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PRESENTACIÓN

APROXIMACIÓN AL TEMA Y OBJETIVOS
PRETENDIDOS

A lo largo de la Historia de la Educación, uno de los mayores
centros de interés ha sido y es sin duda, la figura del profesor. En
cualquier época podemos encontrar el esfuerzo pedagógico por delimi-
tar las funciones del profesor, por buscar e intentar definir el prototipo
de educador.

El tema elegido en la presente investigación nos parece importante
porque al profundizar en uno de los múltiples aspectos posibles de
estudio sobre la figura del profesor, nos brinda la oportunidad de acer-
carnos a una de las variables pedagógicas que resulta factor esencial
para la comprensión del quehacer educativo.

En este sentido se expresan Gimeno Sacristán y Bejarano cuando
afirman:

«La figura del profesor sigue siendo clave y lo seguirá siendo
mientras nuevas formas de contacto pedagógico no reemplacen a
lo ya conocido. Sea cual sea el tipo de pedagogía al uso, el profe-
sor será la variable central, bien porque lleve el peso de la inicia-
tiva y de la acción, bien porque haya pasado a una posición si no
de protagonista, sí de planificador de esa situación, dejando el
escenario para las figuras motivo y destino de su acción» (1).

Dada la gama de procesos que tienen lugar en la acción educativa,
que va desde los mecanismos de imitación e identificación a la influen-
cia que produce la autoridad moral del docente, confeccionar una lista
de cualidades del buen profesor, formal o informalmente, ha sido un
proyecto que se encuentra realizado en la obra y meditaciones de cuan-
tos se han ocupado de cuestiones educacionales.

(1) GIMENO SACRISTÁN, J., y BEJARANO PÉREZ, J.: «Aproximación experi-
menta] a la relación educativa: congruencia entre el alumno modelo y el compañero mo-
delo». Revista Española de Pedagogía, vol. XXXI, núm. 124, 1973, 461-493.



A comienzos del siglo XX, los movimientos educativos pusieron el
énfasis en situar al alumno como el centro pedagógico, originando lo
que se ha denominado el «giro copernicano». Pero lejos de menospre-
ciar o menoscabar la figura del profesor, lo que se hizo fue situarla en
su justa dimensión, en cuanto definitoria del establecimiento de un
clima de relación educativa necesaria para el desenvolvimiento pedagó-
gico.

Los métodos pedagógicos y didácticos fueron durante mucho
tiempo, la máxima preocupación para los profesionales de la educa-
ción, intentando con ello una aproximación lo más natural posible,
respetando los principios evolutivos y psicológicos.

Posteriormente, la actuación del profesor y su incidencia en el aula
se considera como una variable decisiva en los resultados educativos.
De ahí la innumerable bibliografía que recoge un extenso abanico de
facetas estudiadas sobre el profesor.

Un breve recorrido por la literatura pedagógica, de los últimos cua-
renta años, nos depara una serie de aportaciones en cada una de las
múltiples parcelas. Encontramos estudios sobre las cualidades de los
profesores eficaces (2), sobre la personalidad de los docentes (3), sobre
los roles que deben desempeñar (4), sobre las funciones pedagógicas del
profesor (5), la eficacia del profesor unida a una situación concreta que
se puede aprender y mejorar (6), el profesor como creador de un
ambiente positivo (7), factores o conductas del profesor que correlacio-
nan con el logro (8), componentes docentes (9), podríamos continuar
con otra serie de aspectos estudiados, pero no es éste el objeto de nues-
tro estudio.

(2) RYANS, D. G.: Characteristics of Teachers. American Council on Education,
Washington, 1960.

(3) JERSILD, A. T.: La personalidad del maestro. Ed. Paidós, Buenos Aires, 1980.
(4) HARGREAVES, D.: Las relaciones interpersonales en la educación. Ed. Narcea,

Madrid, 1977.
GOBLE, N. M., y PORTER, J. F.: La cambiante función del profesor. Ed. Narcea,

Madrid, 1980.
(5) HUGHES, M., y otros: A Research Report-Assessment ofthe Quanlit ofTeacher

in the Elementary Schools. Salt Lake City University, of Utah, 1959.
(6) BIDDLE, B. J.: Contemporary Research on Teacher Effectiveness. Holt, Rinehart

and Winston, Inc., New York, 1964.
(7) WALBERG, H. J.: «Social Environment as a Mediator of Classroom Learning».

Journal ofEducational Psychology, 1969, 60, 443-448.
ANDERSON, G. J.: The Assessment of Learning Environments: A Manual for the

Learning Environment Inventory and the My Class Inventor. Halifax, Nova Scotia, Cana-
dá: Atlantic Institute of Education, 1973.

(8) ROSENSHINE, B., y FURST, N.: «Research on Teacher Performance Criteria»,
en Research on Teacher Education, Prentice Hall, 1971.

(9) VILLAR ÁNGULO, L. M.: «Estudios sobre competencias docentes: concepto e
investigaciones analítico y experimentales», en La investigación pedagógica y la forma-
ción de profesores. C.S.I.C, Madrid, 1980.

VILLAR ÁNGULO, L. M.: «Concepto y métodos en formación del profesorado»,
ponencia presentada al seminario «Los Institutos de Ciencias de la Educación, Nuevas
Perspectivas». ICE de la Universidad de Salamanca, junio, 1981.

ORDEN, Arturo de la: «Hacia el desarrollo de competencias docentes específicas. Una
experiencia en la formación pedagógica de profesores». Revista Española de Pedagogía,
138, Madrid, 1977,350-413.
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Basta esta gama de investigaciones presentada como muestra del
esfuerzo pedagógico por conocer más profundamente al profesor, sus
circunstancias, sus propias motivaciones, su forma de actuar y relacio-
narse en la clase.

Sin embargo creemos que habría que resaltar los trabajos de recopi-
lación de estos estudios llevados a cabo por Gage y Travers (10).

La búsqueda del profesor eficaz como puede verse no es una preocu-
pación exclusivamente actual, lo que sí es más reciente es la considera-
ción del punto de vista del estudiante sobre el buen profesor.

En los últimos veinte años encontramos investigaciones y publica-
ciones que analizan el punto de vista del alumno sobre el profesor.
Cabría citar también Jornadas, Congresos Nacionales e Internacionales,
cuyo tema central ha sido el profesor y como una aportación específica
del tema las comunicaciones y ponencias sobre la percepción del
alumno, como recientemente se han expuesto en el último Congreso
Nacional, 1980 (11), y el Internacional celebrado en Málaga en
1982 (12).

Nuestro objetivo fundamental consistió en determinar la percepción
del alumno sobre el profesor; estudiar los prototipos que los estudiantes
desean de sus profesores, comprender las dimensiones que más valoran,
investigar qué variables determinan esta percepción.

Existen estudios sobre la percepción de los alumnos sobre su profe-
sor ideal. En España recientemente se han presentado algunos trabajos
que analizan las características más deseadas por los alumnos de su
profesor (13).

Sin embargo, creemos que la investigación que ahora presentamos,
puede aportar otro granito de arena, al añadir una serie de aspectos que
hasta ahora no se habían tenido en cuenta.

Nuestro estudio trata de dar respuesta a una serie de preguntas:

¿Existe un modelo único de profesor ideal?, o contrariamente ¿existe
un modelo multidimensional del profesor? ¿El modelo de profesor ideal
se percibe de modo diferente en razón de algunas variables personales,
sociales, educativas? ¿Existe una asociación significativa entre la per-

(10) GAGE, N. L.: Handbook of Research on Teaching, Rand McNally, Chicago,
1963.

TRAVERS, R. M.: Second Handbook of Research on Teaching, Rand McNally,
Chicago, 1973.

(11) Vil Congreso Nacional de Pedagogía, celebrado en Granada, C.S.I.C., Madrid,
1980.

(12) Congreso Internacional de Ciencias de la Educación. Málaga, 1982.
(13) RODRÍGUEZ DIEGUEZ, J. L., y MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: Estudios sobre

el maestro. Ed. Ñau Llibres, Universidad de Valencia, 1979.
FERNANDEZ MARCH, Amparo, y otros: «Percepción de cualidades y defectos del

profesor», en La investigación pedagógica y la formación de profesores. C.S.I.C., Madrid,
1980, tomo II.

LÓPEZ HERRERÍAS, J. A.: «Planes formativos del profesor a partir de las expectati-
vas de alumnos de E.G.B. y de B.U.P.», en La investigación pedagógica y la formación de
profesores. C.S.I.C., Madrid, 1980, tomo II.
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cepción del perfil del profesor ideal y la percepción que los alumnos
tienen de sí mismos (autoconcepto y autoestima)? ¿Existe una asocia-
ción significativa entre la percepción del perfil del profesor ideal y la
percepción de un determinado clima escolar? Los alumnos de distinto
sexo, de distinta procedencia social y geográfica, de diferente rendi-
miento, de diversos tipos de centros, ¿desean el mismo ideal de profe-
sor? En caso contrario, ¿en qué difieren?

Todas estas preguntas y otras que se detallan a lo largo de la obra
fueron la guía de nuestra investigación.

ESTRUCTURA Y DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN

La obra se divide en dos partes:

Primera parte: Marco y desarrollo conceptual y planteamiento de la
investigación.

Segunda parte: Investigación empírica.

La primera parte: Tiene como objeto presentar el marco teórico de
la investigación, con la revisión bibliográfica de los estudios e investiga-
ciones más importantes.

En el Primer Capítulo se exponen las líneas de investigación que se
han llevado a cabo sobre la percepción del profesor desde el punto de
vista del alumno. Asimismo, se analizan la validez y fiabilidad de las
valoraciones estudiantiles y se detallan los resultados de las investiga-
ciones más recientes, así como el tipo de instrumentos que se han
utilizado.

En el Segundo Capítulo se presentan de modo detallado los diversos
aspectos metodológicos que hemos tenido en cuenta a la hora del plan-
teamiento de investigación empírica. Se describe la muestra y el tipo de
muestreo, las variables que se estudian, los procedimientos estadísticos
utilizados, el diseño de los diversos instrumentos de medida.

En el aspecto metodológico se aporta la traducción y adaptación de
la Escala de Clima Escolar del autor australiano Kevin Marjoribanks.
Así como los instrumentos que diseñamos para obtener el perfil del
profesor ideal, medir el autoconcepto de los alumnos, así como la utili-
zación de la metodología Medescal para estudiar la relación entre tipos
de profesor y funciones pedagógicas.

En el Capítulo Segundo se detallan los diversos análisis estadísticos
utilizados: análisis factorial, análisis canónicos, análisis de correspon-
dencias múltiples.

En la Segunda Parte: Investigación Empírica, se presentan los resul-
tados obtenidos, se analizan e interpretan los datos, describiendo los
diversos tratamientos estadísticos.

En el Capítulo Tercero se presentan los resultados sobre el perfil del
profesor ideal obtenido, haciendo referencia a las dos fases de investiga-
ción llevadas a cabo: una primera más cuantitativa y una segunda más
cualitativa.
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En el Capítulo Cuarto se presentan los resultados del Análisis Mul-
tivariado de la varianza de las diversas variables tenidas en cuenta en la
investigación: sexo, edad, rendimiento, origen, tipo de centro, etc.

En el Capítulo Quinto se presentan los resultados de los Análisis
Canónicos:

— Perfil del profesor ideal y autoconcepto.
— Perfil del profesor ideal y clima escolar.

Finalmente, en el Capítulo Sexto, se especifican los hallazgos obte-
nidos del Análisis de Correspondencias entre tipos de profesor y funcio-
nes pedagógicas.

FUENTES

En el trabajo que presentamos cabe distinguir dos aspectos funda-
mentales: el estudio teórico y el estudio empírico.

El segundo aspecto acaba de ser expuesto en síntesis en el apartado
anterior. *

Para la elaboración teórica se han utilizado las revistas españolas de
Pedagogía más importantes como: Bordón, Educadores, La Educación
hoy, Revista de Educación, Revista Española de Pedagogía, y algunas
otras.

Asimismo se han revisado las publicaciones de los Congresos Nacio-
nales y las revistas y documentos de trabajo de los Institutos de Ciencias
de la Educación.

La Bibliografía se presenta en dos apartados: Bibliografía General y
Metodológica.
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gicos del trabajo y en donde se han procesado gran parte de los datos.

Al Departamento de Investigación de SENERCAYA, donde se rea-
lizó el proceso de datos de la primera fase de la investigación. Igual-
mente al Centro de Cálculo de la Universidad de Deusto.

Asimismo al doctor García Carrasco, por su orientación y guía en
parte de este trabajo.

13



Finalmente, quiero dejar manifiesto muy especialmente al director
Dr. Eguiluz y a todo el personal del Instituto de Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad de Deusto, de quienes he recibido su compren-
sión y ayuda a lo largo de toda la investigación.

14



CAPITULO I

LA PERCEPCIÓN DEL PROFESOR A TRAVÉS DE
LOS ALUMNOS

1. La percepción como determinante del comportamiento.
1.1. Principales estudios desde un enfoque perceptivo.

1.1.1 Algunos resultados. Percepciones de los profesores efica-
ces sobre los otros.

1.1.2. Percepciones sobre sí mismos.
1.1.3. Percepción del profesor ideal según los propios profeso-

res.
2. La percepción del profesor ideal, según los estudiantes.

2.1. Revisión de las principales investigaciones.
2.2. Dimensiones en la percepción del profesor ideal.

3. La evaluación de los estudiantes al profesor.
3.1. Las valoraciones de los estudiantes en entredicho: algunos fac-

tores que pueden afectar las valoraciones.
3.2. Modos de evaluar al profesor.
3.3. Aplicación de las evaluaciones de los estudiantes.
3.4. Instrumentos de evaluación del profesor.

3.4.1. Evaluación del profesor: escalas.
4. Criterios de validez de las valoraciones estudiantiles.

4.1. Relación de las evaluaciones estudiantiles con las autoevalua-
ciones de los profesores y de sus propios compañeros como
criterios de validez.

4.2. Valoraciones estudiantiles y logros.
5. A modo de conclusión.





1. LA PERCEPCIÓN COMO DETERMINANTE DEL
COMPORTAMIENTO

El concepto básico de la psicología perceptiva se basa en que la
conducta de una persona es el resultado directo de su campo de percep-
ciones en el momento de su comportamiento. Su conducta es el resul-
tado de:

1. Cómo se ve a sí mismo.
2. Cómo ve las situaciones en las que está inmerso.
3. Las interrelaciones de estas dos percepciones.

Quedan así expresadas, con los principios señalados por Combs (1),
las bases perceptivas del comportamiento.

Si se desea analizar y comprender el fenómeno de la enseñanza
desde esta perspectiva, es necesario entender el mundo perceptivo del
profesor: cómo se ve a sí mismo, a sus alumnos y a la situación; de igual
modo será necesario entender el mundo perceptivo del alumno, de su
percepción sobre el profesor y de la situación escolar que vive.

Existen desde este enfoque, importantes estudios e investigaciones,
como podremos observar a lo largo de este capítulo.

1.1. Principales estudios desde un enfoque perceptivo

Entre la línea de estudios desde un enfoque perceptivo, cabe desta-
car la serie de investigaciones llevadas a cabo en la Universidad de
Florida.

Vonk (2) realizó un estudio para comprobar la relación entre la
efectividad del profesor y su percepción de sí mismo y de los objetivos
de la enseñanza.

El estudio se basó en setenta y nueve profesores, los datos se obtu-
vieron del siguiente modo:

(1) COMBS, A. W., y otros: Claves para la formación de profesores. E.M.E.S.A.,
Madrid, 1979.

COMBS, A. W.: «The personal Approach to Good Teaching». Educalional Leader-
ship, 1964,21-369-377.

(2) VONK, H. G.: The Relationship of Teacher Effectiveness to Perception of Self
and Teaching Purposes, University of Florida, 1970, 136.
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1. Los datos de eficiencia del profesor se midieron con puntuacio-
nes estudiantiles de cada profesor en una escala de autosondeo.

2. Los datos perceptuales se infirieron en tres incidentes críticos de
la enseñanza, escritos por cada profesor e interpretados por tres
jueces entrenados.

El análisis estadístico incluía el cómputo de los coeficientes de
correlación entre los datos perceptuales y las puntuaciones de efectivi-
dad, un análisis factorial y nueve análisis de varianza.

Se partió del siguiente esquema perceptivo:

A) Marco de referencia perceptual general:
— Visión de sí mismo positiva-negativa.
— Identificación-alienación con otros.
— Apertura o cerrazón ante la experiencia.

B) Propósitos u objetivos educativos:

— Tener objetivos amplios o restringidos.
— Descubrir información significativa-donación.
— Promocionar la originalidad-conformidad.
— Autoapertura (revelación)-autoocultamiento.
— Buscar fines del alumno-buscar fines propios.

Se estableció la hipótesis de que los profesores más efectivos perci-
bían en la forma descrita en la primera palabra/frase de los continuos
perceptuales y los profesores menos eficientes lo harían de modo con-
trario.

Los resultados confirmaron todas las hipótesis. Los análisis estadísti-
cos 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 una alienación con los otros (.57) y con una apertura
más que con cerrazón ante la experiencia (.51).

Todas las correlaciones fueron positivas y altamente significa-
tivas. Estas dimensiones, colectivamente, componían el marco de
referencia perceptual general.

2. La efectividad docente estaba relacionada con unos propósitos
(objetivos) amplios más que restringidos (.69), con descubrir los
significados antes que dar información (.64), con promocionar la
originalidad antes que la búsqueda de un conformismo (.58), con
una autoapertura antes que un autoocultamiento (.58) y con per-
seguir los fines de los alumnos antes que los propios (.64). Todas
las correlaciones resultaron positivas y altamente significativas.

3. El marco de referencia perceptual general del profesor y los obje-
tivos educativos interaccionaban entre sí significativamente en
relación al criterio de la efectividad docente.
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4. Un análisis factorial indicó que la estructura factorial de las ocho
dimensiones perceptuales y/o las inferencias sobre estas dimen-
siones perceptuales eran holísticas.

Puede concluirse de modo general que ciertas dimensiones de la
organización perceptual del profesor, en representación del marco de
referencia interno, aparecen alta y significativamente relacionadas con
la efectividad docente del profesor.

En 1971 Donald Dellow (3), llevó a cabo un estudio de la organiza-
ción perceptuai de los profesores y de las condiciones de empatia, con-
gruencia y respeto positivo.

El objetivo principal de la investigación fue examinar la relación
entre dos diferentes aproximaciones al estudio de la efectividad
docente, denominadas aproximación perceptual de A. W. Combs y la
de condiciones facilitantes de Cari Rogers.

La relación entre estas dos aproximaciones se examinó mediante la
investigación de las relaciones entre las características perceptuales
seleccionadas de los profesores y sus condiciones de clase de empatia,
congruencia y respeto positivo.

Puede verse en la obra de Marroquín (4) el desarrollo conceptual de
estas condiciones.

Se predijo que una organización perceptual del profesor inferida,
estaría correlacionada positiva y significativamente con sus condiciones
de clase de empatia, congruencia y respeto positivo.

Las variables perceptuales inferidas incluían:

1. El marco de referencia de una persona sobre una variable conti-
nua percepción-hechos.

2. Una visión general de sí mismo sobre una variable continua posi-
tivo-negativo.

3. La identificación con la humanidad de la persona sobre una
variable continua identificado-separado.

4. La visión de la persona de sí misma sobre una variable continua
aceptado-no aceptado.

5. La visión de la persona sobre los otros, sobre una variable conti-
nua capaz-incapaz.

6. La visión de la persona sobre los otros, sobre una variable conti-
nua valioso-no valioso.

7. La visión de la persona sobre la relación de ayuda, sobre una
variable continua facilitante-dominante.

Se definieron y se midieron las condiciones de clase de empatia,
congruencia y respeto positivo de las escalas de Carkhuff y otros.

En base a los resultados de este estudio, parecen refrendadas las
siguientes conclusiones:

(3) DELLOW, D. A.: A Study ofthe Perceptual Organizaron ofTeachers and Con-
ditions ofEmpathy, Congruence and Positive Regará. University of Florida, 1971, 126.

(4) MARROQUÍN PÉREZ, M.: La relación de ayuda en Robert Carkhuff, Ed. Men-
sajero, Bilbao, 1982.
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1. Las variables empleadas en la aproximación perceptual al estu-
dio 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 per-
ceptuales tiende a confirmar las observaciones de Combs y otros
de que la organización perceptual es probablemente holística por
naturaleza. Esto quiere decir, que hay un gran nivel de interre-
lación entre las muchas percepciones que uno tiene de sí mismo,
sobre los otros y sus propósitos.

3. Las intercorrelaciones (p<.05) entre las condiciones de clase de
empatia, congruencia y respeto positivo fueron lo suficiente-
mente variadas para sugerir que las tres condiciones medían face-
tas del comportamiento relacionadas, pero diferentes.

4. Las siete características perceptuales medidas en este estudio se
relacionan igualmente bien con las tres condiciones facilitantes
de empatia, congruencia y respeto positivo.

Sin duda hay que destacar, entre los principales estudios de la ten-
dencia humanística, los efectuados por el propio Combs (5), cuyo
objeto era determinar la importancia de la percepción, las condiciones
que van ligadas al profesor eficaz, durante el desarrollo de un programa
experimental de Formación del Profesorado.

Se utilizaron dos enfoques distintos para evaluar al profesorado: uno
perceptivo-deductivo y otro de observación del comportamiento (enfo-
que conductista).

1.1.1. Algunos resultados. Percepciones de los profesores eficaces sobre
los otros

Los buenos profesores suponían en los otros capacidad para resolver
los problemas con éxito, percibían a los otros más como amigos que
como sujetos amenazadores, tendían a considerar a los otros como per-
sonas valiosas, suponían a los otros como personas en las que se podía
depositar confianza en el sentido de comportarse de forma «legal»,
daban por supuesto que existían energías internas en los sujetos capaces
de generar desde dentro, el comportamiento adecuado, en vez de ser el
fruto de presiones exteriores manipuladoras; suponían a la gente capaz
de autorrealización.

1.1.2. Percepciones sobre sí mismos

Los profesores eficaces tendían a valorarse adecuadamente en vez de
menospreciarse, poseían apreciación positiva de su propia capacidad, se
suponían apreciados en vez de menospreciados, se identificaban con los
otros y la situación, en vez de considerarse ajenos o apartados de ella.

(5) COMBS, A.: Claves para la formación de profesores. Un enfoque humanístico.
E.M.E.S.A., Madrid, 1979.
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A partir de estos hechos Combs (6) identificó una serie de principios
básicos para la formación de profesores: La formación del profesor
efectivo es cuestión ante todo de la configuración adecuada de axiologia
personal, la eficiencia en cualquier profesión depende de cómo ha
aprendido a usar su yo único y personal. La formación del profesorado
eficiente debe ser considerada como problema de desarrollo y madura-
ción profesional, no se debe tomar la formación del profesorado como
únicamente proceso de «enseñar cómo enseñar», sino, más bien, como
proceso de llegar a ser, de descubrimiento personal, partiendo de lo que
es realmente.

Este proceso tiene como punto de partida la seguridad y aceptación
personal. Para que la formación del profesorado sea eficaz, debe con-
centrar sus esfuerzos más en los significados que en los comportamien-
tos externos.

Si la conducta es el resultado de la percepción, los programas para
la formación del profesorado deben cambiar sus derroteros: centrándose
más en el mundo de la subjetividad que en la objetividad pura.

Finalmente, si el autoconcepto es tan importante como para deter-
minar la conducta, según indican las investigaciones, la formación del
profesorado debe tenerlo en cuenta y aplicarlo a la hora de la acción.

Hemos podido constatar, a través de los estudios que acabamos de
describir, la importancia que la percepción tiene. Asimismo hacemos
constar la relación entre el modo que el profesor se ve a sí mismo y a los
demás con el modo en que se comportan, esta conducta parece que es
más eficaz cuando el profesor tiene una percepción de sí mismo y de los
demás más positiva.

A continuación exponemos algunos resultados obtenidos de investi-
gaciones cuyo propósito era conocer el modo en que los profesores se
perciben como profesores y comprobar si la percepción real de su
actuación como docente difiere o no de su percepción de profesor ideal.

1.1.3. Percepción del profesor ideal, según los propios profesores

Zahorik (7) indagó la fisonomía de lo que los profesores consideran
que es una enseñanza eficaz, en el convencimiento de que tal percep-
ción era esencial para una posible mejora de la actividad docente.

Como afirma el propio Zahorik.

«Si los profesores tienen una percepción adecuada de las conduc-
tas, que son generalmente aceptadas por los investigadores y
autoridades en materia de educación, y si todavía su funciona-
miento en la clase no es satisfactorio, puede sugerir que las varia-
bles de clase y escuela, que influyen en la enseñanza, sean irresis-

(6) COMBS. A. W.: «Algunos conceptos básicos para la formación de profesores».
La educación, hoy. 1974, vol. 2, núm. 1, Barcelona.

(7) ZAHORIK. J. A.: «What Good Teachining is». The Journal of Educational
Research, 1973, vol. 66, 10, 435-440.
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tibies y necesiten ser alteradas y controladas en un esfuerzo que
permita emerger la enseñanza ideal de un profesor. Si, por el
contrario, los profesores tienen una percepción inadecuada de lo
que es una buena enseñanza, si no refleja ninguna de las innova-
ciones o tendencias recientes, entonces quizá los profesores nece-
siten ser ayudados en el desarrollo de un intento de lo que es una
enseñanza buena o ideal» (8).

La aportación de Zahorik sobre otras investigaciones anteriores con-
siste en la determinación de la percepción de lo que es un buen profesor
en términos de conductas específicas.

La conclusión que puede deducirse de los resultados obtenidos por
Zahorik es, que los profesores tienen grandes dificultades en pensar más
allá de lo que ellos probablemente realizan en sus aulas.

Prost (9), citando a la investigadora Abraham, advierte que la ima-
gen que los profesores se otorgan a sí mismos contiene rasgos del
modelo ideal estereotipado y no elementos de su propia verdad. La
correlación hallada es casi total (+ .95) entre el perfil de los dos retratos:
el del profesor ideal y el del profesor real, entre lo que los profesores
dicen que hacen y la idea que ellos tienen de lo que es un buen profe-
sor.

Los profesores afirma Prost:

«No son capaces de verse tal como ellos son, pueden creer con
toda buena fe que tienden al ideal que ellos se otorgan incluso
cuando su propia práctica es totalmente diferente» (10).

La propia investigadora, A. Abraham, nos expone la influencia de la
imagen idealizada de los profesores:

«En tanto que su apreciación del yo depende de la imagen ideali-
zada, el docente debe satisfacer, en primer lugar, las necesidades
de existencia y de defensa de esta imagen. Proceso en extremo
alienante. El individuo se hace esclavo de su propia obra: ésta es
ficticia y resulta únicamente de los deseos, sin relación con las
experiencias reales. Es por esto por lo que la necesidad de confir-
mar la existencia de la imagen idealizada se hace cada vez más
fuerte, primero bajo la forma de un anhelo de apreciaciones posi-
tivas y de elogios por parte de los demás y, paralelamente, bajo la
forma de una oposición a las criticas que niegan la existencia de
los rasgos deseables... El docente se ve obligado a negar sus pro-
pias percepciones y emociones reforzando mecanismos de defensa
tales como racionalización, proyección, rechazo, negación por la
fantasía o los actos. Mientras que la realidad le fuerza a reconocer
su verdadero comportamiento, experimenta vivos sentimientos de
culpabilidad» (11).

(8) ídem.
(9) PROST, A.: «Est-il vraiment utile de former les maítres?». Symposium de

Recherche Educationelle. Bristol, 1973, abril.
(10) ídem.
(11) ABRAHAM, A.: El mundo interior del docente. Ed. Promoción Cultural, S. A.,

Barcelona, 1975.
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Parece que el profesor tiene dificultades para contemplarse como en
un espejo, idealiza su propia práctica como un mecanismo de defensa
del propio yo y de autoafirmación. Negar validez a la actuación didác-
tica tiene incidencias respecto a la negación de validez para la propia
identidad. Pretender, por lo tanto, un cambio importante en la con-
ducta docente, supone, en muchos casos, la transformación del propio
autoconcepto.

Se explica, pues, el alto coeficiente de inercia que tiene la situación
didáctica y las potentes resistencias al cambio que se advierten. Teóri-
camente, creemos, que el profesor debe entender su intervención en el
aula como un acto técnico y no como una proyección del yo.

Resultados muy semejantes obtiene Amparo Martínez (12) en un
estudio realizado con profesores del distrito universitario de Valencia y
con estudiantes de Magisterio. Los profesores presentan de sí mismos
una imagen fuertemente identificada con los juicios positivos y muy
alejada de los aspectos negativos. En síntesis, se podría indicar que los
juicios que mejor definen al profesor, según los propios profesores
serían:

— Tomar al alumno en serio.
— Considerar muy importante dar el curso con normalidad.
— Ser muy exigente consigo mismo en el trabajo.

Asimismo, en el citado estudio, se analizan las percepciones del
profesor real e ideal tanto de los profesores como de los alumnos como
en estudios precedentes, existiendo una coincidencia en los resultados.
La correlación más alta se obtuvo al correlacionar las imágenes real e
ideal desde la opinión de los docentes (13).

Los resultados de este estudio, se exponen más detalladamente en el
apartado de Escalas.

En la última década, los estudios con propósitos de determinar un
modelo de profesor ideal, utilizan escalas multidimensionales, como las
diseñadas por Subkoviak y Levin (14).

El objeto de este estudio tenía dos propósitos fundamentales: cons-
truir un prototipo de profesor ideal universitario determinado por las
funciones de una facultad y apreciar la utilidad de procedimientos nue-
vos para la recogida e interpretación de datos, con respecto a ambas
cosas, construir este prototipo y comparar con él a miembros individua-
les de la facultad.

Se emplearon escalas multidimensionales no métricas, cuyos resul-
tados fueron similares a los hallados con otras metodologías, con la
ventaja de poder comparar individualmente o por grupos al situarlos en
un mapa.

(12) MARTÍNEZ, A.: «¿Cómo son los profesionales?». R.E.P., núm. 139, enero,
marzo, 78.

(13) RODRÍGUEZ DIEGUEZ, J. C, y MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: Estudios sobre
el maestro, Nav. Llibres, Valencia, 1979.

(14) SUBKOVIAK, M. J., y LEVIN, J. R.: «Determining the Characteristics of the
Ideal Professor. An Alternativa Approach». Journal of Educalional Measuremenl, 1974,
11,4,269-276.
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El procedimiento utilizado consistió en solicitar a todos los profeso-
res —posteriormente a un grupo de alumnos— que confeccionaran:

1. Una lista de características asociadas con la concepción que
tuviesen sobre el ideal de profesor universitario.

2. Señalasen cien puntos entre las características que indicasen la
importancia relativa de cada una.

3. Para cada característica incluida en la lista, escogiesen los 17
colegas más el «profesor ideal» (en total 18 profesores) entre 2-5
categorías, determinadas por él mismo y su calificación para cada
categoría, sobre una escala con tres puntos de intensidad: alto,
medio y bajo.

Este método de recogida de datos permite que los que contestan
generen las características del profesor ideal, sopesen cada caracterís-
tica individualmente y determinen las categorías graduales empleadas
para evaluar a los miembros de la facultad.

La solución de la escala multidimensional no métrica reveló que los
datos empleados se explicaron muy razonablemente mediante tres
dimensiones básicas:

— Investigación.
— Docencia.
— Servicio a la Universidad.

Con esta metodología se pudo comparar a los profesores respecto de
estas dimensiones y respecto al profesor ideal, además de los profesores
entre sí.

Los resultados obtenidos en esta investigación coinciden con los de
Wilson y otros (15), que habían utilizado una diferente metodología.

Si bien, la percepción del profesor no es solvente para determinar la
eficacia, por las razones aludidas, esas percepciones han sido emplea-
das para confeccionar rasgos del perfil del profesor ideal mediante el
empleo de escalas multidimensionales.

Kruskal (16) desarrolló una escala que utiliza datos de nivel ordinal,
basada en respuestas múltiples y que reduce la entrada de datos, utili-
zando un procedimiento no métrico, a un número limitado de dimen-
siones.

(15) WILSON, R. C; DIENST, E. R., y WATSON, N. L.: «Characteristics of
Effective Collage Teachers as Perceived by their Colleagues». Journal of Educational
Measurement, 1973, 10, 34-37.

(16) KRUSKAL, J. B.: «Multidimensional Scaling and other methods for Disco-
vering Structure». En Enslein, Ralston y Wilf Eds. Methods for Digital Computers. New
York: John Wiley, 1977.

KRUSKAL, J. B.: «Multidimensional Scaling by Otimizing Goodness of Fit to Non-
Metric Hipthesis». Psychometrika, 1964, 29, 1-27.

KRUSKAL, J. B.: «Non-Metric Multidimensional Scaling: A Numerical Method».
Psychometrika, 1964,29, 115-129.

KRUSKAL. J. B.: «Multidimensional Scaling». Sage, London, 1978.
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Shepard, Carrol y Chang (17) consideran la utilidad de este tipo de
escalas multidimensionales para valorar las distancias entre los estímu-
los tenidos en cuenta.

William Loadman (18) llevó a cabo una investigación utilizando
asimismo un procedimiento con escalas multidimensionales no-métri-
cas para extraer las características del profesor ideal, a través de las
percepciones de componentes entresacados de distintos niveles del per-
sonal del centro: administradores, profesores del claustro, dirección,
estudiantes.

El análisis de los datos reveló las características más importantes
que los diversos cumplimentadores señalaron. Un análisis factorial dio
como resultado cinco factores, que, por importancia del peso en la
explicación de la varianza, fueron los siguientes:

Peso factorial

Enseñanza (docencia) .53
Servicio .20
Cualidades personales . 11
Destrezas interpersonales .09
Destrezas de investigación .06

Se puede observar que además de los tres factores o dimensiones
hallados por Subkoviak, se encontraron dos nuevos factores.

Hay que señalar que el peso factorial es muy diferente en ambos
estudios, sobre todo en el factor «investigación», mientras en la univer-
sidad de Wisconsin obtuvo el mayor peso, en esta investigación, obtiene
el más bajo. Lo que revela, claramente, el sentido y orientación tan
diferente en las dos universidades.

2. LA PERCEPCIÓN DEL PROFESOR IDEAL, SEGÚN LOS
ESTUDIANTES

2.1. Revisión de las principales investigaciones

Presentaremos en este apartado las principales investigaciones que
se han realizado sobre la percepción del profesor ideal, desde el punto
de vista de los estudiantes, así como las metodologías utilizadas y los
resultados obtenidos.

Hemos podido observar en el apartado precedente la extensa inves-
tigación sobre las características y cualidades personales del profesor,
relacionadas con la eficacia docente. Sin embargo, la función del profe-
sor en la clase es mucho más clara que los rasgos aislados de personali-

(17) SHEPARD, R. N.; CARROL, y CHANG: «The Analysis of Prosimites: Multi-
dimensional Scaling with an Unknown Distance Función». Psychometrika, 1962, 27,
125-140.

(18) LOADMAN, W.: «Identifying Characteristics of the Ideal Professor An applica-
tion of Multidimensional Scaling». Ponencia presentada en The Annual Meeting of the
Nacional Council on Measurement in Education (60th, San Francisco, 1976).
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dad, a causa de la continua interacción profesor-alumnos. Como señala
King:

«La extensión o alcance en la que la sociedad en su conjunto
influye y moldea la percepción de los estudiantes sobre la función
del profesor, complica todavía más el asunto. Añade a esto las
opiniones respectivas de los profesores y la mayor parte de la
sociedad se siente afectada directa o indirectamente. Esta comple-
jidad sugiere que debería tomarse una visión sociológica de la
junción del profesor, incluyendo el conflicto funcional posible, a
través de una investigación de las relaciones entre los rasgos que
fueron percibidos por diferentes grupos» (19).

Es importante tener en cuenta el punto de vista de los estudiantes. En
primer lugar, porque son los principales afectados. En segundo lugar,
porque su percepción influye tanto en la situación (interacción con el
profesor) como en la percepción del propio profesor.

Este acercamiento ha sido empleado en numerosos estudios, como
iremos analizando a lo largo de estas páginas.

Wright y Alley examinaron (20) un grupo de profesores y alumnos
con el propósito de identificar las características del profesor ideal. Se
basaron en un estudio anterior de Saunders y Wright (1974) (21), que
habían obtenido los siguientes resultados:

Los estudiantes tienen ideales definidos respecto al tipo de profesor
que prefieren. No son considerados como muy importantes para los
estudiantes los orígenes étnicos, sexo o características personales del
profesor. Los estudiantes desean «buenos profesores», les preocupa
relativamente poco quiénes o qué son estos profesores en cualquier otra
circunstancia.

Wright y Alley intentaron extender las conclusiones de este estudio
a lo largo de dos dimensiones:

— Existen diferencias significativas en las percepciones del profesor
ideal de los estudiantes negros y blancos.

— Existen diferencias significativas entre las percepciones de los
estudiantes y de los profesores sobre el profesor ideal.

Utilizando el análisis de varianza, los autores encontraron que no
había diferencia entre las características de tipo académico como: es
justo en calificar, conoce la materia, etc., excepto en la variable «es
inteligente», teniéndolo en cuenta como más importante en los estu-
diantes negros.

En el análisis de las características de personalidad, los autores
encontraron diferencias significativas:

Los estudiantes negros y blancos dieron menos importancia que la
señalada por los profesores a los ítems: «Goza enseñándome», y «es

(19) KING, J.: «The Role of the Ideal Teacher as Related to Classroom Behavior
Traits». Journal of Industrial Teacher Education, 1970, 7, 4, 61-65.

(20) WRIGHT, R., y ALLEY, R.: «A Profile of the Ideal Teacher». Nassp Bulletin,
1977, 60-64.

(21) SAUNDERS, J. O. L, y WRIGHT, R. E.: «Good Teachers Loud and Clear».
Nassp Bulletin, 1974.
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digno de confianza». Los alumnos blancos, además, incluyeron en esta
menor valoración el ítem «es riguroso».

Los estudiantes valoraron como más importante que los profesores,
el ítem «es divertido y alegre».

El análisis de características físicas reveló que había un acuerdo
completo entre estudiantes blancos y negros, existía, sin embargo, dife-
rencia de ambos con los profesores. Estos ítems son: «Es expresivo»,
«viste con elegancia y modernidad», «es mujer», y «tiene tipo y estruc-
tura física».

Según este estudio, no hay un acuerdo total entre los estudiantes y
profesores sobre las características del profesor ideal. El profesor ideal
para los estudiantes sería, según este estudio, un profesor justo, inteli-
gente, que propondría trabajo escolar, que fuese agradable, sería cordial
y, evidentemente, no mostraría favoritismos.

Thongutai (22) estudió el ideal de profesor percibido por los instruc-
tores, estudiantes y alumnos graduados de la Facultad de Educación de
la Universidad de Bangkok.

Se utilizó la escala diseñada por Wetruba y Wright (23) adaptada
para este estudio. El instrumento se compone de 18 ítems.

Puede verse, en el cuadro número 1, la apreciación que cada grupo,
instructores, estudiantes y alumnos graduados realizan sobre el profesor
ideal. No existe una idéntica valoración entre los grupos como puede
observarse. Los estudiantes, además de los aspectos didácticos como

CUADRO N.° 1

Apreciación de los diferentes grupos sobre la importancia de las características del
profesor

ÍTEM Instructores Alumnos

— Evidencia, exactitud, trabajo y actualidad
en conocimientos sobre la asignatura (1) (3)
— Que se entusiasme con la asignatura (2) (3)
— Está bien preparado para la clase de cada
día (3) (1) (2)
— Define claramente los objetivos de la clase (4)
— Fomenta a los estudiantes que piensen por
ellos mismos (5)
— Que esté deseoso de ayudar a los estudiantes
dentro y fuera del aula (2)
— Que expoga sus ideas con ejemplos, compa-
raciones y hechos (4) (1)
— Introduce materiales fuera del texto en las
clases diarias (5)
— Que fomente y sea abierto a la comunica-
ción (4)

— Que motive a los estudiantes a hacer mejor
su trabajo (5)

NOTA: El número entre paréntesis, indica el orden de importancia elegido por cada
grupo.

(22) THONGUTAI, Utomporn: Ideal Characleristics of University Instructors.
Improving University Teaching. Sixth International Conference. Lausanne, 1980, 37-39.

(23) WETRUBA, T. R., y WRIGHT, P. L.: «How to Develop a Teacher Rating
Instrumento. Journal of Higher Education, 1975, 633-663.
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actualidad y dominio de la asignatura, valoran la actitud del profesor a
mostrarse comprensivo y ayudado.

King (24) desarrolló una lista de cuarenta rasgos de conducta del
profesor, empleó varias fuentes, incluyendo la percepción de estudian-
tes, basándose en estudios previos. Construida la lista se pasó a tres
muestras:

CUADRO N.° 2
Tabla de elecciones de los rasgos del profesor ideal dispuesto en el orden de frecuencia por

la muestra del profesor con tanto por ciento de cada grupo.

RASGOS Profesores %
Alumnos
menores

21 años %

Alumnos
mayores

21 años %

HONRADO 84 (1)
PACIENTE 81 (2)
INTERESADO POR LA GENTE 79(3)
FIDEDIGNO 74 (4)
SENTIDO DEL HUMOR 70(5)
DISCRETO 67 (6)
PERITO-HABIL 65 (7)
RAZONABLE-IMPARCIAL 63 (8)
COOPERATIVO 60(9)
ENTUSIASTA-ALEGRE 58 (10)
INTELIGENTE 53
PUEDE ADMITIR ERRORES 53
SINCERO 51
SE ABSTIENE DE SARCASMOS 51
PROFESIONAL* 49
COMPRENSIVO 47
BUENOS HÁBITOS DE SALUD * 47
ESTIMULADOR* 44
MORALMEÑTE FIRME * 44
NO GUARDA RENCOR ALGUNO 40
SEGURO DE SI MISMO 37
PUNTUAL * ' 37
APLICADO* 37
COMPLACIENTE 37
ACEPTA OPINIONES DE LOS ESTU-
DIANTES 35
ACEPTA (BIEN) LA CRITICA 33
CORTES 33
RESPONSABLE 30
IMAGINATIVO* 30
JUSTO 23
PERSUASIVO * 21
OPTIMISTA* 21
ASEO EN EL VESTIR * 21
LEAL* 21
ESMERO 21
METÓDICO 21
CONFIADO EN SI MISMO * 16
SISTEMÁTICO * 16
EQUILIBRADO* 16
VIGILANTE 14

71(4)
71(5)
65(8)
47
85(1)
41
15
71(6)
47
35
55
78(2)
39
34
20
77(3)
29
28
30
60
42
27
22
63 (10)

69(7)
54
45
46
37
64(9)
22
18
33
22
57
13
17
13
17
45

82
85
88
72
88
61
46
86
61
39
84
74
70
42
43
82
37
48
40
62
68
40
32
62

49
41
61
66
41
63
22
16
36
22
46
26
27
34
21
67

(6)
(4)
(1)
(9)
(2)

(3)

(5)
(8)
(10)

(7)

NOTA: (*) Estos rasgos son los que reciben menos del 50% de los votos totales de los tres
grupos.

