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i,EL PENSAMIENTO O EL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR?
UNA CRITICA A LOS POSTULADOS DE LAS INVESTIGACIONES

SOBRE EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR Y SUS IMPLI-
CACIONES PARA LA FORMACION DEL PROFESORADO (*)

JOSE CONTRERAS DOMINGO ("l

INTRODUCCION

Tradicionalmente, en la investigación pedagógica, se ha ccMcedido
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 institución educativa. El estudio del
resto de los elementos y factores que componen y condicionan los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje sólo se hacía con objeto de conocer la
incidencia en la variable alumno. Así, los estudios sobre el profesor se
centraban fundamentalmente en el análisis de las correlaciones entre el
comportamiento de éste y los resultados de aprendizaje de lo§ alumnos
con objeto de averiguar cuáles eran las conductas del profesor que po-
dían optimizar el rendimiento de los estudiantes. A este modelo de in-
vestigación, 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
diseñadas 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 ámbito norteamericano, aunque con escasa o nula
incidencia en nuestro país, toda una corriente de investigación que pone
su centro de interés en los procesos de pensamiento del profesor.

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

(*) En este número de la Revista de Educación se ha contado con la colaboración
especial de Angel Pérez Gómez, Catedrático de Didáctica y Organización Es-
colar de la Universidad de Málaga, en la selección de los artículos de José Con-
treras, Walter Doyle, Lawrence Stenhouse y Kenneth M. Zeichner.

(**)Universidad de Málaga.
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líneas de investigación prevalecientes y las conclusiones más descollan-
tes, para a continuación analizar algunas deficiencias en sus plantea-
mientos y advertir contra algunas formas de entender su aplicación.

LOS PROCESOS DE PENSAMIENTO DEL PROFESOR

En los orígenes de la investigación 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 reflejó una clara intuición
del problema de la racionalidad del docente y fijó asímismo las bases
conceptuales sobre las que se ha asentado la investigación posterior.

Al analizar el punto de vista de los profesores sobre la vida de la cla-
se, Jackson observó que éstos manifestaban en su conversación una al
menos aparente simplicidad conceptual y de pensamiento en general,
cuando conociendo las dificultades que conlleva el oficio de enseriar,
sería de esperar un pensamiento complejo. Tal descubrimiento podía
resultar más sorprendente aún, si se tiene en cuenta que el criterio de
selección de la muestra de profesores entrevistados fue su prestigio de
buenos profesionales.

Esta simplicidad se caracterizaba por el uso de un conocimiento más
intuitivo que racional de los acontecimientos de la clase, cierta escasez
de términos abstractos al elaborar definiciones, actitud dogmática al
confrontar sus prácticas docentes con otras alternativas, tendencia a no
indagar demasiado, a no buscar explicaciones, sobre todo si los efectos
son deseados, decisiones justificadas por impulsos y sentimientos, no
por reflexión, tendencia a la improvisación y justificación de las prefe-
rencias pedagógicas basándose sólo en la experiencia.

Según Jackson, la complejidad de la vida del aula y la inmediatez de
actuación que requiere podrían explicar este comportamiento, a la vez
que harían sospechar que los modelos convencionales de racionalidad
no son representativos del comportamiento del profesor en clase. Desde
este punto de vista, lo que podría parecer una deficiencia en la calidad
de los procesos de pensamiento del profesor, resultaría 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 ambigüedad y frecuente caos que veinticinco
o treinta alumnos no muy bien dispuestos crean cada hora. Lo que
aquí hemos denominado simplicidad conceptual en el lenguaje de
los profesores se puede relacionar con esta habilidad. Si los profe-
sores intentaran comprender su mundo más profundamente, e insis-
tieran en racionalizar más sus actos, y consideraran las alternativas
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pedagógicas con una mentalidad más abierta, y fueran más profun-
dos en su actitud hacia la condición humana, seguramente merece-
rían el aplauso de los intelectuales, pero no es seguro que resultaran
más 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 críos jugando." (Jackson, 1975, pp. 177-178).

Hubiera sido una descripción bastante incompleta de la actividad
profesional del docente la referencia exclusiva a las exigencias de la ac-
tuación dentro del aula. El carácter intencional, propositivo de la acción
del profesor nos lleva a diferenciar dos momentos muy variados de su
ejercicio profesional a los que Jackson denominó "preactivo" e "in-
teractivo". Lo que el profesor hace dentro del aula, en relación con los
alumnos sería la enseñanza interactiva, mientras que el trabajo realizado
en otros momentos, antes de entrar en el aula, sería la enseñanza preae-
tiva. Ambos momentos difieren cualitativamente por lo que a los pro-
cesos de pensamiento que desarrolla el profesor se refiere. Así, mientras
que la enseñanza preactiva parece un tipo de actividad intelectual deli-
berativa, altamente racional, la interactiva parece más una actividad en
la que prima el comportamiento espontáneo, inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre, imprevisibilidad e incluso confusión
en cuanto a lo que ocurre en clase (p. 181).

El carácter especial del pensamiento del profesor y las diferentes ca-
racterísticas con que se aplica en diferentes momentos profesionales,
queda ya claramente señalado, como vemos, con Jackson. Pero aún ten-
drían que concurrir otros dos factores antes de que este campo de inves-
tigación irrumpiera en el panorama pedagógico.

De una parte, la repetida inconsistencia de ¡as 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 Gómez,
1983).

Cada clase consiste en una combinación única 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 situación en que se encuentra y a decidir
cuál es la actuación oportuna. La singularidad de las situaciones escola-
res requiere, por tanto, la investigación 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 psicología del procesamiento de infor-
mación y su aplicación a diferentes tareas humanas en grado de comple-
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jidad creciente, llevó al estudio de profesiones que requerían solucionar
problemas', realizar juicios y adoptar decisiones, como era el caso de los
médicos. La derivación a los profesionales de la enseñanza no se hizo
esperar y Shulman y Elstein (1975) propusieron caracterizar al profesor
como un "procesador clínico de información", lo cual permitiría apo-
yarse en esta conceptualización y en la metodología de investigación
de este campo para comprender cuál era el comportamiento cognitivo
que mediaba su conducta.

A partir de aquí, la investigación sobre pensamiento del profesor
empezó a evolucionar como un campo con entidad propia, cuyos ob-
jetivos son describir la vida mental de los profesores, así como compren-
der y explicar cómo 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 pr Dfesor refiere por tanto al conjunto de
procesos psicológicos básicos que se suceden en la mente de un profesor
que organiza y dirige su comportamiento antes y durante la enseñanza
interactiva (Clark y Yinger, 1980).

Los presupuestos fundamentales en los que se basa este campo de
investigación 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 información que tiene a su alcance, a "redefinir"
el ambiente de tareas en el que se desenvuelve su actuación, en modelos
simplificados del mismo llamados espacios problema (Simon, 1984).
En función de la relevancia concedida a los estímulos posibles, el profe-
sor capta unos e ignora otros y valora algunos mientras desprecia otros.
Es un tipo de atención selectiva, por consiguiente, la que entra en fun-
cionamiento, convirtiendo la invasión de posibles estímulos 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, mecánica, sin disponer de oportunidad para actuar de forma
reflexiva. La distinción entre momentos de enseñanza reflexiva y mo-
mentos de enseñanza reactiva supone una limitación a las oportunidades
reales de comportamiento racional en el docente. Clark y Yinger (1979a
p. 247) han señalado que es la porción de enseñanza reflexiva la que
interesa a los investigadores del pensamiento del profesor.

En seundo lugar, se parte de la premisa de que el comportamiento
de los pro fesores está dingido por sus pensamientcs, juicios y decisio-
nes, aún cuando se es consciente de la laguna existente en el conoci-
miento pF;2olágico pera explicar la relación entre pensamiento y acción.
"Afortunada o ..esgraciadamente, los investigadores que estudian los
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pensamientos, juicios, decisiones y conducta de los profesores no tienen
una salida fácil, pues para comprender la enseñanza debemos compren-
der cómo se pasa del pensamiento a la acción" (Shavelson y Stern, 1983
p, 374).

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

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

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

Las situaciones naturales en las que los procesos básicos y las teorías
implícitas entran en acción serían: la planificación del profesor, que
abarca todo su pensamiento preactivo, y el procesamiento de informa-
ción y toma de decisiones que lleva a cabo durante la enseñanza interac-
tiva.

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

LA PLANIFICACION DEL PROFESOR

Es ésta la denominación que se le ha dado a todo el ámbito del pen-
samiento preactivo del profesor. No se corresponde por tanto con las
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especificaciones por escrito de los programas oficiales, realizadas por
exigencias institucionales, si éstas no se utilizan para dirigir la enseñan-
za. Se define la planificación como todo aquello que un profesor hace y
que le ayuda a guiar su acción futura. No importa, para ello, si la plani-
ficación 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 planificación se ha estudiado en sus dos sentidos posibles: como
actividad practica, analizando lo que hace un profesor cuando dice que
planifica, y como proceso psicológico, al investigar los procesos internos
por los que configura una anticipación de lo que ocurriría en el aula, o
elabora un marco de referencia con el que guiará su actuación (Clark y
Peterson, 1984).

Durante años se viene instruyendo a los profesores a lo largo de su
proceso de formáción en el uso de un modelo de programación por ob-
jetivos como forma de planificar su enseñanza. Como es bien sabido,
este modelo consiste en la determinación sucesiva de los siguientes ele-
mentos: a) formulación de objetivos; b) selección del contenido; c) se-
lección y organización de las actividades apropiadas de aprendizaje, y
d) selección de los procedimientos de evaluación. Ha sido mucha la tin-
ta que ha corrido sobre las virtudes y defectos de este modelo (Gimeno,
1982; Stenhouse, 1984), pero no es éste el aspecto de su discusión que
aquí nos interesa, sino el uso real del mismo que hacen los profesores al
planificar su enseñanza. Una conclusión que viene siendo repetida en las
investigaciones realizadas sobre esta cuestión (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-
gramación por objetivos, los profesores no la usan. Los resultados coin-
ciden en señalar que las decisiones sobre planificación no se siguen siem-
pre de la especificación de objetivos, sino que es la selección de conteni-
dos y la determinación de las estrategias de enseñanza 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
apriorístico que establece su capacidad prescriptiva en el hecho de la
consistencia de lógica interna, sin considerar la realidad de las situacio-
nes que se dan en el aula. Como han señalado Shavelson y Stern (1980),
existe un desajuste entre el modelo de programación por objetivos y las
exigencias de la enseñanza en el aula:

"Este desajuste surge porque los profesores deben mantener el curso
de la actividad durante una lección, y afrontar los problemas de
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conducta que surgen. De aquí que, primeramente, tengan que en-
frentarse con el problema de decidir qué actividades ocuparán a los
estudiantes durante la lección. Son las actividades el centro de las
preocupaciones del profesor, y no el modelo pregcriptivo de pro-
gramación" (p. 397).

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

El trabajo de Yinger (1982) ha supuesto una valiosa contribución en
la conceptualización sobre el proceso de planificación, al proponer un
modelo cíclico, en vez de lineal. En el marco de la descripción de un
proceso cíclico en el que no hay límites tajantes entre planificación y
enseñanza, sino que son considerados como procesos que se influyen
mutuamente, propone un modelo de planificación que gira en torno a
las actividades (entendidas como unidades estructurales básicas de pla-
nificación y acción) y que se desarrolla en tres estadios:

1) Descubrimiento del problema: Descubrimiento de una potencial
ida instructiva que requiere posterior planificación y elaboración. Son,
por tanto, ideas para actividades. La concepción inicial del problema va
a ser producto de la incidencia de distintas influencias: a) ambiente de
la enseñanza y organización de la escuela; b) currículum y recursos dis-
ponibles; c) características de los alumnos; d) conocimiento y experien-
cia del profesor, y e) concepción del profesor acerca de las metas de
una enseñanza de calidad. La integración pragmática de todos estos ele-
mentos se produce en forma de ideas para posibles actividades.

.2) Formación y solución del problema: Se describe como un "ciclo
de diseño", es decir, un diseño progresivo de planes que pasa sucesiva-
mente por tres fases: elaboración, investigación y adaptación. Durante
el ciclo, la idea inicial se elabora rapidamente y se comprueba mental-
mente hasta que se encuentra una solución satisfactoria.

3) Realización del plan, su evaluación y eventual rutinización: Aun-
que este estadio no corresponde ya a la enseñanza preactiva, es sin em-
bargo necesario, porque se centra en las contribuciones de la evaluación
y la rutinización (si las actividades se muestran efectivas), incorporán-
dose al repertorio del conocimiento y experiencia del profesor, el cual
jugará un mayor papel en las futuras deliberaciones de planificación.

Este proceso adoptará diferentes niveles de concreción, según sea el
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tipo de planificación (anual, trimestral, plan para una unidad, semanal,
diario).

En un intento de replicación de este estudio, Clark y Yinger (1979b)
encontraron que se podían apreciar diferencias de estilo de planifica-
ción entre los profesores, dentro del modelo. Distinguieron dos estilos:

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

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

Parece haber cierta evidencia en la investigación de que las diferen-
cias personales en los estilos de planificación y los modelos a los que se
adscriben, dependen de la experiencia así como de la concepción del
proceso de enseñanza y aprendizaje (Clark y Peterson, 1984). Por ejem-
plo, Toomey (1977) encontró que los profesores que seguían un tipo
más ajustado de planificación, con unos objetivos de aprendizaje muy
especificados, entendían que debían 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 seguían un plan más holgado en su for-
mulación inicial en el que recogían las sugerencias de los alumnos, eran
partidarios de que las decisiones de la clase fueran en cooperación, y
creían que había que partir del conocimiento base de los alumnos.

Las decisiones tomadas durante la planificación tienen una gran
influencia en la determinación de lo que hará el profesor en la enseñan-
za interactiva y en la determinación de aquello a lo que prestará aten-
ción, a lo que concederá importancia.

Los planes actúan como "guiones mentales" o "imágenes" durante
el desarrollo de la enseñanza interactiva (Shavelson y Stern, 1983). Es-
tos planes mentales proporcionan apoyo psicológico, puesto que dan
dirección, seguridad y confianza al anticipar un esquema de ordenación
en la complejidad del aula, reduciendo así la incertidumbre. La discre-
pancia entre el plan y la realidad va a orientar los procesos de decisión
interactiva (Morine zDersh inier, 1979).

Los planes ejercen tal influenria que los profesores tienden a no
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desviarse de . ellos una vez empezada la enseñanza (Shavelson, 1983; Joy-
ce, 1980). Se ha demostrado decisivo el carácter de los planes de prin-
cipios de curso (Clark y Yinger, 1980), debido a su capacidad para fijar
la situación física y psicosocial, marco básico del desarrollo de activida-
des según el cual se van a definir los papeles. Según Joyce (1980), esto
explicaría la razón por la que los profesores planifican en términos de
actividades: tienen que diseñar actividades que se adecúen a las carac-
terísticas del flujo general establecido desde principio de curso.

PENSAMIENTO Y DECISIONES DEL PROFESOR DURANTE LA
ENSEÑANZA INTERACTIVA

La complejidad de los elementos que componen la vida del aula y
de las relaciones que entre ellos se establecen, la carga de ambigüedad
que puede acompañar a los acontecimientos que allí se suceden, la im-
previsibilidad de muchas de las situaciones que pueden originarse, la
actuación 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 actuación deliberada. Sin em-
bargo, sus exigencias profesionales le obligan a actuar de acuerdo a ra-
zones y para conseguir finalidades. ¿Cómo procesa información y toma
decisiones el profesor en el transcurso de la enseñanza interactiva?

Para Joyce (1980) el procesamiento de información en la enseñanza
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, creación del propio profesor, produc-
to de su actuación configuradora sobre el mismo, y esta actuación está
a su vez determinada por la simplificación que de él ha hecho en el es-
pacio problema. Por esta razón cree Joyce que es importante definir
el campo potencial de estímulos, y definirlo como campo creado en
parte por el propio profesor.

Los elementos que distingue en el pensamiento interactivo de infor-
mación son: el flujo de indicadores, percepción de indicadores, interpre-
tación de indicadores, procesamiento de estímulos y conducta de res-
puesta.

El flujo de indicadores o campo potencial de estímulos está forma-
do, según 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
determinación del flujo de estímulos 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 estímulos. Segundo, construye un sistema social
manifiesto donde se legitiman y reprueban una serie de comportamien-
tos. Y tercero, regula el flujo de estímulos, por lo que a su ritmo y di-
versidad se refiere, a través de la dinámica de la instrucción. Vemos así
cómo el profesor tiene un gran poder de determinación del tipo de in-
formación que se puede procesar.

La selección perceptiva está muy influida por el flujo de actividades,
ya que cuando el profesor establece actividades, espera observar ciertos
tipos de conducta, por lo tanto estará especialmente sensible a detectar
si se dan o no esas conductas. Esta percepción no sólo 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 estímulos, 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 dependerán 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 acción inmediata, b) rutinas de acción retrasada (se procesa la infor-
mación, pero se retrasa la acción) y c) rutinas de comprensión (se alma-
cena la información para interpretarla más tarde). Puede darse el caso
de que no se disponga de ninguna rutina; en ese caso el profesor debe
realizar una decisión consciente. Puede decidir abandonar' la actividad
o puede decidir seguir con la misma sometiéndola a algún tipo de modi-
ficación.

La investigación de la adopción interactiva de decisiones se interesa
por cómo y bajo qué condiciones deciden los profesores modificar o
abandonar el curso de instrucción 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 investigación se ha centrado en las decisiones conscientes, enten-
didas como la acción deliberada para realizar una acción específica,
reconociendo sus propias limitaciones metodológicas 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 caracterización 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 dirección de la clase será automática, pero si no fuera acep-
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table, el profesor deberá decidir si es necesaria una acción 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-
drá que reaccionar espontáneamente. Si no es necesario actuar inmedia-
tamente, el profesor tiene que decidir si se requiere algún tipo de actua-
ción posterior o si simplemente debe conservar la información en la me-
moria y no actuar.

Las revisiones de la investigación en este tema (Clark y Yinger, 1979
a; Shavelson y Stern, 1983; Clark y Peterson, 1984) coinciden en seña-
lar que los profesores son reacios a modificar sus rutinas, aún cuando no
marchen según esperaban. Cuando introducen algún cambio, normal-
mente es sólo 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 drásticos en las rutinas, provocaría la incertidumbre tanto en el
profesor como en los alumnos, exigiéndole mayores niveles de procesa-
miento de información al profesor, a costa de su capacidad de control y
dirección de los acontecimientos del aula. Al disminuir dicha capacidad,
aumentaría 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 percepción de los acontecimientos del
aula, así como en la determinación de la relevancia de los indicadores,
según la cual se decide la acción a emprender (Clark y Peterson, 1984).
La razón de esto parece estar en que los profesores con experiencia han
desarrollado más estructuras conceptuales adecuadas a los fenómenos
relativos a la enserian/a y el aprendizaje de lo que han hecho los nova-
tos.

Quizás la crítica interna más sobresaliente que se le podría hacer a
los modelos de procesamiento interactivo de información y de toma
de decisiones hasta ahora desarrollados, sea que han asumido como
único antecedente del procesamiento y decisiones interactivas los in-
dicadores acerca de los alumnos. Hay evidencia, sin embargo, proce-
dente de estudios empíricos, 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 ánimo del profesor, o lo adecuado de las es-
trategias de enseñanza (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 enseñanza directa en el que los profesores preguntan y los

15



alumnos responden. Sería necesario conocer qué tipo de estrategias
de procesamiento y de decisión utilizan profesores con enfoques ins-
tructivos diferentes al estudiado, e incluso, como ha reconocido Joyce,
si diferentes estilos de enseñanza no significarían un campo potencial
de estímulos o ambiente de tareas también distinto, transformándose
por tanto la naturaleza de los criterios por los que seleccionar los indi-
cadores a los que atender, así como las rutinas para procesar la infor-
mación y responder a ella.

CREENCIAS Y TEORIAS IMPLICITAS EN EL PROFESOR

Hasta aquí nos hemos referido a las estrategias de procesamiento
mediante las que el profesor convierte las situaciones complejas en las
que actúa en representaciones mentales más manejables, cómo seleccio-
na datos y los integra en unidades estructuradas que le permiten orde-
nar el caos de posibles indicadores, cómo estos espacios problema con-
dicionan la percepción e interpretación de los datos del ambiente de ta-
reas, y según la cual se va a adoptar un tipo u otro de decisión acerca de
la acción a desarrollar. Ahora bien, estas estrategias de procesamiento
no operan en el vacío, al margen del conocimiento proposicional del
sujeto. Cómo construye el sujeto el espacio problema y cómo percibe
los datos de la realidad, es una función del propio sujeto, afectado por
la estructura conceptual de su memoria, según la cual interpreta al ade-
cuar percepciones y significaciones.

Para Nisbett y Ross (1980), toda percepción humana está 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 cómo estimamos la variación simultánea de fenómenos. Incluso
la contrastación de nuestras creencias con la experiencia está influida
por las propias creencias y por cómo interactúan con cómo percibimos
los datos (Munby, 1982).

Si el flujo de estímulos que constituyen el ambiente de tareas en el
que actúa el profesor, está en parte provocado por su propia actuación,
en ella se están ya proyectando sus concepciones sobre la enseñanza y
el aprendizaje.

La planificación y la toma de decisiones del profesor están guiadas
por sus teorías implícitas, las cuales, a su vez, se reflejan en la actuación
docente preactiva e interactiva. Por tanto, los descubrimientos de la in-
vestigación sobre planificación y toma de decisiones sólo adquieren sen-
tido en relación con el contexto psicológico en el que el profesor plani-
fica y decide. Este contexto psicológico es, para cada profesor, una
mezcla de teorías sólo parcialmente articuladas, creencias y valores so-
bre su papel y sobre la dinámica de la enseñanza y el aprendizaje. La in-

16



vestigación de las teorías implícitas pretende hacer explícitos y visibles
los marcos de referencia a través de los que los profesores perciben y
procesan información (Clark y Peterson, 1984).

El objeto de esta investigación no sería averiguar cómo los profe-
sores se adscriben a una teoría formal de la enseñanza o cómo se sitúan
en los items de un cuestionario de opiniones pedagógicas, sino averiguar
cómo teorizan, cómo formulan principios explicativos de su enseñanza.
Se han intentado diferentes formas de conceptualizar el conocimiento
implícito de los profesores. Para ello se ha intentado elaborar categorías
que tengan que ver con las unidades representacionales según las cuales,
los profesores interpretan o explican los fenómenos del aula, anticipan
lo que va a ocurrir o prescriben la actuación apropiada. De entre ellas
podemos destacar las siguientes:

Perspectivas del profesor hacia la enseñanza: Según Tabachnick y
colaboradores (1982), las perspectivas constituyen un conjunto coordi-
nado de ideas y acciones que se. usa en situaciones problemáticas. Es el
modo en que los profesores piensan sobre su trabajo (por ejemplo, los
propósitos y metas, las concepciones acerca del currículum y de los
alumnos) y el modo en que dan significado a esas creencias mediante
sus acciones. Los conceptos de idea y acción 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 acción necesariamente preceden o causan una a la otra. Obviamente,
las perspectivas están en continua interacción con el mundo social en
el que actúan y son modificadas por él (Janesick, 1978).

Principios de enseñanza: En el estudio de Marland (1977) sobre los
pensamientos del profesor durante la enseñanza interactiva, indicaba
que los profesores se refieren a ciertos principios de enseñanza que
guían y explican su conducta en clase. Los datos de Marland estable-
cieron cinco principios predominantes en los profesores: a) Compen-
sación, por el que el profesor intenta discriminar en favor del tímido,
el introvertido, el poco hábil y el culturalmente empobrecido. b) Indul-
gencia estratégica, que es una variación del principio de compensación,
se refiere a la tendencia del profesor a ignorar las infracciones de las re-
glas de clase cometidas por aquellos niños que el profesor ve que nece-
sitan especial atención. 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 así la conducta de los líderes con objeto de usar
su influencia sobre sus compañeros como instrumento para el gobierno
de la clase. d) Control progresivo, supone controles periódicos del pro-
greso de los alumnos, identificando problemas y animando a los alum-
nos de inferior capacidad durante su trabajo. e) Supresión de emocio-
nes: Los profesores no deben manifestar sus sentimientos emotivos
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mientras enserian. Creen que si expresan sus sentinlientos, 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 número finito de constructos
personales, los cuales, aunque individual y aisladamente sólo sirven para
construir un rango limitado de experiencia, se organizan para proporcio-
nar una construcción única personal del mundo (Munby, 1982). Según
Olson (1980), el profesor construye su práctica en clase, guiado por la
necesidad de enfrentarse con la ambigüedad y la incertidumbre, redu-
ciendo al mínimo las consecuencias de tener que actuar según un papel
que es de naturaleza difusa.

Conocimiento práctico: Elbaz (1981; 1983) sostiene que los profe-
sores poseen y usan su conocimiento de un modo peculiar, que lo seña-
la como "conocimiento práctico" (más allá del hecho de que mucho
de lo que sabe el profesor se origina en la práctica). El profesor es un
agente autónomo en el proceso del currículum, con un conocimiento
dinámico, adquirido en relación activa con la práctica y usado para dar
forma a esa práctica. Distingue Elbaz cinco áreas de contenido en ese
conocimiento (currículum, asignatura, instrucción, contexto y el propio
profesor), y cinco orientaciones (situacional, social, personal, experien-
cial y teórica). En la estructura del conocimiento práctico propuso tres
niveles: a) reglas de la práctica (breves proposiciones que prescriben qué
hacer en situaciones frecuentemente repetidas), b) principios de prácti-
ca (expresan propósitos de acción por vía deliberativa y reflexiva y sig-
nifica algún tipo de argumento o razones para esa acción), y c) imágenes
(son proposiciones metafóricas o analogías que combinan las creencias
y los valores del profesor y guían el pensamiento del profesor y la reali-
zación intuitiva de sus propósitos).

CRITICA DE LA INVESTIGACION SOBRE PENSAMIENTO DEL
PROFESOR

Aun cuando, como hemos podido ver, las aportaciones del espacio
de investigación 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 más notable de este campo de inves-
tigación radica en la carencia de un modelo explicativo de los procesos
de enseñanza y aprendizaje en los que situar los estudios del profesor.
Aunque, precisamente uno de los fundamentos del campo está en las
exigencias que tenía para el profesor su vida en el complejo mundo que
es el aula, sin embargo nunca se ha llegado a considerar cuáles son las
características de tal complejidad. Cuando Clark y Yinger (1980) men-
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cionaron los contextos psicológico, ecológico y social en los que opera-
ban los procesos de pensamiento, hubiera sido de esperar que se inves-
tigaran las características 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 psicológico. Sin embargo no
ha sido así. Esta ha sido la razón de que se hayan manejado concepcio-
nes previas aceptadas de antemano y no analizadas sobre lo que es la
enseñanza y cuál es la función del profesor. Así, se ha utilizado una
imagen del profesor como siempre orientado a la tarea (Shavelson,
1976) y un concepto de tarea que siempre estaba en relación con el lo-
gro de algún 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 implicación del grupo en
la tarea y a los posibles desórdenes 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 podría dudarse su legitimidad, pero que suelen estar muy
ligados a la práctica docente, como es el ejercicio de la autoridad y las
motivaciones del poder en el comportamiento del profesor.

La tendencia generalizada en la investigación americana de mante-
ner como válido un modelo implícito de enseñanza que propone como
finalidad el máximo rendimiento de los alumnos (entendido éste como
adquisición de conocimientos y destrezas), ha provocado también el
conservadurismo en los presupuestos de este campo de investigación, al
no hacer cuestión de la naturaleza de las tareas escolares ni de las fun-
ciones tradicionalmente atribuídas a los profesores (Popkewitz, 1978;
Elliot, 1980). Esto ha venido acentuado por el presupuesto tácito por
parte de los investigadores de que los profesores compartían con ellos
el mismo punto de vista acerca de los acontecimientos escolares, de los
comportamientos previsibles y de la valoración de los mismos (Munby,
1982).

Es necesario situar la investigación sobre el pensamiento del profe-
sorado en el marco de un modelo ecológico del aula, que explique las
redes de intercambio y gestación 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 Gómez, 1983). Desde tal modelo, se enri-
quecería la conceptualización, al situar al profesor en el contexto, y se
orientaría la investigación 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 investigación, siempre se ha
mencionado la dependencia de las estrategias de procesamiento de la
forma en que se definían los espacios problema, y éstos, a su vez, de
las estructuras conceptuales (creencias y teorías implícitas), sin embar-
go estas relaciones han sido escasamente investigadas. A veces, cuando
se han detectado distintas formas por las que los profesores procesan la
información, se han reconocido y aceptado las diferencias, sin intentar
explicar el fenómeno (Clark y Yinger, 1980). Otras veces se han inten-
tado generalizar resultados sobre los modos de planificar o tomar deci-
siones, sin tener en cuentá que la actividad docente puede diferir nota-
blemente de un profesor a otro, influido por su modo de entender la
relación educativa y la función y fines de la enseñanza; 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-
gación es que el comportamiento de los profesores está dirigido por
sus pensamientos y decisiones. Sin embargo, según ha señalado Pérez
Gómez (1983), los vínculos entre "procesador" y "ejecutor" son toda-
vía poco conocidos y hay que aconsejar prudencia en el uso de las rela-
ciones directas y unidireccionales entre ambos. Aunque es lógico espe-
rar que la actuación dependa en parte del procesamiento de informa-
ción, hay que reconocer, no obstante, una cierta discontinuidad entre
el pensar y el hacer, un espacio de indeterminación gobernado por va-
riables desconocidas o inconscientes. Habría 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 habría que incluir el estudio de los
comportamientos docentes que no quedan claramente explicados por
los procesos cognitivos subyacentes.

La investigación no menciona para nada la conciencia por parte del
profesor de la distancia que media entre sus intenciones y su acción o
entre ésta última y los resultados a que da lugar en relación 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 ningún momento queda claro cómo el profesor aprende de
la práctica, cómo modifica sus esquemas de pensamiento y de actua-
ción, aunque la investigación constate la variación de los mismos con la
experiencia. Hay una concepción estática de la investigación. Los estu-
dios sobre las teorías y creencias del profesor se centran en su conteni-
do y estructura, y no en la evolución que siguen en función de su expe-
riencia. Se necesitan estudios que adopten una posición dinámica para
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responder a cuál es su procedencia, cómo 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 raíz psico-
lógica ha provocado que muchas veces el interés de los investigadores
parezca más psicológico que pedagógico. Así, por ejemplo, en el afán
de estudiar las capacidades de procesamiento de información, 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
sí mismos y adoptan las que ya están 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
información y tiendan a ser dependientes de materiales elaborados. Es-
tudiar el pensamiento del profesor desde una preocupación pedagógica,
debiera llevar a explicar este fenómeno, no a evitarlo, puesto que no
sólo preocuparía saber cuáles son sus posibilidades cognitivas, sino tam-
bién cuáles son sus hábitos cognitivos y su inclinación o no (actitud) a
la utilización de sus capacidades cognitivas. Igual es el caso (aunque esta
vez debido a problemas fundamentalmente metodológicos) del estudio
exclusivo de la enseñanza reflexiva, desconsiderando la reactiva (Clark
y Yinger, 1979) o la limitación 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 analítica de las investigaciones empíri-
cas de nuestro ámbito, ha llevado a realizar propuestas tan sorprenden-
tes como la de Shavelson y Stern (1983) de construir "una taxonomía
de decisiones críticas en la enseñanza" (p. 410). La taxonomía identi-
ficaría las decisiones críticas adoptadas por los profesores, las alterna-
tivas consideradas en la decisión, la información usada para ello y las
consecuencias de la decisión sobre la programación de los profesores,
sobre la interacción con alumnos y sobre el rendimiento y actitudes de
los alumnos. Veamos un ejemplo de tal taxonomía tomado de las de-
cisiones en la enseñanza de la lectura:

"Dos decisiones críticas son si agrupar o no a los alumnos y, si se
agrupan, cuál sería o debería ser la comprensión 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 programación es que los profesores usaron diferen-
tes guiones de planificación para distintos grupos. Estas diferencias
en los guiones llevan a diferencias en la enseñanza 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 así resulta discutible por varias razones. En primer
lugar, tanto las categorías taxonómicas como las opciones posibles que
se ofrecen en cada una de ellas, derivan de concepciones sobre el pro-
ceso de enseñanza que están ligadas a determinados enfoques instructi-
vos, y cualesquiera otras categorías no podrían sustraerse a este tipo de
opciones, por lo que la validez de una taxonomía de decisiones siempre
estará 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 aportación que
pueda suponer tal taxonomía, a no ser que se pretenda averiguar cuáles
son las competencias cognitivas del profesor que permiten desarrollar la
enseñanza 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 pretensión convertiría de nuevo al profesor en un técnico de-
pendiente en donde su capacidad de deliberación queda limitada a la
opción entre alternativas establecidas, acotando así el campo de lo po-
sible. De este modo, la derivación directa de los estudios sobre pensa-
miento del profesor a la formación del profesorado, sólo puede produ-
cir modelos de ajuste social. Pero hay más razones para no hacer esta
derivación directa.

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

El peligro de los estudios descriptivos en educación es que pueden
caer en la tentación de reificar, de objetivar y fijar en el mundo de lo
real, una actividad que en su naturaleza íntima se caracteriza por tener
sus miras en lo que debe ser más que en lo que es. La reificación puede
hacernos confundir lo que es con lo que debe ser. Por esta razón, "no se
debe enseñar a los profesores a ser racionales si esto significa prescribir
un nuevo modelo de racionalidad, cualquiera que sea su procedencia"
(Floden y Feiman, 1981).

Además, en cualquier caso, las capacidades y destrezas, como pueda
ser la de adoptar decisiones, por sí mismas no conducen al hecho desea-
ble. "Es necesario que los profesores no sólo sepan cómo 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 practica de otros profesores, utiliza la distinción que hace
Polanyi (1958) entre conciencia focal y conciencia subsidiaria de la ac-
tuación humana: Cuando realizamos una actividad, centramos nuestra
atención en lo que constituye su finalidad o propósito. Así, cuando cla-
vamos un clavo, estamos focalmente pendientes de guiarlo. Pero esta
consciencia depende del conocimiento tácito 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 guían el uso del martillo como instrumento, pero no son objeto
de nuestra atención, sino que somo conscientes de ellas de un modo
subsidiario.

La conciencia focal y la subsidiaria de una actuación 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 análisis, con-
cluye Polanyi, destruye la actuación. Los elementos constitutivos de
una actuación habilidosa sólo pueden integrarse en un modelo de acti-
vidad que adquiere sentido mirando desde ellos, y no hacia ellos.

Aprender destrezas de procesamiento de información y de adopción
de decisiones puede, por tanto, provocar la actuación desorientada, más
preocupada en el control de los elementos que la integran que en la
comprensión práctica de conjunto, del proceso y de hacia dónde se di-
rige.

Las descripciones del pensamiento del profesor pueden servir para
hacer más 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 descripción 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 está domina-
do por sus creencias y teorías implícitas, que en cuanto tales presentan
dificultades para hacerse accesibles a la conciencia del sujeto. "El sujeto
've' el mundo a través de su teoría 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 explícito de los rasgos de sus teorías
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implícitas y si tal conocimiento explícito puede hacer que cambie o
cotrole su conocimiento implícito. Sus conclusiones más importantes
son:

—Las teorías se pueden hacer explícitas cuando se produce la auto-
observación sobre los efectos de la aplicación práctica de las teorías
implícitas, sobre todo si hay proximidad temporal entre actuación y
observación, y si se manifiesta, por parte de la audiencia, un interés y
valoración sociales, destacando el protagonismo de la persona y la im-
portancia de sus teorías implícitas. Es importante también disponer,
en el vocabulario usual, de términos descriptivos adecuados. El cono-
cimiento explícito el conocimiento implícito es la base del autoconoci-
miento.

—El conocimiento explícito de nuestras capacidades y de nuestros
deseos y preferencias puede conducir a la modificación de las teorías
implícitas, bien mejorando el aprovechamiento de las capacidades,
adaptándose a las limitaciones y posibilidades personales, bien revisando
los deseos y preferencias. La revisión de las teorías implícitas a partir
del conocimiento explícito de sus consecuencias, es la base del autocon-
trol.

Desde otro contexto diferente, pero con preocupaciones similares,
cómo motivar e indicar a los profesores en la adopción de una posición
reflexiva sobre su práctica, que les permitiera tomar conciencia de las
teorías implícitas que guían su actuación profesional, Elliott (1976)
desarrolló la idea del profesor auto-dirigido (self-monitoring). La auto-
dirección sería el proceso por el que una persona llega a ser consciente
de su situación y de su papel como agente en ella. Alcanzar este estado
significa que el profesor expresa una actitud objetiva hacia la situación
y hacia sí mismo e indica que ciertos obstáculos subjetivos a la concien-
cia se han superado. Para ello, los profesores seguían procedimientos
que facilitaban la auto-observación, como podían ser las grabaciones y
posterior visión/audición de las sesiones de clase, la utilización de ob-
servadores externos con los que luego intercambiar puntos de vista, etc.
Al seguir este proceso, los profesores tomaban conciencia de su actua-
ción y se capacitaban para guiar los principios que la guiaban y para
mejorarla.

De hecho, todas las investigaciones sobre planificación y toma in-
teractiva de decisiones en las que se usó el método de observación y
entrevista, o de recuerdo estimulado (reposición de grabaciones de cla-
se que le permiten al profesor recordar y comentar sus pensamientos
y decisiones durante los episodios de enseñanza), o de pensamiento en
voz alta (verbalización 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 sentían 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.

Quizás sea ésa, después de todo, una de las principales derivaciones
que pueda hacerse de la investigación sobre el pensamiento del profesor
a la formación inicial y permanente: el uso de las técnicas y procedi-
mientos por los cuales los profesores hacen explícitas las estrategias y
procesos básicos 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 situación y que al mis-
mo tiempo no describa bien algunos aspectos, debido a la complejidad,
ambigüedad 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 enseñanza y aprendizaje no son fijos, sino
cambiantes e imprevisibles, es importante que el profesor desarrolle un
pensamiento flexible, según lo ha expresado Pérez Gómez (1984):

"Sólo los profesores que poseen una estructura conceptual suficien-
temente compleja y flexible pueden recibir y encajar informaciones
que no concuerdan con sus actuales categorías mentales. Sólo así
pueden comprender que los alumnos utilizan otra lógica e interpre-
tan los acontecimientos desde otra racionalidad. Por el contrario,
los profesores con estructuras mentales simples, rígidas y pobres se
cierran al percibir el desequilibrio entre sus previsiones y el funcio-
namiento real. Y como la enseñanza interactiva no permite dilación,
reproducen el comportamiento docente más primitivo, aunque sea
el más inadecuado, aquel comportamiento que asimilaron por imi-
tación tradicional y que se fijó no sólo en estructuras mentales, sino
principalmente en su comportamiento" (pp .21-22).

La adquisición de constructos por parte del profesor no se realiza de
un modo mecánico, traslación directa del conocimiento académico a su
uso aplicativo, sino que adquiere un carácter peculiar, distintivo. El co-
nocimiento del profesor, según ha señalado Elbaz (1983) es un conoci-
miento de amplio espectro que abarca tanto el mundo experiencial co-
mo el teórico, integrando los valores y creencias personales y con una
clara orientación a situaciones prácticas. Es un conocimiento de la prác-
tica y mediado por la práctica, que le permite al profesor desempeñar
un papel activo en la configuración de su ambiente y en la determina-
ción del estilo y fines de su trabajo. No son sólo 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 teórico, sino práctico, personal y ar-
tístico. Construye sus proposiciones a través de la acción.

El desarrollo de investigaciones acerca de cómo se adquiere, confi-
gura y usa el conocimiento del profesor, puede proporcionar informa-
ción adecuada para indagar sobre cuáles son las estructuras conceptua-
les más adecuadas en las que dar forma al conocimiento pedagógico, de
modo que le permita el profesor conectar las intenciones con la acción
e integrar las aportaciones de la experiencia al conocimiento previo
(McNamara y Desforges, 1979). Este planteamiento se uniría con el que
desde otra línea argumental —el pensamiento curricular— han desarro-
llado Stenhouse (1980), y Elliott (1983) cuando han propuesto enten-
der el currículum como las estrategias hipotéticas que permiten llevar
a cabo las ideas en la práctica, 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 práctica. En
esta perspectiva, el estudio del pensamiento del profesor se convierte en
el estudio de su modo de conocer como forma de desarrollo del currí-
culum. Así, contextualizados, los procesos de pensamiento no se con-
vierten en los modelos a proponer para su imitación, sino en el punto
de partida para la innovación educativa.
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LA INVESTIGACION SOBRE EL CONTEXTO DEL AULA:
HACIA UN CONOCIMIENTO BASICO PARA LA PRACTICA
Y LA POLITICA DE FORMACION DEL PROFESORADO (*)

WALTER DOYLE (**)

Un importante cambio se está desarrollando en la investigación de la
enseñanza. Cada vez se presta mayor atención a las asignaturas, el ni-
vel de curso y las características de los alumnos en tanto que factores
que influyen sobre la eficacia de las prácticas pedagógicas (Brophy y
Everston, 1978; Good, 1979). Además, 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 así
como elemento mediador de los efectos de la enseñanza (Doyle, 1980
b; Woods, 1980). Por último, deben mencionarse los esfuerzos que se
están realizando para comprender las complejas tareas de gestión que
los docentes enfrentan en las aulas y la forma en que ellas condicionan
la planificación 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 líneas de investigación
pueden realizar a la formación docente. Tal como sugiere el título de
este trabajo, el "contexto" se ha transformado en una noción 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 está claro que las variables
contextuales, especialmente aquellas que operan dentro de los límites
del aula, influyen de manera significativa sobre los procesos educati-
vos. En suma, el énfasis sobre el contexto ha llevado a concentrar la
atención sobre la competencia situacional necesaria para lograr una en-
señanza de éxito, un tipo de capacidad pedagógica que ha sido frecuen-

(*) Ponencia presentada al Simposio"Perspectivas Alternativas en la Investiga-
ción y Desarrollo de Programas en Formación Docente (G. A. Griffin, Coordina-
dor), celebrado en el Congreso de la Asociación Americana de Educación. Los An-
geles. Abril 1981.

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

Por al menos dos razones he usado la denominación "potencial" al
mencionar las aportaciones de la investigación sobre los contextos del
aula. En primer lugar, debido a que este tipo de investigación es relati-
vamente nuevo. En efecto, los principales trabajos dentro de esta temá-
tica han sido realizados durante los últimos cinco arios y algunos de

• ellos están comenzando a adquirir importancia recientemente. Por lo
tanto, queda aún por ver de qué manera estos nuevos enfoques influi-
rán de forma correcta en el ámbito de la formación docente. En segun-
do lugar, existen aún pocos indicios de que el interés por el contexto
que se observa en la investigación pedagógica —una línea de trabajo cu-
yas raices se encuentran en las obras de Jackson y Kounin publicadas a
finales de los años sesenta— haya encontrado su camino en el campo de
la formación docente. Tanto en el plano de la investigación como en el
de la planificación los responsables de la formación de profesorado han
tendido a permanecer fieles a paradigmas más bien tradicionales. Ello
se manifiesta en el actual énfasis en la evaluación del profesorado, el
cual es probable que apoye ese punto de vista tradicional. Por ello, sos-
pecho que será necesaria una importante reorientación conceptual an-
tes que el estudio sobre los contextos de la clase pueda formar parte del
conocimiento básico necesario para la formación docente.

Los cambios recientes en la investigación pedagógica reflejan; en pri-
mer lugar, los movimientos que se dan en el campo de la Psicología
hacia un estudio más minucioso de la cognición humana (p. ej., Ander-
son, Spiro y Montague, 1977) y hacia el análisis de los efectos situa-
cionales (p. ej., 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 Antropología y la Sociología. Con el fin de subrayar la relevancia
que tienen estos nuevos enfoques para la formación docente examinaré
antes algunas de las líneas de pensamiento tradicionales en este campo.
Luego describiré las características principales de la investigación sobre
contextos de la clase, con particular referencia a los conceptos de "ta-
rea" y "actividad". Por último, relacionaré el trabajo sobre contextos
del aula con estudios recientes acerca de la gestión de la clase y la toma
de decisiones docente.

LA EFICACIA PEDAGOGICA

Las cuestiones dominantes en la formación del profesorado han sido
las de gestión y control, enfatizándose especialemente el tema de las
decisiones en la selección de contenidos para el curriculum de forma-
ción docente y el de la evaluación de los estudiantes. Para abordar es-
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tos problemas los responsables de la formación 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 psicológicos, filosóficos y
caseros. En ocasiones, se han dirigido a los estudios sobre educación, es-
pecialmente a la investigaciones sobre eficacia pedagógica, con el obje-
tivo de confirmar la legitimidad de sus políticas y prácticas. A su vez,
las características de esta línea de investigaciones ha condicionado la
forma en que los responsables de la formación del profesorado conciben
los procesos educativos.

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

Básicamente, existen dos enfoques para definir las prácticas pedagó-
gicas eficaces. El primero de ellos consiste en extrapolar los resultados
de las experiencias en laboratorio a la formulación de un modelo de
como debería llevarse a cabo la enseñanza. Algunos seguidores de es-
ta tendencia han recomendado la remodelación de las aulas, de manera
que éstas se aproximen tanto como sea posible a los laboratorios de Psi-
cología (Glaser, 1966). Otros han utilizado investigación básica sobre la
cual han desarrollado una variedad de modelos personales, sociales y de
procesamiento de la información sobre la interacción 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 enseñanza es
la que deriva de los estudios experimentales en laboratorios; y, segundo,
que las prácticas 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 formación docen-
te, la insatisfacción con la dinámica en las aulas ha engendrado un espí-
ritu reformista que se interesa más por las prácticas 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 pedagógica consiste en estudios
directos de la actuación en clase. En este tipo de estudios, los datos de-
rivados de la observación de las conductas de alumnos y profesores son
correlacionados con la medida de los resultados, normalmente la pun-
tuación media de clase del rendimiento y/o actitudes de los alumnos.
De esta manera, se pueden identificar prácticas 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 años setenta(Brophy,1979; Good, 1979; Ro-
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senshine, 1979) sugieren lo siguiente: (a) que existen efectos pedagó-
gicos, especialmente en mediciones del tiempo usado en relación 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 difícil, sugiriéndose que las declara-
ciones de eficiencia no verificadas sean tomadas con considerable escep-
ticismo.

Los estudios directos sobre eficacia pedagógica son claramente rele-
vantes para la definición de los contenidos de la formación del profe-
sorado, en parte debido a que los hallazgos de tales estudios son contex-
tualmente válidos, es decir, están 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 analíticas y de ob-
servación de la investigación sobre eficiencia pedagógica 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 acción que se desarrolla en el aula. El resultado es una
lista de características o condiciones asociadas con mayores logros o
con actitudes más positivas. Pero es difícil determinar sobre la base de
esta información la forma en que se crean y mantienen durante perío-
dos de tiempo prolongados las condiciones asociadas con la eficacia en
las clases. Por lo tanto, la utilización 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 formación docente reciben esca-
sos elementos que les permitan apoyar a aquellos docentes en actividad
que son incapaces de hacer esta traducción 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
pedagógica tiende a ser individualista. Como resultado de ello, se obser-
va que la evidencia sobre relaciones proceso-producto específicas es fre-
cuentemente interpretada como si la interacción 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 educación en términos del aprendizaje y desarrollo de in-
dividuos constituye una capacitación dudosamente adecuada para quie-
nes llevarán a cabo la gestión de grupos de clase.

En síntesis, la investigación sobre eficacia pedagógica se ha caracte-
rizado por generar una imagen fragmentaria e individualista de los pro-
cesos educativos. La enseñanza es considerada como una lista de técni-
cas inconexas y como una cadena de contactos diádicos. Pese a todo,
la técnica pedagógica básica, esto es, armonizar un gran número 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 pedagógica no es de
ninguna manera trivial, pero las respuestas a este problema no son su-
ficientes para definir el conocimiento básico necesario para las polí-
ticas y programas de formación 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 comprensión 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 más bien en in-
formes descriptivos que en categorías pre-establecidas o tablas de
puntuación.

2. Un interés en la descripción 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 preocupación por la perspectiva de los participantes acerca de
los hechos, es decir, por cómo los profesores y alumnos dan sentido
a las realidades del aula.
En otras palabras, los estudios se concentran en la comprensión de

las propiedades distintivas de la clase y de la interacción 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 críticos sobre la
educación que aparecieron durante la década de los sesenta (p. ej.,
Henry, 1963; Holt, 1964; Kozol, 1967). En contraste con los imperso-
nales resúmenes estadísticos que caracterizaron muchos estudios sobre
educación, estos críticos 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
atención sobre dimensiones de la vida en el aula que a menudo no
eran consideradas por los sistemas de categorías de Flanders y otros. Por
último, Kounin (1970) y Gump (1969; véase también Kounin y Gump,
1974), trabajando en la tradición de la psicología ecológica, 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 están siendo profundizados por
la investigación pedagógica y por los estudios sobre formación de profe-
sorado (para una discusión del tema véase Doyle, 1979 a). De especial
relevancia resultan los trabajos de Everston (1981) sobre la gestión 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 prácticas de en-
señanza.

Recientemente, los estudios sobre los contextos de la clase se han vis-
to enriquecidos por los numerosos y variados estudios linguísticos, et-
nográficos y por investigaciones basadas en la observación participante.
En los Estados Unidos el grupo de investigadores más 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 útiles para comprender la organización social de los sucesos
en las aulas y los modelos naturales de lenguaje que funcionan duran-
te las clases.

