de los padres,
ete,).

2) Elaboracién ‘“‘ad hoc” de una Baterfa
de Aptitudes Cognitivas (B.A.C.) que
evalGa las siguientes aptitudes cogniti-
vas: Razonamiento légico general (R.
Z.), percepcién y reconocimiento de
formas (R.F.), razonamiento légico-
numérico (S), atencién y concentra-
ciébn en tareas simples (F.I.), proce-
sos de pensamiento légico, secuencial
y causal (H).

Tratamiento de datos: Técnicas de
andlisis :

1) Para la hipotesis 1.2:

1) ANOVA para ver la influencia de
las tres V.V _L1. en la estructura cog-
nitiva,

2) Una vez igualados los grupos en ni-
vel socio-cultural y de aprendizaje,
establecieron diferencias con prue-
hll lttn.

2) Para la hip6tesis 2.2:

Convierten la V.V, en discreta, Utili-
zan técnicas no paramétricas: Varias prue-
bas ‘‘chi’’ cuadrado para la parte primera
de la hipbtesis, y otras ‘‘chi’’ cuadrado pa-
ra la segunda.

RESULTADOS

Hipétesis 1.9: »
Con respecto al ANOVA: Se observd
que las variaciones més influyentes en la
configuracién de la estructura cognitiva
son el nivel cultural y el de Aprendizaje
(salvo en tareas de seriaciones). El nivel
lingilifstico no se configura como varia-
ble significativa en sf misma. :
Segan las pruebas ‘‘t"’: Tras equiparar
el nivel socio-cultural se encontraron: -

1) Diferencias significativas entre bilin-



glies y castellanos a favor del castellano
(S6lo en un nivel cultural bajo).

2) Comparando bilingiies y gallegos se en-
contraron diferencias significativas a
favor de los bilingiies en niveles cultu-
rales bajo y medio (en niveles cultura-
les altos hay ausencia de datos).

3) Comparando los 2 grupos de monolin-
giies entre sf, se encontraron diferen-
cias significativas a favor de los caste-
llanos en niveles culturales bajos (para
el resto de los niveles no hay datos).

Aparecieron resultados similares cuan-
do se equipararon los niveles de aprendi-
zaje,

Hipétesis 2.9:

La primera ‘‘chi’’ cuadrado reflej6 la
existencia de diferencias entre los grupos;
tras otras nuevas ‘‘chi’’ cuadrado se apre-
ci6:

a) Para el nivel de aprendizaje (Rdmto.
escolar): Diferencias significativas en el
nivel de aprendizaje entre bilingiies y
monolingiies gallegos, y entre monolin-
gilies entre sf (en niveles culturales me-
dio y bajo).

b) Con respecto al aprendizaje de la lecto-
escritura:

— Se encontraron diferencias significa-
tivas entre bilingiies y castellanos, a
favor de los bilingiies, tanto en lec-
tura como en escritura,

— Esta misma comparacién, hecha en-
tre monolingiies, mostr6 diferencias
significativas a favor de los castella-
nos,

Conclusiones:

1) Se confirma la hipbtesis 1.2: los suje-
tos bilinglies presentan una estructura
cognitiva diferente de aquellos que son
monolingiies,

No aparecen claras las ventajes del bi-
lingiiismo frente al monolingiiismo cas-
tellano (depende de niveles socio-cul-
turales, ete,).

En lfneas generales, las diferencias sig-
nificativas presentan una ‘‘superiori-
dad” en la estructura cognitiva de los
bilingiies y castellanos frente a galle-
gos. Una de las mayores objeciones al
respecto, es que los sujetos estudiados
como bifingﬂu no lo son propiamen-

te, sino diglosicos (predominando la
lengua castellana),

2) Se confirma la hipotesis 2.2: Existen
diferencias en el rendimiento escolar
de los nifios monolingiies y bilingiies,
as{ como diferencias en los niveles de
aprendizaje de la lecto-escritura,

Se encuentran resultados similares de
‘“‘superioridad’’ de bilingiies y castella-
nos (tanto en el nivel de aprendizaje,
como ante las dificultades de aprendi-
zaje de lectura y escritura) frente a los
gallegos,

Se planea si estos resultados pudieran
ser fruto, no tanto del nivel lingiifstico
del nifio en sf, como de las distintas si-
tuaciones en las que se encuentran,
frente a la escolarizacion en castellano,
los monolingiies gallegos y los bilin-
giies (realmente digl6sicos).