() Indica los 10 rasgos con mayor frecuencia en cada grupo.

(24) KING, J.: Op. cit.
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— Una muestra de profesores (N = 52).
— Una muestra de alumnos de 14 a 21 años (N = 1.205).
— Una muestra de adultos de 21 a 69 años (N= 198).

La metodología empleada consistió en pedir a los grupos que eligie-
sen un mínimo de 15 rasgos y un máximo de 20. Se les advirtió que una
vez analizada la frecuencia de los rasgos se seleccionarían diez eleccio-
nes (de cada muestra), basadas én dicha frecuencia para que las clasifi-
casen por orden de importancia.

Pesentamos en el cuadro n.° 2 los rasgos con el tanto por ciento
obtenido en cada muestra respectivamente.

En el siguiente cuadro, puede observarse los diez rasgos más elegidos
en cada muestra, ordenados según el orden de importancia valorada por
cada grupo.

CUADRO N.° 3
Los diez primeros rasgos, ordenados según importancia

PROFESORES
1. Perito-Hábil
2. Interesado por la gente
3. Honrado
4. Serio-formal
5. Entusiasta-alegre
6. Paciente
7. Discreto
8. Sentido del humor
9. Cooperativo

10. Razonable-imparcial

COEFICIENTE CONCORDANCIA KENDALL
W.27

ESTUDIANTES MENORES DE 21 AÑOS
1. Acepta opiniones de los estudiantes
2. Honrado
3. Comprensivo
4. Justo
5. Puede admitir errores
6. Razonable-imparcial
7. Paciente
8. Interesado por la gente
9. Sentido del humor

10. Complaciente

COEFICIENTE CONCORDANCIA KENDALL
W.06

ESTUDIANTES ADULTOS DE 21 AÑOS EN ADELANTE
1. Inteligente
2. Honrado
3. Interés por la gente
4. Razonable-imparcial
5. Serio-formal
6. Comprensivo
7. Paciente
8. Sincero
9. Puede admitir errores

10. Sentido del humor

COEFICIENTE CONCORDANCIA KENDALL
W.l l
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Como está indicado en el cuadro número 3, los profesores y estu-
diantes menores de 21 años concuerdan en sus expectativas del profesor
ideal, coinciden exactamente en 5 de los 10 rasgos. Los profesores y los
estudiantes adultos seleccionaron seis rasgos idénticos.

Es importante resaltar que los estudiantes jóvenes y adultos coin-
ciden en 7 rasgos, fuera de los 10.

Observando y comparando los cuadros 2 y 3, vemos que existe una
marcada diferencia entre la selección de rasgos obtenidos por frecuencia
y el orden de los rasgos por categoría de importancia.

Asimismo, notamos la falta de concordancia interna entre ambos
grupos de estudiantes, siendo el grupo de profesores el que muestra un
grado interno de concordancia mayor.

Parece, según este estudio, que los alumnos más jóvenes se interesan
más por los aspectos de relaciones humanas.

Entre las investigaciones sobre la determinación del profesor ideal,
hay que destacar, sin duda, el trabajo de Gadzella (25), una de las más
mostradas dentro de la temática que estamos tratando y que sirvió de
fuente para otros estudios posteriores.

Gadzella analizó la opinión de 3.670 estudiantes procedentes de seis
facultades universitarias, sobre los rasgos considerados como más y
menos importantes de un profesor ideal, comparándolos con los estu-
diantes de la Universidad Estatal de Tejas Este, compuesto por una
muestra de 553 estudiantes (217 hombres y 336 mujeres).

La muestra recogía estudiantes de todos los cursos. El instrumento
empleado para recoger los datos fue el diseñado por Gadzella (1966)
(26), consistente en 25 características sugeridas al estudiante sobre un
profesor ideal. Se le pide al estudiante que señale las cinco caracterís-
ticas más importantes por orden de importancia y las cinco menos
importantes (en una escala de valoración negativa, menos importante
-5 , -4, - 3 , etc.).

Presentamos la escala completa, por considerarla base de otra serie
de estudios, cuyos resultados analizaremos posteriormente.

CUADRO N.° 4
Escala del profesor ideal (Gadzella, 1966)

ÍTEM

1. Tiene conocimiento perfecto, básico y al día del tema que enseña.
2. Tiene un profundo interés y entusiasmo por el tema que enseña.
3. Tiene respeto por otras áreas temáticas, e indica su relación con el propio tema

presentado.

(25) GADZELLA, B. M.: «Student View of an Idea) Professor». College Student
Survey, 1967, 1,21-78.

GADZELLA, B. M.: «College Student's View and Ratings of a Ideal Professore
College and University, 1968, 44, 89-96.

GADZELLA, B. M.: «How College Students View a Professor's Role». College Stu-
dent Journal, 1977, 1-2-8.

(26) CADZELLA, B. M.: A Questionnaire of Student's Views of an Ideal Professor.
East Texas State University, Texas, 1966.
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4. Presenta tópicos procedentes de diferentes puntos de vista.
5. Organiza y/o participa en investigaciones.
6. scribe libros y artículos para periódicos y publicaciones.
7. Toma parte activa en la vida comunitaria, participa en sus grupos y proyectos de la

comunidad.
8. Tiene inspiración y habilidad para presentar materiales que faciliten el hallazgo de

intereses y necesidades de los estudiantes.
9. Atiende a los alumnos que proponen aspectos o temas, anima a los que piensan con

independencia.
10. Tiene sentido del humor, evita gracias o chistes fuera de propósito o desatinos.
11. Emplea lenguaje apropiado, tiene habilidad en explicar con claridad, presentar mate-

riales a nivel comprensivo para los estudiantes.
12. Habla con voz alta con buena entonación y pronunciación.
13. Es agradable, establece una buena relación, mantiene una atmósfera relajada que

conduce al aprendizaje.
14. Respeta diferencias de opinión, acepta la crítica constructiva.
15. Manifiesta sincero interés en enseñar a estudiantes.
16. Es puntual para las clases.
17. Es una persona bien aseada y apropiadamente vestida.
18. Tiene sus lecciones diarias bien preparadas, proporciona un esquema del curso, sus

objetivos y una lista de referencias básicas.
19. Proporciona listas de referencias y ayudas suplementarias.
20. Presenta lecturas y/o lecciones que son «substanciosas» (Atractivas).
21. Utiliza variados acercamientos y métodos realistas en la presentación de materiales,

incluyendo reseñas y empleo de recursos apropiados para la enseñanza.
22. Da suficiente número de lecciones apropiadas y tests (pruebas) basados en material

incluidos.
23. Tiene patrones, niveles definidos, es imparcial en su calificación.
24. Es puntual en devolver las pruebas y exámenes.
25. Tiene horas libres de trabajo para atender individualmente, reconoce y atiende los

intereses individuales.

El análisis de los datos reveló que, en general, los estudiantes selec-
cionaron de manera semejante los rasgos más y menos importantes de
un profesor eficiente.

Los estudiantes percibieron al profesor ideal, como el profesor que
tuviese los siguientes rasgos; se vieron como importantes: «conoci-
miento del tema», «interés y entusiasmo por el tema», «presenta tópi-
cos procedentes de diferentes puntos de vista» y como menos importan-
tes: «participación en proyectos comunitarios», «puntualidad», «parti-
cipación en estudios de investigación».

Los tres primeros ítems más señalados en el párrafo anterior fueron
designados como los más importantes, y en el mismo orden, por todos
los grupos. Asimismo, los tres ítems, considerados como menos impor-
tantes, fueron coincidentes en los tres grupos mencionados, aunque con
ligera variación en el orden señalado por las tres universidades.

No se encontró diferencia significativa entre los sexos, ni entre los
diferentes cursos.

Mueller, Roach y Malone (27), utilizando el cuestionario de Gadze-
lla, llevaron a cabo una investigación para conocer los puntos de vista
de los estudiantes de primero de psicología de la Universidad de Wind-
sor. La muestra contaba con 642 sujetos (336 hombres y 306 mujeres).

(27) MUELLER, R. H.; ROACH, P. J., y MALONE, J. A.: «College Student's
Views of the Characteristics of an "Ideal" Professor». Psychologv in the Schools, 1971, 8,
161-167.
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El resultado más interesante, quizás sea resaltar el alto grado de
acuerdo entre los diversos estudios realizados con este instrumento.

Presentamos un cuadro, donde se expone en síntesis los resultados
comparativos de diversos estudios.

CUADRO >

Datos comparativos de estudios que han utilizado
Gadzella

Estudio

i
i.

Mueller

Roach
Malone
(1971)

2.
Gadzella

(1968a)

3.
Gadzella

(1968b)

4.
Mueller

Roach
(1970)

Muestra

642

4271

1.145

.225

o

el cuestionario sobre el profesor

Tipo de encuesta S Caracterís-
ticas mis

importantes

Estudiantes Primer
año Universidad de
Windsor

Colegiales de 1.°, 2.°,
3.°, 4." Estado de
Washington

Universitarios New
York. Universidad
Estatal de New Paltz

Estudiantes Escuelas
de verano de
Windsor

Orden

1."
2."
3.»
4.»
5.»

1.°
2."
3.»
4.»
5.°

1,
2,
3.
4.
5.»

1/
2.
3 '
4.<
S.°

N.° ítem

1
2
g

11
14

1
2
g

18
11

1,

i8
13
14

1
2
8

11
13

5 Caracterís-
ticas menos
importantes

Orden

1."
2.°
3."
4.°
5."

1.°
2.»
3."
4.°
5.»

1.»
2 °
3°
4.»
5.»

1 o

2°
3 °
4."
5.»

ideal de

N.° ítem

6
17
7

16
24

6
7
5

17
16

17
6
7

16
24

6
7

17
16
5

REPRODUCCIÓN del Cuadro presentado por Mueller, Roach y Malone, op. cit.

Observando el cuadro comparativo, sobra todo comentario. Se ve a
simple vista el grado de acuerdo, la estabilidad o confiabilidad por parte
de los estudiantes.

Los datos reflejan asimismo, una tendencia a seleccionar ciertas
conductas que conciernen al conocimiento e interés del profesor sobre
la materia, su flexibilidad, respeto a las opiniones de los estudiantes,
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preparación dia ia por parte del profesor, que configurarían los aspec-
tos más valorados del profesor ideal.

En cuanto a los aspectos negativos, existe casi un total acuerdo en
las características que no son valoradas por los alumnos: escribir infor-
mes, investigar, participar en proyectos comunitarios, puntualidad,
buena apariencia.

Como hemos visto, no existe diferencia significativa entre los sexos.

Creemos que en cualquier caso hay que resaltar un dato que no debe
pasar desapercibido: los alumnos puntúan sobre una escala ya dada, no
es por lo tanto una proyección personal de las características de su
profesor ideal. Esto hace que encontremos una mayor estabilidad en las
respuestas de los estudiantes sobre otros estudios que ofrecen una meto-
dología diferente.

Quick y Wolfe (28) aplicaron un cuestionario de diez ítems a 483
estudiantes universitarios y sus hallazgos indicaron las características
preferidas por los alumnos al definir su ideal de profesor:

— Suscitar el pensamiento independiente.
— Dominar los temas.
— Clases bien organizadas.
— Tener un profundo y probado entusiasmo por su tema.

Puede notarse que todas las características reseñadas hacen referen-
cia al ámbito didáctico.

McComas (29) encontró como características más importantes
señaladas por los alumnos de lo que consideraban un profesor «efi-
ciente», las siguientes:

— Que tenga sentido del humor.
— Conocimiento del tema básico.
— Justo en la manera de calificar.
— Con entusiasmo en la enseñanza.
— Muestre interés por los estudiantes.

Contrariamente las características que definían a los «malos profeso-
res» incluían los siguientes rasgos:

— Insuficiente conocimiento del tema básico.
— Clases mal organizadas.
— Muestra parcialidad en las calificaciones.
— Que no disfrute realmente en la enseñanza.

Pogue (30) aplicó el cuestionario diseñado por Quick y Wolfe,
hallando como características principales del profesor ideal que tuviera:

(28) QUICK, A., y WOLFE, A.: «The Ideal Professoro. Improving Collcge and
l'niversity Teaching. 1965, 13, 133-136.

(29) McCOMAS, J. D.: «Profile of Teachers». Improving Coltege and L'niversiiv
Teaching». 1965, 18, 135-136.

(30) POGUE, F. G.: «Student's Ratings of the "Ideal"" Teacher». Improving College
and Univer.sity Teaching. 1967, 15, 133-136.
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— Un buen conocimiento del tema.
— Justo en sus calificaciones.
— Tiene habilidad en explicar con claridad.

Scheck y Bizio (31) realizaron una revisión de la literatura sobre el
tema con anterioridad a 1975. Se basaron en una serie de estudios
antiguos (32) y en otros más recientes (33), con el objeto de analizar los
instrumentos y seleccionar los ítems para la creación de un nuevo ins-
trumento de medida que recogiese los aspectos considerados como cen-
trales y más válidos.

Después de esta revisión, los autores identificaron una serie de
dimensiones o categorías generales más o menos mutuamente exclusi-
vas que suman virtualmente todos los ítems empleados en estudios
posteriores, para especificar los rasgos de un profesor ideal.

Se añadieron algunos nuevos ítems que se consideraron valiosas
aportaciones, quedando finalmente una escala compuesta por 35 ítems,
de los que 24 pertenecen a la escala propuesta por Gadzella que cons-
taba de 25 ítems. El resto, hasta 35, se tomaron de otros cuestionarios y
los añadidos por los autores. Esta escala fue descompuesta o mejor
estructurada en ocho dimensiones:

1. Personalidad y temperamento.
2. Relación con el tema o materia.
3. Preparación y presentación de cursos.
4. Método de enseñanza.
5. Relación interpersonal con los estudiantes.

(31) SCHECK. D. C. y BIZIO, S.: «Student's Perceptions of the Ideal Professor».
College Sludcm Journal. 1977, 1 1 , 4 , 335-342.

(32) CLINTON, R. J.: «Qualities College Students Desire in College Instructora».
School and Society. 1930, 32. 702.

BOUSFIELD, W. A.: «A Student's Ratings of Qualities Considered Desirable in
College Professor». School and Society, 1940, 51, 253-256.

LAMSON, E. E.: «Some College Student Deser the Desirable College Teacher. School
and Society, 1942, 56, 615.

RILEY. J. W.; RYAN, B. F., y LIFSCHITZ: The Studenl Looks a! his Teacher an
Inquiry inlo the Implications ofStuden Ratings al the College Level. New Brunswick. New
Jersey: Rutgers Univ. Press, 1950.

COFFMAN, W. E.: «Determining Student's Concepts of Effective Teaching from their
Ratings of Instructors». Journal of Educational Psvchology, 1954, 45, 277-286.

(33) BIRNEY. R. C; COPLIN, H. R., y GROSE, R. F.: The Class of ¡959 al
Amherts College: A Preliminary Repon. Amherst, Massachussets: Committee on
Guindance and Counseling, Amherst College, 1960.

McCOMAS, J. D.: Op. cit.
QUICK, A. F., y WOLFE, A. D.: Op. cit.
DRABEK, T. E.: «Student Preferences in Professor-Student Classroom Role

Relations». Sociological Inquiry, 1966, 36, 87-97.
LEHMANN, I. J.: «The College Faculty as Perceived by Graduates and Non-

Graduates». Journal of Educational Measurement, 1966, 3, 169-174.
YAMAMOTO, K., y DIZNEY, H. F.: «Eight Professors. A Study on College Student's

Preferences among their Teachers». Journal of Educational Psvchology. 1966, 57,
146-150.

POGUE, F. G.: Op. cit.
GADZELLA, B. W. (1967, 1968a, 1968c): Op. cit.
DIZNEY, H. F.:, y YAMAMOTO, K..: «Gradúate Education Student's Preferences

among Professors». Psvchology in ihe Schools, 1967, 4, 33-35.
MUELLER, R. H.; ROACH, P. J., y MALONE, J. (1971): Op. cit.
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6. Influencia en las opiniones de los estudiantes.
7. Evaluación de la actuación de los estudiantes.
8. Participación en la vida académica y comunitaria.

Exponemos únicamente los ítems que se han añadido al cuestiona-
rio de Gadzella presentado anteriormente, de modo que se pueda cono-
cer el cuestionario completo.

1. Es sincero y honrado.
2. Es atento y tolerante.
3. Tiene sentido común, práctico y prosaico.
4. Permite que los estudiantes ayuden a organizar el curso.
5. Es bondadoso y simpático con todos los estudiantes.
6. Está dispuesto a discutir problemas personales con los estudian-

tes.
7. Es disciplinario sin aspereza.
8. Se inspira en los problemas sociales corrientes, estimula interés

por ellos.
9. Está dispuesto a ayudar a que los estudiantes decidan dónde

deberían situarse ellos (jerarquía de valores) en cosas como polí-
tica, religión.

10. Expresa una filosofía liberal frente a una radical filosofía socio-
política con respecto a los temas-base.

11. Juzga a los estudiantes por su trabajo (rendimiento) y no por su
apariencia física (vestido, etc.).

La metodología empleada en el estudio es básicamente la misma
que utilizó Gadzella, salvo que ahora se le pide al alumno que valore
cada ítem (de la escala de 35 ítems) en un continuum de 1 (muy impor-
tante) hasta 4 (absolutamente nada importante). Para comprobar si
existía diferencia significativa en razón de una serie de variables como
sexo, nivel del curso, rendimiento, clase social, dirección colegial, se
estableció un análisis a través del Ji cuadrado (x2).

Quizás lo más interesante de destacar en las conclusiones obtenidas
en este estudio por Scheck y Bizio, sea que la variación de los ítems o
aspectos elegidos como más importantes por la muestra de su investiga-
ción y las anteriores, no resultó significativa y no sólo eso, sino que
comprobaron que estos resultados no diferían drásticamente de los
hallazgos de estudios realizados treinta años antes.

Finalmente, comprobamos que el énfasis mayor expuesto por los
alumnos sobre su profesor ideal se encamina a los aspectos didáctico-
instructivos. Es decir que el alumno desea fundamentalmente de su
profesor que enseñe y que esta enseñanza sea llevada a cabo bien orga-
nizada, claramente, con entusiasmo por parte del profesor, que presente
su material de modo interesante, captando el interés y motivación del
alumno. Se espera asimismo del profesor que se muestre sincero, justo
con los alumnos.

2.2. Dimensiones en la percepción del profesor ideal

Presentaremos en este apartado algunas conclusiones sobre las
dimensiones encontradas por diversas investigaciones en la búsqueda
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del profesor ideal, a través de metodologías como el análisis factorial,
análisis dimensional y escala multidimensional.

En un reciente estudio Minon y Segal (34) analizaron el profesor
ideal de los estudiantes universitarios de Tel-Aviv. Parten de los estu-
dios americanos, que habían establecido dos grandes categorías pertene-
cientes a los aspectos afectivos y cognitivos de la enseñanza.

a) El aspecto afectivo se centra en los valores, sentimientos y emo-
ciones del profesor, se considera la personalidad del profesor
(Ryans, 1960) (35). El profesor es concebido como un agente
estimulante de una positiva respuesta emocional del alumno
hacia el aprendizaje. Se espera que el profesor sea entusiasta,
amigo, etc.

b) La segunda categoría se centra en los aspectos cognitivos de la
enseñanza. El buen profesor debe inspirar confianza en su cono-
cimiento y motivar al estudiante hacia el aprendizaje (Mourer,
1960) (36).

El estudio intenta obtener información acerca de las cualidades que
los estudiantes consideran deseables en la enseñanza universitaria.
Incluyendo las siguientes áreas: rasgos personales del profesor, inter-
acción profesor-estudiante, objetivos educacionales y métodos de ins-
trucción. Además de determinar las concepciones de la población estu-
diantil como un todo, se decidió también referirlo a varios subgrupos
basados en los diferentes cursos y establecer comparaciones.

Esto tenía como fundamentación el hecho de que diferentes grupos
podrían tener distinta concepción de la «enseñanza efectiva», tal como
lo habían presentado Crawford y Bradshaw (1968) y Shapira y Etzioni
(1973) (37).

El estudio se basó en una muestra de 589 universitarios israelitas de
varias facultades de humanidades y de derecho y medicina. Se utilizó
un cuestionario compuesto por 36 ítems. Los ítems fueron selecciona-
dos para presentar tres categorías.

a) Método y objetivos de la instrucción (preparación y organización
de la lección, motivación, presentación del material, claridad de
ideas).

b) Consejo: es decir, voluntad de ayuda, consideración, posibilidad
de feed-back.

c) Cualidades personales: sentido del humor, popularidad, aparien-
cia personal, etc.

(34) MINON, M.. y SEGAL, E.: The Ideal Professor. Improving University
Teaching. Sixth International Conference. Lausanne, Switherland, 1980, 9-20.

(35) RYANS, D. G.: Charaeteristus ofTeachers, Washington Council on Education,
1960.

(36) MOURER, O. H.: Learninn Thcorv and Behavior. New York, John Wiley,
Sons, 1060.

(37) CRAWFORD, P. L.. y BRADSHAW, H. L.: «Percepción of Characteristcs oí
EfFective University Teachers». Journal of Educalional and Psvcht>h)í>ical Measuremenl.
1968,28, 1079-1085.

SHAPÍRA, R., y ETZIONI-HALEV1, H.: Who is ihe Israeli Studenl. Tel-Aviv: Am
Haoved, 1973.
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Los ítems se valoraban en una escala de cinco opciones tipo Likert.
Se realizó un análisis factorial con el objeto de comprobar empírica-
mente si las dimensiones propuestas se corresponden con la realidad.

Los resultados obtenidos a través del análisis factorial dieron cuatro
factores según el orden de aparición y, por tanto, de mayor explicación
de la varianza, son:

Consejo, métodos de instrucción, contribución y escolaridad. El fac-
tor tres «contribución», contiene atributos tales como originalidad, esti-
mula el pensamiento, motiva, etc.

La distribución entre el factor dos, métodos de instrucción y el
factor tres, contribución, es consistente con los resultados obtenidos por
Mirón y Segal (1975) (38).

El último factor, denominado «factor de escolaridad», es el único
factor que se relaciona con los rasgos personales del instructor, centrán-
dose en él como figura académica, como investigador, intelectual, pero
no incluye rasgos como sentido del humor, encanto personal, etc., con-
trariamente a lo afirmado por Coffman (1954) (39).

En contra de otros estudios (French, 1957, Coffman, 1954, Gadze-
lla, 1968) (40), los estudiantes israelíes tienden a distinguir entre los
métodos de instrucción y la efectividad de estos métodos y otras cuali-
dades que contribuyen al alcance de los objetivos educacionales.

La dimensión perteneciente a los rasgos personales del instructor
comprende solamente aquellas cualidades relevantes al proceso de ins-
trucción y no al sentido del humor, encanto, apariencia, etc. No existió
diferencia significativa entre los diferentes grupos de estudiantes.

Levinthal, Lansk y Andrews (41) indican que una manera de inter-
pretar las evaluaciones de los maestros por parte de los estudiantes es
que cada estudiante estime la discrepancia entre su ideal para aquella
conducta y lo que ve que hace su instructor.

Cuando la conducta del instructor se acerca al ideal del estudiante,
el profesor recibe una alta valoración o viceversa.

La mayoría de los enfoques para la evaluación de los profesores no
juzga el ideal del estudiante directamente. Los autores concluyen que
este enfoque es importante para entender las valoraciones que los estu-
diantes realizan sobre sus profesores.

Amparo Martínez refleja, en su estudio sobre el profesorado, las

(38) MIRÓN. M.. y SEGAL. A.: «Student's Conception of a Good Lecturen>.
Megamot. 1975. I, I 19-126.

(39) COFFMAN. W. E. Op. cit.
(40) FRENCH. G. N.: «College Student's Concepts of EITective Teaching».

Dissi-nalion Ahstravts. 1957, 17. 1380-1381 .
COFFMAN. Op. cit.
GRAZELLA, B. M.: «College Student Views and Ratings of a Ideal Professor».

Coliche and Lnivcrsitv. 1968. 44, 89-96.
(41) LEVINTHAL. Ch. F.: LANSK. L.. y ANDREWS. E.: «Student Evaluations of

Teacher Behaviors as Estimations of Real-Ideal Discrepancies: A Critique of Teacher
Rating Methods». Journal of Educaüonal Psyishology, 1971. 62. 104-109.
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características percibidas de los profesores sobre sí mismos, las de los
alumnos sobre sus profesores (42). La autora intenta obtener y compa-
rar opiniones y actitudes de docentes en ejercicio, de estudiantes de
magisterio, con las que sintetizar una imagen del profesor que conjugue
el pensamiento de unos y otros (43). El instrumento utilizado es el
elaborado y aplicado por Ada Abraham (44).

Según los alumnos, los tres aspectos que mejor identifican a los
profesores son:

— Considera muy importante dar el curso con normalidad.
— Son excesivamente sensibles a su dignidad en clase.
— Están satisfechos de sí como docentes.

Según el propio resumen de la autora, a grandes rasgos:

«... los alumnos ven a los docentes como hombres satisfechos de
sí, que tienen fe en su capacidad educativa, que tienen muy en
cuenta los aspectos normativos, que tratan de agradar a los alum-
nos, que no se dejan engañar por ellos, que establecen distancias
marcadas en clase. Los ven excesivamente dependientes del juicio
de sus superiores, de quienes esperan elogios; los encuentran inse-
guros, temerosos y con gran dificultad para reconocer errores. En
cuanto a sus relaciones con los alumnos, les parece que establecen
marcadas diferencias de trato, no son equilibrados ni equitativos,
castigan a menudo con excesiva severidad y no muestran gran
interés por los alumnos flojos» (45).

La autora compara esta visión de los alumnos con la propia visión
de los profesores sobre su actuación. Posteriormente analiza la imagen
ideal de los profesores, los futuros docentes (alumnos de magisterio) y
los alumnos.

El estudio se basó en una muestra de 1.500 estudiantes (el 32 por
100 eran alumnos de F.P. y el 68 por 100 de BUP).

Martínez Sánchez, para reducir los rasgos encontrados (1.159 en
total), utilizó el procedimiento de análisis dimensional que consiste,
según Secadas:

«En un procedimiento destinado a segregar subconjuntos dentro
de un conjunto universal. Sus posibilidades son similares a las del
análisis factorial, con mayores facilidades de obtención. No opera
sobre correlaciones, como el análisis factorial, sino sobre índices
de afinidad. Actúa sobre un cuadro de afinidades entre variables»
(46).

(42) MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: «Cómo son los profesores de hoy», en RODRÍ-
GUEZ DIEGUEZ, J. L., y MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: Estudios sobre el maestro. Nav
Llibres, Valencia, 1979.

(43) MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: «¿Cómo son los profesionales?». Revista Española
de Pedagogía. 1978, 139.

(44) ABRAHAM, A.: El inundo interior del docente. Promoción Cultural, S. A.,
Barcelona, 1975.

(45) ídem.
(46) SECADAS, F.: «Práctica del Método de Análisis Dimensional». Citado por A.

MARTÍNEZ. Ejemplar multicopiado. Madrid, sin fecha.
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Realizado el análisis dimensional de primer grado, las 183 variables
se condensan en 23 dimensiones de características básicas:

I. Darse al alumno.
II. Compenetrarse con el alumno.

III. Comunicarse positivamente con el alumno.
IV. Dar ánimos al alumno.
V. Mostrar amistad y ser jóvenes.

VI. Preocuparse de que el alumno aprenda a jugar.
VII. Ser justos.

VIH. Ser pacientes.
IX. Preocuparse de enseñar bien adaptándose al alumno.
X. Ser egoístas.

XI. Ser cómodos y vagos.
XII. No explicar con claridad.

XIII. Ser incompetente.
XIV. Ser incomprensivos.
XV. Tener sequedad en el trato.

XVI. Comprender y convivir con los alumnos.
XVII. Ser sinceros.

XVIII. Ser puntuales.
XIX. Tener confianza con el alumno.
XX. Enseñar a trabajar.

XXI. Facilitar el trabajo del alumno.
XXII. Orientar al alumno.

XXIII. Exigir a cada alumno según sus posibilidades.

Dimensiones de segundo grado.

En análisis dimensional, en el segundo grado, agrupa las dimensio-
nes de primer grado en torno a los ejes de afinidad común; de modo que
las dimensiones de primer grado se acumulan en variables más sintéti-
cas.

I. Ayuda personal al alumno.
II. Trato personal profesor-alumno.

III. Comprensión del alumno.

Hemos presentado, en las páginas precedentes, una panorámica de
los investigadores que tienen como objeto la determinación de la per-
cepción del profesor ideal por parte de los diferentes miembros que
configuran la comunidad educativa, fundamentalmente profesores y
alumnos. <

Aunque nuestra investigación se centra en el estudio de la PERCEP-
CIÓN del profesor ideal que los alumnos tienen, consideramos opor-
tuno presentar algunos inconvenientes y críticas que se suelen realizar a
los estudios que se basan en las valoraciones estudiantiles. Conviene
distinguir entre percepción del profesor y evaluación del profesor, aun-
que es indudable que son dos aspectos, que como hemos visto anterior-
mente, van en muchas ocasiones ligados. Hemos podido observar cómo
las escalas de percepción del profesor ideal han sido utilizadas como un
procedimiento de evaluación del profesor real, en cuanto posibilitan la
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distancia o proximidad entre el comportamiento real e ideal del profe-
sor, dando lugar a un tipo de escala valorativa.

Además de esta aproximación pensamos que muchas de las críticas
que ponen en tela de juicio las valoraciones de los estudiantes, podrían
también efectuarse en la percepción del profesor ideal por parte de los
mismos.

Finalmente, pensamos que la utilidad y aplicación de estas escalas,
como reflejo de lo que los alumnos, desean, esperan de sus profesores,
son un elemento de reflexión y de feed-back para el profesorado.

Estas razones justifican la inclusión de los apartados que a continua-
ción trataremos, con el objeto de clarificar y ahondar con mayor pro-
fundidad el tema de la percepción y valoración del profesor.

3. LA EVALUACIÓN DE LOS ESTUDIANTES AL PROFESOR

Aunque todos los profesores son evaluados por sus alumnos, se
oponen en muchas ocasiones a una valoración formal; el profesorado se
resiste a ser el centro de análisis y a ser puesto en tela de juicio sobre su
propia actuación docente, como si esto emparejase una humillación
profesional.

Este recelo del profesorado parece una característica general, Marsh
comenta esta reacción refiriéndose a profesores americanos:

«El empleo de las evaluaciones estudiantiles sobre el profesorado
es cada día más controvertido. El profesorado es cada día más
sensible a los criterios empleados para evaluarles» (47).

Si el profesorado es reacio en general a todo tipo de evaluación, se
muestra todavía más reticente cuando se trata de la evaluación a través
de los estudiantes.

El problema fundamental estriba en si las evaluaciones de los estu-
diantes son válidas o no, he aquí el punto central de la controversia de
la evaluación del profesor y, al mismo tiempo, uno de los argumentos
esgrimidos por sus más férreos detractores. Como indica Marsh:

«Estas puntuaciones son difícilmente validables porque no hay un
criterio universal de lo que es una buena enseñanza. Si encontrá-
ramos dos indicadores de la misma calidad y puntuaciones de los
estudiantes y alguna otra medida de la efectividad docente están
de acuerdo y concuerdan, entonces habrá fundamento para defen-
der la validez de ambas» (48).

Posteriormente, analizaremos los criterios de validación más
comúnmente utilizados en las investigaciones sobre la evaluación estu-
diantil.

(47) MARSCH, H. W.: «Validity of Students Evaluations of College Teaching: A
multitrait-niultimethod Analysis». Journal oj'Eduíalional Ps\rholo<>v, 1982, 74, 264-279.

(48) ídem.
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3.1. Las valoraciones de los estudiantes en entredicho: algunos factores
que pueden afectar las valoraciones

A continuación presentamos una serie de estudios que tienen en
cuenta algunas variables extrínsecas a la propia acción docente, pero
que pueden afectar la percepción de la eficacia docente.

Kulik y McKeachie discuten cuatro fuentes de variación en las pun-
tuaciones estudiantiles de la instrucción, en la evaluación de los profe-
sores universitarios (49).

La primera fuente es el estudiante, la disposición general del estu-
diante hacia el profesor y hacia la instrucción parecen ser la influencia
más importante en las diferencias de las puntuaciones dentro de la
clase.

La segunda variable son las condiciones de enseñanza. Aquí existe
un cierto número de factores que influencian las variaciones de las
puntuaciones estudiantiles, incluyendo el tamaño de la clase, si la asig-
natura es obligatoria u optativa y la disciplina.

La tercera fuente de variación son las características del profesor.

Y, finalmente, la cuarta fuente parece ser el resultado de los efectos
de interacción.

A continuación exponemos, sucintamente, algunos estudios que han
tenido en cuenta los factores señalados por Kulil y McKeachie.

Disposición general del estudiante

Read, utilizando el S.I.R. (Student Instructional Report), demuestra
que, en general, la percepción de los estudiantes sobre la actuación del
profesor está fuertemente ligada a su sentimiento acerca del curso. Los
datos tratados en clasificación cruzada (cross-clasified) permiten la
separación de los efectos del profesor, curso y grupo de estudiantes
individuales. Los tres efectos son altamente significativos, siendo el
efecto del curso el más significativo.

Centra y Linn (50) estudiaron los puntos de vista de los estudiantes
en valoraciones sobre la enseñanza. Se basaron en los estudios de Rees
(1969) y Yong y Sassenrath (1968) (51), llegando a la conclusión que los
grupos de estudiantes difieren en sus puntos de vista y en sus valoracio-
nes de la enseñanza, correspondiendo con el valor que tenga el curso
para ellos. Por el contrario, encontraron diferencias mínimas, sobre
aspectos como la organización del curso y la disponibilidad del profesor
para ayudar. Diferían en tipo de examen destacado, textos y lecturas y
en discusiones en clase.

(49) KULIK. J. A., y McKEACHIE. W. J.: «The Evaluation of Teachers in Higher
Educalion». en F. N. KERL1NGER: Rcvien of Research in EJuculion. Vol. 3. Itasca. I.
1 1, Peacock. 1975.

(50) CENTRA. J. A.; LINN. R. L.: «Student Points of View in Rating ofCollege Ins-
tructions». Ethtcaüonal and Ps\rholt>í>icql Mcasurement, 1976. 693-703.

(51) YONGE, G. D.: SASENRATH. J. M.: «Student Personality Correlates of
Teaching». Journal of Educalional Psychology, 1968, 59, 44-52.
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Condiciones de la enseñanza

Existe una idea bastante generalizada, que las valoraciones de los
estudiantes sobre la actuación docente están relacionadas con ciertas
condiciones de la enseñanza. Se piensa que, en general, los profesores
que imparten su docencia en «clases nucleares» tendrán valoraciones
más altas que los profesores que enseñan a grupos grandes, a alumnos
no graduados o a clases no nucleares.

Si esto es cierto, podríamos afirmar la evidencia de un cierto sesgo
en razón de las citadas variables.

Existen numerosos estudios, que tuvieron en cuenta las nombradas
variables, obteniendo resultados muy diversos. Así, mientras que Solo-
mon (1966) (52) no encontró relaciones significativas entre el tamaño
de la clase y el nivel de las valoraciones, otros autores, como veremos,
sí las encontraron.

Lo mismo sucede con las variables graduados-no graduados, Reu-
mens y Elliot (53) (1949) observaron que los estudiantes graduados
daban valoraciones más alta que los no-graduados. Gage (1961) (54)
apuntaba que los instructores de cursos optativos obtuvieron puntua-
ciones significativamente más altas que los instructores de cursos obli-
gatorios. Heilman y Armenbout (1936) (55) no habrían encontrado
diferencia significativa entre ambos.

En este mismo sentido se encuentran las aportaciones de los estudios
de Crittenden y otros (1975) (56); los de Scott (1977) (57). En otros
estudios se ha hallado una relación curvilínea entre el tamaño de la
clase y las valoraciones estudiantiles (Mash, Overall y Kesler (1979)
(58).

Witten y Umble llevaron a cabo un estudio para determinar la rela-
ción del tamaño de la clase, el nivel de clase y la clasificación nuclear,
no-nuclear, con las valoraciones estudiantiles de la facultad (59).

(52) SOLOMON. D.: «Teachcr bchavior dimensiones, course Characteristics. and
Student Evaluations of Theachers». American Educalional Research Journal, 1966, 3,
35-47.

(53) REMMERS, R. H., y ELLIOT, D. N.: «The Indiana Collegc and University
StafT-Evaluation Program». Schooí and Sociely. 1949, 70, 168-171.

(54) GAGE, N. L.: «The appraisal ofCollege Tcaching». Journal ofUií-her Educa-
non, 1961. 32, 17-22.

(55) HEILMAN, J. D . y ARMENTROUT. W. D.: «The Rating ofCollege Teachers
on Ten Traits by Their Students» Journal of Educalional Pswhology. 1936, 27, 197-216.

(56) CRITTENDEN, K. S.; NORR, J. L., y LEBAILLY, R. K.: «Size of University
Classes and Student Evaluations of Teaching». Journal oj" lliiflwr Educalion. 1975, 46,
461-470.

(57) SCOTT. C. A.: «Student Ratings and Instructor-Dfined Extremating Circuns-
tances». Journal o] Educalional Ps\xholoí>\: 1977, 69, 744-747.

(58) MASH, H. W.; OVERALL. J . ' v . . y KESLER, S. P.: «Válidity of Student
Evaluation of Instructiona! EfTectiveness: A comparison of Faculty Self-Evaluations and
Evaluations by Thcir Students». Journal of Educattonal Psycholot>Y, 1979, vol. 72, 2,
149-160.

(59) WHITTEN, B. .1., y UMBLE, M. M.: «The Relationship of Class Size, Class
Level, and Core versus Non-core Classification for a Class to Student Ratings of Faculty:
Implications for Válidity». Educalional and Psicholof>ical mcasurement, 1980, 40,
419-423.
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Los datos para el estudio fueron obtenidos de evaluaciones estudian-
tiles de 77 miembros de la Facultad universitaria durante los años
1972-1976.

Las puntuaciones de valoración de cada profesor fueron derivadas
de las respuestas de los alumnos a la siguiente pregunta considerando
todo, ¿qué puntuaciones darías a este profesor? La escala sobre la que
puntuaban era de cinco puntos. Se calculó la media para cada profesor
durante un período de cinco años y es la que sé empleó en el siguiente
análisis.

Se empleó un procedimiento de diferencia de pares para todos los
análisis y comprobaciones de hipótesis en este estudio. Este análisis se
asemeja a un procedimiento de estratificación y apareamiento, es teóri-
camente válido para este estudio porque minimiza la variabilidad inter
profesores, asociada a factores que no se hallan bajo el control inme-
diato del profesor.

Se comprobaron en este estudio tres hipótesis nulas:

1. La media de las valoraciones dadas a los mismos instructores,
cuando enseñaban clases pequeñas, menos las medias de las valo-
raciones, cuando enseñaban clases grandes, sería menor o igual a
cero.

2. La media de las valoraciones dadas al mismo instructor, cuando
enseñaba clases de graduados, menos las medias de las valoracio-
nes, cuando enseñaba clases de no graduados, sería menor o igual
a cero.

3. Finalmente, la media de las valoraciones dadas a los mismos
instructores, cuando enseñaban clases no nucleares, menos las
medias de las valoraciones, cuando enseñaban clases nucleares,
sería menor o igual a cero.

Se rechazaron las tres hipótesis nulas.

La evidencia de este estudio, sobre todo teniendo en cuenta el
diseño empleado, parece bastante concluyente.

Sin embargo, contrariamente existen otras investigaciones que no
han hallado relación entre este tipo de variables y la valoración estu-
diantil, entre las que se pueden destacar el estudio de Hildegrand, Wil-
sony Dienst(1971)(60).

Consiguientemente tenemos que concluir de modo general, que se
necesitan más estudios sobre esta línea de investigación, además de un
mayor contraste con diseños semejantes. Algo que sin duda no se ha
tenido en cuenta y que de alguna manera puede explicar, al menos en
parte, el contraste de resultados que hallamos en las diversas investiga-
ciones.

(60) HILDEBRAND, M.; WILSON, R. C, y DIENST. E. R.: Emluatinz l'ninrsiiy
Teaching, Bekeley, Center for Research and Developmertt in Higher Education, Universi-
dad de California, Berkeley, 19.71.
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Características del profesor

Feldman y Theis (61) demuestran que la actuación del alumno está
en función de las expectativas del profesor.

Además, las actitudes del profesor y su competencia valorada, están
afectadas por su expectativa sobre el estudiante y las actitudes de los
estudiantes estaban afectadas por su expectativa sobre el profesor.

Como estudios antecedentes de esta investigación se pueden citar:
Archibald (1974), Braun (1976).

Las expectativas que mantienen ambas partes (profesor-alumno),
afectan sus actitudes sobre sí mismos, el otro y la situación de la ense-
ñanza como un todo.

Good y Brophy (62), empleando datos sobre las interacciones profe-
sor-niño, recogidas a través del sistema propuesto por los autores, y
denominado con su mismo nombre Brophy-Good, encontraron mode-
los que contrastaban con la forma en que los profesores interactuaban
con los estudiantes hacia los que sentían atracción, preocupación, indi-
ferencia o rechazo. Los resultados confirmaron los estudios precedentes
de Jacson, Silberman y Walfson (1969) y Silberman (1969), incluso
aunque el estudio de Good y Brophy se realizó a un curso escolar
diferente e implicaba tres tipos diferentes de población estudiantil.