Aunque más adelante brindaremos mayor atención a los estudios
sobre gestión de la clase y toma de decisiones resulta imposible tratar
aquí con mayor detalle este amplio espectro de investigaciones. Pode-
mos ahora señalar dos aportaciones generales de los estudios sobre con-
textos de la clase. Por una parte, el análisis de los contextos de la cla-
se ha proporcionado impresiones sobre las características distintivas de
estos entornos, impresiones que han hecho posible a los investigadores
la interpretación de datos sobre los efectos pedagógicos. Las aulas son
entornos sumamente complejos de múltiples dimensiones, muchas de
las cuales operan simultáneamente y donde los hechos se desarrollan
de manera inmediata e imprescindible (véase Doyle, 1977 a). Ade-
más, la vida en el aula posee una historia de varios meses y la interac-
ción 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 están siempre presentes. En consecuencia, no resulta
razonable esperar que los "tratamientos" en la clase operen de la
misma forma que en el laboratorio. Es más, las diferencias entre el la-
boratorio y el aula son aún mayores de lo que muchos psicólogos y pe-
degogos han imaginado. Tal como lo ha señalado recientemente Brophy
(en prensa), el elogio en las clases tiene muchas otras funciones además
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 investigación educativa. Dos de ellos resultan
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particularmente importantes en el desarrollo de un conocimientos bá-
sico para la formación del profesorado: (a) cómo tienen lugar los efec-
tos pedagógicos; y (b) cómo funcionan las clases. A continuación se tra-
tará de exponer brevemente el tipo de trabajo que se está realizando
acerca de estos temas.

TAREAS ACADEMICAS

El primer interrogante en la investigación sobre eficacia pedagógi-
ca es el de las condiciones asociadas a mayores rendimientos o a acti-
tudes más positivas de los alumnos. Pero al examinar las listas de rela-
ciones proceso-producto es difícil 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-
gógicos 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 enseñanza.

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-
tá condicionada por las tareas que se le pide realice en esa asignatura.
Así, una tarea que demanda de los alumnos la reproducción de la infor-
mación recibida durante la instrucción produce resultados diferentes
que una tarea en la cual se requiere comprender la información y sacar
conclusiones. Desde esta perspectiva, los resultados —o sea, lo que los
alumnos aprenden— son una función 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. Además, 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 información.

Una forma útil de entender el concepto de tareas académicas y de es-
tudiar la manera en que se desarrollan es prestando particular atención
a las situaciones de respuesta durante la clase. Una vez que estas situa-
ciones han sido identificadas será posible seguir las necesidades de clasi-
ficación y procesamiento de la información que los alumnos experimen-
tan. Con frecuencia, esta clase de seguimiento requiere que se lleven a
cabo observaciones diarias debido a que la información necesaria pa-
ra una determinada situación 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 realización (King, 1980). En otras pala-
bras, las tareas proporcionan una estructura dentro de la cual los
alumnos perciben e interpretan los hechos. Así, la forma en que una
particular conducta docente afecta los rendimientos parecería
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 aplicación memorizada o rutinaria de fórmulas conocidas se
desarrollan de manera más eficiente y con una participación del
alumno mucho más inmediata y continua que aquellas que exigen la
comprensión o solución 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 utilización de ciertas conduc-
tas pedagógicas como para el manejo del orden dentro del aula.
Vemos entonces que el concepto de tareas académicas proporciona

una visión 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 información acerca de las tareas en clase
tiene importante aplicaciones para la selección de variables y para la in-
terpretación de los hallazgos de los estudios sobre eficacia pedagógica y
sobre las percepciones de los alumnos. Este interés por las tareas ha lla-
mado la atención de los investigadores hacia el análisis de los conteni-
dos y hacia el curriculum que se utiliza en las clases. Las tareas organi-
zadas por el docente condicionan la percepción 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
área prometedora para el conocimiento de los efectos a largo plazo de
la educación 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 preocupación de la investigación pedagógica por las re-
laciones interpersonales.

Desde la perspectiva de la formación del profesorado, el concepto de
tareas académicas y, especialmente, la noción de situaciones de respues-
ta parecen proporcionar un marco analítico 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 sóla-
mente por medio de exposiciones, respondiendo a preguntas o con elo-
gios. También guían el procesamiento de información del estudiante,
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principalmente, diseñando y llevando a cabo tareas académicas así co-
mo manteniendo la responsabilidad de los alumnos en la realización 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. Además, el concepto de tarea contribuye a que los do-
centes relacionen la psicología con la educación dado que la informa-
ción de tipo psicológico es más útil para diseñar de tareas académicas
que para prescribir conductas pedagógicas.

LA GESTION DE LA CLASE

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

Los temas de gestión y disciplina de la clase despiertan fuertes senti-
mientos en todos, pero especialmente en los profesores principiantes
(Fuller, 1969). Sin duda, éste es un ámbito de la educación profesional
que ha sentido fuertemente el impacto de la psicología (véase Brophy
y Putman, 1979; Doyle, 1978). Dentro de la psicología, tanto los espe-
cialistas en salud mental (p. ej., Dreikurs, 1957; Glasser, 1969) y en mo-
dificación de conducta (p. ej., O'Leary y O'Leary, 1977) han desarro-
llado una intensa actividad creando modelos y recomendando técnicas
para la gestión 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 más que en la gestión de grupos de clase. Así, el con-
texto de clase raramente aparece tratado en una gran parte de la biblio-
grafía sobre el tema de la disciplina.

Pese a que los resultados son similares, es posible encontrar un crite-
rio ligeramente diferente en la psicologización del método pedagógico
llevada a cabo por los especialistas en aprendizaje. Los intentos por rela-
cionar la psicología del aprendizaje con la enseñanza han tendido a se-
parar la bibliografía sobre enseñanza de la bibliografía sobre gestión
de la clase. Por ejemplo, un reciente Anuario de la NSSE sobre métodos
educativos (Gage, 1976) no incluye un capítulo o siquiera una entrada
en el índice acerca de la gestión de la clase o sobre el tema de la discipli-
na. Esta omisión es comprensible puesto que los problemas de gestión
de grupos que se deben enfrentar en las aulas raramente aparecen en las
experiencias de laboratorio. Esta separación ha conducido a una descon-
textualización en las reflexiones sobre la enseñanza y a una enorme can-
t idad de investigaciones en las cuales sc: presta escasa atención a las varia
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bles de gestión (véase Gage, 1963; Travers, 1973). Afortunadamente este
criterio está cambiando. Los estudios más recientes sobre eficacia peda-
gógica han incorporado variables de gestión —muchas de las cuales esta-
ban tomadas de la destacable investigación de Kounin (1970)— y sus re-
sultados sugieren que estas variables se encuentran consistentemente aso-
ciadas con los rendimientos (Brophy, 1979; Good, 1979). Además,
Everston y sus colaboradores están realizando importantes esfuerzos
con el fin de identificar las características de aquellos docentes que
muestran una gestión de la clase más efectiva para poder así conocer de
forma más 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 útiles para clasificar las tareas de su gestión por parte de los do-
centes. Desde la perspectiva de la gestión, la tarea inmediata del profe-
sor en el complejo entorno de la clase es lograr y mantener la coopera-
ción de los estudiantes en las actividades que se desarrollan durante el
tiempo disponible (Doyle, 1979 b; 1980 a). La noción de "actividad"
es central en esta concepción de la tarea docente, y se refiere a un mo-
delo para la organización del trabajo durante una unidad de tiempo de-
terminada. Las denominaciones corrientes para las actividades se refie-
ren tanto a la organización del trabajo (trabajo individual, grupos de dis-
cusión, exposiciones) como al contenido (arte, vocabulario, lectura).
Otras dimensiones clave de una actividad son la duración, el espacio
físico en el cual se lleva a cabo, el tipo y número 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 enseñanza, 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 básico de la enseñanza.

Los estudios sobre gestión 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 gestión del aula. Si no se llevan a cabo actividades, los alumnos no
tendrán nada que hacer y las intevenciones del docente para controlar
las alteraciones del orden no tendrán demasiado efecto.

Las investigaciones sobre la toma de decisiones del maestro sugieren
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que los docentes con experiencia piensan en la enseñanza 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
práctica razonable dado el papel fundamental de las actividades para po-
der enseriar. 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 planificación 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 características de un determinado grupo de estudiantes asi como pa-
ra educar su desarrollo y duración a la dinámica de la clase.

Son necesarios más estudios acerca de como se llega a una gestión
óptima, es decir, en qué consiste el contenido del conocimiento de una
clase, y de qué forma este conocimiento es adquirido por los docentes.
Está claro que la noción de actividad es central para comprender la for-
ma en que los profesores experimentan el ambiente del aula así como
para entender de qué manera se establecen y mantienen las condicio-
nes de una enseñanza efectiva. Este tipo de investigaciones es esencial
para lograr un adecuado conocimiento básico en el ámbito de la forma-
ción del profesorado.

CONCLUSIONES

El argumento central de este trabajo es que los contextos plantean
tareas que, a su vez, condiconan el procesamiento de la información.
Este enfoque concentra su atención en el papel central de la reflexión
en la enseñanza y estimula a conocer lo que se debe observar y cuando
actuar, más que a simplemente conocer lo que hay que hacer. Para saber
qué observar y cuándo 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 más sencillas téc-
nicas pedagógicas. Los estudios sobre contextos de la clase prometen
proporcionar los fundamentos para constructos que sirvan de base a
la competencia situacional en la enseñanza. Por esta razón, la investi-
gación sobre contextos del aula define un aspecto central del conoci-
miento básico para la formulación de políticas y programas en forma-
ción del profesorado.
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EL PROFESOR COMO TEMA DE INVESTIGAC ION11 Y DESARROLLO (*)

LAWRENCE STENHOUSE (1982) (**)

La experiencia me indica que debo comenzar este trabajo ofrecien-
do una breve reseña de mis puntos de vista acerca de la relación entre
investigación y acción 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 señalar que en Inglaterra existe la firme con-
vicción de que el estudio de la educación se nutre de las aportaciones
de disciplinas tales como la historia, la filosofía y la sociología. Estoy
de acuerdo en que estas disciplinas contribuyen a nuestro conocimien-
to de la educación. Por experiencia personal, puedo decir que en el
proyecto de currículum al cual me encuaentro más estrechamente vin-
culado, el Proyecto de Currículum en Humanidades, mis aportaciones
han estado influenciadas de manera substancial por mis conocimientos
sobre la historia de los libros de texto para escuela básica, la obra filo-
sófica de R. S. Peters, la psicología social de grupos y la sociología del
conocimiento.

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

La necesidad de un tipo de investigación que permita orientar la ac-
ción educativa hace que los estudiosos de la educación miren con envi-
dia la investigación agrícola. Dentro de una tradición asociada con el
nombre de Ronal Fisher, los investigadores agrícolas han realizado estu-
dios de campo utilizando al azar en bloque y diseño 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 difusión de las
(*) Ponencia presentada en las Universidades de East Anglia y Cambridge.

(**) Ex-profesor de la Universidad de East-Anglia.
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estadísticas de probabilidad en la estimación de error y significación—
como la medición de los rendimientos presentan problemas en la investi-
gación educativa. Una cantidad de trabajos ya clásicos —entre los que des-
taca "Diseños experimentales y cuasi-experimentales para la investigación
en educación", de Campbell y Stanley (1963)— han considerado la con-
sistencia de varios diseños experimentales y procedimientos estadísticos
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 elaboración de exámenes referidos al crite-
rio, fue desarrollada con el fin de medir el rendimiento educativo.

Personalmente, estoy satisfecho de que la aplicación del denomina-
do "paradigma psico-estadístico" (Fienberg, 1977) en la investigación
educativa no proporcione una orientación fiable para la acción (aun-
que puede contribuir en cierta medida a la teoría). 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 acción educativa a no ser que se haga no con un
planteamiento experimental, sino para obtener una visión de conjunto.
Es más, los objetivos de conducta resultan bastante inadecuados para la
educación excepto, quizás, en el caso del aprendizaje de destrezas.
Constituyen un monumento a la ingenuidad filosófica de una tradición
psicológica que puede llegar a simplificar la intencionalidad hasta con-
vertirla en "tener un objetivo". Sin embargo, en educación, la intención
es contar con un orden del día.

Ahora bien, si no estoy equivocado acerca de esto, surge la siguiente
pregunta: si la investigación experimental basada en muestreos no nos
indica cómo actuar en la enseñanza, ¿cómo 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 pedagó-
gicos. Personalmente rechazo esta idea. La educación es un aprendizaje
en el contexto de una búsqueda de la verdad. La verdad no puede es-
tar definida por el Estado, ni siquiera a través de procesos democráti-
cos: un control estricto del currículum y de los métodos pedagógicos en
las escuelas es equivalente al control totalitario del arte. Alcanzar la
verdad a través de la educación es un asunto de juicio profesional en
cada situación concreta, y los profesores de educación o los administra-
dores no pueden indicarnos lo que debemos hacer. Las recomendacio-
nes variarán 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 acción educativa se preocupa por las variaciones que sufre la bús-
queda de la verdad a través del aprendizaje, en cada caso y contexto.
En el marco de este proceso sutil y complicado, ¿cómo 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 período de diez arios 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 educación depende del aumento en el número 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 básicos de la empresa educativa —la escuela elemen-
tal del barrio y la escuela secundaria— están actualmente consolidados
o bien en vías de estarlo. Dentro de estos marcos son los profesores so-
bresalientes los que convierten el proceso de aprendizaje en la aventura
de la educación. Es cierto que otros también pueden enseñarnos, pero
son ellos los que nos enseñan a disfrutar del aprendizaje y a regocijarnos
con la ampliación de capacidades que nos posibilita la educación.

Como parte de una investigación de la Fundación Nacional de la
Ciencia acerca del estado de la enseñanza 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 enseñanza de
la ciencia" (1978). Por medio de un estudio a escala nacional se llevó a
cabo el seguimiento de once casos de características similares sobre es-
cuelas secundarias asi como sobre las escuelas básicas de donde prove-
nían los alumnos de las primeras. Una de las principales conclusiones de
este estudio confirma lo que acabo de decir. La educación científica
que recibían los alumnos era buena en la medida en que tenían buenos
profesores de ciencias: es decir docentes que además de estar interesa-
dos en la ciencia, supieran enseñarla y le dedicaran tiempo.

Que una buena educación 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 cuestión no
han sido debidamente consideradas.

Los buenos docentes son necesariamente autónomos 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 práctica hasta tanto no ha-
yan sido lo suficientemente asimiladas, de manera tal que se encuentren
sujetas al criterio personal del profesor. En síntesis, podemos decir que
la tarea de los expertos en educación es servir a los profesores ya que
solamente ellos están en la posición de lograr un buen nivel de enserian-
za.

Permítaseme ahora reconsiderar mi argumento planteando que la
educación 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 músico, el actor y el bailarín 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 afirmación 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 albañiles que embellecieron las iglesias de las parroquias
inglesas o los de esos sólidos actores de reparto cuyo número excede
los puestos de trabajo que pueden ofrecer las compañías de teatro. No
estoy exaltando a los profesores desmesuradamente. MM bien estoy
diagnosticando la naturaleza de su trabajo con el fin de discernir acerca
de como puede mejorarse su realización.

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

La enseñanza es el arte que expresa de manera accesible a los educa-
dores una comprensión sobre la naturaleza de aquello que se enseña.
Así, la educación musical consiste en comprender la naturaleza de la
música y poseer la técnica para enseñarla de acuerdo con criterios pro-
pios. Enseriar tenis consiste en comprender la lógica, psicología y técni-
cas del juego y en expresarlo por medio de técnicas educativas. De ma-
nera similar, la enseñanza del Francés expresa un conocimiento de la na-
turaleza del idioma y la cultura, y de esa lengua y cultura particulares;
la enseñanza de la artesanía del hierro forjado expresa la relación del
material con sus posibles usos y con los criterios de belleza, etc.. Una
tradición académica importante es una expresión del conocimiento de
una disciplina o campo de estudios, como por ejemplo, la • historia, las
ciencias o la geografía. Enseriar esa disciplina o área de estudios es siem-
pre "enseñar" la epistemología de esa disciplina, la naturaleza de su po-
sición en el mundo del conocimiento.
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Como ya he dicho anteriormente, tengo la convicción de que la ense-
ñanza debe aspirar a expresar un panorama global del conocimiento o
de un campo específico de actividad, sea éste lo que denominamos
disciplina, arte o técnicas prácticas. Este desideratum epistemológico
podría enunciarse diciendo que el profesor debería aspirar a ofrecer a
los estudiantes una perspectiva acerca de la naturaleza de lo que están
aprendiendo. El método para lograrlo es que la percepción del profesor
de la asignatura y su juicio sobre la actuación 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 enseñanza. 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 construcción o
reconstrucción 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 capacitación, se trata de una
construcción 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 construcción de una percepción 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. Así, a pesar de que uno y otro están en diferentes
etapas de una misma empresa, la enseñanza descansa sobre ambos du-
rante el proceso educativo. Esto nos resulta muy claro al observar un
gran músico 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 visión del mundo y no tiene nada que ver con mostrar que
pese a haber fracasado en esa construcción, se es capaz de desempeñar
aquellas actividades que parecerían hacerla posible. La educación es al-
go serio: no se trata —tomando una imagen de Bruce Joyce— de trozos
de práctica.

A continuación, me permitiré resumir lo dicho por medio de una ana-
logía (que, dicho sea de paso, no llevaré demasiado lejos). El arte de la
comedia social expresa una visión de la moral y las costumbres tal co-
mo son vividas por la gente: el arte de la educación expresa una visión
del conocimiento acorde con la forma en que la gente lo experimenta.
En el primer caso, se hace a través de la representación teatral; en el se-
gundo, por medio de la escuela. Ambos llegan a su máxima expresión
cuando logran que la audiencia o los alumnos reflexionen consciente-
mente sobre el mensaje recibido. Esta realización depende no solamente
de la calidad de la obra o del currículum sino también del arte del ac-
tor o del maestro.
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Yendo un poco más lejos con nuestra analogía es posible decir que
todo buen arte es una indagación y un experimento. Es por ser un ar-
tista por lo que el profesor es un investigador. Esta parece ser una cues-
tión difícil de comprender debido a que las Facultades de Educación
han sido invadidas por la idea de que la investigación es científica y só-
lo se interesa por leyes generales. Esta noción persiste a pesar de que en
nuestras universidades se enseña música, literatura, historia y arte y que
se obliga a los especialistas en esas disciplinas a realizar investigaciones
en esas áreas. No existe razón alguna para que la investigación educativa
tenga que buscar inspiración en las ciencias.

El artista es un investigador por excelencia. Prominentes científicos
sostienen que, en tanto la consolidación de la rutina en la ciencia es lo-
grada siguiendo métodos científicos 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-
ción y que la indagación del artista tiene como propósito perfeccionar
la verdad de su ejecución. Los cuadernos de bocetos de Leonardo, Geor-
ge Stubbs analizando minuciosamente un caballo en su estudio, Nure-
yev trabajando con un compañero en su nuevo ballet, Solti y la Orques-
ta Sinfónica de Chicago ensayando Beethoven, Derek Jacobi perfeccio-
nando su Hamlet, todos ellos están inmersos en una indagación, una in-
vestigación, en el perfeccionamiento de su propio trabajo. A pesar de
que este perfeccionamiento conlleva una depuración de las técnicas, no
es posible lograrlo con el mero refinamiento técnico, sino en virtud de
la expresión de una verdad mediante una ejecución que desafía la críti-
ca en aquellos términos.

De esta manera, un profesor de escuela básica que desee mejorar su
enseñanza de la ciencia llevará a cabo la grabación de sus clases o invi-
tará algún colega como observador y, a ser posible, invitará a una perso-
na ajena a la clase para que observe las percepciones de los niños con el
fin de establecer una base para la "triangulación". A partir de allí, el
próximo paso será retirar esta tercera persona y orientarse hacia un dis-
curso abierto entre profesor y alumnos acerca del proceso de enseñan-
za/aprendizaje en el aula y su "significadó".

Un aspecto crucial de este "significado" es la impresión, siempre ex-
presada en episodios o instancias específicas, que los niños están adqui-
riendo acerca de la ciencia. Y es necesario que el profesor realice sus
críticas a la luz de la filosofía de la ciencia. Toda enseñanza falsifica su
disciplina al adquirir ésta la forma de enseñanza y aprendizaje: el arte
de la pedagogía consiste en minimizar la falsificación del conocimien-
to. La aspiración a lograrlo, a formar el conocimiento sin distorsionarlo
en formas pedagógicas, constituye el desafío para desarrollar el propio
arte.

Ahora bien, si me dicen que muchos profesores no son así, debo con-
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testar que algunos sí lo son, y que es el modelo de enseñanza 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 implicación de
que los artistas hacen uso de la autonomía de juicio„ sostenida por la
investigación orientada hacia el perfeccionamiento de su arte. Los cam-
bios que deberían efectuarse en la administración escolar, en el currí-
culum o en las prácticas educativas no serían otros que aquellos que hi-
cieran posible poner en práctica 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 investigación y desarro-
llo ¿Quién otro podría serlo? A partir de aquí mi problema consiste en
cómo lograr que esta opinión sea aceptada por los demás. Ello no será
nada fácil. 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 pequeños 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 político.

A continuación describiré brevemente algunas de las formas de apo-
yo que se han desarrollado en Gran Bretaña alrededor del movimiento
de los profesores-investigadores. En primer lugar, existe una alianza en-
tre algunas Universidades o Escuelas de Educación y algunos grupos
de profesores. Lo que se pide de las Universidades es que terminen
con el predominio absoluto del "paradigma psico-estadístico y monoté-
tico" en la investigación educativa. Las universidades que lo han hecho
reconocen formas de investigación alternativas a la tradición, aún domi-
nante, del positivismo científico, con su énfasis en técnicas experimen-
tales y de población aplicadas sobre muestras de las que se obtienen
los "resultados". Entre estas formas de investigación alternativas están
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 observación partici-
pante. En Gran Bretaña los criterios para estos nuevos paradigmas de in-
vestigación se encuentran actualmente en proceso de elaboración 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,
además, una formación sistemática acerca de las técnicas de investiga-
ción apropiadas asi como sobre las cuestiones teóricas relevantes a la
investigación. Una vez establecida a niveles avanzados, esta tradición
comenzará 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 Fenomenología y la Etno-metodología. Estas corrientes teóri-
cas armonizan con los replanteamientos que tienen lugar actualmente
en aquellos ámbitos de las Ciencias Sociales cuyos intereses no tienen
que ver directamente con la educación. Este vínculo constituye una
fuente de legitimación y alianzas, haciendo que los profesores de educa-
ción encuentren en sociólogos, antropólogos e historiadores aliados al-
ternativos a los psicólogos y filósofos. Desde luego, este cambio de
alianzas tiene profundas implicaciones en la estructura de poder de la
comunidad académica.

El reconocimiento académico de estilos de investigación 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-
nión, esto constituye un error. Las universidades sólo pueden florecer
como resultado de la expansión de las fronteras de la comunidad de in-
vestigadores. Este cambio consiste en pasar de dar clase sobre los resul-
tados de la investigación a formar investigadores. Es cierto que ambas
cosas son posibles, pero el equilibrio es diferente. El mensaje es que el
"rol" de las universidades será fundamental en el desarrollo de una tra-
dición que sitúe a la investigación en el centro de su actividad.

Desde luego, el poder de los profesores se expresa en formas descono-
cidas para esta tradición. La principal agencia de financiación de currí-
culum en Gran Bretaña, el Schools Council for Curriculum and Exami-
nation, subvencionó 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 necesitarán. Y nosotros los necesitamos a ellos. En una época de
responsabilidad, la investigación educativa será responsable de su rele-
vancia en la práctica, y esta práctica sólo 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 aún no han sabido aprovecharlo.
De cualquier manera, está claro que existen las condiciones para el desa-
rrollo de un movimiento.

Pero también debemos interrogarnos acerca de las consecuencias que
podría tener la consolidación 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 educación puedan vivir en ellas? ¿Y cómo serín esas escuelas?

Sólo podemos hacer conjeturas. Pero yo diría que los estilos educa-
tivos pueden ser vistos como obsoletos solamente cuando obstaculizan
el progreso de la educación. Creo que el desarrollo del profesor como
artista significa que en algún momento en el futuro deberemos despren-
dernos del cuerpo de los directores de escuela. Mi impresión es que ne-
cesitaremos una democracia delegatoria más que la legislativa. No serán
las comisiones las que decidan lo que hacer: los artistas miran con ma-
los ojos esa manera de usar el tiempo. Ellos delegarán el poder de deci-
sión durante períodos fijos de tiempo a individuos a los que consideren
responsables. En la universidad donde yo trabajo los derechos de un ca-
tedrático no difieren de los de un titular: la cátedra es más un premio
que una designación 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 "catedráticos" 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 enseriar
necesitará una estructura administrativa de apoyo, de igual forma que la
necesitan una compañía 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 más alto, y que el jefe administrati-
vo tenga paridad salarial con el profesor de mayor jerarquía. Resulta vi-
tal que la administración sirva a la enseñanza y no que la dirija.

No obstante, no cambiaremos la educación creando una escuela orga-
nizada sobre la base de este modelo. La reforma de la organización es-
colar necesita ser un ajuste más en el desarrollo de la enseñanza. El pro-
fesor es el verdadero tema de investigación y desarrollo: solamente el
profesor puede cambiar al profesor. Podemos reorganizar las escuelas,
pero el profesor seguirá siendo el mismo. Podemos derrumbar las pare-
des y hacer una escuela abierta, pero una educación abierta es un logro
del arte del profesor,' un logro que es una expresión del conocimiento.

Debemos preguntarnos ahora sobre cuáles son las implicaciones de
todo esto para la capacitación de los profesores en activo. Mi punto de
vista es que esta capacitación debe consistir en el desarrollo del profesor
como artista. Esto significa, el desarrollo del conocimiento expresado
en la actuación del docente: una comprensión de la naturaleza del cono-
cimiento expresado en el arte de la enseñanza y el aprendizaje. Ni téc-
nicas, ni análisis de curriculum, ni cursos especiales, ni evaluaciones que
no contribuyan a aumentar el conocimiento. Lo que estoy planteando
es tan radical que quizás no logre comunicarlo adecuadamente. Trataré
de ser más claro en relación con el tema del currículum: mi opinión es
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que el propósito de cualquier cambio, investigación o desarrollo del cu-
rrículum es el perfeccionamiento del arte de enseriar, del conocimiento
expresado como actuación 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 opción de desarro-
llo profesional que conduce a la clase de satisfacción que resulta posible
con el perfeccionamiento personal debe resultar clara y abierta a los
profesores. Tradicionalmente se les ha enseriado que la enseñanza es
instrumental. Al decir que la enseñanza es un arte, decimos que el oficio
de enseriar es inseparable del conocimiento de lo que se enseña. En su-
ma, la enseñanza es intrínseca.

El avance de la educación no consiste en mejorar la enseñanza 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 capacitación. Una buena capacitación reconoce y refuerza el poder
y la primacía de ese arte. Le ofrece un currículum a los profesores del
mismo modo en que la capacitación musical les ofrece Beethoven o
Stravinsky a los músicos. Debemos mejorar el arte. La capacitación
está ligada al currículum porque el arte de enseriar necesita contenido.
La capacitación está ligada al cambio porque el arte consiste en cambiar
y solo se desarrolla en el cambio. Si el arte de la enseñanza pudiera pro .
gresar sin cambio no habría necesidad de cambios en la educación. Es
la necesidad de cambios existente en el arte lo que hace necesario el
cambio educativo.

El artista es el investigador cuya indagación se expresa en el ejercicio
de su arte antes que en (lo así como en) un informe de investigación.
En todo arte esencialmente práctico como la educación, es necesario
que la investigación y la capacitación docente que proporcionemos apo-
yen esa indagación llevada a cabo por el profesor. No hay en la educa-
ción conocimiento absoluto y sin ejercitar. En la investigación educativa
y en la cátedra, las torres de marfil donde se niega la verdad, hay dema-
siados teatros sin actores, galerías sin cuadros, música sin músicos. El
conocimiento educativo existe en, y se verifica o falsifica en, su prác-
tica.
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LA EVALUACION DEL PROFESOR: PERSPECTIVAS
Y RESULTADOS

AURELIO VILLA SANCHEZ (*)

I. LA EVALUACION DEL PROFESOR: PERSPECTIVAS

Existen en la actualidad diversos enfoques sobre la evaluación del
profesor dependiendo fundamentalmente de su finalidad: evaluar al
profesor con fines administrativos, promoción, ascenso, retribución o
con fines didácticos, mejora de la tarea docente.

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

—Ayudar al profesorado a mejorar su acción didáctica.

—Evaluar y mejorar el curriculum, la programación y la acción departa-
mental.

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

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

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

—Tomar decisiones sobre contratación, promoción y retribución del
profesorado.

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

(*) 1. 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, Tomás. La evaluación de los Centros Educativos, ICE, Universidad de Za-
ragoza, 1979, pág. 146-7.
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Algunos de estos objetivos son controvertidos en diversos sectores
docentes.

Indenpendientemente de la finalidad de la evaluación del profesor
(sumativa y formativa) y fijándonos en los diversos modelos de evalua-
ción del profesor, indicamos, siguiendo a Darling-Hammod, Wise y Pea-
se (2), la existencia de dos tendencias actuales de investigación. La pri-
mera es la investigación sobre la efectividad docente, su medida y la
elaboración de modelos de evaluación del profesor. La segunda área
se compone de la investigación organizativa y de aplicación.

La evaluación docente puede servir a cuatro objetivos básicos. De
hecho, puede estar dirigida a pequeños o grandes grupos de profesores
(más que a simples individuos o escuelas enteras y puede representar
distintos grados de mejora híbrida y preocupaciones de rendir cuentas
(como cuando se toman decisiones de promoción).

CUADRO 1

Cuatro objetivos básicos de la evaluación docente.
Reproducido por Darling-Hammond, op. cit.

OBJETIVO/NIVEL INDIVIDUAL ORGANIZATIVO

Perfeccionamiento
(evaluación formativa)

* * *

Contabilidad
(evaluación sumativa)

Desarrollo de cada
individuo

* * *

Decisiones personales
del individuo

(status de trabajo)

Mejora de la
escuela

* * *

Status escolar
Ej., certifi-

cación

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

El público en general, ha llegado a creer, según Darling-Hammond y
otros (3) que la clave de la mejora educativa está 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, 53,3, 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 están dando lugar a un cambio de política sobre
la certificación, evaluación y promoción 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, señalando los requisitos para la evaluación
del profesor.

Esta avalancha de criterios origina algunos problemas para el diseño
y aplicación del sistema de evaluación del profesor.

Según Mitchell y Kerchner (5), la objetivación de los estandars de
evaluación ha tenido el efecto de disociar la relación del profesor para
propósito 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 actuación docente.

Algunos autores indican que las presiones del público hacia la eva-
luación sumativa pueden hacer que la evaluación formativa sea mucho
más difícil de llevar a cabo.

Indudablemente se entra en un campo de disputa, por otro lado
muy legítima. 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 teorías del aprendizaje y organizaciones están plas-
madas en diferentes modelos de evaluación del profesor.

Dependiendo de la teoría de la educación que uno suscriba, los ro-
les y tareas de los administradores, profesores y estudiantes, serán bas-
tante diferentes.

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

Según se considere la función del profesor, como rutina, como des-
treza, como profesión liberal o como arte, las formas y procedimientos
de la evaluación 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-based 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. S. 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 apareció directamente vinculado al interés de la eficacia de la enseñan-
za. Lo que ya supone una reducción del campo de estudio histórico en
favor de la estricta consideración de los componentes cognitivos del ac-
to educacional.

Podríamos presumir que una gran parte de la investigación sobre la
calidad y la efectividad de la educación se basa en la efectividad docente
según 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-
ción sobre la efectividad docente no nos provee todavía una base sólida
para establecer críticas sobre la práctica educativa.

De la misma opinión han llegado autores como Shavelson y Demsey
(10) para quienes la investigación desarrollada según el paradigma pro-
ceso-producto no ha identificado variables consistentes y replicables de
la enseñanza 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 estribaría en la medida del progreso del
alumno, antes y después de la investigación del profesor. Obviamen-
te y como indica Popham: el criterio no es lo que hace el profesor ni
cómo 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, 553-611.

(11) Cfr. GARCIA CARRASCO, J. y VILLA SANCHEZ' A. "Líneas dominantes
de la investigación en el análisis de la función 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, pág. 68.
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Pero advirtiendo, como hace Arturo de la Orden,
"...no podemos quedarnos en la constatación de la reacción 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 adquisición 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 García Alvarez, este planteamiento no es científica-
mente defendible, salvo que algún día haya un acuerdo sobre qué clase
de resultados son deseables.., al tiempo que los resultados como variable
dependiente, son efecto de múltiples e interdependientes causas y no
sólo consecuencia de la acción docente (14).

Arturo de la Orden concreta así las grietas de tal criterio :
"...dificultad de encontrar medidas adecuadas para el amplísimo
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 dirección que están toman-

do los enfoques de investigación sobre la efectividad del profesor, ya
que piensa que se están eliminando errores que se venían repitiendo has-
ta el presente. Parece, según el mencionado autor, que por fin estamos
dispuestos a aceptar el hecho de que la enseñanza 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-
ñanza dependen de los criterios que empleamos para determinar los re-
sultados de la enseñanza y los métodos seleccionados en la identifica-
ción de las variables en el proceso de enseñanza-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 formación pedagógica de profesores. Revista es-
pañola de Pedagogía, 1977,138.

(14) GARCIA ALVAREZ, J. "El concepto de eficacia del profesor en este siglo
y sus repercusiones en la formación del profesorado", en El profesor: formación
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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III. PERCEPCION DEL PROFESOR SOBRE EL EXITO EN LA
ENSEÑANZA

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

"¿Qué rasgos del profesor son deseables según diferentes grupos de
personas?". Otros autores sostienen que hay formas de definir las carac-
terísticas deseables de un profesor, aunque los parámetros de la defini-
ción deben de ser delimitados arbitrariamente. Gage (18) apoya esta
postura cuando indica

"El comportamiento del buen profesor, o sus características son
aquellas que han sido descubiertas a través de la investigación em-
pírica 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 educación. Puede ser una evaluación favorable del profe-
sor realizada por los alumnos, con supervisor, el director o alguién
cuya opinión sea importante."

Ryans indica que las condiciones base que contribuyen al éxito de
un profesor podrían ser divididas en dos grupos:
1. Características de la situación de enseñanza
2. Características del profesor en concreto

"Algunas características de la situación de enseñanza que pueden
haber hecho efecto sobre el comportamiento docente son condi-
ciones psico-sociológicas; condiciones económicas, étnicas y cul-
turales; de política administrativa; nivel o asignatura impartida;
fuentes, incluyendo facilidades, ayudas a la enseñanza, personal
auxiliar; los alumnos, su nivel de habilidades, motivación e ilusio-
nes y expectativas de los padres" (19).

Se han realizado muchos estudios sobre el comportamiento del pro-
fesor, sin embargo, la mayoría de estos estudios parecen ignorar que
lo que los profesores hacen está 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., Edil. Teaching Effectiveness. Englewood Cliffs: Educational Techno-
logy Pu blications, 1975.
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Gage (20) tomó conciencia de esta perspectiva cuando subraya:
"Cualquier innovación en el contexto, la práctica y la tecnología
de la enseñanza estará 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 debería pro-
bar que es un área fértil de investigación para la comprensión de
los antecedentes del comportamiento docente".

Algunos resultados desde el enfoque perceptivo de la enseñanza

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

Vonk (22) realizó un estudio para comprobar la relación entre la
efectividad del profesor y la percepción de sí mismo y de los objetivos
de enseñanza.

Los resultados confirmaron las hipótesis previas. Los análisis esta-
dísticos de la relación entre las dimensiones perceptuales inferidas y el
criterio de efectividad docente en base al alumnado revelaron que:
1. La efectividad docente está relacionada con una visión de sí mismo

más positiva que negativa (.41), con una identificación más que con
una alineación con los otros (.57) y con una apertura más que con
una cerrazón ante la experiencia (.51).
Todas las correlaciones fueron positivas y altamente significativas.
Estas dimensiones, colectivamente, componían el marco de referen-
cia perceptual general.

2. La efectividad docente estaba relacionada con unos propósitos am-
plios más que restringidos (.69), con descubrir los significados antes
que con dar información (.64), con promocionar la originalidad an-
tes que la búsqueda 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
organización perceptual del profesor, en representación del marco de
referencia interno, aparecen alta y significativamente relacionados con
la efectividad docente del profesor.

Así mismo Dellow, llevó a cabo un estudio de la organización per.

(20)GAGE, N. L., op. cit.
(21) COMBS,	 y SNYGGES „ op. cit.
(22) VONK, H. G. The Relationship of Teacher Effectiveness to Perception of

Self and Teaching Purposes, Universidad de Florida, 1970.
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ceptual de los profesores, de las condiciones de empatia, congruencia
y respeto positivo (23).

El objetivo principal de la investigación fue examinar la relación
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 Organización Perceptual del profesor inferida es-
taría 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 aproximación perceptual al estudio de

la efectividad docente son aparentemente diferentes de las que se
emplean en la aproximación de condiciones facilitantes de Rogers.

2. El alto grado de intercorrelación (p .05) entre las variables percep-
tuales tiende a confirmar las observaciones de Combs y otros de que
la organización perceptual es probablemente holística. Lo que signifi-
ca un gran nivel de interrelación entre las muchas percepciones que
uno tiene de sí mismo, sobre los otros y sus propósitos.

Entre los principales estudios de la tendencia humanística, sin duda
hay que resaltar los trabajos realizados por Combs, quien descubrió que
los profesores eficaces tienen una visión positiva tanto de sí mismos
como de los demás.

Combs (25) señala que más que buscar métodos de enseñanza "bue-
nos" o "correctos", lo cual por otra parte se ha demostrado infructuo-
so, es más 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 más o menos efectivos, sino enfatizar que el método más adecua-
do depende de una serie de factores: la naturaleza y contenido de la
asignatura, la visión del profesor sobre sus alumnos, la percepción de sí
mismo, los propósitos personales y los de la sociedad y finalmente, la
idea que tenga acerca de la naturaleza del aprendizaje.

Basándose 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 Relación de Ayuda en Robert Carkhuff,
Ed. Mensajero, Bilbao, 1982.

(25) COMES, A. W. "Algunos conceptos básicos para la formación de Profeso-
res". La Educación Hoy, 1974, VOL. 2, núm. 1,7-10, Barcelona.
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de Florida, Combs indica una serie de principios básicos (26), entre los
que destacamos:
1. La formación de un educador-profesor efectivo, es ante todo cues-

tión de condiciones personales.
2. La formación de un profesor efi2iente debe ser considerada como un

proceso de "enseriar a enseñar".
3. Finalmente, si la conducta es el resultado de la percepción, los pro-

gramas para la formación del profesorado deben cambiar sus derrote-
ros y centrarse más en el mundo de la subjetividad que en la objetivi-
dad pura. Así mismo, demostrada la importancia del autoconcepto
debe de tenerse mucho más en cuenta en los programas de forma-
ción.

El perfil del profesor eficaz

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

Este enfoque fue el pionero a la hora de tratar de determinar las ca-
racterísticas del profesor eficaz. Hart (27) en 1934 analizó las caracte-
rísticas personales de los profesores más y menos queridos poi sus alum-
nos. Como indica González Soler,

"...en general, todos los estudios realizados en esta línea vienen a
confirmar que los profesores más eficaces son aquellos que se
muestran más humanos en el amplio sentido del término, es decir,
agradables, afectuosos, justos, democráticos y más capaces para re-
lacionarse con sus alumnos" (28)

González Soler indica que esta aproximación investigativa ha sido
abandonada, quizás por la dificultad de definir sin ambigüedad muchas
de las características que son objeto de investigación o posiblemente
por la imposibilidad de inculcarlas a los futuros profesores, ya que mu-
chos de ellos se refieren a rasgos de carácter difícilmente enseñables me-
diante entrenamiento.

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

(26) COMBS, A. W. y otros, Claves para la formación de los profesores. Un enfo-
que humanístico. E. M. E. S. 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
evaluación de los programas de formación del profesorado: problemas y perspec-
tivas". En "La investigación pedagógica y la Formación de Profesores", C. S. I. C.,
Madrid, 1980, 239-266.
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teresar a los investigadores. Como lo puede atestiguar el número de pu-
blicaciones recientes sobre el tema (29).

Este enfoque nos permite comparar los resultados de las caracterís-
ticas eficaces que la investigación empírica ha descubierto en cualquiera
de sus enfoques con las características señaladas como más deseables
según los profesores y alumnos. Así mismo, comparar la percepción de
diferentes grupos sobre un determinado modelo teórico (30).

Las aplicaciones de este tipo de investigaciones sobre la percepción
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., podría modi-
ficar los comportamientos individuales para estar en línea con las
expectativas o intentar contrariamente modificar las expectativas
para estar en línea con el rendimiento profesional.

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

—Finalmente, como un instrumento de evaluación 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 Rodríguez
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, S. "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 Measureinent,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 Educación. Ministerio de Educación 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).

64



ción educativa, los resultados que han servido como criterio para la de-
terminación de la eficacia docente han sido precisamente los cognosci-
tivos.

En las dos últimas 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 revalorización de los objetivos y
metas de la educación.

En la actualidad, un sector importante de la investigación enfatiza
los aspectos de desarrollo personal, tal como autoconcepto positivo,
relación 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
sólo por la importancia en sí mismos de este tipo de objetivos, sino
también por su interrelación con los resultados cognoscitivos.

La investigación tradicional sólo 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 diná-
micas al participar en la instrucción cuando elige entre atender, analizar
o procesar de alguna forma la información que recibe del ambiente.

Más que investigar si la enseñanza de uno u otro tipo es efectiva,
Winne y Marx (32) proponen que la investigación debería plantearse el
cómo 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 enseñanza (33). Sin embargo, este movimiento no ha con-
seguido dar a los profesores un marco de referencia para decidir qué
habilidades de enseñanza deben utilizar para conseguir un determinado
objetivo de enseñanza.

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

Por otra parte, nos encontramos que la mayoría 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 enseñanza, o al menos una so-
brevaloración de este aspecto sobre los componentes afectivos.

Un reciente meta-análisis sobre clima escolar ha dado consistencia
y ha apoyado la validez de la predicción 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) elaboró con éxito un instrumento denominado the
Class room Climate Questionaire que incluía 18 escalas seleccionadas
por análisis factorial y consideradas significativas para la descripción
de grupos de clase escolar. Se descubrió que las puntuaciones de clima
estaban correlacionadas con la personalidad del profesor (36), con las
características cognitivas, de actitudes y de comportamiento de los
alumnos dentro del aula (37); así 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 área
de investigación cada día más creciente.

El clima probablemente actúa 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).

Interacción profesor-alumno

La mayoría 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), sólo 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 señalan que "la in-
vestigación 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 diseñados 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.

(35) 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 teoría de la productividad educativa

La investigación fue guiada por anteriores síntesis teórico-prácticas
(42). Estos estudios sugieren que nueve factores requieren una optima-
ción 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 cronológica o etapa madurati-

va, y
3. Motivación 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 psicológico.
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 análisis 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 sólo 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 está determinado
en parte por las diversas fuerzas sociales, económicas y políticas.

Los restantes factores, el clima psicológico del grupo de la clase, el
afecto y la estimulación 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 motivación, respuesta a la instrucción y capacidad del
estudiante.

Las influencias causales más importantes nacen de las aptitudes, la
instrucción y el ambiente psicológico 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 así mismo, la importancia
que junto a las tareas extraescolares tenía la tarea de lectura extraesco-
lar.

Williams y otros (46) examinaron 22 estudios, estimaron la corre-
lación 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 Assessrnent 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) señala las variables implicadas en la determinación de la
eficacia del profesor, según se sitúen en una línea bipolar:

MEDIDAS DIRECTAS 	 MEDIDAS INDIRECTAS

MEDICION DIRECTA MEDICION INDIRECTA

King divide estas variables en varios tipos

a. Variables de producto
Son las medidas más directas de la eficacia de los profesores porque
implican la medición real del progreso de los alumnos.

b. Variables de proceso

Incluyen las medidas del comportamiento y actividades en la clase,
así como materiales didácticos realizados por el profesor. Son según
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, Hand book 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 predicción

Están más relacionadas con la profesión de la enseñanza que con nin-
guna otra profesión. Incluye los atributos de la personalidad, aptitud
y actitudes, conocimientos y experiencias. Otros aspectos podrían ser
las credenciales del profesor y su popularidad.

e. Variables personales

Este último grupo incluye actividades personales de dos tipos: uno
sería 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 selección del profesorado: forma de vestir, religiosidad, ideolo-
gía, etc.

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

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

Se ha encontrado correlación con algunas de estas variables, pero
en cualquier caso, habría que tener en cuenta dos aspectos:
1. Correlación no significa causalidad
2. La correlación entre las variables de presagio y el logro del alumno

son débiles, al menos en un porcentaje elevado de estudios.
Gutherie (48) en una revisión de este tipo de estudios demostraba

que este tipo de variables tenía una correlación consistente pero débil
con el rendimiento de los alumnos, de forma que dicha relación bien
pudiera ser causada por variables incontroladas de otro tipo.

En la misma línea 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 está influenciada de forma significativa por la Cantidad
de experiencia previa, sus calificaciones y titulaciones y su parti-
cipación en organizaciones profesionales."

Así mismo, Rodríguez Dieguez (50) después de revisar una serie de
estudios en los que se habrían 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 enseñanza."

McKenna (51) indica que entre las medidas de status del personal
profesional, se ha demostrado que cuatro de ellas presentan una ínti-
ma relación 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 será la calidad
de la educación impartida. Curiosamente coincide con la valoración
actual que realizan las empresas, sobre los candidatos que hayan te-
nido un alto índice de movilidad, valorándose más este aspecto que
la estabilidad.

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

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

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

Así 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 definición de la en-
señanza que vaya más allá de las actividades de clase o de los requeri-
mientos en el contrato.

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

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

(51) MCKENNA, B. H. La Organización 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 investigación empírica y por su uso se basa más en la
costumbre y la institución que en el conocimiento.

Tercera, relacionada con la segunda, es que la validez teórica 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 adaptación de preferencias en las metas
de los profesores.

VI. LA EVALUACION DEL PROFESOR A TRAVES DE
LOS ALUMNOS

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

Los alumnos evalúan siempre a sus profesores, la única opción que
tiene el profesor es la de querer enterarse o no sobre cómo le evalúan.
Aunque todos los profesores "saben" que son evaluados por sus alum-
nos, se oponen en muchas ocasiones a una evaluación formal. El profe-
sorado se resiste a ser el centro de análisis y a ser puesto en tela de jui-
cio sobre su propia actuación docente como si este hecho conllevase
una humillación profesional.

Marsh (54) señala los objetivos que pueden cumplir este tipo de eva-
luaciones:

a. Un feedback de diagnóstico a el profesorado sobre su efectividad do-
cente.

b. Una medida de eficacia docente para decisiones de promoción.
c. Una información a los estudiantes en la selección de cursos y profeso-

res.
d. Un resultado en base a una descripción del proceso para la investiga-

ción o la enseñanza.

VI.1. La evaluación de los alumnos como Feedback al profesorado

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

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

(54)MARSH, H. W., op. cit.
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jee (55) se demostró que los profesores cambiaban su comportamiento
en función del feedback realizado por los alumnos. En dicha investiga-
ción, se solicitó 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 comprobó que los profesores que recibieron valoraciones estu-
diantiles como ayuda, cambiaban su conducta significativamente más
que aquellos profesores que no recibieron la información.

Según la investigación realizada por McKeachie y otros, el simple
conocimiento de las valoraciones estudiantiles no resulta tan efectivo
como motivación para el profesor a mejorar como lo es la misma in-
formación presentada con ánimos y sugerencias (56).

Los estudios con información estadística impactan más 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, así mismo, la efectividad del feedback
de los alumnos. Centra (58) diseñó una investigación incluyendo como
variables: la experiencia docente, sexo, autovaloraciones . de los profe-
sores y asignatura del curso. En base a una teoría del equilibrio, plan-
teó como hipótesis principal que las valoraciones de los estudiantes
producirían cambios en los profesores que se autoevaluaran mas favo-
rablemente que lo que les habían evaluado los estudiantes. Los resul-
tados del análisis de regresión confirmaron esta hipótesis. Así mismo,
concluyó que un tiempo adicional, (por ejemplo: más 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
prácticas instruccionales de los profesores.

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

(55) 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, núm. 6, Studies in the generality and behavioral correlates of social percep-
tion. Urbana	 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. "Using 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 Informat ion on Decisions". Appl. Soc. Psychology, 1977, 7, 258-271.

(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 útil, debe cumplir unos requisitos:
que sea específico, concreto, inmediato, con posibilidad real de cambio,
no amenazante, ni formulado de modo agresivo.

VI. 2. Dimensionalidad del comportamiento docente

Una preocupación 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; así 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 váli-
das con respecto a muchos criterios de la efectividad docente.

Los resultados obtenidos por Finkbeiner y otros apoyan definitiva-
mente el modelo de evaluación de curso y profesor expuesto por Mere-
dith (62). Estos autores determinaron la estructura factorial del instru-
mento empleado en la Cleveland State University diseñado 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 validación cruzada
de la estructura factorial resultante, obteniendo cinco factores comunes
que explicaban más del 50% de la varianza total.

Meredith había encontrado siete factores interpretables en su estu-
dio, cuyos dos factores principales fueron Impacto del Instructuro e
Impacto Instruccional, además encontró otros cinco factores que de-
nominó: nivel de dificultad, valor de atención, satisfacción con el méto-
do instruccional, dedicación del instructor y evaluación apropiada.

(59) 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. S. 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 señalan 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 evalúan.

De ahí que el propósito 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 teorías implícitas de los que valoran.
El método que emplearon para llevar a cabo su estudio consistió en

la utilización de un procedimiento analítico relativamente nuevo, el
análisis de partición 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 habían indi-
cado en sus hipótesis, los resultados indicaron que los estudiantes man-
tienen teorías implícitas comunes sobre las características de la ense-
ñanza. Los siguientes nombres describen las saturaciones en las catego-
rías latentes: actitud hacia los estudiantes, motivación del interés, habi-
lidades de exposición, tolerancia de otros puntos de vista, estimulación
de ideas y del pensamiento, definición de responsabilidades y relevancia
de los materiales de lectura (texto).