Concluyen planteando una serie de su-
gerencias para una adecuada planifica-
cién del bilingiifsmo en la Comunidad
Auténoma Gallega,

DESCRIPTORES

Bilinglitsmo, Test de Aptitud, Cogni-
cion Rendimiento,

PHC.

LENGUAJE Y CREATIVIDAD:
TECNICAS DE MOTIVACION DE LA
LENGUA Y LITERATURA EN EG B.

INSTITUTO
ICE de Extremadura
EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Garefa Rivera, Gloria,
Colaboradores: ““Equipo Albordn”,

DURACION
1983-84 (XII Plan)

261



OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El objetivo general es hallar medios di-
décticos de fomentar la creatividad de los
alumnos de E.G B, en la ensefianza-apren-
dizaje (y posterior uso) de la lengua,

La investigacién se fundamenta en un
estudio tedrico de las técnicas creativas y
de motivacion en general,

METODOLOGIA

Se trata de experimentar con nifios de
ciclo inicial, medio y superior de E.G.B.
distintos modelos de programaciones rea-
lizadas por alumnos de la Ensefianza Uni-
versitaria de Formacién del Profesorado
de E.G.B. para la ensefianza de la Lengua
y evaluar la eficacia respectiva de cada
una de ellas,

Estas programaciones (y los consiguien-
tes métodos de ensefianza) han sido de 4
tipos: convencional, con técnicas creéti-
cas verbales, con técnicas credticas iconi-
cas y con técnicas credticas verboiconicas
(distintas para cada curso),

Se han aplicado en varios cursos (no
queda claro cudnto) de la Escuela de Prie-
ticas de E.G.B., haciendo a los alumnos
una evaluacién inicial y otra final que
comprende distintos aspectos del apren-
dizaje de la Lengua,

RESULTADOS

La conclusién fundamental es que la
programacion a base de una metodologfa
verbo-iconica (con uso de medios audio-
visuales) produce mejores resultados que
la convencional y que las de técnicas ver-
bales o iconicas superadas,

DESCRIPTORES

Diddctica de la Lengua, Creatividad,
Formacién de profesores, Programacion,
Medios audiovisuales, Ensefianza prima-
ria,

M.M.R,
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DISERO Y EVALUACION DE
MODELOS ALTERNATIVOS DE LA
PROGRAMACION DE LA
LITERATURA EN BUP Y COU

INSTITUTO
ICE de Extremadura
EQUIPO INVESTIGADOR

Martos, E.; Dominguez, P.; Gallego,
M.; Garcfa, G.; Lépez, F.; Martmn, F,;
Palomo, G,;Sordo, E,

DURACION
1982-83 (XI Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El objetivo global del estudio es dise-
fiar un modelo alternativo de programa-
ci6n de Literatura para los 3 cursos de
BUP y COU, aplicarla en un Instituto de
Bachillerato y evaluar su eficacia,

METODOLOGIA

El método de trabajo ha sido el siguien-
te:

A)Programacién: Sobre una amplia base
tebrica —a la que se afiade la experien-
cia del equipo— se ha hecho una pro-
gramacién para los 4 cursos con el cri-
terio de motivar a los alumnos a través
del estudio de manifestaciones cultura-
les cercanas a ellos, fomentar su creati-
vidad y sensibilizarles ante el hecho li-
terario., Se proponen lograr objetivos
cognoscitivos, de capacidad, afectivos
y psicomotores, a través de determina-
das estrategias educativas,