Las actitudes de los profesores hacia los niños correlacionan con el
comportamiento diferencial del profesor.

Raynolds (63) estudió cuatro variables afectivas: lugar de control
(locus of control), deseabilidad social, ansiedad y motivación para el
logro con la evaluación de los estudiantes sobre sus profesores. Única-
mente la variable «lugar de control» demostraba una correlación esta-
dísticamente significativa. Se empleó para la medida de esta variable, la
escala de Motivación Interna-Externa (I-E) de Rotter (1966) (64).

Sherman y Blakbum (65) hallaron en su estudio que la enseñanza
universitaria efectiva depende menos de los comportamientos de los
profesores dirigidos hacia la gestión funcional de una clase y más de los
factores de personalidad que los alumnos perciben como relevantes en
el ambiente de enseñanza-aprendizaje.

La evidencia se inclina hacia la importancia de las características
personales como la causa de la efectividad instruccional percibida. Un
profesor que desee mejorar, según estos autores, la percepción de su

(61) FELDMAN, R. S.. y THEISS, A. J.: «The teacher and Student asjoin effects of
teacher and student expectations». Journal of Editcalhmul Psvcholvgv, 192, 74, 217-221.

(62) GOOD, T. L., y BROPHY, J. E.: «Behavioral Expression of Teacher Attitudes
Q. Journal ofEducational Psvchologv, 1972, 6, 61-624.

(63) RAYNOLDS, W. M.: «Reíationship of Aftectivc Characteristics of Students to
their Evaiuations of Instructions». Educational and Psvcholoqical Measurement, 1974,
39, 965-970.

(64) ROTTER, J. B.: «Generalized Expectancies for Internal Versus External Con-
trol of Rcinforcement». Psvcholoiiical Monoqraphs. 1966, 80 (609).

(65) SHERMAN, B. R., y BLACKBURN, R. T.: «Personal Characteristics and
Teaching Effectiveness ofCollege Faculty», Journal of Educational Psvchologv, 1975, I,
124-131.
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efectividad, será mejor que empiece incidiendo en sus características
personales, más que en centrar su energía en las funciones del curso y
en actividades.

Los autores señalan la necesidad de más estudios que relacionen la
efectividad percibida del docente y las características personales del
profesorado con el logro del estudiante.

Goebel y Cashen (66) indican que las valoraciones de los estudian-
tes, sobre la actuación del profesor, están sesgadas en base a la aparien-
cia del profesor, feed-back y el sexo. La primera impresión que el
profesor produce ante los alumnos incide en sus futuras observaciones
de una forma sesgada.

Los profesores más viejos y menos atractivos empiezan con una
desventaja. Ello refleja los estereotipos de la sociedad, ya que los profe-
sores son valorados en base a características distintas de las profesiona-
les; la validez de las evaluaciones estudiantiles, al hacer juicios de la
competencia profesional, queda, según estos autores, seriamente cues-
tionada.

3.2. Modos de evaluar al profesor

Cuando se intenta evaluar al profesorado, el problema fundamental
que surge es la determinación de lo que se entiende por «buen profesor»
o «buena enseñanza».

Como afirma Gage (1963), el estudio de criterios de la eficacia
docente apareció directamente vinculado al interés por el análisis de la
eficacia de la enseñanza.

Al plantearse el problema de la calidad de la enseñanza, de la eva-
luación de los centros docentes, sin duda, uno de los pasos prioritarios
es la evaluación del profesorado, ya que se puede considerar al profesor,
la pieza clave de cualquier sistema o subsistema escolar.

Actualmente la propia idea del «buen profesor» está siendo muy
discutida. Algunos investigadores son más partidarios de abandonar
este tipo de preguntas ¿qué es un buen profesor?, y centrarse sobre una
serie de variables contextúales, pensando que a través de esta vía se
pueden hallar resultados más sólidos.

La evaluación de profesores y la búsqueda de criterios para determi-
nar la competencia y la eficacia docente es, sin lugar a dudas, una de las
áreas de la investigación educativa más voluminosa, a la que se ha
dedicado más tiempo y esfuerzo en las últimas décadas.

Los propósitos de la evaluación de profesores han sido muy diver-
sos: por un lado, nos encontramos con una experiencia y un esfuerzo en
hallar modos operativos de evaluar al profesorado, con el objeto de

(66) GOEBEL, B. L.. y CASHEN, V. M.: «Age. Sex. and Atractivencss as Factors in
Students Rating of Tcacher: A Dcvelopment Study». Journal of Psvcholoifv. 1979, 5,
646-653.
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poder usar esos datos con finalidad fiscalizadora u otros objetivos simi-
lares. Por otro lado, el interés de hallar modos y procedimientos de
evaluar al profesorado han tenido una intención más pedagógica; entra-
rían todos aquellos esfuerzos para mejorar la acción y labor del profe-
sor, mejora de la enseñanza (Evaluación formativa).

Teniendo en cuenta todos estos aspectos de la Evaluación (Sumativa
y Formativa), se pueden enumerar los propósitos de las diversas investi-
gaciones y estudios sobre la evaluación del profesor:

1. Conocer y detectar los comportamientos docentes que son más
eficaces, que ayudan a producir resultados o logros académicos
más elevados.

2. Servir de ayuda y feed-back al profesor, que de este modo puede
mejorar su acción docente.

3. Tener una mayor incidencia en la mejora de la enseñanza en
general y de manera específica en el replanteamiento del curricu-
lum, la programación didáctica. Todo curriculum, programa-
ción, está basado en el comportamiento de los profesores que lo
llevan a cabo.

4. Tomar decisiones sobre contratación del profesorado, aplicación
de los resultados de la evaluación, los aspectos de promoción,
retribución, etc. Es decir, tener datos para una labor de adminis-
tración y gestión. Vemos cómo este propósito tiene fundamental-
mente un carácter sumativo.

Criterios utilizados

No hay que indicar que la evaluación del profesorado debe reali-
zarse desde la utilización de diversos y múltiples criterios.

Aunque nos centremos de manera exclusiva sobre la evaluación
proveniente de los alumnos, enunciamos aquí diversas fuentes y crite-
rios.

1. Información a partir del propio profesor, colegas, supervisores.

A través de diversos procedimientos, como cuestionarios, tests, esca-
las de observación, etc., puede obtenerse una valiosa información para
evaluar al profesor.

Entre la copiosa bibliografía, sobre este punto, se podría citar los
trabajos de Doyle y Crichton (1978), Centra (1972) y Clark y Blackburn
(1971) (67).

En el reciente handbook, editado por Millman, se recogen trabajos
orientados en este sentido (68).

(67) DOYLE, K. O.; CRICHTON, L. I.: «Studcns. Peer and Scll" Evaluations of
Collcgc Instructora», .lounuil oí Educacional Psyclwhxy, 1978, 70, 5, 815-826.

CENTRA. J. A.: «Self Ratins of Collcgc Tcachcrs: A Comparison with Studenl
Ratings». Research liullelin, 1972.72-33.

CLARK. M. .1.. \ BLACKBL'RN. R.: «Asscssmcnt oi' Faculty Performance: Somc
Correlalcs betwcen Self. Collcagues. Students and Administrators». Anna Arbor: Centcr
for the Sludy oflligher Educaüon. L'niversit\ of Michigan. 1971.

(68) MÍLLMAN, Jason: llandhook ni l'eacher Evaluiílion. Sagc Publications,
London, 1981.
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Cabe citar en este apartado, una de las obras que son consideradas
«clásicas» dentro de esta temática, me refiero a la obra de Simpson (69).

2. Observación sistemática

Esta observación puede realizarse a través de múltiples procedi-
mientos: escalas de observación, observación a través de video.

Estos procedimientos han dado lugar a un numeroso grupo de inves-
tigaciones e investigadores, basadas en la observación del comporta-
miento del profesor en el aula, de las destrezas y funciones que des-
empeña.

Señalar aquí una bibliografía, aunque fuese básica, resultaría una
ardua tarea. Citamos los trabajos más importantes realizados en
España, en donde se puede encontrar, además de una descripción de las
técnicas y sus resultados, una abundante bibliografía extranjera.

3. Finalmente, nos encontramos con otra fuente de información, la
proveniente de los alumnos.

Es lógico pensar que, desde el punto de vista de la evaluación ds. un
proceso de enseñanza-aprendizaje y desde la evaluación del profesor, es
necesario tener en cuenta la opinión y valoración de los alumnos. En
primer lugar, porque son los sujetos activos del proceso y los sujetos
«pacientes» del comportamiento del profesor; éste nunca tendrá una
visión global si no conoce como afecta su conducta docente a los alum-
nos.

En segundo lugar, porque quizás los alumnos estén en unas condi-
ciones óptimas de expresar la opinión y percepción del contexto educa-
tivo en el que están y consiguientemente de la acción docente. Para
ello, es lógico pensar que los procedimientos a utilizar, escalas, cuestio-
narios, etc., cumplan con una serie de requisitos imprescindibles para
su correcta interpretación.

Estamos totalmente de acuerdo con Myers cuando indica que:

«Los maestros deben estar dispuestos a la autoevaluación com-
pleta, porgue deben verse a sí mismos a través de los ojos de los
niños, para evaluar el "sí-mismo" que ven los niños. La evalua-
ción de los alumnos frecuentemente abre los ojos a los maestros
que se perciben a sí mismos sólo a través de sus propios sentidos...
El examen crítico de sí mismo es una tarea difícil, para lograrlo
debe alcanzarse la autoaceptación» (70).

No citamos una bibliografía específica en este apartado, ya que se
puede encontrar a lo largo de todo el capítulo.

(69) SIMPSON, R. H.: La Amocvaliíación del maestro. Paidós. Buenos Aires.
(70) MYERS, K. E.: «Becoming: For Child and Teachcr and Evcr Changing Self-

Imagc». Childhood Eclucation. 1964. 41, 35-38, cit. por SIMPSON. op. cit.
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3.3. Aplicación de las evaluaciones de los estudiantes

La utilidad de las evaluaciones de los estudiantes es múltiple, como
veremos a continuación.

En primer lugar, como «feed-back para el profesorado».

Parece lógico pensar que los profesores que perciben «feed-back» o
retroalimentación de sus alumnos, les puede ayudar a cambiar o mejo-
rar sus comportamientos en el aula. Es indudable que el mero hecho de
decirle al profesor que no es muy efectivo, no le sirva de gran ayuda.

Se han realizado una serie de investigaciones para analizar la inci-
dencia del «feed-back» en el profesorado. McKeachie y otros (71) seña-
lan que, el simple conocimiento de las valoraciones estudiantiles, no es
tan efectivo al motivar al profesor hacia una mejora, como lo es la
misma información presentada con ánimos y sugerencias.

Los estudios con impacto de información estadística son los de
mayor significación para el profesor. Los estudios e informes consen-
súales son demasiado abstractos. Los citados autores demuestran en este
estudio que la consulta puede ayudar. La consulta aumenta el efecto
positivo del «feed-back» en términos de posteriores valoraciones estu-
diantiles.

Langen (72) ha constatado que la opinión general entre estudiantes
universitarios es que los profesores que piden a los estudiantes evalua-
ción sobre la efectividad de su enseñanza, requieren tal evaluación
menos que aquellos que no la piden. Parece que los profesores más
críticos a tal evaluación, cuando son evaluados, no alcanzan tan altas
valoraciones.

Langen no encontró ninguna correlación significativa entre las clasi-
ficaciones asignadas de los estudiantes y las calificaciones que ellos
esperaban recibir del profesor a quien ellos evaluaban.

Centra (73) incluyó en sus estudios una serie de variables como:
experiencia docente, sexo, autovaloraciones del instructor y asignatura
del curso. En base a una teoría del equilibrio, formuló la hipótesis
central de su estudio: «las valoraciones de los estudiantes producirán
cambios en los profesores que se autoevalúen más favorablemente, que
lo hagan los propios estudiantes». Los resultados del análisis de regre-
sión confirman esta hipótesis.

Otra conclusión fue que un tiempo adicional, por ejemplo, medio
semestre, junto a datos comparativos para ayudar al profesor a interpre-
tar su «feed-back», ayudaba a generar cambios molestos en las prácticas
instruccionales de los profesores.

En segundo lugar, como datos a tener en cuenta a la hora de la
promoción del profesor:

(71) MCKEACHIE y otros: «Using Student Rating and Consultaron to improvc
Instructions». fíriiish Journal lúlucalional Insiriiction. 1980. 50, 168-174.

(72) LANGEN. T.: «Student Assessment of Teaching EITcctivcness». ¡mproYÍHf;
College and l'niversity 7ÍYÍÍ7//«,I,'.-1966, 14, 22-25.

(73) CENTRA, op. cit.
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Marsh, distingue entre estos dos tipos de utilidad de las valoraciones
de los alumnos, que son consideradas desigualmente por los profesores:

«Aunque pocos profesores discuten la utilidad de las puntuaciones
estudiantiles, como un «feed-back» para ellos mismos, son más
escépticos sobre su uso en las decisiones del personal (promo-
ción)» (74).

Se podría en síntesis indicar, que para que estas valoraciones de los
estudiantes proporcionasen utilidad didáctica, deben cumplir una serie
de requisitos, como nos indican las investigaciones sobre el tema.

A) El «feed-back» debe ser específico y no general

De poca o ninguna ayuda, le puede servir a un profesor el «feed-
back» del alumno, si va dirigido en términos generales: «es un profesor
muy malo», o expresiones similares. Es mucho más eficaz, cuando está
expresado en términos más concretos: «no le entendemos las explica-
ciones», «utiliza términos muy complejos», etc.

B) El «feed-back» debe ser inmediato y no a largo plazo

Si se desea que el alumno evalúe el comportamiento del profesor en
un tema o unidad didáctica, debe dar este «feed-back» al acabar la
misma y no después de un período de tiempo largo. Es más fácil que
existan interrelaciones con otros comportamientos posteriores, más
difícil recordar algunos aspectos, etc.

C) El «feed-back» debe realizarse sobre comportamientos que tengan
posibilidad de cambio

Indicar al profesor que preferirían que les diese otra asignatura, o
cualquier otro aspecto que no pueda ser cambiado, es un «feed-back»
inútil por definición.

D) El «feed-back» no debe ser amenazante, ni formulado de modo
agresivo

El «feed-back» formulado de modo agresivo, difícilmente tendrá una
buena receptividad y, por consiguiente, se tendrá en cuenta más como
algo parecido a un «insulto», a un «desahogo», que a una valoración
equilibrada.

El profesor, si desea un «feed-back» de los alumnos, ha de buscar
cuestionarios o escalas, o en su defecto diseñarlas, con arreglo a los
principios señalados. A veces resulta muy útil, por lo menos en mi
modesta experiencia personal, el que los alumnos participen en la ela-
boración de las preguntas de la escala. El profesor puede con este proce-
dimiento observar los núcleos de preocupación y de interés por parte
del alumno. Como es lógico, me refiero a alumnos de una determinada
edad.

Si bien las valoraciones de los estudiantes son continuamente cues-

(74) M A R S H , O V E R A L L y K.ESLER, op. cit., 173.
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tionadas como válidas para determinar la eficacia y competencia del
profesor, parece que sí son efectivas como elemento de «feed-back»
para la mejora del profesorado.

3.4. Instrumentos de evaluación del profesor

Como indica Ángel Oliveros (75) y Tomás Escudero (76), los instru-
mentos utilizados para la evaluación de la eficacia y competencia del
profesorado son múltiples y diversos.

Entre los instrumentos más utilizados pueden señalarse: Las escalas
de observación, registros, diarios, listas de verificación, tests, cuestiona-
rios e inventarios, instrumentos de clasificación, comparación por
pares, etc.

Nosotros, nos vamos a referir de modo exclusivo a los cuestionarios
y escalas entre las que escogemos las que destaquen por su probada
validez y fiabilidad y por su utilización reiterada en algunas investiga-
ciones.

3.4.1. Evaluación del profesor: escala

En 1938 se construyó la Escala Clasificatoria del Diagnóstico del
Profesor por Mary Amatora (77). El instrumento se basó, en un princi-
pio, en una lista de características del profesor «agradables» y «desagra-
dables». De esta lista se seleccionaron trescientas cualidades del profe-
sor, se inscribieron ítems para representar estas cualidades y se organi-
zaron siete escalas.

— Simpatía por el profesor.
— Habilidad para explicar.
— Bondad, cordialidad y comprensión.
— Justicia en calificar.
— Cantidad de trabajo exigido.
— Interés por las lecciones.

Una revisión posterior redujo el número de ítems a doscientos, que
fueron reducidos a once categorías graduadas. Se escogieron noventa y
ocho ítems señalados como más válidos y se dispusieron en dos formas
paralelas (A y B), compuesta cada forma por cuarenta y nueve ítems,
siete pertenecientes a cada escala.

Estas dos formas componen la lista de diagnóstico (Diagnostic
Check List), que es el mayor componente de la escala clasificatoria de
diagnóstico del profesor. El menor componente es la denominada esca-
la-área, que se compone de siete ítems, corresponden a siete escalas del
«Check List».

(75) OLIVEROS ALONSO. Ángel: «Evaluación de los profesores: algunos criterios
técnicos». Bordón 1977, 219. 267-273.

(76) ESCUDERO ESCORZA, Tomás: La evaluación de ceñiros educativos. Publica-
ciones ICE, Universidad de Zaragoza, 1979. p. 156.

(77) AMATORA, M.: Diagnostw Teacher-Raling Scale. Cincinnati, Ohio,
Educators «Employers». Test and Services Associates, 1938.
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La fiabilidad de la escala-área fue investigada por Tschechtelin,
Hipskind y Remmers (1940 (78), por el método de las dos mitades,
obteniendo coeficientes entre .86 a .96.

La fiabilidad del instrumento Diagnostic, Check List fue hallada a
través de la correlación de ambas formas (A y B) con unos índices de
.72 a .81 según Buros (79).

La validez de la escala clasificatoria de diagnóstico del profesor
viene, por un lado, determinada por su capacidad para diferenciar gru-
pos, como demuestra Remmers y Gage (1955) (80). Por otro lado, desde
que el instrumento está indicado para medir actitudes de los alumnos,
su validez puede suponerse a partir de su fiabilidad, si las opiniones
expresadas por medio de palabras se consideran medidas de actitud.

En 1962, Taylor (81), basándose en un análisis de ensayos de alum-
nos sobre el «profesor ideal», construyó cinco escalas graduadas como
un medio de obtener opiniones de los alumnos acerca de los atributos
del profesor.

Scaife (82) empleó las escalas graduadas de Taylor, formulando la
hipótesis de que cuando se introducían en el formato Taylor ítems
como «un buen profesor es imparcial y justo...», podrían obtenerse
estereotipos del comportamiento del profesor, mientras que cuando se
introducían los ítems de este modo, «a mí me gusta un profesor que sea
imparcial y justo...» revelarían preferencias de los alumnos. No se
hallaron diferencias significativas como consecuencia del empleo de
ambas formas.

Remmers y Elliott (83) construyeron una escala para evaluar al
profesor por parte de los alumnos. La escala se denomina «The Purdue
Rating Scale for Instruction».

Permite evaluar al profesor en diez rasgos:

— Interés.
— Simpatía hacia los estudiantes.
— Imparcialidad en las calificaciones.
— Actitud liberal y progresista.
— Dominio en la exposición de la materia.
— Sentido de la proporción y del humor.
— Autoconfianza y confianza en los demás.

(78) TSCHECHTELIN, M. A.; HIPSKIND, M. .1. F.. y REMMERS, H. H.:
«Measuring the Attitudes ot" Elemcntary-School Children Toward thcir Teachers».
Journal ofliducañonal PsychitloiiY. 1 9 4 0 , 3 1 (3). 195-203.

(79) BUROS. O. K.: Tlw Fililí Venial Mcasiircmcnh Ycarhook. Highland Parck,
New Jersey: The Gryphon Press, 1959.

(80) REMMERS, H. H., y GAGE, N. L.: liduailional Ueasurcmcnt and Fvalualion.
Harper Brothers, New York, Í955.

(81) TAYLOR, P. H.: «Children's Evaluations of the Characteristics of a Good
Tcachero. British Journal oj Educalional Psycholof>y, 1962, 23, 258-266.

(82) SCAIFE, R.: «Children's Evaluations of Teacher Characteristics». M. Se. Disser-
tation, School of Research in Education, University of Bradford, 1973.

(83) REMMERS, H. H.: «Manual for Instruction for the Purdue Rating Scale for
Instruction» (Rev. Ed.). Lafayette, Indiana: Purdue Research Foundation, Purdue Univer-
sity, 1960.
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— Rasgos personales.
— Apariencia personal.
— Habilidad para estimular la curiosidad intelectual.

La escala Purdue de evaluación del profesor (Purdue Teacher Eva-
luation Scale. PTES) fue diseñada por Bentley y Starry (84) para sumi-
nistrar al profesorado de escuelas superiores una evaluación de su
actuación vista por los alumnos.

El PTES contiene sesenta preguntas que se agrupan en seis escalas
identificadas por análisis factorial de componentes principales.

Estas escalas son:

1. Habilidad para motivar a los alumnos.
2. Capacidad para el control de los alumnos.
3. Orientación del profesor sobre los temas individuales.
4. Comunicación alumno-profesor.
5. Métodos y procedimientos de enseñanza.
6. Imparcialidad del profesor.

Los índices de fiabilidad hallados por el método de las dos mitades,
oscila en las seis escalas, según los autores, de .83 a .91.

Los autores trabajaron con una muestra de 198 profesores que fue-
ron evaluados por 5.000 alumnos.

Donald Veldman y Robert Peck (85) diseñaron una escala de diez
ítems para medir la percepción que los alumnos de EGB tenían de sus
profesores. Los autores obtuvieron esta escala de un análisis factorial
del POSR (Pupil Observation Survey Report), realizado en 1967, que
dio como resultado cinco factores o dimensiones principales (86):

1. Cordial y alegre.
2. Inteligente y equilibrado.
3. Festivo e interesante.
4. Control firme (disciplina).
5. No directivo (democrático).

Se seleccionaron los dos ítems que cargaban más en cada uno de los
factores y se compuso la escala denominada Student Evaluation of Tea-
ching I (87).

(84) BENTLEY. R. R.. y STARRY, A. R.: «Manual íbr the Purdue Teacher Evalua-
lion Scale». Lafayette. Indiana: Purdue Research Foundation, Purdue Univcrsity, 1970.

(85) VELDMAN, D. J.. y PECK. R. F.: «Student Evaluation of Tcaching». Research
Meihoclolofix Monogriiph. núm. 10. Austin. Texas: Research and Development C'cnter for
Teacher Education. University of Texas, 1970.

VELDMAN, D. .!., y PECK. R. F.: «The Pupil Observation Survey: Teacher behavior
from Ihe Pupils' Viewpoint». Austin, Texas: Research and Teacher Kducaíion, University
of Texas, 1967.

PECK, R.; HAAK. R.. y KLE1BER. R. D.: «Manual: Student Evaluation of Teacher
Instruments. II. Austin. Texas: Ihe Research and Teacher Educativa, University of Te-
xas, 1972.

(86) VELDMAN, D. ,)., y PECK. R. F.: «Student Evaluation of Teaching». Research
Stethotlotogv Monofírapli. loe. cil.

(87) VELDMAN, D. .1., y PECK. R. F.: «The Pupil Observation Syrvcy: Teacher
Behavior from the Pupils' Viewpoint». loe. cil.
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Los autores sugieren que este instrumento sea empleado en la eva-
luación de los profesores por los alumnos, como una fuente de informa-
ción que relaciona la interacción profesor-alumno.

Peck, juntamente con otros autores, diseñó una segunda escala
como la anterior (88), pero aplicada a los jardines de infancia o los
primeros cursos de la EGB.

Covert y Masón (89) señalan la validez factorial del instrumento
para evaluar al profesorado, denominado «Student Evaluation of Tea-
ching» (SET), compuesto por veintidós ítems. El análisis factorial dio
como resultado tres factores.

El primero era una medida del método y del estudio de enseñanza.
El segundo referido a la percepción del estudiante sobre sí mismo en lo
que se relaciona al curso. Y el tercer factor tenía una fuerte carga de
ítems sobre materiales y recursos. Los autores concluyen que el SET era
útil para evaluar la enseñanza, porque los ítems asociados con la ense-
ñanza emergían como el factor distintivo primario.

Aparicio, San Martín y Tejedor (90) elaboraron un cuestionario
compuesto por 81 ítems, reducido posteriormente a 60, que hacen refe-
rencia a diversos aspectos docentes como contenido del programa,
interacción profesor-grupo, exámenes, material, etc., para evaluar la
enseñanza universitaria.

La fiabilidad del cuestionario, medida por el alfa de Cronbach, es de
0.94.

Se realizó un análisis factorial que dio lugar a ocho factores:

Primer Factor: Entusiasmo-dominio de la asignatura.
Segundo Factor: Importancia de la asignatura en el plan de estudios.
Tercer Factor: Organización-claridad-preocupación por la ense-

ñanza.
Cuarto Factor: Interés por el alumno individual.
Quinto Factor: Interacción con el grupo-preocupación por los resul-

tados.
Sexto Factor: Cumplimiento del profesor.
Séptimo Factor: Examen.
Octavo Factor: Material-trabajo-prácticas.

Teacher Image Questioaire (TIG). Cuestionario Imagen del Profesor

Bryan (91) confeccionó el TIG para obtener las opiniones de los
estudiantes de BUP y COU sobre sus profesores. El TIG está com-

(88) PECK. R.; HAAK. R.. y KLFIBER. R. D.. op. cit.
(89) COVERT, R. W., y MASÓN. E. J.: «Factorial Validity of a Student Evaluation

of Teaching Instrumento. Eduealumal and Psvcholofiical Measurement, 1974, 34,
903-905.

(90) APARICIO, J. J.: SAN MARTIN. R.. y TEJEDOR, F. J.: La enseñanza unirer-
silaria visia por los alumnos: un estudio para la evaluación de los pro/esores en la ense-
ñanza superior. Oficina de Educación Iberoamericana. Cuadernos de Capacitación Do-
cente, núm. 10, Madrid. 1982.

(91) BRYAN, R. C: «Some Observations Concerning Written Student Reactions to
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puesto por dieciséis cuestiones, y dos ítems opcionales que permiten al
alumno comentar las virtudes y defectos de su profesor.

Las respuestas varían desde «pobre» a «excelente» en una escala de
cinco puntos.

La fiabilidad de este cuestionario, según el propio Bryan, oscila de
.82 a .95, a través del procedimiento de las dos mitades con la fórmula
de Sperman-Brown.

En relación a la validez del instrumento, señala el grado de correla-
ción promedio de .68 entre las diversas clasificaciones de alumnos,
profesores y administradores.

Bryan señala que, si bien la imagen del profesor es normalmente
resistente al cambio, puede modificarse con la ayuda de los perfiles del
TIG. Manifiesta el autor que, en períodos superiores a dos años, el 57
por 100 de un grupo de profesores que tuvieron acceso al TIG, mejora-
ron significativamente algunas de las variables señaladas en dicho ins-
trumento.

Coats (92) realizó un análisis factorial, dando lugar a un factor único
que explica el 61,5 por 100 de la varianza.

Gage, Leavitt y Stone (93) diseñaron una escala para medir la acti-
tud general de los alumnos (favorable o desfavorable) hacia el profesor.
La escala denominada «The Unforced Teacher Rating Scale» (Our
Teacher), la llamaremos a partir de ahora OT.

Está compuesta por doce ítems que fueron tomados de la revisión de
la literatura especializada, correspondientes a aquellas conductas que
según la investigación promueven el ajuste cognoscitivo, social y emo-
cional entre los alumnos.

El análisis factorial dio un resultado de primer orden que explicaba
el 63,9 por 100 de la varianza común. Los autores interpretaron esto
como una evidencia de que la escala OT, mide válidamente la favorabi-
lidad general de los alumnos hacia los profesores.

4. CRITERIOS DE VALIDEZ DE LAS VALORACIONES
ESTUDIANTILES

4.1. Relación de las evaluaciones estudiantiles con las autoevaluaciones
de los profesores y de sus propios compañeros como criterios de
validez

Doyle y Crichton realizaron un estudio para comparar las evalua-
ciones realizadas por los estudiantes, por los compañeros y las propias
autoevaluaciones de los profesores. Según los propios autores:

High School Teachers». Kalama/oo. Michigan: Studcnt Rcaction C'cnler. Western
Michigan University. 1968.

(92) COATS, W. D.: «Stutients' Perceptions of Tcachers: A factor Analytic Study».
Paper presented at animal meeling of the Americam Iiducalional Research Association.
Minneapolis. Minnesota. Marsh. 1970.

(93) GAGU. N. L: LF.AVITT, G. S.. y STONE, G. C : «Tcachers' Understanding of
their Pupils' Ratings of their Teachers». Psyvhological tvlonographs, 1959, 69, 21.
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«Las puntuaciones de las tres fuentes fueron similares en catego-
ría y distribución, aunque los compañeros tendían a dar las opi-
niones más favorables y los estudiantes las menos favorables»
(94).

Estos descubrimientos son bastante consistentes y coinciden con los
resultados obtenidos por Centra (1973) (95), quien halló una correla-
ción de .20.

Diversos autores han encontrado una gran relación entre las puntua-
ciones de los estudiantes con las autoevaluaciones de los propios profe-
sores, así Webb y Nolan (1955) (96) encontraron una correlación de
.62. Marsch, Overall y Kesler (1979) pidieron a 83 profesores que se
autoevaluasen con el mismo cuestionario de 27 ítems que fue cumpli-
mentado por los estudiantes, se halló una correlación de .49 (97).

Las puntuaciones de los estudiantes han sido tema de considerable
investigación en los últimos años. Las revisiones de Costin, Greenough
y Menges (1971) (98) y Doyle (1975) (99) y muy recientemente la de
Mathis (1980) (100) y Cohén (1981) (101) apuntan que las valoraciones
de los estudiantes son bastante fiables y asimismo son medidas razona-
blemente válidas en, por lo menos, algunos importantes aspectos de la
enseñanza.

Kulik y McKeachie señalan que las puntuaciones realizadas por
colegas tienden a estar de acuerdo con las puntuaciones estudiantiles
del profesor y concluyen que las puntuaciones sobre profesores realiza-
das por administradores de la Universidad siguen las mismas relaciones
positivas observadas entre las puntuaciones de los estudiantes y las
puntuaciones de los colegas (102).

Tolor (103) comparó las valoraciones realizadas sobre los profesores
de diferentes grupos: administradores, padres, alumnos, basándose en
estudios anteriores (104).

(94) DOYLE, K. O.; CRICHTON, L. I.: «StudenI, Peer and Self Evaluations of
College Instructors». Journal of Educalional P\yclioloi;y. 1978. 5. 815-826.

(95) CENTRA, J. A.: «Self-Rating of Coilege Teachcrs: A C'omparaison with Student
Ratings». Journal ofEducalional Measureineni. 1973. 10. 287-295.

(96) WEBB, B̂  W., y NOLAN, C. Y.: «Student. Supervisor and Self-Rating of Ins-
tructional Profícicncy». Journal of Educalional PSYCIIOIOÍ;V, 1955. 46, 42-46.

(97) MARSCH. H. W.; OVERALL. J. V., y KESLER, S. P.: «Validity of Student
Evaluations of Instructional Effectiveness: A Comparison of Faculty Self-Evaluations and
Evaluations by thcir Students». Journal of Educalional Pswlioloitv. 1979, 71, 149-160.

(98) COSTIN, F.; GREENOUGH. W. T.. y MENGES. K. J.: «Student Ratings of
College Teaching: Rcliability, Validity and Uselfulness». Review of Educalional Research,
1971.41,511-535.

(99) DOYLE, K. O.: Student Evaluations of ¡nuruction. Lexington, Mass.: Heatc,
1975.

(100) MATHIS. B. C : «Evaluating the Effectiveness of Teaching». New Direclions
for Profíram Evaluation, 1980, 6, 21-37.

(101) COHÉN. P. A.: «Student Ratings of Instruction and Student Achievement: A
Meta-Analysis of Multi Multisection Validity Studies». Review of Educational Research
1981,51,3.281-309.

(102) KULIK. J. A., y McKEACHIE. W. }.: «The Evaluation of Teachers in Higher
Education», in F. N. KERLINGER: Review of Research in Educalion. Vol. 3, Itasca, III.:
Pcacock. 1975.

(103) TOLOR, A.: «Evaluation of Perceived Teacher Effectiveness». Journal of Edu-
calional Psychology, 1973, 64, 1, 98-104.

(104) ACKERMAN, W. !.: «Teacher Competence and Pupil Chango». Harvard
Educalional Review, 1954, 24. 273-289.
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Los resultados indicaron que había un acuerdo moderado entre los
diferentes grupos valorativos. Los administradores y los profesores
tenían las percepciones más similares sobre la actuación del profesor
mientras que el profesorado y los padres estaban menos de acuerdo. Los
estudiantes mostraron un acuerdo no significativo con el resto de los
grupos sobre los profesores menos efectivos. Los juicios de los estudian-
tes estaban relacionados con el nivel de la clase (grado) y con el logro
académico autoevaluado, lo que sugiere que las evaluaciones del profe-
sor representan un proceso interaccional complejo y que necesita de la
especificación de las características del puntuador.

4.2. Valoraciones estudiantiles y logros

El criterio más comúnmente empleado para determinar la validez
de las evaluaciones de los alumnos sobre el profesor ha sido la correla-
ción con el examen final, en un curso con muchas secciones. Cuando
estas secciones eran impartidas por diferentes profesores, las secciones
que obtenían mejores notas en un test standard eran también las que
tenían a los profesores más favorablemente evaluados.

En los últimos veinte años, podemos observar un incremento nota-
ble de estudios que tratan sobre la evaluación de los alumnos a sus
profesores.

Señalamos a continuación una muestra de estos estudios que han
hallado unos resultados positivos y que alientan a investigar en esta
línea.

Centra (1977), Frey (1973-1978), Gessner (1973) (105), Marsh, Flei-
ner y Thomas (1975), Marsh y Overall (1980), McKeachie (1979), Sei-
bert (1979), Sullivan (1974) (106).

B1DDLE. B. J., y ELLENA. \V. G.. Eds.: Conlcmporary Research on Teacher
Effectixcness, New York: Holt. Rinehart and Winston. 1964.

EVANS. K. M.: «A Critical Survcy of Methods ofAssessing Teaching Abilily». B/7//.s7i
Journal of Educalional Psycholo^y. 1951, 19. 85-95 .
LEV1N. H.: «A New Perspective on Teacher Competence Research». Harvatl Educalio-
nal Revie». 1954, 24,98-105.

RABINOWITZ, W.. y TRAVERSM. M. W.: «Problems of Defining and Assesing
Teacher EITectivcness». Educalional Theorv. 1963. 3, 212-219.

SC'ATES. D. E.: «The Good Teacher: Establishing Gritería for Identification». Journal
of Teacher Education, 1950, 1, 137-141.

(105) CENTRA. J. A.: «Sludent Ratings of Instruction and their Relationship to Stu-
. dcnl Learning». Ameritan Educalional Research Journal 1977, 14, 17-24.

FREY P W • «Studcnl Rating of Teaching: Validity of several Rating Factors».
Science. 1973, 182,83-85.

FREY, P. W.: «A Two-Dimcnsional Analysis of Student Ratings of Instruction». Re-
search in )lit>her Educali<m,-\97&. 9, 69-91.

GESSNER, P. K.: «Evaluation of Instruction». Science, 1973, 80, 566-569.
(106) MARSH. FLEINER y THOMAS: «Validity and Usefulness ofStudent Evalua-

tions of Instructional Quality». Journal of Educalional Psvchology. 1975. 67. 833-839.
MARSH, H. W., y OVERALL. .1. V.: «Validity of Stúdents Évaluations of Teaching

Effectiveness: Cognitive and Affective Criteria». loe. cil., 468-475.
MCKEACHIE, W. .1.: «Student Rating of Faculty: A Rcprise». Acucíeme. 1979. 65,

384-397.
SEIBERT, W. F.: «Student Évaluations of Instructions». En Ericksen Ed.. Supporl lar
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Marsh piensa que:

«... estas investigaciones de validez han estado limitadas a
unos cursos especiales de varias secciones o han empleado crite-
rios que no han convencido a los más escépticos: Un criterio que
sería aceptable es el empleo de las autoevaluaciones de los mis-
mos profesores, cuando se les pide que se evalúen en las mismas
dimensiones que los evalúan los alumnos» (107).

Leventhal y otros (1975) (108), para investigar el proceso de selec-
ción de sección en cursos multiseccionados, administraron un cuestio-
nario con ítems sobre el curriculum personal (aspectos biográficos),
razones para la elección de la selección y fuentes de información sobre
el instructor.

Los mayores descubrimientos fueron los siguientes: los estudiantes
diferían significativamente entre secciones en las variables biográficas y
en las razones de selección de sección, el tiempo (hora) a la cual estaba
asignada la clase y la reputación del profesor eran las razones primarias
para la elección de sección, la reputación era menos importante que la
hora para los alumnos de primer grado, pero comparable a la hora para
los alumnos adelantados y finalmente los informes de otros estudiantes
y las valoraciones publicadas eran respectivamente, las fuentes primera
y segunda más frecuentes de información sobre la reputación del ins-
tructor.

Los datos sobre la reputación del profesor tienen gran implicación
en las evaluaciones de los estudiantes sobre los profesores, como indi-
can Perry, Niemi y Jones (1974) (109).

Se pueden señalar como procedentes los estudios de Cambell, Stan-
ley (1963) y Costin, Greenough y Menges (1971) (110).

Sullivan y Skanes llevaron a cabo un interesante estudio, cuyos
principales resultados vamos a exponer a continuación (111).

El objetivo del estudio tenía como finalidad comprobar la validez de
la evaluación de los estudiantes sobre el profesorado. Los autores inten-
taban averiguar si los estudiantes eran capaces de identificar a aquellos

'ícaching al Major L'niversiiics, Ann Arbor, Mich.: University of Michigan. Center for
Research on Learning and Teaching, 1979.

SULLIVAN, A. A., y SKANES. G. R.: «Validity of Student Evaluation of Teaching
and the Characterislics of Successful Instructora». Journal of Educalional Psvchologv.
1974,66.584-590.

(107) MARSH, H. W.: «Validity of Student's Evaluations of College Teaching: A
Multitrait-Multitnethod Analysis». loe. cit., 264-279.

(108) LEVENTHAL. L.: ABRAM1. Ph. C: PERRY. R. P., y BREEN, L. J.: «Section
Selection in Multi-Section Courses: Implications for the Validation and Use of Teaching
Ratings Forms». Educalionul and Psnholomcal Measurcment, 1975, 35, 885-895.

(109) PERRY. R. P.; NIEMI. R. R.. y JONES. K.: «Effect of Prior Teaching Evalua-
tions and Lecture Presentation on Rating of Teaching Performace». Journal of Educalio-
nal P.svchology. 1974. 66. 851 -856.

(110) CAMBELL. D. T., y STANLEY. J. C: «Rxpcrimental and Quasi-
Experimental Designs for Research on Teaching». in N. L. GAGE: líandhook of Re-
search on Teaching, Chicago, Rand McNally, 1963.

COSTIN, R.; GREENOUGH, W. T., y MENGES, R. J., op. cit., 51 1-535.
(111) SULLIVAN. A. M., y SKANES. G. R.. op. cit.. 584-590.
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instructores de los que podían aprender más, así como encontrar las
cualidades que diferenciaban a los profesores altamente evaluados y con
éxito de aquellos que no tuviesen éxito o qué no fuesen altamente
evaluados.

El cuestionario comprendía una serie de preguntas específicas que
describen la labor del instructor y cuyo principal objetivo es facilitar la
retro-alimentación al propio profesor.

La competencia venía estudiada por una serie de ítems, que se valo-
raban en una escala de 1 a 5 puntos que estaban definidos con los
siguientes tópicos: la excelencia o pobreza del profesor, su interés por la
asignatura, su habilidad para presentar los temas, su facilidad y claridad
de exposición, habilidad para suscitar interés en el alumnado.

Estos datos se correlacionaban con los resultados en los exámenes
finales (Calificación final). Las correlaciones resultaron positivas, el
promedio de las primas en las 40 secciones estudiadas fue de .39.

Una primera diferencia significativa se halló entre los profesores
dedicados parcial y exclusivamente. Los autores interpretan esta dife-
rencia tan significativa en la naturaleza de compromiso con la ense-
ñanza.

Mientras que los profesores con dedicación exclusiva están alta-
mente comprometidos con la enseñanza y deben aceptar su mayor res-
ponsabilidad de los resultados de su instrucción, los profesores asisten-
tes y a dedicación parcial no están tan comprometidos, tienen como es
lógico, menos autonomía. El logro de los estudiantes puede no ser un
objetivo prioritario para ellos, puede ser que estén más interesados en
despertar el interés en temas importantes que no estén directamente
relacionados con los principales objetivos del curso, preocuparse de
mantener buenas relaciones con los alumnos, etc.

Un segundo factor, años de experiencia, es asimismo, de capital
importancia.

Estos resultados sugieren que es más fácil obtener evaluaciones más
válidas a los profesores con experiencia que a los no experimentados o
con pequeña experiencia.

Sobre la base de estos resultados y sobre otros estudios podría afir-
marse que los estudiantes son capaces de proporcionar una estimación
adecuada de la cantidad que ellos aprenden de un profesor y que las
evaluaciones de los estudiantes pueden proporcionar una indicación
válida de la instrucción que han recibido.

En 1972, Centra realizó una investigación para hallar la relación
entre las evaluaciones de alumnos graduados y estudiantes no gradua-
dos sobre un grupo de profesores. Se preguntaba a ambos grupos (gra-
duados y no graduados) cuáles habían sido los mejores y peores profeso-
res en el departamento donde realizaban su especialidad y en otro cual-
quiera (bien profesor que hubiese tenido en BUP o incluso en otras
áreas de la Universidad).

Los alumnos debían escoger una de las cinco opciones que se les
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presentaban: dicho profesor es uno de los más efectivos (está entre el 10
por 100 superior); más efectivo que la mayoría (entre el 3 por 100
superior); sobre la media; no tan efectivo como la mayoría (entre el 10
por 100 inferior). La fiabilidad de este ítem resultó ser extremadamente
alta.

Los resultados dieron un ordenamiento similar entre los graduados y
los alumnos.