Tres tipos de valoración de datos son disponibles para probar la es-
tabilidad de los factores de puntuación y su correspondencia con las ca-
tegorías 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 aná-
lisis factorial descubrió las mismas soluciones en los cuatro grupos de
estudiantes.

Estos datos apoyan la hipótesis de que los factores de la enseñanza
"efectiva" son altamente estables a través de distintas asignaturas y ti-
pos de profesores y que son resultado de la identificación de las dimen-
siones que estaban implícitas 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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V1.3. Plurudimensionalidad de la eficacia docente

Como indica Marsh:
"La información extraible de las evaluaciones estudiantiles depen-
de necesariamente del contenido de los items de la evaluación. Las
puntuaciones, como la enseñanza a la que representan deberían ser
inequívocamente multidimensionales."

La investigación empírica 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 evaluación deben reflejar esta pluridimensionalidad,
pero desgraciadamente existen multitud de instrumentos que no lo con-
templan, de ahí en parte justifica contradictorias y erróneas interpreta-
ciones que se realizan sobre la evaluación del profesor basada en las va-
loraciones de los alumnos.

Por otra parte, la pluridimensionalidad de los instrumentos de eva-
luación facilitan la función de "feedback", los resultados es muy discu-
tible que se puedan condensar en una única puntuación.

VI.4. Dimensiones halladas en la investigación empírica

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

A.Cuestionario de evaluación de Marsh (adaptación de Hildehand, W il-
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, energía, humor y habilidad para man-
tener su interés.

(65) Puede verse el cuestionario entero en: MARSH, H. W., "Validity of Stu-
dents' Evaluations of College Teaching: A multitrait Multimethod Analysis".
Journal of Educational Psychology, 1982, 2, 264-297.
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3, Organización: La organización del profesor, los materiales y las
presentaciones de clase.

4. Interacción 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 críticos ante
ellas.

5. Medio individual: El punto hasta el cual los estudiantes veían al
profesor como amistoso, interesado en los estudiantes y disponible
dentro y fuera del aula.

6. Amplitud de miras: El punto hasta el cual los estudiantes verían
que el profesor presentaba distintas versiones o acercamientos a la
misma realidad y que animaba a la comprensión conceptual y el aná-
lisis.

7. Exámenes y notas: Las percepciones de los estudiantes sobre el
valor y la justicia de los materiales evaluados en el curso

8. Trabajos: El valor de los trabajos en clase: lectura, tareas, al aña-
dir comprensión al tema.

9. Intensidad/dificultad. Percepciones de los estudiantes sobre la
dificultad relativa, la intensidad, el ritmo de presentaciones y el nú-
mero de horas que se necesitaban en el curso.

B. Cuestionario de evaluación de Aparicio, Tejedor y San Martín (66)

Factores:

1. Entusiasmo, dominio de la asignatura
2. Importancia de la asignatura (en el plan de estudios)
3. Organización, claridad, preocupación por la enseñanza
4. Interés por el alumno individual
5. Interacción con el grupo, preocupación por los resultados
6. Cumplimiento del profesor
7. Exámenes
8. Material, trabajo, práctica

(66) Este cuestionario se elaboró 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 versión Íntegra en APARICIO, J. J. y TEJEDOR, J. y SAN MAR-
TIN, R. La enseñanza universitaria vista por los alumnos: Un estudio para la evalua-
ción de los cursos en la enseñanza superior. ICE de la Universidad Autónoma de
Madrid, Madrid, 1982.
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C. Instrume nto de evaluación de Sherman y Blackburn (67)

Es un instrumento de evaluación 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: práctico-teórico, predictible, impredictible

3. Sociabilidad: sensible, insensible, acepta, no acepta

4. Competencia: experto, no experto

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

1. Competencia profesional
2. Potencia-Dificultad
3. Comportamiento profesional
4. Personalidad en la clase
5. Receptividad
6. Motivación-actividad

E. Instrumento de evaluación de Grasha
Grasha encontró cinco factores en la evaluación del profesor:

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

2. Organización-claridad: Explica con claridad, muestra buena prepara-
ción.

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

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

5. Dinamismo-entusiasmo: Dinámico, 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, I, 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 evaluación 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 enseñanza
2. Percepción del estudiante de sí mismo en lo que se relaciona con el

curso
3. Materiales y recursos

Otros instrumentos

El número de instrumentos de evaluación del profesor es extensísi-
mo. Señalamos algunos de ellos que han demostrado una validez y fiabi-
lidad en las múltiples ocasiones que se han realizado.
—Instrumento de evaluación de French-Lazovik (71). Puede verse el

instrumento completo y un análisis 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 evaluación del curso y del instructor de Finkbeiner

y otros (75)

El análisis 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 prácticamente com-
pleto, faltan algunos items eliminados después del análisis factorial.

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

(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 Meassuremen t, 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 valoración total o global proporciona una
medida más válida.

Como indica Marsh esta argumentación es frecuente cuando los
componentes por separado no han sido empíricamente 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 específicos de las valoraciones es-
tudiantiles correlacionan más con criterios de validez individual que con
la valoración global.

En tercer lugar, la influencia de las características ambientales defi-
nidas por algunos como "rasgos" son más difíciles de interpretar con
valoraciones globales que con los componentes específicos.

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

Finalmente, incluso aunque se acuerde que las valoraciones estu-
diantiles debieran ser resumidas en una puntuación global para un deter-
minado objetivo, el peso de los diferentes factores debería ser una fun-
ción de los análisis lógico-empíricos de los diversos factores en torno
a ese objetivo específico; un conjunto proporcionado de factores refle-
jará con más precisión que cualquier otro criterio.

VI.5. Validez de la evaluación de los estudiantes al profesor

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

La evaluación 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 crítica y valoración 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 área de investigación ha dado como resultados una
variedad de puntos de vista, así encontramos investigaciones que con-
cluyen que las valoraciones de los estudiantes son fiables, válidas y úti-
les hasta las que concluyen que no son fiables ni válidas e inútiles.

Como indica Marsh:
"...parte del problema está 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 deberían 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 diseño
de los instrumentos y la investigación que las apoya" (76)

Determinación de la validez en los estudios empíricos

El principal problema a la hora de determinar la validez de las eva-
luaciones estudiantiles consiste en la falta de un criterio único 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 número reducido de investigaciones que no muestran rela-
ción con el rendimiento. Sin embargo, análisis posteriores de estas inves-
tigaciones han señalado una serie de fallos metodológicos 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
podían repetir el examen hasta seis veces. Todos estos fallos metodoló-
gicos hacen ininterpretables los resultados.

Lo más positivo de estos estudios, es el valor que han tenido como
aviso a los investigadores de planteamientos metodológicos 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. Percepción 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 conclusión que a una mejor evaluación del
profesor co'rresponde un mayor aprendizaje (77).

Cohen (78) llevó a cabo un meta-análisis de todos los estudios de
multisección que no tuviesen problemas metodológicos.

(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 confusión sobre la unidad de análisis apropiada sobre la

que basan las generalizaciones. Esta cuestión sólo puede ser contesta-
da empleando la clase o el instructor como la unidad de análisis en un
diseño de validez.

—La pluridimensionalidad de la mayoría de los instrumentos de valora-
ción.

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

Tres aspectos fundamentales, quisieramos subrayar del estudio reali-
zado por Cohen:
1. La medida de logro estudiantil más comunmente empleada en los es-

tudios e investigaciones fue un examen final común.
2. Se recogieron datos para seis dimensiones de la enseñanza. Cohen se-

ñala las cuatro dimensiones identificadas pur Kulik y McKeachie,
como comunes en los estudios analíticos 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",

"está 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 difíciles", "pide más a

los estudiantes de lo que le es posible hacer".
Además de estas cuatro dimensiones comunes, existen otras como:
e. Interacción: "El instructor anima a los estudiantes a expresar

varios puntos de vista", "facilita la discusión en clase".
f. Feedback: "El instructor informa a los estudiantes cuando han

realizado un trabajo particularmente bueno", "da información a
los estudiantes de sus progresos".

Estas dimensiones fueron descritas e interpretadas por Iaacson 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, III.: 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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Según 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 única dimensión que no obtuvo una correlación 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 metaanálisis llevado a cabo por Cohen apoya la validez
de las valoraciones realizadas por los estudiantes como medidas de la
efectividad de la enseñanza. 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 ahí que al juzgar la validez de
la valoración, debería depositarse más confianza en los resultados de
los estudios cuyos estudiantes realizan la evaluación del profesor an-
tes de conocer sus notas.

Otros criterios relacionados con la evaluación de los estudiantes

La evaluación realizada por los estudiantes al profesor ha sido co-
rrelacionada con la autoevaluación de profesores y con 'la evaluación
de los colegas.

Posteriormente tratamos en sendos apartados estas dos fuentes de
evaluación. Otros criterios con el que se ha relacionado es la investiga-
ción. Docencia e investigación suelen considerarse las dos funciones más
importantes del profesor universitario, algunos ven una relación positi-
va (la investigación potencia la clase) y otros contrariamente tienen una
visión negativa (80) (no hay tiempo para todo). Una revisión de los es-
tudios más importantes llevada a cabo por Marsh, muestra que en gene-
ral no hay una relación apreciable entre investigación 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 relación es menor en Universidades muy orientadas a
la investigación.

Otros estudios muestran relación entre la evaluación de los alum-
nos y otras variables: intención de seguir estudiando, deseo de ampliar
los conocimientos en la misma asignatura, satisfacción del profesor en
su tarea docente, etc. Se puede afirmar que en conjunto la validez de la
evaluación de los alumnos está muy apoyada empíricamene y a través
de muchos procedimientos.

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

Los profesores piensan que las evaluaciones estudiantiles están 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 características señalaran cuáles serían rasgos potenciales.

Los profesores piensan que la evaluación está influida por:
a. La dificultad de la asignatura (72%)

b. Severidad-benignidad en las calificaciones (68%)

c. Popularidad del profesor (68%)

d. Interés previo del alumno en la asignatura (60%)

c. Cantidad de trabajo y tareas (60%)

f. Razón personal para escoger la asignatura —optativa— (55%)

g. Tamaño de la clase (60%)

h. Nota media del alumno (53%)

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 evalúa mejor lo
más difícil).

Una correlación positiva y significativa entre estas características y
la evaluación de los alumnos no es prueba de invalidez. Muchos estudios
están mal interpretados por estas razones indicadas por Marsh:

1. Una correlación no implica causalidad
2. Se confunde significación estadística con significación práctica.
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).
5. No se replican los resultados de estos estudios en otros contextos.
6. Falta una definición clara de lo que es una fuente de invalidez (Bias).

Para probar que una característica invalida la evaluación no basta
una correlación significativa, ni siquiera si es plausible una relación
causal; hace falta además que dicha característica no tenga correlación
positiva con otros indicadores de eficacia docente.

(81) MARSH, A. W., OVERALL, J. V. y KESLER, S. P. "Validity of Student
Evaluations of Instrutional Effectiveness: A comparison of Faculty seif-evaluations
and Evaluations by their Students". Journal of Educational Psycholog y, 1979, 71,
149-160.
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\'I.6. Fiabilidad y estabilidad de las evaluaciones estudiantiles

La fiabilidad se determina normalmente a través de los resultados
del análisis 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 correlación intra clase suele ser muy alta; depende del número
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 años, 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: presentación de
la asignatura, interés en la asignatura, actitud favorable frente a los
alumnos, justicia y rectitud en la corrección de exámenes.

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

Firth (84) solicitó a los estudiantes que se habían graduado y ha-
bían estado durante un año 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-
sultó no significativa.

Marsh y Overall (85) determinaron la estabilidad de las evaluaciones
estudiantiles en un estudio retrospectivo. Los resultados mostraron co-
rrelaciones elevadas y estadísticamente 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 pequeñas y no significativas.

(82) DRUCKER, A. J. y REMMERS, M. H. "Do alumni and Students differ in
their Attitudes: Toward Instructors?". Journal of Educational Psychology, 1951,
42, 129-142.

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

(84) FIRTH, M. "Impact of Work Experience on the Validity of Student Eva-
luations of Teaching Effectiveness". Journal of Educational Psychology, 1979,
726-730.

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

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

La autoevaluación sin duda es una gran ayuda para el estudio y me-
jora de la enseñanza. Por un lado, es una reflexión sobre el propio que-
hacer educativo y en la medida que este autoanálisis sea específico, con-
creto, puede ayudar al profesor a mejorar las tareas educativas. Por otro
lado, si se obtiene información de los propios alumnos o de los colegas,
utilizando los mismos puntos de análisis (mismo cuestionario), además
de obtener esta información, el propio profesor puede contrastar esta
percepción con la suya propia.

Validez de las autoevaluaciones

En muchas investigaciones se han utilizado conjuntamente cuestio-
narios de autoevaluación 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 valoración obtuvieron Blackburn y Clark (89) pero con la varia-
ción que sólo solicitaban a los profesores que se autoevaluaran en un
sentido general; posteriormente encontraron una correlación de .28.

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

(87) CARROLL, J. G. "Faculty Seif-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 Seif
ratins. Sociology of Education, 1975, 48, 242-256.
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Centra utilizando el mismo instrumento de evaluación por alumnos y
profesores halló una correlación de .45.

Otros autores hallaron correlaciones más elevadas, como Webb y
Nolan (90) que obtuvieron una correlación de .62. Marsh, Overall y
Kesler (91) descubrieron un acuerdo considerable entre el profesor y
el alumno en las valoraciones obtenidas. Distintos análisis factoriales
señalaron que dimensiones similares subyacían en ambas valoraciones
estudiantiles y de profesorado. Los coeficientes de validez eran esta-
dísticamente significativos para todos los factores de evaluación. ( =
.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 ayudarían a tranqui-
lizar al profesorado sobre la exactitud de las valoraciones estudiantiles.

Doyle y Crichton (92) llevaron a cabo un estudio cuyo diseño se ba-
só en un curso de varias secciones con un tamaño común, lecturas co-
munes y otras tareas y un examen final común, en el cual los profesores
de cada sección eran también responsables de la enseñanza.

El curso tenía que ser de tal modo, que se pudiera obtener la infor-
mación siguiente: puntuaciones de los estudiantes sobre los profesores,
autopuntuaciones de los profesores, puntuaciones de los compañeros
entre sí, calificaciones de los estudiantes en el examen final y puntua-
ciones en una medición 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 más estables identificados por Doyle y Whitely.
Estos items eran:

Presentación clara de la materia, era accesible, mantenía a los estu-
diantes interesados en la materia, realizaba preguntas desafiantes. Los
otros dos items, consistían en dos preguntas más generales: ¿cómo pun-
tuarfas globalmente la capacidad de enseñanza del profesor?, ¿Cuánto
dirías que has aprendido de este profesor? Cada item se respondía con
una escala de 1 a 7. Entre los resultados más importantes de este estu-
dio cabría señalar:

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

(91) MARSH, H. W. y OVERALL, J. V. y KESLER, S. 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 Seif 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, compañeros y profesores mismos se atribuyeron
puntuaciones que eran bastante similares en importancia, distribu-
ción, etc., aunque los compañeros tendían a dar las puntuaciones más
favorables y los alumnos las menos favorables.

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

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 puntuación en ningún item estaba correlacionada significati-
vamente con el logro del estudiante. Este resultado no es coincidente
con otras investigaciones, quizás sea debido a que este estudio se rea-
lizó con disciplinas diferentes. Una segunda razón puede ser inferida
de Sullivan y Skanes (93) al indicar que la relación entre las puntua-
ciones y el aprendizaje puede variar con la "distancia psicológica"
entre los que puntuan y los puntuados.

Recientemente se han llevado a cabo, quizás los estudios más impor-
tantes sobre este tema realizados por Marsh, Overall y Kesler (94). Los
autores dirigieron los únicos estudios en los que el profesorado de un
número elevado de cursos (81 y 329) tuvieron que evaluar su propia en-
señanza con el mismo instrumento de evaluación que cumplimentaron
los alumnos. En ambos estudios los análisis factoriales identificaron los
mismos factores de evaluación. El acuerdo profesor-estudiante en cada
dimensión era significativo, (correlación media = .49 y .45).

En los estudios multi rasgo y multi método (MTMM) los múltiples
rasgos (factores de valoración del estudiante) se valoran en base a múlti-
ples métodos (autoevaluación del profesorado y valoraciones estudianti-
les)

Las correlaciones fueron, como ya se ha mencionado, altas y signifi-
cativas cuando se referían 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 validación 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, 584-590.

(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, S. 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. Así mismo, hay que resaltar la corroboración de la validez divergen-
te que demuestra la validez de cada factor específico de cada valora-
ción.

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

Procedimientos de autoevaluación

Existen diversos métodos de autoevaluación: auto-informes, cues-
tionarios, observación y análisis de actuaciones didácticas registradas en
cinta de video.

El procedimiento más 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 desempeña
(96).

EVALUACION REALIZADA POR LOS COLEGAS

La evaluación por iguales se ha llevado a cabo fundamentalmente en
el ámbito de la enseñanza superior, generalmente en diversas universida-
des.

La evaluación por iguales es un procedimiento por el cual todo tra-
bajo de un miembro de la facultad es revisado y juzgado por sus compa-
ñeros. En la mayoría de los casos, el objeto de evaluación y análisis no
es sólo el comportamiento del profesor en el aula y como docente, sino
en todo el ámbito universitario. Es decir, se evaluan tanto los aspectos
docentes como todas aquellas tareas didácticas y académicas en las que
el profesor está implicado: materiales de clase, programas, formas de
evaluar, investigaciones, etc. Así mismo, suele ser valorado como miem-
bro del claustro: "colabora", "participa activamente", etc.

En general, cuando los profesores son evaluados por sus compañeros
suelen darse correlaciones apreciables con los datos de los alumnos, (po-
siblemente la información procede de los alumnos); cuando los colegas
(95) Existe una abundante bibiliograf fa. Puede confrontarse en:

MORENO, J. M., En donde se pueden hallar diversos procedimientos e instru-
mentos de medición.
VILLA, A., MORALES, P. La evaluación del profesor. Ed. Mensajero, En
prensa. Se presentan una serie variada de cuestionarios.
OVEYORO SANZ, P. y otros. "¿Puede el profesor evaluar su propia función
educativa?". Revista de Documentación, Sistema de U .0 .L.L. 1979,2,17-26.

(96) ISAACS, D. "Cómo evaluar los Centros Educativos". Instrumentos y proce-
dimientos, EUNSA, Pamplona, 1977.
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actúan como observadores de la clase no suelen encontrarse correlacio-
nes significativas; en general, la evaluación de otros profesores suele ser:
—Menos fiable y válida que la de los alumnos
—Es percibida como más amenazadora y crea mal ambiente
— Se ve afectada fácilmente por otras variables ajenas a la eficacia do-

cente (como es la investigación).

Validez de la evaluación por colegas

Clark y Blackburn (97) hallaron una correlación de .28 entre las
puntuaciones de los compañeros y las de los propios profesores. Centra
(98) descubrió que las puntuaciones de los compañeros eran menos fia-
bles y más 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 sí, 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 compañeros suelen dar-
se correlaciones apreciables con los datos de los alumnos (posiblemente
la información procede de los alumnos), cuando los colegas actúan co-
mo observadores de la clase no suelen encontrarse correlaciones signifi-
cativas. En general, la evaluación de otros profesores suele ser según
Murray (100):

Aparicio, Tejedor y San Martín (101) señalan la utilidad de las
evaluaciones de los colegas con o sin observación 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 Enseñanza Universi-
taria vista por los alumnos: un estudio para la evaluación de los cursos de en-
señanza superior. Memoria de investigación del X Plan Nacional de Investi-
gación Educativa. ICE, Universidad Autónoma de Madrid, 1982.
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aspectos como la labor investigadora, el profesionalismo del profesor o
su dominio de la asignatura. Los profesores, según 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 preparación científica y pedagógica.

Observaciones conductuales realizadas por Observadores Externos

De la revisión de una extensa serie de estudios realizados fundamen-
talmente en la enseñanza no universitaria, se puede obtener unas con-
clusiones más esperanzadoras. Marsii (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 específicas realizadas por observadores
externos.

En 1983 Murray (103) entrenó a los observadores para estimar la
influencia de ciertas conductas docentes de 54 profesores univesitarios
que habían 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 análisis factorial re-
veló nueve factores y su contenido reproducía los factores de valora-
ción estudiantiles descritos anteriormente (104).

Como indica Marsh:
"...los compañeros pueden ser entrenados para actuar con la mis-
ma fiabilidad en la observación de conductas que los observadores
entrenados. Hay que hacer una advertencia: el hecho de que las
conductas docentes específicas 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 evaluación 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 Teaehing: 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-
ción hacia un proceso más comprensivo e integral que aglutine este am-
plio abanico de perspectivas que se están realizando en la actualidad.

La evaluación del profesor, aún 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 evaluación del profesor y del rol/es que
desempeña deben evaluarse teniendo en cuenta su encuadre dentro del
sistema. El estudio aislado de la variable profesor, sin referencia a un
marco más amplio, desvirtúa el resultado de la investigación y por con-
tra, partiendo de esta visión más sistemática, más 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
enseñanza, y por otro por la imposibilidad de demostrar empíricamente
que los logros alcanzados se deben precisamente al comportamiento do-
cente.

Existen diversas características que influyen en el comportamiento
docente. Son condiciones de muy diversa índole: psicosociológicas, de
política administrativa, económicas, culturales, referentes al alumno,
etc.

Otras investigaciones han demostrado que las actitudes docentes y
la percepción positiva de sí mismos, de los demás y algunas dimensiones
importantes de la enseñanza se muestran positivamente relacionadas
con una mayor eficacia.

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

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

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

La evaluación 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 desempeña, y no únicamente 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 cómo va a ser evaluado. Debe ser parte activa en este
proceso evaluador. La evaluación es uno de los procesos que más puede
ayudar a la formación y perfeccionamiento del profesorado.
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DIALECTICA DE LA SOCIALIZACION DEL PROFESOR (*)

KENNETH M. ZEICHNER (**)

RESUMEN

Este trabajo analiza la bibliografía sobre la socialización de los profe-
sores, con atención especial a la socialización durante la experiencia de
prácticas de enseñanza. Al hacerlo así, se rechaza la idea predominan-
te de que la socialización de los profesores es un proceso en que el neó-
fito es una entidad pasiva, totalmente sometido a la influencia institu-
cional. En su ligar, la socialización de los profesores se presenta como
un proceso dialéctico que supone una interacción continua entre los
individuos y las instituciones en las que son socializados. En apoyo de
esta hipótesis, se aportan pruebas extraídas de estudios sobre sociali-
zación médica y de estudios recientes sobre socialización de profesores
en formación. Se trata también sobre las consecuencias que pueden de-
rivarse de esta hipótesis dialéctica sobre la socialización de los profeso-
res para sus formadores y para las investigaciones futuras sobre socia-
lización.

LA DIALECTICA DE LA SOCIALIZACION DEL PROFESOR

"Los procesos sociales implicados tanto en la formación como en
el mantenimiento de la identidad vienen determinados por la es-
tructura social. Por otra parte, las identidades surgidas de la inte-
racción 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 engañosa noción 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 socialización del profesor es sólo un caso más del pro-
(*) Ponencia presentada en la asamblea anual de la Asociación de Formadores

del Profesores. Orlando. Febrero de 1979.

(**) Universidad de Wisconsin. Madison
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blema sociológico más 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 relación con la sociedad:

"Un factor de interés es cómo se adaptan los individuos a la socie-
dad y cómo 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 cómo la sociedad socializa al individuo,
es decir, cómo transforma el material bruto del hombre biológico
en una persona capaz de llevar a cabo las actividades de la socie-
dad".

Desde el punto de vista histórico, el estudio de la socialización de los
profesores ha seguido este último camino (1). Siguiendo el consejo de
Brim (1966, p. 5) de que "en todo momento, la investigación se preo-
cupa por cómo 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 socialización de los profesores han seguido esta pauta de análi-
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 análisis del papel del individuo resistiéndose y transfor-
mando la estructura social. En consecuencia, con esta perspectiva fun-
cionalista dominante del proceso de socialización, "se describe al hom-
bre como una entidad relativamente pasiva que cede ante las fuerzas
socializadoras, una estructura vacía que va llenándose con las orienta-
ciones de valores y hábitos básicos de la sociedad de la que pasará a
formar parte" Lacey 1977, p. 18).

Han sido muchos, no obstante, los intentos recientes (por ejemplo,
en el campo de la socialización ocupacional) de articular puntos de vis-
ta contrarios al firme determinismo funcionalista, y se han desarrollado
modelos del proceso de socialización que van más allá de ser meras valo-
raciones del encaje de los individuos en la institución (p. ej., Olsen &
Whittaker 1968). Estos "modelos dialécticos" del proceso de sociali-
zación se centran en la interacción constante de los individuos y las
instituciones en que son socializados (Berger & Luckmann 1966). Se-
gún este punto de vista, "aunque las estructuras sociales se imponen en
la formación de la identidad, el concepto de socialización debería defi-
nir a las personas simultáneamente 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, desempeñan también un papel activo en la conforma-

1. Como señala Dreitzel (1973), esta atención histórica particular a un modelo
unidireccional de socialización se da también en la bibliografía sobre socialización
infantil. Varios investigadores (p. ej., Bell 1968, Bronfenbrenner 1973) argumenta-
ron hace poco contra esta idea del proceso de socialización y elaboraron modelos
bidireccionales, intentando explicar la influencia del niño en la socialización de los
otros importantes para él.
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ción 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 contradicción
tanto como por la simple reproducción" (Apple 1978, p. 2). Los cam-
bios de perspectiva son considerados como un componente necesario
del proceso de socialización, siendo, en realidad, la relación entre esas
diferentes perspectivas con los contextos organizativos lo que se con-
vierte en punto focal de estudio.

Partiendo de estas dos orientaciones básicas de los estudios sobre so-
cialización, en el presente trabajo intentaremos analizar la bibliografía
existente sobre socialización del profesor, prestando atención particu-
lar a la socialización durante el período de la preparación profesional
considerado más importante en general, a saber, la experiencia de prác-
ticas de enseñanza. Aún reconociendo que la socialización 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 incluso de iniciarse su edu-
cación formal (Lortie 1975), estimamos que tanto la complejidad del
proceso como la escasez de estudios sobre socialización posterior a la
educación formal exigen una investigación concreta en este momento.

En consecuencia, intentaremos examinar las principales explicacio-
nes de la socialización durante las prácticas de enseñanza, con el objeti-
vo de desarrollar un modelo del proceso de socialización que incorpore,
pero también supere, los planteamientos funcionalistas. Este análisis
echará mano en gran medida de trabajos en el campo más amplio de la
socialización ocupacional y de estudios recientes sobre socialización de
estudiantes de profesorado, y presentará una perspectiva dialéctica de
la socialización de los profesores que tenga consecuencias para los for-
madores de profesores y para la investigación futura.

Estudios funcionalistas de la socialización de los profesores

Lortie (1973, p. 486) declara que "nos encontramos en la envidiable
posición de disponer de explicaciones y grados de atención alternati-
vos" respecto de la socialización de los profesores. Acto seguido, pre-
senta cuatro perspectivas básicas de los procesos clave que supone la
socialización del profesor. (3) Son las siguientes:

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

3. Dado que Lortie examina la socialización del profesor en cuanto proceso que
dura toda la carrera y que este trabajo centra su atención primordialmente en el
perfodo de prácticas de enseñanza, se produce cierta discrepancia en la agrupación
de los distintos agentes socializadores en categorías concretas. Así, por ejemplo,
Lortie evalúa la influencia de otros profesores en el grupo de influencia de los com-
pañeros, mientras que nuestro trabajo los sitúa en la categoría de personas con po-
der de evaluación.
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1) Atención especial a la primera infancia;
2) Atención especial a la influencia de los compañeros;
3) Atención especial a las personas con capacidad de evaluación;
4) Atención especial a los alumnos, en cuanto agentes socializadores;
Además de las diferentes influencias enumeradas arriba, en la biblio-

grafía sobre socialización del profesor pueden detectarse otros dos pro-
cesos fundamentales, a saber:

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

6) Atención especial a la influencia de una subcultura de los profeso-
res y a la estructura burocrática 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 carácter de la influencia de esos
diferentes factores socializadores.

Atención especial a la primera infancia

Dos son fundamentalmente las explicaciones que se dan de la prima-
cía de las primeras experiencias vitales en la socialización del profesor.
En primer lugar, Lortie (1969, 1975), al defender el postulado de que la
biografía, en cuanto contrapuesta a la educación formal, es la clave de
la socialización del profesor, afirma: "La socialización en la enseñanza
es fundamentalmente auto-socialización. Las disposiciones personales
no sólo son importantes sino que, de hecho, son la raíz de por qué se
hace uno maestro" (Lortie, 1975, p. 79). Según este punto de vista, la
socialización de los profesores se produce esencialmente por la internan-
zación de modelos docentes durante las miles de horas empleadas co-
mo estudiante en estrecho contacto con profesores. Es la activación de
esta cultura latente durante el período de educación formal y la etapa
siguiente como miembros de la profesión lo que se convierte en la in-
fluencia principal a la hora de formar la idea que uno tiene de la fun-
ción docente. La argumentación de Lortie se basa parcialmente en va-
rios estudios en que los profesores dieron fé del carácter tangencial de
su preparación formal, refiriéndose frecuentemente a la continua in-
fluencia de sus primeros mentores. Además, la no utilización de un len-
guaje técnico por parte de esos maestros parecía indicar que la concep-
tualización profana continuaba en la práctica profesional (Lortie 1975).
Esta atención especial al "aprendizaje de observación" se constata en
los análisis de Maddox (1968), Fuller y Bown (1975) y Pruitt y Lee
(1978).

Otra variante de la importancia de los primeros años de la vida es re-
saltada por Wright y Tuska (1968), quienes, con un marco freudiano,
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argumentan que la elección de profesión y el comportamiento docente
posterior son expresión en gran medida de procesos psicodinámicos ini-
ciados en la infancia. En ambos puntos de vista, la preparación formal
es considerada como "un factor de escasa influencia" que apenas si
contribuye a alterar ideas anteriores sobre la enseñanza. (4). Lortie
(1975, p. 80) llega incluso a cuestionar la utilización del término socia-
lización para describir como se asume el rol de docente.

"Las connotaciones del térmuno socialización resultan algo sesga-
das a este tipo de inducción, en cuanto que implican mayor re-
ceptividad a una cultura preexistente de lo que parece suceder. Los
profesores se hacen a sí mismos en gran medida, y la internaliza-
ción del conocimiento común no desempeña más que un papel de
importancia limitada en su cambio hacia la responsabilidad la-
boral".

En resumen, esta posición 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 preparación
formal.

Atención especial a la influencia de personas con capacidad de evaluación

Edgar y Warren (1969) elaboran un modelo teórico de socialización
del profesor que subraya la importancia de la internalización de valores
asumidos por colegas que los sancionan. Según esta hipótesis, la sociali-
zación es un "proceso de fuerza" en que el neófito se inclina ante las
opiniones de quienes tienen capacidad valorativa de su actuación. 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-
tonomía del rol profesional. Aunque este estudio centró su atención
en los profesores novatos, en lugar de en el profesorado en formación,
proporciona una justificación teórica del importante impulso experi-
mentado por las investigaciones sobre socialización de éstos últimos
acerca de la influencia socializadora del profesor tutor (*).

Como señala acertadamente Friebus (1977), la mayoría de los es-
tudios sobre socialización 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 más estrecho con el alumno en prácticas y quien asume la

4. Las afirmaciones de Stephen (1967) en lo que respecta a las "tendencias es-
pontáneas" son congruentes también con esta atención especial a los factores bio-
gráficos.

(*) Profesor tutor: Profesor responsable del aula a la que acude el alumno del
centro de formación del profesorado a realizar su período de prácticas de ense-
ñanza.
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principal responsabilidad de las actividades de éste. La bibliografía so-
bre formación del profesorado está repleta de afirmaciones relativas a
la posición clave que ocupa el profesor tutor en la socialización de los
alumnos en período de prácticas (p. ej., Stratemeyer y Lindsay 1958).

Es abundantísima la bibliografía dedicada a los grados de variación
en las actitudes y comportamientos de los alumnos de prácticas respec-
to de las de sus profesores tutores. Así, por ejemplo, existen varios es-
tudios que demuestran que los alumnos en prácticas consideran a sus
profesores tutores como sus agentes socializadores más significativos
(p. ej., Karmos y Jacko 1977), y otros que ponen de manifiesto que las
actitudes y comportamientos de los "prácticos" 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).
Además, hay pruebas de que la influencia del profesor tutor se prolon-
ga durante los primeros años 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 formación deberían dar
prioridad a la preparación de estos agentes fundamentales para que apo-
yen las influencias deseadas por el programa de formación universitaria.

El autor no ha encontrado más que un estudio, Boschpe et al. (1978)
que no llegara a la conclusión de que el profesor tutor es una influencia
fundamental en la socialización de los alumnos de prácticas; pero pen-
samos que este estudio presenta un grave fallo metodológico 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 prácticas hacia los del profesor tutor no es
un fenómeno general. En todos los casos se encontraron algunos estu-
diantes para maestros que no se adecuaban a la pauta predominante, as-
pecto éste que será analizado en un apartado posterior de este trabajo.

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

5. Boschee et al. (1978) basan todos sus resultados en un instrumento de op-
ción múltiple desarrollado por Jersen (1972) para medir diferentes filosofías de
la educación. Pero, en ningún momento, ni en la presentación original de dicho
instrumento ni en su aplicación 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-
zón alguna para creer que mida realmente lo que sus usuarios pretenden que mide.

(**) Profesor supervisor: Profesor del centro de formación del profesorado en-
cargado de la supervisión de la labor que realizan los alumnos durante su período de
prácticas de enseñanza.
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indiquen si el supervisor ejerce influencia de alguna importancia en la
socialización de los alumnos en prácticas. La mayor parte de los estu-
dios han llegado a la conclusión de que la influencia del profesor su-
pervisor es muy escasa en comparación 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
desempeñan un papel significativo en el "adiestramiento" de los prácti-
cos, (p. ej., proporcionando ideas sobre lo que puede hacerse en una lec-
ción o situación concretas). Tabachnick et al (1978) descubrieron que
los supervisores desempeñaban un papel legitimador en lo relativo al
desarrollo por parte de los alumnos en prácticas de perspectivas utilita-
rias respecto de la docencia, al enfocar su interés, en seminarios y cla-
ses, más 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 mínimos en comparación 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 teórico desarrollado por Edgar y Warren (1969) y apenas si
prestan atención o no dan importancia alguna a las predisposiciones e
intenciones del futuro profesor. Las principales fuentes de influencia so-
cializadora se sitúan dentro del proceso de preparación formal.

Atención especial a la influencia de los compañeros

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-
ción 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 cuestión, han demostrado que los demás alumnos de
prácticas desempeñan un papel más bien limitado proporcionando apo-
yo emocional a sus compañeros (Friebus 1977; Karmos y Jacko 1977)
y actuando como indicadores de los progresos de los estudiantes hacia
el dominio del rol docente (lannaccone y Button 1964; Friebus 1977).
Estos estudios concluyen, en general, que la subcultura de los compañe-
ros no tiene mucha importancia, ya que las oportunidades de interac-
ción entre ellos son limitadas.

Atención especial a los alumnos en cuanto agentes socializadores

Lostie (1975) argumenta que las compensaciones psíquicas de la do-
cencia derivan más de los alumnos propios que de quienes tienen capa-
cidad evaluadora formal sobre la actuación personal, por lo que parece
que los alumnos podrían influir decisivamente en el comportamiento
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del profesor. Este enfoque es congruente con los modelos bidirecciona-
les de socialización infantil (P. ej., Bronferbrenner 1973) y ha sido fre-
cuentemente demostrado en estudios sobre interacciones en las clases
(p. ej., Yee 1968; Fiedler 1975). El autor de este informe no ha logrado
encontrar más que un estudio que intentara valorar el papel de los alum-
nos en cuanto agentes socializadores durante la experiencia de prácti-
cas. Friebus (1977) descubrió que los niños desempeñaban un papel im-
portante en la legitimación de la identidad profesional de un alumno en
prácticas 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 prácticos, sino que de-
sempeñan 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 prácticos, el estudio de Haller (1966) sobre
la medida en que los alumnos contribuyen a conformar las pautas so-
ciolingüisticas de los maestros neófitos merece atención 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 ámbito de las clases.
Se descubrió que los profesores de enseñanza básica utilizan formas más
complejas de lenguaje con mucha menor frecuencia que los de ense-
ñanza secundaria, y que, cuanto más tiempo habían pasado los docen-
tes en clase tanto menos probable era que utilizaran formas más com-
plejas de lenguaje. Haller concluyó que las acciones de un profesor son
conformadas en cierta medida por repetidas interacciones con los ni-
ños. Nadie hasta el presente ha contratado las ideas de Haller en lo
que respecta a los alumnos de prácticas. Todo lo relativo al carácter re-
cíproco de la relación profesor-alumno, desde el punto de vista de la so-
cialización del profesorado, es un campo muy importante para investi-
gaciones futuras.

Atención 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 formación pero
que no son directamente parte del proceso formal de socialización (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 socialización 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 formación. 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 socialización del futuro profesor.
Karmos y Jacko (1977) demostraron que los amigos, los padres y los
consortes influían en cuanto al apoyo emocional y personal que propor-
cionaban a los profesores en formación. Sin embargo, Friebus (1977)
concluyó que los consortes y las relaciones con personas de sexo opues-
to ejercían primordialmente una influencia negativa sobre la socializa-
ción, al plantear con frecuencia a los estudiantes en período de forma-
ción exigencias en conflicto con las obligaciones anejas a su preparación
formal. La cuestión de roles colaterales y su influencia en la socializa-
ción profesional de los profesores sigue siendo un campo sin estudiar en
su mayor parte.

Atención especial a la influencia de la subcultura de los profesores y de
la estructura burocrática de las escuelas.

Estrechamente relacionados con los estudios que subrayan la influen-
cia de las personas con capacidad de evaluación se encuentran una serie
de estudios interesados en la socialización de los estudiantes para maes-
tros en las ideas y prácticas habitualmente relacionadas con la burocra-
cia de las escuelas y con la subcultura propia de los maestros dentro de
ellas. Partiendo de la afirmación de Becker (1964) de que la gente tenderá
a asumir las características requeridas en las situaciones en las que partici-
pen (adaptación situacional), estos estudios minimizan, en general, la
importancia de las predisposiciones personales de un neófito (cultura
latente) en comparación con la influencia de comportamientos normati-
vos en el ámbito escolar. Varios de estos estudios toman como base el
trabajo de Hoy y Rees (1977) y definen el concepto de ideología de
control de los alumnos según una dimensión humanística-de custodia:
"La ideología 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 ideología 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 hipótesis de que, en lo relativo a control de los
alumnos, los prácticos se encuentran, en general, con orientaciones con-
cretas de carácter custodial relativamente acentuada, por parte de pro-
fesores con experiencia, Hoy pronosticó en varios estudios que los estu-
diantes en período de prácticas resultarían socializados en una orienta-
ción 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 ideologías de control de los alumnos adopta-
das por los prácticos tenían, en general un carácter custodial más marca-
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do después de acabar el período de docencia que antes. Ilr)y y Rees
(1977) descubrieron también que mostraban actitudes mucho más bu-
rocráticas (es decir, más conformistas e impersonales) al finalizar
la experiencia de prácticas que antes. En consecuencia, Hoy y Rees
(1977, p. 25) concluyeron que "la socialización burocrática parece ejer-
cer una influencia intensa y eficaz".

Aún cuando los resultados de estos estudios parecen claros y muy
congruentes, conviene ser precavidos al genarizarlos a todas las situacio-
nes de prácticas. 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 burocrático asumidas por
estudiantes y por maestros experimentados, descubrieron, contra sus
pronósticos, que éstos últimos mostraban una orientación menos buro-
crática que los estudiantes, lo que parece cuestionar en cierto modo la
hipótesis de que los estudiantes de educación se ven enfrentados siem-
pre con presiones para que tiendan a asumir normas más cuestodiales
y burocráticas. Lo cierto es que en uno de los estudios citados más arri-
ba había algunos estudiantes que no se adecuaban a la pauta predomi-
nante. El progreso hacia perspectivas más custodiales y burocráticas no
era un fenómeno general y el proceso de socialización resultaba algo
incompleto. Un aspecto que sería interesante investigar es si esto es de-
bido a las diferentes culturas latentes activadas durante la experiencia
de formación y/o resultado de factores institucionales específicos.

En segundo lugar, los estudios sobre ideología 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-
gías de los estudiantes se traducían 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, además de
otros datos que demuestran que se produce un "control de la impresión
que se causa" durante la socialización ocupacional —sobre lo que se tra-
tará más adelante—, permiten poner en duda la hipótesis de que se regis-
tra una transferencia completa. En realidad, Hoy (1967, p. 264) afirma
que "la influencia de presiones contemporáneas del sistema social, y
quizá 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 aná-
lisis de las ideologías 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 más 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 prácticas hacia el rol de docentes (Iannaccone y Button 1964;
Willower 1969, Salzillo y Van Fleet 1977). Postulan que el estudian-

104



te para maestro, tras un proceso de alejamiento del rol de estudiante y
un período de transición, se ve incorporado a la subcultura de los do-
centes, postulado que resulta muy congruente con las afirmaciones de
Hoy respecto de la socialización burocrática. En ambos casos, se presta
atención especial a la adaptación situacional por parte del neófito a las
creencias y prácticas que afirman las normas institucionales. No obstan-
te, aunque esta teoría de los "ritos de paso" hacia la docencia ha sido
defendida con argumentos convincentes desde un punto de vista teóri-
co, hay datos empíricos que permiten dudar de la utilidad de esta me-
táfora para describir la socialización de los maestros. En concreto,
miestras Iannaccone y Button (1964) consiguieron aplicar la noción de
"ritos de paso" dentro de los límites de la experiencia de prácticas, no
lograron llegar a la conclusión de que las prácticas funcionen en conjun-
to, como un período transitorio que da lugar 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, así como el alejamiento por parte de los prácticos de las actitudes
dominantes manifestadas por los profesores experimentados y otros,
les llevó a concluir que "nos inclinamos a abandonar la teoría de que
las prácticas actúan 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, aún reconociendo que son muchos los datos
empíricos, además de los citados arriba, que apoyan la afirmación de
que los estudiantes de profesorado asumen, en general y en menor gra-
do, los puntos de vista de sus colegas más experimentados (p. ej., Horo-
witz 1968; Coulter y Taft 1973), no puede deducirse que todos ellos
evolucionen en direcciones más burocráticas. Si bien puede ser parcial-
mente cierto que un "hito en la asimilación individual a la profesión es
cuando se decide que sólo los profesores son importantes" (Waller 1932
p. 389), también es cierto que las escuelas son lugares donde caben
ideologías competidoras (Anderson 1974) y que hay bastantes maestros
que no encajan en el molde burocrático (Grace 1978). Los procesos de
socialización se caracterizan por la diferenciación tanto como por la
homogeneidad (Willis 1977). (6)

6. Merton et al. (1957, p. 287) definen la socialización 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 profesión de docente se diferencia a escala interna por la
selectividad del proceso de adquisición, hecho que, aunque reconocido por Merton
et al. (1957), no ha recibido la atención que merece o ha sido pasado por alto por
muchos estudios sobre socialización del profesor.
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Síntesis de los postulados funcionalistas respecto de la socialización
del profesor.

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

Aún cuando la tendencia nueva a considerar la socialización del
profesor como un proceso multifacético supone una clara mejora res-
pecto de la atención preferente prestada antes a soluciones en que se
tenía en cuenta un solo factor, sigue insistiéndose en ver a los profeso-
res en formación como entidades relativamente pasivas que se adaptan a
factores externos. La cuestión de la internalización no se problematiza.
En los estudios en que se subraya la importancia de los factores biográ-
ficos, el estudiante para maestro parece un esclavo del pasado, mientras
que, en los estudios que prestan particular atención 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 formación como fuer-
za activa que contribuye a su propia socialización.

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

Crítica de los puntos de vista funcionalistas sobre socialización del pro-
fesor.

Wrong (1961), en un análisis crítico muy citado de la orientación
funcionalista predominante en aquella época en la bibliografía socio-
lógica, calificaba el hecho de prestar atención particular a la adapta-
ción situacional, descuidando el componente de autonomía 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 socialización del profesor citados más arri-
ba. Hay abundantes datos en la bibliografía sobre socialización ocupa-
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cional que apoyan la posición de Wrong y que permiten dudar del gra-
do de adecuación de los puntos de vista funcionalistas sobre la sociali-
zación de los profesores. Así, por ejemplo, Olsen y Whittaker (1968,
pp. 6-7) describen una posición de "determinismo suavizado" que pre-
valece cada día más en los estudios sobre socialización ocupacional:

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

Son abundantes los datos procedentes de estudios sobre socializa-
ción en profesiones médicas que apoyan ese punto de vista y muy po-
cos los aportados por estudios recientes sobre socialización del profesor.
En primer lugar, congruentes con las teorías de Goffman (1959) sobre
la importancia del "control de la impresión que se causa" en las inte-
racciones sociales dentro del marco institucional, varios estudios han
descubierto que los neófitos controlan activamente la imagen que la fa-
cultad tiene su rendimiento y ejecución. A partir de la descripción he-
cha por Becker et al. (1961) de la "perspectiva académica" caracterís-
tica de los médicos en períodos de formación, han sido cada día más
numerosos los datos que evidencian que los estudiantes buscan indicios
respecto del tipo de ejecuciones que valorará positivamente la facul-
tad, para emprender después activamente los comportamientos desea-
dos, aún 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 situación de adaptación del
comportamiento sin que exista un compromiso en el . campo de los valo-
res que lo apoye, y argumenta que esa es la condición modal en la so-
cialización de adultos. La cita de Bucher y Stelling (1977, p.9) que se
recoge a continuación ilustra este proceso en las interacciones de resi-
dentes psiquiátricos y sus supervisores clínicos durante las clases de aná-
lisis de casos. "La táctica más corriente era que el residente manifestara
la actitud psicológica 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 sí quería 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-
zación profesional.

"Desde el momento en que los miembros de la facultad pueden in-
fluir en el destino de los estudiantes, más allá 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 dándoles malas notas o informes
insatisfactorios, podemos esperar que los estudiantes reaccionarán
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
exámenes y a la concesión de títulos".

Está demostrado también en cierto modo que el "enfrentamiento"
entre supervisores y estudiantes es parte integrante de las prácticas de
enseñanza y que los prácticos definen en cierto grado las situaciones
que se dan en sus interacciones de supervisión (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 prácticas,
cuando han de enfrentarse con las exigencias frecuentemente conflicti-
vas de los profesores tutores y de los profesores supervisores.

"El profesor-tutor se mostraba más partidario de los métodos
audiovisuales que el supervisor, lo que significaba sencillamente,
en términos prácticos, que uno utilizaba los aspectos de estos mé-
todos que mejor se podían aprovechar en clase y discutía la impo-
sibilidad del ejercicio con el supervisor".

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

Otro factor que permite suponer que el proceso de socialización
ocupacional es de índole 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 bibliografía sobre la influencia so-
cializadora de los profesores tutores da por sentado que los neófitos to-
man parte indiscriminada y acrítica en las prácticas modeladas por sus
profesores tutores, existen también indicios, tanto en 'estudios sobre
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prácticas (Copeland 1978) como en estudios sobre socialización médica
(Bucher y Stelling 1977), de que el modelado es parcial y selectivo. Los
estudiantes contribuyen en cierto modo a la formación de sus propias
identidades profesionales.

"Los estudiantes señalaron características 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 pretendían imitar, mientras otras características 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 prácticos los
profesores tutores y otros superiores, puede partirse de la hipótesis de
que las evaluaciones y críticas por parte de estos agentes acrecenta-
rán las presiones hacia el modelado y desempeñarán un papel importan-
te en la legitimación de la pretensión 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 coh frecuencia críticas contrarias a sus apreciaciones personales.
Así, por ejemplo, Friebus (1977) descubrió que los alumnos de prácti-
cas se referían frecuentemente a sí mismos como fuente fundamental
de legitimación. Las actuaciones de los prácticos son objeto de una eva-
luación externa continua, pero también los estudiantes evalúan simul-
táneamente a sus evaluadores. Esas apreciaciones por parte de los estu-
diantes respecto del carácter de la crítica y de su procedencia influyen
frecuentemente en sus reacciones y desempeñan un papel esencial en
la formación de sus identidades profesionales.

Según Bucher y Stelling (1977), a medida que los estudiantes van do-
minando las tareas profesionales va disminuyendo la dependencia de
fuentes externas de validación y la autovaloración adquiere importan-
cia creciente. "Aunque los juicios de otros eran importantes para los
estudiantes, ninguno resultaba más importante ni se mencionaba con
mayor frecuencia que los derivados de su autoexamen" (Bucher y Ste-
lling 1977, p. 166). El caraácter tácito de gran parte del conocimiento
básico en la docencia (Diamonti 1977) contribuye también, al pare-
cer, a que se produzca una aceptación selectiva de la crítica formal y
aumente la importancia de la autovalidación durante las prácticas. La
consecuencia inmediata de la existencia de autovalidación en la socia-
lización ocupacional es que los individuos en proceso de formación
son capaces de aislarse de la crítica discrepante y, con ello, mantener
cierto grado de control sobre el proceso de socialización.