B) Aplicacién de la programacién: Con
un grupo de cada curso, se ha hecho
un trabajo creativo y en equipo a tra-
vés de lo que se ha llamado “‘Taller de
creacién iconicoliteraria’. En él se han
utilizado medios audio-visuales, no co-
mo apoyo de las explicaciones del pro-
fesor, sino como medio de expresién
de los alumnos y ocasi6n para recrear
la obra literaria, En cada curso un gru-
po de control ha seguido la asignatura
al modo tradicional, para poder eva-
luar las diferencias de rendimiento y
motivacién,



C) Evaluacién: Por medio de tests de co-
nocimientos y un cuestionario de opi-
ni6n se ha medido el rendimiento y
motivacién de los alumnos de los gru-
pos experimentales y de control y se
han hecho las comparaciones entre
ambos,

RESULTADOS

El resultado fundamental de la inves-
tigacion son las propias programaciones
y el material audiovisual producido.

En cuanto a los resultados de la eva-
luacién, los autores concluyen que los
alumnos aprenden més, estdn més moti-
vados y desarrollan més su creatividad
con la programaciéon y el método pro-
puestos, que con los tradicionales.
DESCRIPTORES

Didéctica, Literatura, Ensefianza se-

cundaria, Curriculum, Medios audio-vi-
suales, Programa de estudios.

MMR.

PROBLEMATICA ACADEMICA DEL
UNIVERSITARIO ALICANTINO

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Alicante
EQUIPO INVESTIGADOR

Rodriguez, J.; Ulleda, J, P.;Jarabo, C.
y Viniegra, C.

DURACION
1983-1984 (Plan XII)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El objetivo del trabajo es producir un
informe sobre los problemas que en rela-
cién a su vida académica, se plantean los
estudiantes universitarios de la Univer-
sidad de Alicante,

METODOLOGIA

Definen la poblacién y seleccionan

una muestra, determinan el n@mero
proporcional de cuestionarios por cen-
tro, y por aulas asf como el ndmero
de alumnos a entrevistar en cada una
de ellas,

Carece completamente de disefio. No
hay formulacién de hipotesis ni tan sé6lo
definiciébn de variables, El anilisis consis-
te en un simple comentario al listado de
frecuencias.

Quizd merece una atencioén especial el
andlisis que realizan sobre las no respues-
tas, aspecto que olvidan la mayorfa de los
informes e investigaciones,

RESULTADOS

Un listado de frecuencias. Los resulta-
dos son comentarios aproximados sin ané-
lisis estadfstico alguno.

DESCRIPTORES
Universidad

N.G.

UNA APLICACION DEL METODO
CIENTIFICO EN EL ESTUDIO DE LAS
CIENCIAS NATURALES:
CICLO SUPERIOR

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Alicante

EQUIPO INVESTIGADOR

Mataix, J., Arnedo, J. y 30 colabora-
dores.

DURACION
1982-1984 (Plan XI)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Este trabajo se propone realizar un
proyecto de ensefianza experimental de
las Ciencias Naturales, no limitdndose el
aprendizaje memorfstico de texto y ala
explicacién magistral. Se intenta que, en
el 2.9 ciclo de EGB, se realice un niimero
considerable de experiencias que induz-
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can al alumno a sacar conclusiones que
darén lugar a los principios teéricos.

Con este método se tiende a desarro-
llar en el alumno la observacién, medicién
¥ evaluacién, de los fendbmenos naturales
esponténeos y provocados.

METODOLOGIA

Los alumnos se distribuyen en equipos
de 5 6 6 miembros, entregdndose a cada
uno un guién de la préctica que se ha de
realizar en el laboratorio. Cada alumno da
su explicacién a los fen6menos observa-
dos, y estas explicaciones se comprueban
por los equipos correspondientes, Entre
las explicaciones se elige una por equipo,
y luego se pasa a clase donde cada equipo
expone la explicaciébn razonada. Los de-
més equipos la discuten. El profesor pro-
cede a la matizacion final que aclara los
puntos no suficientemente tratados.