Los hallazgos obtenidos en esta investigación, admiten afirmar a
Centra que los juicios sobre los profesores, realizados por los alumnos
al final del curso, son bastante permanentes y maduros.

White, Hsu, Yi-Ming y Means plantearon una investigación cuyo
objetivo era predecir las puntuaciones de los alumnos sobre sus profeso-
res de Universidad a partir de las variables de un test múltiple (112).

Trabajaron con una muestra de 308 universitarios de 12 clases de
psicología educacional, quienes cumplimentaron dos cuestionarios.

— El ISPI (Inventory of Student Perception of Instruction). Inventa-
rio de la percepción del estudiante sobre la enseñanza.

— El IIG (Instructional Improvement Questionnaire). Cuestionario
de logro instruccional.

La hipótesis de trabajo fue que los exámenes finales múltiples prede-
cirían significativamente (P<3.05) las puntuaciones de los factores del
ISPI y del IIG.

Como señalan los propios autores:

«La hipótesis fundamental de que las puntuaciones pueden ser
predecidas de las respuestas IIG y al ISPI ha sido validada. Casi
cada uno de los seis factores del IIG contribuyó a la predicción de
las puntuaciones que se obtendrían en el examen final a un nivel
de significación de .001» (113).

Dos inferencias fundamentales se pueden sacar de este estudio:

1. Los sondeos de opinión de los estudiantes similares al ISPI y al
IIG desempeñan un papel importante en la valoración de la ins-
trucción.

2. Los estudiantes valoran a los profesores y a la instrucción en
clase de forma consistente con sus percepciones de su nivel de
rendimiento en los exámenes de clase.

Peter Cohén (114) revisó una serie de estudios para determinar la
validez de las valoraciones de los estudiantes en relación con el logro.
Para ello llevó a cabo un meta-análisis de estudios de multi-sección.

(112) WHITE. W. F.; HSU. YI-MING, y MEANS, R. S.: «Prediction of Student
Ratings of College Instructora from Múltiple Achievement Test Variables». Educational
and Psvcholowcal Measurement. 1978. 38. 1077-1083.

(113) ídem.
(1 14) COHÉN, P. A.: «Student Ratings of Instructions and Student Achievement: A

Meta-Analysis of Multisection Validity Studies». Review of Educational Research, 1981;
3,281-309.
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Glass (115) llamó la atención sobre este método, por sus posibilida-
des. El meta-análisis está basado en técnicas que pueden convertir una
amplia variedad de estadísticos en coeficientes de correlación.

Cohén señala algunos de los criterios en base a los cuales se ha
evaluado la validez de las valoraciones estudiantiles. Son:

— Valoración realizada por:

— Colegas.
— Administradores.
— Autoevaluaciones de los profesores.
— Ex-alumnos (graduados).

— Logro del estudiante.

Según Cohén sería más apropiada una aproximación basada en la
validación del constructo (Campbell, 1960) (116). Aquí es importante
como sugieren Marsh y Overall (1980) (117), que las valoraciones estén
correlacionadas con numerosos criterios de la efectividad de la ense-
ñanza y no con factores que se ven como irrelevantes en la enseñanza
de calidad. Por ejemplo, características del estudiante, curso y profesor.

Cohén señala cuatro tipos de complicaciones a la hora de determi-
nar la validez de las valoraciones estudiantiles.

Una complicación es la variedad de formas de valorar el logro del
estudiante. Una segunda complejidad, en la literatura sobre la validez
valoración/logro es la frecuente confusión sobre la unidad de análisis
apropiada sobre la que basan las generalizaciones.

Esta cuestión sólo puede ser contestada empleando la clase o el
instructor como la unidad de análisis en un diseño de validez. Una
tercera dificultad proviene de la estructura multidimensional de la
mayoría de los instrumentos de valoración. Finalmente, una cuarta
complicación es la variedad de situaciones en las que se llevan a cabo
los estudios. Por ejemplo, los instructores en unas investigaciones son
catedráticos, en otras agregados, etc.

Cohén analiza comparativamente algunos importantes y recientes
estudios, señalando las limitaciones de cada estudio (118).

(1 !5) GLASS, G. V.: «Primary, Secondary and Meta-Analysis of Research». EJuca-
lional Researcher. 1976, 10,3-8.

GLASS, G. V.: «Integrating Findings: The Meta-Analysis of Research», in L. S.
SHULMAN (Ed.): Review of Research in Educaiion. Vol. 5. lasca. 111.: Peacock, 1978.

(116) CAMPBELL, D. T.: «Recommendations for APA test Standars Regarding
Construct, Trait and Discriminant Validity». American P.svcholoai.si, 1960, 15, 546-553.

(117) MARSH, H. W., y OVERALL, J. U.: «Validity os Students' Evaluations of
Teaching Effectiveness: Cognitive and Affectiye Criteria». Journal of Eclucational
Psychology 1980, 72, 468-475.

(118) CENTRA, J. A.: Deierminint; Faculiv E/jeclivencss. San Feo.: Jersey-Bass.
1979.

COSTIN, F.; GREENOUGH, W. T.. y MENGES, R. J.: «Student Rating of College
Teaching: Rehability. Validity and Usefulness». Review oj Educalional Research, 1971,
41, 511-535.

DOYLE, K. O.: Sntdenl Era/ualion of Instruction. Lexington, Mass.: D. C. Heath,
1975.
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Asimismo, presenta la correlación media obtenida entre las diversas
dimensiones valorativas y el logro. Las dimensiones valorativas estudia-
das son: curso en general, el instructor en general, capacidad, cercanía,
estructura, dificultad del curso, interacción profesor-alumno, «feed-
back», la evaluación y el proceso del alumno.

La conclusión fundamental, según Cohén, es que se puede estar
bastante seguro de que las dimensiones generales de curso y de instruc-
tor se relacionan bastante con el logro del estudiante.

Para investigar la posibilidad de que una combinación de variables
pudieran predecir los tamaños del efecto, de forma más ajustada que un
único predictor, se realizó un análisis de regresión múltiple jerárquico.
La variable dependiente fue la correlación logro-valoración, para la
valoración del profesor en general.

El meta-análisis apoya la validez de las valoraciones realizadas por
estudiantes como medidas de la efectividad de la enseñanza. Los profe-
sores cuyos estudiantes tienen buenos resultados en las medidas de
logro obtienen valoraciones instruccionales más altas que los profesores
cuyos estudiantes actúan pobremente.

El meta-análisis de Cohén demuestra que la relación entre las valo-
raciones estudiantiles de la instrucción y el logro del estudiante es lige-
ramente más fuerte y más constante de lo que anteriormente se había
pensado.

A lo largo de las páginas anteriores, se puede constatar una cierta
inestabilidad en los resultados obtenidos por las diferentes investigacio-
nes. Consiguientemente no existe una unanimidad en la validez de las
valoraciones de los estudiantes. Mientras que después de una revisión
de estudios, Kulik y McKeachie apuntan como lo más sobresaliente de
estos resultados «la inconsistencia de los mismos»; otros autores han
encontrado correlaciones importantes entre las valoraciones de los estu-
diantes y el logro.

Después del importantísimo estudio de Cohén, en el que se han
revisado los trabajos más importantes y se han tenido en cuenta una
larga serie de variables, las conclusiones a las que el autor llega son
positivas: «Podemos decir con seguridad que las valoraciones estudian-

FOLLMAN. J.: «Student Ratings and Student Achievement». ISAS Catalán of
Selected Documems in P.syclwlof-y. 1974, 4, 136 (M. S.. n ú m . 791).

GAGE. N. L.: «Students' Ratings ofCollege Teaching: Their Justification and Proper
Use». In N. S. GLASMAN y B. R. K1LLAIT (Eds.): Second L'CStí Conference ofEjfective
Teahing. Santa Bárbara, California: Gradúate School of F.ducation and Office of Instruc-
tional Development, University of California, Santa Bárbara, 1974.

KULIK, J. A., y KULIK, C. L.: «Student Ratings of Instruction». Teaching of
PsvchologY, 1974, 1, 51-57.

KULIK, J. A., y McKEACHIE, W. 1: «The Evaluation of Teachers in Higher
Education», in F. N. KERLINGER (Eds.): Review of Research in Education. Vol. 3,
Itasca, Illinois, Pcacock, 1975.

MARSH, H. W.: «Research on Students' Evaluations of Techinga Effectiveness: A
Reply to Vecchio». Instruviional Evaluation. 1980, 2, 5-13.

McKEACHIE, W. J.: «Student Rating of Faculty: A Reprice». Academe. 1979, 65,
384-397.

SEIBERT, W. F.: «Student Evaluations at Major Universities». Ann Arbor, Mic:
University of Michigan, Center for Research on Learning and Teching, 1979.
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tiles de la instrucción son un índice válido de la efectividad instruccio-
nal» (119).

5. A MODO DE CONCLUSIÓN

— Una gran parte de las investigaciones sobre la eficacia docente
han utilizado modelos en los que únicamente se asume el flujo de
influencia profesor-alumno, es decir, unidireccional. Creemos
que la investigación sobre la eficacia docente debería considerar
las relaciones bidireccionales.

— Parece que las evaluaciones de los alumnos sobre los profesores
son válidas y estables. Esta estabilidad se mantiene a lo largo de
los cursos e incluso a lo largo de los años.

— Las valoraciones de los alumnos, y de los colegas, así como las
autoevaluaciones del propio profesor son de gran ayuda para la
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.

— Parece que las variables interpersonales son decisivas, a la hora
de analizar la eficacia docente, ésta depende en gran parte del
desarrollo de las relaciones que establece el profesor con sus
alumnos.

— Es importante tener en cuenta el punto de vista de los estudian-
tes, no sólo porque son los principales afectados, sino porque su
percepción influye tanto en la interacción con el profesor como
en la percepción del propio profesor.

El estudio de la percepción de la situación y de los sujetos que se
interaccionan en ella, debería determinarse para conseguir una mayor
eficacia.

— Las dimensiones perceptuales que más veces aparecen en los ins-
trumentos de valoración del profesor son las siguientes:
— Aspectos personales, personalidad, carácter.
— Exposición clara, organizada.
— Relación con los alumnos.
— Entusiasmo e interés por la enseñanza.
— Calificación y comportamiento en general justo y sin favoritis-

mos.

— Parece que la efectividad docente está relacionada con una visión
de sí mismo más positiva que negativa, con una identificación
más que con una alienación con los otros y con una apertura más
que con una cerrazón ante la experiencia.

— Parece que la efectividad docente estaba relacionada con descu-
brir los significados más que con dar información, con una autoa-
pertura (autodescubrimiento) antes que con un auto-oculta-
miento.

(119) COHÉN. Peter A., op. cit.
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Existe una gran variedad de instrumentos con demostrada validez
y Habilidad para evaluar al profesorado. El «feed-back» es una
vía positiva para ayudar al profesor a comprender mejor su com-
portamiento en el aula y perfeccionamiento.

• Parece que el «feed-back» es efectivo como elemento para la
mejora del profesorado. Debería ayudarse y animar a los profeso-
res a que se habituasen a solicitarlo.
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INTRODUCCIÓN

El propósito de este estudio consiste en determinar la percepción del
profesor desde el punto de vista del alumno y analizar las variables que
condicionan o determinan dicha percepción.

Este capítulo lo dedicaremos a señalar los pasos metodológicos pre-
cisos para conseguir los objetivos propuestos; indicar la muestra y el
tipo de muestreo llevados a cabo; las variables intervinientes; los instru-
mentos de medida utilizados, su validez y fiabilidad; así como el diseño
y procedimiento de análisis empleado.

1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA Y MÉTODO DE
MUESTREO

1.1. Diseño de la muestra

La selección de la muestra para este estudio se llevó a cabo en dos
momentos diferentes que respondían a distintas fases de la investiga-
ción.

a) En primer lugar se realizó un muestreo dirigido a la primera y
segunda fase del estudio, es decir, a la elaboración del perfil básico del
profesor y sus matices de diferenciación.

El ámbito sobre el que se ha basado la muestra fue la población
escolar de 8.° de EGB de la provicia de Vizcaya. La muestra fue selec-
cionada por el procedimiento aleatorio estratificado con afijación pro-
porcional según tipo de centro.

El tipo de centro se subdividió en orden a las siguientes categorías
establecidas:

1. Centro público (Estatal).
2. Ikastola (Centro con enseñanza en Euskera. Generalmente son

cooperativas de padres, de asociaciones, de parroquias).
3. Centro privado religioso.
4. Centro privado laico.

Para determinar la población se tomaron las estadísticas de la Ins-
pección de Vizcaya y las del Departamento de Educación del Gobierno
Vasco, correspondientes al curso 81/82.
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Para poder realizar, si se creyese oportuno un estudio comparativo
por zonas, además de tener en cuenta esta variable geográfica, se subdi-
vidió la provincia de Vizcaya en diez comarcas. Se siguió la división de
las comarcas naturales, excepto en la capital de Bilbao, que fue subdivi-
dida en tres zonas, Gran Bilbao, margen izquierda y margen derecha.

La razón que nos motivó a la elección del curso de 8.° de EGB, fue
el comprobar que era el curso más conflictivo de EGB, según los pro-
pios profesores y en el que se da un mayor índice de fracaso escolar.
Entendiendo por fracaso, el fracaso académico, es decir, teniendo como
criterio la calificación del alumno. El índice de fracaso escolar de EGB,
de Vizcaya está entre el 30 y el 40 por 100.

Se determinaron los datos para la realización del muestreo,
siguiendo la fórmula para poblaciones finitas (1).

N=
+(Pm-Ppob)2(Np-l)

Z 2 • p • q

siendo en este caso
(Pm - Ppob) - margen de error tolerado.
p = Proporción de la variable en la población.
q = 1 - p.

CUADRO N.° 1
Datos de la población de alumnos de 8." EGB (Vizcaya)

Curso 81-82 por tipo de centro y comarca

N.°

2

3
4
5

6
7

8

9

10

COMARCA
Plencia

Munguía
Guernica
Bermeo

Duranguesado
Marquina

Arratia
Nervión

Encartaciones
Bilbao

Gran B.

Margen
Izquierda

Margen
Derecha

Ibaizábal
TOTAL

C. ESTATAL

N.° Al. N.° C.

446

347

991

239

221

192

3.449

3.049

798

1.722
11.454

11

4

16

5

8

7

53

44

13

24

185

IKASTOLA

N . " Al . • N

20

129

163

88

—

—

242

58

104

31

835

I.-C.

1

. 3

4

3

—

5

1

2

2

21

PRIVADO

N.» Al.

_

26

87
—

—

33

688

419

221

222

1.696

LAICO

N.-C.

_

1

4
—

—

1

9

6

5

3

29

PRIVADO

N." Al.

38

151

372

144

130

191

3.113

1.821

1.462

89

7.511

RELI-
GIOSO
N.-C.

1

2

6
3

2

4

37

24

9

2

90

(1) CALVO GÓMEZ, Félix: Estadística aplicada. Ed. Deusto. Bilbao, 1978, p. 309.
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CUADRO N.° 2
Población 8.» EGB. Curso 81-82 de Vizcaya

TOTAL ALUMNOS
21.496

TOTAL CENTROS
325

Cuadro n.° 3
Población distribuida por tipo de centro. N.° alumnos de 8.° EGB

C. ESTATA-
LES

11.454

IKASTOLAS

835

PRIV. LAICOS

1.696

PRIV. RELIGIO-
SOS

7.511

total

21.548

CUADRO N.° 4
Muestreo estratificado por tipo de centro

C. ESTATA-
LES

373

IKASTOLAS

263

PRIV. LAICOS

312

PRIV. RELIGIO-
SOS

365

TOTAL

1.313

Resultando un total de 1.313 alumnos, los que van a ser encuesta-
dos, en nuestro estudio.

A continuación presentamos el cuadro del reparto proporcional del
total del tamaño de la muestra por comarcas. Trabajaremos con un
nivel de confianza del 95 por 100, con un error no superior al 5 por
100.

CUADRO N.° 5

Reparto proporcional de alumnos del total del tamaño de la muestra estratificada por
comarcas

Comarca

PLENCIA-MUNGUIA
GUERNICA-BERMEO
DURANGUESADO
MARQUINA
ARRATIA-NERVION
ENCARTACIONES
BILBAO
MARGEN IZQUIERDA
MARGEN DERECHA
IBAIZABAL
TAMAÑO-Muestra-al.

C. Estatal

14
11
32

8
7
6

113
99
26
56

372

Ikastola

6
41
51
28

76
18
33
10

263

P. Laico

5
16

6
127
77
41
41

313

P. Religioso

2
7

18
7
6
9

151
89
71

5
365
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Queda recogido en el cuadro anterior, el reparto de los alumnos que
serán encuestados, teniendo en cuenta el tipo de centro y la comarca.

Aunque el muestreo estratificado se ha realizado por tipo de centro
y comarca, hemos procurado que quedase incluido en la muestra el
mayor número posible de centros.

Se pasó las encuestas a cerca de 70 centros, de los 324 que existían
en la población de EGB.

b) Por otro lado resultaba necesario realizar un submuestreo para
llevar a cabo la última fase de la investigación: el análisis de las corres-
pondencias entre las funciones y los tipos de profesor.

Para ello y respetando la estratificación por tipo de centro realizada
en las fases anteriores se procedió a la selección de una submuestra con
un total de cuatrocientos veintiséis sujetos repartidos del siguiente
modo:

Colegio público: 110
Ikastola: 105
Privado-laico: 105
Privado-religioso: 106

2. VARIABLES

Desde el punto de vista de la investigación, una variable es cual-
quier atributo que puede tomar valores diferentes, pudiendo abarcar
tanto graduaciones cualitativas como cuantitativas.

Generalmente se suele distinguir entre variable dependiente e inde-
pendiente, aunque en sentido estricto esta utilización pertenezca a los
diseños experimentales.

Sin embargo, para una mayor claridad y comprensión, vamos a
utilizar estos términos, aunque nuestro estudio no se encuentre entre
los experimentales.

Variable dependiente

La variable dependiente, que vamos a intentar explicar en nuestro
estudio es la percepción de los alumnos sobre el profesor. Operacional-
mente vendrá definida a través de una serie de rasgos (hallados empíri-
camente) que los alumnos habrán de valorar. En una primera fase estu-
vo compuesta por 200 rasgos que se redujeron en una segunda fase a 44.

En determinados momentos de la investigación, variables que
vamos a indicar como independientes, respecto de la variable mencio-
nada, fueron usadas como dependientes respecto de otras variables.

Variables independientes

Hemos considerado variables independientes las siguientes: edad,
sexo, clase social, origen, tipo de centro, tipo de agrupación del centro
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(masculino, femenino, mixto), rendimiento, comarca, clima escolar y
autoconcepto.

Como podrá observarse, algunas de estas variables hacen referencia
a aspectos socio-educativos (clase social, tipo de centro, rendimiento,
comarca, etc.) y otras se refieren a aspectos más personales y psicológi-
cos como (edad, sexo, autoconcepto).

2.1. Edad

Sin duda ninguna, ésta es la variable que menor importancia tiene
en nuestro estudio, no por la variable en sí misma, sino porque de
hecho al referirnos de modo exclusivo al 8.° curso de EGB, aunque
existe variación de edades, desde 13 a 17 años, va sesgada por su rela-
ción con el rendimiento, ya que los alumnos de mayor edad son gene-
ralmente los repetidores.

2.2. Sexo

El sexo del alumno puede incidir a la hora de valorar y desear
ciertos rasgos del profesor, debido a las diferentes preferencias que pue-
dan existir en ambos sexos. Las expectativas de los padres y su relación,
la socialización de los alumnos como personas sexuadas, pueden deter-
minar una percepción diferencial del profesor.

2.3. Clase social

Para poder clasificar a los alumnos dentro de una clase social, se
utilizó una escala de recogida de datos utilizada en un estudio socioló-
gico de la Cámara de Comercio de Bilbao (2), que presenta una clasifi-
cación en cinco estratos, que describimos sucintamente:

Grupo 1. Clase alta: empresario con asalariados, directores de
empresa, catedráticos, etc.

Grupo 2. Clase media alta: profesionales liberales, y asimilados que
ejercen por cuenta propia con o sin asalariados.

Grupo 3. Clase media: funcionarios, profesores, comerciantes.
Grupo 4. Clase media-baja: obreros cualificados, especialistas,

camareros, etc.
Grupo 5. Clase baja: bedeles, porteros, etc.

2.4. Origen

Interesaba con esta variable estructurar a los alumnos en una clasifi-
cación gradual de procedencia. Se tuvo en cuenta en esta variable el
origen de los padres y del propio alumno. Se formaron cinco grupos:

Origen 1: padres e hijos vascos.
Origen 2: el hijo y uno de los padres vascos.
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Origen 3: el hijo y uno de los padres inmigrantes.
Origen 4: el hijo vasco y los padres inmigrantes.
Origen 5: el hijo y los padres inmigrantes.

2.5. Tipo de centro

1. Centro público estatal.
2. Ikastola (centro con enseñanza en Euskera).
3. Privado laico.
4. Privado religioso.

2.6. Tipo de agrupación del centro

1. Masculino.
2. Femenino.
3. Mixto.

2.7. Rendimiento

Aunque el concepto de rendimiento es un término muy amplio,
nosotros nos vamos a referir con este término exclusivamente a las
calificaciones obtenidas por los alumnos en los exámenes finales. Sabe-
mos que el término rendimiento académico es más amplio que el pro-
puesto aquí, lo hacemos simplemente para simplificar la variable ope-
rativamente.

1. Rendimiento 1. Cuando el alumno haya obtenido más de un
sobresaliente y ningún suspenso.

2. Rendimiento 2. Sólo un sobresaliente y ningún suspenso.
3. Rendimiento 3. Ningún sobresaliente y ningún suspenso.
4. Rendimiento 4. Uno o más suspensos.

2.8. Comarca

Donde está enclavado el centro. Para la determinación de las comar-
cas hemos seguido la denominación y delimitación de las comarcas
naturales, pero subdividiendo Bilbao en tres zonas: margen derecha,
margen izquierda y gran Bilbao.

Resultado un total de 10 zonas o comarcas.

1. Comarca 1. Plencia-Munguía.
2. Comarca 2. Guernica-Bermeo
3. Comarca 3. Duranguesado
4. Comarca 4. Marquina
5. Comarca 5. Arratia-Nervión
6. Comarca 6. Encartaciones
7. Comarca 7. Gran Bilbao
8. Comarca 8. Margen Izquierda
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9. Comarca 9. Margen Derecha
10. Comarca 10. Ibaizábal

MAPA N.° 1

Subdivisión por comarcas de la provincia de Vizcaya

2.9. El clima escolar

Dos razones fundamentales motivaron la introducción de la variable
clima escolar en el presente estudio.

En primer lugar, por la evidente relación, por otro lado demostrada
empíricamente, entre el modo en que uno percibe una situación, un
contexto determinado y el modo de percibir a los sujetos implicados en
la misma.

Consideramos relevante el tener en cuenta esta variable «clima esco-
lar» y comprobar empíricamente nuestra hipótesis: la percepción de un
determinado clima escolar condicionará la percepción del profesor.

En segundo lugar, porque pensamos que los aspectos afectivos,
muchas veces olvidados, quizás por sus dificultades de medición, influ-
yen y de modo decisivo en la percepción del estudiante a la hora de
enfocar los diversos elementos escolares.

Estas fueron las dos razones, que decidieron la introducción de esta
mencionada variable.

¿Qué se entiende por «clima escolar»7

A través de la revisión de la literatura sobre clima escolar, hemos
podido comprobar que dicho concepto entraña un amplio abanico de

73



significaciones: Desde su entendimiento como una atmósfera general,
hasta su consideración como el elemento definitivo del aula.

El lector interesado en el tema, puede profundizar en el anexo n.° 2
el desarrollo y conceptualización de esta importante variable pedagó-
gica, a través del pensamiento de destacados autores. Describimos allí
sucintamente los instrumentos de medición más utilizados, así como
una actualizada bibliografía.

De la extensa relación de instrumentos de medición del clima esco-
lar existentes, seleccionamos la escala diseñada por el autor australiano
Kevin Marjoribanks. A continuación explicamos dicha escala, si bien
antes expondremos los propósitos y el contexto en el que se diseñó el
instrumento.

La investigación de Marjoribanks

En nuestro estudio, partimos de las investigaciones del autor Kevin
Marjoribanks, quien se fundamenta en la teoría de aprendizaje de
Bloom, tal como él mismo señala:

«La teoría de aprendizaje escolar de Bloom que examina las
relaciones acerca de las características de los estudiantes, la cali-
dad de la instrucción, los resultados de aprendizaje de los niños,
ha sido adoptada como esquema de trabajo para analizar las
asociaciones de los niños entre: inteligencia, personalidad, per-
cepciones del entorno, clima escolar, actitudes hacia la escuela y
auto-concepto» (3).

Para la determinación de la variable, Marjoribanks adoptó un sis-
tema interaccionista, que, como el autor indica, tiene sus ligazones
históricas con los esquemas conceptuales de Lewin (1935) y Murray
(1938); este enfoque interaccionista quizás sea el más adecuado para
examinar las complejas asociaciones entre personas, situaciones y resul-
tados individuales (4).

Kevin Marjoribanks (5) describe brevemente los elementos básicos
del modelo interaccionista expuesto por Magnusson y Endler (1977),
que se podrían resumir así (6):

1. La conducta actual es una función de un proceso continuo de
interacción multidireccional o de «feed-back» entre el individuo
y las situaciones en las que se encuentra.

2. El individuo es un agente activo e intencional en este proceso
interactivo.

(3) MARJORIBANKS. K.: «Bloom's Theory of Sehool Lcarning: an Analysis». liiíu-
caiional Sludics. 1980. \ o i . <t. 1.

(4) L E W I N . K.: l-'icld Tlwory m Social Sacncc. New York, Harper . 1951.
M U R R A Y . II. A.: l:\nloranoin in Pcrsonulin: Oxford Wniversity Press. 1938.
(5) M A R J O R I l i A N K S . K.: «Person-School Env i ronmen l C'orrelates of Chi ldrcn ' s

Aflcclive Characler is t ics». Journal ni l-'.ducalional Psvcliolo,i>\; 1980, vol. 7 2 , 4 . 583 -591 .
(6) M A G N U S S O N , D., y E N D L E R . R. S.. cit. por M A R J O R I B A N K S : Pcr.sonalily

al llie Crossroads: Curran ¡ssuv\ in Inlcractionul Psyclwloxy, New York , Wilcy, 1977.
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3. Por parte de la persona, los factores cognitivos y motivacionales
son determinantes esenciales de la conducta.

4. Por parte de la situación, el significado psicológico de la percep-
ción de las situaciones por parte del individuo es un factor
importante y determinante.

Como indica Marjoribanks:

«Muchas investigaciones sobre los resultados afectivos infantiles
se han restringido a un análisis de las correlaciones ambientales o
se han limitado a un examen de las asociaciones con otros atribu-
tos personales. Esto es, que la investigación típica no ha adoptado
un modelo interaccionista y no ha examinado las interrelaciones
entre los resultados afectivos, las variables personales y los con-
textos del aprendizaje infantil» (7).

Marjoribanks toma como variables de entrada, las características
afectivas y cognitivas y como variables de salida, las percepciones de los
ambientes o climas escolares, que considera como un valioso indicador
de la calidad de instrucción.

Define los resultados afectivos en base a las actitudes hacia la
escuela y el autoconcepto.

Determinación del ambiente escolar

Marjoribanks desarrolló una nueva relación para medir las percep-
ciones de los estudiantes sobre su ambiente de aprendizaje. Para ello se
basó en el modelo conceptual planteado por Bersntein en 1977, para
estudiar el ambiente familiar. Bersntein proponía que:

«... la socialización del joven en la familia se desarrolla en el
espacio de un conjunto crítico de contextos interrelacionados» (8).

Marjoribanks consideró que aunque estos contextos se usaron origi-
nalmente, como hemos visto, para definir los ambientes de aprendizaje
familiar, proporcionaban un encuadre apropiado para obtener un
modelo de ambiente de aprendizaje escolar.

El citado autor etiquetó y aisló cuatro situaciones:

a) Contexto interpersonal.
b) Contexto regulativo.
c) Contexto instruccional.
d) Contexto imaginativo.

La escala, como hemos podido observar, está subdividida en las
cuatro subescalas mencionadas, cada una representada con 10 ítems,
haciendo un total de 40 ítems.

(7) MARJORIBANKS, K., op. cit.
(8) BERNSTEIN, B.: «Social Class, Language and Socialisalion», en KARABEL, J.,

y HALSEY. A. H.: Power and Ideologv in Editcatinn. New York, Oxford University
Press, 1977.
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La escala intenta obtener las percepciones que los alumnos tienen
de sus maestros en relación a las cuatro dimensiones o contextos cita-
dos, más que determinar las actitudes generales de los estudiantes hacia
la escuela.

Contexto interpersonal

Mide la percepción de los alumnos de la cercanía, preocupación por
parte de los profesores de sus problemas, es decir, un clima o contexto
de «calidad interpersonal», de amistad y confianza.

Contexto regulativo

Esta escala mide las percepciones de los alumnos del «calor» o
severidad de las relaciones autoritarias en la escuela.

Este contexto viene definido por la naturaleza de las relaciones
autoritarias de los profesores en las relaciones y en el ambiente.

Contexto instruccional

Mide las percepciones de los niños de una orientación académica en
un contexto instruccional de enseñanza escolar. Los niños perciben el
interés o desinterés de los profesores por el aprendizaje. Perciben el
clima en donde ellos aprenden sobre la naturaleza de los objetivos, los
objetivos y personas y adquieren habilidades de diferentes tipos.

Contexto imaginativo

Mide la percepción de los alumnos de un ambiente imaginativo y
creativo donde ellos se ven estimulados a recrear y experimentar su
mundo en sus propios términos o contrariamente perciben un clima
rutinario, rígido y tradicional (sin innovaciones).

Acabamos de describir de modo muy conciso, los contextos o
dimensiones que componen la escala de clima escolar propuesta por
Marjoribanks. La fiabilidad viene determinada por la consistencia de
cada una de las subescalas, ya que tienen una entidad, como veremos
posteriormente a través del análisis factorial.

La contribución de cada ítem en la subescala correspondiente debe
ser significativamente mayor que en el resto de las otras subescalas.

Fiabilidad y validez de la escala

La escala de Marjoribanks ha demostrado su validez para discrimi-
nar a los sujetos respecto de su percepción sobre el clima escolar.

La traducción de la escala y su comportamiento en nuestro país,
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puede verse en el apéndice n.° 1. Basta señalar que realizado un análisis
factorial, hemos hallado los mismos factores que Marjoribanks, y lo
único que tenemos que resaltar es el hallazgo de un nuevo factor, que a
nuestro juicio, puede deberse a varias razones: la falta de operatividad
de esos ítems en nuestro contexto, su traducción inadecuada, etc., pero
en cualquier caso, es un factor que no hay que prestarle demasiado
interés, debido a su falta de poder explicativo, ya que sólo explica un
pequeño porcentaje de la varianza total.

En cuanto a la fiabilidad de la escala, cuyos procedimientos para su
obtención y su análisis se explican detalladamente en el apéndice, ha
sido en cada uno de los contextos o subescalas, los siguientes coeficien-
tes obtenidos a través del alfa de Cronbach:

1. Contexto imaginativo: = .82
2. Contexto interpersonal: = .85
3. Contexto regulativo: = .79
4. Contexto instruccional: = .81

índices que podemos considerar como muy suficientes.

2.10. El autoconcepto

Además de los motivos expuestos en la variable clima escolar, nos
pareció oportuno la inclusión de una variable personal como el auto-
concepto. Es lógico pensar que el modo en que uno se ve a sí mismo
influya y determine la forma en que percibe a los demás y en nuestro
caso específico la forma en que percibe al profesor.

En la escala de autoconcepto, nos interesaba medir el autoconcepto
académico (imagen académica), el aspecto de sociabilidad con sus com-
pañeros y el profesor.

Para el diseño de la escala, se revisaron una serie de instrumentos de
autores reconocidos y utilizados en investigaciones, y que tuviesen, por
otro lado, una validez y fiabilidad demostrada.

Las escalas que se revisaron y que se detallan en el apéndice corres-
pondiente, son las siguientes:

Escala de autoconcepto de Tennesse.
Escala de autoestima de Coopersmith.
Escala de autoestima de Rosemberg.
Escala de autoimagen académica de Barker-Lunn.
Escala de autoconcepto de Lipssitt.
Escala de autoconcepto de Bhatanger.

Delimitaciones del concepto

El concepto que la persona tiene de sí misma polariza indudable-
mente la atención de los educadores y orientadores en el momento
presente. La importancia que para la experiencia vital de la persona,
para su salud psíquica, para su desarrollo psicológico constructivo tiene
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el concepto y estima que una persona sienta hacia sí misma, difícil-
mente puede ser contestada en la actualidad.

Esta preocupación por la propia identidad personal no queda redu-
cida al momento presente, sino que tiene unas raíces históricas mucho
más antiguas. En definitiva, la importancia de este autoconcepto estará
basada en el hecho de que, como indica Gergen:

«... es suficiente el decir que el modo como un hombre se consi-
dera a sí mismo, influirá, indudablemente, en lo que determinará
hacer o en lo que él esperará de la vida. Si se considera un gran
pecador, pasará su vida haciendo penitencia, si se siente a sí
mismo como libertario sin constreñimientos sociales puede llegar
a ser agresivo como el Raskolmikov, de Dostoievsky, si se consi-
dera víctima de "lo establecido"puede manifestarse en las barri-
cadas. Para cada uno el conocer su identidad, por tanto, es captar
el significado de su pasado y su potencialidad para el futuro» (9).

No es el objeto del presente estudio el analizar las huellas históricas
del autoconcepto que según varios estudios, como el realizado por
Burns (10), puede retrotraerse hasta Aristóteles y la Filosofía griega,
pero sí quisiéramos resaltar la coincidencia de todos los estudios en
señalar, como hitos importantes de este trazado histórico, a autores
como Descartes, Cooley, Mead, Dewey, James, Freud, Horney y
muchos otros. Tras el análisis de dicho proceso histórico, podemos
ciertamente coincidir con Burns cuando manifiesta:

«A pesar de la introducción de rigurosos planteamientos conduc-
tistas propugnados por Watson, el autoconcepto fue mantenido
vivo y constituido como elemento central en las formulaciones
técnicas de muchos autores» (11).

El análisis histórico al que hemos hecho referencia, aun cuando
coincide en subrayar la importancia del autoconcepto, en modo alguno
presenta unanimidad en la definición y elementos integrantes de ese
mismo autoconcepto. En orden a clarificar la problemática existente en
torno al acuerdo en la definición, puede ser interesante el referirnos,
como lo hace Gergen (12), a los puntos que polarizan las diversas
controversias.

El primer punto controvertido es la consideración del yo como
hecho en contraposición al yo como ficción. Algunos autores, como
Jung, se han expresado con respecto al yo, a través de su consideración
como algo físico, como puede ser una roca, una flor, etc. Los represen-
tantes de esta posición consideran que esta entidad física está formada
por la experiencia de la propia existencia personal y de los procesos de
pensamiento.

La otra posición, por el contrario, hace referencia al yo como un
«constructo hipotético». Un concepto hipotético puede ser útil para

(9) GERGEN, K. .1.: The Cmicept <>/ Sclf. Holt, Rinehart and Winston. New York,
1971, 2.

(10) BURNS. R. I).: The Sel/Conccpt. Logman. London. 1979.
(11) Ibídem, 28
(12) GERGEN, K. J.. op. cil.
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predecir la conducta humana, pero no se refiere necesariamente a
aspectos físicos y en esta misma categoría podrían encuadrarse como el
«pensamiento», «la percepción». Esta posición es la que mantiene Ger-
gen cuando afirma:

«Considerado de este modo el yo es más como "una ficción", es
decir, ¡a noción del yo es empleada como si se refiriera a un
hecho» (13).

El segundo punto o área de controversia está centrado en la conside-
ración del yo como conocedor, en contraposición al yo como conocido.
Para los autores partidarios del primer enfoque, el contenido de la
experiencia carece de interés, siendo lo más importante el proceso de la
experiencia o conocimiento. De este modo, el proceso de un experi-
mentar activo va adquiriendo su diverso contenido momento a
momento. Esta es precisamente la línea de pensamiento en que se
mueve Erikson (14) cuando indica que los contenidos específicos de la
experiencia no son tan importantes para proporcionar a la persona una
identidad o sentido de sí misma, como la capacidad de la persona para
reconocer la continuidad, el hecho de que experiencias separadas perte-
nezcan al mismo ser considera la percepción de este fenómeno como el
elemento central de la autodefinición personal. Esta posición no es, sin
embargo, unánimemente compartida. La experiencia, según opinan
otros autores, es siempre experiencia de algo. Tiene, por lo tanto, siem-
pre, un contenido, ya sea éste el pupitre que tenemos delante de noso-
tros o un sentimiento de temor ante el próximo examen. El yo, por
consiguiente, es más aquello que es conocido, que el proceso de experi-
mentar o conocer.

Finalmente, analizaremos otra área de discusión centrada en la uni-
dad o pluralidad del yo. La pregunta sería, por tanto, «¿sería mejor una
cosideración del yo como una entidad global, unitaria?, o ¿una auto-
concepción fragmentada, desconectada y múltiple? Es evidente que
existen argumentos que favorecen una u otra concepción. La manera
con que generalmente hacemos referencia a alguna persona, implica
que dicha persona tiene de sí misma un concepto básico, unitario,
como «bueno o malo», superior o inferior y que este concepto tiene un
marcado impacto en su conducta social. Existen, como es lógico, otros
argumentos que no favorece la anterior concepción unitaria. Si pedi-
mos, por ejemplo, a una persona que se describa a sí misma, muy
probablemete utilizará un número variado de diferentes conceptos que
tienen nula o muy pequeña relación entre ellos mismos.

Descendiendo ya a una concreción más delimitada del autoconcepto
tal como aquí lo vamos a considerar, lo estimamos dotado de las
siguientes características que, como fruto de sus investigaciones, nos
exponen Shavelson y Bolus (15):

(13) Ibídem. 14.
(14) ERIKSON. E. II.: «The Problem ol'EGO klenlity» Pswlioloakal huios 1959

I, 101-166.
(15) SHAVELSON. R. J., y BOLl.'S. R.: «Sell-Conccpt: The Interplay ofTheory and

Methods». Junnial <>/''lúliiatiiumil P.svolwlaxv. 1982. 74-3-17.
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a) Consideramos el autoconcepto como una estructura organizada a
través de la cual las personas categorizan la vasta información
que sobre ellos mismos poseen.

b) Es general y múltiple, siendo las facetas de esta multiplicidad
reflejo del sistema de categorización adoptado por el individuo.

c) Es jerárquico, es decir, con percepciones de conducta en la base
que promueven inferencias acerca de sí mismo en diversas subá-
reas académicas (historia, etc.), pasando luego a un autoconcepto
académico y culminado en un autoconcepto general.

d) El autoconcepto general es estable, pero cuando uno desciende
en la jerarquía, a la que hemos hecho referencia anteriormente, el
autoconcepto está más ligado a la situación concreta y, por tanto,
es menos estable.

e) Tanto el conocimiento (auto-imagen) como la evaluación (auto-
estima) aparecen como elementos básicos de cualquier autocon-
cepto.

En orden a evitar un cierto confusionismo, quizá sea conveniente el
clarificar las distinciones de los diversos términos como auto-imagen y
auto-estima. Hamachek realiza la siguiente distinción:

«Mientras la autoimagen es la parte cognitiva del yo, podemos
considerar la autoestima como la parle afectiva de ese mismo yo.
Es decir, que no sólo tenemos ciertas ideas acerca de lo que
somos, sino que también tenemos ciertos sentimientos acerca de
lo que somos. Nuestra autoestima, por tanto, se refiere literal-
mente al grado en que valoramos o admiramos a nuestro propio
yo» (16).

A pesar de las indudables distinciones que podrían realizarse entre
los diversos conceptos, como las hace el citado Hamachek, nosotros
tomaremos, por propósitos operativos de nuestro estudio, dichos térmi-
nos de una manera indistinta como parecen hacerlo diversos autores y
entre ellos el propio Hamachek cuando reconoce que:

«... el yo, el autoconcepto y la autoestima son términos que se
solapan o sobreponen entre ellos» (17).

Partiendo de las anteriores delimitaciones podemos definir, a nivel
operativo, el autoconcepto como lo hacen Shavelson y Bolus en el
artículo anteriormente citado:

«El autoconcepto, definido de un modo general, consiste en las
percepciones de la persona acerca de sí misma. Estas percepcio-
nes se forman a través de la experiencia e interpretación del
ambiente propio y son influidas por los refuerzos y evaluaciones
de las personas significativas y las consideraciones realizadas por
uno mismo de su propia conducta» (18).

(16) HAMACHHK. D. F..: Eiicounicrs wiih ihe St-lf. Rinohürt and Wmston, Ncv.
York, 1978, 3.

(17) Ibídem.
(18) SHAVELSON, R. J., y BO. S. R., op.cit.
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3. TÉCNICAS DE ANÁLISIS Y ESTADÍSTICAS UTILIZADAS

Las técnicas de análisis llevadas a cabo en la presente investigación,
podrían estructurarse del siguiente modo:

3.1. Análisis unidimensional

Media, desviaciones típicas, porcentajes, etc.

3.2. Análisis multidimensional

3.2.1. Análisis factorial

a) Análisis factorial: para comprobar nuestra hipótesis central sobre
la multidimensionalidad del profesor ideal y conocer de este
modo, cuántas y qué dimensiones la explican.

b) Análisis factorial: para comprobar la hipótesis de la multidimen-
sionalidad del clima escolar.

c) Análisis factorial para comprobar la multidimensionalidad del
autoconcepto.

Una de las hipótesis de esta investigación, era comprobar empírica-
mente que no existe UN ideal de profesor, o dicho de otro modo, que
existe un ideal multidimensional.

Para dar respuesta a estas hipótesis de trabajo, se utilizó el Análisis
Factorial, como método más adecuado, como indica Kerlinger es: «Un
método para determinar el número y la naturaleza de las variables
subyacentes, entre números mayores de medidas. En resumen, se trata
de un método para determinar las K variables subyacentes (factores) a
partir de conjuntos de medidas (ítems), siempre que K sea mayor que n.
También puede decirse que es un método para extraer las variables
factoriales comunes, de conjuntos de medidas» (19).