Muy relacionada con la existencia de control en la impresión que se
causa, modelado selectivo y autolegitimación en la socialización profe-
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sional se encuentra lo que Olsen y Whittaker (1968) denominan estrate-
gia "estudiantil". Según esta perspectiva, los estudiantes controlan ac-
tivamente el nivel y dirección de sus esfuerzos por aprender, y con fre-
cuencia, emprenden actividades que entran en contradicción con lo que
la facultad desea que aprendan. Así, por ejemplo, durante los cursos de
clínica que se describen en Boys in White, los estudiantes de Medicina
dirigían sus esfuerzos hacia aquellas actividades que, a su juicio, iban a
dotarles de la experiencia más variada y de la máxima 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 1 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 dedicación de tiempo de estudio exclu-
sivamente a las cuestiones que pensaban que iban a ser objeto de eva-
luación entraba en conflicto también con los deseos de la facultad
(Becker et al., 1961).

Hay datos también relativos a las prácticas de enseñanza 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. Así, por ejemplo, el descubri-
miento de que los estudiantes para maestros tienden a desarrollar pers-
pectivas utilitaristas de la enseñanza y se centran en gran medida en lo
que contribuirá a resolver los problemas inmediatos más 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 prácticas (Iannaccone 1963; Hooper y Johnston 1973; Popkewitz
1977; Tabachnick 1977; Tabachnick et al. 1978). Si bien la falta de
oportunidades de influirse recíprocamente reduce probablemente al
mínimo el carácter colectivo de la respuesta de los prácticos, se dan
quizá casos que demuestran que se produce una respuesta más colectiva
en su experiencia docente (p. ej., la nivelación del esfuerzo). Parece como
si las reacciones más colectivas del "estudiantado" fueran más operati-
vas cuando los alumnos en prácticas tienen oportunidades de interac-
ción (en seminarios en el propio campus, por ejemplo).

La mayor parte de los análisis del carácter recíproco del proceso de
socialización del profesor han centrado su atención hasta ahora en in-
fluencias subterráneas no observables probablemente a simple vista.
Puede producirse conformidad en el comportamiento aunque se em-
pleen "control en la impresión", modelado selectivo, autovalidación y
estrategia "estudiantil". No obstante, hay casos también de resistencia
activa y visible durante el proceso de socialización del profesor, es decir,
se producen comportamientos manifiestos contrarios a las pautas domi-
nantes y aceptadas. Así, por ejemplo, en todos los estudios menciona-
dos antes sobre la influencia socializadora de personas con capacidad de
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evaluación y sobre la estructura burocrática de los centros docentes, se
observan casos en que los estudiantes no se adecúan a las pautas domi-
nantes. Pero, en todos esos estudios, los análisis estadísticos examinan
tendencias generales e ignoran la importancia de los casos individuales.
Los comentarios de Price (1961, p. 474) a propósito de sus hallazgos
ilustran perfectamente el carácter de estos estudios:

"Este estudio ha demostrado que, durante el semestre de prácti-
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 análisis detenido de las puntuaciones de actitudes demostró
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
estadísticas 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 aná-
lisis estadístico—, es poca la información disponible sobre este proceso
de variación. Es innegable que se necesitan estudios que describan los
contextos en los que los profesores en formación llegan a adoptar
actitudes desviadas, así como las manifestaciones y consecuencias evi-
dentes de esa desviación. No obstante, son varias las excepciones a esta
falta de atención al carácter diferenciado de las respuestas de los estu-
diantes para maestros. Lacey (1977) describe varios ejemplos de supe-
ración 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 última observación respecto de las limitaciones de la perspectiva
funcionalista de la socialización del profesor se refiere a la hipótesis
de que existe una subcultura profesional uniforme en la que son socia-
lizados los estudiantes. Como señalábamos más arriba, existen datos
empíricos que demuestran que no existe tal situación homogénea.
(Iannaccone y Button 1964). Aunque es posible que predominen de-
terminadas ideologías y prácticas, los centros docentes son lugares en
que se enfrentan ideologías competidoras. Si bien es cierto que Lortie
(1975) no logró descubrir casos de "contraidentificadores", otros es-
tudios muestran que hay neófitos que llegan a la enseñanza interesados
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más 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 índole del
rol del profesor para describir el carácter conflictivo de la profesión y
los cambios que se han producido en la enseñanza. Como señala An-
derson (1974, pp. 10-11), "no existe una imagen perfectamente defini-
da del profesor con la que pueda identificarse el aspirante. La enseñan-
za no cuenta hoy ni mucho menos con la plena aprobación de la opi-
nión pública y las alternativas radicales son objeto de amplio debate en
la actualidad".

Para el estudio de la socialización del profesor, esto significa que las
opciones por las que puede inclinarse un profesor en formación son
siempre varias. Hoy se parte de la base de que la socialización del pro-
fesor supone una interacción continua entre opciones y restricciones y
que las acciones de los estudiantes para maestros son necesariamente
elegidas voluntarias. Un componente necesario en cualquier concepción
de la socialización del profesor es la flexibilidad de la institución. La
adaptación situacional no es más 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 institución y de sus representantes. Los estudios fun-
cionalistas han contribuido considerablemente a hacer comprensible
el proceso de socialización de los maestros pero constituyen un aná-
lisis parcial, en cuanto que no llegan a tener en cuenta debidamente
las situaciones de resistencia manifiesta o subterránea a que nos hemos
referido en este apartado. Es preciso ampliar el modelo funcionalista,
para poder tomar en consideración la autonomía del individuo.

Una perspectiva dialéctica de la socialización del profesor

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

Lacey (1977) desarrolla el concepto de estrategia social —conjunto
coordinado de sistemas acción-idea—, para analizar las respuestas cons-
cientes y diferenciadas de los estudiantes de profesorado a las limitacio-
nes biográficas y a la estructura social. Según 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 prác-
ticas, a saber: 1) sumisión estratégica; 2) adaptación intemalizada, y
3) redefinición estratégica.

El concepto de adaptacoón situacional de Becker (1964) abarca tan-
to la sumisión estratégica como la adaptación internalizada. En el caso
de la sumisión estratégica, el individuo se pliega externamente a las exi-
gencias de la situación, pero mantiene ciertas reservas al hacerlo. Esta
estrategia es similar al "camaleonismo" descrito por Rosow (1965) y
está estrechamente relacionada con los ejemplos de control de la impre-
sión que se causa y enfrentamiento citados más arriba. Se trata primor-
dialmente de una respuesta utilitaria ante las presiones del medio y es
potencialmente fuente de inestabilidad para la institución. Por el con-
trario, cuando recurre a la adaptación internalizada, el individuo cede
ante las presiones de la situación, pero creyendo que contribuyen a ob-
tener los mejores resultados. En ambos casos se registra conformidad
del comportamiento, pero sólo en el caso de la adaptación 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 redefinición estraté-
gica, y describe los casos manifiestos de desviación a los que nos hemos
referido antes. Se da redefinición estratégica cuando el futuro profesor
intenta activamente cambiar la jerarquía de los comportamientos acep-
tables dentro de una institución. Este tipo de respuestas son las que
aportan un componente más activo y creativo al modelo de socializa-
ción del profesor. Si bien parece que Lacey (1977) reserva este concep-
to sólo para los intentos de redefinición que acaban teniendo éxito,
personalmente pensamos que sería más útil ampliar el ámbito de la re-
definición estratégica de tal modo que comprendiera también los inten-
tos no logrados; pues, de ese modo, el modelo puede abarcar todos los
casos de desviación manifiesta. Es evidente que no se puede determinar
cual de estos dos tipos de redefinición estratégica ha tenido lugar mien-
tras no se haya completado el proceso. Además, cada una de las varian-
tes de redefinición estratégica puede dar lugar a resultados diferentes.
Así, por ejemplo, si un individuo fracasa en un intento de cambio, pue-
de bien abandonar la institución o bien optar por una de las estrategias
de adaptación situacional. Por otra parte, si el intento tiene éxito, la
conducta correspondiente pasará a formar parte de las respuestas acep-
tables dentro de la institución.

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

Este proceso de elección de una estrategia social determinada es posi-
ble mediante el diálogo interno, proceso que describe con notable elo-
cuencia Olsen y Whittaker (1968) y que es confirmado en parte por los
postulados básicos de la teoría interaccionista simbólica (Blumer 1969).
Según esta teoría, el individuo desarrolla un proceso continuado de in-
terpretación de los acontecimientos y de elaboración 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 relación entre biografía y estrategia social. Lacey (1977, p 70) reco-
noce la importancia de esta relación: "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
límites de las estrategias que puede adoptar un individuo en una situa-
ción determinada".

Las obras de Lortie (1974) y Wright y Tuska (1968) han demostrado
convincentemente que los factores biográficos desempeñan un papel im-
portante en la elección de estrategias sociales. Además, Lacy (1977)
muestra cómo la elección de un modelo académico por parte de un
estudiante de profesorado influye en su elección posterior de estrate-
gias sociales durante el período de prácticas. Es evidente que las posibi-
lidades de la elección de estrategias no son ilimitadas; pero el actor in-
dividual, aunque restringido por factores biográficos y situacionales,
desempeña un papel activo en su desarrollo profesional. Una fuente im-
portante de información sobre la socialización de los profesores serían
estudios capaces de relacionar la elección de una estrategia social con-
creta en contextos específicos con la influencia de los factores biográ-
ficos.

Pensamos que el modelo explicado aquí añade una dimensión impor-
tante al análisis de la socialización del profesor, pero pretendemos
que describa plenamente el proceso. Este modelo es apropiado en lo
fundamental para estudios de los microsistemas de socialización del pro-
fesor. Como señala acertadamente Brofrenbrenner (1976), todos los es-
tudios de medios ecológicos deben constar de varios estratos de análi-
sis. Brofenbrenner (1976, pp. 7-8), echando mano de la obra de Brim
(1975), describe cuatro niveles de análisis que deben formar parte de
cualquier descripción 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 períodos determinados (p. ej., la clase);

2. El mesosistema: las interrelaciones entre los pripcipales 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. ej., el Minis-
terio de Educación);

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

Es claro que la socialización 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 cómo influye la estructura de la profesión
(a saber, los métodos de selección, las estructuras de recompensa, el
estatus dentro de la comunidad) en la socialización del profesorado.
Aunque son pocos los intentos realizados hasta ahora para elaborar
modelos multifacéticos de socialización ocupacional (p. ej., Bucher y
Stelling, 1947), ninguno de esos modelos ha encuadrado todos los ni-
veles mencionados por Bronfenbrenner (1976). Si bien la ampliación
del modelo dialéctico de socialización 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 descripción de la sociali-
zación del profesor debe prestar cierta atención a estos factores. Es evi-
dente que hay razones por las que determinadas ideologías dominan e
incluso se materializan en medios sociales determinados. Pero cómo y
por qué llega la realidad a conformarse de un modo determinado es un
campo de la investigación sobre la socialización del profesor importante
y descuidado hasta ahora, que exige que el análisis sobrepase el nivel de
los microsistemas.

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

Consecuencias para los formadores de profesores

La elaboración de un modelo dialéctico de socialización del profesor
más amplio y más dialéctico tiene importantes consecuencias para los
formadores de profesorado y para los trabajos futuros de investigación.
Hablaremos de algunas de ellas a continuación. En primer lugar, si se
admite que los futuros profesores participan activamente en el control
de su socialización profesional, aunque sea solo en grado limitado, se
convierte en problemática la hipótesis implícita en numerosos progra-
mas de formación de profesorado de que las prácticas y la ejecución de
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actividades planificadas llevará en general a los resultados deseados. Co-
mo señalan Tabachnick et al. (1978, pp. 39-40) respecto de las prácti-
cas de enseñanza:

"No hay justificación alguna para la ingenua idea de que la expe-
riencia práctica en la escuela tiene que ser útil para iniciar a los
estudiantes en un amplio número de capacidades docentes. Tam-
poco puede darse por sentado que el tiempo pasado en las clases
servirá para que los estudiantes entiendan las relaciones entre lo
que hacen los profesores y los objetivos y consecuencias de la ense-
ñanza... Las propuestas que quieren "resolver" los problemas de
la formación de profesores programando que los estudiantes pa-
sen más tiempo en las clases prácticas se basan en la hipótesis
manifiestamente insostenible de que cuanto más tiempo se emplee
en ello tanto mejores serán automáticamente los maestros resul-
tantes".

No todos los efectos de las prácticas docentes son benéficos, como
podrían hacernos creer numerosos testimonios y la mayor atención que
se presta cada día a las experiencias sobre el terreno; pero esa experien-
cia no es tampoco un proceso de adaptación de personal nuevo a pau-
tas viejas, como muchos críticos desean que creamos.

La experiencia de prácticas y otras actividades planificadas en el mar-
co de la formación de profesores conllevan inevitablemente conjuntos
muy complejos de consecuencias, tanto positivas como negativas, des-
de el punto de vista de la institución. (7) Como señalan Becker et al.
(1961), los estudiantes no se limitan a convertirse en lo que la insti-
tución socializadora quiere que se conviertan. El mero hecho de expo-
ner a los neófitos 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 atención
prestada recientemente a la aplicación de teorías de sistemas de gestión
en la planificación de programas de formación de profesores (p. ej., Hos-
wan 1971) es un medio inadecuado para lograr que los estudiantes de-
sarrollen las características deseadas. Por otra parte, el tipo de enfoque
tentativo para planificar las experiencias de formación de profesorado
aplicado por Combs et al. (1975) reconoce el carácter recíproco del
proceso de socialización de los profesores y puede valorar el papel del
individuo en la formación de su propia identidad profesional.

En segundo lugar, apoyándose en los estudios sobre la influencia del
profesor tutor, se está extendiendo una tendencia a proponer que éstos
reciban una formación más profunda en lo relativo a la aplicación de
tecnologías complejas para el análisis clínico de la enseñanza (p. ej.,

7. Zeichner (1978) ofrece un análisis de los resultados contradictorios obtenidos
en estudios relacionados con la experiencia de prácticas de enseñanza,
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Copeland y Boyan 1975). No obstante, cuando se acepta el carácter re-
cíproco del proceso de socialización, resulta cuestionable si la utiliza-
ción de esas nuevas tecnologías, sin introducir los cambios correspon-
dientes en las estructuras de roles y en las relaciones formales de poder,
puede cambiar algo más que la estructura superficial de las relaciones de
supervisión. Aunque los profesores tutores pueden adquirir destrezas
más complejas en el análisis de la enseñanza y de la comunicación, la
realidad es que siempre se verán sujetos a las presiones contrapuestas de
la cultura estudiantil y se encontrarán con individuos capaces de aislar-
se de las críticas no deseadas. A pesar de los amplios poderes formales
de los roles de profesor tutor y supervisor, seguirá siendo el alumno en
prácticas quien rija en gran medida las actividades de supervisión. Po-
dría pensarse que un objetivo deseable para los educadores de profesores
sería reducir al mínimo posible el comportamiento ritualizado que tie-
ne lugar en las relaciones de supervisión, con el fin de aumentar las posi-
bilidades de que se produzcan cambios significativos y duraderos. Pero
resulta muy difícil imaginar que se puede ayudar a un estudiante en
los obstáculos que supone la socialización profesional si el neófito, por
temor, no permite que los supervisores accedan a su mundo interior. Las
relaciones de poder formal que se dan de hecho en el período de prác-
ticas minimizan, al parecer, las posibilidades de que tales relaciones de
supervisión 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 supervisión y que postulan también en las
relaciones concretas de poder para lograr mayor colaboración (p. ej.,
Blumberg 1974).

Otra consecuencia práctica del planteamiento dialéctico de la socia-
lización 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 educación 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. Así, por ejemplo, los estudiantes
justificaban con frecuencia acciones esencialmente mecánicas llevadas a
cabo en las clases citando normas y regulaciones inexistentes en reali-
dad. Este descubrimiento coincide con la afirmación de Katz (1974) de
que muchos de los individuos en proceso de formación tienden a acep-
tar los comportamientos prácticos que observan como los límites supe-
riores y externos de lo que puede hacerse en la experiencia docente
(excesivo realismo). Los formadores de profesores deberían aumentar al
máximo 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 ámbito de lo posible". Al intentar lograr ese equi-
librio, los formadores de profesores deberían describir con exactitud la

117



índole conflictiva de la profesión, de tal modo que los estudiantes pue-
dan optar por estrategias sociales basadas en la mayor información po-
sible. Si bien puede suceder que los futuros profesores fracasen con fre-
cuencia en sus intentos de redefinir situaciones, debe pretenderse, como
mínimo, que sean conscientes de que existen definiciones contrapues-
tas. No saber que la enseñanza está 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 último término con respuestas
tan firmes que no dejen márgen para el diálogo" (Grace 1971, p. 117).

Consecuencias para las investigaciones futuras sobre socialización del
profesor

Gracias al planteamiento dialéctico de la socialización de los profeso-
res ha quedado claro que muchos de los factores importantes de esa so-
cialización 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 socialización en la pro-
fesión de enfermeros.

"La socialización profesional no se producía ni en el consejo su-
perior de planificadores del currículum, ni debido a las cualifi-
caciones de instructores más sofisticados y comprensivos, ni tam-
poco en los atracones de estudiar la última noche para los exá-
menes. Esta tenía lugar entremezclada en el mundo cotidiano,
frecuentemente trivial, a veces monótono y a menudo carente
de interés".

Esto significa que, para que las investigaciones sobre socialización 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 diseños de investigación que se centran ex-
clusivamente en la socialización del profesor según categorías predefi-
nidas resultan demasiado inflexibles para poner de manifiesto los aspec-
tos del proceso que emergen cuando la investigación ha empezado ya
y están condenados a ser incompletos. Los métodos de observación
participante (p. ej., Bogdan 1972) parecen especialmente adecuados
para captar tanto el mundo interior como el externo de un profesor en
formación, especialmente si se combinan con las metodologías cientí-
ficas más tradicionales.

Se necesitan hoy muchos y variados estudios sobre socialización de
los profesores en la línea de algunos de los análisis más dialécticos de
la inducción a las profesiones médicas. Especialmente útiles resultarían
estudios que sigan al neófito desde que inicia su educación formal hasta
que entra en el campo de la práctica profesional; pero son pocos los

118



análisis longitudinales de este tipo realizados hasta ahora en el campo de
la enseñanza. La tarea de los investigadores de la socialización del pro-
fesor se asemeja a la descrita por Davis (1968, p. 251) al referirse a las
investigaciones sobre socialización ocupacional en general:

"Conviene seguir el camino marcado por Hughes y generar mode-
los de socialización profesional más 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 ambigüedades que
plantea la confluencia de su pasado y del futuro que se imaginan;
modelos, en otras palabras, que, por su riqueza y complejidad so-
ciológica, trasciendan el predominante en la actualidad, a saber, el
de que son receptáculos abiertos y neutrales en los que miem-
bros expertos y conscientes de la profesión van colocando destre-
zas, actitudes y valores aprobados".

Esperamos que este trabajo contribuya en cierto modo al desarrollo
de modelos de socialización del profesor de ese tipo; es mucho e inci-
tante el trabajo aún sin realizar.
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MODELOS Y TECNICAS DE ANALISIS DEL
RENDIMIENTO ACADEMICO

JESUS GARANTO (4)
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SEBASTIAN RODRIGUEZ (•)

INTRODUCCION

El tema del rendimiento académico ha constituido un problema de
permanente atención en el campo de la investigación educativa, siendo
punto de convergencia y controversia de los diferentes profesionales de la
educación. Mas en estos momentos, el tema alcanza unas cotas de interés
relevante con proyección social y política en cuanto que se someten a aná-
lisis y evaluación 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 certificación de éxito o fracaso escolar. Así mismo, la dificultad
inherente a toda constatación empírica 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 así como de las metodologías de análisis empleadas.

Nuestra aportación al tema va a centrarse en dos aspectos importantes:
Por una parte, abordaremos una síntesis de los modelos adoptados en la
investigación 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 así como las implicaciones metodológicas que de cada uno
de ellos se derivan.

En segundo lugar, y a partir de la explicitación de un modelo parcial,
presentamos una secuencia de análisis múltiple con el propósito de preci-
sar el alcance y limitaciones de algunas de las clásicas técnicas incluidas en

(*) Profesores del Departamento de Pedagogía Experimental, Terapéutica y Orien-
tación de la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación de la Universidad de Bar-
celona.
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los denominados métodos multivariados. El análisis de regresión, el análisis
de los perfiles y el análisis causal constituirán nuestro foco de atención.

Al plantear el presente trabajo nos guía el propósito de llamar la aten-
ción sobre la necesidad de tomar las debidas precauciones metodológicas
que reclama la investigación sobre el tema a fin de evitar la mezcolanza
entre el nivel de opinión y el nivel de constatación que la investigación
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 análisis de los factores expli-
cativos de los resultados de la enseñanza, se centra en la superposición del
modelo. No es nuestra intención entrar en consideraciones epistemológicas
en cuanto a la relación teoría-modelo-paradigma y su adecuación al corres-
pondiente diseño y técnicas de análisis. Nuestro objetivo en este apartado
es el de ofrecer una panorámica de los planteamientos empíricos en el aná-
lisis del rendimiento académico (globalmente, de los resultados de la ense-
ñanza) a fin de que el lector pueda ubicar adecuadamente el planteamien-
to metodológico y de análisis que proponemos e identificar sus ventajas y
limitaciones. Como tendremos ocasión de examinar, la investigación em-
pírica sobre el tema se ve confrontada con la imposibilidad de abarcar
(previo aislamiento e identificación) la totalidad de los parámetros que
afectan al resultado final, así como la multiplicidad de interacciones que
entre ellos se producen.

1. Modelos aditivos vs. modelos multiplicativos

Sin duda alguna, este criterio de clasificación aglutina diferentes en-
foques teóricos surgidos de las tres disciplinas básicas que hoy se plantean
el tema del rendimiento académico (psicología, sociología y pedagogía).

1.1. Modelos aditivos. Walberg (1974), recogiendo el estado de la cues-
tión planteado por Bloom (1966), señala que los modelos aditivos han
considerado el aprendizaje (rendimiento) como una función de las aptitu-
des, del ambiente y de las estrategias de instrucción: 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 atención "por separado", en un intento (hoy conside-
rado baldío) de aportar una explicación completa de los factores de ren-
dimiento escolar. Así, podemos hablar de modelos psicologistas, sociolo-
gistas o pedagogistas en la medida en que el énfasis se ha puesto en las ca-
racterísticas personales del alumno: R = f(alumno); en las características
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ambientales: R = f(Ambiente); o en los métodos y estrategias de enseñan-
za: R = f(Instrucción).

Así mismo, cada uno de estos modelos ("submodelos" con respecto al
modelo aditivo general) ha ido pasando por un proceso expansivo consis-
tente en ir añadiendo sumandos (factores) dentro de su categoría a fin de
incrementar su potencia explicativa del fenómeno. Así, el enfoque psico-
lógico añadió al factor inteligencia los referidos a aptitudes específicas,
personalidad, intereses, actitudes, motivación, etc. (1). Más adelante nos
referiremos a resultados de este modelo en una serie de trabajos llevados
a cabo en nuestro país en los últimos arios. Por su parte, el modelo socio-
lógico pasaba de la simple consideración de las características estructurales
del medio extraescolar (clase social, estructura familiar, etc.) a tomar en
cuenta las características estructurales del propio medio escolar, para final-
mente centrar su interés en una concepción dinámica del medio, tanto es-
colar como extraescolar, apareciendo así el concepto "clima de la escuela"
(2). Por lo que respecta al modelo pedagógico (didáctico), en sentido más
estricto) su primer interés se centró en las características del docente así
como en las diferentes metodologías empleadas para pasar después a poner
el énfasis en una serie de variables de proceso (interactivas) que atañen
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 gradación:

Aptitudes > Ambiente > Instruccion

(1) Clásica 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 síntesis de los
hallazgos en los diferentes niveles educativos y con los diferentes factores psicológicos.
Un análisis más reciente de los resultados obtenidos en el área de la motivación 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.
Rodríguez Factores de rendimiento escolar. Barcelona: Oikos-Tau presenta una amplia
revisión de este modelo así como buena parte de la aportación generada por la investi-
gación en nuestro país.

(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 añadirse las
aportaciones de la escuela británica 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. Carabaria (1978) Igualdad de oportunidades. Ma-
drid: INCIE, constituyen una interesante aportación de esta línea de investigación.

(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. Así mismo, y dentro de la preocupación por la evaluación de los sistemas educa-
tivos, es de interés la aportación de G. F. Madaus, P. W. Airasian y Th. Kellaghan(1980) The School Effectiveness. A Reassessment of the Evidence. New York: McGraw-Hill. En nuestro ámbito, 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 análisis de los estu-
dios que adoptan el modelo aditivo (bien sea de modo global o en cada
uno de los submodelos señalados) radica en el uso e interpretación de las
técnicas de regresión múltiple, tanto por lo que se refiere a una correcta
valoración de la aportación explicativa de cada sumando, como por la so-
brevaloración que se ha hecho al inferir relaciones causales donde sólo se
constataban asociación de factores (Mateo y Rodríguez, 1984.). En el ám-
bito de los estudios sociológicos o ambientales el problema se agrava cuan-
do entran en consideración datos procedentes de distintos niveles del con-
texto —individuo, clase, escuela— (Cooley et al, 1981), así como por la
adopción 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 metodologías de análisis de
los datos ofreciendo hallazgos que en su interpretación no se han tenido
presentes las características y limitaciones del propio método de análisis.
Si a esto unimos las consideraciones teóricas sobre la propia identidad de
los constructos tomados como factores relevantes, tendremos fuentes su-
ficientes de distorsión en la comprensión de los resultados obtenidos.

1.2. Modelos multiplicativos o interaccionistas. Estos modelos están li-
gados a los planteamientos sociológicos 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 psicológico constituirán una
fecunda semilla de rápido desarrollo en el campo de la interacción psico-
social.

Al ponerse el énfasis en el contexto donde se produce la conducta
(rendimiento), la escuela aparecerá como un sistema cultural de relaciones
sociales entre familia, profesores, alumnos y compañeros. La formulación
de un modelo global interaccionista vendría 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
atención a la hora de interpretar este modelo radica en la consideración
de las técnicas de análisis utilizadas para la determinación de la interac-
ción. Marjoribanks (1979) critica el excesivo énfasis puesto en las metodo-
logías basadas exclusivamente en el análisis de varianza en donde se asume
que la interacción estadística es el único medio de comprobar el modelo.
Por su parte aboga por la técnica de la regression surface que va más allá
de la simple determinación de los coeficientes de regresión para cada uno
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de los sumandos del modelo. Dentro de su enfoque sociológico (interac-
ción individuo-ambiente, y este último centrado en el contexto familiar)
propone la fórmula de regresión:

Z = aX + bY + cXY +dX 2 + eY 2 + Constante,
donde Z, X e Y representan las medidas de las variables de rendimiento,
personales y situacionales respectivamente. Esta formulación 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 estático-mecanicista de la interacción 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 análisis correlacional y de regresión. En este punto hemos de matizar
que aunque teóricamente se aboga por modelos globales de interacción bi-
direccional (Marjoribanks, 1979, pp. 27 y Anderson, 1982, pp.405-407),
no es menos cierto que en el estado presente de la investigación empírica
sobre el tema las aportaciones han quedado limitadas al análisis unidirec-
cional. En consecuencia, las dos puntualizaciones señaladas vienen a mati-
zar la amplia literatura de investigaciones empíricas llevadas a cabo en los
últimos veinticinco arios.

Ahora bien, al igual que ocurría en el modelo aditivo, los diferentes
enfoques disciplinares han venido focalizando su atención en diferentes
tipos de interacción. Así, la interacción (Aptitudes, Ambiente) queda re-
flejada en los numerosos trabajos llevados a cabo tanto por la Escuela de
Chicago como por la Escuela Británica (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 relación a los resultados en los tests de inteligencia, y de nula
a moderada asociación 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 características".

Pero sin duda alguna la interacción (Aptitudes, Instrucción) ha sido
la que ha recibido una atención preferente en la década pasada. Tanto los
planteamientos de Crombach y Snow (1977) con sus ya famosos diseños
ATI, como los de la corriente del Mas tery Learning (aceleración 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 análisis moduladores demasiado sim-
plistas y expresa ciertas precisiones a los planteamientos de directa relación causal de
la situación ambiental con los logros educativos.
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tán siendo fuertemente contestadas en los momentos presentes en razón
a las deficiencias metodológicas 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 crítico
(5).

Por lo que respecta a la interacción (Ambiente, Instrucción) lo más sig-
nificativo hace referencia a la evolución habida en la conceptualización del
propio ambiente. Así, el término Clima aparece como aglutinador, desde
la posición del interaccionismo sociológico, del proceso social que aconte-
ce en el marco escolar (normas, expectativas, evaluación y relaciones). En
la medida que las escuelas difieran en sus contextos se dará una diferencia-
ción en sus resultados. Si en un principio la atención se fijó en la media de
las características de los alumnos que conformaban una determinada uni-
dad (clase, escuela), hoy se tiende a tomar en consideración las variables
del sistema social y cultural (dos de las dimensiones de la taxonomía de
Tagiuri; ecología y medio son las otras dos dimensiones).

La amplia revisión sobre más 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 características
ecológicas del marco escolar (aspectos físicos, materiales, tamaño, 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 dirección apuntan las opiniones de Soren-
son y Hallinan (1977) cuando afirman que la investigación de la última dé-
cada no ha demostrado los pretendidos e importantes efectos de la escue-
la, ésta parece establecer pequeñas diferencias en los resultados educativos
cuando las capacidades del alumnado y su background familiar son ade-
cuadamente controlados. Sin embargo, la investigación sobre las variables
de "clima escolar" parecen arrojar resultados más 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 inadecuación de la utiliza-
ción de tests estandarizados de rendimiento como criterio en una amplia
investigación llevada a cabo sobre el sistema educativo irlandés, abogando
por el uso de los exámenes y calificaciones basadas en los programas desa-
rrollados.

(5) En castellano pueden consultarse dos puntos de vista en cuanto a la educación
de los planteamientos de Bloom. De una parte, G. Vázquez (1981) "El tiempo educa-
tivo: un nuevo concepto en la ordenación de la Educación Básica", Bordón, 237, 127-
142. De otra parte, el planteamiento critico 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 clasificación ha recibido especial atención en
los últimos años, y en nuestro país merecen destacarse las revisiones y
aportaciones de Escudero (1980, 1982). Es obvia una cierta superposición
de este criterio de clasificación 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 consideración factores o variables interactivas (con-
ductas en el ámbito de la clase tanto por parte del profesor como del
alumno), en muchas ocasiones su metodología de análisis (correlacional)
no ha ido más allá de considerar una inadecuada partición de la varianza
del criterio de rendimiento. Pero la diferencia fundamental entre los mo-
delos que consideramos en este epígrafe radica en la exclusiva considera-
ción 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 consideración toda un serie de varia-
bles que se generan y actúan en el contexto exclusivo del marco escolar,
y más especificamente en el aula de clase.

2.1. El modelo input-output (entrada-salida). Utilizando el simil con los
sistemas de producción o "reproducción", 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 relación existente entre las
diferentes salidas y sus respectivas entradas. El objetivo estriba en identi-
ficar las diferentes fuentes de diferenciación independientemente de los
procesos relacionales que se dan entre los protagonistas del proceso de
aprendizaje. La atención se ha centrado tanto en las entradas referidas
al alumno, como al docente y al medio pero desde una óptica productiva.
De aquí el interés prestado al modelo por parte de los ejecutivos de las di-
ferentes políticas educativas, sus decisiones se dirigen a la alteración de
aquellas "entradas" que muestran una mayor incidencia en la "calidad"
del producto a considerar. He aquí una de las cuestiones sometidas a in-
tenso debate en los momentos actuales: ¿Cuál debe ser el producto de la
educación?, y en consecuencia ¿cuáles 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 revisión de Glasman y Biniaminov (1981) son claras muestras de la aten-
ción prestada a este modelo. Estos últimos autores, después de examinar
una amplia muestra de investigaciones realizadas en el ámbito de la escue-
la americana proponen un modelo (Fig. 1) en donde se toman en consi-
deración 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 líneas
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I Condiciones de
la escuela 

Características del alumno
en relación a la escuela

Actitudes del alumno

-•••••

1
Características
del profesorado

Características
del alumno

RESULTADOS

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

continuas representan una dirección causal permanente en cuanto a cons-
tancia de los resultados, mientras que las líneas discontinuas representan
una relación causal esporádica en el sentido de no existir constancia en los
hallazgos de las investigaciones examinadas.

Evidentemente existe rin problema de difícil solución en cualquier
modelo que se presente: el de la defición operativa y medida de cada una
de las variables a considerar en cada bloque (por sí mismo multidimensio-
nal). De aquí la necesidad de abordar síntesis cuantitativas (meta-análisis)
de los efectos o relaciones de una serie de variables que se sustentan en un
mismo constructo. En esta dirección, y por el interés que presentan en re-
lación al planteamiento empírico que nosotros abordaremos más tarde,
mencionaremos las síntesis efectuadas por Steinkamp y Maehr (1983). y
Hansford y Hattie (1982) sobre la relación existente entre características
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 centró en el área científica (matemá-
ticas, física, 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 síntesis de resultados fue
la siguiente:

Habilidades	 -17 = 0,34-4.1tdto. en ciencias
17 , 0,19

cognitivas a	 - 0,04.-4 Actitudes hacia la ciencia
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Si a partir de los datos anteriores calculamos el valor de la correlación
múltiple, obtenemos un valor de R = 0,38 (14,44% de la explicación de la
varianza del criterio de rendimiento). En definitiva, el análisis concluye
con la preponderancia de las habilidades cognitivas sobre las actitudes co-
mo predictores del rendimiento. En igual dirección apuntan los hallazgos
de Keeves (1972) y Marjoribanks (1976) en sendas investigaciones en espe-
cíficos niveles de enseñanza.

Por lo que respecta al autoconcepto, Hansford y Hattie ( 1982) lleva-
ron a cabo un meta-análisis sobre 128 estudios (de los 702 identificados, el
resto no pudo ser incluido por falta de datos para efectuar el análisis) que
arrojaron 1.136 coeficientes de correlación referidos a 68.756 alumnos
distintos en los diferentes niveles de enseñanza. Algunos de los datos a des-
tacar en el meta-análisis son: a) la no diferenciación de sexos en cuanto a la
magnitud media de la relación (0,20 < r < 0,27), b) ausencia de interac-
ción entre status socioeconómico, sexo y rendimiento, y c) multidimensio-
nalidad del constructo autoconcepto. La dimensión de autoconcepto de
habilidad académica ofrece una correlación 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 según se desprende de los resul-
tados obtenidos en la segunda etapa de Enseñanza General Básica por S.
Rodríguez (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 fenó-
meno del rendimiento escola.

2.2. El modelo Proceso-Producto. El análisis del proceso de aprendizaje
desde el paradigma proceso-producto ha constituido motivo de especial
interés en el ámbito didáctico 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 instrucción. La segunda, por la repercusión que tiene en
la formación del profesorado la identificación de los comportamientos do-
centes y su interacción con los del propio alumno en relación al logro de
un efectivo aprendizaje.

Es evidente que desde la óptica de la "productividad" de la investiga-
ción educativa, la identificación de variables que puedan ser "manipula-
das" (en el sentido de cambio efectivo) es un objetivo encomiable ya que
la acción 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
acción docente. De aquí la relevancia e interés de sus hallazgos pese a las
grandes limitaciones metodológicas que hasta el momento vienen presen-
tando dichos estudios (Medley, 1977). Es justo reconocer los esfuerzos
que se llevan a cabo en nuestro país por un grupo de didactas (Rodríguez
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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ción de un perfil de comportamiento docente que pueda soslayar diferen-
cias de entrada y que conduzca a una reducción' del fracaso escolar (Escu-
dero, 1982). Los problemas derivados de la fiabilidad de las observaciones,
así como de su misma validez (significado y definición operativa de las ca-
tegorías de observación) constituyen obstáculos que explican la distorsión
e inconsistencia de parte de los hallazgos dentro de este modelo de investi-
gación.

La revisión de Hoge y Luce (1979) sobre 9 estudios basadas en la con-
ducta del alumno en clase y 8 estudios basados en la interacción profesor-
alumno ponen de manifiesto las limitaciones antes mencionadas, aunque
se desprende de su análisis (cuando se aplicó las técnicas de regresión) la
identificación de tres tipos de predictores (nivel de atención del alumno,
nivel de actividad del estudiante en las tareas de clase y naturaleza de la
interacción 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-
cioeconómico, estructura de la clase e inteligencia de los alumnos exigen
la utilización de diseños de análisis que permitan identificar con mayor
claridad estas relaciones. Una vez más se argumenta la utilización de la téc-
nica del "path analysis" como la vía más 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 análisis de la propia tarea o actividad
de clase (principal unidad de "tratamiento" en el marco escolar). Por una
parte, es necesario el análisis de las demandas intelectuales inherentes a
las diferentes formas de trabajo académico exigido a los alumnos (entron-
que con los planteamientos de la psicología cognitiva). De otra parte, el
análisis 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 más nos encontramos con la necesidad de no considerar ais-
ladas del contexto las diferentes "prácticas" y "comportamientos docen-
tes". La interacción dentro de las propias variables de proceso y de éstas
con las variables de entrada así como de ambas con los propios y múlti-
ples resultados de la enseñanza (directos e indirectos) constituye el punto
de mira del enfoque ecológico en el análisis del proceso de aprendizaje
(Anderson, 1982). El problema aparece una vez más —desde la óptica em-
pírica y cuantitativa— en los diseños y técnicas de análisis que se utilicen
para su explicitación.

No quisiéramos terminar este apartado sin ofrecer, a título de ejemplo,
dos modelos de análisis de los resultados de la enseñanza. El primero (Cen-
tra y Potter, 1980. Fig. 2), por su carácter globalizador y que permite re-
flexionar sobre la secuencia en que pueden ser considerados los distintos
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tro de la escuela

Características
del profesor

Caract. del alumno
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(
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Conducta
del alum-

no-=21	 RESUL-
TADOS 

Condiciones
Escolares de
la escuela o

distrito

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 país de abordar
el tema del rendimiento (y en consecuencia, del fracaso escolar) desde una
óptica 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 operativización y medida de las variables de pro-
ceso, estando a la espera de la valoración de sus hallazgos así como de las
técnicas de análisis empleadas.

UN MODELO Y TRES METODOLOGIAS DE ANALISIS

A lo largo de la exposición realizada se han aportado suficientes indi-
cadores acerca de la problemática metodológica que subyace en el análisis
de los datos procedentes de los diversos modelos examinados. Por ello
nuestra atención va a centrarse en el examen de un modelo "clásico y par-
cial" (el modelo aditivo psicológico) a la luz de tres metodologías de allá-

VARIABLES
	

VARIABLES
	

VARIABLES
ENTRADA
	

PROCESO
	

SALIDA

—Códigos sociolin-
güisticos de los
alumnos

—Motivación de logro

—Actuación del profesor
—Direccionalidad de la

actuación del profesor
—Actuación del alumno

—Calificación
escolar de los
alumnos: Fraca-
so escolar

Fig. 3.—Modelo de Escudero (1982, p. 34)
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lisis diferentes (regresión, análisis de perfiles y el análisis causal). En unos
momentos donde la tecnología ha puesto al alcance de muchos la utiliza-
ción de los análisis multivariados creemos oportuno ofrecer nuestras pro-
pias consideraciones acerca de su utilización en la investigación sobre el
rendimiento escolar. De otra parte, el examen de una serie de estudios
realizados en nuestro país sobre el tema pone de manifiesto dos cuestiones
interesantes. La primera es que nos estamos moviendo en la consideración
casi exclusiva de variables personales del alumno (aptitudes, personalidad,
intereses, etc.) sin duda alguna derivadas del incremento de la práctica psi-
cológica acaecida en la última década. En segundo lugar, y a nuestro mo-
desto entender, la interpretación inadecuada de algunos hallazgos o la apli-
cación inadecuada de determinadas técnicas de análisis a determinados fac-
tores o variables.

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

a) Variables intelectuales

b) Variables de personalidad

c) Variables de autoconcepto (6)
Si a los tres tipos de variables señaladas añadiésemos las variables moti-

vacionales y las de intereses vocacionales (en los niveles superiores de en-
señanza) tendríamos el abanico completo de factores estudiados en nues-
tro país con relación 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 investigación en nuestro país

En un anterior trabajo (Rodríguez, 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 utilización de las primeras
ecuaciones de predicción. Nuestra atención se centrará ahora en una serie
de investigaciones llevadas a término en los últimos arios y que a modo de
síntesis exponemos a continuación (Cuadro 1).

El objetivo principal en la elaboración del cuadro que se presenta ha
sido el de poder ofrecer una información comparable entre sí. Para ello se
ha procedido en la mayoría de los estudios a efectuar un reanálisis para la
obtención 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 consideración de este tipo de variables en sentido estrictamente psicológico
es a efectos de simplificación del modelo de análisis. 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. Rodríguez, 1982 y J. Garanto, 1983).
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cesarios para efectuar la correlación múltiple). Como podrá observarse los
predictores aparecen agrupados en tres categorías (aptitudes, autocon-
cepto y motivación), y el primer punto a considerar es la ausencia en la
síntesis de los hallazgos correspondientes a los factores de personalidad.
La razón estriba fundamentalmente en el propio descarte de los autores
al presentar los resultados de su estudio debido a la escasa aportación pre-
dictiva y explicativa (Pelechano, 1977; Seisdedos y López, 1981; Turon,
1984). Es evidente que cuando los factores de personalidad son tratados
como unidades independientes de análisis y sometidos al mismo patrón
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 análisis de regresión no parece ser el más adecuado
para un tipo de variables que conceptualmente funcionan de manera inte-
ractiva y globalizadora. El problema no radica sólo en la concepción teóri-
ca de la evaluación de la personalidad que se defienda (rasgos y factores,
dinámica, holística, etc.) sino en la búsqueda de un método de análisis
que aminore el fenómeno de fragmentación que los instrumentos al uso
(cuestionarios) favorecen. Desde nuestra óptica, el análisis de perfiles
ofrece una vía de interpretación y globalización de la información 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 más se confirma un alto grado de constancia en los resultados y que
viene a señalar un hecho de difícil refutación cual es el de la cristalización
excesivamente prematura de determinado tipo de demandas aptitudinales
para el adecuado desempeño escolar. Ahora bien, creemos oportuno hacer
algunas consideraciones metodológicas 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 políticas de se-
lectividad en la Universidad. En todos estos trabajos se aboga por la utili-
zación del rendimiento anterior como el mejor predictor y único a consi-
derar en cuanto al acceso a la Universidad, eliminando las pruebas ap titu-
dinales (no exigidas legalmente) por su nula aportación a la explicación 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-
lización de los logros anteriores como predictores del rendimiento, sí que
remitimos al lector a la polémica de Slack y Porter (1980) y de Jackson
(1980) sobre la utilización o no (por su valor predictivo) del SAT (Scho-
lastic Aptitude Test) en combinación con el expediente académico previo.
Los valores de 0,52 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-
lación entre rendimiento anterior y rendimiento en el primer año) y de
Turon (1984, de 0,43 para la correlación múltiple entre D-48, DAT-VR,
DAT-NA y Rendimiento en . matemáticas de 1.0 de Biológicas) (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 análisis técnico que de la situación 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 distribución "normal") eleva la validez
predictiva del expediente anterior hasta 0,60, la del SAT hasta 0,64 y la
predicción combinada hasta 0,76 (lo que representa un 22% más de expli-
cación de la varianza del criterio).

Así mismo, y por lo que se refiere al nivel final de nuestra E.G.B., me-
rece comentario la conclusión del estudio de Seisdedos y Lópes (1981, p.
262) en donde se afirma después de un estudio factorial, la relativa inde-
pendencia de las calificaciones frente a las medidas de carácter psicológico
aptitudinal. La falta de la matriz completa de correlaciones nos ha impe-
dido proceder al cálculo de los valores de R para la ecuación con tres pre-
dictores ya usados en otros estudios (D-48, PMA-V y PMA-N). La obser-
vación de los valores de r con el criterio de rendimiento global y en mate-
máticas que damos en el Cuadro 1 pone de manifiesto la aproximación de
resultados con los otros estudios en el mismo nivel. Más aún, si procede-
mos al cálculo de R a partir de la consideración de la interrelación de fac-
tores arrojada por el análisis factorial realizado por sus autores, obtenemos
un valor de R = 0,382 que entra en el límite inferior de los hallazgos gene-
ralizados en este punto. En definitiva, la investigación sobre la relación
entre factores aptitudinales y rendimiento escolar —cuando es debidamen-
te analizada— presenta una consistencia difícil de refutar. Otra cuestión es
la dirección de la práctica educativa encaminada al desarrollo del potencial
de cada alumno a fin de aminorar los efectos de otros factores estructura-
les (culturales y socioeconómicos).

En cuanto a los factores de autoconcepto hemos de señalar que co-
mienza a tomarse en consideración a partir del pionero trabajo de Gimeno
(1976), pero la falta de instrumentos de diagnóstico (8) entre otras razo-
nes, ha hecho que no se hayan producido muchos trabajos que tomen en
consideración este tipo de factores. Ahora bien, pese a las diferencias me-
todológicas de medición del autoconcepto y de análisis de los resultados
entre los estudios de Gimeno (1976), Garreta (1982) y Rodríguez (1982),
los hallazgos marcan una clara similitud (en el estudio de Gimeno, el valor
del índice de correlación —C transformada— entre autoimagen académica

las Universidades de Zaragoza y Navarra por Escudero (1981) y Turón (1984) respecti-
vamente, tanto por lo que respecta al tamaño de las muestras como al excesivo número
de predictores en relación a dicho tamaño y que provocan una lógica distorsión de re-
sultados. Por otra parte, el valor de R = . 43 obtenido en el reanälisis del estudio de Tu-
rón pone en tela de juicio la concluyente valoración (pg. 208) de que la inteligencia
juega un papel de menor importancia en la predicción del rendimiento académico.

(8) Aportación interesante es la de J. Garanto (1984) Las actitudes hacia mismo
y su medición. Barcelona: Ediciones Universitarias.

142



y rendimiento fue de 0,54). En consecuencia, y dada la multidimensiona-
lidad del constructo autoconcepto, este tipo de factores marcan una línea
enormemente fructífera 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 investigación) es necesario hacer una serie de
precisiones a las conclusiones y valores empíricos obtenidos en los estu-
dios señalados en el Cuadro 1.

En primer lugar, en el estudio de García (1983) el valor de R = 0,503
para cinco predictores motivacionales es obtenido fundamentalmente por
la aportación del cuestionario ASIT (Aschersleben, 1977) que, como muy
bien especifica el autor de la investigación, aporta el 24% de la explicación
de la varianza (los restantes cuatro predictores aportarían sólo un 1,3%),
y dicho cuestionario responde más a una medida de interés y autocon-
cepto escolar que estrictamente motivacional. La conclusión del autor (en
igual línea apunta la conclusión de Rodríguez, 1982) es que en el nivel de
edad considerado y con la instrumentación de medición utilizada no pue-
den obtenerse claras aportaciones de las variables motivacionales a la expli-
cación de la variabilidad del rendimiento académico.

En segundo lugar, las conclusiones de Pelechano (1977) en el nivel de
1.0 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. Así, por lo que respecta al estudio de Prieto
y Carro (1981), la dicotomización de la muestra (n = 149) en dos únicas
categorías de rendimiento (una, notable o superior; otra, resto de alum-
nos) y la aplicación 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 señala Svensson
(1971) al plantear el tema de la determinación de los grupos con rendi-
miento superior e inferior (el lector puede encontrar en la obra de Rodrí-
guez, 1982, Cap. 6 un ejemplo al respecto).

En cuanto al estudio de Pelechano (1977) hemos de señalar la dificul-
tad de acometer un examen pormenorizado dado el alto número de crite-
rios utilizados en las matrices correlacionales y el reduccionismo posterior
al establecer las correspondientes ecuaciones de regresión. Por ello hemos
creído oportuno fijar nuestra atención en la siguiente conclusión (pág.
137) "Los coeficientes de correlación 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 más,
la importancia de los factores motivacionales a la hora de entender el sis-
tema de calificación utilizado en los centros de enseñanza". En el Cuadro
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2 ofrecemos al lector los coeficientes de correlación de ambos tipos de
variables con el criterio de rendimiento medio en 1.° de B.U.P. La simple
inspección de los datos parece no sustentar la anterior afirmación.

Por otra parte, si examinamos los diferentes coeficientes de regresión
múltiple obtenidos para cada uno de los cinco niveles socioeconómicos
(variable moduladora) para cada bloque de variables (4 predictores inte-
lectuales y 4 predictores motivacionales —pág. 215—) se observa que sólo
en el nivel socioeconómico I (el más bajo) el valor de R alcanzado por los
4 predictores intelectuales (0,379). Lamentablemente no se puede proce-
der a una adecuada partición de la varianza entre estos dos bloques debido
a la alteración del número y tipo de predictores en las ecuaciones conjun-
tas de predictores intelectuales y motivacionales.

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

2. Nuestra investigación.

2.1. Objetivos. Pretendemos analizar el modelo psicológico al que ya
hemos hecho referencia en páginas anteriores, introduciendo para ello tres
metodologías de análisis estadístico (regresión, análisis de perfiles y aná-
lisis causal) cada una de las cuales aportará, presumiblemente, datos rele-
vantes para la comprensión y explicación 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 permitirá conocer cómo se comportan cada uno de
los predictores introducidos y qué aporta de novedoso cada una de las téc-
nicas para la comprensión más exhaustiva del rendimiento escolar. Todo
ello nos permitirá también formular una propuesta metodológica unifi-
cada.

2.2 Características estructurales de la muestra utilizada.
Está formada por un total de 251 alumnos de 8.° de EGB cuya distri-

bución es la siguiente:
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LUGAR TIPO DE CENTRO N.° CLASES N

Barcelona
San Boi de Li.

Privado )	 2
11 3

211

12
8411 96

San Boi de LE Público' 2.* 23
Hospitalet 11 2 31
Cornellá 11 5 1 9 23 155
Masnou 1/ 2 47
Ciudad Badía 2 31

TOTALES 7 12 251

* Un sólo centro donde no existía coeducación.