En este proceso se hace, por consi-
guiente, un uso constante de los métodos
inductivo y deductivo asf como de los de
andlisis de datos, interpolacién-extrapola-
cién, etc. En suma: lo que constituye el
método cientifico,

RESULTADOS

Se reproducen los programas de los cur-
sos 6,2, 7.9 y 8.° de EGB y a continua-
cién se inserta los “modelos de prédcticas
realizadas’’ en el laboratorio relativas a los
temas del programa., Cada préctica se
compone de las siguientes partes: objeti-
vos, material que se utiliza, y parte expe-
rimental, donde se describe lo que el alum-
no ha de hacer, formuldndose preguntas
intercaladas entre el texto.

Acompafia modelo de cuestionario a
los profesores, y otro a los alumnos, no
dan las conclusiones, sino las calificacio-
nes de los alumnos de un Colegio Pablico
‘Pintor Sorolla’ y “Santo Negro”’,

Segdn los autores los resultados son
muy satisfactorios, a juzgar por dichas ca-
lificaciones,

DESCRIPTORES

Ciencias de la Naturaleza; Educacién
Bdsica; Pedagogfa experimental; Trabajo
en laboratorio.

R.D.
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INNOVACION METODOLOGICA PARA
LA MEJORA DEL APRENDIZAJE
UNIVERSITARIO, EN DIDACTICA

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Barcelona,

EQUIPO INVESTIGADOR

Benedito, V.; Bordas, M. L.; De la To-
rre, S.; Mascort, E. y Millan, M. D.

DURACION
1982-1984 (XI Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Los objetivos centrales de la investiga-
ci6én son los siguientes:

1.—Mejorar el aprendizaje de los alum-
nos a través de la utilizacién de una meto-
dologfa diddctica innovadora.

Entienden por aprendizaje la mejora
instruccional, instrumental (manejo de in-
formaci6n, elaboracién de modelos ins-
tructivos), cognitivo (desarrollo de opera-
ciones mentales superiores: ideacion,
andlisis/sintesis, asociacién, inferencia...
etc.) y actitudinal (afectiva y académica)
de los alumnos,

2.—Analizar los procesos instructivos
tal como son sentidos por el alumno res-
pecto a las ensefianzas recibidas a su pro-
pio estilo de aprender.

3.—Comprobar el posible cambio de
opinién sobre la metodologfa diddctica de
los alumnos como consecuencia del pro-
ceso didactico seguido.

4 —Establecer posibles comparaciones
entre grupos (experimental-control y en-
tre experimentales) en funci6én de las
principales variables registradas,

5.—Establecer correlaciones entre las
variables inteligencia, estilo de aprender,
conocimientos instructivos, edad y la va-
riable aprendizaje (definida en el 1.T ob-
jetivo).

Estos objetivos se enmarcan dentro de
la finalidad global de buscar una mejora
en la calidad de la ensefianza universitaria
a través de la renovacion e innovaci6n me-
todolégica en la ensefianza de la did4cti-
ca,



METODOLOGIA

Para evaluar los resultados obtenidos
con una nueva metodologra diddctica (M,
D.P.) en alumnos universitarios de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién, utili-
zaron los cuatro grupos/clase de 3.° de
Pedagogra de la Universidad de Barcelona.
Al ser grupos naturales y diferir en carac-
terfsticas importantes que pudieran con-
taminar los resultados, se ha querido con-
trolar éstas, midiendo las diferencias signi-
ficativas que se producfan en el aprendi-
zaje en los distintos grupos. Por otra par-
te han querido medir la influencia de
otras variables personales como el estilo
de aprender y la inteligencia para el ren-
dimiento,

Por tanto, las variables que consideran
independientes las agruparon en cuatro
grandes grupos:

1,—El alumno y su realidad

2 .—Intereses del alumno

3 —Conocimientos previos de la materia

4 .—Elementos que influyen en el apren-
dizaje
Y como variable dependiente el rendi-
miento dividido en instructivo, instru-
mental y actitudinal, y la actitud dividida
en afectiva y académica,

El proceso de la investigacion se reali-
26 con un disefio pretest-postest con tres
grupos/clase experimentales y uno de
control,

Todas las pruebas utilizadas (las objeti-
vas de conocimientos y los cuestionarios
de opinién y actitud) fueron de elabora-
cién propia por parte del equipo investi-
gador, salvo la Escala B, del 16 PF de R.
B. Cattell, que se utiliz6 para medir la in-
teligencia tomada como aptitud general
de reconocimiento légico y el inventario
para medir el estilo de aprendizaje (Inven-
tory Learning Processes de R. R. Schmek,
F.D. Ribich y N, V. Ramanaiah).