El análisis factorial nos permite reducir un gran número de varia-
bles, a unas cuantas dimensiones que explican de un modo más com-
prensivo el fenómeno en estudio.

Los análisis factoriales se llevaron a cabo con el método de la facto-
rización de componentes principales con rotación varimax.

Este programa de Análisis Factorial, nos ha permitido, asimismo,
predeterminar grupos de percepción del fenómeno estudiado, posicio-
nando en el espacio factorial obtenido, grupos definidos por las caracte-
rísticas como edad, sexo, clase social, o cualquier otra utilizada.

3.2.2. Análisis multivariado de la varianza

¿Existe diferencia significativa en la percepción del profesor ideal,
en razón de la edad, sexo, origen, rendimiento, tipo de centro, clase
social?

(19) KERLINGER, F. N.: «Análisis Factorial», en Investigación del Comportamien-
to. Técnica.', y Metodología. Ed. Interamencana. México. 1981.
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Para dar respuesta a estas preguntas, se realizó un análisis de
varianza multivariado (MANOVA). Los análisis multivariables en su
conjunto, como técnicas de análisis de datos, permiten estudiar un
fenómeno a través de todas sus dimensiones, poniendo de manifiesto las
limitaciones básicas más significativas e indican las semejanzas y dife-
rencias entre los datos.

3.2.3. Análisis canónico

Con objeto de comprobar la relación significativa entre dos conjun-
tos multidimensionales, se realizaron dos análisis canónicos.

— Percepción del profesor ideal y autoconcepto.
— Percepción del profesor ideal y clima escolar.

La correlación canónica es el estadístico más apropiado para com-
probar si existe relación significativa entre dos conjuntos multidimen-
sionales. En nuestro caso, cada uno de estos conjuntos, estaba com-
puesto por cinco dimensiones.

La idea básica de la correlación canónica, como señala Kerlinger es:

«... que por medio del análisis de los cuadrados mínimos, se for-
man dos conjuntos lineales, uno para las variables independientes
X\ y otro para las variables dependientes Y2. La correlación entre
estos conjuntos recibe el nombre de correlación canónica; y a
semejanza de R, será la máxima correlación posible dados los
conjuntos particulares de datos» (20).

Entre los autores más importantes que han explicado e investigado
este método, pueden indicarse a Levine, Hotelling, Stewart y Cooley
(21).

En el capítulo V, explicamos de modo detallado, en qué consiste el
análisis canónico.

3.2.4. Análisis factorial de correspondencias

Finalmente se llevó a cabo un análisis factorial de correspondencias.
El método nos permite representar sobre un mismo diagrama las fun-
ciones pedagógicas y los tipos de profesores, determinando la proximi-
dad de éstos y su relación. Se puede decir que el análisis de correspon-
dencias es a la vez una técnicas g y una metodología r.

(20) KERLINGFR, F. N.. op. cit.. p. 455.
( 2 1 ) LF.VINI. M.: Cniuniual .\iinl\si\ aiul l-'actttr Ct>inpari\tui. SAGE Publications.

Inc. Fondón. 1477.
HOTELLING, H.: «Relations between two sets soft variables». Biomelrika. 1936, 28,

321-377.
COOFLEY. \V\. y LOHNF.S. P. R.: «Canonical Correlalion». En Mulliniriw Dala

Ana¡i\v\. John Wilcs. New York. 1971.
STEWARD, D.. y LOVE: «A i>cner;il Canonical Correlalion Index». Psvcliological

liiillclin. 1970. 70, 160-163.
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El análisis de correspondencias permite construir una jerarquía
extrayendo primeramente del conjunto de la correspondencia Y x J
(Funciones x tipos de profesor) un reducido número de factores que se
pueden visualizar a través de un gráfico o mapa.

Una explicación más detallada y una descripción metodológica del
análisis de correspondencias puede verse en el último capítulo.
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CAPITULO III

DETERMINACIÓN DEL PERFIL DEL PROFESOR
IDEAL

INTRODUCCIÓN
1. Estudio del perfil del profesor. Primera Fase.

1.1. Significado del perfil básico.
2. Matices de diferenciación. Segunda Fase.

2.1. Resultados del análisis factorial.
2.1.1. Definición de factores.
2.1.2. Dimensiones factoriales y posicionamiento de las varia-

bles en los mapas factoriales.





INTRODUCCIÓN

El propósito fundamental de nuestro estudio era determinar la per-
cepción del profesor ideal que tienen los alumnos. El término «ideal»,
tal como queda configurado en la investigación, se refiere a la percep-
ción empírica, tal como el profesor es deseado, preferido, por los alum-
nos en un contexto determinado, y, por consiguiente, hace referencia a
aquellos rasgos que componen y estructuran la percepción del alumno
sobre el profesor que desean; es decir, aquellas características que los
alumnos consideran como importantes y valiosas en un profesor. De
este modo se trata de conocer el perfil del profesor, utilizando la meto-
dología de Gastón Mialaret, quien diferencia entre el estudio de «cuali-
dades» del buen maestro y la de los «perfiles» del educador —ense-
ñante—, precisamente por la metodología utilizada, señalando que
«mientras que el enunciado de las cualidades era fruto de una actividad
reflexiva, los perfiles se establecen a partir de observaciones e investiga-
ciones» (1).

Para poder determinar el cuestionario con los términos que refleja-
sen mejor la percepción del profesor, se pasó un cuestionario abierto a
unos 300 alumnos de ambos sexos, de varios centros docentes: públicos,
privados e ikastolas, solicitándoles que enumerasen unas 15 caracterís-
ticas o comportamientos que considerasen importantes en un buen pro-
fesor.

Se obtuvieron en total cerca de 3.000 respuestas. De estas tres mil
respuestas se eliminaron en primer lugar todas las repetidas, quedando
un total de unos 800 términos.

En segundo lugar se agruparon aquellos adjetivos o frases que eran
sinónimos, por ejemplo: elegante, bien vestido, o justo, equitativo, etc.

Los criterios que seguimos en la selección de los ítems que configu-
rarían la escala, fueron los siguientes:

1. Elegir aquellas frases o ítems que tuviesen un elevado tanto por
ciento de frecuencia.

2. Escoger entre aquellos adjetivos o ítems con alto porcentaje de
frecuencia, aquellos que mostrasen matices diferentes entre sí. Es

(1) MIALARET, • G.: «Perfil del educador-enseñante», en DHBESSE. M.,
MIALARET. R.: La Junción dótenle. Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 19X0, 8?.
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decir, dentro de la reiteración, elegir aquellos que tuviesen una
mayor diferenciación.

3. Tomar aquellos ítems que aportando nuevos aspectos, no hubie-
sen sido nombrados con frecuencia.

4. Elegir los ítems tal como vienen formulados por los alumnos,
respetando su lenguaje, ya que es indudable que el aspecto
semántico era en este cuestionario muy importante. Por ejemplo:
macizo, bajo.

Siguiendo estos criterios, se confeccionó una escala con 200 varia-
bles, de tipo Likert, que iba desde muy importante a nada importante.

1. ESTUDIO DEL PERFIL DEL PROFESOR. PRIMERA FASE

La encuesta con las 200 variables se aplicó en una muestra de alum-
nos de 8.° de EGB de todo tipo de centros: público, privado laico,
privado religioso e ikastolas de la provincia de Vizcaya.

A continuación exponemos los diferentes aspectos encontrados en el
análisis de las doscientas variables.

En primer lugar, hay que resaltar el hallazgo de 16 variables señala-
das por una gran mayoría de alumnos como muy importantes. Estas
variables obtuvieron una alta media (todas ellas igualan o superan la
puntuación de 4,5 sobre un porcentaje de 5. y una desviación típica (6)
menor que .78). Lo que nos indica una gran homogeneidad de compor-
tamiento en los alumnos respecto de estas variables mencionadas.

CUADRO N.» I
Perfil básico. Medias y desviaciones típicas

N.° ítem

35.
140.
49.
4
9.
64.
154.
152.
39.
i.
34.
45.
179.
146.
25.
28.

Variable

Buen explicador
Que sepa enseñar
Considere a los alumnos iguales
Comprensivo
Con aptitudes para enseñar
Fácil de entender
Reconoce errores
Se relaciona con alumnos
Confie en los alumnos
Ayude
Buen calificador
Apoye a los alumnos
Se interese por problemas alumnos
Sea sincero
Acepte críticas
Sea atento con los alumnos

Media

4.79
4.74
4.70
4.64
4.63
4.63
4.59
4.58
4.56
4.56
4.56
4.55
4.54
4.52
4.51
4.50

Desv.
típica

.48

.67

.70

.63

.67

.63

.66

.70

.70

.67

.78

.72

.74

.71

.78

.70

Hemos denominado «perfil básico del profesor ideal» a estas 16
variables destacadas por la mayoría de los alumnos.

Exponemos la relación de estas variables con sus medias y desvia-
ciones típicas respectivamente.



Como puede observarse en el cuadro sobre el perfil básico, se pre-
sentan en orden jerárquico las diferentes variables de mayor a menor
puntuación media obtenida.

Algunas de estas variables que configuran este perfil básico coinci-
den con los resultados hallados en otras investigaciones.

Así podríamos indicar la coincidencia con muchos de los ítems
preferentemente señalados por alumnos en otras investigaciones, que
«explique bien, con claridad» (Wetruba, Wright, Gadzella, Quick y
Wolfe); «que sea comprensivo» (King, Gadzella, Martínez Sánchez),
«que se relacione con los alumnos» (Gadzella, Martínez Sánchez), «que
reconozca errores» (King), «que sea justo calificando» (King, McGo-
mar, Poque), «acepte críticas» (Kingn, Muller y Roach) (+).

Baste esta relación como un pequeño índice de concordancia con
resultados anteriores. Los resultados más detallados de estas investiga-
ciones, se pueden confrontar en el primer capítulo.

1.1. Significado del perfil básico

Este «perfil básico» en el que coinciden la gran mayoría de los
alumnos es un hallazgo relevante, que indica, por un lado, la preocupa-
ción de los alumnos por la «vocación» del profesor, con su entrega a la
enseñanza, con una buena disposición hacia los alumnos, con una acti-
tud positiva de confianza y de interés hacia ellos.

Por otro lado, refleja, asimismo, la preocupación del alumno por la
vertiente didáctica del profesor, es decir, en la consideración del profe-
sor como «enseñante», como «instructor», al que se le exige justicia al
examinar, claridad en sus exposiciones, dominio en el tema, ayuda y
comprensión hacia el trabajo del alumno.

La representación gráfica del perfil del profesor, podría ser una
estrella de mar. El núcleo de esta estrella representaría el perfil básico,
es decir, aquellos aspectos o rasgos en los que no existe dispersión, hay
una coincidencia fundamental por parte de los alumnos.

A medida que este núcleo se aumenta con otros círculos concéntri-
cos, la diferenciación entre los alumnos se va haciendo más considera-
ble hasta llegar a lo que hemos denominado «matices de diferencia-
ción». Podría representarse gráficamente como las puntas o brazos de la
estrella donde los grupos de alumnos difieren significativamente y se
sitúan en cada uno de estos brazos.

En segundo lugar, se analizó \a correlación existente entre el resto
de las variables que resultaran más discriminantes y con ellas pasara a
la segunda fase de la investigación. Se eligieron las variables con mayor
desviación típica y algunas otras que representasen el conjunto de
variables en estudio. Se formó un grupo definitivo de 44 variables.

(*) Estos estudios han sido citados en los capítulos precedentes.
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2. MATICES DE DIFERENCIACIÓN

El objetivo fundamental de esta segunda fase consistió en estudiar,
por un lado, con la mayor profundidad posible, cuáles eran las diferen-
cias fundamentales en la percepción del profesor. QUE dimensiones,
CUANTAS dimensiones originan discrepancia en la forma de percibir
al profesor. Por otro lado, determinar cuáles eran las variables que
condicionan estos matices diferentes en la percepción del profesor.

Para poder determinar estas condicionantes se realizó un análisis
factorial.

2.1. Resultados del análisis factorial

El objetivo primordial por el que se realizó este análisis factorial fue
simplificar y de este modo comprender más claramente la estructura de
los datos o variables.

En los análisis anteriores (FASE PRIMERA), descubrimos las
dimensiones básicas que hemos demostrado Perfil básico, expuesto en
los apartados precedentes.

Como hemos dicho en las páginas anteriores, el análisis factorial se
realizó con estas 44 variables discriminantes.

El análisis factorial dio como resultado cinco factores. En el cuadro
n.° 2, puede observarse la comunalidad (*). Para poder discernir mejor
se ha dispuesto la tabla con las variables en orden de mayor a menor
índice de comunalidad.

Existe sólo un pequeño número de variables que tienen en común
con todos los factores primarios gran parte de su varianza.

CUADRO N.° 2
índice de comunalidad de las variables. Percepción del profesor

36. Organizado
35. Ordenado
31. Divertido
24. Atleta
44. Buen humor
6. Gracioso

17. Alegre
18. Sonriente
34. Deportista
9. Fuerte

43. Abierto
20. Elegante
42. Cercano
15. Exigente consigo mismo
5. Exigente

41. Creativo
32. Guapo
19. Que le gusta la música
27. Hombre
16. Democrático
2. Autoritario

10. Moderno

56760
53871
515OR
45879
44177
47645
47346
41143
40071
3889<i
37448
37104
36967
35373
33953
37707
37345
30657
30774
79440
78676
78549

37. Ingenioso
8. Sin defectos físicos

25. Original
40 Optimista
14. Que sepa imponerse
39. Justo
23. Domina la clase

3 Inven
1. Culto

38. Especialista en temas
21. Vasco
78 Mujer
29. Liberal
4. Aseado

7.7 Religioso
11. Metódico
33 Familiar
76 Maduro
30 Hablador
13. Irónico
12. Impulsivo
7. Humilde

78544
78038
77790
76487
.7.6294
.74678
7.4434
73584
73133
77515
71866
71787
18567
17166
15798

.15030
14165
13910
17835

.10841
10580
08707

(*) Comunalidad: puede interpretarse como la correlación múltiple cuadrática entre
la variable (ítem o frase) de origen y el resto de las variables.
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En el cuadro número 3, puede observarse los valores propios o
autovalores de los diferentes factores y el porcentaje que explica cada
uno de ellos de la varianza total.

CUADRO N.° 3

Valores propios y porcentajes de varianza total debidos a los seis factores más importantes

Factor Autovalor Pct. de Var. Total % Pct. Acumulado %

1
2
3
4
5
6

4.865
3.440
2.059
1.027
.891
.574

11.057
7.819
4.680
2.334
2.026
1.305

11.057
18.876
23.556
25.890
27.916
29.221

CUADRO N.° 4

Porcentajes de varianza común explicados por los cinco factores más importantes

Factor Pct. Var. Común % Pct. Var. Acumulado %

1 39.60 39.60
2 28.00 67.6
3 16.77 84.37
4 8.37 92.74
5 7.26 100

El análisis factorial ha proporcionado una serie de factores, con un
peso considerable y, analizando los resultados presentados en el cuadro
n.° 5, podemos dar respuesta a los interrogantes planteados al comienzo
de este capítulo:

— La percepción del ideal de profesor, ¿es unidimensional o, con-
trariamente, es multidimensional?

— En este segundo caso, ¿cuántas dimensiones existen?
— ¿Cuáles son?
— De manera operativa, ¿cómo podría describirse la percepción

sobre el ideal de profesor?
Partiendo de este conjunto de 44 variables, que se han utilizado en

el análisis factorial, podemos definir la percepción del ideal de profesor
como un constructo configurado, fundamentalmente, por cinco factores
o dimensiones básicas.

Danto respuesta a las preguntas anteriores, podemos afirmar:
— Que la percepción del ideal del profesor no es unidimensional,

sino multidimensional.
— Que la percepción del ideal del profesor puede explicarse funda-

mentalmente por cinco factores o dimensiones básicas:
a) Dimensión física - deportiva.
b) Dimensión personal y de relación.
c) Dimensión humorística.
d) Dimensión de imposición y exigencia,
d) Dimensión organizativa.

Finalmente, podemos afirmar que existen modos de percibir el ideal
de profesor. Estos modos diferentes de percibir el ideal de profesor,
pueden deberse a múltiples factores.

El próximo apartado lo dedicaremos a analizar los factores que inci-
den más significativamente en estas percepciones de los alumnos.
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CUADRO N.° 5
Matriz de componentes factoriales. Saturaciones de cada variable sobre los ejes rotados

VARIABLES
Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

1. CULTO
2. AUTORITARIO .52011

3. JOVEN

4. ASEADO
5. EXIGENTE - 5 1 5 5 2

6. GRACIOSO .61695

7. HUMILDE
8. SIN DEFECTOS FÍSICOS - 5 0 9 2 4

9. FUERTE - 5 9 2 0 6

10. MODERNO
11. METÓDICO - 3 S 0 3 7

12. IMPULSIVO
13. IRÓNICO
14. QUE SEPA IMPONERSE .36043

15. EXIGENTE CONSIGO MISMO - 5 1 3 8 7

16. DEMOCRÁTICO - 4 8 2 7 8

17. ALEGRE ,61047
18. SONRIENTE ,57739

19. QUE LE GUSTE LA MÚSICA - 4 7 4 3 9

20. ELEGANTE
21. VASCO
22. RELIGIOSO

23. DOMINE LA CLASE - 3 7 5 7 4

24. ATLETA
25. ORIGINAL .41123

26. MADURO
27. HOMBRE - 5 0 6 2 2

28. MUJER
29. LIBERAL
30. HABLADOR
31. DIVERTIDO .68318

32. GUAPO -522(>3

33. FAMILIAR
34. DEPORTISTA -60169
35. ORDENADO .70233
36. ORGANIZADO -69289

37. INGENIOSO - 4 0 7 2 1

38. ESPECIALISTA TEMAS -31755
39. JUSTO
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VARIABLES

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

40. OPTIMISTA -47021

41. CREATIVO -49975

42. CERCANO -56445

43. ABIERTO -51207

44. BUEN HUMOR -61627

2.1.1. Definición de factores

Vamos a describir la composición de cada uno de los factores y
determinar cuáles son las variables que explican mejor dichos factores.

Factor 1. Dimensión físico deportiva

Hemos visto en las tablas anteriores, que fundamentalmente el fac-
tor 1, correlaciona con 9 variables. Este primer factor, lo vamos a
definir como Dimensión Física o Atributos Físicos.

Exponemos a continuación el nombre de las variables y la correlación
que tiene cada una con el factor:

Atleta (.64), deportista (.60), fuerte (.59), guapo (.52), elegante (.51),
sin defectos físicos (.50), nombre (.50), guste la música (.47) y final-
mente mujer (.42).

Este factor explica el 11 por 100 de la varianza total. Es el factor
que más varianza explica.

Como se puede observar, en el mapa factorial N.° 1 (anexo 5), se trata
de un factor que hace referencia al aspecto externo de la persona. Los
alumnos perciben al profesor por su dimensión físico-deportiva.

El mapa factorial 1 hace referencia a la interacción entre el factor 1,
que hemos denominado Dimensión Físico-Deportiva, y el factor 2, que
hemos denominado aspectos o atributos personales y de relación.

Si observamos el eje factorial 1 (eje horizontal) vemos las variables
que correlacionan con dicho eje. Cuanto más alejados estén del punto
de origen (+), mejor definen el factor, por tanto tienen una correlación
más alta con el mismo. Si las variables se encuentran posicionadas en
la margen derecha del mapa, significa que correlacionan positivamente,
mientras que si se posicionan en la margen izquierda, la correlación
con el factor es de signo negativo.

Vemos en el eje que estamos analizando que las variables que corre-
lacionan y definen mejor el factor se han posicionado en el extremo del
eje.

Los alumnos que valoran esta dimensión, desean un profesor funda-
mentalmente deportista, fuerte, atractivo, elegante y que le guste la
música.
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Esta percepción de su prototipo de profesor podría ser una proyec-
ción de sus propias aspiraciones, desea de su profesor una serie de
características que él mismo desearía para sí.

Vemos que esta dimensión es la que mayor varianza explica. Mien-
tras, como veremos posteriormente, para un grupo de alumnos con
determinadas características, ésta sería la dimensión esencial de su
modelo de profesor ideal, para otro gran grupo de alumnos esta dimen-
sión carece fundamentalmente de importancia.

En los mapas factoriales además de observar de un modo gráfico el
posicionamiento de las variables que definen cada factor, podemos ana-
lizar la interacción de las variables que cargan en ambos factores.
Hemos dibujado un tercer eje que recoge las cargas producidas por
aquellas variables que se posicionan en la intersección de los ejes facto-
riales.

Factor 2. Dimensión personal y de relación

El segundo factor explica el 7,8 por 100 de la varianza total.

Este segundo factor correlaciona con las siguientes variables:

Cercano (.56), exigente consigo mismo (.51), abierto (.51), creativo
(.49), democrático (.48), optimista (.47), original (.41), justo (.40), e
ingenioso (.40).

Este factor segundo está compuesto por cualidades personales como
pueden ser optimista, original y otra serie de atributos que hacen refe-
rencia a la relación interpersonal con los alumnos: abierto, justo, cer-
cano, democrático.

En el mapa factorial 1, puede verse el eje vertical que corresponde a
este factor y que hemos denominado atributos personales y de relación.

Para estudiar la relación de este factor con el resto de factores o
dimensiones, pueden verse los siguientes mapas:

N.° 5: Dimensión atributos personales y de relación y Dimensión
humor.

N.° 6: Dimensión atributos personales y de relación y Dimensión
exigencia.

N.° 7: Dimensión atributos personales y de relación y Dimensión
organizativa.

Factor 3. Dimensión humorística

Hemos definido este tercer factor con la denominación humor,
entendiendo por esto la propensión más o menos duradera de mostrarse
alegre y sonriente.

Las variables que más correlacionan y, por tanto, mejor definen el
factor son:
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Divertido (.68), gracioso (.61), buen humor (.61), alegre (.61), y son-
riente (.57).

Creemos que es un factor claro, que está bien definido. Este factor
explica el 4,68 por 100 de la varianza total. Podemos observar en los
mapas factoriales n.os 2, 5, 8 y 9 la relación de este factor con el resto
de los factores.

Factor 4. Dimensión de imposición y exigencia

El cuarto factor explica cerca del 2,33 por 100 de la varianza total
definido por las siguientes variables:

Autoritario (.52), exigente (.51), domine la clase (.37), sepa impo-
nerse (.36), y metódico (.35).

Vemos que estas variables hacen relación a la influencia ejercida por
el profesor de un modo directo, recoge a nuestro entender fundamental-
mente dos aspectos en la imposición.

— Un dominio psicológico de potestad sobre los alumnos.
— Y, un dominio académico, que hace referencia a los aspectos

cognoscitivos y didácticos.

Puede observarse este cuarto factor y su relación con otros factores,
en los mapas n.° 3, 6, 8 y 10 (ver anexo 5).

Factor 5. Cualidades de la organización

Este quinto factor es el que menos varianza explica de todos.

Correlaciona alta y positivamente con las siguientes variables:

Ordenado (.70), organizado (.69), y especialista en temas (.31).

El posicionamiento de estas variables y la relación de este factor con
el resto puede observarse en los mapas n.° 4, 7, 9 y 10 (ver anexo 5).

La percepción del ideal de profesor, vendría explicada a través de
estos 5 factores o dimensiones. Nos referimos, claro está, a la percep-
ción de los alumnos de 8.° de EGB de Vizcaya.

Las dimensiones, o lo que es lo mismo, los modos de percibir de los
alumnos podrían ser definidos en estos cinco ejes básicos:

— I Dimensión Físico-deportiva
— II Dimensión Personal y de Relación
— III Dimensión Humorística
— IV Dimensión de Imposición y exigencia
— V Dimensión Organizativa.

Estas dimensiones son las que componen lo que hemos denominado
perfil diferenciador del profesor ideal. Para analizar con mayor profun-
didad los aspectos que más inciden en la diferente percepción de estas
dimensiones, dedicamos los próximos apartados a explicar los posicio-
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namientos de todas las variables en estudio (edad, sexo, etc.), en los
mapas factoriales.

2.1.2. Dimensiones factoriales y posicionamiento de las variables en los
mapas factoriales.

En este apartado vamos a definir las dimensiones factoriales y estu-
diar la relación y posicionamiento de las diversas variables: edad, sexo,
origen, etc., en los mapas factoriales.

1. Dimensión físico-deportiva del profesor

En grupos de alumnos, ¿se da una mayor valoración positiva de la
dimensión físico-eportiva? ¿Qué segmentos de la muestra valoran más
los aspectos físicos y estéticos?

En el gráfico n.° 1 se puede observar el eje de la dimensión física,
cuya máxima valoración está en el vértice superior de la ordenada y la
menor valoración se encuentra en el vértice inferior.

En el gráfico n.° 1 se presenta el eje factorial que hemos denomi-
nado dimensión física y que explica el 11 por 100 de la varianza total.

Los segmentos que más valoran esta dimensión son las comarcas de
Guernica-Bermeo, el Duranguesado y las Encartaciones.

Las dos primeras comarcas representan el medio.

El hecho de valorar los aspectos físicos puede ser debido a una
identificación y mayor afán de identificación con algunos de los atribu-
tos más sobresalientes del hombre vasco: alto, fuerte, deportista, atleta,
etc.

En cuanto a la valoración del grupo «origen 5», que se refiere al
grupo de inmigrantes, puede también tener el mismo significado de
deseo de identificación con el estereotipo de «hombre vasco». Esa nece-
sidad de identificación lleva a los alumnos a desear en su ideal de
profesor, aquellas características que se desprenden del estereotipo de
hombre vasco.

Finalmente es el tipo de centro Ikastola, el que se sitúa en la parte
positiva del eje factorial, por las razones anteriormente señaladas.

Las clases sociales difieren también significativamente en esta
dimensión, siendo las clases media-baja y baja las que desean estos
atributos para sus profesores, contrariamente al resto de las clases socia-
les que se mantienen al margen en esta dimensión.

No existe diferencia significativa en la edad —confrontar análisis de
varianza—, a excepción de los alumnos de 17 años que se posicionan
en el extremo inferior del eje, es decir, correlacionan negativamente con
el factor. Hay que tener en cuenta que es un número insignificante, y
que más que la edad posiblemente son otros factores personales como el
ser repetidores. Su edad no es normal para 8.° de EGB, ya que el
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máximo permitido por la ley es de 16 años, lo que ocurre es que son
alumnos que comenzaron el año escolar con 16 y lo acaban con 17
años.

El resto de los alumnos de las diferentes edades, se sitúan cerca del
punto de origen y su diferencia no es significativa.

Los centros de agrupación femenina, así como las chicas y los alum-
nos con rendimiento de notable o sobresaliente, correlacionan negativa-
mente con el factor. Esto último cabe esperarlo, ya que es lógico que las
características físicas deportivas de los profesores no sean las que des-
piertan más expectativas en alumnos de gran capacidad y mayor rendi-
miento.

GRÁFICO N.° !

Posicionamiento de las variables en los mapas factoriales

DIMENSIÓN FÍSICO-DEPORTIVA: PERCEPCIÓN POSITIVA

Guernica-Bermeo .

Duranguesado -

Ikastola

Gran BiIbao

C. Alta,Origen 1 y 13 años

M. Media, origen 2. Privado R.

Privado - L. Mujeres
C. Mu-di a-Alta

lbaizabal, Magen.Dcha.
Sobresaliente !>„„.„, „„

Notable •

17 años •

.Origen 5
. Encartaciones

_16 años

—Origen 3
_ Hombres, suspenso

c. Media Baja.C Baja Marquma
"~J1 ̂  anos masculino '

aÑOS; probado Margen Izda. Mixto pQj-^ico

-Origen 4

Plencia-Munguia

. Arratia-Nervion

DIMENSIÓN FÍSICO-DEPORTIVA: PERCEPCIÓN NEGATIVA
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2. Dimensión personal y de relación

Son los alumnos de las zonas de Guernica y Bermeo los que más
valoran los atributos interpersonales del profesor.

Asimismo correlacionan positivamente los centros femeninos y los
alumnos con alto rendimiento. Son estas cualidades de relación, de
acercamiento al alumno, las que más aprecian los alumnos citados
anteriormente.

Son los alumnos de procedencia vasca, y los centros privados, los
que valoran esta dimensión. Contrariamente existe una correlación
negativa con las variables opuestas, es decir, los centros inmigrantes, las
clases sociales media-baja, los centros públicos, las comarcas de Arra-
tia-Nervión y Marquina.

El posicionamiento factorial de estos segmentos nos puede indicar
un cierto desajuste en las relaciones alumno-alumna, alumno-centro, o
alumno-profesor o en todos a la vez.

Hay que resaltar que son precisamente los alumnos con bajo rendi-
miento, los alumnos de más edad, que en este caso viene a ser sinónimo
de lo anterior, los inmigrantes y las comarcas industrializadas como la
margen izquierda, o comarcas semiindustrializadas y rurales como
Arratia-Nervión, Marquina y Encartaciones, las que valoran menos la
dimensión interpersonal.

Probablemente existe en este caso un influjo de la percepción real
sobre el ideal y esta minusvaloración o valoración negativa de las rela-
ciones interpersonales, de los atributos como que el profesor sea cer-
cano, abierto, exigente, justo, democrático, puede venir determinada
por la constatación del hecho negativo en sí mismo. Es decir, en gene-
ral, los alumnos que no están muy ajustados en el ámbito escolar tienen
tendencia a valorar negativamente los aspectos interpersonales incluso
cuando éstos se solicitan como ideal del profesor.

En un reciente estudio, Fernández de Luco (2) demuestra que la
inadaptación escolar va en orden progresivo desde primero de EGB
hasta octavo, siendo en este último curso donde se da un mayor porcen-
taje de inadaptación.

3. Dimensión humorística

La dimensión humor ha sido valorada positivamente de un modo
general por los alumnos.

Se puede observar en el cuadro número 6 los porcentajes obtenidos
en nuestro estudio que indican como importante o muy importante que

(2) FERNANDEZ DE LUCO, op. cit.
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GRÁFICO N." 2

Posicionamiento de las variables en los mapas factoriales

DIMENSIÓN PERSONAL Y DE RELACIÓN: PERCEPTION POSITIVA

Femenino, sobresa l i en te notable •

17 años•

C. Media Alta-
Privado-Laico

Origen 2 _

Privado religioso, Gran Bilbao.

14 años
C. Baja.

Hombre.

Origen 5

Masculino, Origen 4

Público-Margen Izda.

Arratia-Nervión—.

Encartaciones.

• Guernica-Bermeo

-E. Alta Ibaizabal
Margen derecha

Origen 1
_ Mujer, Ikastola
-13 años, C. Media
• Duranguésado
-Aprobado Plencia-Munguia, Mixto

- Origen 3

• 16 años

.C. Media Baja

Suspenso
___15 años

Marquina

DIMENSIÓN PERSONAL Y RELACIÓN: PERCEPCIÓN NEGATIVA
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el profesor sea alegre, tenga buen humor, sea divertido, es decir, la
valoración de lo que hemos denominado dimensión humorística o sen-
tido del humor.

CUADRO N.» 6

Porcentaje de respuesta a los ítems que componen la dimensión humorística

DIMENSIÓN HUMORÍSTICA PORCENTAJE

nada poco muy
Variable importante importante regular importante importante

Gracioso
Alegre
Sonriente
Divertido
Buen humor

5.0
0.7
4.0
3.0
0.9

10.0
1.0
7.5
4.7
1.8

26.0
9.0

22.0
20.0

7.9

30.0
28.0
34.0
35.0
31.5

29.0
60.0

4.0
36.0
57.7

Se puede ver, que es una dimensión en que existe un elevado por-
centaje que la valora como una cualidad muy importante.

Si unimos los porcentajes de importante y muy importante en la
variable buen humor, obtenemos que un 90 por 100 de los alumnos
valoran altamente esta cualidad.

Se considera asimismo importante que sea alegre. También casi con un
'90 por 100 de acuerdo (entre importante y muy importante) se señala
la importancia que tiene para el alumnado el que el profesor sea alegre.

Es curioso resaltar que ni siquiera llega al 1 por 100 de la muestra,
los que señalan que es nada importante el que el profesor sea alegre,
tenga buen humor, etc.

El resto de características que configuran esta dimensión, gracioso,
sonriente y divertido, son consideradas también como importantes,
aunque el tanto por 100 alcanzado es sensiblemente más bajo.

Quizás sea todavía más elocuente el fijarnos en los porcentajes de
los alumnos que afirman que es nada y poco importante, sólo en el caso
de gracioso alcanza el 15 por 100, en el resto de variables no llega al 5
por 100.

King (3) encontró que la variable sentido del humor era la que más
valoraban los alumnos menores de 21 años, era elegida por un 85 por
100 de ellos como el rasgo preferido.

Bryant, Cimisky, Crane y Zillmann (4) analizaron la influencia de la
frecuencia del uso del humor con los aspectos de evaluación de los
profesores por parte de los estudiantes.

(3) KING, F. J.: «The Role of the Ideal Teacher as Related to Classroom behavior
Traits». Journal oí Industrial Icachcr liduculion, 1970, 7. 4. 61-65.

(4) BRYANT. J.: COMISKV. P. W.: CRANE. J. S.. y Z1LLMAN. D.: «Relationship
betwecn College Teachers' Use oí Humor in the Classroom and Students' Evalualions ol"
their Teachers». Journal ol Edui•aliona! f'sycholoity. 1980. vol. 72. núm. 4. 51 1-519.
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Los resultados indicaron que para los profesores varones, el uso del
humor está, generalmente, positivamente relacionado con su atractivo,
su entrega y efectividad en la enseñanza. Para las profesoras, única-
mente el uso del humor hostil había sido asociado con un intenso
atractivo.

El uso e influencia del humor ha sido estudiado extensamente en
numerosas investigaciones, Adams (1974) y Welker (1977) (5) señalan
que se establece un clima educacional más eficiente, ayuda al desarrollo
de la personalidad (Gilliland, H., y Mauritsen, H., 1971) (6); reduce la
tensión del estudiante (Adams, 1972; Horn, 1972; Monson, 1968) (7),
mejora la percepción de los estudiantes sobre el profesor (Scott, 1976)
(8).

Observando el siguiente gráfico, n.° 3, se puede afirmar que:

— Por un lado, son los alumnos de 16 años los que mejor valoran la
dimensión de buen humor del profesor.

— Por otro lado, son las comarcas de Arratia-Nervión, Durangue-
sado, y Margen Izquierda las que están posicionadas en el espec-
tro positivo del eje factorial.

— La clase social alta es, asimismo, el estrato social que mejor con-
sidera la dimensión «humor» en el profesor. Contrariamente son
los alumnos de clase social media-baja y baja los que correlacio-
nan negativamente con el factor.

— Asimismo, son las siguientes comarcas quienes se posicionan en
el lado negativo del eje o dimensión humorística.

— Encartaciones
— Marquina
— Plencia-Munguía
— Ibaizábal

4. Dimensión de imposición y exigencia

Las variables que se posicionan positivamente en el eje factorial
imposición son las comarcas de Arratia-Nervión y Encartaciones.

Los centros privados laicos, los privados religiosos, perciben el rasgo
carácter imposición y exigencia como positivo frente a las ikastolas que
se posicionan en el extremo negativo. Son los alumnos de estos centros,

(5) ADAMS, W. J.: «The Use of Sexual Humor in Tcaching Human Sexuality at the
University Level». Family Coordínalo); 1974. 23. 365-368.

WELKER. W. A.: «Humor in Education: A Foundation Ibr Whosolome Living».
College Studeni Journal, 1977, 1 1, 252-254.

(6) GILLILAND. H. y MAURITSEN. H.: «Humor in the C'lassroom». Readini;
Teaeher. 1971. 24, 753-756.

(7) ADAMS. R. C : «Is Physics a Laughing Matter?». Phy\ics Teaeher. 1972, 1.
265-266.

HORN. C : «Laughter.. a Saving Grace». l'oday's Eduealion. 1972, 61. 37-38.
MONSON. D.: «Children Test Responscs lo Seven Humorous Stories». Elementan

Sclwol Journal. 1968. 58. 334-339.
(8) SCOTT. T. M.: «Humor in Tcaching». Journal of Phvsieal Education and

Reerealion, 1976, 7. 18.
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GRÁFICO N.° 3

Posicionamiento de las variables en los mapas factoriales

DIMENSIÓN HUMORÍSTICA: PERCEPCIÓN POSITIVA

Arratia-Nervión

Público .
Masculino, Femenino Origenes 4 y 5 ,

Privado- R. Margen Derecha 14 años -

Sobresaliente Origen 2 G r a n B i l b a o

Privado-Laico, Hambre
Clases Media Alta y Baja —

Notable

Encartaciones, 17 años-

— 16 años
Duranguesado

— C. Alta, ;Magen Tzda.
— Suspenso
_Kujer, C. Media Guernica-Bermeo

"15 años Origen 3

-15 años, Origen 1 C" " ^ - B a j a , Mixto

Aprobado, Ikastola

- Ibaizabal

Plencia-Munguia

- Marquina

DIMENSIÓN HUMORÍSTICA: PERCEPCIÓN NEGATIVA

ikastolas, los que desean una menor autoridad por parte del profesor,
una menor exigencia.

Por otra parte, concuerdan estos datos con el origen de los alumnos,
siendo los alumnos inmigrantes quienes valoran más esta dimensión
frente a los alumnos de origen vasco.
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Los alumnos con mayor rendimiento valoran positivamente esta
dimensión, aunque no muy altamente frente a los alumnos con un
menor rendimiento. En cualquier caso, esta dimensión no ha sido valo-
rada de forma general por los alumnos, sobre todo en la variable autori-
tario, que es señalada como muy importante por un casi 4 por 100 y en
cambio fue señalada como nada importante por un 28 por 100.

GRÁFICO N.° 4

Posidonamiento de las variables en los mapas factoriales.

DIMENSIÓN DE IMPOSICIÓN Y EXIGENCIA: PERCEPCIÓN POSITIVA

Arratia Nervion

Femenino Privado-L -

17 anos -

Origen 5
Privado-Religiosa..

Origen 4
C. Alta, Notable

Gran Bilbao-

Publico •
Origen 2, 15 y 16 años

Mujer
Plencia Munguia, Margen Dcha. C. Media.Susp

Ibaizabal —

Guemica-Berneo

Encartaciones

Masculino
. Margen Izda.

-14 años, sobresaliente, C. Media. Alta

—Hombre, Aprobado, C. Media - Baja y Baja

— 13 años
-Mixto

Marguina

-Origen 3

Origen 1

Duranguesado

-ikastola

DIMENSIÓN DE IMPOSICIÓN Y EXIGENCIA: PERCEPCIÓN NEGATIVA
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5. Dimensión organizativa

Esta dimensión como hemos podido observar en las páginas anterio-
res, es una dimensión compuesta por tres variables: ordenado, organi-
zado, especialista en temas.

Es una dimensión alta, positivamente evaluada. Puede observarse en
el cuadro siguiente los porcentajes totales de la valoración de las varia-
bles realizadas por los alumnos.

CUADRO N.° 7

Porcentaje de respuesta a los ítems que componen la dimensión organizativa

VARIABLES

Ordenado
Organizado
Especialista en temas

Nada
importante i

2.6
1.3
1.3

PORCENTAJES

Poco
m portante

3.9
2.6
2.3

Regular

16
12
9

TOTALES

importante

38
36
29

Muy
importante

38
47
57

Puede apreciarse que cualquiera de las variables que componen este
factor, ha sido altamente valorada. Se puede observar en el gráfico n.° 5,
donde se expone el. eje factorial que hemos denominado Dimensión
Organizativa, el posicionamiento de las diversas variables en el mencio-
nado eje.

Nuevamente son los alumnos de Ikastolas los que perciben negativa-
mente esta dimensión frente al resto de alumnos de los otros tipos de
centro.

Veíamos que alumnos de ikastolas se mostraban contrarios a un
profesor exigente, autoritario, metódico, igualmente en esta dimensión
desean un profesor que no sea excesivamente ordenado y organizado.
Vemos que su modelo de profesor ideal está determinado por otras
variables.

Son los alumnos mayores (15, 16 y 17 años los que más aprecio rea-
lizan de esta dimensión). Así corno el sexo femenino frente al sexo y
centros masculinos.

Como se sabe por la psicología evolutiva son las adolescentes más
ordenadas que los adolescentes y vemos que el ideal de profesor es una
proyección de estas cualidades.

Las clases sociales alta y media alta son las que correlacionan nega-
tivamente con este factor.
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GRÁFICO N.» 5:

Posicionamiento de las variables en los mapas factoriales

DIMENSIÓN ORGANIZATIVA: PERCEPCIÓN POSITIVA

C. Baj a -

16 a,¡os, Origen 5-

17 y 15 años-

Privado L. Origen 2

Publico, Privado R, C. Media Origen 4 .

Plencia- Munguia

Gran Bilbao, suspenso

Sobresaliente, Aprobado, 14 años-

Margen Izquierda

•Encartaciones, C. Alta, Mujeres •

Masculino •

. Arratia-Nervion

• Notable, Margen Dcha. ¡baizabal, Guernica
-Mujeres

< rn—Mixto
C. Media Baja

13 años

— Origen 3

Origen 1, C. Media Al ta , Duranguesado

• Marquina, I ka s to l a

DIMENSIÓN ORGANIZATIVA: PERCEPCIÓN NEGATIVA
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CAPITULO IV

ANÁLISIS MULTIVARIANTE DE LA VARIANZA

INTRODUCCIÓN

1. Resultados del análisis mu lti variante de la varianza.
. 1. Manova: sexo.
.2. Manova: edad.
.3. Manova: clase social.
.4. Manova: origen.
.5. Manova: tipo de centro.
.6. Manova: agrupamiento.
.7. Manova: rendimiento.

1.8. Manova: comarca.





INTRODUCCIÓN

Presentamos en este capítulo los resultados obtenidos a través del
Análisis Multivariante de la varianza (Manova), que nos permite com-
parar K poblaciones respecto a n variables.

¿Existe una diferencia estadísticamente significativa en el conjunto
de las variables, que definen el perfil del profesor, respecto de los diver-
sos grupos de percepción? En caso afirmativo, ¿en qué variables y cuál
es su poder discriminador?