Estos 251 alumnos corresponden al grupo masculino escogidos para
este análisis de la muestra total de 403 (152 alumnas) que componía uno
de los bloques de actuación (nivel de 8.° de EGB) en el plan de prácticas
de Orientación Educativa llevado a cabo en el curso 81-82 dentro del pro-
grama de formación de Orientadores del Departamento de Pedagogía Ex-
perimental, Terapéutica y Orientación de la Universidad de Barcelona.

La ubicación de los propios centros (cinturón industrial de Barcelona)
determina en buena medida las características socioeconómicas y cultura-
les de los alumnos al pertenecer a familias de clase obrera más o menos
cualificada.

2.3. Variables consideradas

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 lógica y racio-
nal y establecer unas relaciones adecuadas de adaptación al
medio ambiente que rodea al individuo (Inteligencia VERBAL
+ NO VERBAL).

2. Inteligencia verbal o índice de las habilidades generales del su-
jeto manifestadas verbalmente. Refiere la capacidad de análi-
sis y de síntesis, 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
símbolos o figuras en lugar de palabras.

4. Comprensión verbal o capacidad de comprensión de idas ex-
presadas tanto de forma verbal como escrita.
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5.Razonamiento abstracto o capacidad para razonar mediante
ejercicios no verbales. Está basado en la capacidad para en-
contrar la regla que determina la solución lógica y satisfacto-
ria de una serie de ejercicios.

La medición de estas variables se ha llevado a cabo mediante la Escala
Colectiva de Nivel Intelectual de Pierre Benedetto (1969). Más concreta-
mente se utilizó el cuaderno B-8, correspondiente a las edades contempla-
das, compuesto por 8 subtests (1. series númericas; 2. analogías. 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; la 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 (despreocupado-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 Q2 (sociable-autosuficiente)
17. Factor Q (menos integrado-más integrado)
18. Factor Q4 (relajado-tenso)

Puede constatarse cómo el Factor B (inteligencia baja-inteligencia alta)
no ha sido tomado en consideración. Una mayor información de los facto-
res considerados puede encontrarse en el manual de TEA págs. 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 medición se ha utilizado el Self Esteem Inventory (SEI)

de Coopersmith en su forma reducida de 25 items (Purkey, 1968) que eva-
lúan el concepto que el sujeto tiene sobre sí mismo. En la adaptación ex-
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perimental Rodríguez (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 había 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.° al 12.° del siste-
ma educativo norteamericano y adaptada por Rodríguez (1982), con el
nombre de "¿Qué opinas de tí mismo?", al sistema educativo español.
Hace referencia a lo largo de 7 items a la opinión que el alumno tiene de
sí mismo en el área educativa tanto presente como futura. La fiabilidad
obtenida por Rodríguez (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 haría el profesor que él prefiere y que considere está más interesado en
lo que él hace en la escuela. La fiabilidad obtenida por los autores con una
muestra de 8.0 de .92, fue de ,90 en Rodríguez (1982, 79) con una mues-
tra combinada de 100 alumnos de 2 • a etapa de EGB.

2.3.4 Variable criterio
22. Rendimiento académico

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

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

2.4. Técnicas de análisis

2.4.1 Dentro de las técnicas multivariadas hemos recurrido a la regre-
sión múltiple que viene siendo utilizada habitualmente en estudios de tipo
predictivo y en los que la correlación entre los predictores y el criterio
constituye el punto de partida del modelo (Mateo y Rodríguez, 1983). La
regresión múltiple nos aportará una estimación de la variabilidad del crite-
rio variable dependiente (rendimiento académico) a partir de la variabi-
lidad de los predictores o variables independientes (inteligencia, personali-

148



dad y autoconcepto). De otra forma, nos ofrece una estimación de la va-
rianza que de cada variable independiente nos explica del criterio y un
coeficiente de regresión que nos permite predecir en cuanto se incremen-
taría como media la variable dependiente si se incrementara en una unidad
la variable independiente.

El proceso de cálculo se ha realizado en el Centro de Cálculo de la Uni-
versidad Politécnicas de Barcelona utilizando el programa BMD 02R
"Step-wise regression" del Health Sciences Computing Facility, UCLA
(revisión del 17 de julio de 1970).

2.4.2. El análisis de perfiles trabajado por Guertin (1966), Guertin y
Bailey (1970) e implementado en España por Mateo (1980), Garanto y
Mateo (1984) es un método de análisis relacionado estrechamente con las
taxonomías 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 analogías o diferencias entre los indivi-
duos (o clases) sobre la base de las características elegidas.

Consiste básicamente en la evaluación 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 análisis 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 típica para un número
de individuos en un grupo de diagnóstico. Es clave el concepto de simili-
tud, no cubierto suficientemente por la correlación de Pearson ya que aun-
que con ésta última se obtiene un contraste entre las formas de los diferen-
tes perfiles, ello no es suficiente ya que con sola su utilización 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-
tigación.

El potencial predictivo del perfil radica en la gran cantidad de informa-
ción implícita que contiene el gráfico de un perfil, ya que en su simple vi-
sión no vemos tan sólo las puntuaciones, sino las diferencias entre ellas,
que quedan reflejadas en las pendientes de las líneas que conectan las di-
ferentes puntuaciones que conviven dentro de un mismo perfil.

El trabajo del análisis de perfiles lo hemos efectuado mediante el pa-
quete de programas ED-777 de Guertin y compilado en el Centro de Cál-
culo de la Universidad de Barcelona (Garanto y Mateo, 1984 a y 1984 b).

2.4.3. Modeios causales

Los modelos estructurales causales (Duncan y Goldberger, 1973;
Duncan, 1975; Garanto, Mateo, Rodríguez, 1985) exigen el tener a priori
una concepción clara, precisa y explícita de la red de relaciones causales
entre las variables. Combinan la conceptualización teórica acerca del fenó-
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meno a estudiar y el cálculo matemático; y es justamente a la luz de la teo-
ría que se establecerá el isomorfismo adecuado entre las relaciones de co-

varianza o correlación de variables y las relaciones causa-efecto.
En esta investigación se ha utilizado la técnica elaborada por Joreskog

y Sorbom conocida con el nombre de LISREL (Linear Structural Rela-
tionships) cuya versión VI está compilada en el Centro de Cálculo de la
Universidad de Barcelona.

2.5. Análisis de los resultados

2.5.1. Análisis a través de la regresión múltiple

En las Tablas I y II se ofrece la información completa acerca de
los predictores y criterio por lo que respecta a sus estadísticas descriptivas
(media y desviación típica) y a la correspondiente matriz de correlaciones.

TABLA I

Medias y desviaciones típicas de las variables

Número variables Media Desv. típica

(1) Inteligencia general 	 56,20 11,10
(2) Inteligencia verbal 	 26,98 6,15
(3) Inteligencia no-verbal 	 29,19 6,01
(4) Comprensión 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. Factor C 	 9.96 3,41
(8) Cuestionario H. S. P. Q. Factor D 	 10,86 2,94
(9) Cuestionario H. S. P. Q. Factor E 	 7,95 3,15

(10) Cuestionario H. S. P. Q. Factor F 	 11,77 3,24
(11) Cuestionario H. S. P. Q. Factor G 	 10,63 2,94
(12) Cuestionario H. S. P. Q. Factor 1-1 	 10,83 3,56
(13) Cuestionario H. S. P. Q. Factor I 	 9,57 3,23
(14) Cuestionario H. S. P. Q. Factor J 	 8,14 2,99
(15) Cuestionario H. S. P. Q. Factor 0 	 9,56 2,88
(16) Cuestionario H. S. P. Q. Factor Q2 	 12,82 2,35
(17) Cuestionario 1-1. S. P. Q. Factor Q3 	 10,62 3,18
(18) Cuestionario H. S. P. Q. Factor Q4 	 9,47 3,40
(19) Autoconcepto general 	 12,89 3,63
(20) Autoconcepto académico 	 22,49 4,40
(21) Autoconcepto percibido profesor 	 17,55 4,12
(22) Criterio: Rendimiento medio Lengua y Mate-

máticas 	 30,- 8,80
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Obviamos el comentario acerca de este primer tipo de información aunque
consideramos imprescindible su presentación a efectos de poder permitir a
otros investigadores el reanálisis y contraste de las siguientes fases de nues-
tro análisis.

De otra parte, en la Tabla III se presenta la información necesaria para
la correcta interpretación de las diferentes regresiones efectuadas. En este
punto, consideramos oportuno lanzar una llamada de atención sobre la
necesidad de que las investigaciones basadas en este tipo de análisis 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 combinación así como los valores de R2 (c) o coefi-
cientes de determinación múltiple (explicación de la varianza del criterio)
y su valor corregido R 2 (f) a fin de que pueda observarse la incidencia del
tamaño de la muestra y del número de predictores utilizados. Igualmente
se da el valor de F 1 (g) obtenido en el análisis de varianza correspondiente
a la regresión efectuada y que constituye el indicador de la 'significación de
dicha regresión. Finalmente se ofrecen los valores de la constante (j) y del
error de estimación (k) en la regresión que se analiza.

2) En segundo lugar se ofrece la información relativa a la regresión en
cada combinación utilizando sólo 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 información en este paso). Manteniendo los mismos indicadores
que para la totalidad de predictores, hemos añadido el correspondiente a
los coeficientes de regresión (no estandarizados) para cada predictor (i)
y siguiendo la secuencia señalada en la correspondiente línea de la colum-
na (a). De esta forma se puede reproducir completamente la ecuación de
predicción señalada.

3) Finalmente, hemos analizado cada paso de la secuencia de entrada
de los predictores en la regresión hasta el momento que consideramos no
significativa la diferencia con los dos análisis anteriores (total de predicto-
res y con cinco predictores). En este análisis ofrecemos dos nuevos indica-
dores: en primer término los valores de incremento de la explicación de
cada predictor (d) atendiendo a la propia secuencia de entrada (explica-
ción jerarquizada) y la contribución 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. Rodríguez (1984) "Precisiones
y limitaciones explicativas en los métodos correlacionales. Alternativas metodológicas
Revista de Investigación Educativa, v. 2, n.° 4. En dicho trabajo se plantean una serie
de problemas que han de considerarse en la utilización de las regresiones "paso a pa-
so". Así, a menor diferencia entre estos valores corresponde una mayor independencia
de dicho predictor con respecto al resto de los considerados en la regresión.
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de F 2 (h) para cada predictora como indicador de la significación de su
aportación ("F to enter"). Al igual que en el anterior tipo de análisis los
valores de la columna (i) permiten la reproducción de la ecuación de pre-
dicción correspondiente en cada paso.

La toma en consideración de los puntos señalados por parte del lector
nos permitirá centrarnos en consideraciones básicas evitando al máximo la
redundancia en la exposición de datos que se encuentran explicitados en
la Tabla III.

2.5.1.1. Análisis independiente de cada tipo de predictores.
a) Predictores intelectuales y rendimiento. Una vez más se

confirman los hallazgos de una explicación próxima 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 relación entre va-
riables intelectuales y rendimiento subraya la necesidad de "no olvidar"
esta fuente de "causas" en cualquier intento o modelo de análisis 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 relación a los factores intelectuales. Este resul-
tado está en la línea de otras investigaciones anteriormente comentadas,
aunque es necesario matizar que el valor de 0,34 para la correlación múl-
tiple con 13 factores exige mayor atención que la prestada por aquellos
estudios que no han efectuado análisis por separado de los distintos tipos
de predictores incluidos en la regresión múltiple.

En segundo lugar, hemos de señalar 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, dándose una mayor discrepancia cuando se introduce el
factor B (inteligencia) del HSPQ. Frente a una explicación del 50% seña-
lada por dichos autores nuestro estudio sólo nos da un 14%, pues cuando
introdujimos el factor B, el valor de la R obtenida fue de 0,372 (esta in-
formación no aparece en la Tabla III a efectos de no introducir distor-
sión en los predictores intelectuales utilizados en la investigación). Sin em-
bargo, sf aparece la plena confirmación de que el factor G (Fuerza del yo)
aporta la mayor explicación 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 hipótesis de la inadecuación de utilizar los factores de per-

155



sonalidad como predictores "independientes" en el modelo aditivo y lineal
que subyace en el análisis de regresión.

c) Predictores de autoconcepto y rendimiento. Se confirman
hallazgos anteriores en estudios españoles (Rodríguez, 1982) que ponen
de manifiesto la utilidad de utilizar la dimensión académica del autocon-
cepto en los análisis del rendimiento académico. El porcentaje de varianza
explicado por esta dimensión (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 contribución (33,4%)
atendiendo a la secuencia de entrada en la regresión. Sin embargo, aten-
diendo al producto (ß x r) esta contribución decrece (23,4%), apareciendo
el autoconcepto percibido del profesor (predictor n.° 21) con una aporta-
ción significativa (14,5% ). Estos datos nos están señalando una más com-
pleja relación entre ambos tipos de variables que deberá ser analizada des-
de una óptica causal y no meramente predictiva como es la que nos ofrece
la técnica del análisis de regresión.

2.5.1.2. Análisis 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-
sión de los factores de personalidad al valor obtenido con sólo los predic-
tores intelectuales (34,5% frente al 28,3%), aunque en términos relativos
suponga un incremento del 22% y pasando el indice 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 contribución a la explicación de la varianza del cri-
terio desde el punto de vista de su secuencia de entrada en la regresión y
del producto (ß . r). Finalmente es constante la presencia del factor G co-
mo segundo predictor de la mejor ecuación que puede formarse con la
combinación de ambos tipos de variables.

b) Predictores intelectuales, de autoconcepto y rendimiento.
La inclusión de predictores de autoconcepto conjuntamente con predic-
tores intelectuales supone incrementar significativamente el índice de efi-
ciencia predictiva de la ecuación de regresión ya que pasa del 15,3% al
25%. Como podrá observarse en la Tabla III, ésta es la mejor combinación
de sólo dos tipos de predictores aunque dentro de la misma sobresale la
aportación efectuada por dos de los predictores de autoconcepto. Ahora
bien, las diferencias que se observan en cuanto a su contribución atendien-
do a la secuencia de entrada o al producto (ß . r) nos están señalando una

(10)Index of Forecasting Efficiency (E)

E = 100 (1 - N/1 -R 2 )
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interrelación entre estas dos dimensiones, es decir, una clara interacción
que habrá que explicitarla en una determinada direccionalidad. El análisis
causal podrá aportarnos luz sobre el particular.

c) Predictores de personalidad, de autoconcepto y rendimien-
to. Nos encontramos en una situación semejante a la de la combinación de
predictores intelectuales y personalidad, siendo aún más moderada el in-
cremento sobre la ya analizada aportación de los factores de autoconcep-
to. La independencia de ambos tipos de predictores parece ser excesiva
(tal y como lo ofrece este tipo de análisis) a la luz de los constructos con-
siderados en ambos tipos de variables. Una vez más hemos de insistir en
la limitación interpretativa que nos ofrece la regresión múltiple cuando
entran en consideración un amplio abanico de factores de personalidad.

d) Predictores intelectuales, de personalidad, de autoconcepto
y rendimiento. De los análisis efectuados hasta el momento se pone de
manifiesto el escaso incremento que se obtiene al incluir los tres tipos de
predictores sobre la mejor combinación de predictores intelectuales y au-
toconcepto (47% frente al 43,8%). El esquema predictivo prácticamente
es el mismo si bien desaparece como predictor el factor G, aunque en esta
situación no hemos de olvidar el esquema estadístico que subyace en el
proceso de regresión 'paso a paso" y que explica que a partir de cuarto
o quinto paso empiecen a aparecer las denominadas variables supresoras
(coeficientes de regresión negativos cuando conceptualmente no debie-
ran serlo).

Para una mejor comprensión de las aportaciones independientes o
únicas 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 partición de la varianza utilizado por Madaus et al.
(1979).

La magnitud de la contribución única 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 Matemáticas
de los alumnos de 8. 0 de EGB en la muestra analizada. Curiosamente apa-
rece un factor multiplicativo que dobla la magnitud de la contribución en
la secuencia: personalidad, inteligencia, autoconcepto.

El análisis 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 será de difícil explicitación en un modelo causal. Sin em-
bargo, mayor dificultad tendrá descifrar la interacción de la personalidad
con las otras dimensiones dado el alto número de variables independien-
tes o predictores que la conforman. De aquí que tengamos que proceder
a otro tipo de análisis que permita encontrar "modelos" de personalidad.
Utilizando el vocabulario de la Física, podríamos decir que hemos de en-
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TABLA IV

Partición de la varianza por dimensiones. Contribución única y
compartida de cada bloque de predictores

Tipo de contribución Bloque de predictores Valor (%)

UNICA U(I) Intelect. R 2 (I,P,A) - R 2 (P,A) = .4700 - .4046 = 6,54
UNICA U(P) Personal. R 2 (I,P,A) - R 2 (I ,A) = .4700 - .4383 = 3,17
UNICA U(A) Autoconc. R 2 (I,P,A) - R2(I,P) = .4700 - .3450 = 12,50
COMUN (Intelec., Perso) R2 (P,A) - R2 ( A ) - U(P ) = .4046 - .3693 -	 .0317 = 0,36
COMUN (Intelec., Autoc) R 2 (I,P) -R 2 (P) -U(I) = .3450 -	 .1173 - .0654 = 17,23
COMUN (Person., Autoc) R2 (I,A)- R 2 (1) -U(A) = .4383 - .2826 - .1250 = 3,07
COMUN (Int., Pers., Aut) R2 (I) -U(I) -Com(I,A)

- Com(I,P) = .2826 - .0654 -	 .1723 -
- .0036 = 4,13

Nota: La partición está hecha a partir de los valores de R no corregidos obtenidos en cada una de las
comttinaciones y utilizando todos los predictores de cada bloque de variables. Cada uno de los valores
de Fi puede consultarse en la Tabla III.

contrar con respecto a la personalidad variables "moleculares" frente a las
variables "atómicas" que han sido los factores del HSPQ.

2.5.3. Análisis de los perfiles

Tras el análisis de la regresión, 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 más, 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 aproximación a los datos, pero desde otro plano, el que nos
proporciona la técnica, ya mencionada, conocida como el análisis 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, indicándose 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 razón de su pertenencia a los 4 constructos implicados en
la investigación (Inteligencia, Personalidad, Autoconcepto y Renclimien-
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to). Por razones de claridad expositiva hemos separado mediante unas lí-
neas verticales las mencionadas agrupaciones de variables.

También por un doble motivo, claridad y aproximación al objetivo
que se pretende con el análisis, 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 selección, fue el de tomar aquellos perfiles modales
en los que las diferencias de puntuación en rendimiento fueran mínimas
y a su vez estuvieran agrupadas alrededor de la media (es decir, cercanas
a "O" ya que están tipificadas las variables).

El segundo (Fig. 5) recoge cinco, seleccionados en función de que hu-
bieran mostrado valores extremos en el rendimiento.

Finalmente recogemos sobre el tercer par de ejes de coordenadas (Fig.
6) los dos últimos patrones, en ellos se procuró que tuvieran las puntua-
ciones más semejantes posibles en las variables intelectuales y de auto-
concepto concretamente los que ofrecieron un índice de "no-similitud"
("d") menor (ver Garanto, Mateo, 1984).
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Del estudio de los gráficos 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 separación 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, indicándose
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 selección
con el rendimiento. En los dos últimos patrones, las puntuaciones corres-
pondientes a la inteligencia y al auto-concepto eran muy semejantes, sien-
do distintas las del rendimiento, con ello esperábamos, que finalmente se
diferenciaran los patrones correspondientes a la personalidad. Sin embar-
go tampoco así el resultado fue claramente el deseado.

Los resultados obtenidos a partir del análisis de los perfiles no hacían
sino confirmar los ya mostrados por la regresión. Sólo cabían dos explica-
ciones: O efectivamente personalidad y rendimiento no están relaciona-
dos, o bien la relación no es lineal, siendo ineficaz el servirnos de las téc-
nicas de análisis usuales.
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Podíamos optar por buscar cada una de las variables de personalidad
implicadas en el estudio, el modelo polinomial que mejor ajustase la posi-
ble relación existente con el rendimiento, pero nos pareció un camino ar-
duo y difícil, a la par que tampoco analizaba su interacción con las demás
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 información implícita que contiene (Guertin y Bailey, 1970), como
instrumento que nos permitiera avanzar en nuestro estudio.

Para ello subdividimos la muestra (aleatoriamente) en dos grupos:
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En uno de ellos (A), fuimos identificando a cada sujeto con el patrón-
modal que más se ajustaba a su perfil personal. Una vez distribuidos los
sujetos en cada uno de los catorce perfiles, buscamos para cada patrón-
modal la media de la puntuación de rendimiento de los perfiles individua-
les a él asignados.

Los 126 sujetos de la otra mitad (B) de la muestra, fueron también
identificados con los correspondientes patrones-modales, asignándoles pos-
teriormente las puntuaciones que habíamos 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 función de su mejor
comportamiento correlacional anterior) entrarían en el estudio: Inteligen-
cia general, Autoconcepto académico (A .A.), Autoconcep to percibido (A.
P.), Rendimiento Académico y Personalidad. Sólo que en esta ocasión úni-
camente intervinieron los sujetos de la submuestra B (n 2 = 126), y la varia-
ble personalidad se definió a partir del nuevo vector generado al asignar los
valores mencionados a cada sujeto en función del perfil de su personali-
dad.

De la observación de la matriz de correlaciones se desprende:
a) La baja correlación entre las variables inteligencia y personalidad.

(0,139), al tiempo que la considerable correlación entre ellas y el rendi-
miento (r i 'R = 0,475, rp R = 0,374). En el caso de la personalidad es la
más alta conseguida hasta 'el momento por nosotros.

b) Las variables de auto-concepto, obtuvieron correlaciones mayores
con el rendimiento que las anteriormente señaladas, aunque sin embargo

TABLA V

Matriz de Correlaciones

A .P .

A .A.

A .P A.A.

1.000 .139
1.000

.417
.251

1.000

.470

.298

.788

1.000

.475

.375

.538

.499

1.000

162



. 475

9

AA.

374

298

A.P.417

cabe señalar que a su vez están altamente correlacionadas entre ellas y con
el resto de las variables (inteligencia y rendimiento).

Habíamos conseguido una concreción 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 inequívocamente 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
empíricamente 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 llegó al siguiente
modelo Causal (los coeficientes de correlación vienen indicados sobre las
flechas):

Figura 7

El modelo lo analizamos en el Laboratorio de Cálculo 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 lasentiguas correlaciones).

Como es habitual los efectos directos son menores que los valores co-
rrelacionales, sin embargo es notable la disminución sufrida por alguno de
ellos (P A. A,p 0,095 (0,298); P R,A.A -- (0,030 (0,499).
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A.R

A.A.

.260	 (475)

.2.41	 (374)

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"
(coeficientes)

errores
standard

Valores

.288 .088 3.283

.390 .091 4.281

.197 .091 2.163

.167 .066 2.541

.095 .062 1.546

.694 .067 10.316
.334 .126 2.649
.030 .131 0.227
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e

Figura 9

A . P

to una modificación del mismo. Creemos que la variable A.A, debe salir
fuera del modelo manteniéndose únicamente conectada a él mediante la
otra variable autoconceptual.

El modelo quedará redefinido así:

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 así una posición cen-
tral y determinante en la explicación del rendimiento.

Evidentemente el nuevo modelo, antes no sea definitivamente acepta-
do, deberá ser validado empíricamente mediante nuevas replicaciones (de-
mostrando su consistencia en el caso de ofrecer resultados semejantes).
Cabe también señalar 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
más sofisticados que intenten reflejar más fielmente la enorme compleji-
dad que comporta cualquier fenómeno que implique al hombre.
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CONSIDERACIONES FINALES

Queda patente al finalizar la investigación que el modelo escogido para
el análisis de los determinantes del rendimiento académico ha sido el mo-
delo psicológico que pone el énfasis en las características personales del
alumno. En . absoluto lo consideramos excluyente frente a los otros mode-
los apuntados en las primeras páginas.

El trabajo con el modelo psicológico no se halla agotado en absoluto.
Hasta el presente, y sobre todo en nuestro país, se había trabajado este
modelo mediante la regresión de ahí que nosostros quisiéramos, en la me-
dida de lo posible, profundizar en sus posibilidades analíticas al tratarlo
con otras técnicas estadísticas alternativas consideradas tanto aislada como
conjuntamente.

Las conclusiones a las que hemos llegado han sido explicitadas feha-
cientemente a lo largo de la investigación empírica llevada a cabo. Así la
regresión mostró el peso que sobre el rendimiento ejercían las variables in-
telectuales y de autoconcepto, siendo incapaz de detectar las posibles in-
fluencias de la personalidad.

Mediante el análisis 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 mostró su independencia frente a los predictores
y su valor predictivo respecto al criterio.

Finalmente sometimos la información así recogida y analizada al trata-
miento LISREL, constrastando nuestro modelo hipotético con los datos
empíricos recogidos. Dicho modelo, tras la pertinente modificación en ba-
se a los datos obtenidos en el análisis causal, lo hemos expuesto al término
de esta investigación.

Nos queda como futuros proyectos de trabajo: a) insistir en el trata-
miento de los datos del H.S.P.Q. mediante el análisis 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 investigación.
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PROGRAMA DE ASESS	 NTO UNIVER AR -84
(P.A.U.-84): ANALISIS Y EVALUACION DE UNA EXPERIENCI

EN LA UNIVERSIDAD DE VALENCIA

F. RIVAS MAR I INEZ (*)
I. ARDIT LUCAS ('')

RESUMEN

El P.A.U.-84 fue una experiencia de intervención psicológica dirigida
a los estudiantes de C.O.U. del distrito universitario de Valencia, con el fin
de ayudar a la toma de decisión vocacional respecto a la Universidad. Se
presenta el diseño de acción que consta de las siguientes fases: O) Prepara-
ción y elaboración de instrumentos; I) Exploración colectiva; II) Asesora-
miento individual; III) Seguimiento.

Se muestran los resultados más 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
características diferenciales y se obtiene un error en la clasificación de
apenas el dos por ciento. Se evalúa el P.A.U.-84 mediante seguimiento, in-
terviniendo los psicólogos y los estudiantes.

SUMM ARY

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: O) Preparation and the elaboration
of instruments; I) Collective small group testing; II) Individual assessment;
III) Following the intervention.

The most important results, based on the 293 students 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 Psicología Evolutiva y de la Educación. 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 desarrolló con los
estudiantes. El Cuadro 1 presenta gráficamente la disposición general de
las actuaciones seguidas. El P.A.U.-84 actuó los meses de Abril a Octubre,
estando el Servicio abierto a los estudiantes de C.O.U. los meses de Mayo
a Septiembre.

A continuación pasamos a describir cada una de las fases.
Fase 0: Preparación del Programa

Analizadas las necesidades de Asesoramiento del estudiante de C.O.U.
(colectivo de 14.000 personas aproximadamente) y situando la acción en
el último trimestre de curso, el Programa se estructuró en las siguientes
etapas:
0.1 Formación del equipo

El equipo estuvo formado por los siguientes psicólogos: Dr. Alcantud,
F.; Ardit, I.; Dr. Clemente, A.; Dr. Garrido, V.; Marco, R.; Martí, 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
Psicología y alumnos de tercer ciclo otros. Se mantuvieron varias reunio-
nes para la fijación de objetivos, selección de materiales e instrumentación
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 problemática vocacional; b) Evaluación aptitudinal; c) Asesoramiento/
Decisión universitaria.
B) Iniciar la experiencia, respecto a la demanda y servicios posibles a cu-
brir en el futuro para alumnos de C.O.U.
C) Potenciar la investigación en ésta área y evaluar la efectividad del Servi-
cio.
0.3 Información vocacional

Las Universidades de Valencia, desde hace tiempo, mantienen un tipo
de Jornadas dedicadas a la información de los estudios universitarios a car-
go de un equipo de profesores que se desplazan a los distintos centros de
C.O.U.
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Los rectorados de la Universidad Literaria y Politécnica de Valencia
aprobaron la idea de la publicación conjunta de una Guía Práctica de los
Estudios Universitarios en Valencia (1984) en la que se incluyó un capítu-
lo sobre la conducta vocacional y la explicitación del Servicio que se ofre-
cía gratuitamente al estudiante, así como la forma de acceder individual-
mente al mismo.

Los medios de comunicación valencianos difundieron y apoyaron la
puesta en funcionamiento del Servicio.

0.4 Instrumentación técnica
En función de los objetivos señalados en el punto 0.2, el equipo téc-

nico, revisó diversas investigaciones sobre la capacidad pronóstica de deter-
minadas variables e instrumentos que se desvelaban como predictores ade-
cuados para los estudios universitarios, cubriendo las áreas de: Aptitudes,
Conducta Vocacional y Datos biográficos (Rivas 1973, 1974, 1975; Rivas
y Zaragozá, 1975; Chorro, 1977; Castaño, 1983; Porras, 1981; Llopis,
1983; Salvador, 1981; Jornet, 1980).

0.4.1 Aptitudes
Mini-bateria que agrupaba once pruebas de auto-aplicación con tiempo

ponderado que medía los siguientes aspectos:
Claves del Wais (capacidad de simbolización).
D-48 de ANSTEY (razonamiento inductivo-deductivo)
Matrices Progresivas de J. C. Rayen (deducción y razonamiento analó-
gico).
H-I de F. Rivas (razonamiento hipotético-deductivo).
PMA-VR de L. L. Thurstone (razonamiento verbal).

—PMA-E de L. L. Thurstone (visualización estática en el espacio).
—DAT-SR de Bennett, Seashore y Wesman (visualización y manipulación

espacial).
—Rotación de figuras macizas de Yela (visualización y manipulación espa-

cial).
—Numérico simple de F. Rivas (operatoria numérica simple).
—Numérico superior de F. Rivas (operatoria numérica superior).
—DAT-AR de Bennett, Seashore y Wesman (razonamiento lógico 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 habían

mostrado suficiente adecuación psicométrica.
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0.4.2 Cuestionario personal
Recogía datos personales, familiares, socio-económicos y de rendi-

miento escolar en B.U. Y. y C.0 .U.

0.4.3 Desarrollo vocacional
Consta de cuatro aspectos complementarios:

A) Areas vocacionales. Se solicitaba al estudiante la ordenación de sus
preferencias según nueve áreas vocacionales y cuatro criterios de evalua-
ción: a) Interés personal por las actividades que en ellas se realizan; b)
Prestigio social que piensa que dichas áreas tienen; c) Satisfacción o com-
placencia familiar; d) Dificultad estimada de los estudios.
B) Sondeo de motivación para el Asesoramiento. Nueve items sirvieron
para especificar las motivaciones conscientes por las que el estudiante acu-
dió voluntariamente al Servicio.
C) Madurez vocacional (experimental). La revisión de trabajos sobre desa-
rrollo vocacional llevó a la confección de un cuestionario de 21 elementos
que incluye indicadores comportamentales sobre el grado de madurez vo-
cacional para la Universidad. La puntuación 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-
ción de las mismas en distintos períodos de edad. Se utiliza el método de
comparación binaria y permite el ajuste a perfiles evolutivos en relación a
25 carreras universitarias españolas o a 9 grupos vocacionales más amplios.
0.4.4 Exploración

Se combinaron dos modalidades: exploración colectiva (pequeños gru-
pos) y exploración individual, computándose el tiempo total en tres horas
aproximadamente.

0.5 Asesoramiento

Se opta por la Entrevista Personal entendida como solución de proble-
mas (Peavy, 1983; Casserly, 1983), dejando libertad para que cada psicó-
logo, sobre la base de una misma información, opte por el enfoque que
crea más adecuado ante cada caso. Los psicólogos a término de la actua-
ción con el estudiante cumplimentaba un protocolo de entrevista que in-
cluía los siguientes aspectos: I) Demanda de directividad; II) Planteamien-
to de la problemática vocacional; III) Comportamiento ante la incertidum-
bre; IV) Motivación de logro; V) Efecto del Asesoramiento.

Fase I: Exploración colectiva

Recibida por la Secretaría Técnica la "tarjeta de demanda" de Servicio
cumplimientada por el estudiante, ésta contactaba telefónicamente con él
y le citaba al Pase de Pruebas colectivo que se realizó Viernes y Sábados en
el seminario del Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación.
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La misma Secretaría Técnica elaboraba semanalmente los "planning de
carga" al efecto de asignar los expedientes de los estudiantes a los psicólo-
gos que posteriormente realizarían la Entrevista Personal.

Fase II: Exploración individual

La Secretaría Técnica volvía a contactar personalmente con el estu-
diante para asignarle día y hora en que podría realizar la Entrevista Indivi-
dual. Esta segunda etapa del Servicio, tenía una duración aproximada de
sesenta minutos, dividiéndose en dos partes. Durante la primera, el psicó-
logo presentaba y analizaba conjuntamente con el alumno toda la infor-
mación 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 información extraída
de la sesión anterior. El psicólogo indagaba el nivel de información que el
estudiante manifestaba sobre sus decisiones y aconsejaba la búsqueda de
información adicional o actividades complementarias, en caso que lo juz-
gase necesario.

En la segunda parte, si el desarrollo de la entrevista lo aconsejaba, el
psicólogo con la finalidad de aportar mayor clarificación a la problemática
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 representación topológica de
la situación decisional del sujeto, permitiendo analizar de nuevo con el es-
tudiante, sobre la base de más información, la congruencia de la decisión
vocacional.

Finalizada la entrevista, el psicólogo cumplimentaba el apartado co-
rrespondiente del expediente personal siguiendo unos patrones elaborados
y convenidos por el equipo del Servicio, especificando la opción u opcio-
nes vocacionales más plausibles.

Fase III: Evaluación del Programa

Finalizada la acción del Servicio, se procedió a la elaboración de un
Cuestionario que, remitido por correo y contestado en forma anónima,
sirvió para recabar información sobre el funcionamiento del Servicio a
aquellos alumnos que habían completado todas sus fases, alcanzándose 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, actuación del psicólogo,
sesión de pase colectivo, sesión de entrevista, opinión sobre la "Guía Uni-
versitaria", evaluación general del Servicio, ubicación de éste y sugerencias
para su mejora.

Los datos de éste seguimiento permitieron la evaluación 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 Castellón. Un número de 293
completaron el Asesoramiento.

El comentario de los resultados más sobresalientes del P.A.U.-84 se
centrará en los siguientes aspectos: a) Características de los usuarios;
b) Motivaciones de asistencia al Servicio; c) Preferencias vocacionales del
estudiante y consejo vocacional; d) Aptitudes; e) Análisis del rendimiento;
f) Predicción selectividad.

Para una información más completa consúltense los trabajos de Rivas
et al. (1985), Ardit (1985 y Plá (1985).

2.1 Características de los usuarios

La Tabla I presenta los resultados más relevantes de este apartado.
Las mujeres acudieron en mayor proporción que los hombres: 61%

frente a 39%. Un 67% procedía de centros estatales y un 33% de privados.
En cuanto al nivel socio-económico de los padres, el 53% se sitúa en un
status medio-bajo y el 25% en uno medio-alto. El nivel de estudios de las
familias es principalmente de tipo primario. Sólo un 9% de los padres y un
4% de las madres poseen estudios universitarios.

Respecto al rendimiento en B.U.P. y C.O.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 número de es-
tudiantes que acudió al Servicio habiendo repetido algún curso de B.U.P.
o C.O.0 que el de no repetidores: 17% frente a 82%.

Como puede observarse, el colectivo de alumnos es bastante heterogé-
neo por lo que resulta difícil establecer un tipo de alumno específico 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 características. También puede
constatarse que fueron los alumnos procedentes de centros estatales, ca-
rentes de Servicios Psicopedagógicos los que en mayor número acudieron.

2.2 Motivación 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 más información sobre mis posibilidades es la

consideración que recibe más frecuencias (81,6%). Le siguen "Contrastar
mis planteamientos con un experto" (41,0% ); "Aclarar mis dudas entre
carreras de áreas vocacionales distintas" (40,3% ); "Curiosidad" (26,3% );
"Contrastar otras orientaciones recibidas en B.U.P. y C.O.U." (24,6% );
"Miedo a tomar la decisión" (24,2); "Aclarar dudas entre carreras de la
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TABLA II

Motivos por los que se recurre al Asesoramiento en función
del sexo y rendimiento

Total

Sexo Rep. Curso
enos

de
5

Rend. BUP
Has	 6,50
ta	 a

6,49	 7,49

Mas
de

7,50
Mu
jer

Horn
bre Si No

Total	 293 179 114 51 239 63 70 101 59
Curiosidad
No	 215 132 83 42 170 47 51 72 45
Si	 77 46 31 9 68 15 19 29 14
N. c.	 1 1 1 1
Contrastan Orientacio nes
No	 220 143 77 41 176 45 57 76 42
Si	 72 35 37 10 62 17 13 25 17
N. c.	 1 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 carrer 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 información sob e 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 planteam• entos 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 decidi do
No	 262 158 104 48 212 53 64 89 56
Si	 30 20 10 3 26 9 6 12 3
N. c.	 1 1 1 1
Tengo miedo a decisi
No	 221 128 93 36 183 44 55 75 47
Si	 71 50 21 15 55 18 15 26 12
N. c.	 1 1 1 1
Lo tengo decidido qu iero asegurarme
No	 233 147 86 44 187 48 58 80 47
Si	 59 31 28 7 51 14 12 21 12
N. c.	 1 1 1 1
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misma área vocacional" (22,9% ); "Lo tengo decidido y quiero asegurar-
me más" (20,1%); "No tengo nada decidido" (10,2%).

La variable sexo modula los resultados en algunos items siendo la co-
rrelación () entre sendos ordenamientos moderadamente alta: .63. Las
mujeres manifiestan mayor miedo a tomar la decisión y tienen mayores
dudas respecto a carreras de áreas 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.O.U. También manifiestan en mayor grado que las mujeres "Tener
dudas entre la elección de carreras pertenecientes a la misma área voca-
cional".

En cuanto a la relación "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 decisión en mayor proporción que aque-
llos. Otras notas diferenciadoras de ambos grupos son el "Miedo a tomar
una decisión" 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 decisión vocacional errónea 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 área 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 función del área vocacional aconse-
jada por el psicólogo, son muy similares en todos los grupos ajustándose
en gran medida a la ordenación 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 situación que parte y se encuentra el es-
tudiante ante la opción universitaria, esa información es harto inconsisten-
te, aún cuando en algún trabajo (Martín, 1973) se alcance una sospechosa
correlación (.84) entre esa información primera y el supuesto "consejo
orientador" recibido en C.O.U.

Aquí tratamos de contrastar la preferencia expresada inicialmente con
el resultado final (o provisional) que el psicólogo, analizada la información
conjuntamente con el estudiante, plasma en una específica opción voca-
cional. La Tabla III presenta los resultados del consejo diferenciados por
sexo y rendimiento.

En un 81.23% de los casos, el psicólogo 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
Mu
jet

Sexo Rend. BUP Rep. curso

Si	 No

Menos
Horn	 de

bre	 5

Has
ta

6,49

6,50
a

7,49

Mas
de

7,50

Total	 293 179 114 63 70 101 59 51 239
Areas vocacionales psicólogo
Artísticas	 8 6 2 3 1 4 1 7
. BB. AA.	 6 4 2 2 1 3 1 5
•	 Arte Dramatico	 1 1 1 1
•	 Decoración	 1 1 1 1
Bioterapicas	 55 37 18 12 12 19 12 5 48
. Medicina	 24 15 9 2 1 12 9 2 22
•	 Veterinaria	 6 3 3 2 3 1 1 5
•	 Biológicas	 13 7 6 3 3 5 2 13
•	 Enfermería	 7 7 4 2 1 2 5
•	 Fisioterapeuta	 1 1 1 1
Exactas	 6 1 5 — 3 1 2 1 5
•	 Matemáticas	 2 2 — 1 1 1 1
. Físicas	 2 1 1 — 2 2
Humanísticas	 28 19 9 3 7 9 9 2 26
•	 Filosofía	 8 6 2 1 2 2 3 1 7
•	 Historia	 10 6 4 2 3 3 2 1 9
•	 Filología	 7 6 1 — 2 3 2 7
•	 Periodismo	 2 1 1 — 1 1 2
Jurídico-Económi.	 38 26 12 8 7 13 10 5 32
•	 Derecho	 17 13 4 4 1 6 6 2 15
. Económicas	 13 7 6 3 3 5 2 1 11
•	 Empresariales	 7 5 2 1 3 1 2 2 5
•	 Sociología	 1 1 — 1 1
Militares	 2 2 1 1 2
Psicopedagógicas	 65 53 12 14 17 22 12 13 52
•	 Pedagogía	 3 1 2 — 3 3
. Psicología	 23 18 5 5 6 9 3 3 20
•	 Magisterio	 36 32 4 8 10 12 6 10 26
. INEF	 2 1 1 1 1 2
Químicas	 4 1 3 — 1 1 2 4
.Qu ímica	 2 2 — 2 2
. Farmacia	 2 1 1 — 1 1 2
Técnicas	 32 9 23 3 8 14 7 4 28
•	 Industriales	 3 1 2 1 1 2 3
•	 Agrónomos	 1 1 — 1 1
•	 Arquitectura	 4 3 1 — 1 2 1 2 2
•	 Telecomunicac.	 1 1 — 1 1
•	 Informática	 10 2 8 — 2 7 1 10
•	 Agrfcolas	 3 1 2 1 2 2 1
•	 Ing. Tec. Electr,	 1 1 — 1 1
•	 Arq. Tecnic	 1 1 — 1 1
N. c.	 55 27 28 19 14 17 5 20 35
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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 elección de estu-
dios universitarios, aunque se aprecia una tendencia a la nivelación. El área
que mayor diferencia de porcentajes muestra es Técnicas: 5% de mujeres
frente al 22% de hombres.

En todas las áreas vocacionales se da un mayor porcentaje de alumnos
de pertenecientes a la categoría de rendimiento medio y existe una clara
relación entre bajo nivel de rendimiento del alumno e imposibilidad de lle-
gar a la toma de una decisión 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 áreas de Humanísticas (7,1%) y Bioterápicas (9,1%) y el mayor
en Psicopedagógicas (20%).

Respecto al nivel de estudios de los padres, en ninguna área excepto en
Técnicas y sólo 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 correlación entre las preferencias expresadas
respecto a las áreas vocacionales y el consejo vocacional final es de .70,
valor razonable, pero que se matiza analizando las variaciones internas.
Así, 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 áreas que tienen un mayor porcentaje de coincidencias son
Psicopedagógicas con un 64,7% y Bioterápicas con un 47,3% y las que me-
nos, Exactas y Químicas con un 16,7% y 23,1% respectivamente. En esta
misma Tabla pueden apreciarse también los porcentajes de cada área se-
gún preferencia vocacional y según 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, cuestión que des-
vela la columna "porcentajes de coincidencias".

El cambio producido durante el proceso de asesoramiento, mereció
una atención especial por parte del equipo. En todas las áreas excepto en
Psicopedagógicas, 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 Psicopedagógicas un 83% de los consejos definitivos
procedían de preferencias vocacionales distintas a este grupo. Se puso a
prueba la hipótesis de si el arrastre a ese grupo se debía o no a la actuación
de los consejeros (o factores concomitantes al Servicio), al ser ellos mis-
mos psicólogos. Se elaboró el perfil en las variables examinadas, de los su-
jetos que su preferencia inicial y el consejo vocacional eran de Psicopeda-
gógicas y se comparó con los perfiles de los sujetos que procedían de otras

183



ca
.c."3.

2.) ‘'e
O)

4-4	 O
CD "'",I.
n.
a)	 o
-o u.—
.5
O

c..)

ce
*5'
c
cu 4e
N.n 	 0
a),...	 .<1.7
cL)	 rn
3..	 c
a 0

o o
(d	 ,,
--	 cd
.0	 1...

2 4->o

ce NeNN ,-1 N o,
tz c.6 to' «5 "zt7 ce- t--- cc)
e ,--I CO Ce Cip CV ce ce

I.--: ce cO cO„ ce„ C:r3. LO., 0.,

cnI cci ce- ce in co c• 	 e
Lo oo cm e ce N c.o co

)-1
d

.—D

g4 0
co pi
Z <''''
0 u
U o

>

e

:c1J
(-5
g
p
1
4'..

,	 (O c.ø	 E— cn Lo
N o„ Lo cm, c)„ ce 01 e„

06 Cl e; Cl Cl v-i 0 Cr)
'-Cl-1 	,-I r-I

Lo (o co oo Le e cq Lo
LO	 CV CO c.0	 CO LO

d 4
'E.5 <
Z Z
W 0
r4 u
W <
4.n 	 C...)
g=1 ,

0-n >

„,
Ed

—uz
cD

c.)

d)

ci o, ce.. Liz oo e N„ ,--1

Lo csi ,--1 0.' 	 ce N'
Cl	 r-I cq

e. co ce o c-- CO O O
N	 CO	 c.0	 ,--4 .--+	 mt,	 LO

<
w
c4
<

2o
« E 	 -ce.0	 ,..,.	 .—

ceo	00 ,te	 ,>2 	 )
{:14	 • .—I	 0	 114	 C2	 —.u'

,co	 2	 o wo'u—
,-.	 -,..,	 cd	 •-•	 a. .-
2 u E zu o e z.5,	 ce	 ,_.--	 c.)	 •-•	 c.)
.,z,	 y<	 Z	 5 —	 so	 o
oa w Z -D 4', Ce F Z

184



C
U ce
<u C.)

E

o c.>
Cr

u -o
«2
• P"

.tj

to.	 oo. co ,-n e co	 co co ce e 00 C.0 C.0	 c.0	 ciD	 N-

O OZ OZ cn	 1 v-I'CP...0"..1-1' I crito",-4".-7t:e",-n ce"ce"e"ce"e"ce" I C`;
CV	 /-1	 CC

co. ,-L ce	 • me ce
co ce e e ce ce 1 1 I I I oo	 ce"ce I ce I I cdcsico"ce" I' cs;e

00	 00

1	 1	 I	 1	 1	 1	 I	 1	 1	 I	 1 e" ko". I	 1	 1	 1	 I ,r3",f; I	 1	 I	 1	 1	 I
cq N	 t-

C0	 OZ. N UD. CD. OZ. e.co.c.q.cq.e.e.e.
.-103.. OZN0Z0Z 1 t o t-- I	 o cs1 co	 co cn	 elIlle
C•1	 •••4

	

O	 o
111111111111111111110.'1111o"

tr)

	

0) UD Ch UZ UD VD e UD UD UZ UD	 (0U)

NIOl III I r: I cs.; I 1--"e"co"cq".c.i. 	 csicq". cjgc.i" I 1 c4.
u" e

CD o) co ce OC')
NI I ce"ce" 1 csit:e" I in"-ar 1	 I 1 I 1 I ce" I ce" I l- r-

e	 N 9-1	 e-n 	 1n1

ce N	 N	 O N

ceeIled111111111111111óco1111
ce	 n-1

(0. 0 ).. /13. 0. 	 "-te,. 00. 	LO CC 	 cc c-

oz oeo1111111 03 c- I	 1 1 1 cjoïe",-4 I I,-01
rA N

e e	 o	 e e	 Le e e	 LO O

c.i- csi I III 1 e" I I 1 eicsi 1 III I cq c,i I 1 ci I id
• /-4	 rA ,r1	 9-4 1-1 n-4	 r-I

oo uz .-4... 0ri. 0. •eLee. e112-1.o. coL 10 0oót-.0o..,4...1...e....e...t-v--1..0...tr-...--4.

	

ulrLor ce oo cm ,-4	 ,-d e cq 	 de ce cm UD 0Z CA e ..1. OZ OZ CA ..4 t-
N	 .-i	 Cl .-i	 ,-i

,

73
o

w
a)

o c.>	 c
.-	 ...
u

o
ce	 E	 42	 ...

0	 y
8	 o	 t.,	 ce

> .0	 CeS	 2	 e	 o
o 2 ceott	

ra y
42 V) 4. • =

Ct t̀L	 .o 23	 _Y	 .2	 c.)	 u	 __,G) o 2

	

•-,	 a... (O	 42 [4 O: '... ese .1 ,,:s	 ce E c.)
-'-' '.., = C 11	 s°5	 °0 ''." {1 "" '	 E IN. -o -o 2.,,,»c . 3 E,.. -.-.	 •-• .. , aq s... N.	 to o ..c
E e .2 . 1-... x 6	 c. 22,,,,,„)„.0.7:; to p., -. u , u	 z ..... O

,y ..	 —c 3 _ ..... 3.52 o o •-• -5 . - a, o .„ o. ed o .4, - o u z ,2 o 2
.... — a, a).0 2 ce a E —• 5., —7..3. 1 g 
- •0 > › co )., › pt. . u: x u: ' n w .2 re 11,' 3ce.e«ET.

c0

CO

Ir)

oo

o

185



áreas vocacionales y finalmente se decantaban por Psicopedagógicas. 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 cuestión.
2.4 Aptitudes

La Tabla VI muestra una vez más que a la entrada de la Universidad,
las aptitudes no son discriminadoras de las distintas decisiones vocaciona-
les y además, que los "a prioris" que presuponen ingenuamente una co-
rrespondencia lógica entre aptitudes y determinados tipos de estudios
universitarios deben ser de una vez erradicados; la cuestión debería estar
clara desde Cronbach (1965) pero en nuestro país parece que tenemos que
seguir señalando estas falacias (Rivas, 1981) lógico-pseudo-psicológicas.

Tomando la matriz aptitudes y carreras, realizamos el correspondiente
análisis factorial de correspondencias y lo corroboramos con la técnica no
paramétrica de Referentes Claves de Fransella (1978) y obtenemos que la
totalidad de las áreas vocacionales pueden combinarse en tres Grupos Vo-
cacionales, resultando:

Grupo Vocacional	 Areas vocacionales que incluye

HUMANIDADES	 Humanísticas, Artísticas y Psicopedag.
II	 MIXTO O INTERMEDIO Jurídico-Económicas y Bioterápicas
III	 CIENCIAS Y TECNICAS Técnicas, Exactas y Químicas

La Tabla VII representa los valores medios de las variables aptitudina-
les y el análisis de las diferencias entre Grupos Vocacionales y el total
señala 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 significación 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 excepción del DAT-AR donde puntúa
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 Dominós, Verbal y Espacial II.

c) el Grupo Intermedio o Mixto se sitúa paralelo al total, no existiendo di-
ferencias significativas entre las puntuaciones aptitudinales de uno y
otro.