Para analizar los resultados utilizardn
el paquete de programas de SPS.S.-X.

RESULTADOS

Los resultados de la investigacién no
confirmaron la primera hip6tesis experi-
mental que consistfa en afirmar que la
metodologfa diddctica procesal iba a ofre-
cer mejores resultados actitudinales y de
rendimiento que la metodologfa no expe-
rimental, Los investigadores tratan de ex-
plicar este rechazo atribuyéndolo a la in-
teraccion que mantuvo el profesor del
grupo de control con sus alumnos y a la
metodologfa que utiliz6 que no fue es-
trictamente tradicional sino que utilizé
discusiones, trabajo en grupo, etc.

Se encontraron diferencias significa-
tivas entre los grupos de la muestra en las
siguientes variables: experiencia en el
campo de la ensefianza, sexo, edad, inteli-
gencia y estilo de aprendizaje. Pero no ex-
plican su incidencia en el rendimiento,

En cuanto al cambio de actitudes sf se
encontraron diferencias significativas po-
sitivas en dos de los grupos experimenta-
les. En el grupo de control no pasaron el
cuestionario de opinién y actitud como
Postest, por tanto se desconocen los resul-
tados en este sentido, Del tercer grupo/
clase experimental no se consideraron los
resultados por su equivocidad debido a
qeﬁcienciu en la aplicaci6n del cuestiona-
rio,

De la experiencia y resultados de esta
investigacién los autores han considerado
que un papel fundamental en los procesos
de aprendizaje lo juega el contexto edu-
cativo, y especialmente la situacién inte-
ractiva de profesor y alumno, tema que
piensan estudiar en futuras investigacio-
nes.

DESCRIPTORES

Modelo diddctico; Método de ensefian-
za; Didédctica; Ensefianza superior; Cam-
bio de actitud; Investigacién pedagégica;
Rendimiento.

B.R.
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REGLAS GENERALES
PARA LA PRESENTACION DE TRABA)OS

1. Los autores remitirdn sus manuscritos (con direccion de contacto) al Direc-
tor. Este los elevara al Consejo de Redaccion para su seleccion de acuerdo con
los criterios formales (normas) y de contenido de la Revista de Educacion.

2. Todos los trabajos deberdan ser presentados a méquina, por duplicado, en
hojas tamafio DIN-A-4 por una sola cara, a dos espacios.

3. La extension de los trabajos no sobrepasard las treinta paginas.

4. Al final del trabajo se incluira la lista de referencias bibliogrificas, por or-
den alfabético, que deberan adoptar la forma siguiente:

a) Libros: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, titulo
del libro subrayado, lugar de edicion, editorial y afio de edicion.

b) Revistas: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, titu-
lo del trabajo, nombre de la revista subrayado, nimero de volumen su-
brayado, nimero de la revista cuando proceda, entre paréntesis, afio de
publicacién y las paginas que comprende el trabajo dentro de la revista.

5. En las citas textuales ird entrecomillado y seguido por el apellido del autor
de dicho texto, afio de publicacion y la pagina o paginas de las que se ha extrai-
do dicho texto, todo ello entre paréntesis.

6. Las tablas deberdn ir numeradas correlativamente y se enviaran en hojas
aparte, indicando en el texto el lugar y el nimero de la Tabla a insertar en cada
caso. Los titulos y leyendas de las mismas iran en otras hojas, asimismo numeradas.

7. Los graficos se presentarin en papel vegetal o fotografia. (Nota: Una pre-
sentacion con poco contraste hace imposible su publicacion).

8. El consejo de redaccion se reserva la facultad de introducir las modifica-
ciones que considere oportunas en la aplicacion de las normas publicadas. Los
originales enviados no serin devueltos.

9. La correccion de pruebas se hace cotejando con el original, sin corregir la
ortografia usada por los autores.
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