Los grupos de percepción que se tuvieron en cuenta en el mencio-
nado Manova, quedan definidos en función de las siguientes variables:

— Edad.
— Sexo.
— Origen.
— Clase social.
— Rendimiento.
— Tipo de centro.
— Agrupamiento de los alumnos.
— Comarca.

A continuación se exponen los resultados de los diversos Manovas
realizados en el estudio. Para una mayor claridad se presentan, en pri-
mer lugar, los valores obtenidos por cada uno de los grupos de percep-
ción en el test global o test de igualdad de medias de las poblaciones.

En segundo lugar y para aquellos grupos cuyo valor en el test global
sea estadísticamente significativo, se realiza una exposición más deta-
llada de cada una de las variables que componen el perfil del profesor.

1. RESULTADOS DEL ANÁLISIS MULTIVARIANTE DE LA
VARIANZA

1,1. Manova: sexo

¿Podemos considerar estadísticamente significativa la diferente per-
cepción del profesor según el sexo del alumno en el conjunto de las 44
variables?
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TEST H2 GLOBAL
ESTE ES EL TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS EN LAS POBLACIONES

LAMBDA DE WILKS 0.772
ETA CUADRADO 0.228
VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 8.516 CON:
GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS AL NUMERADOR. 44
GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS AL DENOMINADOR. 1268

Comparación entre las medias de dos grupos de sexo en el conjunto de las 44 variables.

Se puede afirmar que sí existe diferencia significativa en diversas
variables en razón del sexo.

Las variables con una razón F mayor son las siguientes: (Ver anexo
4).

— Hombre-mujer.
— Moderno.
— Culto.
— Aseado.
— Fuerte.
— Atleta.
— Maduro.
— Liberal.
— Guapo.
— Deportista.
— Organizado.
— Ordenado.
— Justo.
— Optimista.
— Cercano.
— Abierto.
— Con sentido del humor.

Existe por lo tanto, como puede comprobarse una relación impor-
tante de variables donde se encuentra una diferencia significativa. En
muchas de estas variables con un nivel de confianza de 99 por 100.

Los dos sexos tienen un perfil muy semejante, véase en el gráfico n.°
1, que el trazado es muy paralelo. Cabe señalar que si bien existen dife-
rencias significativas, estas diferencias no son muy grandes en general.

Se advierte una tendencia general en las chicas a puntuar más alto
que los chicos.

Los chicos puntúan más alto que las chicas de modo significativo en
las siguientes variables sobre su percepción del profesor.

— Que sea gracioso.
— Que no tenga defectos físicos.
— Que sea fuerte.
— Que sea moderno.
— Que sea democrático.
— Que sea religioso
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GRÁFICO N.° 1

Perfil de medias y razón F

PERCEPCIÓN DEL IDEAL DEL PROFESOR
VARIABLE: SEXO
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C o n t . VAK1ABLK: SKX( >

31 .

12.

V.

<4.

! ' , .

36.

37.

38.

J'J.

4o.

4 1.

DIYKRTHX)

íillAPO

1/AM] LIAR

DKPORTIKTA

OR! )!:}<] Al X)

OKCANIZAIX)

i™™

K S P L C I-M TIBIAS

JUSTO

Ori'lMLSTA

CRKATIVO

AJUníTÜ

HUh'N HUM

f m i ! . . , l r i .
^

5

\

>

/

0.82

19.74 ++

1.91

18.14 ++

3.83 t

7.57 ++

0.03

4.96

14.66 ++

14.42 ++

13.36+1-

15.O5 ++

41.70 +̂

6.16 +

HOMBRE

MUJÍK

N = 691

N = 622

- Signif icrüL i vo a 1 99

SignificaLLvo al 95

112



— Que sea atleta.
— Que sea hombre-mujer.
— Que sea deportista.

Los chicos valoran más los aspectos físico-deportivos, quizás como
una proyección en el profesor de su propio ideal personal.

Los chicos valoran algo más que las chicas aspectos como que sea
moderno, democrático, juntamente con valores considerados como más
tradicionales como que sea religioso.

Sin embargo, las variables puntuadas más altas, aún existiendo dife-
rencias significativas, coinciden en ambos sexos y destacan sobre los
demás. Estas características señaladas por los alumnos como más
importantes son:

— Culto.
— Alegre.
— Organizado.
— Justo.
— Abierto.

1.2. Manova: edad

¿Podemos considerar estadísticamente significativa la diferente per-
cepción del profesor según la edad del alumno en el conjunto de las 44
variables?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.879
ETA CUADRADO 0.121

ESTE ES EL TEST DE VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 1.268 con: •
IGUALDAD DE GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
MEDIAS EN LAS AL NUMERADOR 132
POBLACIONES GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS

AL DENOMINADOR 3794

Comparación entre las medias de cuatro
grupos de edad en e¡ conjunto de las 44
variables.

De todas las variables del estudio, es sin duda ninguna la edad, la
que menos diferencia origina entre los grupos.

Aun cuando el valor del test global es significativo con un nivel de
confianza del 95 por 100, de las 44 variables que componen el perfil del
profesor, sólo en tres encontramos una razón F que nos indica la exis-
tencia de diferencia significativa. Estas tres variables son: (Ver anexo 4).

— Que el profesor sea exigente consigo mismo
— Que el profesor sea mujer
— Que el profesor sea cercano

Es el grupo de mayor edad, el que más se diferencia del resto, lo cual
es lógico si tenemos en cuenta que está formado por repetidores y que
en principio están más despegados en la clase, formando un subgrupo
diferenciado.
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La variable edad está subdividida en cuatro estratos:
1. 13 años; 2. 14 años; 3. 15 años; 4. lóanos.

1.3. Mano va: clase social

¿Existe diferencia en la percepción del profesor por parte de los
alumnos según la clase social a la que pertenezcan?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.754
ETA CUADRADO 0.246

ESTE ES EL TEST DE VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 2.100 con: **
IGUALDAD DE GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
MEDIAS EN LAS AL NUMERADOR 176
POBLACIONES GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS

AL DENOMINADOR 5048

Comparación entre las medias de cinco
grupos de clase social en el conjunto de las
44 variables.

A la vista de los resultados obtenidos en el test de igualdad de
medias en las poblaciones, podemos afirmar que sí existe diferencia
significativa en la percepción del profesor.

Analizando más detalladamente este resultado vemos que justa-
mente la mitad de las 44 variables, es decir, en 22, encontramos una
diferencia estadísticamente significativa. (Ver anexo 4).

Los alumnos de clase social baja valoran significativamente más alto
que el resto, los aspectos que hacen referencia a los aspectos físico-
deportivos:

— Sin defectos físicos.
— Fuerte.
— Aseado.
— Atleta.

Otras características también valoradas por este mismo grupo son:

— Metódico.
— Exigente.
— Domine la clase.

Los alumnos de clase alta o media alta perciben al profesor signifi-
cativamente diferente de los otros estratos sociales, valorando las
siguientes características:

— Exigente consigo mismo.
— Democrático.
— Vasco.
— Maduro.
— Ingenioso.
— Optimista.
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GRÁFICO N." 2
Perfil de medias y razón F

PERCEPCIÓN DEL IDEAL DEL PROFESOR
VARIABLE: CLASE SOCIAL
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GRÁFICO N2 2: Cont
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1.4. Manova: origen

¿Podemos considerar estadísticamente significativa la diferencia per-
cepción del profesor según el origen del alumno en el conjunto de las
44 variables?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.631
ETA CUADRADO 0.369

ESTE ES EL TEST DE VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 3.505 con: **
IGUALDAD DE GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS AL
MEDIAS EN LAS NUMERADOR. 176
POBLACIONES GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS AL

DENOMINADOR. 5048

Comparación entre las medias de cinco
grupos de origen en el conjunto de las 44
variables.

Como vemos existe una diferencia muy significativa en función del
origen.

Analizando más detalladamente el perfil del profesor hemos hallado
diferencia estadísticamente significativa en 18 de las 44 variables: (Ver
anexo 4).

Parece que los inmigrantes desean que el profesor sea aseado, fuerte,
metódico, elegante, domine la clase, sea atleta, deportista, original y
creativo más que los nativos.

Los alumnos vascos valoran más que los inmigrantes los aspectos
democrático, cercano, vasco. En esta característica, que el profesor sea
vasco, hallamos una razón F de 85,39, lo que indica una divergencia
extrema.

De todas las variables estudiadas, es sin duda, donde encontramos
una mayor diferencia significativa.

Mientras que para los alumnos nacidos en el País Vasco y de padres
vascos se considera importante que el profesor sea vasco, prácticamente
para la mayoría de los alumnos inmigrantes, esto carece de importan-
cia.

Así que mientras que los alumnos vascos señalan como bastante
importante (14 por 100) y muy importante (39 por 100) que el profesor
sea vasco, los alumnos inmigrantes lo señalan con los siguientes por-
centajes, bastante importante (16 por 100) y muy importante (2 por
100).

Si comparamos los porcentajes de ambos grupos en la opción de
nada importante, veremos que mientras que un 19 por 100 de alumnos
vascos eligen esta opción, el 67 por 100 de los alumnos inmigrantes la
señalan.

Vemos con estos datos que es una variable donde realmente existe
gran discrepancia.
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Hay que hacer notar que en estos momentos la sociedad vasca y
como fiel reflejo de ella la escuela, está pasando un momento de gran
polarización. Como no tenemos datos anteriores no sabemos si este
deseo de los alumnos ocurre por la influencia de una época de exalta-
ción de todo lo vasco, de euskaldunización del país, de afirmación de
Euskadi como realidad nacional, como comunidad propia, o es un sen-
timiento arraigado históricamente y transmitido familiar y socialmente.

Contrariamente, es muy lógico pensar que los alumnos inmigrantes
o de padres inmigrantes, consideren poco o nada importante esta carac-
terística, sobre todo como ideal propio, salvo en aquellos alumnos iden-
tificados o con afán de identificación.

En cuanto al término religioso, volvemos a encontrar una diferencia
significativa. Fundamentalmente esta diferencia se pronuncia en los
mismos grupos que veníamos comentando, como se puede comprobar
en el perfil gráfico.

Los alumnos inmigrantes valoran muy poco esta característica,
opuestamente a los alumnos vascos, que sin darle tampoco ninguna
importancia, la valoran más.

No podemos olvidar que esta característica está unida al estereotipo
de hombre vasco, al que se le considera generalmente con estos rasgos:
amantes de su tierra, trabajadores, fuertes, religiosos. No sólo son atri-
butos que las diferentes regiones aducen al hombre vasco, sino que los
propios vascos señalan como característica propia, como se puede com-
probar en el estudio de Sangrador (1).

1.5. Manova: tipo de centro

Manova: tipo de centro

¿Existe diferencia significativa en razón del tipo de centro en las
variables del perfil del profesor?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.485
ETA CUADRADO 0.515

ESTE ES EL TEST DE VALORiF,DE|FISHER-SNEDECOR 7.848 CON :*•
IGUALDAD DE GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
MEDIAS EN LAS AL NUMERADOR. 132
POBLACIONES GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS

AL DENOMINADOR. 3794

Comparación entre las medias de cuatro
grupos de tipo de centro en el conjunto de
las 44 variables.

Vemos que sí existe diferencia y muy significativa en función del
tipo de centro.

(1) SANGRADOR GARCÍA. José Luis: Estereotipos de las nacionalidades y regio-
nes de España. Ed. Centro de Investigaciones Sociológicas. Madrid, 1981.
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Gráfico n.° 3
Perfil de inedias y razón F
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GRÁFICO N- i: Cont .
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Encontramos diferencias estadísticamente significativas en 30 de las
44 variables. Véase anexo n.° 4, donde se adjuntan las razones F.

Se puede afirmar que el tipo de centro Ikastola se destaca como un
tipo de centro con características y peculiaridades muy diferentes a!
resto de los centros.

Los alumnos de ikastolas valoran algo menos que el resto que el
profesor sea culto. Desean de un modo significativamente diferente que
el profesor NO sea autoritario.

Prefieren que su profesor no sea exigente ni con ellos ni consigo
mismo. Mientras que los centros privado-laicos y privado-religiosos
valoran positivamente estos aspectos.

Nuevamente los alumnos de las ikastolas se diferencian significati-
vamente del resto de los alumnos de los otros tipos de centro en la
variable metódico, valorándola muy por debajo del resto de los alum-
nos.

En cuanto a la variable vasco, encontramos una razón F de 155,
demostrando nuevamente una divergencia enorme. Mientras que la
mayoría de los alumnos piensan que no es fundamental que el profesor
sea vasco o no; los alumnos de ikastolas lo consideran especialmente
importante.

Hay que señalar que en un estudio publicado en 1979 por el centro
de investigación Ikertel, sobre la problemática de la infancia en Viz-
caya, se presentan los siguientes datos correspondientes a esta pregunta.
¿De qué país eres? (2). Los alumnos de 8.° de EGB respondieron de este
modo:

Ikastola, % C. Estatal, % C. Privado, %

Identidad española 5 56 51
Identidad euskaldun (vasca) 62 16 24
Otra respuesta 32 28 25

El porcentaje total de respuestas, distribuido en los anteriores apar-
tados fue el siguiente:

Identidad español 59
Identidad euskaldun 31
Otras respuestas 9

Vemos que ya en esta edad existe un fuerte sentimiento de identidad
nacional. Esto se acentúa enormemente cuando nos referimos a los
alumnos de ikastolas;

Los alumnos de ikastolas valoran, positiva y significativamente dife-
rente, que el profesor sea fuerte y familiar y finalmente cercano.

(2) FERNANDEZ DE LL'CO. Ignacio V. y olios: La problemática de la infancia en
Vizcaya. Ed. Caja de Ahorros Vizcaína. Bilbao. I 479.

121



GRÁFICO N.° 4
Perfil de medias y razón F

VARIABLE: TIPO DE CENTRO
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GRÁFICO NS 4 : C o n t .
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Existen otras variables, donde existen diferencia significativa, como
puede apreciarse en el gráfico. Hemos comentado aquellas que a nues-
tro juicio eran más interesantes.

Finalmente podemos resumir que existe diferencia significativa
entre la percepción del profesor en razón del tipo de centro. Las
mayores diferencias se deben a los alumnos de ikastolas en relación a
los demás.

Parece que hacen hincapié en aspectos de no exigencia, clases más
espontáneas y menos metódicas, profesores vascos, familiares, guapos y
cercanos al alumno.

Otra característica que se debe destacar, tal como cabía pensar, es la
semejanza en general, en los perfiles de los centros privados, sean estos
laicos o religiosos.

1.6. Manova: agrupación

¿Existen diferencias significativas entre los alumnos que conviven
con el otro sexo en un ambiente mixto y los alumnos que están en
clases diferenciadas por el sexo?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.774
ETA CUADRADO 0.226

ESTE ES EL TEST DE VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 3.934 CON : *•
IGUALDAD DE MEDIAS EN GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
LAS POBLACIONES AL NUMERADOR. 88

GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
AL DENOMINADOR. 2532

Comparación entre las medias de tres gru-
pos de agrupación en el conjunto de las 44
variables.

Hallamos diferencias estadísticamente significativas en 26 de las 44
variables que componen el perfil. (Ver anexo 4).

Para comprender mejor las diferencias obtenidas en la variable agru-
pación, hemos comparado los resultados obtenidos según el sexo en las
mismas variables.

Hemos de señalar que de las 25 variables donde encontramos dife-
rencias estadísticamente significativas en razón del sexo, 17 de estas
variables coinciden con la variable agrupación. Existe por lo tanto un
solapamiento entre estas dos variables.

Sin embargo, hallamos unas nuevas variables en razón del agolpa-
miento en el aula que no habíamos hallado en razón puramente del
sexo.

Estas variables son las siguientes:

— Autoritario.
-^ Exigente.
— Metódico.
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Gráfico n.° 5

Perfil de medias y razón F

PERCEPCIÓN DEL IDEAL DEL PROFESOR

VARIABLE: AGRUPAMIENTO
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Cont. VARIABLE: AGRUP AMIENTO GRÁFICO lie 5: Cont.
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— Exigente consigo mismo.
— Elegante.
— Vasco.
— Original.
— Familiar.
— Especialista en temas.

Son los alumnos de los ambientes mixtos los que obtuvieron una
media significativamente menor en las variables autoritario, exigente,
metódico. Es decir, desean de sus profesores un ambiente de menor
exigencia y autoridad, un clima más liberal y flexible.

Asimismo, los alumnos que estudian en ambientes mixtos dan más
importancia a los siguientes aspectos: que el profesor sea vasco, que sea
original y familiar.

El resto de las variables en que hemos encontrado diferencia signifi-
cativa, exactamente otras 17, coinciden con las halladas en razón del
sexo. Hay que añadir que sus puntuaciones concuerdan, y así encontra-
mos que cuando puntúa más el sexo femenino aparece, asimismo, una
puntuación más alta en la clase de agrupación femenina. Lo mismo
sucede cuando se trata de sexo y agrupación masculina.

1.7. Manova: rendimiento

¿Existen diferencias significativas en la percepción del profesor ideal
según los diversos rendimientos del alumnado? ¿En cuántas y qué varia-
bles?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.825
ETA CUADRADO 0.175

ESTE ES EL TEST VALOR F DE FISHER-SNEDECOR 1.905 CON: **
DE IGUALDAD DE GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
MEDIAS EN LAS AL NUMERADOR. 132
POBLACIONES GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS

AL DENOMINADOR. 3794

Comparación entre las medias de cuatro
grupos de rendimiento en el conjunto de
las 44 variables.

Podemos afirmar que el rendimiento influye en la diferente percep-
ción del profesor por parte de los alumnos.

De las 44 variables que componen el perfil del profesor, hallamos en
25 de ellas una razón F (ver anexo 4) estadísticamente significativa.

Los alumnos de mayor rendimiento valoran más que los alumnos de
bajo rendimiento las características siguientes:

— Que el profesor sea exigente.
— Que sea exigente consigo mismo.
— Que sepa imponerse.
— Que sea organizado.
— Que sea justo.
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GRÁFICO N.° 6

].

2.

3.

4.

5.

6.

7.

CULTO

AUTORITARIO

JOVEN

ASEADO

EXIGENTE

GRACIOSO

HUMILDE

Perfil de medias y razón F
PERCEPCIÓN DEL IDEAL DEL PROFESOR

VARIABLE: RENDIMIENTO

2 r j r ' .1

I I I
-i—L|—i—i—i—'—i—i—j—i—1—i—i—t—i—I—\—i—k-i—I—i—i—i—i—I—i—h-

8. SIN DEFECTOS FÍSICOS

1 0 .

11 .

12.

.13.

14.

15.

J6 .

17.

18.

l'J.

20.

2 1 .

22.

2 j .

24.

25.

26.

27.

28.

2<).

3 0 .

FUERTE

MODERNO

METÓDICO

IMPULSIVO

IRÓNICO

QUE SIPA IMTONERSE

EXIGENTE CONS. MISMO

DEMOt^RATICO

,\LEGRE

SONRIENTE

GUSTE LA MÚSICA

ELEGANTE

VASCO

RELIGIOSO

DO11NE L/\ CLASE

ATLETA

ORIGINAL

MADURO

HOMBRE

MUJER

LIBERAL

HABLADOR

128



Cont. VARIABLE: RENDIMIENTO
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— Que sea ingenioso.
— Que sea democrático.
— Que sea abierto, optimista e ingenioso.

Contrariamente, los alumnos de menos rendimiento se diferencian
significativamente de los alumnos de mayor rendimiento en las catego-
rías siguientes:

— Que el profesor sea fuerte.
— Que le guste la música.

Parece por lo tanto, que como cabía esperar, los alumnos más capa-
ces se interesan por aspectos de justicia, exigencia, organización, más
que por aspectos físicos y externos.

1.8. Manova: comarca

La variable comarca está subdividida en 10 comarcas:

1. Plenia-Munguía
2. Guernica-Bermeo
3. Duranguesado
4. Marquina
5. Arratia-Nervión
6. Encartaciones
7. Gran Bilbao
8. Margin izquierda
9. Margen derecha

10. Ibaizábal

¿Existe diferencia significativa en la percepción del profesor por
parte de las diversas comarcas?

TEST H2 GLOBAL LAMBDA DE WILKS 0.391
ETA CUADRADO 0.609

ESTE ES EL TEST DE IGUALDAD DE VALOR F DE
MEDIAS EN LAS POBLACIONES FISHER-SNEDECOR 3 157 CON • •*

GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
AL NUMERADOR. 396
GRADOS LIBERTAD ASOCIADOS
AL DENOMINADOR. 11147

Comparación entre las medias de diez gru-
pos comarcales en el conjunto de las 44
variables.

Hemos encontrado diferencia significativa en 37 variables de las 44
que componen el perfil diferenciador. (Ver anexo 4).

La variable comarca es la que ha originado más diferencias significa-
tivas en más variables.

Es lógico que así ocurra. Hay que tener muy en cuenta que los
habitat y otras características socio-culturales, económicas y educativas
varían enormemente según la comarca a que hagamos referencia.

Estas comarcas tienen una entidad geográfica, cultural, social y eco-
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nómica que influyen de modo determinante en las costumbres y modos
de percibir del alumno. Los ambientes rurales tan diversos y diferentes
de las zonas costeras, rurales, urbanas, industriales, etc., configuran un
eje en la forma de vivir, convivir y sentir con caracteres muy peculiares.

Los resultados nos hacen pensar en la posibilidad de describir un
modelo de profesor básicamente diferente para cada una de las comar-
cas o por los menos para varias de ellas.
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CAPITULO V

ANÁLISIS CANÓNICO

INTRODUCCIÓN

1 .Correlación canónica. Concepto.
2. Descripción gráfica de la correlación canónica.
3. Algunas investigaciones con metodología canónica.
4. Resultados del análisis canónico.

4.1. Resultados del análisis canónico: Profesor ideal-clima escolar.
4.1.2. Descripción de los factores o ejes canónicos.
4.1.3. Interpretación de los mapas canónicos.

4.2. Resultados del análisis canónico: profesor ideal-autoconcepto.
4.2.1. Descripción de los factores
4.2.2. Mapas canónicos:





INTRODUCCIÓN

Hemos escogido el método de la correlación canónica para estudiar
la asociación entre dos conjuntos:

— La percepción del profesor ideal o modelo de profesor deseado, y
— La percepción del clima del aula.

Asimismo, nos pareció interesante estudiar la asociación entre la
percepción de sí mismo (autoconcepto) y la percepción del profesor
ideal.

Como estos tres conjuntos: profesor ideal, clima escolar y autocon-
cepto son tres dominios dimensionales —visto a través de los análisis
factoriales realizados—, se necesitaba una técnica adecuada para anali-
zar las interrelaciones entre estos conjuntos multidimensionales. La téc-
nica recomendada para este caso es la correlación canónica, como seña-
lan Levine, Cooley y Lohnes, Kerlinger y Pedhadler y Tatsouka (1).

1. CORRELACIÓN CANÓNICA: CONCEPTO

La idea básica de la correlación canónica, expresada con palabras de
Kerlinger, es:

«... que por medio de análisis de los cuadros mínimos, se forman
dos conjuntos lineales, Uno para las variables independientes, X¡,
y otro para las variables dependientes, Y,. La correlación entre
estos dos conjuntos recibe el nombre de correlación canónica y, a
semejanza de R, será la máxima correlación posible dados los dos
conjuntos particulares de datos» (2).

Bentler y Huba definen el análisis de la correlación canónica como
un procedimiento de dos conjuntos de variables a un conjunto más
pequeño de sumas calculadas de las variables originales, denominadas

(1) LEVINE, M. S.: Canonical Ana/vsis and Factor Comparison. SAGE
Publications, INC. London, 1977.

COOLEY, W., y LOHNES, P. R.: Mullivariaic Dala Analysis. John Wiley, New York,
1971.

. KERLINGER, F. N., y PEDHADLER.
TATSUOKA, M. M.: Multivariatc Analysis, John Wiley, New York, 1971.

(2) KERLINGER, F. N.: Investigación del comportamiento. Técnicas y Metodología.
Ed. Interamericana, México, 1981.
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estimaciones canónicas, para simplificar las correlaciones totales entre
los dominios en estudio (3).

Por ejemplo, cuando hay diez variables en un dominio o conjunto y
ocho en el otro, hay 80 (10 x 8) correlaciones bivariadas entre los
dominios. Si todas las variables de cada dominio son esencialmente
independientes entre sí y están relacionadas solamente con un pequeño
número de variables de otro dominio, probablemente tendríamos que
estudiar todas las 80 correlaciones bivariadas para comprender total-
mente las interrelaciones entre los conjuntos de variables. Sin embargo,
cuando las variables dentro de los conjuntos y entre ellos son redundan-
tes, a veces, es posible que un número pequeño de factores canónicos
resuman toda la covariación entre conjuntos. Es decir, a veces se puede
transformar las mediciones originales de cada conjunto en un número
pequeño de sumas, calculadas de tal forma que las relaciones intercon-
juntos entre las sumas expliquen toda la covariación fuerte (significa-
tiva) entre las variables originales del conjunto 1 y las del conjunto 2.

La utilización del análisis correlacional canónico puede proporcio-
nar, según Levine (4), información sobre:

1. La naturaleza de los vínculos o modelos de interdependencia que
unen los dos conjuntos. Es decir, si ambos conjuntos están signifi-
cativamente correlacionados.

2. El número de vínculos (estadísticamente significativos) entre los
conjuntos.

3. El punto hasta el cual la varianza de un conjunto depende de o
sobra, dado el otro conjunto. Es decir, hasta qué punto, conoci-
dos los datos de un conjunto, se puede predecir de los del otro
conjunto.

Para llevar a cabo este tercer punto, es necesario realizar un análisis
de redundancia.

2. DESCRIPCIÓN GRÁFICA DE LA CORRELACIÓN CANÓNICA

Tal como señalan Bentler y Huba:

«La idea de la correlación canónica puede ser comprendida de
una forma más simple con el uso de algunos diagramas que
representen las variables originales y las estimaciones canónicas
derivadas» (5).

Siguiendo estos autores, exponemos a continuación los ejemplos
gráficos de nuestro propio estudio, donde partimos de dos conceptos
multidimensionales: la percepción del profesor y el clima escolar,
ambos con cinco dimensiones halladas por análisis factorial. El ejemplo

(3) BENTLER, P. M.:. Y HUBA. G. J.: «Symmetric and Asymmetric Rotations in
Canonical Correlation Analysis: New Methods with Drug Variable Examples», en H1RS-
CHBERG, L. G.. y HUMPHREYS, L. G.: Mullirariate Applications in llw Social
Sciences, Lawrence Erlbaum Associates, Publishers Hills-Dale, New Jersey, 1982.

(4) LEVINE. Mark S.. op. cit.
(5) BENTLFR. P. M. y HUBA. op. cit.
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gráfico es útil del mismo modo para representar la percepción del pro-
fesor y autoconcepto, ya que éste se compone asimismo de cinco
dimensiones.

El gráfico 1 presenta las interrelaciones entre las diez variables,
antes de cualquier análisis mediante la correlación canónica.

GRÁFICO 1.
Relación entre las variables xi, X!, X3, X4, xs con yi, y2, y3, y4, ys

Con diez variables existen 10 (10-l)/2=45 intercorrelaciones entre
diferentes pares de variables, que son representados en el gráfico por la
líneas.

El diagrama representa las variables de dos conjuntos, que hemos
denominado X e Y, con cinco variables en cada conjunto.

La clasificación en un conjunto X e Y no implica necesariamente
una oposición entre variables independientes y dependientes. Se deduce
que las correlaciones observadas entre todas las variables se pueden
concebir como:

a) Aquellas correlaciones que representan relaciones intraconjunto.
Estas relaciones vienen representadas en el gráfico como líneas
curvas.

b) Aquellas correlaciones que representan las relaciones intercon-
juntos, estas correlaciones vienen representadas por líneas rectas.

El análisis de la correlación canónica toma las correlaciones intra-
conjunto (líneas curvas) tal como se dan, e intenta encontrar una des-
cripción simplificada de las correlaciones interconjunto (líneas rectas).

En el gráfico 1, por consiguiente, son 10x2=20 las correlaciones que
no son sujeto de un análisis especial, pero las 25 correlaciones intercon-
juntos son centro del análisis para conseguir una forma más simple.

En los próximos gráficos no se representan las correlaciones intra-
conjunto en aras de una mayor claridad.
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G R Á F I C O 2:
Relaciones entre las variables xi , x<, yi, ys y las variables canónicas xi, Xv, E yl, Yv

El gráfico 2 muestra una descripción de las variables del gráfico 1
empleando estimaciones canónicas; se ve en este caso que no se a
logrado la simplificación. Sin embargo, es importante estudiar el gráfico
2 para determinar lo que ha ocurrido en el análisis.

En primer lugar se observará que además de las 10 variables origina-
les, el gráfico contiene 10 nuevas variables suscritas por números roma-
nos. Estas nuevas variables son las estimaciones canónicas. Cada una es
una nueva variable que representa una combinación lineal de las varia-
bles originales, tal como se indica por las flechas direccionales.

En particular Xi es una nueva variable que representa una combina-
ción lineal de todas las variables originales Xi-Xs, tal como se muestra
por las flechas que surgen de las variables originales y terminan en Xi.
Cada flecha representa un peso (weight) sujeto a una medición original
para generar una estimación canónica.

Si las variables han sido estandarizadas a una varianza unidad,
como en nuestro caso, estos pesos están normalmente en extensión de
+1 a - 1 . Específicamente, los coeficientes son los pesos beta de la regre-
sión múltiple ordinaria, en la predicción de Xi a partir de Xi-Xs.

Fijándonos en el gráfico 2, veremos que aunque empezamos con
sólo cinco variables X hemos generado cinco nuevas y derivadas esti-
maciones canónicas; el mismo efecto ocurre con las variables Y. Es
difícil, de hecho imposible, hablar aquí de simplificación. El gráfico
representa un hecho sobre el análisis canónico: el máximo número de
pares de estimaciones canónicas que puede ser obtenido es el mínimo
del número de variables de cada uno de los dos conjuntos. En nuestro
caso, cada conjunto tiene cinco variables, por lo que cinco es el número
máximo de pares de estimación posibles.

El hecho de que las estimaciones del gráfico 2, hayan sido etiqueta-
das con números latinos no es accidental, ya que existe una relación
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especial entre los pares de estimaciones de los dominios X e Y. Como
se ve por las líneas rectas, que representan de nuevo a la correlaciones,
las estimaciones canónicas están emparejadas entre sí.

Es decir Xi se correlaciona solamente con Yi y no con ninguna de
las otras estimaciones de X o de Y. No existen líneas, o correlaciones,
conectando Xi con cualquier otra estimación.

Las estimaciones canónicas no rotadas están, por definición, no
correlacionadas entre sí, ni entre los conjuntos. Es más, las estimaciones
están determinadas bajo la restricción matemática de que la correlación
entre el par Xi, Yi no sea menor que la correlación entre el Xn y el Yn y
etc.

Dicho de otra forma, las estimaciones canónicas son aquellas esti-
maciones derivadas que no están correlacionadas entre sí ni entre con-
juntos, pero que se correlacionan por pares en orden decreciente de
magnitud.

Las correlaciones entre pares se denominan correlaciones canónicas.
Las estimaciones con las correlaciones canónicas más pequeñas son,
por lo general, estadísticamente no fiables y desechables.

En nuestro estudio sólo hemos encontrado tres correlaciones canó-
nicas estadísticamente significativas. En el gráfico 3 representamos grá-
ficamente la simplificación que esto ha supuesto.

GRÁFICO 3

Correlaciones canónicas

I I

I I I

Necesitamos reiterar la interpretación de las flechas direccionales.
Se adjuntan los pesos a las variables originales para generar las estima-
ciones canónicas.

Normalmente se denominan a estos, pesos canónicos y su modelo
muestra cómo las variables pesan para formar las mencionadas estima-
ciones. Es posible una representación equivalente de la correlación
canónica en la que las variables son interpretadas como funciones de las
estimaciones, se muestra en el gráfico 4 este esquem?



GRÁFICO 4

Estimaciones canónicas

III N
- > * •I I I

Si comparamos los gráficos 4 y 3, podemos observar que las flechas
direccionales han sido invertidas, mientras que las líneas que represen-
tan las correlaciones canónicas no han sido cambiadas. Las flechas que
apuntan a las variables observadas, representan una descripción de las
variables observadas en términos de las estimaciones canónicas.

Por ejemplo, se interpreta ahora Invariable Xi, como una combina-
ción lineal de las estimaciones Xi, Xn y Xm, y en una aplicación las
flechas deberían sustituirse por los pesos numéricos específicos.

Las flechas del gráfico 4 se denominan saturaciones canónicas (loa-
dings) para distinguirlas de los pesos canónicos (weights).

Como antes, estas cargas son coeficientes de regresión (beta), pero
tienen una mejor y mayor interpretación, ya que las estimaciones canó-
nicas están no correlacionadas, las cargas canónicas pueden ser inter-
pretadas como coeficientes (siempre que ambas estén estandarizadas a
la varianza unidad, como ocurre generalmente).

En esta representación se ven las estimaciones canónicas como
variables más básicas que las variables observadas y se las toma para
generar las variables observadas.

3. ALGUNAS INVESTIGACIONES CON METODOLOGÍA
CANÓNICA

Como señala Kerlinger:

«No es fácil hallar estudios de investigación en. los que se haya
empleado el análisis canónico. Por supuesto en un principio los
cálculos de tales estudios estaban fuera del alcance humano. En
la actualidad, incluso con ¡as computadoras y diversos programas,
el método no se ha difundido mucho, cosa lamentable porque
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algunos problemas de investigación casi siempre exigen el análi-
sis canónico» (6).

Como se puede desprender de las palabras de Kerlinger, no hemos
encontrado muchos ejemplos de investigaciones donde se haya aplicado
el método de la correlación canónica.

A través de la síntesis que realizan Cooley y Lohnes (7), hemos
podido conocer los resultados de algunas investigaciones que han sido
llevadas a cabo por el famoso Proyecto Talent (Proyect Talent).

Una de las aplicaciones de la correlación tuvo como objeto hallar la
relación entre los intereses medidos en el curso 9 y curso 12.

Otra aplicación de la correlación canónica se puede ver en Lohnes
(8), cuyo objetivo consistió en estudiar la relación entre los motivos de
los alumnos, representados por 11 dimensiones, y la batería de dominio
de habilidades, donde dibujó también 11 factores. Los resultados mos-
traron que sólo tres de los factores del dominio de motivos tenían
correlaciones múltiples de cierta importancia con las once habilidades.

Se puede destacar otra investigación que tuvo como finalidad anali-
zar la relación entre las preferencias ocupacionales y preferencias de
actividades personales. Los datos sobre este estudio pueden encontrarse
en Flanagan y otros (9).

Hay que señalar el estudio de Marjoribanks (10), quien aplicó el
análisis canónico para estudiar la relación entre un conjunto compuesto
por la percepción del clima escolar (cuatro dimensiones ambientales),
la capacidad intelectual y dos mediciones de personalidad, en el otro
conjunto de cinco actitudes ante la escuela y tres dimensiones del auto-
concepto.

Marjoribanks encontró dos ejes canónicos muy significativos. Los
análisis canónicos sugirieron las proporciones siguientes:

— Los niños/as de capacidad alta desarrollas resultados afectivo-
escolares favorables y perciben las escuelas como poseedoras de
un contexto regulador más amistoso que severo y un contexto
instruccional organizado y orientado académicamente, mientras
que

— Los niños/as de menor capacidad tienen expectativas educaciona-
les pobres y una alta ansiedad en la escuela, incluso cuanto tie-
nen una personalidad cooperativa-consciente y un contexto ima-
ginativo fuerte.

(6) KERLINGER, F. N., op. cit.
(7) COOLEY. M . y LOHNES. P. R.. op. cit.
COOLEY, W. W.: «Interactions among interests, abilities and career plans», Journal

of Applied Psychology, 1967, 51. part. 2 (monograph).
(8) LOHNES, P. R.: Measuring Adolescvnt Personalilv. Pittsburh, American Instituts

for Research. 1966. '
(9) FLANAGAN, J. C . y otros: Design for a Slmly oj American Youlh. Boston,

Houghton Mifflin Co., 1962.
(10) MARJORIBANKS: Blooms's Theorv of School Learning an Analysis, Educatio-

nal Studies. 1980, vol. 6-1.
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Se podría concluir que el éxito o la falta de éxito en el aprendizaje
escolar eventualmente se convierte en una razón importante para deter-
minar cómo se siente el estudiante ante la escuela y el aprendizaje
escolar y su deseo de un posterior aprendizaje en la escuela o universi-
dad o en años adultos ya fuera de la escuela.

4. RESULTADOS DEL ANÁLISIS CANÓNICO

A continuación expondremos los resultados obtenidos en los dos
análisis canónicos.

En primer lugar, hemos estudiado la asociación entre la percepción
del profesor ideal y la percepción del clima, y en segundo lugar, la
asociación entre la percepción del profesor ideal y el autoconcepto de
los propios alumnos.

Como señala Cooley y Lohnes:

«... las interrelaciones entre dos conjuntos de mediciones realiza-
das sobre los mismos sujetos pueden ser estudiadas mediante el
método de correlación canónica» (11).

En nuestro estudio cada uno de estos dos conjuntos está compuesto
por cinco dimensiones o factores.

4.1. Resultados del análisis canónico: Profesor ideal-clima escolar

En el cuadro número 1, puede observarse los valores propios de
cada eje canónico, así como el X2 obtenido en cada una de las estima-
ciones o ejes canónicos.

CUADRO N.° 1

Estimaciones canónicas. Análisis de la significación profesor ideal-clima escolar

N.° valores
propios
movidos

0
1
2
3
4

Mayor
valor

propio
permanente

.0.10736
0,03531
0.01132
0.00183
0.00017

+ significativo al 95%
++ significativo al 99%

Correlación
canónica

0.32766
0.18791
0.10640
0.04280
0.01304

LAMBDA

0.84967
0.95186
0.98670
0.99800
0.99983

Ji Cuadrado

213.00608++
. 64.51055++

17.50576++
2.61949
0.22243

Grados
de

Libertad

25
16
9
4
1

Como se puede comprobar en dicho cuadro, sólo los tres primeros
ejes canónicos son significativos y los tres lo son con un nivel de con-
fianza del 99 por 100.

(11) COOLEY, William, y LOHENS, Paul R.: Multivuriate data Analysis, John
Wiles, New York, 1971.
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En el cuadro número 2 presentamos las correlaciones canónicas
obtenidas en los tres ejes canónicos significativos y los «loadings» (satu-
raciones) de las variables o dimensiones de cada conjunto de datos en el
eje canónico correspondiente.

CUADRO N.° 2
Ejes canónicos y saturaciones de las variables

Profesor ideal-clima escolar

Dimensiones Percepción profesor
Eje canónico

Primer
Eje Canónico
Re = 0.32

Segundo
Eje Canónico
Re = 0 . 1 8

Tercer
Eje Canónico
Re = 0.10

(saturaciones) (loadings)

D. Físico-deportiva
D. Interpersonal ,
D. Humor
D. Imposición
D. Organización

D. Físico-deportiva
D. Interpersonal
D. Humor
D. Imposición
D. Organización

D. Físico-deportiva
D. Interpersonal
D. Humor
D. Imposición
D. Organización

-.54
.44

-.31
.72
.56

-.75
.09
.06
.62
.09

.18

.57
-.40
-.04
-.40

Clima escolar
(saturaciones) (loadings)

Cxto. Interpersonal
Cxto. Regulativo
Cxto. Instruccional
Cxto. Imaginativo
Cxto. Satisfacción

Cxto. Interpersonal
Cxto. Regulativo
Cxto. Instruccional
Cxto. Imaginativo
Cxto. Satisfacción

Cxto. Interpersonal
Cxto. Regulativo
Cxto. Instruccional
Cxto. Imaginativo
Cxto. Satisfacción

.24

.46

.95

.24

.67

-.66
.27
.22

-.50
-.41

-.03
-.44
-.00
-.65

.31

En el cuadro número tres se presentan los matices de correlación de
orden cero. Puede observarse que las correlaciones canónicas son más
altas que las correlaciones de orden cero.

Asimismo, puede observarse en el cuadro número 2 cómo las corre-
laciones canónicas van en descenso. La mayor correlación canónica
pertenece al primer eje o estimación canónica, la siguiente al segundo
eje canónico y así hasta la última estimación canónica.

Tal como la desarrolló originalmente Hotelling (12), la correlación
canónica es la correlación máxima existente entre las combinaciones
(funciones) lineales de los dos conjuntos de variables.

Sin embargo, después que ha sido localizado un par de funciones
lineales que correlacionen al máximo, pueden existir otros pares adicio-
nales de funciones que correlacionan al máximo, sometidos a la restric-
ción de que las funciones de cada nuevo par no deben estar correlacio-

(12) HOTELLING, H.: «The mosl predictable eriterion». Journal of Educalional
Psychotogy, 1935, 26, 139-142.

HOTELLING, H: «Relalions hetween two seis of variates». Biomelrika, 1936, 28,
321-377.
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C5

CUADRO N.° 3
Matriz de correlaciones. Percepción profesor y clima escolar

DI
D2
D3
D4
D5

Cl
C2
C3
C4
C5

DI

-0.02014
0.08791
0.01302
0.00975

0.06329
-0.11913
-0.16326
0.02480
0.02954

D2

—
0.08125
0.03276
0.12285

0.02879
0.01729
0.12390

-0.03172
0.07669

D3

-0.09899
0.01921

0.01103
-0.02403
-0.06997
0.01450

-0.08602

D4

0.09479

0.12698
0.06122
0.14820
0.10901
0.17712

D5

—

0.05093
0.07782
0.14239
0.08151
,0.08496

Cl

0.07089
0.09317
0.17515
0.08580

C2

0.10633
0.05707
0.13438

C3 C4

—

0.16286 —
0.19037 0.16242

DI: Dimensión Físico-deportiva.
D2: Dimensión Interpersonal.
D3: Dimensión Humor.
D4: Dimensión Imposición.
D5: Dimensión Organización.
Cl: Contexto Interpersonal.
C2: Contexto Regulativo.
C3: Contexto Instruccional.
C4: Contexto Imaginativo.
C5: Contexto Satisfacción.



nadas con ninguna de las funciones previamente localizadas en ambos
dominios. Es decir, cada nuevo par de funciones está determinada de
forma que maximice la correlación entre el nuevo par de estimaciones
canónicas, sometidas a la restricción de que sean totalmente ortogona-
les a todas las combinaciones lineales previamente derivadas.