En síntesis, sólo si consideramos grandes Grupos Vocacionales que
acogen a carreras afines, afloran aspectos diferenciales en aptitudes, de in-
terpretación y causación más compleja que las posibles analogías ya de-
nunciadas anteriormente.
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TABLA VII

Medias obtenidas en cada sub-prueba por cada GRUPO VOCACIONAL

MEDIAS

Area I Area II Area III TOTAL

Claves 	 6,64 7,28 6,85 6,98
Dominos 	 3,72 4,16 4,56 4,02
PMS 	 6,74 7,20 7,07 6,91
H-1 	 2,06 2,97 4,17 2,67
Verbal 	 2,62 3,02 4,34 3,05
E -II 	 2,11 2,48 2,81 2,48
E - III 	 5,20 5,67 7,54 5,57
N - 1 	 6,09 7,12 8,00 6,82
N - 2 	 0,96 1,74 2,56 1,42
DAT-AR 	 6,48 '6,41 7,01 6,45
Memo na 	 6,04 7,15 7,96 6,68
Rendimiento 	 6,99 7,i1 7,05 7,01

2.5 Análisis del Rendimiento

Otra generalización común y simplista es la que tiende a asimilar el ren-
dimiento previo a la 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 resultó 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 Orientación no definida". El grupo en cuestión re-
presenta casi un 20% del total, lo que expresa una situación 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 análisis del rendimiento en función 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 nú-
mero a la Universidad que los procedentes de centros privados, pero lo ha-
cen con rendimientos más altos. Los rendimientos intermedios están igual-
mente repartidos en ambos tipos de centros. La categoría 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 categoría de rendimiento
según su procedencia de centro estatal o privado

N N.A. B M A

49 38 66 43
CENTRO 197
ESTATAL 24,87 % 19,29 % 33,50 % 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 (mayor de 7,50)

De otros datos de la investigación constatamos que la relación entre
rendimiento y nivel de estudios de los padres es la siguiente: en todas las
categorías 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 categoría de padres sin estudios. En todas
las categorías de rendimiento el porcentaje de madres con estudios prima-
rios o sin estudios es superior al de padres.
2.6 Análisis de los Indicadores de Entrevistas

A las dimensiones comportamentales evaluadas en la Entrevista y cita-
das anteriormente añadimos para éste análisis el Indice de Madurez resul-
tante del Cuestionario de Madurez Vocacional. La Tabla IX presenta los
resultados más 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 Motivación de Logro se
refiere, siendo menor en las mujeres. En el resto de los indicadores no se
aprecian diferencias significativas.

Si analizamos la relación de éstos indicadores con el rendimiento, en-
contramos que a mayor nivel de éste se dá una mayor Madurez en los Plan-
teamientos Vocacionales y mayor Motivación 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 relación 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 sólo con mayor Motivación de Logro el Grupo de
Intermedias o Mixtas respecto al de Humanidades. Todos los Grupos difie-
ren significativamente del Grupo de "consejo pendiente" eri todas las di-
mensiones, excepto el Grupo de Humanidades que en Indice de Madurez
y Motivación de Logro es equiparable a aquel.

2.7 Predicción del Examen de Selectividad

De cada estudiante disponíamos de dos criterios de rendimiento, el
obtenido en B.U.P. y C.O.U. y el obtenido en el examen de selectividad.
Tomados como criterios independientes, aun cuando la correlación entre
ambos es muy alta (.92), podemos a partir de los predictores, aptitudes y
codificación de la entrevista, calcular la aportación de éstos en la explica-
ción de sendos criterios. Hay que hacer notar que esta correlación 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-
vación de Logro (0,20); DAT-AR (0,19); Claves, H-I, Numérico superior
y Planteamiento de la Problemática 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 regresión múltiple para ambos criterios entran
prácticamente las mismas variables pero su comportamiento predictor
no es el mismo ni en cuantía ni en dirección eh algunas de ellas. La co-
rrelación múltiple con ambos criterios es de .40.

Fase III: Seguimiento del Programa

Finalizada la acción del Servicio en Octubre del 84, se procedió a la
elaboración de un Cuestionario, que remitido por correo y contestado en
forma anónima, sirvió para recabar información sobre el funcionamiento
del Servicio a aquellos alumnos que habían 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 habían matriculado, a fin de contrastar el consejo del psicólogo con
la decisión final tomada por el alumno.

Evaluamos la bondad del consejo vocacional mediante la predicción
del Grupo Vocacional al que se adscribiría un sujeto en función de las
variables utilizadas en el consejo. Usamos dos criterios de clasificación:
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el Grupo al que el psicólogo asignó al sujeto y aquel en que se ha matri-
culado.

Tras la realización de los análisis 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 agrupación del psicólogo 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 LX.

Los mismos análisis fueron realizados sobre la muestra de 293 suje-
tos que realizaron todas las sesiones del Servicio (Ardit, 1985).

En conclusión podemos decir, que a través del análisis de las matri-
ces de confusión, el consejo vocacional fue eficaz, dado el alto ajuste que
se produce entre las indicaciones del psicólogo y la decisión final real to-
mada por el alumno.

TABLA X

Matrices de confusión de los análisis discriminantes realizados para
los criterios de clasificación del psicólogo y la del alumno

al matricularse sobre la muestra de 202 sujetos

CLASIFICACION
Psicólogo

CLASIFICACION
Decisión matrícula

N 1 2 3 N 1 2 3

Letras y huma-
nísticas 72 51 10 11 68 45 16 7

70,8% 13,9% 15,3% 66,2% 23,5% 10,3%

Bioterápicas y
socio-jurídicas 60 17 28 15 69 17 38 14

28,3% 46,7% 25% 24,6% 55,1% 20,3%

Ciencias y técnic. 32 4 6 22 34 2 7 25
12,5% 18,8% 68,8% 5,9% 20,6% 73,5%

No agrupados 38 19 9 10 30 15 13 2
50% 23,7% 26,3% 50% 43,3% 6,7%

% correctamente
clasificados 61,59% 63,16%
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Por otro lado, la realización del análisis discriminante constató que
las funciones obtenidas son similares en muchos aspectos, así la función
1 se caracteriza en todos, por la inclusión de variables de tipo aptitudi-
nal, mientras que la función 2 hace referencia a aspectos de madurez
vocacional y a condicionamientos socio-educativos familiares.

3. EVALUACION DEL P.A.U.-84

Una experiencia de intervención psicológica 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 difícil todavía tener una apreciación definitiva, una primera apro-
ximación y la tenemos.

3.1 Evaluación por parte de los psicólogos del Instituto

La apreciación del equipo de psicólogos 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 diseño de la acción técnica se conceptúa como realista ante los ob-

jetivos, población y medios movilizados.
c) La asistencia individual prestada se vió condicionada por un período

temporal excesivamente corto y dificultado por el calendario de final
de curso de los estudiantes.

d) Las tareas administrativas se pudieron cubrir una vez más, merced a la
dedicación generosa de los psicólogos de la Secretaría técnica.

e) La respuesta que el Instituto daba a una demanda social, significó una
experiencia gratificante y estimuladora desde el punto de vista profe-
sional.

f) Se suscitaron investigaciones en temas como: 1) creación y validación
de instrumentos; 2) análisis de las conductas vocacionales; 3) inicio de
esquemas de información vocacional.

3.2 Resultados del P.A.U.-84
Como síntesis de apartados anteriores y del análisis de datos, los re-

sultados más destacables son:
a) La demanda de asesoramiento fue la prevista en el Proyecto, y se debe

insistir en el carácter 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 decisión vocacio-
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nal. Se.detecta igualmente que el sistema escolar es insuficiente e inclu-
so incapaz de preparar mínimamente el desarrollo vocacional.

c) En la decisión 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 cabría pensar y muestra el papel cambiante de nuestra sociedad,
encontrándose tanto rendimientos como capacidades elevadas en cual-
quiera de las áreas vocacionales.

e) Las aptitudes juegan un papel discriminador entre grandes Grupos Vo-
cacionales, señalándose la existencia de tres agrupaciones.

f) La predicción de la Selectividad es muy baja (R = .40) interviniendo la
mayoría de las variables exploradas.

g) De la entrevista se deducen indicadores importantes para el asesora-
miento: madurez vocacional, información, necesidad de logro, etc.

h) El porcentaje de sujetoa a quienes no se pudo especificar una opción
vocacional es muy alto: 18,72%, si bien ese porcentaje se reduce al
14,72% a través del análisis discriminante.

i) Se considera una excelente aproximación a la realidad, el conseguir cla-
sificaciones vocacionales acertadas en torno al 61%, con sólo un 1,57 de
error por parte del asesoramiento.

3.3 Evaluación 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-
ción. El Cuestionario constaba de 26 items destinados a evaluar diversos
aspectos del Programa y del Servicio. A continuación presentamos algunos
ejemplos de items indicando la faceta que evaluaban.

FORMA DE CONTACTO
P.3	 La forma de contactar con el Servicio fue:

Adecuada 	 196 96,55%
Sugeriría otra. ¿Cuál? 	 7 3,45%

TRATO RECIBIDO
P.4	 La atención recibida fue:

Personal y correcta 	 187 92,12%
Impersonal y rutinaria 	 11 5,42%
No se tomaron en cuenta mis dificultades 	 3 1,48%
NS/NC 	 2 0,98%
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FUNCIONAMIENTO INTERNO
P.5 Los datos de mi expediente eran los adecuados:

Si 	 160 78,82%
No 	 21 10,34%
Eliminaría 	 10 4,93%
Añadiría 	 25 12,32%

P.6 La privacidad de los datos aportados por mi fue:
Total 	 168 82,76%
Dudosa 	 31 15,27%
Nula 	 1 0,50%
NS/NC 	 3 1,50%

GUIA UNIVERSITARIA
P.18 La guía universitaria para alumnos de C.O.U. me ha proporcionado la

información necesaria sobre los estudios que puedo realizar en Valen-
cia:
Si 	
No 	
Anadiría algo 	
Eliminaría algo

PASE COLECTIVO
P.7 La toma de contacto del psicólogo durante la sesión de Pase colectivo

fué de la siguiente forma:
Como un examen más 	
Ayudando si era necesario 	
Sin poner excesivo interés 	
Comportándose cordialmente
NS/NC 	

	

168
	

82,76%

	

5
	

2,46%

	

63
	

31,03%

	

4
	

1,97%

	

33
	

16,26%

	

94
	

46,30%

	

5
	

2,46%

	

106
	

52,28%

	

2
	

0,99%

ENTREVISTA INDIVIDUAL
P.10 Considero que la relación mantenida con el psicólogo durante la en-

trevista personal fue:
Cordial y abierta 	
Impersonal y rutinaria 	
Impositiva 	
Facilitadora de mi comunicación 	
Enriquecedora de miexperiencia 	
NS/NC 	

P.11 Nada más empezar la entrevista me pareció que el
Realizaba un trabajo bien hecho 	
Tenía mi dossier bien preparado 	
Improvisaba al principio 	
Improvisó toda la entrevista 	
NS/NC 	

	

155
	

76,35%

	

6
	

2,96%

	

4
	

1,97%

	

64
	

31,53%

	

57
	

28,08%

	

75
	

36,94%

psicólogo:

	

34	 16,75%

	

128	 63,05%

	

41	 20,19%

	

19	 9,36%

	

2	 0,99%
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P.13 Mis dudas acerca de mi elección 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 a las carreras 	 40 19,70%
De forma cuestionable respecto a mis problemas 20 9,85%
No me aclaró nada 	 24 11,82%
Otras 	 35 17,24%
NS/NC 	 1 0,49%

UBICACION Y SUGERENCIAS
P.24 Considero que un Servicio de éstas características debería implanta-

se y estar a disposición de los alumnos:
En B.U.P. y F.P 	   130 64,04%
En C.0  U	 140 68,96%
En los estudios universitarios 	 45 22,17%

P.25 El Servicio de Asesoramiento debería extender su acción para una
ayuda vocacional más eficaz a través de:
Charlas en C.0  U 118 58,13%
Charlas en Facultades 	 22 10,48%
Edición en guías 	 74 36 ,45%
Publicaciones en prensa 	 15 7,39%
Mesas redondas 	 24 11,82%
Visitas a Facultades y centros de trabajo 	 113 55,67%
Programas de video 	 37 10,23%
Crear un centro de recursos vocacionales a
nivel de distrito 	 59 29,06%
Conocimiento dsirecto de algunas profesiones 131 64,53%

EVALUACION GENERAL
P.21 Respecto a mi elección vocacional el Servicio de Asesoramiento Uni-

versitario ha significado:
Reafirmar mis planteamientos 	 98 48,28%
Plantearme de forma realista mi decisión 	 69 33,99%
Cambiar mis anteriores planteamientos 	 3 1,48%
Aclarar mis dudas 	 62 30,54%
Mayor confusión 	 3 1,48%
Reforzar mi posición respecto a presiones
familiares 	 10 4,93%
No me ha ayudado nada 	 14 6,89%
NS/NC 	 4 1,97%
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P.20 Evalúa de O a 10 la calidad del trato recibido en la sesión de Pase
Colectivo 	
N = 200; X = 6,90; a = 1,56; NS/NC = 3
Evalúa de O a 10 la calidad del trato recibido en la sesión de Entrevis-
ta Personal
N = 200; X = 8,18; a = 1,66; NS/NC = 3
Evalúa de O a 10 el clima general del Servicio
N = 200; X = 7,62; a = 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 más información que no afecta a la evaluación 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. Aquí 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. Sucedáneos es posible que apa-
rezcan. Por ello este artículo no acaba siendo la última palabra ni el mutis
final en un tema de tanta importancia como es la preparación del acceso
racional a la Universidad.
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RECOMENDAC1ON DEL COMITE DE MINISTROS DEL
CONSEJO DE EUROPA SOBRE LA FORMAC1ON DE

ENSEÑANTES (1)

El 25 de Septiembre de 1984 en la
375a reunión de los Delegados de los Mi-
nistros fue adoptada la Recomendación
del Comité de Ministros del Consejo de
Europa núm. R (84) 8 a los Estados miem-
bros, sobre la formación de enseñantes
por una educación para la comprensión
intercultural, especialmente en el con-
texto de la emigración.

El Comité de Ministros, en virtud del
artículo 15.b del Estatuo del Consejo de
Europa,

1. Habida cuenta de la Convención
Cultural Europea,
2. Recordando:

— Su Resolución (70) 35 sobre
"La escolarización de los hijos de
los trabajadores emigrantes".

— Su Declaración sobre "La intole-
rancia —una amenaza para la demo-
cracia" (14 de mayo, 1981).

3. Teniendo en cuenta la Resolución
no 1 (1983) de la Conferencia perma-
nente de Ministros Europeos de Edu-
cación sobre "la educación de los emi-
grantes".
4. Habiendo tomado nota de 6 Reco-
mendación 786 (1976) de la Asamblea
Consultiva del Consejo de Europa rela-
tiva a la educación y al desarrollo cul-
tural de los emigrantes;
5. Considerando que las sociedades te-
niendo características pluriculturales

(1 ) Durante la adopción de esta recomendación,
el Delegado del Reino Unido, en aplicación 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 o no la
recomendación.

creadas en Europa por los movimien-
tos migratorios de los últimos decenios
constituyen un fenómeno irreversible
y globalmente positivo en la medida
en que las sociedades pueden contri-
buir a la creación de lazos más estre-
chos entre los pueblos europeos así
como entre Europa y otras partes del
mundo;
6. Considerando que el desarrollo de
los intercambios de todos los órdenes
pasa por un mejor conocimiento de
la cultura y del modo de vida de los
pueblos así como, llegado el caso, de
su patrimonio cultural común;

7. Considerando que la presencia en
las escuelas de Europa de millones de
niños pertenecientes a comunidades
culturales extranjeras constituye una
riqueza y un triunfo importante a me-
dio y largo plazo, a condición de que
sean promovidas políticas que animen
la apertura del espíritu y la compren-
sión de las diferencias culturales.
8. Convencido del papel esencial que
los enseñantes tienen que jugar ayu-
dando a estos alumnos a integrarse
en la escuela y en la sociedad, así co-
mo favoreciendo la comprensión mu-
tua;

9. Juzgando que es necesario preparar
a los enseñantes para esta importante
misión;

10. Estimando que, para cumplir es-
ta tarea, los enseñantes deberían reci-
bir una formación que les prepare a
adoptar un acercamiento intercultu-
ral, formación fundada sobre una toma
de conciencia de la aportación que
constituye la comprensión entre cultu-
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ras y el valor y originalidad de cada
una de ellas;
11. Considerando que todos los ense-
ñantes, tanto en los países de acogida
así como en los países de origen, de-
berfan adoptar una aproximación in-
tercultural, pues todos los niños es-
tán implicados;
12. Considerando además que los en-
señantes procedentes de poblaciones
que emigran están particularmente en
condiciones de establecer con sus
alumnos una actividad pedagógica que
tenga en cuenta la interacción 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
jurídico y educativo y de sus políticas en
la materia, así como en el límite de los re-
cursos disponibles):

1. de incluir la dimensión intercultu-
ral y la de la comprensión entre comuni-
dades diversas en la formación y perfec-
cionamiento del profesorado, y en espe-
cial:

1.1. formar enseñantes de tal manera
que ellos puedan:

— tomar conciencia de diversas formas
de expresión 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 artífices 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 país de acogida, no so-
lamente en sus aspectos culturales
sino también en su perspectiva
histórica;

— tomar conciencia de las causas y de
los efectos económicos, sociales,
políticos e históricos de la emigra-
ción;

— tomar conciencia también de lo que
la participación activa del niño emi-
grante con dos culturas y de su ac-
ceso a la comprensión 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 disposición de los alum-
nos-enseñantes y de los enseñantes
todas las informaciones útiles sobre
las culturas de los países de origen
tratándose de países de acogida y so-
bre las culturas de los países de acogida
tratándose de países de origen.

1.3. hacer a los profesores y a los
alumnos más receptivos a diferentes
culturas integrando, entre otros me-
dios, en la formación de los enseñan-
tes, la utilización en clase de docu-
mentos auténticos, todo documento
que forme parte de la vida cotidiana,
lo que les permitiría plantear su pro-
pia cultura bajo un nuevo ángulo;

1.4. Ayudar a los alumnos enseñan-
tes y a los enseñantes a comprender
y a apreciar aproximaciones educa-
tivas distintas de las de su país.

1.5. hacer que adquieran conciencia
los alumnos-enseñantes y los enseñan-
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-
mación intercultural en la formación de
los enseñantes y en las escuelas a fin de
dar una imagen más real de las diferentes
culturas de las que son portadores los
alumnos emigrantes.

3. Favorecer la creación, donde las cir-
cunstancias lo permitan, de "mediatecas
interculturales" donde se pudieran conse-
guir documentos, información y diversos
auxiliares pedagógicos 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-
nización a nivel nacional e internacional,
de seminarios y de stages sobre la aproxi-
mación intercultural en la educación en
beneficio de los enseñantes, formadores
de enseñantes, administradores y demás
personas ocupadas en la formación de
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enseñantes, 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-
zación de stages comunes para los ense-
ñantes de los países de acogida y los ense-
ñantes de los países de origen y la forma-
ción de los enseñantes originarios de la
emigración.

6. Estimular, donde resulte posible, in-
tercambio en provecho de los alumnos
enseñantes, de los enseñantes y de los for-
madores de enseñantes, con el fin de de-
sarrollar el conocimiento y la compren-
sión de las diferentes culturas y de los
diversos sistemas educativos.

7. Promover la difusión de los docu-
mentos relativos a la educación y a la for-
mación interculturales elaborados bajo los
auspicios del Consejo de Europa;

B. A los Gobiernos de los pafses de
origen.

1. Dar a los enseñantes, antes que va-
yan a enseñar 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 enseñantes a tomar
en consideración el hecho que enseñar en
un pafs de acogida su lengua materna a
los hijos de los emigrantes necesita una
metodología apropiada y actuar en con-
secuencia;

3. Preparar a estos enseñantes 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 formación de
los enseñantes a los problemas de educa-
ción, comprendidos los lingüisticos, de los
alumnos emigrantes que regresen a su país
durante su escolaridad.

C. A los Gobiernos de los países de
acogida:

1. Incluir en la formación de los en-
señantes una preparación poniéndoles en
medida de enseñar más eficazmente la
lengua del pafs de acogida a los alumnos
de origen lingüistico diferente y de com-
prender mejor el comportamiento de
alumnos que provienen de países 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-
señantes y de los enseñantes la posibili-
dad de aprender los rudimentos de una de
las lenguas de los países 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 legislación nacional, que se pres-
te atención al estatuto de los enseñantes
de los países de origen así como a su pa-
pel en la comunidad educativa.

4. Ofrecer a los enseñantes de los paf-
ses de origen posibilidades de formación
para consolidar su conocimiento y la
comprensión de la lengua, de la cultura,
del modo de vida y del sistema educativo
del país de acogida.

5. Estimular paralelamente el recluta-
miento de enseñantes salidos de la emigra-
ción para desarrollar en los programas es-
colares una pedagogía que integre ele-
mentos culturales y lingüisticos del pafs
de origen en relació.n con la historia de
la emigración y de la cultura de la socie-
dad de acogida.

II. Encarga al Secretario General lle-
var la presente recomendación a cono-
cimiento de los Gobiernos de los es-
tados signatarios de la Convención
Cultural europea que no son miembros
del Consejo de Europa.
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CIDE: ENCUESTA A PROFESORES NO UNIVERSITARIOS
DE LA ENSEÑANZA PUBLICA

Publicamos a continuación los resulta-
dos de la Encuesta que sobre aspectos
profes;onales de su carrera realizó el Cen-
tro Nacional de Investigación y Docu-
mentación Educativa (CIDE) a Profeso-
res de Enseñanza Pública. Se hace en dos
partes. En la primera se exponen los as-
pectos técnicos. En la segunda se dan los
resultados por nivel de enseñanza (EGB,
BUP y COU, FP) y sexo, precedidos de
comentarios breves y globales. En un nú-
mero próximo se examinan con más deta-
lle algunos cruces de las variables más
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-
ñalados, de toda España excluyendo Ceu-
ta y Melilla.

Tamaño:

Para EGB, 2.000 entrevistas, distribui-
das, 250 en cada una de las siguientes re-
giones: Cataluña, Andalucía, Castilla-
León y Madrid y el resto, 1.000 entrevis-
tas, entre las regiones restantes, propor-
cionalmente al número de profesores.

N° Municipios 367
N° Provincias 50

Para BUP, 1,000 entrevistas para to-
da España, repartidas proporcionalmente
al número de profesores de cada provin-
cia. El número resultante se ha distribui-
do entre catedráticos (35% ) y agregados
(65% ), de acuerdo con la proporción que
representa cada uno de estos cuerpos.

N° Municipios 204
N° Provincias 50
Para FP las entrevistas, 1.000, tam-

bién se han repartido proporcionalmente
al número de profesores de cada provin-
cia. El total de entrevistas se ha distri-
buido entre profesores (83%) y maestros
de taller (17% ), de acuerdo con la pro-
porción 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
número de profesores de la capital, área
y resto de provincia.

Posteriormente se eligieron al azar el
número de municipios en que debían rea-
lizarse las entrevistas, con la condición,
como norma general, de no hacer menos
de dos entrevistas por municipio ni más
de cuatro. En algunos municipios mayo-
res el número de entrevistas sobrepasa es-
ta cifra.

Determinado el número 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 extracción de los mismos se utilizó el
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fichero de MUFACE y, a través de un
programa de ordenador, se hizo la selec-
ción aleatoriamente.

Error muestral: Para un nivel de con-
fianza del 95,5% (2 / ) y P-4Q, el error
para el conjunto de la muestra es de
± 1,7. Si se estudia por separado cada una
de las muestras el error será ± 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 Sociológicas
(CIS).

b) La encuesta proporciona detalles de
muchas características de cada una de las
muestras.

En EGB, 63% de los entrevistados in-
gresó con el título de maestro, y 34% con
el de Profesor de EGB. Estos últimos se
distribuyen por especialidades del modo
siguiente: 36% Ciencias, 26% Humanida-
des, 21% Lenguas, 3% educación espe-
cial, y 15% otras o ninguna especiali-
dad. Administrativamente, 93% son pro-
pietarios, y 91% tienen dedicación exclu-
siva. Sólo 3% tiene menos de 25 arios,
56% tienen entre 26 y 40 años, y 33% más
de 41; 41% son hombres y 59% mujeres;
uno de cada cinco está soltero, los demás
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 más
(7 no contestan); 29% no contesta sobre
su ideología política, 3% se sitúan en el
extremo izquierdo, 29% en la izquierda
sin más, 32% en el centro, 6% en la dere-
cha y 1% en la extrema derecha. En gene-
ral, son menos laicos y más de derechas
que los profesores de Bachillerato.

En BUP-COU, 60% de los profesores
ingresó con el título de licenciado en Le-
tras y 37% en Ciencias, amén de otro
4% con otros títulos. 19% son catedráti-
cos y 79% agregados, todos numerarios,
más un 1% de agregados contratados.
92% tienen dedicación exclusiva. Los más
numerosos son los profesores de Len-
gua (19% ), Física y Química (15%), Ma-
temáticas (14%) e Historia (12% ), con
las demás asignaturas por debajo del
10%, 67% tienen entre 26 y 40 arios, y
31% más de 41 años; 54% son varones y

46% mujeres; 23% solteros y 73% casados,
más 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 más; 18% no contesta sobre su
ideología política; 7% se declara de extre-
ma izquierda, 45% de- izquierda, 25% de
centro, y 4% de derecha. En general, los
profesores de Bachillerato son más laicos
y menos de derechas que los de EGB.

En FP I y FP 2 se ingresa con una gran
variedad de títulos. En nuestra muestra,
5% dicen haberlo hecho como profeso-
res de EGB, 37% como licenciados
(15% en Ciencias y 22% en Letras), 5% co-
mo ingenieros, 25% como ingenieros téc-
nicos o equivalentes, y 30%aún con otros
títulos, presumiblemente de la misma FP.
61% son profesores y 34% maestros de
taller numerarios, siendo interino y con-
tratado el 5% restante. 84% tiene dedica-
ción exclusiva, 5% plena, 11% normal; los
más numerosos son titulares de prácticas
(30%) y tecnología (22%), siguiendo los
demás por debajo del 10%.

68% tienen entre 26 y 40 años, y 6%to-
davfa menos, mientras que los mayores
de 40 arios son sólo 25%. 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 situación 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 ideología política,
4% se sitúa 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 práctica religiosa e
ideología política.

II. RESULTADOS SEGUN NIVEL Y
SEXO

Se comentan aquí los resultados que
aparecen en las tablas adjuntas por blo-
ques temáticos. El primer bloque temá-
tico trata de la satisfacción con el traba-
jo y sus diversos aspectos. El segundo
con la formación. El tercero de la LODE.
El cuarto de las actitudes sindicales.
El quinto de diversos aspectos orga-
nizativos.
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Bloque 1: Satisfacción con el trabajo
y sus diversos aspectos.

El 81% de los profesores están 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, sólo el 62,3% de los
ingenieros industriales de Cataluña se
mostraba satisfecho con el trabajo que
realizaba (Jesús A. MARCOS ALONSO).
Los ingenieros ante el pasado y el futuro,
Edit. Laia, Barcelona 1974, pág. 285), y
satisfechos se encontraban el 65% de los
obreros en una encuesta realizada por Pé-

rez Dfaz (Víctor PEREZ DIAZ, "Orde.n
social, clase obrera y conciencia de clase:
Política y Economía", Papeles de Econo-
mia Española, núm. 2, Madrid 1980).

La satisfacción es algo menor en Ense-
ñanzas Medias y algo mayor entre las mu-
jeres, tanto con la profesión en general
como con los diversos aspectos.

Por aspectos, la mayor satisfacción
es con la seguridad y las condiciones
del trabajo en general: vacaciones, hora-
rio, relaciones con alumnos, colegas, li-
bertad, lugar de residencia. También
aquí 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 satisfacción es menor con los as-
pectos "externos" de la profesión, 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 insatisfacción es
mayor en BUP (21% ), y algo menor en
las mujeres. En cuanto al prestigio, só-
lo 39% se muestran satisfechos, y los in-
satisfechos llegan a la cuarta parte.

Otra manera tradicional de compro-
bar la satisfacción con el trabajo, es pre-
guntar si al encuestado le gustaría que un
hijo suyo tuviera la misma profesión.
Sólo a un 6% de los profesores les disgus-
taría, mientras que a la mitad les gusta-
ría y un 38% se queda indiferente. Así
medida, la satisfacción 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 Cataluña. También aproxima-
damente a la mitad de los ingenieros les

gustaría que un hijo suyo tuviera la mis-
ma profesión, pero entre aparejadores y
arquitectos técnicos sólo un 20% respon-
den afirmativamente, mientras que casi
la mitad prefirirfan que sus hijos no fue-
ran del mismo oficio. (Jesús A. MARCOS
ALONSO, op. cit. pág. 285).

Tomando a la enseñanza privada co-
rno grupo de referencia, hay una muy
grande mayoría que se siente mejor en
los aspectos que podemos considerar
"funcionariales" de la profesión, a saber,
ingresos, libertad y seguridad; incluso hay
una tercera parte que piensan que están
mejor que los profesores de la privada
en lo que se refiere a vacaciones y hora-
rio, y una pequeña minoría 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 úni-
ca excepción la constituye el lugar de
residencia, donde el porcentaje que consi-
dera que está peor que en la privada es
ligeramente mayor que el de los que pien-
san que están mejor.

Una amplísima mayoría del 80% pien-
sa que las condiciones de los enseñantes
privados, al menos en lo que se refiere
al salario, deberían igualarse con los de la
pública; hay, sin embargo, una minoría
del 13% que piensa que los salarios de-
bían ser superiores en la enseñanza pú-
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 debería tener; por otro lado, en cuan-
to al salario, puede verse lo que conside-
rarían justo: 110.000 ptas. netas men-
suales en EGB, 140.000 ptas. en BUP y
124.000 ptas. en F.P., con desviaciones
típicas 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 profesión, 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 pragmáticas.

En resumen, los profesores de la ense-
ñanza pública aparecen como un colec-
tivo con alta satisfacción 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 ocupación merece.

Pregunta 1.1: Para empezar, me gustaría 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
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. .. 	 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 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 o 22 10 18 14
Poco satisfecho . 3 2 6 o 5 10 4 2
Nada satisfecho 	 1 1 2 7 1 0 1 1
No sabe 	 o o o 7 0 0 o o
No contesta . 	 . o o o o 0 20 o o

Pregunta 1.2: Y más en concreto, zse siente Vd. muy, bastante, regular, poco o nada
satisfecho con los siguientes aspectos de su trabajo?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL	 . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 13795

La seguridad en
el empleo. . . 3.414

Muy satisfecho 	 55 55 58 36 51 30 56 54
Bastante 	 35 35 33 50 36 40 34 36
Regular 	 6 6 5 7 8 10 6 6
Poco satisfecho. 2 2 1 o 3 o 2 2
Nada satisfecho 	 1 1 1 o 1 0 1 1
No sabe 	 1 o o 7 1 0 1 o
No contesta . . . 1 1 1 o o 20 1 1
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Pregunta 1.2: (Continuación)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

El salario 3.416
Muy satisfecho 	 10 11 5 7 11 o 7 13
Bastante 	 38 39 31 50 44 40 37 39
Regular 	 37 36 43 21 32 30 38 36
Poco satisfecho 11 10 15 14 10 10 13 9
Nada satisfecho 	 3 2 6 o 3 o 5 2
No sabe 	 O o o 7 o o o o
No contesta	 . 1 1 o o 1 20 1 1

Las vacaciones 3.413
Muy satisfecho , 38 39 38 36 34 30 37 39
Bastante 	 53 54 51 50 58 40 52 55
Regular 	 5 5 7 7 5 10 7 4
Poco satisfecho. 2 2 3 o 2 o 2 1
Nada satisfecho 	 O O o o 1 o o o
No sabe 	 O O o 7 o o o o
No contesta . . 1 1 o o 1 20 1 1

El horario 3,403
Muy satisfecho 	 19 20 18 29 20 10 17 22
Bastante 	 55 55 55 43 56 60 57 53
Regular 	 16 15 18 7 16 10 16 15
Poco satisfecho 	 7 7 5 o 5 o 7 6
Nada satisfecho, 2 2 2 7 2 o 2 2
No sabe 	 O o o 7 o o o o
No contesta , . 1 1 1 7 1 20 1 1

La relación con
los alumnos 3.413

Muy satisfecho , 34 36 28 43 30 10 31 36
Bastante 	 52 52 52 43 54 40 53 52
Regular 	 10 8 15 o 13 30 12 9
Poco satisfecho , 2 2 3 7 2 o 3 2
Nada satisfecho 	 O o 1 o 1 o 1 o
No sabe 	 O o o 7 o o o o
No contesta . 	 . 1 1 o o 1 20 1 1

La relación con
sus colegas 3.416

Muy satisfecho 	 27 30 20 36 21 10 25 30
Bastante 	 51 50 54 57 52 40 51 51
Regular 	 17 15 20 o 21 30 18 15
Poco satisfecho, 3 3 5 o 4 o 4 3
Nada satisfecho, 1 1 1 o 1 o 1 1
No sabe 	 o O o 7 o o o o
No contesta . . . 1 1 o o 1 20 1 1
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Pregunta 1.2: (Continuación)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

El prestigio pro-
fesional	 3.402

Muy satisfecho ,	 9 11 5 7 10 o 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 o 17 17
Nada satisfecho 	 	 9 8 11 14 8 10 9 8
No sabe 	 	 2 1 2 7 2 o 2 1
No contesta . . . 	 3 3 3 o 3 20 3 2
La libertad para
organizar las tareas

en el aula . „ 3.416
Muy satisfecho	 37 37 36 50 35 20 35 39
Bastante 	 	 46 47 44 29 51 50 47 46
Regular 	 	 11 11 12 14 8 10 11 10
Poco satisfecho	 3 3 4 o 3 o 4 3
Nada satisfecho 	 	 1 1 3 o 1 o 2 1
No sabe 	 	 O 0 o 7 o o o o
No contesta . . 1 1 o 1 20 1 1

El lugar de
residencia	 . 3.404

Muy satisfecho	 36 37 33 43 34 20 35 36
Bastante 	 	 44 44 42 43 44 40 44 44
Regular 	 	 11 11 11 7 10 20 11 11
Poco satisfecho	 4 4 6 o 5 0 5 4
Nada satisfecho 	 	 4 3 7 o 5 0 4 3
No sabe 	 	 1 o o 7 1 0 o 1
No contesta . . • 1 2 o 1 20 1 1

Pregunta 1.3: ¿Le gustaría que un hijo suyo quisiera dedicarse a la misma profesión
que Vd.?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL.	 . . 3:423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

Me gustaría	 . . 51 54 43 44 44 40 49 53
Indiferente. . . . 38 35 47 36 47 20 41 36
Me disgustaría. 	 6 6 6 14 4 10 6 6
No sabe 	 3 3 2 7 4 o 2 3
No contesta . . . 2 2 2 o 1 30 1 3
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Pregunta 1.4: Si se compara Vd. con un profesor de un mismo nivel y titulación en
la enseñanza privada, ¿en cuáles de los aspectos siguientes diría que se
encuentra Vd. mejor, igual o peor que el?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL . .. 	 3.423 2.271 725 14 361 10 1.622 1.795

La seguridad en
el empleo	 . 3,415

Mejor 	 84 83 89 57 81 70 86 82
Igual 	 10 10 7 36 12 10 9 10
Peor 	 2 2 1 0 1 0 2 2
No sabe 	 4 4 2 7 5 0 2 5
No contesta . . . 1 1 0 0 0 20 1 1

Los ingresos	 . . 3.408
Mejor 	 64 62 74 31 61 60 64 64
Igual 	 16 17 12 38 19 20 18 14
Peor 	 5 4 5 15 6 o 4 5
No sabe 	 14 15 9 15 14 0 12 15
No contesta 1 2 1 o 1 20 1 2

Las vacaciones . 3.405
Mejor 	 40 36 52 15 43 50 43 37
Igual 	 52 56 40 77 48 30 51 53
Peor 	 1 1 1 o 2 0 1 1
No sabe 	 6 7 5 8 7 0 5 8
No contesta 1 1 1 0 1 20 1 1

El horario	 .	 . . 3.406
Mejor 	 40 31 65 21 45 30 44 36
Igual 	 46 56 22 64 36 60 43 49
Peor 	 3 3 2 0 3 o 3 3
No sabe 	 10 10 10 14 15 o 9 11
No contesta . . . 1 1 1 0 1 20 1 1

La relación con
los alumnos 3.405

Mejor 	 20 19 26 14 16 10 23 18
Igual 	 50 52 43 50 53 50 48 53
Peor 	 10 11 7 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 relación con
los colegas	 . . 3.400

Mejor 	 16 16 18 7 14 20 17 15
Igual 	 57 58 54 64 60 50 57 57
Peor 	 3 3 3 0 4 0 4 3
No sabe 	 21 20 23 29 21 10 20 22
No contesta 2 2 1 0 1 20 2 2
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Pregunta 1.4: (Continuación

EGB
ES PROFESOR DE

BUP y	 Otros	 FP 1 +
COU	 FP 2

No con-
testa

SEXO
Varones Mujeres

El prestigio pro-
fesional . . . . 3.380

Mejor 	 19 15 34 o 19 30 22 17
Igual 	 49 48 48 43 56 40 48 50
Peor 	 20 26 7 43 11 10 19 21
No sabe 	 9 9 9 7 11 o 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 15 21 25 30 20 21
Peor 	 5 5 4 o 4 o 4 5
No sabe 	 10 10 8 29 14 o 9 11
No contesta . . . 2 2 1 7 2 20 2 2

El lugar de
residencia. . . 3.399

Mejor 	 14 14 12 o 13 30 14 13
Igual 	 45 44 44 57 51 30 46 44
Peor 	 19 21 17 14 9 10 19 19
No sabe 	 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 profesión es mayor, igual
o menor que el que merece?

ES PROFESOR DE SEXO
' EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.420

Mayor 	 2 2 1 o 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 o 3 o 2 2
No contesta . . . 1 1 3 o 1 20 2 1
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Pregunta 1.6: En su opinión, los sueldos de los profesores de los centros públicos y
los de los centros privados subvencionados, deberían ser:

ES PROFESOR DE SEXO
EGB	 BUP y	 Otros	 FP 1+	 No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10 1.622	 1.795

3.419

Iguales 	 80 79	 81	 71	 85	 70 80	 81
Superiores los

de los cole-
gios públicos. 13 15	 12	 7	 7	 0 14	 13

Superiores los
de los centros
priv. subven-
ción 	 0	 1	 0	 1	 0 1

No sabe 	 3 3	 3	 14	 4	 o 2	 4
No contesta . . . 3 3	 3	 7	 3	 30 3	 3

Pregunta 1.7: A su juicio, ¿cuál cree Vd. que debería ser el sueldo mensual neto de un
profesor como Vd.?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y	 Otros	 FP 1 +

COU	 FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . . 2.419 1.187 634 9 585 4 1.354 1.094

Media 117,95 109,4 139,9 106,6 124 120 122,3 111
Desviación

típica 	 29,77 24,75 32,07 24,37 27,83 24,49 29,9 29,1
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Bloque 2: Opiniones sobre la formación.

La satisfacción con la formación reci-
bida es, en general, mucho menor que la
satisfacción con el trabajo, llegando a
duras penas al 50%, en el mejor de los ca-
sos, aquellos que piensan que algún aspec-
to de esta formación es bueno o muy bue-'
no. Sin embargo, comparativamente, este
grado de satisfacción no es tampoco tan
bajo, y si tenemos en cuenta lo que ha-
bitualmente se oye, podemos considerar-
lo como sorprendentemente alto.

En la formación inicial, contrasta el
juicio sobre los contenidos con el juicio
sobre los aspectos pedagógicos. Un 44%
considera buena o muy buena la forma-
ción recibida respecto a contenidos,
mientras que a la inversa, un 42%conside-
ra que es mala o muy mala la formación
recibida respecto a técnicas pedagógicas.
La opinión sobre la formación inicial
es algo mejor en EGB, y, sobre todo en
lo que se refiere a formación pedagógi-
ca, peor en BUP que en los otros niveles.

Esta conciencia de la mala formación
inicial se traduce en una actividad consi-
derable de perfeccionamiento. Más de

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 últimos dos años.
Una cuarta parte sólo no ha hecho nin-
guna actividad en los últimos tres arios,
y un 7% no ha hecho nada desde que sa-
lió de la Escuela o la Universidad. Los
porcentajes son notablemente similares
por niveles.

ICEs, Movimientos de Renovación Pe-
dagógica 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
y los Movimientos de Renovación Peda-
gógica, con lo que la valoración de los
ICEs quedan entonces por debajo de la
de estos, y aproximadamente al mismo
nivel que el de la formación inicial en
contenidos. La valoración de los ICEs
es mejor en EGB y bastante mala en BUP;
en general las mujeres tienen opiniones
ligeramente más positivas que las de los
hombres. Probablemente, la sombra del
C. A. P. planea sobre esta mala valoración
de los profesores de BUP.

Pregunta 2,1: Hablemos ahora de su formación. Tras su experiencia profesional,
¿cómo piensa que fue, en cuanto a contenidos, la formación que reci-
bió?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. .	 . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.422

Muy buena. . . 8 7 8 14 9 10 7 8
Buena 	 36 35 37 43 43 30 35 37
Regular 	 38 38 37 29 37 30 37 38
Mala 	 12 13 14 7 9 10 13 11
Muy mala 	 5 7 4 7 1 o 6 5
No sabe 	 1 o o o o 0 1
No contesta . . . O O o o 0 20 o o
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Pregunta 2.2: . ¿Y cómo piensa que fue esa formación en lo que a métodos pedagó-
gicos se refiere?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

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 o 35 38
Mala 	 26 24 29 14 26 30 28 23
Muy mala 	 16 13 26 7 14 10 17 15
No sabe 	 o o 7 o o o o
No contesta . . . O o 1 o 1 20 o 1

Pregunta 2.3:	 ¿Cuándo fue la última vez que asistió a un curso o actividad de perfec-
cionamiento?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL	 , 3,423

3.421

2.271 725 14 351 10 1,622 1.795

No he asistido
nunca 	 7 6 7 7 8 20 6 7

Hace más de tres
años 	 15 17 14 7 10 10 17 14

Entre dos y tres
años 	 10 11 8 14 10 20 11 10

Entre uno y dos
arios 	 29 29 29 29 29 o 28 30

Este mismo
curso 	 38 36 42 36 42 30 37 39

No sabe 	 O o o o o o o o
No contesta . . . O o 7 1 20 1 o
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Pregunta 2.4:	 i.Qué opinión le merece la actuación de las siguientes organizaciones
para el perfeccionamiento del Profesorado?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

Institutos de Ciencias
Educación 3.423

Muy buena. . .  6 7 2 0 5 0 5 7
Buena 	 35 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 o 6 3
No sabe 	 10 11 6 7 10 20 9 11
No contesta . . .	 2 2 1 o 3 20 2 2

Movimientos renovac.
pedagógica. 3.416

Muy buena. . . 8 9 6 7 a o 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 o 7 5
Muy mala 	 2 1 2 o 2 o 2 1
No sabe 	 26 23 30 14 34 30 25 26
No contesta . 5 4 5 o 5 20 5 4

Escuelas de
verano 	 3 418

Muy buena. 10 12 5 0 6 0 9 11
Buena 	 37 41 31 36 30 o 34 41
Regular 	 18 15 22 36 20 50 19 16
Mala 	 5 4 6 7 6 o 6 3
Muy mala 	 1 1 3 o 2 o 2 1
No sabe 	 25 22 28 21 30 30 25 24
No contesta 4 4 5 o 5 20 5 4
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Bloque 3: La LODE y otras acciones
legislativas.

El nivel de información 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-
formación es mejor en BUP y algo peor
entre las mujeres.

Una amplia mayoría es favorable a los
Consejos Escolares y se muestra contraria
a algunas de las críticas que más 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 minoría pesi-
mista, a veces importante, que oscila en-
tre la cuarta y la tercera parte. Así, un
28%piensan que los Consejos serán un se-
millero de conflictos, un 30% que politi-
zarán los centros, otro 30% que no cambia-
rán nada, un 22% que pondrán el gobier-
no del centro en manos de gente poco
cualificada. La mayoría, sin embargo,
es optimista: un 79% piensa que aumen-
tarán la participación, un 66% que los
centros quedarán más organizados, un
72% que acercarán familia y escuela, un
56% que romperá una tradición autorita-
ria y un 65% que democratizará los cen-
tros. El único 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 favorecerán.

Como se sabe, la LODE regula la dis-
tribución 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-
ción que establece la LODE, con algu-
nos puntos conflictivos. Como puede
apreciarse, sólo 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 minoría es en lo que se re-

fiere a la administración, que debe ser
competencia del Director según un 22%.
La opinión mayoritaria, por tanto, es
opuesta a lo que podría llamarse con un
eufemismo un "liderazgo fuerte" en el
Centro.

El dilema, así 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 Centro y
la elaboración del reglamento del régimen
interior, que la LODE atribuye funda-
mentalmente a los Consejos Escolares,
mientras que una minoría mayoritaria de
los profesores piensa que debería 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 deberían 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 Enseñanzas
Medias por atribuir competencias al
Claustro y no a los Consejos Escolares.

Indirectamente relacionada con la
LODE está la cuestión de la Enseñanza
de la Religión. Dos de cada tres profe-
sores están a favor de que se enseñe re-
ligión 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 mayoría
en relación a los que contestan, piensa
que debe haber religión, voluntariamen-
te y dentro de las horas de clase. Algo
más secularizados son los profesores de
Medias que los de EGB y los varones que
las mujeres.

La Ley de Medidas Urgentes de la Fun-
ción Pública redujo a dos, básicamente,
los cuerpos de profesores existentes. En
proporción de dos a uno (mitad a favor,
cuarta parte en contra) los profesores
están de acuerdo con esta Ley. La rela-
ción a favor y en contra es menor en For-
mación Profesional, donde los profesores
contrarios llegan casi al 40%
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Pregunta 3:1: Como Vd. sabe, recientemente se ha aprobado en las Cortes una Ley
sobre el derecho a la Educación, 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 BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.423

7 7 9 14 7 10 10 5
35- 34 41 21 32 20 39 32
43 44 39 67 44 50 38 47
12 13 10 7 14 o 11 14

2 2 1 o 2 1 2
1 1 o o 1 20 1 o

TOTAL . . . .

Muy informado

	

Bien informado 	
Regular 	

	

Mal informado 	
Muy mal infcrm.
No contesta . . .