Como señala Cooley y Lohnes:

«El modelo de correlación canónica emplea el mismo procedi-
miento analítico para mostrar la estructura de las relaciones entre
los dos dominios de medición que emplea el modelo factorial para
mostrar la estructura de las relaciones dentro de un dominio. El
procedimiento consiste en reducir la dimensionalidad inicial del
dominio a unas pocas funciones lineales de las mediciones en
estudio. El modelo factorial selecciona las funciones lineales de
los ítems que tienen las varianzas máximas sometidas a restric-
ciones de ortogonalidad. El modelo canónico selecciona las fun-
ciones lineales que tienen las covarianzas máximas entre los
dominios sometidas también a restricciones de ortogonalidad.
Geométricamente, el modelo canónico puede ser considerado una
exploración hasta el punto en el que los individuos ocupen las
mismas posiciones relativas en un espacio de medición como lo
hacen en el otro. Queremos saber hasta qué punto el dominio
establece el mapa de sujetos a la misma forma que lo hace el otro
dominio» (13).

4.1.1. Descripción de los factores o ejes canónicos

Primer eje canónico

La correlación canónica es de 0.32. Las saturaciones de las variables
que más cargan en este primer eje canónico son:

En el conjunto percepción profesor ideal:
— Dimensión imposición con .72
— Dimensión organización con .56
— Dimensión físico-deportiva con -.54

En el conjunto clima escolar:

— Contexto instniccional con .95

Existe una correlación entre la percepción de un clima instniccional
con la dimensión imposición en el profesor y negativamente con los
aspectos físico-deportivos y de humor.

Los alumnos que perciben un clima instniccional prefieren un pro-
fesor dominante, exigente, organizado y con tendencia a no ser prefe-
rido con humor, ni con énfasis en los aspectos físico-deportivos.

(13) COOLEY. W. W., y LOHNES. P. R., op. cit., p. 165.

145



Segundo eje canónico

La correlación canónica de los conjuntos es de 0.18. Las saturacio-
nes que cargan más en este segundo eje canónico son:

En el conjunto percepción profesor ideal:

— Dimensión físico-deportiva -.75

— Dimensión imposición con -.62

Y en el conjunto percepción clima escolar:

— Contexto interpersonal con -.66
— Contexto imaginativo con-.50

Los alumnos que perciben un contexto interpersonal negativo y un
clima donde se favorece poco la imaginación y se sienten insatisfechos
tienen tendencia a preferir un profesor que no sea ni deportista, ni alto,
ni fuerte, ni dominante, ni organizado.

Tercer eje canónico

La correlación canónica es de 0.10. Las saturaciones de las variables
que más cargan en la estimación canónica son:

En el conjunto percepción del profesor ideal:

— Dimensión interpersonal .57
— Dimensión humor -.40
— Dimensión organización -.40

Y en el conjunto clima escolar:

— Dimensión regulativo -.44
— Dimensión imaginativo -.65

Los alumnos que tienden a percibir un clima escolar imaginativo
negativo y un contexto regulativo (disciplinar) negativo prefieren un
profesor con atributos personales y de relación como cercano, abierto,
justo.

No explicamos los ejes canónicos 4.° y 5.° ya que éstos, como pode-
mos comprobar en el cuadro número 1, no son significativos. Tienen
una correlación canónica muy pequeña y, por tanto, su poder de expli-
cación; además de ser pequeño es muy poco estable.

4.1.2 Interpretación de los mapas canónicos

Para comprender mejor la relación entre las dimensiones de los
conjuntos que hemos relacionado y analizar la asociación que pueda
existir entre sus dimensiones, hemos situado estas dimensiones en los
mapas canónicos.

En el mapa canónico número 1 se muestra la relación existente
entre las dimensiones de los dos conjuntos al proyectarlos en el subes-
pacio canónico generado por los factores canónicos 1 y 2.
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El eje canónico 1 está definido por las siguientes variables: contexto
instruccional, contexto regulativo y dimensión interpersonal y organi-
zativa. Resulta muy difícil definir bajo un título o una «etiqueta» este
eje factorial.

Podríamos delimitarlo como el ámbito didáctico disciplinar. Vemos
que existe una asociación entre una serie de percepciones entre las
características y dimensiones que se desean en el profesor y las caracte-
rísticas del clima escolar.

Este eje canónico, que hemos definido como ámbito didáctico-disci-
plinar, nos sugiere que existe una relación entre un ambiente orientado
al aprendizaje (contexto instruccional), con un ambiente donde existe
disciplina, normas, etc., y unas determinadas características del profe-
sor, como son, que sea ordenado, organizado (dimensión organización)
y ciertos atributos personales (cercano, abierto, justo, etc.).

Existe, asimismo, como se puede ver de un modo gráfico en el mapa
canónico 1, una dimensión que se contrapone a este ámbito, en el
humor. Existe, también, una relación negativa entre las características
percibidas por los alumnos del ámbito didáctico-disciplinar que hemos
definido anteriormente y esta dimensión del profesor: que tenga buen
humor, que sea divertido.

En el mapa número 1 se puede observar las dimensiones que cargan
en la estimación canónica o eje canónico número 2.

Este segundo eje canónico viene definido por la dimensión físico-
deportiva del profesor. Interpretamos estos dos ejes como dos visiones
independientes: por un lado, un eje canónico al que hemos denominado
ámbito didáctico-disciplinar, que entendemos tiene un significado de
sobriedad, seriedad, frente a un eje más frivolo que significaría el
aspecto físico-deportivo.

En el mapa canónico número 2 se muestra la relación existente
entre las dimensiones de los dos conjuntos, al proyectarlos en el subes-
pacio canónico generado por los factores canónicos 1 (representado en
el eje horizontal) y 2 (eje vertical).

El eje canónico número 1 ha quedado explicado en el mapa ante-
rior, vemos, sin embargo, que la dimensión organización y contexto
regulativo se desplazan cargando en ambos ejes.

El tercer eje canónico vendría determinado por el contexto imagina-
ción y dimensión humor que se contrapone a la dimensión interperso-
nal y contexto satisfacción, tal como se aprecia en el mapa.

Las dimensiones organización del profesor y el contexto regulativo o
disciplinario están a caballo entre un ambiente de instrucción e imposi-
ción y un contexto imaginativo y buen humor.
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ANÁLISIS CANÓNICO

CORRELACIÓN CANÓNICA DE LOS FACTORES DEL PROFESOR IDEAL CON
LOS FACTORES DEL CLIMA ESCOLAR EN EL MAPA CANÓNICO

EJE VERTICAL (2) EJE HORIZONTAL (1)
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ANÁLISIS CANÓNICO

CORRELACIÓN CANÓNICA DE LOS FACTORES DEL PROFESOR IDEAL CON
LOS FACTORES DEL CLIMA ESCOLAR EN EL MAPA CANÓNICO

EJE VERTICAL (3) EJE HORIZONTAL (1)
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ANÁLISIS CANÓNICO

CORRELACIÓN CANÓNICA DE LOS FACTORES DEL PROFESOR IDEAL CON
LOS FACTORES DEL CLIMA ESCOLAR EN EL MAPA CANÓNICO
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4.2. Resultados del análisis canónico: Profesor ideal-autoconcepto

Vamos a estudiar, en este apartado, si existe una asociación entre la
percepción que uno tiene sobre sí mismo y las características del profe-
sor ideal. O mejor, si existe relación entre algunas dimensiones o facto-
res que componen el autoconcepto y las dimensiones o factores que
componen el conjunto o dominio profesor ideal.

En el cuadro número 4, puede observarse los valores propios obteni-
dos, así como el x2 de cada una de las estimaciones canónicas. Como
puede observarse en dicho cuadro, encontramos que los tres primeros
ejes canónicos son significativos al 99 por 100 los dos primeros y a 98
por 100 el tercero.

CUADRO N.° 4

Estimaciones canónicas. Análisis de su significación profesor ideal-autoconcepto

N.° de valores
propios

movidos

Mayor váinr
propio que
permanece

Correlación
canónica

LAMBDA J¡-Cuadrado
Grados de
libertad

Nivel de
confianza

0
1
2
3
4

0.09006
0.02532
0.01313
0.00148
0.00004

Reí
Ro
Rci
Rc4
Rc.<

.30

.15

.1 1

.03

.006

0.87393
0.96042
0.98537
0.99848
0.99996

176.19315
52.79926
19.27095

1.99256
0.05616

25
16
9
4
1

0.01
0.01
0.02

—

C U A D R O N." 5

Ejes canónicos y saturaciones de las variables profesor ideal-autoconcepto

Primer eje
canónico
Rci = 0.30

Segundo eje
canónico
Re? = 0.15

Tercer eje
canónico
RCJ = 0.11

Cuarto eje
canónico
Rc4 = 0.03

Quinto eje
canónico
Re* = 0.006

Dimensión física
D. personal
D. Humor
D. imposición
D. organización

D. física
D. personal
D. humor
D. imposición
D. organización

D. física
D. personal
D. humor
D. imposición
D. organización

D. física
D. personal
D. humor
D. imposición
D. organización

D. física
D. personal
D. humor
D. imposición
D. organización

.26

.79
-.06

.56

.29

.80

.13

.33

.33
-.32

.23
-.06
-.88

.13
-.09

.36
-.24

.04

.25'

.91

-.30
-.50
-.06

.65
-.20

Autoestima
Confianza
Aut. Academ.
Sociabilidad
Autoper. Física

Autoestima
Confianza
Aut. Academ.
Sociabilidad
Autoper. Física

Autoestima
Confianza
Aut. Academ.
Sociabilidad
Autoper. Física

Autoestima
Confianza
Aut. Academ.
Sociabilidad
Autoper. Física

Autoestima
Confianza
Aut. Academ.
Sociabilidad
Autoper. Física

-.04
.33
.91
.33
.07

-.14
.10

-.28
.52
.80

-.17
-.20

.17
-.70

.44

-.83
-.66

.01

.12
-.33

-.51
.61

-.21
-.18
-.14
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Para analizar la composición de cada eje o estimación canónica,
vamos a presentar en el cuadro número 5, los ejes canónicos obtenidos,
así como las saturaciones (loadings) de las dimensiones.

En el lado izquierdo se presentan las dimensiones pertenecientes al
conjunto profesor ideal y en el lado derecho las dimensiones pertene-
cientes al autoconcepto.

En el mismo cuadro puede observarse, en primer lugar, que las
correlaciones canónicas se extienden desde .30 a .006 y que las correla-
ciones más altas son considerablemente mayores que cualquiera de las
correlaciones de orden cero. Confrontar la matriz de correlaciones, cua-
dro número 6.

4.2.1. Descripción de los factores

Primer eje o estimación canónica

Las saturaciones de las variables que más cargan en este primer eje
canónico son las siguientes:

En el conjunto autoconcepto:

— El autoconcepto académico (.91)
— La confianza en sí mismo (.33)
— La sociabilidad (.33)

En el conjunto percepción del profesor ideal

— Dimensión personal y de relación (.79)
— Dimensión dominancia o imposición (.56)
— Dimensión físico-deportiva (-.26)

La dimensión autoconcepto académico está positivamente relacio-
nada con las dimensiones atributos personales y de relación, así como
la dimensión imposición y exigencia.

Los alumnos que tienen un mayor autoconcepto académico tienden
a preferir un profesor con atributos personales tales como cercano,
justo, igualmente exigente, dominante.

Este primer eje canónico parece ser factor orientado hacia el apren-
dizaje como contrario hacia una orientación de divertimento («pasar el
rato»).

Puede observarse en el mapa canónico número 4, cómo en el eje
horizontal que representa el factor canónico 1, las dimensiones que lo
definen y que acabamos de exponer se encuentran en el extremo dere-
cho del eje. No existen propiamente unas dimensiones contrapuestas en
el mapa.

Segundo factor canónico

Las saturaciones de las variables que más cargan en este segundo eje
canónico son las siguientes:
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CUADRO N.° 6
Matriz de correlaciones. Profesor ideal-autoconcepto

DI D2 D3 D4 D5 Fl F2 F3 F4
DI
D2
D3
D4
D5

Fl
F2
F3
F4
F5

-0.02014
0.08791
0.01302
0.00975

-0.03040
-0.02794
-0.1Ó2I9
0.02130
0.10589

0.08125
0.03276
0.12285

-0.0025
0.08462
0.20937
0.09445
0.03425

-0.09899
0.01921

0.01138
0.02154

-0.05278
0.10232
-0.00944

0.09474

-0.02782
0.05401
0.13955
0.07087
0.05949

—

-0.01940
0.00397
0.09375
0.01573

-0.05078

_
0.14796
0.09198
0.06020
0.13644

0.06527 —
0.11745 0.05868 —
0.10941 0.03934 0.08528

DI: Dimensión Físico-deportiva
D2: Dimensión Interpersonal
D3: Dimensión Humor
D4: Dimensión Imposición
D5: Dimensión Organización
Fl: Autoestima
F2: Confianza

,F3: I. Académica
F4: Sociabilidad
F5: Aspecto físico



En el conjunto autoconcepto:

— Autopercepción Física (.80)
— Sociabilidad (.52), y de un modo negativo
— Autoconcepto académico (-.28)

En el conjunto profesor ideal:

— Dimensión físico-deportiva (.80)
— Dimensión organizativa (-.32)
El segundo factor canónico parece hacer referencia a un eje de des-

preocupación-estructuración.

Vemos cómo la autopercepción física correlaciona con la percep-
ción de la dimensión física del profesor. Existe una clara proyección
entre cómo me veo físicamente y cómo deseo al profesor. Los alumnos
que se consideran atractivos, físicamente bien, guapos, tienden a prefe-
rir un profesor atractivo, guapo, deportista, y en cambio tienden a no
preferirlo ordenado ni organizado.

Véase el mapa número 5, cómo en el eje número dos (eje vertical)
las dimensiones físicas, tanto del conjunto autoconcepto como del do-
minio profesor ideal, están situadas conjuntamente en el extremo del
mencionado eje y cómo la dimensión organización se sitúa en el polo
opuesto como antagónica.

Tercer eje canónico.

Las variables que componen este tercer factor canónico son por
parte del conjunto autoconcepto las siguientes:

— Sociabilidad (-.70)

Y en el conjunto profesor ideal:

— Dimensión humor (-.88)

Existe por tanto una correlación entre estas dos variables. Lo que
puede significar que los alumnos poco sociables, más solitarios y con
peor autoestima y menor confianza en sí mismos tienden también a
preferir un profesor serio, sobrio, más que alegre y divertido.

Cuarto eje canónico
Este cuarto factor canónico tiene una correlación canónica muy baja

y no significativa. Es un factor, por consiguiente, muy poco estable.

Se puede observar una correlación negativa entre autoestima y con-
fianza con la dimensión organizativa que cargan en este cuarto factor.

Esto se puede entender como que los alumnos que tienen baja au-
toestima, falta de confianza en sí mismos, tienden a preferir un profesor
muy organizado debajo de este aspecto, creemos puede existir un eje
que podríamos denominar dependencia-independencia.

Es decir, que los alumnos con alta autoestima y alta confianza son
más independientes respecto del profesor y desean un profesor no tan
estructurado (organizado).
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4 • 2 • 2 • Mapas canónicos

A continuación aparecen los mapas canónicos referentes a la
correlación entre los factores del profesor ideal y los del autocon-
cepto.

ANÁLISIS CANÓNICO
CORRELACIÓN CANÓNICA DE LOS FACTORES DEL PROFESOR IDEAL
CON LOS FACTORES DEL AUTOCONCEPTO EN EL MAPA CANÓNICO
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ANÁLISIS CANÓNICO
CORRELACIÓN CANÓNICA DE LOS FACTORES DEL PROFESOR IDEAL
CON LOS FACTORES DEL AUTOCONCEPTO EN EL MAPA CANÓNICO
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CAPITULO VI

TIPOLOGÍA DEL PROFESOR Y FUNCIONES
PEDAGÓGICAS

1. Tipos y funciones: descripción.
1.1. Siete tipos de profesores.
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1.3. Funciones pedagógicas.
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1. TIPOS Y FUNCIONES: DESCRIPCIÓN

1.1. Siete tipos de profesores

De las frases anteriores de esta investigación, se obtuvo una tipolo-
gía del profesor de acuerdo con la percepción del alumno. Los diferen-
tes perfiles del profesor nos han servido para configurar siete tipos dife-
rentes de profesor. Estos siete tipos diferentes fueron denominados del
modo siguiente:

Tipo 1: Profesor didáctico
Tipo 2: Profesor físico-deportivo
Tipo 3: Profesor entusiasta
Tipo 4: Profesor afectivo
Tipo 5: Profesor organizado
Tipo 6: Profesor cordial
Tipo 7: Profesor dominante

Como en esta última fase de la investigación se necesitaba trabajar
con estos siete tipos de profesores para conocer, por una parte, las pre-
ferencias de los alumnos, y por otra, para averiguar hasta qué punto
cada uno de estos siete tipos de profesores cumplen una serie de funcio-
nes pedagógicas, siempre desde la perspectiva del alumno. Nos pareció
oportuno definir de un modo breve cada uno de estos siete tipos de pro-
fesores, de tal modo que al valorarlos y manipular con ellos (en forma
de tarjetas), todos los alumnos manejasen conceptos semejantes. Puede
verse en el apéndice 1, pág. las tarjetas con los dibujos y las frases que
describen a cada profesor.

Tipo 1: Profesor didáctico (explica con claridad, se le entiende bien,
es ameno).

Tipo 2: Profesor físico-deportivo (es atractivo, deportista, fuerte,
alto).

Tipo 3: Profesor entusiasta (disfruta con las clases, tiene entusiasmo
por lo que hace, sabe motivar e interesar).

Tipo 4: Profesor afectivo (se preocupa de los problemas del alumno,
es cercano, abierto, comprensivo).

Tipo 5: Profesor organizado (organiza bien las clases, es ordenado,
da las clases con método).

Tipo 6: Profesor cordial (tiene buen humor, es alegre y divertido,
simpático).
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Tipo 7: Profesor dominante (es exigente, impone orden, ejerce su
autoridad).

1.2. Importancia de estos siete tipos de profesor

Los alumnos valoraron cada uno de estos siete tipos de profesor
según la importancia y preferencia que tenían para cada uno de ellos.
El orden de preferencia queda establecido del siguiente modo: en pri-
mer lugar, el profesor didáctico (elegido por el 32 por 100 de los alum-
nos), seguido del profesor afectivo, con un 31 por 100 de alumnos, y ya
con una notable diferencia el tipo 6, profesor cordial (por un 19 por
100), profesor entusiasta (13 por 100), profesor organizado (3 por 100)
y los tipos de profesor fisico-deportivo y profesor dominante sólo un 0.5
por 100.

Se puede por consiguiente afirmar que para una gran mayoría de
alumnos, los tipos de profesores fundamentalmente preferidos serían
aquellos que fuesen primordialmente «didácticos» y que fomentasen las
relaciones personales («Profesor afectivo»), posteriormente analizare-
mos con mayor profundidad estos tipos de profesor.

Si tenemos en cuenta el tipo de centro donde estudian los alumnos,
estos porcentajes presentados tienen ciertas diferencias.

Los centros educativos fueron clasificados en cuatro tipos de centro:
centros públicos (estatales), ikastolas, privados-laicos y privados-religio-
sos. Los alumnos de cada uno de estos tipos de centro prefieren los
tipos de profesores que pueden verse en el cuadro número 1.

CUADRO N.» 1

TIPO DE CENTRO TIPO DE PROFESOR PREFERIDO EN PRIMER LUGAR EN %

1. Público
2. Ikastola
3. Privado-laico
4. Privado-religioso

1
(estatal) 36

40
21
32

2
1
1

—

3
17
14
10
11

4
19
28
41
36

5
2
3
6
2

6
25
13
22
18

7

1

1

En el gráfico número 1, pueden observarse el orden preferente de
cada uno de los tipos de profesores según los alumnos de los cuatro
tipos de centros: públicos, ikastolas, privados-religiosos y privados-
laicos, ordenados según el método de rangos (1).

Realizado el análisis estadístico pertinente, para comparar los cua-
tro grupos de datos, podemos afirmar:

1. En los cuatro tipos de centros docentes, los siete tipos de profeso-
res se agrupan en dos: formados por los tipos de profesores 1 ,3 ,4

(1) DUNN-RANK.IN, P.. y KING, F. J.: «Mulliple Comparisons in a Simplified
Rank Vtethod of Scaling». Educaiional and Psvchohgical Síeaswvmvnt. 1969. 29.
315-329.

DUNN-RANKJN, P.: Scalinx Methods. Hillsdale, New Jersey, Í983, pp. 55-66.
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y 6 por un lado, y siendo estos tipos de profesores los más impor-
tantes y los tipos números 2, 5 y 7 por otro lado.

2. Entre los tipos de profesores 1, 3, 4 y 6 dentro de cada centro no
hay diferencia significativa, lo que quiere decir que el orden pro-
bablemente puede alterarse entre estos cuatro tipos de profesores.

3. En todos los casos, los tipos de profesores 1, 3, 4 y 6 difieren sig-
nificativamente de los tipos 5, 2 y 7.

4. En los cuatro tipos de centros, los tipos de profesores 5 (profesor
organizado, 2 (profesor físico-deportivo) y 7 (dominante) difieren
significativamente entre sí, es decir, un orden claramente estable-
cido.

5. Se puede afirmar que para los cuatro tipos de centro estudiados,
los tipos de profesores 5, 2 y 7 quedan claramente ordenados,
siendo ei orden de los tipos 1, 3, 4 y 6 distinto para cada centro,
pero como se dijo anteriormente, esta diferencia existente no es
estadísticamente significativa.

6. Quizás la diferencia entre los centros digna de mención está en
que los centros privados-religiosos, laicos y las ikastolas valoran
más al tipo de profesor afectivo y en cambio los alumnos de cen-
tros públicos valoran más al profesor didáctico y menos al profe-
sor afectivo.

(Me
GRÁFICO N.« 1

14t te» tife* é» pi tfci»m

O

O

o

f ^privado religir

/""\privado laico

} publico

El profesor rechazado

Se puede observar en el siguiente cuadro los tantos por ciento de
respuesta de los alumnos sobre los tipos de profesores rechazados.
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CUADRO N." 2

% de respuestas de los alumnos sobre los tipos de profesores rechazados

TIPO DE CENTRO TIPO DE PROFESOR RECHAZADO EN TANTO POR CIENTO

1 2 3 4 5 6 7

1. Público (estatal) — 21 — 1 — 1 77
2. Ikastola — 22 1 — — — 77
3. Privado-laico — 12 — — 1 — 87
4. Privado-religioso 1 12 — 1 1 — 84

Las palabras sobran al observar el cuadro, los números hablan por sí
solos. Se puede observar cómo la gran mayoría de las casillas corres-
pondientes a los diversos tipos de profesores se encuentran vacías o con
un porcentaje insignificante.

En realidad se puede concluir que sólo existen dos tipos de profeso-
res rechazados: el profesor físico-deportivo y el profesor autoritario,
sobre todo este último es rechazado al unísono por todos los alumnos.

No cabe duda de que los alumnos actuales, nos referimos como
siempre a lo largo del estudio, a los de 8.° de EGB de Vizcaya, no admi-
ten al profesor que pretende dominar, que basa su relación didáctica y
personal en una jerarquía de autoridad. El autoritarismo es rechazado
de plano.

Las consecuencias didácticas son, a nuestro entender, importantes.
El profesor que recurra a la autoridad establecida para imponerse a la
clase, se encontrará con una negativa, una oposición, que es evidente,
conllevará a una menor motivación. Esta puede basarse en el «miedo»,
el castigo y es, por consiguiente, una motivación negativa que aunque
tuviese efectos inmediatos, tendrá a la larga otros efectos secundarios
negativos.

1.3. Funciones pedagógicas

Hemos entendido el término función de un modo general como
aquel comportamiento o conducta que el profesor manifiesta en clase.
La relación de funciones que vamos a exponer a continuación han sido
recogidas de diversas investigaciones que han analizado el comporta-
miento docente en el aula. Se pueden destacar los trabajos de Flanders,
De Landsheere, Haughes, Castillo Brull, Vázquez Gómez, sólo por citar
algunos de los más representativos (2). Pueden verse en Vázquez

(2) FLANDERS, A. N.
DE LANDSHEERE, G.: Cómo enseñan los profesores. Análisis de las Interacciones

verbales en clase. Santularia, Madrid, 1977.
HUGHES, M. M.: Development of the Means for the Assesmenl or the Qualitv of

Teachers in Elementar}' Schools, Salt Lake City, University of Utah, 1959.
CASTILLEJO BRULL, J. L.: Aproximación al análisis del acto didáctico. ICE de la

Universidad Politécnica de Valencia, Valencia, 1976.
VÁZQUEZ GÓMEZ, G.: El perfeccionamiento de los profesores y la metodología par-

ticipativa. EUNSA, Pamplona, 1975.
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Gómez, Rodríguez Diéguez y Villar Ángulo, unas buenas síntesis de
algunos de los modelos para analizar los comportamientos docentes (3).

Hemos descrito de un modo breve y claro, cada una de las funciones
pedagógicas, para que los alumnos entendiesen su significado y pudie-
ran valorarlas y trabajar con ellas.

A continuación exponemos las once funciones con las frases-síntesis
que se entregaron en cada tarjeta correspondiente a cada función.

Cada alumno recibía 11 tarjetas que debía en primer lugar valorar
cada una de estas funciones según una clave de importancia: poco
importante-regular-muy importante. Posteriormente debía situar en
orden jerárquico, cada una de las 11 funciones.

Las funciones pedagógicas elegidas fueron estas:

Función 1: MOTIVACIÓN
— Hace interesante la materia.
— Estimula el trabajo del alumno.
— Da ánimos en el trabajo y estudio.

Función 2: ORIENTACIÓN
— Responde a las preguntas y dudas del alumno.
— Escucha con atención al alumno.
— Enseña cómo estudiar.

Función 3: SOCIALIZACIÓN
— Hace trabajar a los alumnos en grupos
— Permite elegir temas que interesen a los alumnos
— Mantiene relación con los grupos de trabajo

Función 4: PERSONALIZACIÓN
— Se relaciona con cada uno de los alumnos
— Ofrece ayuda e información individual.
— Estimula el trabajo personal

Función 5: INSTRUCCIÓN
— Explica con claridad
— Indica a los alumnos cómo trabajar.
— Hace resúmenes, sintetiza.

Función 6: IMPOSICIÓN
— Impone orden.
— Da órdenes y normas para actuar.
— Señala lo que los alumnos tienen que hacer.

(3) VÁZQUEZ GÓMEZ, op. cit.
RODRÍGUEZ DIEGUEZ, J. L.. y MARTÍNEZ SÁNCHEZ, A.: Estudios sobre el

maestro. Nav Llibres, ICE, Universidad de Valencia, 1979.
VILLAR ÁNGULO, L. M.: La formación del profesorado: Nuevas contribuciones.

Santularia, Madrid.
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Función 7: ORGANIZACIÓN

— Estructura la participación.
— Organiza las actividades, métodos.
— Existe orden en los materiales.

Función 8: CONTROL

— Evalúa los resultados de los alumnos.
— Plantea cuestiones, problemas, etc.
— Hace preguntas para conocer las dudas de los alumnos.

Función 9: INNOVACIÓN

— Lleva a cabo sugerencias que hacen los alumnos.
— Incita a los alumnos a que expresen sus ideas.
— Introduce materiales y métodos nuevos.

Función 10: AFECTIVA

— Reconoce el mérito de lo que hace el alumno.
— Recompensa las tareas de los alumnos.
— Alienta y da ánimos a los alumnos.

Función II: IRÓNICA

— Ridiculiza al alumno cuando se equivoca.
— Desaprueba la iniciativa del alumno.
— Se ríe del alumno.

1.4. Valoración de las fantioaes pedagógicas

Puede apreciarse en el cuadro siguiente, la importancia que los
alumnos asignan a cada una de las funciones pedagógicas, expresando
esta valoración en porcentaje.

CUADRO N.» 3

FUNCIÓN

1. MOTIVACIÓN
2. ORIENTACIÓN
3. SOCIALIZACIÓN
4. PERSONALIZACIÓN
5. INSTRUCCIÓN
6. IMPOSICIÓN
7. ORGANIZACIÓN
8. CONTROL
». INNOVACIÓN

10. AFECTIVA
I». IRÓNICA

Vttoradén ca %
P»w topwtairte

2
3

11
14
6.6

47
22
12
10
7

88

MifcrnMc

8
7

35
33
15
40
47
31
23
13
7

Muy importaste

90
90
54
52
78
12
30
57
66
79
4

El orden de importancia de las 11 funciones pedagógicas en estudio
quedaría, según los alumnos, del siguiente modo.



En primer lugar, las funciones de motivación y orientación (90 por
100), seguidas de la función afectiva (79 por 100), instrucción (78 por
100), innovación (66 por 100), socialización (54 por 100), personaliza-
ción (52 por 100), organización (30 por 100), imposición (12 por 100) y
finalmente función irónica (4 por 100).

2. ANÁLISIS DE CORRESPONDENCIA

Este método fue creado en Francia por Benzecri (4). Se aplica a los
cuadros o tablas de contingencia.

De manera formal se obtiene un cuadro de contingencia cuando se
observa sobre n individuos dos variables nominales, una con p modali-
dades y la otra con q modalidades y con las que se constituye un cuadro
en donde la intersección de la línea i de la columna j se encuentra el
número de individuos que presentan la modalidad i de la primera varia-
ble y la modalidad j de la segunda.

Presentamos a continuación los principios del análisis de correspon-
dencia y sus objetivos con el ejemplo que hemos llevado a cabo en
nuestra investigación.

En la última fase de la investigación realizada a los alumnos de 8.°
de EGB de Vizcaya se les solicitaban los siguientes datos:

— La importancia que tenían para cada uno de ellos once (11) fun-
ciones pedagógicas.

— Los tipos de profesores perferidos.

Los datos obtenidos se han trasladado a un cuadro x, con k=ll,
siendo k el número de funciones pedagógicas y siete (7) columnas repre-
sentando los siete tipos de profesor en estudio.

Se solicita al sujeto que a cada una de las funciones pedagógicas
enunciadas indique cada tipo de profesor, cómo cumple esa función,
siguiendo esta clave: mal, regular, bien. Posteriormente esta clave se
transformaría matemáticamente en 1, 2 y 3.

Como resultado se obtiene el siguiente cuadro global:
CUADRO N.« 4

TIPOS DE PROFESOR

FUNCIONES

1

1

I1

n

i

-

2 3 k

i
i

i

5 1 7

<4) BENZECRI, i. P.. L'Analyse des Doñees. Dunod, Parts, 1980, 2 vol.
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El cuadro que acabamos de presentar permite:

1. Comparar en qué medida las funciones son semejantes entre sí.
2. Comparar si ciertas funciones han sido repartidas en forma aná-

loga en los diferentes tipos de profesor.
3. De un modo más global, se pueden resaltar ciertos grupos de

funciones, ciertos tipos de profesores y la relación entre estos
grupos.

Los dos primeros grupos se pueden abordar con la ayuda de perfiles,
es decir, construyendo para cada tipo de profesor un gráfico, situando
en la abcisa las diferentes funciones pedagógicas, equidistantes y orde-
nadas según frecuencias.

Las líneas y las columnas (de la tabla) juegan el mismo rol: puede
interesar tanto comprobar las proximidades entre las líneas (funciones)
como las proximidades entre las columnas (tipos de profesor). Para
hallar esta distancia no se empleará la distancia euclidiana entre dos
puntos, que es generalmente utilizada en el análisis factorial de compo-
nentes principales, sino la distancia distribucional del x2.

La distancia entre dos líneas i e i' (es decir, entre dos funciones
pedagógicas) viene dada por la siguiente fórmula:

„ 11 . n.. n . 2

Y la distancia entre dos columnas (dos tipos de profesores) j y j ' , por
la fórmula siguiente:

- ¡=i n¡. V n.j n.j. ;

La utilización de la distancia del x2 viene por consiguiente como
consecuencia de traducir las fórmulas permitiendo calcular los ejes fac-
toriales en r" y r7 menos simples que en análisis de componentes prin-
cipales.

Se puede demostrar que la coordenada de la función pedagógica i
sobre el eje x es igual a:

coordenada del tipo j sobre el eje x

A un coeficiente k aproximadamente, los puntos representativos de
una nube de funciones son sobre un eje los centros de gravedad de los
puntos representativos de la otra nube (la nube correspondiente a los
tipos de profesor), ponderados por los porcentajes condicionales corres-
pondientes.

La misma propiedad se cumple para la otra nube. Esta propiedad
permite una representación simultánea de líneas y columnas (funciones
pedagógicas y tipos de profesores) en un mismo plano.

El método trata de descubrir las eventuales proximidades que exis-
ten entre funciones pedagógicas y tipos de profesor, teniendo en cuenta
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CUADRO N.- 5

Matriz de datos. Análisis Factorial

T*J
TP01
TP02
TP03
TP04
TP05
TPO6
TP07

FMGJ
VARJ

FMCT
4679.
4679.
4684.
4681.
4679.
4668.
4679.

32749.
10562.

X0I1
7.

195.
17.
29.
85.
31.

345.
709.
934.

X012
96.

150.
53.

159.
218.
127.
46.

849.
186.

X013
323.

81.
356.
237.
122.
267.

35.
1421.
457.

X021
16.

229.
21.
19.
42.
32.

241.
600.
734.

X022
112
139.
110.
89.

174.
152.
131.
907.

38.

XO23
298.

58.
295.
318.
209.
241.

53.
1472.
358.

X03I
65.

210.
37.
48.

122.
44.

302.
828.
525.

XO32
194.
103.
164.
152.
183.
159.
87.

1042.
64.

X033
166.
113.
225.
225.
120.
221.

37.
¡107.

197.

X041
74.

203.
37.
17.

129.
41.

328.
829.
642.

XO42
207.
120.
157.
69.

207.
139.
63.

962.
150.

X043
144.
103.
232.
339.
89.

244.
35.

1186.
400.

X051
18.

192.
39.
37.
29.
55.

196.
566.
453.

X052
43.

152.
158.
202.
100.
215.
153.

1023.
143.

X053
365.

81.
228.
187.
297.
153.
77.

388.
348.

X061
256.
176.
245.
242.

82.
263.

73.
1337.
215.

X062
126.
128.
139.
139.
166.
120.
38.

856.
79.

TM
TPOI
TP02
TP03
TP04
TP05
TP06
TP07

FMGJ
VARJ

FMGT X063 X07I XO72 XO73 X08I X082 X083 X091 X092 XO93 X101 X102 X103 XI11 XI12 XI13
4679.
4679.
4684.
4681.
4679.
4668.
4679.
32749.
10562.

42.
122.
42.
45.
178.
42.
314.
785.
575.

54.
146.
60.
64.
29.
79.
184.
616.
212.

197.
160.
227.
243.
85.

225.
135.

1272.
110.

175.
118.
139.
119.
311.
121.
106.

1089.
201.

48.
218.
53.
56.
39.
63.

209.
686.
385.

200.
150.
182.
177.
177.
202.
118.

1206.
30.

176.
57.
191.
193.
210.
159.
98.

1084.
123.

53.
196.
39.
39.
97.
54.

300.
778.
541.

159.
134.
133.
143.
200.
147.
89.

1005.
46.

214.
95.

254.
244.
129.
224.
37.

1197.
248.

54.
164.
26.
29.
102.
34.

300.
709.
603.

173.
133.
128.
69.

209.
110.
87.

909.
108.

199.
128.
272.
328.
114.
280.
38.

1359.
343.

383.
241.
386.
393.
291.
362.
120.

2176.
199.

23.
111.
21.
14.

112.
44.
59.

384.
189.

19.
73
18.
17.
22.
18.

245.
412.
729.



las frecuencias marginales de ambos, reduciendo los espacios vectoria-
les asociados a funciones y tipos a un espacio factorial conjunto de
pocas dimensiones, con la mínima pérdida de información que contie-
nen las tablas. Generalmente dos o tres dimensiones suelen ser casi
siempre suficientes.

Cada dimensión (eje factorial o factor) está caracterizada por el por-
centaje de inercia explicada (que expresa el porcentaje de las desviacio-
nes de funciones y tipos con relación a un reparto rigurosamente pro-
porcional) que absorbe dicho factor.

Dicho porcentaje permite evaluar la importancia relativa de la
dimensión extraída. Además de multitud de resultados intermedios,
facilita enormemente la interpretación del fenómeno estudiado al
imprimir configuraciones gráficas en el mismo espacio factorial de las
funciones pedagógicas y los tipos de profesor.

Antes de describir el mapa factorial de correspondencias, pasamos a
presentar los datos obtenidos:

— Matriz de datos
— Tabla de valores propios
— Mapa de correspondencias

Número de factor
Factor 1
Factor 2
Factor 3
Factor 4

CUADRO r^-

Valores propios de los

Valor propio
0.25
0.04
0.01
0.01

6

factores

Inercia
78.13
12.55
4.96
3.24

Acumulado
78.13
90.68
95.64
98.88

Como puede observarse con los dos primeros factores se puede
explicar el 90 por 100 de varianza. Por lo que prescindimos del resto de
los factores.

El análisis de correspondencias, como indica Lefebvre, es muy
reciente. Con este análisis se ha generalizado el cambio de rol de las
variables y observaciones y la representación simultánea de los datos en
el mismo espacio. El interés de la representación de las variables en el
espacio de las observaciones había sido indicado por Kendall, pero ha
sido prácticamente inutilizado, conservando un carácter insólito (5).

El primer eje factorial, representado por la abcisa, indica la dimen-
sión con mayor valor propio que explica el mayor porcentaje de iner-
cia, en nuestro caso el 78 por 100. El segundo factor indica la siguiente
dimensión más grande ortogonal a la primera, que explica el 12 por
100. Entre ambos factores se explica, como se puede observar el 90 por
100 del fenómeno.

Los ejes del mapa n.° 1 son las dimensiones que condensan y suma-
rizan criterios intercorrelacionados.

(5) LEFEBVRE. Jacques: hilroduction aux analyses siatisques mulüdimensionnclles.
Nasson, París. 1976.
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2.1. Descripción y composición de los factores

Primer factor

Como indicábamos anteriormente, el primer factor está represen-
tado por la abcisa. Las variables que ayudan a definir este factor son las
que se encuentran en sus extremos derecho e izquierdo. En la parte
derecha están situadas las variables que definen la parte positiva del
factor. Se puede observar en el gráfico, cómo existe una nube de varia-
bles que se encuentran alejadas del punto de origen. Cuanto mayor sea
esta distancia mejor definido estará el factor, y por consiguiente mayor
claridad de comprensión del mismo. En esta nube de variables habría
que destacar las siguientes xO23 (Orienta bien), xO13 (Motiva bien),
xO93 (Innova bien), xO33 (Socializa bien), xlO3 (Da afectividad), xO43
(Personaliza), xO61 (No impone), xl 11 (No ironiza).

En el otro extremo, es decir, en el polo negativo del factor, se
encuentran las siguientes variables, XI13 (Ironiza), X011 (Motiva mal),
X021 (Orienta mal), X101 (No fomenta afectividad), X091 (No
innova), X031 (No socializa), X041 (No personaliza), X063 (Se
impone).

Podríamos definir este primer eje de forma bipolar como una línea
pedagógica tutelar-impositiva.

Este eje refleja dos modos diferentes de pedagogía: por un lado, una
visión tutelar de la educación cuya misión principal se centra en el
desarrollo de las capacidades del alumno y cuyas funciones principales
serían orientar, motivar, personalizar, desarrollar la afectividad, inno-
var, no imponer. El polo opuesto representa la imposición y el dominio
del profesor, cuya relación didáctica se sustenta en su autoridad como
persona que «sabe» y en su rol jerárquico de superioridad sobre el
alumno.

Los tipos que mejor cumplen estas funciones pueden observarse en
el mapa factorial. El profesor entusiasta (n.° 3), el profesor afectivo (n.°
4) y el profesor cordial (n.° 6) son a juicio de los alumnos los que mejor
cumplen las funciones que definen este eje factorial en su parte positiva
y el tipo autoritario (7), el que mejor define el extremo negativo.

Los alumnos valoran este aspecto relacional, afectivo, de un modo
más genérico se podría dimensionar humanista, en el sentido que la
educación viene dando a esta tendencia pedagógica que se centra en las
relaciones humanas, que define al profesor como una persona compe-
tente en crear un clima de respeto y confianza.

El concepto de enseñanza es entendido desde esta perspectiva más
como un proceso de enseñanza-aprendizaje, cuyo objetivo es el desarro-
llo y potenciación de las capacidades del sujeto discente, partiendo de
sus necesidades, de sus sentimientos, en un clima de participación y de
comunicación.

De ahí que si se analizan sus funciones, los profesores deben orien-
tar más que enseñar, desarrollar las relaciones y la comunicación de
sentimientos más que reprimirlas, personalizar y socializar más que
llevar a cabo una enseñanza impersonal.
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En el extremo de este polo se encuentra el tipo de profesor autorita-
rio (7), cuya visión es más la información y enseñanza en un sentido
más tradicional, más preocupado en desarrollar los contenidos que el
aprendizaje de actitudes y más centrado en la obediencia y sumisión
que en el desenvolvimiento de los aspectos y peculiaridades individua-
les.

En el mapa puede comprobarse cómo estas variables o funciones se
encuentran en los extremos del eje factorial, lejos del punto de origen
(+) y por consiguiente se puede afirmar que es un eje que está clara-
mente definido.

Segundo factor

El segundo factor podría denominarse organización instructiva.
Vendría definido por las siguientes variables: XO73 (Organiza bien),
X053 (Enseña bien), XI02 (Afectividad regular), X042 (Personaliza
regular), X012 (Motiva bien), XO83 (Controla bien) y otras que se acer-
can más al punto de origen. Este segundo factor no está tan claramente
definido como el anterior.

Los tipos de profesores que mejor representan esta línea pedagógica,
según los propios alumnos, serían los números 5 (Profesor organizado)
y el 1 (Profesor didáctico).

El segundo eje podría denominarse organización instructiva. Este eje
está configurado por las siguientes funciones: organización, instrucción,
afectividad, personalización, motivación y control.