Pregunta 3.2: Voy a leerle a continuación algunas de las cosas que se dicen sobre los
Consejos Escolares de Centro previstos en la LODE. Me gustaría que
dijese si está más bien de acuerdo o más bien en desacuerdo con cada
una de ellas:
Los Consejos Escolares de Centro:

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP. 1 + No con-

FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . . 3.423
Seran muy importantes

para la participación
de	 padres, Prof.	 y

2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

S( alumnos
de Centros . 	  3,417

Acuerdo 	 	 79 79 77 86 81 40 80 77
Desacuerdo	 12 12 13 7 10 10 11 12
No sabe . 	 	 6 6 6 o 6 10 5 7
No contesta	 3 3 3 7 4 40 3 3

Serán un semillero de
conflictos,	 3,403

Acuerdo 	 	 28 31 22 36 22 20 24 31
Desacuerdo	 58 56 64 43 61 20 63 54
No sabe 	 	 11 10 11 14 13 20 10 12
No contesta . . .	 3 3 3 7 4 40 3 3
Contribución a una dis-

tribución más racio-
nal de respon-
sabilidades. . 3 396

Acuerdo 	 	 66 67 65 57 67 20 69 64
Desacuerdo .	 .	 19 19 20 21 18 o 18 19
No sabe 	 	 11 11 12 7 11 30 9 13
No contesta	 4 3 3 14 5 60 3 4

Acabar por politizar
los colegios	 3 396

Acuerdo 	 	 30 35 21 29 22 20 29 32
Desacuerdo	 53 49 62 50 58 20 56 50
No sabe 	 	 13 13 12 14 14 10 11 14
No contesta	 4 4 4 7 6 50 4 4
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Pregunta 3,2: (Continuación)

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y	 Otros	 FP 1 +

COU	 FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

No cambiaría nada im-
portante en el fun-
cionamiento de
los Colegios . 3.394

Acuerdo 	 	 29 30 29 29 24 10 28 30
Desacuerdo . . 	 	 56 55 56 50 61 20 59 54
No sabe 	 	 11 11 11 7 10 20 9 13
No contesta . . . 	 4 3 4 14 4 50 4 4
Pondrán	 el	 gobierno

del	 Centro	 en ma-
nos	 de	 gente	 no
cualificada . . 3.402

Acuerdo 	 	 22 24 18 21 15 20 21 22
Desacuerdo . . 	 	 61 59 67 50 68 20 64 59
No sabe 	 	 13 13 12 14 12 10 11 15
No contesta . . 	 	 4 4 4 14 6 50 4 4

Acercarán familias
y Escuela	 „ 3,387

Acuerdo 	 	 72 73 70 64 74 20 72 72
Desacuerdo . . 	 	 15 15 16 21 13 10 16 14
No sabe 	 	 9 9 10 7 9 10 7 10
No contesta . . . 3 4 7 4 60 4 4

Favorecerán la libertad del
profesor„ . , 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 5 6 23 8 60 6 6
Serán	 el	 primer	 paso

para romper con una
tradición	 autoritaria
de la enseñanza 3.405

Acuerdo 	 	 56 56 56 64 56 20 58 54
Desacuerdo . . ,	 26 26 29 21 23 10 25 27
No sabe 	 	 12 12 10 7 12 10 10 13
No contesta . . 	 	 6 5 6 7 8 60 7 5

Expresarán a nivel de la
Escuela	 los	 valores
de una sociedad
democrática	 3,398

Acuerdo 	 	 65 66 64 64 66 20 67 64
Desacuerdo	 15 15 17 14 13 10 16 15
No sabe 	 	 13 13 14 14 13 10 11 15
No contesta	 6 6 6 7 8 60 6 6
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Pregunta 3.3: Los órganos de Gobierno de los Centros Públicos, según la LODE, son
el Director, el Consejo Escolar de Centro y el Claustro de Profesores.
En su opinión, ¿de quién deberían ser principalmente las competen-
cias que siguen?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. .	 . 3.423 2.271 725 14 351 10 1,622 1.795

La admisión de
alumnos. .	 3.419

Director 	 	 11 13 4 7 8 10 9 12
Consejo 	 	 57 53 67 36 59 50 64 51
Claustro 	 	 28 29 24 43 28 20 23 32
No sabe 	 	 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 15 0 10 7
Consejo 	 	 41 39 46 21 43 10 46 36
Claustro 	 	 47 51 41 57 38 70 41 53
No sabe 	 	 1 1 1 7 1 0 1 2
No contesta	 . .	 2 2 2 o 3 20 2 2
La aprobación del

presupuesto
del Centro	 3.412

Director 	 	 4 4 6 14 5 0 4 5
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 o 1 3
No contesta . 2 2 o 4 20 2 2

La programación general
del Centro	 . 3.419

Director 	 	 3 3 4 14 4 0 3 3
Consejo 	 	 18 16 24 14 23 10 20 17
Claustro 	 	 75 78 70 64 68 70 74 76
No sabe 	 	 2 2 1 7 2 0 1 2
No contesta	 2 2 2 0 3 20 2 2
La aprobación del Re

glamento	 del	 R43gi
men interior	 3.417

Director 	 	 3 3 3 7 5 10 3 3
Consejo 	 	 44 42 48 43 44 20 49 39
Claustro 	 	 49 52 45 36 47 50 45 53
No sabe 	 	 1 1 2 14 1 0 1 2
No contesta	 2 2 2 0 3 20 2 2

La administración
del Centro . . 3.406

Director 	 	 22 21 24 7 27 0 24 21
Consejo 	 	 50 49 53 36 50 40 51 50
Claustro 	 	 22 25 17 43 18 40 22 23
No sabe 	 	 2 2 3 7 2 0 2 3
No contesta . . . 	 3 3 3 7 4 20 3 3
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Pregunta 3.3: (Continuación)

ES PROFESOR DE
	

SEXO
EGBLa elaboración de crite-

rios sobre evaluación 	
y recuperación
de alumnos. . 3.420

BUP y Otros FP 1 + No con- Varones Mujeres
COU	 FP 2	 testa

Director 	 1 1	 1	 7	 1	 o 1	 1
Consejo 	 7 7	 7	 21	 9	 10 7	 7
Claustro 	 89 89	 89	 64	 86	 70 89	 89
No sabe 	 1 1	 1	 7	 1	 o 1	 1
No contesta . . . 2 2	 2	 o	 3	 20 2	 2

Pregunta 3.4: ¿Quién considera Vd. que debería nombrar al Director del Centro:
La Administración, el Consejo Escolar o el Claustro de Profesores?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB	 BUP y	 Otros	 FP 1 + No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL. . . . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10 1.622	 1.795

3.420

La Admi-
nistración. . .	6 6	 5	 7	 8	 30 5

El Consejo
Escolar . . . .	18 17	 20	 14	 18	 20 21	 15

El Claustro de
Profesores . .	72 73	 72	 64	 71	 30 67	 77

No sabe 	 1 1	 2	 7	 1	 0 1	 2
No contesta . . .	2 2	 1	 7	 2	 20 2	 2

Pregunta 3.5: En cuanto a la enseñanza religiosa, ¿cree Vd. que se debería enseñar
religión en los colegios públicos?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y Otros FP 1+ No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL. . . . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10

3.414

1.622	 1.795

Si 	 	 67
No 	  28
No sabe 	 	 2
No contesta .	 3

	

70	 62	 57	 66	 60

	

26	 34	 21	 28	 10

	

2	 1	 7	 2	 0

	

3	 2	 14	 3	 30

	

64	 70

	

32	 25

	

2	 2

	

3	 3

Pregunta 17:	 ¿Y cómo cree Vd. que debería ser la enseñanza de la religión?

2.367

Obligatoria. .	 8
Voluntaria dentro horas

de clase. . . 	 	 68
Voluntaria fuera horas

de clase	 23
No sabe 	 	 1
No contesta . . 	 1

	

9	 5	 25	 8	 11

	

69	 66	 75	 64	 33

	

21	 28	 o	 27	 22

	

1	 o	 o	 1	 o

	

1	 1	 o	 o	 33

	

9	 7

	

65	 70

	

26	 21
o

	

1	 1
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Pregunta 3.6: Como sabe, el Senado acaba de introducir una enmienda a la Ley de
la Función Pública, reduciendo a dos los cuerpos y escalas de profe-
sores. ¿Está Vd. más bien de acuerdo o más bien en desacuerdo con
esa medida?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 + No con-

FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.417

Acuerdo 	 50 47 61 57 52 30 55 46
Desacuerdo . . 	 26 22 28 14 39 30 29 23
No sabe 	 18 24 7 21 7 20 11 25
No contesta . . . 6 7 4 7 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-
loración es la misma para Sindicatos que
para Asociaciones Profesionales, sin dife-
rencia por niveles, aunque es ligeramente
más negativa entre las mujeres que entre
los hombres. Pasando de esta valoración
abstracta a las Asociaciones y Sindi-
catos realmente existentes, un 85%
sin diferencias apreciables por niveles, re-
cuerda el nombre de alguno. Los más 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 más nombrado es FETE,
y le sigue ANPE, viniendo detrás los de-
más Sindicatos. En Enseñanzas Me-
dias, vienen primero los Sindicatos enca-
bezados por FETE, seguida de CC. 00.
y UCSTE, y luego las Asociaciones.

Si el nivel de conocimiento no es bajo,
el de afilación sf que lo parece. Sólo un
17% de los encuentados (22% de los hom-
bres y 12% de las mujeres) pertenece a
algún Sindicato o Asociación; por niveles,
la afiliación mayor se da en Formación
Profesional, donde un 22% pertenece a
algún Sindicato o Asociación, frente al
16% en EGB y BUP.

¿Cuáles, de entre las Organizaciones,
tienen mayor número 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 número de afiliados que los Sin-
dicatos. En BUP las Asociaciones reunen
al 48% de la afiliación, frente al 24% de
los Sindicatos, mientras que en FP el
62% pertenece a Asociaciones y sólo el
27%, es decir, la mitad, a Sindicatos.

En caso de- elecciones sindicales, só-
lo un 17% no votaría, mientras que los
demás o lo harían o no lo tienen todavía
seguro. De este 17%, 15%son hombres y
20% mujeres, sin que se aprecien dife-
rencias por nivel. Ahora bien, mientras
sólo un 36% está inseguro respecto al
votar, son muchos más, un 53%, (45% de
hombre, frente al 62% de mujeres) los
que no tienen el voto decidido. Por ni-
veles, un 13% votaría a FETE-UGT,
16% a otros sindicatos y 11%a la Asocia-
ción Profesional, lo que resulta en una ra-
tio Sindicatos-Asociaciones de aproxima-
damente tres a uno; en BUP, un 13% vo-
taría 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 último el porcentaje de votantes de
FETE decididos es también del 13`A pero
los demás Sindicatos sólo alcanzarían un
11%, mientras que las Asociaciones se
llevarían el 19%. La ratio Sindicatos-Aso-
ciaciones es aquí de 24 a 19, en corres-
pondencia con la mayor importancia de
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las Asociaciones en este nivel. Por lo de-
más, las mujeres muestran una ligera pre-
ferencia por votar más a las Asociacio-
nes en todos los niveles.

Las intenciones de voto se correspon-
den bastante estrechamente con la sim-
patía. Un 54% no se pronuncia por nin-
guno de los Sindicatos o Asociaciones.
Entre los demás, la repartición de la sim-
patía entre Sindicatos y Asociaciones por
niveles y sexo es perfectamente paralela
a la del voto decidido.

Según la encuesta citada de Víctor Pé-
rez Díaz, dos terceras partes de los traba-
jadores industriales se habían decidido en
1978 por Sindicatos "de clase". Eviden-
temente, según los datos de nuestra en-
cuesta, el nivel de implicación de los pro-
fesores con una estructura sindical plu-
ral, que no sea reflejo de posiciones más
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	 BU? y	 Otros	 FP 1 + No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL 	 . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10 1.622	 1.795

Sindicatos , 3,417
13	 12	 7	 16	 0 18	 9Muy positiva 	 13

Positiva 	 42 42	 43	 29	 42	 20 41	 43
Indiferente. 	 26 25	 27	 43	 27	 10 24	 27
Negativa 	 8 8	 7	 7	 7	 0 8	 7
Muy negativa 2 2	 2	 o	 1	 10 2	 1
No sabe 	 5 5	 5	 14	 4	 10 3	 7
No contesta . 4 4	 3	 o	 4	 50 4	 5

Asociaciones. •	 . 3.377
Muy positiva. .	. 12 12	 11	 7	 12	 0 14	 10
Positiva 	 41 42	 35	 36	 41	 22 40	 41
Indiferente. 25 24	 29	 29	 23	 11 23	 26
Negativa 	 7 6	 10	 7	 8	 11 9	 6
Muy negativa 2 1	 5	 0	 4	 0 4	 1
No sabe 	 7 8	 5	 21	 5	 11 5	 10
No contesta . 6 6	 4	 0	 5	 44 5	 6

Pregunta 4.2: ¿Recuerda el nombre de algún sindicato o asociación profesional?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL . . . • 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.330

Si 	 85 83 90 57 87 40 90 79
12 14 8 36 10 20 7 17[No 	

No contesta 	 .	.	 3 3 2 7 2 40 3 3
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Pregunta 4.3: ¿De cuál o cuáles?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

2,857

UCSTE 	 45 46 43 50 42 33 49 40
FETE-UGT . . 76 73 84 50 79 67 82 69
CCOO 	 58 52 70 50 64 67 63 52
FESPE 	 26 33 14 13 14 33 30 23
ANPE 	 43 56 19 o 17 0 44 42
ANCABA. .	 . 8 2 26 o 4 o 11 5
ANAPROCOFP. 4 1 3 o 22 67 6 2
Agregados	 , . . 13 4 41 o 9 o 15 11
Maestros taller	 	 8 2 6 o 41 o 12 4
Otros 	 13 13 15 25 12 33 13 13

Pregunta 4.4: 	 ¿Pertenece Vd. a algún sindicato o asociación?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB	 BUP y	 Otros	 FP 1	 No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL.	 . . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10 1.622	 1.795

3.406

Si 	 	 17 16	 16	 21	 22	 10 22	 12

No contesta	
81

3
81	 82	 71	 75	 40

3	 2	 7	 3	 50
76	 85

3	 3

Pregunta 4.5: ¿Podrfa decirme a cuál?

539

UCSTE 	 13 17 7 50 5 0 12 14
FETE-UGT .. 	 14 12 14 0 17 0 16 9
CCOO 	 8 6 13 0 5 100 7 9
FESPE 	 8 12 0 50 1 0 6 10
ANPE 	 29 45 1 o 4 100 27 32
ANCABA. . . . . 2 0 12 0 0 0 3 1
ANAPROCOFP. 2 o o 0 15 0 3 1
Agregados . , . . 7 0 36 0 0 0 6 10
Maestros taller 	 7 0 0 0 43 0 3
Otra 	 12 10 18 0 12 0 11 14
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Pregunta 4.6: 	 Si se celebrasen próximamente elecciones sindicales ¿iría Vd. a votar?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB	 BU? y	 Otros	 FP 1 + No con-

COU	 FP 2	 testa
Varones Mujeres

TOTAL . .	 . 3.423 2.271	 725	 14	 351	 10 1.622	 1.795

3.412

—Seguro si 	 	 40 40	 41	 14	 37	 10 46	 34
Probable si	 18 17	 18	 14	 22	 10 18	 18
No sabe 	 	 12 11	 14	 7	 12	 0 10	 14

_Probable no	 7 6	 7	 7	 s	 o 6	 7
Seguro no . .	 17 19	 14	 36	 15	 20 15	 20
No contesta	 .	 6 7	 4	 21	 7	 60 5
Pregunta 4.7:	 ¿Y, en caso de votar, me podría decir a quién daría su voto?

2.582

UCSTE 	 	 6 8	 4	 0	 4	 20 8	 5
FETE-UGT . . 	 	 13 13	 13	 0	 13	 0 17	 9
CCOO 	 	 5 4	 9	 0	 7	 0 6	 4
FESPE 	 	 2 4	 0	 0	 0	 0 2	 2
ANPE 	 	 8 11	 0	 17	 0	 0 7	 8
ANCABA,	 . . .	 1 0	 3	 0	 0	 0 1	 0
ANAP ROCOFP.	 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
Otra 	 	 4 3	 4	 0	 4	 0 4	 3
En blanco	 . . . 	 	 3 3	 2	 0	 4	 0 3	 3
No sabe 	 	 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, ¿a cuál de entre los sindicatos y asociaciones
existentes le tiene más simpatía?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL.	 . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1,795

3.341

UCSTE 	 8 9 5 0 6 10 10 6
FETE-UGT . , 13 13 15 0 14 0 16 11
CCOO 	 5 3 10 0 6 0 6 4
FESPE 	 2 3 0 7 0 0 3 2
ANPE 	 11 0 7 1 0 8
ANCABA. . . . . 1 0 3 0 0 0 1 o
ANAPROCOFP. 1 0 0 0 4 0 1 o
Agregados . . . . 3 0 12 0 0 0 3 2
Maestros Taller 	 2 0 0 0 14 0 3 1
Otra 	 3 2 3 0 3 0 3 2
Ninguno 	 29 30 25 43 27 20 24 33
No sabe 	 12 12 13 14 11 0 10 14
No contesta . . 15 15 13 29 14 70 13 17
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Bloque 5: Organización de la escuela.

Este bloque comprende diversas cues-
tiones de organización escolar, relacio-
nadas, desde luego, con el bloque prime-
ro de satisfacción con el trabajo. Los pro-
fesores piensan, como media, que sus va-
caciones de verano deberían durar más de
siete semanas, con una media ligeramente
más elevada en BUP y COU y entre muje-
res. La desviación típica de la distribu-
ción es de más de dos, discrepancia consi-
derable en estas materias.

A los niños les darían, por término
medio, unos diez días más, llegando ya
holgadamente a los dos meses, con des-
viación típica de aproximadamente dos, y
sin diferencias de medias por áreas y sexo.

Veinticinco son las horas de clase se-
manales que, por término medio, piensan
que deberían tener los alumnos, (casi 26
en Formación Profesional), con desvia-
ción típica 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 más o menos treinta que se dan en
BUP y F. P.

Una posibilidad de reducir el número
de horas semanales sería reducir los me-
ses de vacaciones veraniegas a uno (Agos-

to), y dedicar el mes de Julio a la recupe-
ración y a una segunda oportunidad de
examinarse que ahora se deja para Sep-
tiembre. Los partidiarios de esta sustitu-
ción de Septiembre por Julio están a ra-
zón de uno por cada dos partidiarios del
status quo, y son menos entre las muje-
res que entre los hombres.

Los problemas más importantes de las
escuelas son, según sus profesores, en pri-
mer lugar la falta de medios económicos,
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 más 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 preparación de
los profesores.

Por lo que se refiere a la Inspección,
hay abrumador acuerdo en que su fun-
ción actual, fundamentalmente de con-
trol, no es la de orientación que debería
ser; una razón de 2 a 1 a favor de que no
debe ser monopolio de un cuerpo especial
(menos en EGB) y un grado de satisfac-
ción con la actual diferente según los ni-
veles. En EGB, la razón satisfechos:insa-
tisfechos es de 38:23, favorable a la ins-
pección; en BUP de 19:43, contraria, y
en F.P. 20:33, también contraria, pero
menos.
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Pregunta 5.1: Se habla mucho últimamente de las vacaciones escolares, ¿cuántas se-
manas de vacaciones de verano piensa que debería tener un profesor
de su nivel?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y	 Otros	 FP 1 +

COU	 FP 2
No con-.
testa

Varones Mujeres

TOTAL . . . . 3.113 1.556 787 13 752 5 1.645 1.511

Media 	 7,30 7,18 7,69 7,15 7,23 6,40 7,19 7,39
Desviación

típica 	 2,20 2,17 2,09 1,99 2,45 2,19 2,50 1,88

Pregunta 5.2: ¿Y los alumnos de ese mismo nivel?

ES PROFESOR DE	 SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL . .	 . 3.128 1.577 787 12 746 6 1.656 1.517

Media 	 8,83 8,79 8,94 8,67 8,90 8,67 8,84 8,83
Desviación

típica 	 2,02 1,94 2,07 1,78 2,38 1,63 2,21 1,83

Pregunta 5.3: Desde su punto de vista, ¿cuántas horas de clase semanales deberían
tener los alumnos del nivel en que Vd. enseña?

ES PROFESOR DE SEXO
EGB BUP y	 Otros	 FP 1 +

COU	 FP 2
No con-

testa
Varones mujeres

TOTAL... 	 3.107 1.571 784 11 736 5 1.650 1.498

Media 	 25,01 24,92 24,93 21,73 25,87 27,00 25,14 24,90
Desviación

típica 	 4,36 4,11 4,61 7,80 5,62 2,74 4,56 4,19

230



C1	

-	

C•1 0 GO
C•1	 4f5	 CID	 •—n

C•r).
•—t

A
8 1:1
0

1-1	 C,	 00 o e r-
LID	 re

CID

o

D

• C•1

• çz.,
GL.

o
CID r- o e

e-1

LID	 r-	 o
•zr	 C1	 •—n

• (")

1-1	 N	 CO 0 N. C•1
N	 i0	 N	 ,--I
es.l.
csl

oo o t- ,-4
C'1

▪ 	

co	 LID	 Cl	 1-4

e.
CID	 CID

4,3
.-	 "0 0 n 03	 ...)

•21	
= — —.

 a)
in

O ' 

cID
 .

•	

! e t5 Cc' i cu o.2 'A
E-	 E g ..z o

V) 1) =
CO	 =	 0 0

.-	 rn ZZZ

231



CO

o

r.4
C.0

e
o

2

o
o
A

LO	 ince,--4Ncer-0040CsICI
CD	 ,-4	 e	 e•-1 1-1
O-.

el	 ,--IC*3t.ONLOCOCOR20,--I004N
el	 ,-1	 e	 e-I

U).
.-1

e.

OCO

a.)
o e

0	 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0e
—
(1)

C\1 t•-/-1	 00 N	 N L0 C0 N LO 0 0 0

çz'

LO	 e	
v-I

CO

,-ICONC\INCD,--1000Or-I0
N N N

COo  rel CO r-I o CO N o o o
c•1	 es]

0000C-Ce000000
ri CO in

o CO •-4 CO CO 04 e CO c- 000

g.
C

Z4:.>

Cr
0

3

o
o.
E

E

E

o

0.
CO

o

e
o
c.)

CO

CO

•._,

oo
CO

CO

•011

O
o
o

7

ke'S

232

CID

C/D

o

PP
2

o

• h	 h 0) N 0 0 0 0 eln efq 	 0000.DCOOLD000
C'l	 el	 el CO	 01

LCD	 D00040	 o e r. •ct. 0 h CD	 0 0
C•1 LO 	-	 4C\I

CD crJ O C,4	 t-I r-I	 ca N
e-4	 e	 c\1

eq.

CO o CO CO CO cm e co CD N 040  CI CO 04- LO 01 CO ,-1 0 c., co 0 0- 0oN N ,--4	 •ct.	 r-i	 cr.J	 04 0404el

CO CO	 el

2 	 CO
O)

15	 	
A..

CO	 g

4.e a
.: 2 ' : .1 ***	 	

• • o • • 	.
• 151 . • 

CO 
2 	

	

.	 . a 111	 . 3 z	
• ci.,	 .....

• • 3 15	 •• g .5 . •	 . . 0te 15 • 94 	 .

	

.	 •ów,921)-o z •	 p.,:e3g •

	

.	 41 W •,... -cs 3	 •	 .

••••• _n i., A	 Q., • •-•	

. 0../ = -0. ... 2 . g•.• • c., . o -. .,9 Ve id •

	

o	 •
o	 .1 .0 ,... ce y (I) •-•

• E	 .h.. 	 •	 o. a O . -0 •
• 24 	 .. • •0 '‘nenenO Z •	 C:)	 • .o .	 ce LO 02 0 ,,1 .

	

e	 • o -- - - U) e •
' C	 O O 0 — ../ •	 ,._Z	 :Cg.0000	 o

,..)	-. CU CV
(O . C.)	

•

M e) cu cu 17 ,., .•
11)	 'O 'U 'O	 o .	 C.

•
D	 . cl, C -01) II' '1 'tic 1 :

C4 :=	 l' O In ‘01 In .C. —«	 .

	

o 

.. 	 W	 . 9, 0 te ce t/1 „o

	

0,	 n, ' o O yo ,p.n ,e.) ... e.)	 Co)

	

e z - . ,.., ., •	 •;. 8- .c ..' e e e . „- , ,. •

	

.'	 g • e ie3332., • • .	 •. 3 	''	 •ea.,23""2,.,	 •e3
	. 	 e	 •E-o.5.-E>m= •	 •t4'• ci.:0 	•	 • • e

	

4	 43 • E -o . .c _1 'd 	• •< tzl	 a, : a, 2 a, cu a) a) cl. . el 0)..›	 . a) , a) 1,) a? cl) ct, . 5 a, e	E-g 4 -o A -o 3 -o "o -0 11. . F.,,	 g .0 g	 .-,1 ce17 3 T7 "O "0 t... •-	 .C2 .-.
O rn	 CIZ 	 J.. c.. o 7 0 O

	

E. 0 
R1 typ ce v ce ce el	 te e t,45 rii c.)	 o b111 .2 SI 3 2, 2, ,. „ .2 o tz . u

	

P4 ce N-, ce .- "1" -11..1. c -.-N .«-, O O	 CC 2 "2 "..- ---a 7.3 Tra, jO •E O O
a, cx.4A[41:Zu:..u.cia—.OZZZ a„ ZIP%.A.4.,r£1:-..OZZZ

01 04 N r-1 CO cy) cr) 00 0

N CO



Pregunta 5.6: Voy a leerle algunas de las cosas que se dicen de la Inspección. Me gus-
taría que Vd. me dijese si está más bien de acuerdo o más bien en des-
acuerdo con cada una de ellas.

ES PROFESOR DE SEXO

EGB BUP y
COU

Otros FP 1 +
FP 2

No con-
testa

Varones Mujeres

TOTAL. .	 . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

El	 la inspección debe-
rían	 prevalecer	 las
funciones de orienta-
ción, pedagogía y
coordinación 3.412

Acuerdo 	 	 94 95 94 86 91 60 95 94
Desacuerdo	 2, 2 3 o 4 o 3 2
No sabe 	 	 1 1 1 7 2 o 1 2
No contesta	 . .	 2 2 2 7 2 40 1 3

En la actualidad la
labor de los inspec-
tores	 es	 principal-
mente burocrática
y rutinaria . . 3.406

Acuerdo 	 	 77 74 86 64 76 56 81 73
Desacuerdo . .	 15 17 8 o 13 o 12 17
No sabe 	 	 5 5 4 21 7 o 4 6
No contesta .	 .	 3 3 3 14 4 44 3 4

En la inspección debe-
rían	 predominar la
vigilancia, el control
y la disciplina 3.394

Acuerdo 	 	 22 20 25 21 34 o 23 22
Desacuerdo .	 	 	 71 74 69 57 57 44 71 70
No sabe 	 	 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
orientación	 pedagó-
gica	 y	 la coordina-
ción	 de	 los	 profe-
sores	 3.398

Acuerdo 	 	 17 22 7 14 13 o 16 19
Desacuerdo	 71 67 85 50 72 50 74 69
No sabe 	 	 6 7 4 14 8 o 6 7
No contesta	 5 5 3 21 6 50 4 5
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Pregunta 5.8: Pensando en sus experiencias con la inspección, ¿cuál dirfa que es su
grado de satisfacción con ella?

ES PROFESOR DE • SEXO
EGB BUP y

COU
Otros FP 1 +

FP 2
No con-

testa
Varones Mujeres

TOTAL. . . . 3.423 2.271 725 14 351 10 1.622 1.795

3.416

Muy satisfac.	 . . 5 7 2 o 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 15
Muy insatisfac-

toria 	 10 9 13 7 11 o 11 9
No sabe 	 5 4 6 7 10 o 4 6
No contesta . . . 5 4 5 29 7 40 5 5
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RESEÑA DE LIBROS

CRESWELL, W. H., NEWMAN, I. M.
AND ANDERSON, C. L. (1985):
School Health practice. St. Louis:
Times Mirror/Mosby College Publis-
hing. 587 - XII págs. (8th ed., revisa-
da).

Existen a disposición del público di-
versos manuales de educación 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 continuación, y de una forma ge-
neral los temas que aborda.

El libro, relativamente extenso, está
estructurado en seis partes que contie-
nen un total de dieciséis capítulos. En
primer lugar, los autores efectúan un bre-
ve bosquejo histórico de la salud escolar y
de la educación para la salud. A conti-
nuación, comenzado ya con la primera
parte, constituida por los capítulos del
2 al 5, se incluyen temas tan significati-
vos como: concepto de normal, de salud,
de prevención, desarrollo, crecimiento fí-
sico y desarrollo psicosocial; centrándose
no sólo en los aspectos normales sino
también en los anormales (así, por ejem-
plo, se habla, por un lado, de malnutri-
ción, trastornos cardiovasculares y respi-
ratorios, desórdenes posturales, ... y, por
otro lado, de abusos con los niños, sui-
cidio, trastornos de salud mental,...).

La parte II (capítulo 6), se refiere
única y exclusivamente a la organización
de un programa de salud escolar, com-
prendiendo, entre otros, los siguientes te-
mas: el contexto de los programas de sa-
lud, la autorización para la realización

de los mismos, las divisiones básicas del
programa, los servicios de salud escolar,
la instrucción, la integración de los ser-
vicios de salud y, por último, la educa-
ción en general.

La parte III (capítulos del 7 al 10)
contiene algunos aspectos de una valora-
ción, es decir, identificación, de la salud
en los escolares (examen, cribaje (scree-
ning), guía y supervisión 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 prevención
terciaria en las poblaciones especiales
(educación de niños con desventaja, prin-
cipales causas de desventajas físicas o no
que presentan determinados sujetos, eva-
luación médica, psicología, etc.).

La parte IV (del capítulo 11 al 14), se
ocupa de los fundamentos teóricos para
la instrucción en la salud, la planificación
del curriculum de la educación para la
salud y, de la instrucción para la salud en
la escuela tanto elemental como secunda-
ria. En la parte V (capítulo 15), se men-
cionan los aspectos positivos y saluda-
bles del ambiente escolar tales como loca-
lización y planificación del edificio esco-
lar, iluminación, ruido, control de parási-
tos, agua, servicios de higiene, comida,
áreas de juego, gimnasia, servicios de con-
traincendios, piscina, armarios particula-
res, etc.. Y, por último, la sexta parte
(capítulo 16), está dedicada al proceso
de evaluación (propósitos, instrumentos,
criterios, áreas de evaluación, etc.).
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La obra scibre la que versa este comen-
tario tiene una serie de características
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 comprensión
de los contenidos, que al ser desarrolla-
dos sin dar por supuesto ni conocimien-
tos ni conceptos resultan asequibles no
sólo al especialista, sino también al pú-
blico en general. En segundo lugar, decir
que nos hallamos ante un texto conexio-
nado con múltiples disciplinas tales como
la psicología, especialmente la psicolo-
gía evolutiva y la psicología de la instruc-
ción, con la pedagogía, con la ecología,
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 más impor-
tantes que dichas ciencias pueden hacer
a la salud en general y a la educación 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 además los conocimientos necesa-
rios y fácilmente asimilables. Por último,
en cuarto lugar, el libro está orientado
no sólo a la teoría, sino que, igualmente,
presenta una clara vertiente práctica.

Desde mi particular punto de vista se
echan en falta dos cosas: La primera es
la falta de un capítulo dedicado a los
principios fundamentales de la epidemio-
logía. Ahora bien, tampoco es el obje-
tivo del texto el incluirlo, y además,
existen excelentes monografías sobre los
principios, técnicas y aplicaciones de la
epidemiología que el lector interesado
puede consultar. No obstante, sería inte-
resante que en posteriores ediciones se
corrigiera, a ser posible, esta pequeña
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 está ha-
ciendo y bien sea de positivo o no, sobre
la educación para la salud en otros paí-
ses distintos de USA.

Pese a ésto, a mi juicio, se trata de un
muy buen texto, que además, como ya
he indicado, resulta fácil de comprender.
Según los autores, la obra posee un punto
de vista comprensivo de las oportunida-

des para la educación de la salud y servi-
cios de salud para los profesionales; pero
también facilita información útil y deta-
llada para la cuidadora escolar, el admi-
nistrador, el educador y, por supuesto,
cualquier otra persona (psicólogos, médi-
cos, pedagogos, etc.) que esté interesada
tanto por la prevención de la enfermedad
como por la promoción de la salud.

Pienso que se trata de uno de los mejo-
res libros existentes sobre el tema de la
educación, aunque es necesario, también,
indicar que el lector tendrá que recurrir a
diversas monografías publicadas sobre
múltiples temas que los autores indican
de una forma breve, pero que sin embar-
go son de gran interés tanto para la teo-
ría como para la práctica de la educación
para la salud (por ejemplo, la relación
actitud-conducta, cambios de actitudes, la
teoría 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 limitación 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 págs.

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 Psicología Fisiológica, Psicolo-
gía del Desarrollo, Control Conductal,
Relaciones Cerebro-Conducta, Psicología
y Aprendizaje, Psicología y Trabajo, etc..
El volumen objeto del presente comenta-
rio, que corresponde al año 1983, se cen-
tra en el tema de Psicología y Salud y
está constituido por cuatro capítulos, de
los cuales me voy a ocupar a continua-
ción.

En el primero ("Behavioral immuno-
gens and pathogens in health and ill-
ness"), J. D. MATARAllO analiza los
patrones cambiantes de enfermedad,
transtornos y causas de muerte; así mis-
mo pone de manifiesto que los modelos
de enfermedad han cambiado de agentes
biológicos a estilos de vida y conductas
patológicas. Es decir, de una patogéne-
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sis microbiana se ha pasado a una patogé-
nesis conductal. Esta incluye, entre otros
muchos estilos de comportamiento, los si-
guientes: fumar, ingerir bebidas alcohó-
licas, conductas Tipo A, estilos de alimen-
tación, etc., La evidencia empírica exis-
tente resalta lo s . aspectos nocivos de las
conductas anteriormente indicadas, ante
lo cual es necesario fomentar actividades
para promover la salud a través de la re-
ducción de dichas conductas; siendo es-
to lo que se conoce con el nombre de in-
munogénesis conducta) (behavioral im-
munogens). Por lo que se refiere a la re-
lación costes-beneficios, se puede afir-
mar que resulta más económica la preven-
ción que la reparación de los daños debi-
dos a los malos hábitos de conducta.

En el segundo trabajo ("Health inter-
vention: collaboration for health and
science"), B. G. MELAMED hace refe-
rencia a las características y relaciones
fundamentales entre la medicina conduc-
tual y la investigación psicológica de la
salud. Al respecto, considera que más que
caminar de una forma separada y en con-
flicto mutuo, la ciencia biomédica y la
psicología necesitan de una colabora-
ción conjunta. De hecho, los profesio-
nales de la medicina reconocen que en
múltiples casos la terapia única y exclu-
sivamente farmacológica no es efectiva.
Los motivos de este trabajo pueden ser
varios, e ir desde la no modificación de
los estilos de vida individual hasta el
abandono de las prescripciones indicadas
por los profesionales de la salud. La psi-
cología no sólo puede hacer contribu-
ciones a la enfermedad mental de forma
específica, sino, que igualmente, puede
efectuarlas a toda enfermedad en general.

El presente artículo se centra en las
aportaciones que hace la psicología de la
salud a la confrontación situaciones de
stress agudo (por ejemplo, preparación
para procesos quirúrgicos), vivir con do-
lor crónico, y adherencia a regímenes
médicos. Se hace referencia, también, a
la identificación y modificación de fac-
tores de riesgo para la salud así como a
las metodologfas futuras y a otras posi-
bles áreas de intervención (por ejemplo,
el papel del apoyo social, la comunica-
ción paciente-enfermo, etc.).

En el tercer capítulo ("The triviali-
zation of distrees"), R. S. LAZARUS
indica que existe una trivialización del
fenómeno 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 mecanización
de la intervención médica, etc.. Indican-
dose que la mecanización de los procesos
de intervención en el fumar, obesidad,
hipertensión, dolor de cabeza, insomnio,
dolor crónico, asma, conductas Tipo A,
adeherencia a las prescripciones médicas,
desórdenes gastrointestinales, artritis,
diabetes, etc, ha conducido a una infra-
valoración de la vida emocional. De aquí
que sea necesario hablar de valoración
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 más
amplio de su situación vital subjetiva y
objetiva.

Y, por último, en el cuarto capítulo
("Psychobiology of health: a new synthe-
sis"), G. E. SCHWARTE propone una
nueva perspectiva para una mejor com-
prensión de la salud. Más que conside-
rar a ésta como una ausencia de enferme-
dad, define la enfermedad como un caso
o forma especial de salud. Basándose en
la teoría de la relatividad establece la
relación: energía 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" (pág. 191)).
Hace énfasis en la teoría general de siste-
mas, en la teoría cibernética y en la "Dis-
regulation theory", en la cual regulación
es a orden como "disregulation" es a des-
orden. Se reconoce la importancia del ce-
rebro y de la desconexión/represión ce-
rebral en el marco general de la "Disre-
gulation theory". Este teoría sostiene lo
contrario a la de la regulación. Desde la
perspectiva de la teoría general de sis-
temas, cuando las partes están 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
desconexión, 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 psicología al campo de la salud. To-
dos son artículos 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 psicología de la salud o del
posible campo de colaboración entre las
ciencias biomédicas y la psicología. Se
trata sencillamente, de unas muestras
significativas del trabajo en común entre
ambas disciplinas y otras muchas más,
que, aunque no se enumeran aquí, no de-
jan de tener como objetivo común 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 científica como social; entre éstos ca-
be destacar la inmunogénesis conductual,
la cual constituye una de las prioridades
más significativas para la prevención de
la enfermedad y la promoción de la sa-
lud, en la sociedad actual.

LUIS FERN ANDEZ RIOS

LOPEZ, Andrés ; MARQUES , Jesús ;MAR -
TINEZ , Amparo, El fracaso escolar. Per-
cepciones y Vivencias, Colección Po-
litécnica 21, Institució Alfons el Mag-
nanim, Valencia 1985, 221 pp,

La originalidad de esta obra, dentro
del marco de la abundante bibliografía
sobre el fracaso escolar, radica en la apli-
cación, para su estudio, de las aportacio-
nes teóricas del Interaccionismo simbóli-
co, de los Etnometodólogos, de Jürgen
Habermas y de algunos representantes
del Alltagstheorie, en una orientación
metodológica científico-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-

nos sobre el fracaso escolar" es un inten-
to por descubrir cómo el sujeto vive es-
te fracaso, sus explicaciones, sus propues-
tas y sus estrategias, más allá del simple
"referir" de los métodos empíricos tradi-
cionales, pues las experiencias empíri-
cas no son solo aquellas que se pueden
obtener por medio de medidas exactas,
sino también las impresiones morales, las
privaciones y frustacion'es, las crisis bio-
gráficas y los cambios de actitud produci-
dos como consecuencia de la reflexión.

Esta reflexión responde al fin último
de emancipación, en un interés por plas-
mar los resultados en propuestas concre-
tas, para transformar la realidad estudia-
da.

Los autores, tras una introducción en
la que sistematizan la bibliografía exis-
tente sobre el fracaso escolar, analizan-
do algunas conceptualizaciones teóricas
realizadas desde distintas perspectivas y
ofreciendo una somera descripción de las
principales líneas y puntos de vista más
frecuentes en la investigación realizada en
este campo, presentan su metodología
de trabajo; un breve resumen de sus pre-
supuestos teóricos y una descripción de-
tallada de los pasos seguidos en la inves-
tigación haciendo hincapié en el análi-
sis del instrumento por excelencia: la en-
trevista en profundidad no estandariza-
da y el relato biográfico como principa-
les formas de acercamiento al sujeto en
orden a descubrir la interpretación 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 núcleos de contenido: la
consideración 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 visión sobre las causas o motivos
que producen la falta de éxito académi-
co y los efectos generados en ellos.

La exploración se ha centrado en la
problemática 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-
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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 pequeños grupos, pues dentro de la
orientación y las pretensiones del estudio
se admite que en la segunda situación se
facilita enormemente la expresión 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 temáticas a través
de las distintas variables tal y como ha-
bían sido expresadas, en sus distintas ver-
siones, por las personas entrevistadas. Cla-
sificando y estructurando el conjunto 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 institución 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 último los autores presentan un es-
tudio sobre la evolución de la población
del tercer ciclo de E.G.B. y de su rendi-
miento académico, en el período 1975-
1980, en el País Valenciano, acompaña-
do de un conjunto de Tablas y Diagra-
mas referidos a la evolución del número
de alumnos, distribución por provincias
y por tipo de enseñanza, tasa de continui-
dad..., de gran interés en la investigación
sociológica, acompañados de una inter-
pretación.

Los autores sugieren al lector que se
sumerja en la lectura pausada de las citas
textuales dejándose llevar por su fuerza
espontánea 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, políticos y sociólogos, a
quienes particularmente ayudará en sus
puntos de vista sobre la realidad y en su
toma de decisiones.

MAGDALENA ECHE VARRIA ARNA1Z

QUERRIEN Arme. "Trabajos elementa-
les sobre la escuela primaria". Traduc-
ción y Postfacio: Julia Varela. Edicio-
nes de la Piqueta. Colección: Genealo-
gía del Poder. Madrid 1979. Título ori-
ginal: L'ensaigment. 198 pp.

En el postfacio titulado"elementos pa-
ra una genealogía de la escuela primaria
en España", Julia Varela establece el mar-
co epistemológico en el que se mueve
Anne Querrien. Dice así: "Su genealo-
gía de la escuela primaria francesa se apo-
ya fundamentalmente en conceptos fou-
caltianos que hace funcionar en el campo
especifico de la educación. Obra pues que
romp.e con los modelos sociológicos 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 económica y como
transmisora de ideología. En otra perspec-
tiva, todavía más distante, con los de tipo
positivista y su afán por cuadros estad fsti-
cos anuladores de diferencias.

Anne Querrien incide en una serie de
puntos específicos y concretamente en
uno que parece constituir el caballo de
batalla actual en el terreno de la enseñan-
za: la opción escuela pública/escuela pri-
vada. La novedad de su planteamiento
consiste en negar la ruptura entre ambas y
establecer así una solución de continui-
dad que permanece por encima y por de-
bajo de los títulos de propiedad de la es-
cuela que se disputan los distintos grupos
Políticos.

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
especialización de las instituciones de ca-
ridad, plantea una crítica a la totalidad
del aparato escolar". A continuación Ju-
lia hace una "exposición discontinua y
general de lo que podría ser una genea-
logía de la escuela primaria española".

Por otra parte, en las últimas páginas
de su libro, Anne afirma que las suge-
rencias de las personas que leyeron el in-
forme antes de su publicación insistían
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
más bien de ver en qué la escuela es fun-
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cional respecto a una determinada forma-
ción social, y ver la crisis de la escuela,
no como una crisis de adaptación sino
como un síntoma de la crisis de esta for-
mación social en conjunto. A través de
este propósito fundamental se abordan
una serie de problemas apasionantes: la
arquitectura, el C. I. (coeficiente inte-
lectual), el cuerpo enseñante, los méto-
dos pedagógicos, etc., pero todos ellos
secundarios en relación a esta afirma-
ción de la imposibilidad de la escuela pa-
ra adaptarse ya que está perfectamente
adaptada a sus objetivos reales."

Lo que dice a continuación y que des-
cribo con muy mala conciencia y cierto
recochineo (burla o ensañamiento que se
añade a una acción 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 Sociología de la educación
que, en el estudio histórico en torno a la
educación o en torno al sistema de ense-
ñanza, realizan una explicación, basada en
textos, panfletos, revistas, legislación y
otras fuentes, extrayendo aquellas frases
mas representativas e intercalándolas en
su propio discurso. Mediante este método
suele conseguirse una narrativa muy agil
y me atrevería a decir que muy directi-
va, directora. Sólo 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, lógicos,
en los cuales uno puede pararse y esta-
blecer su propia posición, sino tramas

/ completas en las cuales prima más que la
demostración, la insistencia.

Como digo, la investigación 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 útiles al sistema social que co-
mienza a gestarse; la sociedad industrial.
Que antes existían otras escuelas: cate-
dralicias, conventos, y que sus funciones
eran otras, es cierto; pero que la genera-
lización de la escuela primaria de benefi-
cencia, nacida en paralelo a los hospita-
les, etc., pudo cumplir esta función me
parece muy sugerente. Otro aspecto que
me ha llamado la atención es como mues-
tra que la escuela fue implantada como

medio urbanizante en el campo, y que su
dinamismo proviene de esto. La míti-
ca escuela rural no ha existido nunca,
y querer revivir es dejarse dominar por
uno de los factores de producción de la
segregación, es hacer preeminentes los va-
lores de las clases medias en el funciona-
miento de la escuela. Bueno, en este or-
den de cosas podríamos dedicar muchas
paginas a analizar el libro, puesto que dice
muchas e interesantes. Sin embargo, va-
yamos con el recochineo.

"Me gustaría que este trabajo fuese leí-
do por empleados, campesinos, obreros,
mujeres, niños, gentes que no han hecho
estudios secundarios, gentes que han deja-
do la escuela con o sin certificado de estu-
dios primarios, gentes 'de más de 22 años,
ya que para los jóvenes ha sido obligato-
rio un primer ciclo de enseñanza secunda-
ria.

... el informe es ilegible para el 85%
de la población, los 85%a los que que-
rría hablar, a los que querría amar a tra-
vés de mi escritura, los 85%que han sido
masacrados por la escolarización 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
matemáticas, de la música, 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 misión, ex-
plícita en sus fundadores, producir es-
tas desigualdades y hacerlas aceptar.

Abarcando cada día más a la escola-
ridad obligatoria no se hace más que des-
plazar el problema a escala internacio-
nal, obligar a la explotación 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 críticas globales que
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niegan la ruptura entre enseñanza públi-
ca/privada y señalan la continuidad que
existe en la escuela globalmente, debería
corresponder grandes planteamientos glo-
bales, no como alternativa, que es una pa-
labra muy denostada, sino como solu-
ción. 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 así;
también es cierto que si no se dejan ex-
plícitas las propias posiciones y dado que
el análisis es más de intenciones que de
realidades, el trabajo mostrado nos deja
en la más completa oscuridad. La educa-
ción se convierte en un tema que no pue-
de pensarse, algo prácticamente 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 análisis políticos 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 destrucción será un paso im-
portante en la construcción de alternati-
vas (no necesariamente globales ni totali-
zadoras), que definirán progresivamente
los propios interesados y especialmente
los trabajadores." Junto a esto deja clara
cierta nostalgia de la autoinstrucción
obrera de primeros del siglo XX.

Anne le da a la escuela mayor autono-
mía en su actividad, pero finalmente es
la destrucción. Otros lo llaman desesco-
larización. Ideológicamente distinto,
otros consideran la escuela como aparca-
miento, con lo cual tampoco tendría
sentido. Son posturas muy distintas pero
el final es el mismo, el mensaje sería:
¡No vale la pena ir a la escuela!, ¡clase
trabajadora os estáis 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
más con los medios modernos: cine, vr-
deo, tele, nuevas tecnologías, que en la
escuela. Como final, ¡fuera la escuela! La
revolución es la única que puede trans-
formarla en un instrumento de formación

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 empezó con aquello de que la univer-
sidad es una fábrica de parados, se ma-
chaca el paro universitario, y el personal
debemos decir no vale la pena ir a la uni-
versidad. A continuación se dijo: debe-
mos adecuar los estudios a las demandas
del mercado de trabajo, y ya tenemos a
la gente en Formación Profesional, pos-
teriormente dirán: 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 educación observo las mismas so-
luciones: "no se preocupen porque sus hi-
jos no sigan estudiando, es igual, les for-
mará las nuevas tecnologías, la revolu-
ción, las formas de auto-instrucción obre-
ra, o su padre (según 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 enseñanza), son universi-
tarios floridos, personajes de sus estu-
dios, profesores universitarios o con an-
sias de serio, 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 más creativo.

Pasando a otro tema. El estudio de la
educación con las categorías foucaltia-
nas que dice Julia, abre nuevas perspec-
tivas, pero no es lógico que cierre otras
válidas. Analizar el aparato escolar en
términos de control, disciplina, espacio,
pedagogía represiva, organización del
cuerpo, es una línea fructífera, pero ocu-
rre lo mismo de lo que acusa a los posi-
tivistas, que anula las diferencias. ¿Có-
mo puede ser lo mismo ser educado en un
colegio privado de élite, que en uno pú-
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 pedagógico,
actividades, cultura, ideología, y otras.

Homogeneizar todos los t,ipos de es-
cuelas, considerar únicamente "la escue-
la", y por lo tanto pensarla con una lí-
nea de continuidad en la que sólo se re-
flejaría la escuela-represión y por lo tan-
to lo único que importaría es su des-
trucción, es algo a lo que no llega Anne
Querrien. Dice esta: "A los Hermanos de
las escuelas cristianas se les limita a ense-
ñar a los pobres y dándoles un conteni-
do que no les ponga en situación de
salir de su estado de futuros aprendices.
Algunos años más tarde puede leerse en
lo escrito por La Chalotais: Los Herma-
nos de las escuelas cristianas enserian a
leer y escribir a gentes que lo que tendrían
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 más allá de los exigidos por sus
ocupaciones..." ... como por sarcasmo, es-
tos hermanos que enseñan 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
únicamente, sino en todo caso creó una
escuela especial para pobres, a la que se
puso cortapisas en cuanto a conocimien-
tos que debería impartir. Reconoce la
autora que se impartían unos conoci-
mientos que hacían posible la salida de
su condición a los niños pobres y hubie-
ron de . ser limitados. Así pues, importa
qué se enseña, en qué colegios, a quienes,
cómo...

Dos últimos temas para determinar.
Uno; aunque parezca afirmar la existen-
cia de una crisis de la escuela, si se lee
con atención, 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 jerarquización, el po-
der, la autoridad. Seguramente este tema
debía ser analizado con más cuidado y
con mayor atención, pero de forma rá-
pida digamos que su propio libro, que es
la única actividad que conozco de la auto-
ra, implica unas relaciones y un ejercicio
de poder y de jerarquía, tal vez las exis-
tentes en la escuela sean más rígidas, más
injustas o más inaceptables, pero la educa-

ci6n también es poder, autoridad y jerar-
qu fa.

ANTONIO FARJAS ABADIA

RIOS GONZALEZ, J. A. (1980) Orienta-
ción 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 González tiene más de un cen-
tenar de publicaciones sobre familia y, lo
que quizá sea más importante, veinte años
trabajando de terapeuta familiar.

En este doble conocimiento-estudio
teórico y práctica profesional— lo que po-
sibilita la presente obra, la más importan-
te del profesor Rios y la más completa so-
bre el tema en lengua castellana y de au-
tor español.

Adoptando un enfoque sistemático,
nos presenta un modelo teórico-prácti-
co para trabajar en Terapia Familiar. To-
mando las dos escuelas más importantes
—Estructuralismo y Escuela de Milán—
nos va introduciende, con una sencillez
didáctica elogiable en el escabroso y nue-
vo concepto para muchos de la Terapia
Familiar.

A lo largo de los tres primeros capí-
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 teóricos. La evo-
lución familiar es para él algo más imagi-
nativo y rico: porque es desde el punto de
vista práctico, del continuo y largo con-
tacto con las familias, desde donde nos
presenta la citada evolución familiar. Es
un análisis evolutivo detallado, rico, desde
dentro de la realidad del sistema familiar
que crece y lucha por avanzar. Lejos de
ser un análisis 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
ahí contempla la familia en sus orígenes
(la pareja) para adentrarse en los ciclos vi-
tales de la misma en función 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 prácticas, hace que su lectura resulte
atrayente y palpitante. Particular interés
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tiene el capítulo III —Los miembros del
Sistema Familiar— no sólo por su profun-
do contenido, actualizado con los datos
de investigadores muy recientes y conclu-
siones de gran interés práctico, sino por el
modo de ser abordado ya que no es sólo
aprovechable por los expertos, sino cual-
quier padre, madre de familia puede bene-
ficiarse de su lectura. Es, a mi entender,
una perfecta síntesis de lo que puede
constiutir un programa de formación de
padres. En este capítulo 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 capítulos restantes se dedican a
presentar los aspectos teóricos y prácti-
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 teórico con lo
práctico.

Los dos últimos capítulos —Diagnós-
tico de la dinámica familiar y Orientación
y Terapia de la dinámica familiar– nos
permite ver cómo trabaja el autor de esta
obra. No hay ni trampa ni cartón: aquí
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
aquí sugerencias innumerables y modos
concretos de actuación. Desde su expe-
riencia terapéutica no teme exponerse a la
crítica 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 psicología
aplicada. Aquí hay un repertorio de he-
rramientas terapéuticas, según el uso que
Rios González hace de ellas en el trabajo
de cada día. Es por ello por lo que dedica
un epílogo a hablar de la formación de
los terapéutas familiares cuando "la Uni-
versidad actual, en nuestro país, 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 sistemático, hay personas que se adies-
tran en el manejo de las técnicas sistemá-
ticas" bajo su dirección y "con el enfoque
metodológico que se ha expuesto a lo lar-
go de esta obra".

En definitiva: esta obra es la primera
de un sólo autor español dedicada ínte-
gramente a la orientación y terapia fami-
liar. En ella, recogiendo los conocimien-
tos básicos 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 fácil mane-
jo y comprensión 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 formación de tera-
peutas familiares para la reflexión de los
ya iniciados. El contenido "rico, comple-
jo, incitante y discutible" de que habla el
Dr. Yela en el prólogo 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 váis haciendo".
porque "más vale un terapéuta experto y
responsable, bien afincado en la ciencia,
que cien aficionados ahítos 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 págs.

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 sólo bien informados, sino que
también lo que tienen que hacer con di-
cha información; la cual, sin duda, inclu-
ye el aprender a ejecutar hábitos de com-
portamiento no patológicos.

El libro, objeto de este comentario,
tiene como meta la educación 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. Más que ser un campo de
trabajo bien delimitado, la educación pa-
ra la salud constituye un área de investi-
gación básica y aplicada que se encuen-
tra, todavía, en un continuo proceso de
formación.

El libro tiene como finalidad ser una
introducción general y no exhaustiva pa-
ra aquellas personas interesadas por el
tema de la educación para la salud. Se tra-
ta de una colaboración con diversos auto-
res cada uno de los cuales hace énfasis en
aspectos distintos, aunque siempre dentro
del marco global de la educación para la
salud. Los temas tratados son: historia,
promoción, competencias profesionales,
investigación y evaluación, aspectos legis-
lativos y temas futuros relacionados to-
dos ellos con la educación para la salud.
Finaliza con un glosario que contiene una
serie de apéndices sobre temas diversos
(por ejemplo, promoción de la salud y
prevención de la enfermedad, informa-
ción sobre centros de salud, etc.) y, con
un índice global de materias y autores.

Aunque constituye en sf una unidad,
con una exposición progresiva de conteni-
dos, entre los diversos capítulos existe, en
ocasiones, un solapamiento de algunos te-
mas. Pero esto más 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 están escritos los diver-
sos capítulos, 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
sólo no incluyendo temas de máxima ac-
tualidad en la educación para la salud
(por ejemplo, cambio de actitudes), si-
no también olvidándose de líneas de tra-
bajo de gran relevancia hoy en d fa para el
tema de la salud (por ejemplo, psicolo-
gía preventiva, psicología comunitaria,
psicología de la salud, etc.). En cualquier
caso, el objetivo que se proponen los au-
tores de estimular el interés acerca de la
educación para la salud pienso que está
logrado. b) Por otro lado, más que un
gran rigor en la revisión de la bibliogra-
fía sobre los distintos temas tratados, el
lector encontrará una serie de ideas y da-
tos que le llevarán a buscar más informa-
ción en otras obras más completas.

En definitiva, se trata de un libro que
facilita al lector una breve aproximación
al marco general de la polémica situación
actual de la educación para la salud. Pue-
de ser que para el especialista le resulte
un trabajo demasiado superficial y sin
interés, ya que no le facilitará informa-
ción 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, serán los lectores quienes
tendrán la última palabra.

LUIS FERNANDEZ RIOS

ALBA Y MAYO, Poesía adulta para niños
Edic. De la Torre.

La gran cantidad de libros infantiles
que pueblan los estantes de las librerías...
¿son comprados y leídos realmente por
niños? ¿o, por el contrario son consumi-
dos por padres en un intento de inculcar
a sus hijos el afán de lectura que, habi-
tualmente, ellos no poseen o cultivan
escasamente? zLo,s libros para niños son
realmente para niziOs,? 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 niño era fácil
(o diffcil, según. se mire) por haber po-
co donde elegir, actualmente las cosas
han cambiado y cualquier librería posee
una abarrotada sección infantil indefec-
tiblemente incompleta por la posibilidad
de tener la gran producción editorial
existente (prescindiendo de todo lo refe-
rente a historietas o tebeos y limitándose
sólo al apartado de letra impresa más o
menos ilustrada). Y es que para ale-
gría, o desgracia, del niño lector y del pa-
dre consumidor dá la impresión de que
todo el mundo ha resuelto dedicarse al lu-
crativo negocio del libro infantil, y, co-
mo es lógico, la superproliferación del
producto conlleva, inevitablemente, ade-
más de una mayor variedad, una menor
calidad. El perjudicado es el niño ya que
el padre, que es quien compra el libro, se
desorienta y, lógicamente, acaba com-
prando algo erróneo.

Tiene la ventaja, en cambio, de que el
panorama editorial, resulta curiosa y sór-
didamente monótono en cuanto a calidad
y contenido y, pese a la mediocridad rei-
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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 difícil ta-
rea de introducir al niño a la poesía.
Su colección "Alba y Mayo" está obvia-
mente pensada para ser comprada por el
padre o el educador en el lógico conven-
cimiento de que es éste el que iniciará
al niño a la lectura, más que iniciarse por
si mismo a ella.

Haciendo historia, podríamos decir
que la editorial se inició en todo esto de
la literatura infantil un poco por casuali-
dad. Tenía un libro, "Miguel Hernández
para niños" que salió publicado, allá por
1979, como número cuatro de la colec-
ción "Germinal" sin ánimo de continui-
dad pero que, tres años más tarde y dado
el éxito del libro, originaría esta colec-
ción de "Alba y Mayo", cuyo nombre es-
tá extraído de un poema de Miguel Her-
nández.

Dándose cuenta de que, por más que
se dirija al niño, el libro siempre es com-
prado por el adulto, la editorial se plantea
cómo 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 así, tras un breve estudio y nume-
rosas consultas con educadores y especia-
listas, utilizando el "Miguel Hernández..."
como primer número de la colección y
base de su segundo titulo, salió a la calle
el "Antonio Machado para niños" que se-
ría utilizado como modelo definitivo
para los futuros libros.

Los ocho primeros títulos son Miguel
Hernández, Antonio Machado, Juan Ra-
món Jimenez, Federico García Lorca,
Rafael Alberti, León Felipe, Vicente
Aleixandre y Jorge Guillén (el noveno
será Gabriel Celaya) todos con el epí-
grafe "... para niños". Creo que estos
ocho títulos dan pie a hacer un amplio
comentario de la colección que, para
no complicarnos con tantos, haré en tres
aspectos generales:
— Son antologías de la obra de cada au-

tor en la que los poemas se encuentran
íntegros y sin modificaciones "infan-
tiles" que puedan malear el original.
Como tales antologías son discuti-

bles en cuanto a contenido y selec-
ción (siempre habrá alguien que diga
que falta, o sobra, tal o cual poema)
y están realizadas principalmente en
base a los poemas más accesibles al
niño, los más sencillos y musicales de
cada faceta del autor. (También se
han incluido poesías no tan accesi-
bles pero que son muy representati-
vas de determinada parte de su obra
y, por ende, necesarias para el comple-
to conocimientos de su trabajo). Las
antologías utilizan como pauta de cla-
sificación cronológica, o temática, los
libros de los que se han extraído los
poemas recopilados y a tal fin cada
capítulo del libro va delimitado
por cada obra utilizada para cons-
truirlo, excepto en dos casos: "Mi-
guel Hernández" y "Juan Ramón Ji-
menez". El primero disculpable por su
improvisación como primer número,
pero no así el segundo que salió a la
calle después del "Antonio Machado"
que fue quien inició la pauta.

— Cada libro tiene una introducción,
realizada por un experto en la materia
y el autor, escrita en un lenguaje sen-
cillo y fácilmente accesible, que suele
incluir una biografía-cronología con
comentarios críticos a su obra en gene-
ral y a los poemas del libro en particu-
lar, a ffn de que el niño sepa, en todo
momento, lo que está leyendo. La uni-
forme calidad en la selección de los
introductores y sus textos denotan un
control editorial tan férreo como en
las antologías (no hay otra manera de
explicar la uniformidad de esta colec-
ción 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 Hernández" y el
"Juan Ramón Jiménez". El primero
por su brevedad y abocetamiento de
lo que sería la futura colección y el se-
gundo por su inexplicable muy mala
factura que, además de no informar
absolutamente nada sobre el autor o
su obra, subvalora inconcebiblemente
la inteligencia del niño (algo inexpli-
cable en una colección tan estudiada
como esta y que hace plantearse la
conveniencia de rehacer este libro an-
tes de que avance y, al tener más títu-
los, destaque aún más que ahora, si ca-
be).

— Los libros están ilustrados con dibu-
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jos bastante adecuados que la mayo-
ría de las veces reflejan a la perfec-
ción cada poema (Las introducciones
van ilustradas con fotografías 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 perfección, no creo que sean los más
adecuados para un niño que suele pre-
ferir, en mi opinión, un dibujo más fi-
gurativo.

Según lo anteriormente expuesto po-
dríamos considerar esta colección como
exclusivamente de poesía si no fuera por
el número diez de la colección, ya edita-
do, "Román Ele", un bonito cuento de
Nersys Felipe, autora cubana ganadora
del premio Casa de las Américas (escrito
en un estilo sencillo y sentimental de fá-
cil accesibilidad a los niños 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 habrá libros "... para niños"
con autores de prosa siguiendo la misma
tónica que con los de poesía.

Si formalmente los libros son intacha-
bles (maqueta cuidada, buena impresión,
etc.) a niveles de contenido, con estos au-
tores, resulta inmejorable. Hay que feli-
citarles por el acierto pero... ¿son accesi-
bles al niño? Personalmente creo que un
niño, cualquier niño, tiene problemas pa-
ra comprender en profundidad, y sin ayu-
da, por ejemplo el "verde, te quiero ver-
de" de Lorca y, lógicamente cualquier
otro tipo de poesía adulta.

Tal vez, conscientes de eso, los edito-
res/directores de esta colección se han
planteado dirigirse más al adulto y limi-
tarse a ser un mero instrumento del que
se valga el educador, padre o no, para ini-
ciar al niño a ese vicio tan poco extendido
que es la lectura.

LORENZO DIAZ

Enseñar los derechos humanos. Textos
fundamentales. Introducción, selec-
ción y comentarios, Félix García.
Grupo Cultural Zero, Madrid 1983.

La Editorial Grupo Zero ha realizado
un esfuerzo muy interesante al poner en

las manos de profesores, y público en
general, un compendio antológico 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 García,
tanto en los comentarios, como en la se-
lección de los textos, incita claramente a
la busqueda de un diálogo enriquecedor
del que tan necesitados estamos en el au-
la. Estos "textos fundamentales para en-
señar los Derechos Humanos", llenan una
importante laguna para el profesorado; as-
pecto que queda patente si abordamos la
valoración crítica de esta antología en
función de un fin determinado y de un
objetivo preciso, además del adicional
que supone el ser una amplia descrip-
ción con múltiples posibilidades de utili-
zación práctica de sus contenidos.

En el "prólogo para educadores" se
refleja una serie de pautas didácticas, en-
caminadas en su intención, hacia la tole-
rancia, como sostén imprescindible de
una buena educación ética.

Esta intención es muy positiva si ob-
servamos que el libro aporta en sf mismo
un representativo cúmulo de materiales
de discusión, 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 problemática 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 dimensión 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 histórica general, por otro
lado, acertada y coherente, al intentar lo-
grar que, mediante esta representativa
selección de textos —siempre muy acorde
con el tema de discusión que plantean—
se intente mostrar la compatibilidad de
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una ética normativa, con la idea y realiza-
ción de una fundamentada tolerancia lo
más alejada posible del adoctrinamiento
y el proselitismo,... "Para acercarse ha-
cia todo aquello que significa tolerancia,
participación, igualdad, no discrimina-
ción, y otros muchos derechos defendi-
dos y recogidos en las distintas declara-
ciones que aquí se presentan".

Así, pues, es de digna objetividad re-
conocer la importante aportación de esta
breve antología, que plantea el tema de
los Derechos Humanos a través de otras
culturas y de otras épocas distintas a la
nuestra, llamando la atención hacia esa
lucha tan tópica y arraigada a la vez, co-
mo es la idea de justicia en la evolución
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 señalar que
el mejor de los privilegios que nos puede
donar esta antología es la de "poder pen-
sar con cierta objetividad la noción 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 años que
describen como es su vida en una Casa-
Escuela (Santiago I) en Salamanca, si-
guiendo las teorías pedagógicas de la es-
cuela de Barbiana y de su maestro don
Milani.

1. La Salida.
En este primer capítulo se da una ex-

plicación 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 están
aprendiendo un oficio y a la vez están ad-
quiriendo un buen nivel cultural. Es una
pequeña cooperativa de la que todos son
socios por su aportación 'económica.
Trabajan además en la limpieza, hacen los
recados, etc. Las condiciones impuestas
para ser admitidos son varias: estudiar
un oficio, tener problemas económicos fa-
miliares, ser huérfanos o tener problemas

en los estudios. Sinceridad y Trabajo son
las primeras normas de la convivencia
allí. Las actividades realizadas son nume-
rosas aunque las preferidas por los padres
suelen ser siempre las mismas: idiomas,
matemáticas y física, viajes por España o
en verano por el extranjero, reuniones pa-
ra debates y ocuparse de las responsabili-
dades de la casa, tales como; economía,
contabilidad, clases a otros compañeros, o
limpieza. Según estos chicos son sus pa-
dres los que animan a los hijos a que sean
más 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 despertará en ellos un interés
por aprender lo más posible y por un fu-
turo con ilusión.

2. ¡Adónde 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 precisión 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 y quieren volver porque no soportan
la vida mecanizada de la ciudad.

3. ¡Quién conduce el tren?

Se habla en este capítulo de las distin-
tas clases de educación: bancaria, activa y
liberadora. Todos parecen inclinados por
la liberadora como educación ideal (li-
bertad, responsabilidad, la vida misma).
Se ven casos de educación bancaria (tí-
tulos, conocimientos, estabilidad econó-
mica) y quizá la activa sea la que se utili-
ce más en realidad (espabilar al chico para
que se abra camino). Enlazada con esta
idea encontramos la del estudio de la
filosofía, 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 árbol genealógi-
co para desarrollar la memoria e inteli-
gencia y para saber que el origen fami-
liar es muy importante en la educación.
Puede que lo más importante en esta edu-
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cación sea el profesor, él es el que lleva
ese tren en el que están subidos los chi-
cos y, desgraciadamente, un grupo de
ellos de otra residencia, se quejan del po-
co interés que tienen por enseñar algunos
profesores y de que la mayoría de los
alumnos lo aceptan y se acostumbran a
estar el menor tiempo posible en la es,
cuela.

4. Prohibido dormirse.

Se inicia este capítulo 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 títulos para dar clase a chicos como
los de Santiago 1 sin conocerlos en abso-
luto. Ellos piensan que hay'que compro-
meterse, meterse en algún tema para res-
ponder ante los demás. Este compromi-
so es difícil, 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
más impresionó fue el conocer a cinco
chavales entre doce y quince años escapa-
dos de un reformatorio que pasaron una
noche allí 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 pequeños delincuen-
tes algo de calor humano, teniendo la se-
guridad de su completa reintegración a la
sociedad. Y la última experiencia les en-
señó a no confiar demasiado en las apa-
riencias, ya que por lástima compraron
a un supuesto chico escocés un gran at-
las geográfico que les costó 4.500 pts.

que recibirían al cabo de dos meses y que,
naturalmente, nunca recibieron.

6. Este tren es muy caro

Los chicos explican que uno de los
problemas más 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-
ñana o tarde, siendo así muy pesado el
dar seis horas seguidas de clase, especial-
mente por la tarde (4-10). Pero todavía
están molestos por las razones que tie-
nen los profesores, que según 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 aquí. ¡Buen viaje!

La carta a Pierino constituye este ca-
pítulo final. Fue el primer escrito en co-
mún 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 "niño bien" hijo de uni-
versitarios, que tienen la suerte de tener
una vida fácil y agradable llena de bienes-
tar y cultura. A él van dirigidas una serie
de críticas por su forma de pensar y ac-
tuar. Hacen en la carta una constante
comparación 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 así, pero
también se les acusa de falta de libertad a
causa del dinero y de las experiencias de
las que cada vez son más esclavos. Al fi-
nal, los chicos dicen que Pierino algún
día, cuando ellos aprendan a hablar y a
fabricar su propia cultura, él tendrá que
seguirlos a ellos.

ELENA MARBAN CORRAL
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RESEÑAS DE INVESTIGACION

R ESEKIAS DE
INVESTIGACION

LAS PRUEBAS DE SELECTIVIDAD
EN LA UNIVERSIDAD AUTONOMA

DE MADRID

INSTITUTO

ICE de la Universidad Autónoma de
Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Aguirre de Cárcer, I.; Franco Yagüe,
J. F.; Guzmán Redondo, D.

DURACION

1982-84

OBJETIVOS

Analizar la capacidad de predicción del
éxito académico en el primer año univer-
sitario de dos tipos de pruebas de acceso
a los estudios universitarios: una prueba
de carácter general y una prueba especí-
fica por Facultad.

METODOLOGIA

Población: Alumnos de l er curso (no
repetidores) de 5 Facultades de la Univer-
sidad Autónoma de Madrid, que hubiesen
aprobado las PAU en esta Universidad en
la convocatoria de 1982.	 (N = 1847)

Construyen unas pruebas específicas
referidas a criterios, para cada uno de los
centros considerados, utilizando la opi-
nión de los profesores de los primeros
cursos.

La aplicación de las pruebas experi-
mentales se realiza en el aula en dos se-
siones de 2 horas de duración.

Los datos sobre los que se basa el aná-
lisis son:

— Actas PAU 1982
— Expedientes académicos l er curso.
— Contestación a Pruebas.
La capacidad de predicción de las

Pruebas de Aptitud general se obtiene por
el análisis de los coeficientes de correla-
ción de Pearson y la de las pruebas expe-
rimentales elaboradas la realizan mediante
el análisis de regresión múltiple.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos, no permiten
seguir manteniendo la hipótesis de que
las Pruebas específicas por Facultad pre-
dicen mejor el éxito del l er año de Uni-
versidad. Tampoco puede falsear esta hi-
pótesis basándose en los resultados de la
investigación, ya que en ella solamente
han evaluado determinados conocimien-
tos y habilidades intelectuales obteniendo
unas ecuaciones con una capacidad de
predicción poco aceptable.

DESCRIPTORES

Pruebas de Acceso Universidad. Uni-
versidad. Criterio de Selección. Numerus
Clausu s.

M. A
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ESTUDIO Y EXPERIMENTACION 	 pecto a los tipos (recuperación inmediata
SOBRE LA RECUPERACION	 y diferida), se formulan sugerencias de

	

DEL RENDIMIENTO ESCOLAR	 actividades y se proponen algunas pautas,
dentro y fuera del horario escolar, de ins-

INSTITUTO
	 trumentalidad demostrada a la hora de

proporcionar ayudas eficaces al alumno.
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
aproximación comprensiva al tema del
fracaso escolar y su posible tratamiento,
insistiendo en el papel que la Administra-
ción, los padres, profesores y los propios
alumnos pueden realizar en relación con
su prevención y corrección. El estudio
viene a ser una guía para suministrar
criterios e indicaciones prácticas a los
maestros. Dicha guía trata de tres aspec-
tos básicos: a) Procedimientos preventi-
vos, b) Procedimientos correctivos y c)
Procedimientos de recuperación.

METODOLOGIA

Dado que el objetivo básico del traba-
jo es estructurar y áintetizar criterios y
técnicas preventivas y correctivas del fra-
caso escolar, no puede hablarse de estra-
tegia de investigación.

RESULTADOS
En el apartado referente a procedi-

mientos preventivos se destaca la impor-
tancia del profesor y sus actividades rela-
tivas a una programación adecuada. Se
trazan nexos entre enseñanza individua-
lizada, determinación de objetivos y utili-
zación pedagógica del grupo.

En lo tocante a procedimientos correc-
tivos se lleva a cabo una distinción gené-
rica de los "planos" del rendimiento
(intelectual y afectivo) y se resalta la im-
portancia del diagnóstico del alumno
y de los métodos activos.

En el bloque que se ocupa de la recu-
peración, se presentan distinciones res-

El estudio no cuenta con datos empí-
ricos de apoyo.

DESCRIPTORES

Motivación del rendimiento. Enseñan-
za de recuperación. Déficit educativo.
Educación 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., García Carrasco, J., Pi-
neda, J. M.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTOS DE
LA INVESTIGACION

Tras un marco teórico en el que
se pasa revista a los conceptos de efica-
cia docente y sus posibles predictores y a
las teorías sobre el sistema actitudinal,
se establecen los objetivos de la investi-
gación, que son los siguientes:

1.0 Determinar las resistencias que se
generan en el profesorado, como
personalidad individual, en fun-
ción de diversas variables.

2.0 Determinar las fuerzas de resis-
tencia al cambio generada por las
características grupales del colec-
tivo docente institucional.

3.0 Determinar las fuerzas de resis-
tencia al cambio generadas en
función de la estructura y estilo
de liderazgo del equipo directi-
vo.
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	 DOCUMENTAL DE PLANES
DE ESTUDIO".

METODOLOGIA
INSTITUTO

Se aplicó 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 situación de innova-
ción: la orden por la que se regula el fun-
cionamiento de los Institutos de Orien-
tación Educativa y Profesional.

El cuestionario estaba estructurado en
3 bloques: a) diagnóstico de las relacio-
nes internas de la institución a la que se
encuentra adscrito el encuestado en fun-
ción de sus propias percepciones; b) rela-
ciones de la institución con el exterior;
y c) actitud del docente a la innovación
propuesta.

La muestra es representativa sólo glo-
balmente no en cada uno de sus estratos,
debido al pequeño número de sujetos
que comprenden.

RESULTADOS

Se analizan los datos correspondientes
a dos de los bloques en que se estructura
el cuestionario:

a) diagnóstico de las relaciones inter-
nas en la institución docente: dis-
tribución de poder, movilización in-
terna de energía y comunicación
interna.

b) relaciones de la institución docente
con el exterior.

No se analizan los datos correspon-
dientes al 3er bloque (actitud ante la in-
novación) que constituía el objetivo de
la investigación.

DESCRIPTORES

Actitudes, Profesorado de enseñanza
secundaria, Encuesta.

M.M. R.

ICE de la Universidad Literaria de
Valencia.

EQUIPO INVESTIGADOR

Valdivia, M.; Gutiérrez, S.; López
Pellicer, M.; López Cerda, M.; Goberna,
A.; Pastor, J.

DURACION

l a Fase: 1981-82 (X Plan), 2a Fase:
1983-84 (XII Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Averiguar la utilización que se hace de
las Matemáticas en diferentes grupos pro-
fesionales, y examinar las pruebas de se-
lectividad en lo concerniente a las Mate-
máticas, así como estudiar el concepto y
didáctica de las Matemáticas en relación
con:

— Análisis matemático
— Algebra
— Geometría

Probabilidades
Estadística
Proponer programas para las dife-
rentes asignaturas de Matemáticas
para diferentes Facultades y Escue-
las Técnicas.
Elaborar modelos para pruebas de
evaluación y aptitud en Matemáti-
cas con estudio de su implanta-
ción experimental.

METODOLOGIA

Encuesta a usuarios de las Matemáti-
cas.

Estudio comparado de las pruebas de
Matemáticas de acceso en distintos paí-
ses europeos y en EE. UU.
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Las técnicas utilizadas son las de regre-
sión y análisis de varianza. Para el trata-
miento numérico de los datos se utilizó
el paquete estadístico BMDP-81.

RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos propues-
tos en el no 5 los resultados se encuentran
en el cuerpo de la investigación (2 vols.).
En el último apartado del volumen II
donde se analizan los planes de estudio,
se describen los contenidos actuales de
las asignaturas de Matemáticas pertene-
cientes al l er ciclo de diversas Facultades
y Escuelas Técnicas Superiores, y se pro-
ponen líneas a seguir para su modifica-
ción, mejorándolos.

Lo que no aparece cumplido es el obje-
tivo de "elaborar modelos para pruebas
de evaluación y aptitud en Matemáticas,
con estudio de su implantación gradual".

DESCRIPTORES
RESULTADOS

— Financiación universitaria.
— Consejo Social y sus funciones.
— Categorías académico-administrati-

vas de los cargos universitarios.
— Organos colegiados: objetivos de

política universitaria y organismos
que los deben asumir.

METODOLOGIA

El ámbito territorial es la región de
Murcia y la población se refiere a los si-
guientes grupos: Personal docente univer-
sitario, personal no docente, alumnado y
políticos.

Seleccionan una muestra estratificada
según criterios de afijación 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-
nión entre personal docente y perso-
nal no docente.

Matemáticas; 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 opinión de la población universi-
taria de Murcia afectada por la LRU an-
tes de su aprobación, en torno a los te-
mas siguientes:

Cada uno de los temas señalados an-
teriormente presenta diferencias más o
menos marcadas por grupo encuestado.
Después de analizarlas intentan construir
en algunos casos un perfil global de la
opinión sobre cada uno de los temas en
lo que se refiere a funciones, composición
personal o intervención de los organis-
mos central, regionales, locales o simple-
mente académicos.

DESCRIPTORES

Universidad; Organos de gestión; Fun-
ciones docentes y administrativas; Orga-
nización universitaria.

N. G.

ESTUDIO COMPARADO DE LA
SITUACION EN LOS COLEGIOS
NACIONALES 1975-1979-1980

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Navarra.
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EQUIPO INVESTIGADOR

Isaacs, D. y Tourón 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 análisis de la si-
tuación en un Centro educativo en lo
que se refiere al cumplimiento de las ta-
reas típicas exigibles a todo profesor y
a los objetivos que persiguen.

2. Describir qué influencia ha tenido
la situación política democrática y la nue-
va organización de los estudios (estableci-
miento de los Ciclos Inicial y Medio) en
las tareas y objetivos de los profesores.

3. Destacar áreas prioritarias de aten-
ción en la orientación de los docentes
para lograr una mayor relación entre su
trabajo y los objetivos previstos.

Las hipótesis fundamentales que se
plantean son:

1. La influencia del cambio democrá-
tico en España desde 1975 no habrá in-
fluido significativamente sobre los objeti-
vos perseguidos por los profesores de
EGB de Colegios Nacionales.

2. Debería notarse una variación signi-
ficativa de aquellos abjetivos que mas re-
cogen los factores asociados a una situa-
ción democrática.

3. Debería notarse mayor variabilidad
en las contestaciones de los profesores a
las preguntas que hace referencia a la
aceptación de normas establecidas de con-
ducta.

METODOLOGIA

Consta de dos fases:
A) Elaboración de dos cuestionarios: el

DPD-40 y el DPD-34. El primero de ellos
consiste básicamente en una relación ce
objetivos conductuales relacionados tanto
con actividades intelectuales como clan
actitudes. Para dicha elaboración se fijó
inicialmente una lista de 55 objetivos
extraídos de distintas fuentes (taxono-

mías mas usuales: Bloom y Harns, progra-
mas renovados del MEC, programacio-
nes de profesores). Seguidamente se
aplicó a profesores de 2 centros educati-
vos, llegándose a una relación definitiva
de 60 objetivos. Por último, mediante la
técnica del análisis factorial, se logró una
reagrupación natural de objetivos en tor-
no a cuatro factores.

El DPD-34 consta de 50 preguntas so-
bre tareas típicas de los profesores en 4
áreas: docencia, normativa de la conviven-
cia, orientación personal y perfecciona-
miento y reciclaje continuo. Se formuló
revisando y discutiendo su contenido con
grupos de directivos en programas de per-
feccionamiento en el ICE de Navarra.

B) Aplicación de los 2 cuestionarios a
muestras representativas, formadas por
profesores de l a y 2 a etapa de EGB de
Centros .Nacionales, pertenecientes a va-
rias provincias: 549 en 1975, 307 en
1979 y 286 en 1983. Los profesores te-
nían que valorar, según una escala de 1 a
5, la intencionalidad con que perseguían
los objetivos (en el DPD-40) y el grado
de intensidad que realizaban tareas do-
centes (en el DPD-34).

C) Tratamiento estad fsfico de los da-
tos: Se efectúan varias comparaciones:
entre los profesores de l a y 2 a etapa; en-
tre profesores con distinta antigüedad
(entre 3 y 15 años y mis de 15 años); y
entre las tres aplicaciones: 1975/1979
1979/1983 y 1975/1983. Se señalan los
items que bajan y/o suben un número
significativo de puestos y se realizan
correlaciones de Pearson.

RESULTADOS

A) En cuanto al DPD-40 (hipótesis
no 1 y 2)

a) La situación democrática no parece
haber influido en los profesores mis que
en un sentido muy parcial. Sólo se obser-
va mayor intencionalidad respecto a lo-
grar que los alumnos se preocupen por
los demás y asuman mayor responsabili-
dad en su trabajo personal. Los autores
señalan que este mayor grado de sensi-
bilización viene a producirse más 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 situación políti-
ca que haya supuesto una interiorización
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de los valores demacräticos en los profe-
sores y posterior reflejo en su práctica
docente cotidiana.

b) Los cambios más ostensibles, den-
tro de su escasa magnitud, se dan entre
1979/1983 y no entre 1975/1979. Todos
los objetivos han aumentado su valora-
ción global media desde 1975 a 1983.

B) En cuanto al DPD-40 (hipótesis
no 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-
( . ión l a etapa/2a etapa)

d) Existe una concordancia general
respecto a los objetivos a conseguir. No
obstante, hay diferencias en objetivos
concretos que la investigación recoge por-
menorizadamente.

D) En cuanto al PDP-34

e) Existe entre los profesores una aten-
ción bastante deficiente a las tareas re-
lativas al perfeccionamiento contfnuo de
su actividad docente, que es rutinaria y
poco imaginativa. Están muy sujetos a
las indicaciones oficiales, poniendo por
escrito su programación del curso, pero
no aportan iniciativas, no estudian, no
recogen datos sobre su experiencia ni rea-
lizan pequeñas investigaciones. En conso-
nancia con estos datos, se sugieren áreas
prioritarias de atención.

DESCRIPTORES

Profesión docente; Enseñanza pública;
Educación General Básica; Objetivo de
enseñanza.

M. A. M.

FORMACION DEL PROFESOR DE
PREESCOLAR Y

CONDICIONAMIENTOS SOCIO-
CULTURALES DEL RENDIMIENTO

EDUCATIVO

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Salamanca.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: José Ma Pineda Arroyo.
Colaboradores: Santos Herrero y Angel
Infestas.

DURACION

2 años (X plan/1981-83)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA IN VESTIGACION

Con esta investigación se pretende co-
nocer cuáles 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 diagnóstico lo más ob-
jetivo posible de la situación escolar, y de-
limitar las actitudes o fuerzas que son fa-
vorables o no a la introducción 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-
ción de cambios e innovaciones que es-
tén en contradicción con las expectati-
vas educativas de los distintos sectores
sociales implicados en el tema educati-
vo preescolar.

— Introducir un plan de acción comu-
nitaria que resuelva las contradicciones
existentes entre la teoría-praxis psicope-
dagógica por una parte, y las expectati-
vas educativas sociales por otra.

El propósito principal es el de cons-
tatar las divergencias existentes en cuanto
a los objetivos en educación preescolar
entre los distintos subsistemas sociales y
escolares.
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METODOLOGIA

La investigación 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
investigación se elaboran tres cuestiona-
rios para cada uno de los tres sectores
que consideran más 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 metodología
de la educación preescolar, hay dos mo-
delos implícitos de planteamiento educa-
tivo: el "modelo A" es el que más se
aproxima a la teorización psicopedagógi-
ca de la educación preescolar; el "modelo
B" responde más bien a las expectativas
dominantes en un tipo de educación más
tradicional.

MUESTRAS

— Padres de alumnos de preescolar
(983): el método de muestreo aplicado ha
sido aleatorio y estratificado con afija-
ción proporcional; la proporción de usos
se ha aumentado en casi todos los estratos
considerados.

— Profesorado de preescolar (186): se
envió 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 niños, como desde el pun-
to de vista de profesores de preescolar y
de 1 0 de Educación Básica, es extraordi-
nariamente amplia, compleja y divergen-
te. No obstante, en general, puede obser-
varse una tendencia más definida en los
profesores de preescolar y de 1.0 de
Educación Básica hacia el modelo educa-
tivo que convenimos en denominar "A",
más próximo a la teoría psicopedagógica,
en contraposición a los padres de los alum-
nos, más cercanos al modelo "B", de
orientación más conservadora y tradicio-
nal.

En términos generales la escolariza-

ción en preescolar en el Distrito Universi-
tario de Salamanca está en relación di-
recta con el número de habitantes de las
localidades, siendo prácticamente inexis-
tente en las zonas más ruralizadas. Fenó-
meno que se presenta mucho más acusa-
do en la enseñanza 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-
ración de los padres, excesivo número de
alumnos, importantes diferencias en el de-
sarrollo cognitivo y afectivo de los ni-
ños, y su escasa formación como profe-
sores de este nivel educativo.

En cuanto a los niveles terminales en
las distintas • áreas 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 "básico" 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 así sea.

DESCRIPTORES

Educación Preescolar, Profesión 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 NIÑO GALLEGO

DE 6 A 10 AÑOS

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Santiago de

Compostela.

EQUIPO INVESTIGADOR

Barca, E. A.; González, R.; Núñez, J.
C.; Santorum, R. y Porto, A. M.

DURACION

1.983-1984 ( X II Plan)
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Pretenden estudiar la relación existen-
te entre estilos cognitivos, bilingüismo y
rendimiento escolar.

Elaboran una Batería de Aptitudes
Cognitivas (B.A.C.), uno de los objetivos
a conseguir previamente a la investigación
en sf, es tipificar la prueba.
Hipótesis: Plantean 2 hipótesis:
1) Los sujetos bilingües presentan una es-

tructura cognitiva diferente de aque-
llos que son monolingües.

1) Existen diferencias en el rendimiento
escolar en los niños monolingües y bi-
lingües; así como diferencias en los ni-
veles de aprendizaje de la lecto-escritu-
ra.

METODOLOGIA

Muestra: Utilizaron un muestreo por
conglomerados, en el que la base era ca-
da una de las provincias que forman la
Comunidad Autónoma. Dentro de cada
una de las provincias eligieron una mues-
tra de sujetos comprendidos entre 6 y 11
años, que estuvieron escolarizados en cen-
tros públicos 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 tipificación de B.A.C. Pa-
ra el análisis de las hipótesis, de estos 1.020
alumnos, seleccionaron exclusivamente a
aquellos que eran monolingües o bilin-
gües.

Diseño: Diseño Correlacional Compa-
rativo.

Variables:
1) Para la hipótesis 1.a:

— V. Dependiente: Estructura Cogni-
tiva.

— V. Independiente: Nivel lingüístico
(Monolingü lamo/ Bilingii fsmo ).

— V.V. Intervinientes:
—Nivel Socio-cultural
—Nivel de Aprendizaje (rendimiento

escolar).
2) Para la hipótesis 2.a : Incluye 2 partes

distintas:
A)V. Dependiente: Nivel de aprendi-

zaje (rendimiento escolar).

V. Independiente: Monolingüismo/
Bilingüismo.

B) V. Dependiente: Dificultades de
aprendizaje de lecto-escritura.
V. Independiente: Monolingiiisrno/
Bilingüismo.

Recogida de Datos: Las fuentes de ob-
tención de información 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,
etc.).

2) Elaboración "ad hoc" de una Batería
de Aptitudes Cognitivas (B.A.C.) que
evalúa las siguientes aptitudes cogniti-
vas: Razonamiento lógico general (R.
Z.), percepción y reconocimiento de
formas (R .F.), razonamiento lógico-
numérico (S), atención y concentra-
ción en tareas simples (F.I.), proce-
sos de pensamiento lógico, secuencial
y causal (H).
Tratamiento de datos: Técnicas de

análisis:

1) Para la hipótesis 1.a:
1) ANOVA para ver la influencia de

las tres V .V.I.I. en la estructura cog-
nitiva.

2) Una vez igualados los grupos en ni-
vel socio-cultural y de aprendizaje,
establecieron diferencias con prue-
bas "t".

2) Para la hipótesis 2.a:
Convierten la V.V. en discreta. Utili-

zan técnicas no paramétricas: Varias prue-
bas "chi" cuadrado para la parte primera
de la hipótesis, y otras "chi" cuadrado pa-
ra la segunda.

RESULTADOS

Hipótesis 1.°:
Con respecto al ANO VA: Se observó

que las variaciones más influyentes en la
configuración de la estructura cognitiva
son el nivel cultural y el de Aprendizaje
(salvo en tareas de seriaciones). El nivel
lingüístico no se configura como varia-
ble significativa en sf misma.

Según las pruebas "t": Tras equiparar
el nivel socio-cultural se encontraron:
1) Diferencias significativas entre bilin-
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gües y castellanos a favor del castellano
(Sólo en un nivel cultural bajo).

2) Comparando bilingües y gallegos se en-
contraron diferencias significativas a
favor de los bilingües en niveles cultu-
rales bajo y medio (en niveles cultura-
les altos hay ausencia de datos).

3) Comparando los 2 grupos de monolin-
gües 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.

Hipótesis 2.a:

La primera "chi" cuadrado reflejó la
existencia de diferencias entre los grupos;
tras otras nuevas "chi" cuadrado se apre-
ció:
a) Para el nivel de aprendizaje (Rdmto.

escolar): Diferencias significativas en el
nivel de aprendizaje entre bilingües y
monolingües gallegos, y entre monolin-
gües entre sf (en niveles culturales me-
dio y bajo).

b) Con respecto al aprendizaje de la lect,o-
escritura :

— Se encontraron diferencias significa-
tivas entre bilingües y castellanos, a
favor de los bilingües, tanto en lec-
tura como en escritura.

— Esta misma comparación, hecha en-
tre monolingües, mostró diferencias
significativas a favor de los castella-
nos.

Conclusiones:

1) Se confirma la hipótesis 1. a : los suje-
tos bilingües presentan una estructura
cognitiva diferente de aquellos que son
monolingües.
No aparecen claras las ventajes del bi-
lingüismo frente al monolingüismo cas-
tellano (depende de niveles socio-cul-
turales, etc.).
En líneas generales, las diferencias sig-
nificativas presentan una "superiori-
dad" en la estructura cognitiva de los
bilingües y castellanos frente a galle-
gos. Una de las mayores objeciones al
respecto, es que los sujetos estudiados
como bilingües no lo son propiamen-

te, sino diglósicos (predominando la
lengua castellana).

2) Se confirma la hipótesis 2.a : Existen
diferencias en el rendimiento escolar
de los niños monolingües y bilingües,
así como diferencias en los niveles de
aprendizaje de la lecto-escritura.
Se encuentran resultados similares de
"superioridad" de bilingües 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 lingüístico
del niño en sf, como de las distintas si-
tuaciones en las que se encuentran,
frente a la escolarización en castellano,
los monolingües gallegos y los bilin-
gües (realmente diglósicos).
Concluyen planteando una serie de su-
gerencias para una adecuada planifica-
ción del bilingüismo en la Comunidad
Autónoma Gallega.

DESCRIPTORES

Bilingilfsmo. Test de Aptitud, Cogni-
ción Rendimiento.

P.H.C.

LENGUAJE Y CREATIVIDAD:
TECNICAS DE MOTIVACION DE LA
LENGUA Y LITERATURA EN E.G.B.

INSTITUTO

ICE de Extremadura

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: García Rivera, Gloria.
Colaboradores: "Equipo Alborán".

DURACION

1983-84 (XII Plan)
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OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El objetivo general es hallar medios di-
dácticos de fomentar la creatividad de los
alumnos de E.G.B. en la enseñanza-apren-
dizaje (y posterior uso) de la lengua.

La investigación se fundamenta en un
estudio teórico de las técnicas creativas y
de motivación en general.

METODOLOGIA

Se trata de experimentar con niños de
ciclo inicial, medio y superior de E.G.B.
distintos modelos de programaciones rea-
lizadas por alumnos de la Enseñanza Uni-
versitaria de Formación del Profesorado
de E.G.B. para la enseñanza de la Lengua
y evaluar la eficacia respectiva de cada
una de ellas.

Estas programaciones (y los consiguien-
tes métodos de enseñanza) han sido de 4
tipos: convencional, con técnicas creáti-
cas verbales, con técnicas creäticas icóni-
cas y con técnicas creäticas verboicónicas
(distintas para cada curso).

Se han aplicado en varios cursos (no
queda claro cuánto) de la Escuela de Prác-
ticas de E.G.B., haciendo a los alumnos
una evaluación inicial y otra final que
comprende distintos aspectos del apren-
dizaje de la Lengua.

RESULTADOS

La conclusión fundamental es que la
programación a base de una metodología
verbo-icónica (con uso de medios audio-
visuales) produce mejores resultados que
la convencional y que las de técnicas ver-
bales o icónicas superadas.

DESCRIPTORES

Didáctica de la Lengua, Creatividad,
Formación de profesores, Programación,
Medios audiovisuales, Enseñanza prima-
ria,

M. M. R.

DISEÑO Y EVALUACION DE
MODELOS ALTERNATIVOS DE LA

PROGRAMACION DE LA
LITERATURA EN BUP Y COU

INSTITUTO

ICE de Extremadura

EQUIPO INVESTIGADOR

Martos, E.; Domínguez, P.; Gallego,
M.; García, G.; López, F.; Martín, F.;
Palomo, G.; Sordo, E.

DURACION

1982-83 (XI Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

El objetivo global del estudio es dise-
ñar un modelo alternativo de programa-
ción 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)Programación: Sobre una amplia base

teórica —a la que se añade la experien-
cia del equipo— se ha hecho una pro-
gramación 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)Aplicación de la programación: 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
creación icónicoliteraria". En él se han
utilizado medios audio-visuales, no co-
mo apoyo de las explicaciones del pro-
fesor, sino como medio de expresión
de los alumnos y ocasión para re-crear
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
motivación.
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C) Evaluación: Por medio de tests de co-
nocimientos y un cuestionario de opi-
nión se ha medido el rendimiento y
motivación 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-
tigación son las propias programaciones
y el material audiovisual producido.

En cuanto a los resultados de la eva-
luación, los autores concluyen que los
alumnos aprenden más, están más moti-
vados y desarrollan más su creatividad
con la programación y el método pro-
puestos, que con los tradicionales.

DESCRIPTORES

Didáctica, Literatura, Enseñanza se-
cundaria, Curriculum, Medios audio-vi-
suales, Programa de estudios.

M.M.R.

una muestra, determinan el número
proporcional de cuestionarios por cen-
tro, y por aulas así como el número
de alumnos a entrevistar en cada una
de ellas.

Carece completamente de diseño. No
hay formulación de hipótesis ni tan sólo
definición de variables. El análisis consis-
te en un simple comentario al listado de
frecuencias.

Quizá merece una atención especial el
análisis que realizan sobre las no respues-
tas, aspecto que olvidan la mayoría de los
informes e investigaciones.

RESULTADOS

Un listado de frecuencias. Los resulta-
dos son comentarios aproximados sin aná-
lisis estadístico alguno.

DESCRIPTORES

Universidad

N.G.

PROBLEMATICA ACADEMICA DEL
UNIVERSITARIO ALICANTINO

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Alicante

EQUIPO INVESTIGADOR

Rodríguez, 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-
ción a su vida académica, se plantean los
estudiantes universitarios de la Univer-
sidad de Alicante.

METODOLOGIA

Definen la población y seleccionan

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 enseñanza experimental de
las Ciencias Naturales, no limitándose el
aprendizaje memorístico de texto y a la
explicación magistral. Se intenta que, en
el 2.0 ciclo de EGB, se realice un número
considerable de experiencias que induz-

263



can al alumno a sacar conclusiones que
darán lugar a los principios teóricos.

Con este método se tiende a desarro-
llar en el alumno la observación, medición
y evaluación, de los fenómenos naturales
espontáneos y provocados.

METODOLOGIA

Los alumnos se distribuyen en equipos
de 5 6 6 miembros, entregándose a cada
uno un guión de la práctica que se ha de
realizar en el laboratorio. Cada alumno da
su explicación a los fenómenos 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 explicación razonada. Los de-
más equipos la discuten. El profesor pro-
cede a la matización 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 así como de los de
análisis de datos, interpolación-extrapola-
ción, etc. En suma: lo que constituye el
método científico.

RESULTADOS

Se reproducen los programas de los cur-
sos 6.°, 7.° y 8.° de EGB y a continua-
ción se inserta los "modelos de prácticas
realizadas" en el laboratorio relativas a los
temas del programa. Cada práctica 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, formulándose preguntas
intercaladas entre el texto.

Acompaña 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 Público
'Pintor Sorolla" y "Santo Negro".

Según los autores los resultados son
muy satisfactorios, a juzgar por dichas ca-
lificaciones.

DESCRIPTORES

Ciencias de la Naturaleza; Educación
Básica; Pedagogía experimental; Trabajo
en laboratorio.

R.D.

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 Millán, M. D.

.-
DURACION

1982-1984 (XI Plan)

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO DE
LA INVESTIGACION

Los objetivos centrales de la investiga-
ción son los siguientes:

1.—Mejorar el aprendizaje de los alum-
nos a través de la utilización de una meto-
dología didáctica innovadora.

Entienden por aprendizaje la mejora
instruccional, instrumental (manejo de in-
formación, elaboración de modelos ins-
tructivos), cognitivo (desarrollo de opera-
ciones mentales superiores: ideación,
análisis/síntesis, asociación, 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 enseñanzas recibidas a su pro-
pio estilo de aprender.

3.—Comprobar el posible cambio de
opinión sobre la metodología didáctica de
los alumnos como consecuencia del pro-
ceso didáctico seguido.

4.—Establecer posibles comparaciones
entre grupos (experimental-control y en-
tre experimentales) en función 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. er ob-
jetivo).

Estos objetivos se enmarcan dentro de
la finalidad global de buscar una mejora
en la calidad de la enseñanza universitaria
a través de la renovación e innovación me-
todológica en la enseñanza de la didácti-
ca.
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METODOLOGIA

Para evaluar los resultados obtenidos
con una nueva metodología didáctica (M.
D.P.) en alumnos universitarios de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educación, utili-
zaron los cuatro grupos/clase de 3.0 de
Pedagogía de la Universidad de Barcelona.
Al ser grupos naturales y diferir en carac-
terísticas importantes que pudieran con-
taminar los resultados, se ha querido con-
trolar éstas, midiendo las diferencias signi-
ficativas que se producían 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.—E1 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 investigación se reali-
zó con un diseño pretest-postest con tres
grupos/clase experimentales y uno de
control.

Todas las pruebas utilizadas (las objeti-
vas de conocimientos y los cuestionarios
de opinión y actitud) fueron de elabora-
ción propia por parte del equipo investi-
gador, salvo la Escala B, del 16 PF de R.
B. Cattell, que se utilizó para medir la in-
teligencia tomada como aptitud general
de reconocimiento lógico 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 utilizarán
el paquete de programas de S.P.S.S.-X.

RESULTADOS

Los resultados de la investigación no
confirmaron la primera hipótesis experi-
mental que consistía en afirmar que la
metodología didáctica procesal iba a ofre-
cer mejores resultados actitudinales y de
rendimiento que la metodología no expe-
rimental. Los investigadores tratan de ex-
plicar este rechazo atribuyéndolo a la in-
teracción que mantuvo el profesor del
grupo de control con sus alumnos y a la
metodología que utilizó que no fue es-
trictamente tradicional sino que utilizó
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 enseñanza, 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 opinión 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
deficiencias en la aplicación del cuestiona-
rio.

De la experiencia y resultados de esta
investigación los autores han considerado
que un papel fundamental en los procesos
de aprendizaje lo juega el contexto edu-
cativo, y especialmente la situación inte-
ractiva de profesor y alumno, tema que
piensan estudiar en futuras investigacio-
nes.

DESCRIPTORES

Modelo didáctico; Método de enseñan-
za; Didáctica; Enseñanza superior; Cam-
bio de actitud; Investigación pedagógica;
Rendimiento.

B. R.
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REGLAS GENERALES
PARA LA PRESENTACION DE TRABAJOS

1. Los autores remitirán sus manuscritos (con dirección de contacto) al Direc-
tor. Este los elevará al Consejo de Redacción para su selección de acuerdo con
los criterios formales (normas) y de contenido de la Revista de Educación.

2. Todos los trabajos deberán ser presentados a máquina, por duplicado, en
hojas tamaño DIN-A-4 por una sola cara, a dos espacios.

3. La extensión de los trabajos no sobrepasará las treinta páginas.

4. Al final del trabajo se incluirá la lista de referencias bibliográficas, por or-
den alfabético, que deberán adoptar la forma siguiente:

a) Libros: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, título
del libro subrayado, lugar de edición, editorial y año de edición.

b) Revistas: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, títu-
lo del trabajo, nombre de la revista subrayado, número de volumen su-
brayado, número de la revista cuando proceda, entre paréntesis, año de
publicación y las páginas que comprende el trabajo dentro de la revista.

5. En las citas textuales irá entrecomillado y seguido por el apellido del autor
de dicho texto, año de publicación y la página o páginas de las que se ha extraí-
do dicho texto, todo ello entre paréntesis.

6. Las tablas deberán ir numeradas correlativamente y se enviarán en hojas
aparte, indicando en el texto el lugar y el número de la Tabla a insertar en cada
caso. Los títulos y leyendas de las mismas irán en otras hojas, asimismo numeradas.

7. Los gráficos se presentarán en papel vegetal o fotografía. (Nota: Una pre-
sentación con poco contraste hace imposible su publicación).

8. El consejo de redacción se reserva la facultad de introducir las modifica-
ciones que considere oportunas en la aplicación de las normas publicadas. Los
originales enviados no serán devueltos.

9. La corrección de pruebas se hace cotejando con el original, sin corregir la
ortografía usada por los autores.
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