Los tipos de profesores que mejor representarían esta línea pedagó-
gica, serían los tipos números 5 (profesor organizado) y el tipo número
1 (profesor didáctico).

Estos profesores encajan perfectamente en esta concepción educa-
tiva, en la que se destaca la preocupación por un ambiente donde reina
la organización, el orden, la metodología. El énfasis en esta línea peda-
gógica vendría puesto en los aspectos de información e instrucción del
alumno, en el aprendizaje y su control. Por consiguiente, podríamos
afirmar que la finalidad de este enfoque quedaría reflejado en los aspec-
tos instructivos, didácticos y organizativos. Existe por consiguiente una
preocupación por la eficacia de la enseñanza, línea que ha ocupado a
un importante número de investigadores durante todo el segundo tercio
de este siglo, dándose mucha importancia a los aspectos didácticos y
sobre todo metodológicos.

Creemos que el mapa factorial recoge en síntesis los diversos ámbi-
tos y líneas pedagógicas. Desde el ambiente autoritario y tradicional,
hasta una zona donde los profesores desarrollan los aspectos afectivos
en una enseñanza-personal y social, en una línea abierta y participa-
tiva. Finalmente, un terreno donde se resalta la importancia de los
diversos aspectos didácticos-organizativos que delinean un ambiente de
trabajo pedagógico.
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3. CONCLUSIONES

Acabamos de ver el espacio factorial del mundo pedagógico tal
como es percibido por los alumnos. Creo que lo reflejado en este mapa,
nos da pie para una reflexión educativa. Queda expuesto de modo
claro, lo que los alumnos no desean o incluso de forma más positiva lo
que los alumnos rechazan de plano, manifestándose actitudinalmente
en contra: el autoritarismo escolar.

En cuanto a los otros aspectos o líneas mencionadas, sería muy
positivo y, sin duda, aumentaría la eficacia del profesor, si fuese capaz
de ensamblar los aspectos didácticos-organizativos en un clima de acep-
tación, de afectividad positiva, en un ambiente donde los alumnos pue-
den expresarse sin temor.

Los alumnos de 8.° de EGB valoran de modo muy positivo e insis-
tente, a lo largo de las diversas pruebas realizadas, los aspectos afecti-
vos. Sin duda, este aspecto afectivo ha sido olvidado y a veces recha-
zado de un modo general. Parece como si en la escuela no tuviese lugar
el mundo de las emociones y sentimientos personales, cuando en reali-
dad, es precisamente la afectividad la que va impregnando todos nues-
tros actos con una incidencia decisiva en cualquier tipo de aprendizaje.
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CONCLUSIONES
A. CONSIDERACIONES DEL ESTUDIO EMPÍRICO

A modo de conclusión y síntesis, presentamos las líneas que estima-
mos quedan más definidas en el estudio teórico realizado, y que han
sido analizadas de modo más amplio en los capítulos correspondientes.

Las dimensiones perceptuales que más veces aparecen en los instru-
mentos de valoración del profesor son las siguientes:

— Aspectos personales, personalidad y carácter.
— Exposición clara y organizada.
— Relación con los alumnos.
— Entusiasmo e interés por la enseñanza.
— Calificación y comportamiento general justo y sin favoritismos.
— El «feed-back» de los alumnos es una vía para ayudar al profesor

a comprender mejor su comportamiento en el aula y para su
perfeccionamiento.

— Se considera importante la incidencia de las actitudes del profe-
sor en el aprendizaje: actitudes hacia el alumno, hacia la socie-
dad, hacia sí mismo y hacia su propio perfeccionamiento o for-
mación.

Una gran parte de las investigaciones sobre el profesor han utilizado
modelos en los que únicamente se asume el flujo de influencia profesor-
alumno, es decir, unidireccional.

Consideramos importante que la investigación sobre la función
docente tenga en cuenta las relaciones bidireccionales.

Parece que las evaluaciones de los alumnos sobre sus profesores son
válidas y estables. Las valoraciones de los alumnos, de los colegas y las
mismas autoevaluaciones del propio profesor son de gran ayuda para la
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Se apunta con suficiente claridad que las variables interpersonales
influyen de manera decisiva a la hora de analizar la función del
docente.

Finalmente, se debe reseñar que la afectividad docente aparece rela-
cionada con una visión de sí mismo más positiva que negativa, con una
identificación, más que con una alienación con los otros, y con una
apertura, más que con una cerrazón ante la experiencia.
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B. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO EMPÍRICO

1. Instrumentos de medida

Los instrumentos de medida utilizados han resultado ser técnica-
mente muy adecuados, con índices de alta Habilidad y con probada
validez, en las dos variables multidimensionales: Clima escolar y Auto-
concepto.

a. Las subescalas del clima escolar han alcanzado un índice de fiabi-
lidad, a través del alfa de Cronbach, entre 0.79 y 0.85. Los resul-
tados del análisis factorial nos permiten afirmar la coincidencia
total entre los factores hallados por su creador Marjoribanks y los
encontrados en nuestra traducción y adaptación.

b) Las dimensiones que definen el clima escolar percibido por los
alumnos son:

— Contexto o dimensión interpersonal.
— Contexto o dimensión regulativa.
— Contexto o dimensión instruccional.
— Contexto o dimensión imaginativa.

Además de estos factores coincidentes con la escala original, hemos
obtenido un quinto factor que denominaremos Contexto Satisfacción.

c) La fíabilídad de la Escala de Autoconceptos creada por nosotros,
ha sido determinada por el alfa de Cronbach, obteniendo un índi-
ce de 0.84.
El análisis factorial ha corroborado la tesis de investigaciones
anteriores, mostrando que el Autoconcepto es general y multifa-
cético.

d) Asimismo se demuestra que el Autoconcepto es jerárquico, es
decir, con percepciones de conducta en la base que promueven
ingerencias acerca de sí mismo en diversas subáreas: imagen aca-
démica, relaciones interpersonales (sociabilidad), imagen física,
etc.

2. Percepción del profesor

a) La percepción del profesor ideal, o valoración de la imagen del
profesor deseado, puede afirmarse compuesta por dos caracterís-
ticas.

CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

Aunque en cada uno de los capítulos precedentes se han ido presen-
tando y comentando los resultados obtenidos, sin embargo, queremos,
de forma global, exponer al menos las conclusiones más relevantes a las
que hemos llegado.
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Las conclusiones desde el punjo de vista estadístico sólo tienen una
generalización válida a nivel de 8.° de EGB de Vizcaya, aunque es
lógico suponer su extensión a otras poblaciones similares.

1. Percepción del profesor ideal

La percepción del profesor ideal ha sido la variable dependiente en
nuestro estudio, que definimos operativamente a través de una escala de
200 ítems (fase primera) y posteriormente reducida a una escala de 44
ítems.

Entre los resultados más importantes cabe destacar:

1.1. Un perfil básico del profesor ideal

Este perfil básico está compuesto por un conjunto de 16 variables
consideradas como muy importantes por la mayoría de los alumnos.
Estas variables hacen referencia a dos grandes dimensiones:

Dimensión pedagógica: «que sea comprensivo», «se relacione con
los alumnos», «confíe en los alumnos», «ayude», «reconozca errores»,
etc.

Dimensión didáctica: «explique bien», «sepa enseñar»,, sea fácil de
entender», «buen calificador», etc.

1.2. Perfil diferenciador

Existen otra serie de dimensiones, que hemos denominado Perfil
Diferenciador, que viene determinado por los siguientes factores o
dimensiones:

— Dimensión físico-deportiva.
— Dimensión personal y de relación.
— Dimensión humorística.
— Dimensión imposición y exigencia.
— Dimensión organizativa.

1.3. Diferencias significativas en razón de las diversas variables inde-
pendientes en la percepción del profesor ideal.

A través del Análisis Multivariado a la Varianza hemos hallado
diferencias estadísticamente significativas (NC 99 por 100) en el con-
junto del perfil diferenciador, en razón de las siguientes variables:

— Sexo.
— Clase social.
— Origen.
— Tipo de centro.
— Tipo de agrupación.
— Rendimiento.
— Comarca.

2. Correlación canónica

A través de la correlación canónica hemos podido hallar la relación
entre dos conjuntos multidimensionales, de tal forma que podemos afir-
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mar que existe relación estadísticamente significativa entre percepción
del Clima Escolar y Percepción del Profesor Ideal.

Asimismo, se puede afirmar la relación significativa entre Autocon-
cepto y Percepción del Profesor Ideal.

a) De una forma más específica, podemos afirmar que existe una
relación significativa entre las dimensiones de Exigencia e Impo-
sición, Organización y negativamente de la Dimensión Físico-
deportiva del conjunto Profesor Ideal con la dimensión Contexto
Instruccional del conjunto Clima Escolar. Dicho de otra manera,
los alumnos que perciben un clima instruccional fuerte de forma
positiva, prefieren un profesor dominante, exigente y organizado.

b) Los alumnos que perciben un clima escolar negativamente ima-
ginativo y disciplinar, prefieren un profesor con atributos perso-
nales tales como cercano, justo y abierto.

c) Los alumnos que, poseyendo un elevado autoconcepto acadé-
mico, tienen confianza en sí mismos y alta sociabilidad, prefieren
un profesor cercano, justo, exigente y dominante.

d) Los alumnos que se perciben físicamente atractivos, sociables y
con bajo autoconcepto académico, desean un profesor fundamen-
talmente atractivo y deportista. Existe una clara asociación entre
cómo se ve un alumno físicamente y cómo desea a su profesor.

e) Finalmente, los alumnos que se autoperciben con baja sociabili-
dad (falta de relación) desean un profesor serio. Es decir, los
alumnos poco sociables, solitarios, con baja autoestima y poca
confianza en sí mismos, tienden a preferir un profesor serio,
sobrio más que alegre y divertido.

Análisis de correspondencia

— Los profesores preferidos por los alumnos, en primer lugar y en
segundo lugar, son el tipo de profesor didáctico y el profesor
afectivo.

— El tipo de profesor rechazado casi unánimemente es el profesor
autoritario.

— A través de Correspondencias Múltiples hemos hallado dos ejes
factoriales que explican el 90 por 100 de inercia.

— El primer factor ha quedado definido de modo bipolar como una
línea pedagógica tutelar-impositiva.

— El segundo factor se refiere a la Organización Instructiva. Está
configurado por las siguientes funciones: organización, instruc-
ción, afectividad, personalización, motivación y control.

Los tipos de profesores que mejor corresponden con las men-
cionadas funciones serían los tipos de profesor organizado y el
profesor didáctico.
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ANEXO I
CUESTIONARIOS

1. Cuestionario Piloto
2. Cuestionario Profesor Ideal: 200 variables.
3. Cuestionario Profesor Ideal. Matices de diferenciación.
4. Escala de Autoconcepto original: 30 variables.
5. Escala de Autoconcepto reducida: 21 variables.
6. Escala Clima Escolar original: 40 variables.
7. Escala Clima Escolar reducida: 28 variables.
8. Cuestionario sobre Tipos y Funciones del Profesor.





CUESTIONARIO PILOTO DEL PROFESOR IDEAL

IMAGÍNATE que pudieras escoger las características o cualidades
principales de un profesor. Qué cualidades crees que debería tener,
según tu opinión, un buen profesor.

POR FAVOR: ESCRIBE estas características con adjetivos o pala-
bras.

NO HAY NINGUNA RESPUESTA CORRECTA

Se trata de SEÑALAR cada uno, las principales características de
cómo te gustaría a ti qi» fuese tu profesor.

INTENTA ESCRIBIR 15 PALABRAS

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

11.

12.

13.

14.

15.
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CUESTIONARIO PROFESOR IDEAL (200 variables)

Vamos a buscar cuáles son las características que según tú debería
tener un buen profesor o tu profesor ideal.

A continuación encontrarás una lista de palabras referidas al profe-
sor. En cada una de las palabras señala el grado de importancia que
para ti tienen de acuerdo con esta clave:

1. Nada importante
2. Poco importante
3. Regular
4. Bastante importante
5. Muy importante

Ten en cuenta que se trata de encontrar tu profesor ideal. RES-
PONDE TODAS LAS PALABRAS.

ADJETIVOS

Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

1. Amigo

2. Ameno

3. Buen carácter

4. Comprensivo

5. Culto

6. Amable

7. Agradable

8. Ayudador

9. Con aptitudes para enseñar

10. Autoritario

11. Asequible

12. Joven

13. Dialogador

14. Con buen humor

15. Compañero

16. Cariñoso

188



Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

17. Cree clima de confianza

18. Competente

19. Comunicativo

20. Creativo

21. Cercano

22. Con vocación

23. Abierto

24. Animador

25. Acepte críticas

26. Activo

27. No aterrorice

28. Atento con los alumnos

29. Divertido

30. Serio

31. Accesible

32. Bromista

33. Superior

34. Buen calificador

35. Buen explicador

36. Coherente

37. Consejero

38. Tranquilo

39. Confíe en los alumnos

40. Contenga el genio

41. Dedicado

42. Alto

43. Audaz

44. Alentador
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Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante inportante

45. Apoyo al alumno

46. Crítico

47. Castigador

48. Chillón

49. Considere a los alumnos como iguales

50. Deportista

51. Disfrute enseñando

52. Aseado

53. No tenga afán de fastidiar

54. Cotilla

55. Buen tipo

56. Macizo

57. Humano

58. Inteligente

59. Dictador

60. Elocuente

61. Equilibrado

62. Duro

63. Escuchador

64. Fácil de entender

65. Imparcial

66. Imaginativo

67. Exigente

68. Domine la clase

69. Diligente

70. Disciplinado

71. Especialista

72. Edacado
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Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

73. Firme

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

90.

91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.

98.

99.

100.

Entusiasta

Sepa imponerse

Experto

Informado

Enérgico

Honrado

Fácil expresión

Diplomático

Detallado

Exacto

Directo

Estable

Esquemático

Eficaz

Expresivo

Fluidez de palabra

Entregado a la asignatura

Flexible

Gracioso

Generoso

Humilde

Guapo

Intuitivo

Ingenioso

Investigador

Influyente

Fiel
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Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

101. Sin defectos fisicos

102. Fuerte

103. Familiar

104. Igualitario

105. Juicioso

106. De libertad

107. Mantenga orden

108. Participativo

109. Objetivo

110. Justo

111. Organizado

112. Ordenado

113. Moderno

114. Integrado en el ambiente

115. Metódico

116. Se da a los alumnos

117. Desinteresado

118. Pacífico

119. Práctico

120. Resuelto

121. Natural

122. Jovial

123. Ideas propias

124. Impulsivo

125. Lógico

126. Irónico

127. Excitable

128. Moderado
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Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

129. Majo

130. Meticuloso

131. Sin preferencias

132. Exigente consigo mismo

133. Repita las cosas

134. Puntual

135. Preciso

136. Respetuoso

137. Democrático

138. No pegue

139. No engañe

140. Que sepa enseñar

141. Deje desahogarse

142. Paternalista

143. Piensa antes de obrar

144. Normativo

145. Deje fumar

146. Sincero

147. Sociable

148. Rencoroso

149. Sencillo

150. Simpático

151. Trabajador

152. Relación con los alumnos

153. Recto

154. Reconoce errores

155. Realista

156. Sonriente
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Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

157. Guste la música

158. Bueno

159. Elegante

160. Alegre

161. Liberal

162. Vasco

163. Buen educador

164. Que aguante bromas

165. Religioso

166. Atractivo

167. Interesado por nosotros

168. Castigue justamente

169. Buen examinador

170. Atleta

171. Delgado

172. Original

173. Optimista

174. Maduro

175. Sabe motivar

176. Emprendedor

177. Es paciente

178. Se perturba fácilmente

179. Se interesa por nuestros problemas

180. Reposado

181. Evita dificultades

182. Accesible a los alumnos

183. Original

184. Conoce a cada alumno

194



Nada Poco Bastante Muy
importante importante Regular importante importante

185. Da participación

186.

187.

188.

189.

190.

191.

192.

193.

194.

195.

196.

197».

198.

199.

200.

Amenaza

Hombre

Mujer

Compasivo

Intelectual

Ingenioso

Liberal

Orgulloso

Seguro

Hablador

Severo •*

Trabajador

Sociable

Sincero

Actual

CUESTIONARIO SOBRE EL PROFESOR IDEAL
MATICES DE DIFERENCIACIÓN

DATOS BIOGRÁFICOS

(Marca con un X, el recuadro correspondiente).

1.—Edad

13 años 1

14 años 2

I I
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15 años 3

16 años 4

17 años 5

2.—Sexo

Hombre 1

Mujer 2

D

D

D
3.—Nacido en la Provincia de

Tu padre y tu madre

4.—De las cuatro asignaturas que se señalan a la derecha, pon una X en
el recuadro correspondiente más cercano a las calificaciones que obtu-
viste el curso pasado en julio.

Ciencias Naturales
Matemáticas
Lengua
Ciencias Sociales

1. I 1 Más de un sobresaliente y ningún suspenso

2. I I Sólo un sobresaliente y ningún suspenso

3. I I Ningún sobresaliente y ningún suspenso

4. I I Uno o más suspensos

5.—De los grupos mencionados más abajo, señala en cuál de ellos situa-
rías a tu padre, según el trabajo que realiza:

Grupo 1 I I Empresario con asalariados, Director de empresa,
' ' Gerente o alto funcionario, Médico, Abogado,

Juez, Catedrático.
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Grupo 2 Funcionario, Técnico de grado medio, Profesor,
Maestro, Escultor, Músico.

Grupo 3 Mecanógrafo, Perforista, Empleado de Banca, Con-
table, Oficinista, Administrativo, Comerciante,
Tendero.

Grupo 4 Capataz, Especialista, Obrero cualificado, Cama-
rero, Telefonista.

Grupo 5 Peón, Portero, Bedel, Conserje.

DATOS DEL CENTRO

6.—Nombre del Centro

7.—Localidad

8.—Comarca

9.—Marca con una X el recuadro a que pertenezca el centro según sea:

Público
estatal

Ikastola Privado
laico

Privado
religioso

2. 3. 4.

10.—Y según el centro sea

Masculino Femenino

1. 2. 3.

Mixto

D
PROFESOR IDEAL

Vamos a buscar cuáles son las características que según tu opinión
debería tener un buen profesor o tu profesor ideal.
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A continuación encontrarás una lista de palabras referidas al profe-
sor. En cada una de las palabras señala el grado de importancia que
para ti tienen de acuerdo con esta clave:

1. Nada importante
2. Poco importante
3. Regular
4. Bastante importante
5. Muy importante

Ten en cuenta que se trata de encontrar tu profesor ideal. RES-
PONDE TODAS LAS PALABRAS. PROCURA SER SINCERO.

1. Culto

2. Autoritario

3. Joven

4. Aseado

5. Exigente

6. Gracioso

7. Humilde

8. Sin defectos físicos

9. Fuerte

10. Moderno

11. Metódico

12. Impulsivo

13. Irónico

14. Que sepa imponerse

15. Exigente consigo mismo

16. Democrático

17. Alegre

18. Sonriente

19. Guste la música

20. Elegante

21. Vasco

22. Religioso

23. Que domine la clase

24. Atleta

25. Original

26. Maduro

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

k

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

198



27. Hombre

28. Mujer

29. Liberal

30. Hablador

31. Divertido

32. Guapo

33. Familiar

34. Deportista

35. Ordenado

36. Organizado

37. Ingenioso

38. Especialista (en los temas)

39. Justo

40. Optimista

41. Creativo

42. Cercano

43. Abierto

44. Buen humor

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

NI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

PI

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

R

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

BI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

MI

ESCALA DE AUTOCONCEPTO ORIGINAL
(treinta variables)

Abajo tienes una serie de afirmaciones, rodea con un círculo la
opinión que tú creas que responde mejor al modo que tú eres y como te
sientes. Procura responder con toda sinceridad, según esta clave.

TA. Totalmente de acuerdo
A. De acuerdo, bastante de acuerdo
I. Indeciso, no lo sé
D. En desacuerdo, bastante en desacuerdo
TD. Totalmente en desacuerdo

EJEMPLO

Me gustaría ser músico: TA. A. I. D. TD.

Si estás totalmente en desacuerdo, porque no te gustaría nada ser
músico, rodearías con un círculo las letras TD.
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ESCALA DE AUTOCONCEPTO

1. Muchas veces siento que no sirvo para

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

nada
Estoy convencido de que triunfaré en la
vida

Es difícil entenderse conmigo

Soy bastante torpe

En la mayoría de las cosas que hago me
siento inseguro

Me considero una persona valiosa

En general mis compañeros me aprecian

Soy una persona atractiva

En general caigo bien a mis profesores

Me gusta arriesgarme

En general soy un buen estudiante

Mis profesores tienen confianza en mí

Soy una persona tímida

No sé hablar bien

Soy un cero a la izquierda

Siento simpatía hacia mí mismo

Creo que no tengo mucho de lo que
sentirme orgulloso

A veces me siento como un montón de
escombros

Soy nervioso e insoportable

Me siento muy alejado de mi familia

Estoy descontento de mí mismo

Nadie me aprecia

Estoy convencido de que triunfaré en la
vida

En general creo que tengo muchos más
aspectos negativos que positivos

Si volviera a nacer me gustaría volver a
ser como soy

A la gente le gusta estar conmigo

Cuando tengo problemas casi siempre
encuentro la manera de salir de ellos

Considerados todos los aspectos, estoy
satisfecho conmigo mismo

En general, soy una persona de poco
valor

Generalmente los profesores la toman
conmigo

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

1

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

1

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

,

I

I

L>

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD
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ESCALA DE AUTOCONCEPTO REDUCIDA
(Veintiuna variables)

INSTRUCCIONES

A continuación tienes una serie de frases que expresan las maneras
de ser de las personas. Rodea con un círculo la opción que tu creas que
responde mejor al modo como tú te ves a ti mismo y como te sientes .

Procura responder con toda sinceridad, según esta clave:

TA: Totalmente de acuerdo
A: De acuerdo, bastante de acuerdo
I: Indeciso, no lo sé
D: En desacuerdo, bastante en desacuerdo
TD: Totalmente en desacuerdo.

EJEMPLO

Me gustaría ser músico: TA A I D TD

Si estás totalmente en desacuerdo, porque no te gustaría nada ser
músico. Rodearías con un círculo las letras TD.

ESCALA DE AUTOCONCEPTO

1. Muchas veces siento que no sirvo para

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

nada

Soy bastante torpe

En general, mis compañeros me aprecian

Soy una persona atractiva

En general caigo bien a mis profesores

En general soy buen estudiante

Soy un cero a la izquierda

Creo que no tengo mucho de lo que
sentirme orgulloso

A veces me siento como un montón de
escombros

Soy nervioso e insoportable

Me siento muy alejado de mi familia

Estoy descontento de mí mismo

Nadie me aprecia

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

A

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

201



14. Estoy convencido de que triunfaré en la

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

vida

En general creo que tengo más aspectos
negativos que positivos

Si volviera a nacer me gustaría volver a
ser como soy

A la gente le gusta estar conmigo

Cuando tengo problemas casi siempre
encuentro la manera de salir de ellos

Considerados todos los aspectos, estoy
satisfecho conmigo mismo

En general soy una persona de poco
valor

Generalmente los profesores la toman
conmigo

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

A

A

A

A

1

I

I

I

I

I

I

I

Ü

D

D

D

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

ESCALA CLIMA ESCOLAR ORIGINAL
(cuarenta variables)

Las frases que aparecen en el siguiente cuestionario están relaciona-
das con el sentir de los estudiantes sobre sus escuelas.

Después de leer cada frase rodea con un círculo la letra que mejor
exprese tu opinión sobre la frase, siguiendo esta clave:

TA: Totalmente de acuerdo
A: De acuerdo, bastante de acuerdo
I: Indiferente, sin opinión clara
D: En desacuerdo, bastante en desacuerdo
TD: Totalmente en desacuerdo

Es un cuestionario anónimo. Procura ser sincero.

1. La mayor parte de los profesores hacen
de este colegio un lugar muy atractivo
para el aprendizaje.

2. La mayor parte de los profesores de este
colegio están muy interesados en los
problemas personales de los alumnos.

3. En general, los profesores de este colegio
no son muy pacientes con los
estudiantes.

4. A menudo los profesores en las clases
dan la impresión de no estar muy
interesados en lo que hacen.

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

1

I

I

I

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD
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La mayoría de mis profesores nos ayudan
a usar mucho la imaginación en nuestro

6.

7.

8.

9.

10.

trabajo encolar.

Este es un colegio en el que existe una
buena relación. Los profesores y los
alumnos se preocupan unos de otros.

Muy a menudo los profesores ponen en
ridículo a los estudiantes que no conocen
las respuestas correctas a sus preguntas.

La mayoría de mis profesores ponen una
gran energía y entusiasmo en la
enseñanza.

En este colegio nuestros profesores nos
animan a pensar sobre carreras
atrayentes y a menudo poco corrientes.

Este colegio es un lugar muy impersonal.
Los profesores no parecen tener interés
en conocer a sus alumnos.

TA

TA

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

A

A

1

I

I

1

1

I

L>

D

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

TD

TD

11. En este colegio estoy muy a gusto. Los
profesores no tienen demasiadas reglas
desagradables a las que hay que

12.

obedecer.

En
he

la mayoría de mis
aprendido mucho.

lecciones creo que

TA

TA

A

A

I D

I D

TD

TD

13. Este centro está lleno de estudiantes y
profesores bastante «plomos» y
desinteresados. Generalmente no es un
lugar que me atraiga mucho para estar. TA A I D TD

14. Fuera de las clases, la mayor parte de los
profesores son muy amistosos y
encuentran mucho tiempo para charlar
con los estudiantes. TA A I D TD

15. Algunas veces los estudiantes de este
colegio son castigados por los profesores,
sin saber realmente las razones por las
que se les castiga. TA A I D TD

16. La mayor parte de mis clases están muy
bien planificadas por los profesores. TA A I D TD

17. La mayor parte de mis profesores nos
ayudan continuamente a ser muy
creativos en todo lo que hacemos. TA A I D TD

18. En este centro la mayor parte de los
profesores dedican mucho tiempo en
ayudar a los estudiantes en su trabajo
escolar y en sus problemas personales; TA A I D TD

19, En este colegio existen demasiadas reglas
y normas. Necesitas permiso para hacer
cualquier cosa. TA A I D TD

20. La mayoría de mis profesores parecen
estar muy interesados en lo que están
enspftandr»
V l«* » f e * H tk * Jt fe* J « * » fe fe/ * ^ * fc^fe* fe* «** fc* •** » • * -fe* fej *^ w •**** ••fc« » —

enseñando. TA A I D TD
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21. Los profesores están siempre intentando
maneras nuevas y atrayentes de hacer las

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

cosas en el colegio.

En este colegio los profesores están
auténticamente preocupados por los
sentimientos de los alumnos.

A menudo los profesores de esta escuela
echan la culpa a los alumnos por cosas
que hicieron y no hicieron.

La mayor parte de mis profesores no
parecen que están muy bien preparados
para las clases.

En este centro los profesores animan
muy poco a los alumnos que quieren
hacer las cosas de manera diferente.

Una gran cosa de este colegio es el interés
personal que tienen los profesores por los
estudiantes.

A menudo los profesores discuten con
nosotros por qué el colegio tiene ciertas
reglas y por qué son importantes.

A menudo da la impresión de que los
profesores de este centro no están muy
interesados de si aprendemos o no.

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

A

A

A

A

1

I

I

I

I

I

I

I

D

D

D

D

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

TD

29. La mayor parte de mis profesores animan
mucho a los estudiantes a que sean ellos
mismos y les permiten que hagan cosas
por si mismos.

30. Los estudiantes en este colegio intentan
de muchas maneras ser amistosos,
especialmente con los nuevos.

TA

TA

A

A

1

I

D

D

TD

TD

31. En este colegio la mayor parte de los
profesores parecen pensar que los
estudiantes están siempre intentando
engañar y les castigan por tonterías.

32. Los profesores en este colegio impulsan a
los estudiantes hasta el límite de sus
posibilidades.

TA

TA

A

A

1

I

D

D

TD

TD

33. Si queremos hacer las cosas en este
colegio a nuestra manera, la mayor parte
de los profesores nos ayudan y nos dan
mucho ánimo. TA A I D TD

34. La mayor parte de mis profesores no
parecen preocuparse mucho sobre cuáles
son los sentimientos de los estudiantes a
cerca de las cosas en el colegio. TA A I D TD

35. Si los estudiantes no están de acuerdo
con las normas de este colegio, es posible
discutir este desacuerdo con los
profesores y a lo mejor cambian las
reglas. TA A I D TD
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36. La mayor parte de los profesores mandan
deberes para casa que son realmente
provechosos para ayudarme a
comprender mi trabajo escolar. TA A I D TD

37.

38.

39.

40.

En este colegio hay profesores con
mucha imaginación y con maneras muy
diferentes de pensar sobre las cosas. Es
un lugar muy atractivo para estar.

Además de estar preocupados con el
trabajo escolar diario, la mayoría de los
profesores están muy interesados con los
problemas personales del estudiante.

Los profesores esperan de nosotros que
obedezcamos demasiadas reglas y normas
en este colegio.

La mayoría de mis profesores conocen su
asignatura muy bien y son capaces de
presentarla de una manera interesante.

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

I

I

I

I

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

ESCALA CLIMA ESCOLAR REDUCIDA
(veintiocho variables)

INSTRUCCIONES

Las frases que aparecen en el siguiente cuestionario están relaciona-
das con la manera que los estudiantes ven y sienten sobre su colegio.

Después de leer cada frase, rodea con un círculo la letra que mejor
exprese tu opinión sobre la frase, siguiendo esta clave:

TA: Totalmente de acuerdo
A: De acuerdo, bastante de acuerdo
I: Indeciso, sin opinión clara, en duda.
D: En desacuerdo, bastante en desacuerdo
TD: Totalmente en desacuerdo

Es un cuestionario anónimo. Procura ser sincero.

1. En este colegio nuestros profesores nos
animan a pensar sobre carreras
atrayentes y a menudo poco comentes.

2. La mayor parte de los profesores de este
colegio están muy interesados en los
problemas personales de los alumnos.

3. En general, los profesores de este colegio
no son muy pacientes con los
estudiantes.

TA

TA

TA

A

A

A

1

I

I

D

D

D

TD

TD

TD
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4. La mayoría de mis profesores ponen una
gran energía y entusiasmo en la

5.

6.

enseñanza.

La mayor parte de mis profesores nos
ayudan continuamente a ser muy
creativos en todo lo que hacemos.

Este es un colegio en el que existe una
buena relación. Los profesores y los
alumnos se preocupan unos de otros.

TA

TA

TA

A

A

A

1

I

I

D

D

D

TD

TD

TD

En este colegio estoy muy a gusto. Los
profesores no tienen demasiadas reglas
desagradables a las que hay que
obedecer.

8. En la mayoría de mis lecciones creo que
he aprendido mucho.

9. Los profesores están siempre intentando
maneras nuevas y atrayentes de hacer las .
cosas en el colegio.

10. Este colegio es un lugar muy impersonal.
Los profesores no parecen tener interés
en conocer a sus alumnos.

TA

TA

TA

TA

A

A

A

A

1

I

I

I

D

D

D

D

TD

TD

TD

TD

Algunas veces los estudiantes de este
colegio son castigados por los profesores,
sin saber realmente las razones por las

12.

13.

que se les castiga.

La mayor parte de mis clases están muy
bien planificadas por los profesores.

En este centro los profesores animan
muy poco a los alumnos que quieren
hacer las cosas de manera diferente.

TA

TA

TA

A

A

A

1

I

I

D

D

D

TD

TD

TD

14. En este centro, la mayor parte de los
profesores dedican mucho tiempo en
ayudar a los estudiantes en su trabajo
escolar y en sus problemas personales. TA A I D TD

15.

16.

17. La mayor parte de mis profesores animan
mucho a los estudiantes a que sean ellos
mismos y les permiten que hagan cosas

En este colegio existen demasiadas reglas
y normas. Necesitas permiso para hacer
cualquier cosa.

La mayoría de mis profesores parecen
estar muy interesados en lo que están
enseñando.

TA

TA

A

A

I

I

D

D

TD

TD

18.

19.

por si mismos.

En este colegio
auténticamente
sentimientos de

A menudo, los
echan la culpa
que hicieron y

, los profesores están
preocupados por los

: los alumnos.

profesores de esta escuela
a los alumnos por cosas
no hicieron.

TA

TA

TA

A

A

A

\

I

I

D

D

D

TD

TD

TD
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20. La mayor parte de mis profesores no
parece que están muy bien preparados
para las clases. TA A I D TD

21. Si queremos hacer las cosas en este
colegio a nuestra manera, la mayor parte
de los profesores, nos ayudan y nos dan
mucho animo.

22. Una gran cosa de este colegio es el interés
personal que tienen los profesores por los
estudiantes.

TA

TA

A

A

1

I

D

D

TD

TD

23. En este colegio, la mayor parte de los
profesores parecen pensar que los
estudiantes están siempre intentando
engañar y les castigan por tonterías. TA A I D TD

24. A menudo da la impresión de que los
profesores de este centro no están
interesados de si aprendemos o no. TA A I D TD

25. En este colegio hay profesores con
mucha imaginación y con maneras muy
diferentes de pensar sobre las cosas. Es
un lugar muy atractivo para estar. TA A I D TD

26. Además de estar preocupados con el
trabajo escolar diario, la mayoría de los
profesores están muy interesados con los
problemas personales del estudiante. TA A I D TD

27. Los profesores esperan de nosotros que
obedezcamos demasiadas reglas y normas
en este colegio. TA A I D TD

28. La mayoría de mis profesores conocen su
asignatura muy bien y son capaces de
presentarla de una manera interesante. TA A I D TD

CUESTIONARIO SOBRE TIPOS Y FUNCIONES DEL
PROFESOR

DATOS BIOGRÁFICOS

(Marca con una X, el recuadro correspondiente).

Cuestionario n.° (1) (2) (3)

(4)

Ficha n.° I I

(5) Edad (6) Sexo
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13 años 1D HOMBRE 1

14 años 2 MUJER 2

15 años 3

16 años 4D
17 años 5

(7) Nacido en la provincia de

Tu padre y tu madre

(8) De las cuatro asignaturas que se señalan a la derecha, pon una X en
el recuadro correspondiente más cercano a las calificaciones que
obtuviste el curso pasado en julio.

1.1 I Más de un sobresaliente y ningún
suspenso

2.
•

Sólo un sobresaliente y ningún
suspenso

Ningún sobresaliente y ningún
suspenso

Uno o más suspensos

Ciencias Naturales
Matemáticas
Lengua
Ciencias Sociales

(9) De los grupos mencionados más abajo, señala en cuál de ellos situa-
rías a tu padre, según el trabajo que realiza:

Grupo 1
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•
Empresario con asalariados, Director de empresa,
Gerente o alto funcionario, Médico, Abogado, Juez,
Catedrático.



Grupo 2 Funcionario, Técnico de grado medio, Profesor,
Maestro, Escultor, Músico.

Grupo 3 Mecanógrafo, Perforista, Empleado de Banca, Conta-
ble, Oficinista, Administrativo, Comerciante, Ten-
dero.

Grupo 4
•

Capataz, Especialista, Obrero cualificado, Camarero,
Telefonista.

Grupo 5 Peón, Portero, Bedel, Conserje.

DATOS DEL CENTRO

— Nombre del Centro
— Localidad
— Comarca

(10) Marca con una X el recuadro a que pertenezca el centro según sea:

Público
estatal Ikastola

Privado
laico

Privado
religioso

(11) T~Según el centro sea

4.D
Mixto

3.D
1.—De los siete profesores que te hemos entregado en fichas, señala

por orden de importancia, cuáles prefieres tú. En l.er lugar elige el
profesor que más prefieras, luego el siguiente, así hasta el último de
todos. Ordénalos con las fichas que tienes y luego escribe en los cuadros
de abajo el n.° en el orden que los has colocado.

1.—Profesor preferido en l.er lugar n.° (12)
2.—Profesor preferido en 2.° lugar n.°
3.—Profesor preferido en 3." lugar n.°
4.—Profesor preferido en 4.° lugar n.°
5.—Profesor preferido en 5.° lugar n.°
6.:—Profesor preferido en 6.° lugar n.°
7.—Profesor preferido en 1 ° lugar n.° (18)

ANTES DE PASAR A LA SIGUIENTE CUESTIÓN, COM-
PRUEBA QUE ESTÁN LOS 7 TIPOS DE PROFESORES Y QUE
NO HAS REPETIDO NINGUNO.

209



2.—Te hemos presentado 7 tipos de profesores. Tienes que agrupar-
los ahora en cuatro montones, buscando que los de un mismo montón
se parezca lo más posible entre sí.

Puedes dejar un tipo de profesor sólo en un montón, pero no
dejando ningún montón vacío.

En el cuadro de abajo rodea con un círculo el n.° del montón en el
que incluirías cada tipo de profesor según su parecido.

MONTÓN MONTÓN MONTÓN MONTÓN
I II III IV

TIPO 1 PROFESOR DIDÁCTICO
TIPO 2 PROFESOR FÍSICO
TIPO 3 PROFESOR ENTUSIASTA
TIPO 4 PROFESOR AFECTIVO
TIPO 5 PROFESOR ORGANIZADO
TIPO 6 PROFESOR CORDIAL
TIPO 7 PROFESOR DOMINANTE

I II
I II
I II
I II
I II
I II
I II

III
III
III
III
III
III
III

IV
IV
IV
IV
IV
IV
IV

(19)

(25)

3.—Tienes ahora los 7 tipos de profesores en cuatro montones. En el
cuadro (A) rodea con un círculo los números de los dos montones que
creas que más parecido tienen entre sí.

(A) (B)

MONTÓN I -
MONTÓN II -
MONTÓN III
MONTÓN IV

(26)

(29)

MONTÓN I -
MONTÓN II -
MONTÓN III
MONTÓN IV

(30)

(31)

(32)

(33)

En el cuadro (B) rodea con un círculo el montón que creas que
menos se parece a los demás.

4.—Te hemos presentado en fichas una serie de funciones, quere-
mos que nos digas la importancia que para ti tiene cada función.

Si consideras poco importante la función, rodea con un círculo el
n.° 1

Si la consideras indiferente, rodea el n.° 2
Si la consideras muy importante, rodea el n.° 3

Función 1. Motivación
Función 2. Orientación
Función 3. Socialización
Función 4. Personalización
Función 5. Instructiva
Función 6. Imposición
Función 7. Organización
Función 8. Control
Función 9. Innovación
Función 10. Afectiva
Función 11. Irónica

Poco , ,T
importante I n d l f e r e n t e

1 2
1 2

2
2
2
2
2
2
2
2
2

Muy
importante

3 (34)
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3 (44
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¿Cómo crees que cumplen estas funciones, los diferentes tipos de
profesores? ESCRIBE, en cada cuadro, siguiendo esta clave, la nota
según pienses que cumplen las funciones:

— Cuando creas que cumple la función muy bien = 3
— Cuando creas que cumple la función regular = 2
— Cuando creas que cumple la función mal = 1

CONTESTA TODOS LOS CUADROS

^"^^—-^^^ Tipo de profesor
Fu nci ones^~—-^^^

1. Función
Motivación

2. Función
Orientación

3. Función
Socialización

4. Función
Personalización

5. Función
Instructiva

6. Función
Imposición

7. Función
Organización

8. Función
Control

9. Función
Innovación

10. Función
Afectiva

11. Función
Irónica

Tipo 1
Didáctico

Tipo 2
Físico

Tipo 3
Entusiasta

Tipo 4
Afectivo

TipoS
Organiz.

Tipo 6
Cordial

Tipo 7
Domi-
nante
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PROFESOR DIDÁCTICO

TIPOS DE PROFESOR

2

EXPLICA CON CLARIDAD
SE LE ENTIENDE BIEN
ES AMENO

ES ATRACTIVO
DEPORTISTA
FUERTE, ALTO

PROFESOR ENTUSIASTA PROFESOR AFECTIVO

- DISFRUTA CON LAS CLASES
- TIENE ENTUSIASMO POR LO QUE HACE
- SABE MOTIVAR E INTERESAR
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- SE PREOCUPA DE NUESTROS PROBLEMAS
- ES CERCANO, ABIERTO
- COMPRENSIVO



- ORGANIZA BIEN LAS CLASES
- ES ORDENADO
- DA LAS CLASES CON MÉTODO

- TIENE BUEN HUMOR
- ES ALEGRE, DIVERTIDO
- SIMPÁTICO

PROFESOR DOMEÑANTE

- ES EXIGENTE
- IMPONE ORDEN
- EJERCE SU AUTORIDAD
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FUNCIÓN DE MOTIVACIÓN

HACE INTERESANTE LA MATERIA

ESTIMULA EL TRABAJO DEL ALUMNO

DA ÁNIMOS EN EL TRABAJO Y ESTUDIO

FUNCIÓN DE ORIENTACIÓN

RESPONDE A LAS PREGUNTAS Y DUDAS DEL ALUMNO.

ESCUCHA CON ATENCIÓN AL ALUMNO.

ENSEÑA A LOS ALUMNOS COMO ESTUDIAR.

FUNCIÓN DE SOCIALIZACIÓN

HACE TRABAJAR A LOS ALUMNOS EN GRUPOS.

PERMITE ELEGIR TEMAS QUE INTERESAN AL ALUMNO.

EXISTE RELACIÓN PROFESOR Y GRUPOS DE TRABAJO.

FUNCIÓN DE PERSONALIZflCICN

SE RELACIONA CON CADA UNO DE LOS ALUMNOS.

OFRECE AYUDA E INFORMACIÓN INDIVIDUAL.

ESTIMULA EL TRABAJO PERSONAL"



FUNCICN INSTRUCTIVA FUNCICN DE QRGñNIZACICN

EXPLICA CON CLARIDAD.

INDICA A LOS ALUMNOS COCl .TRABAJAR.

HACE RESÚMENES, SINTETIZA.

ESTRUCTURA LA PARTICIPACIÓN.

ORGANIZA LAS ACTIVIDADES, MÉTODOS.

EXISTE ORDEN EN LOS MATERIALES.

FUNCIÓN DE IMPOSICIÓN FUNCICN DE OCNTRDL

IMPONE ORDEN.

DA ORDENES Y NORMAS PARA ACTUAR.

SEÑALA LO QUE LOS ALUMNOS TIENEN QUE HACER.

EVALÚA LOS RESULTADOS DE LOS ALUMNOS.

PLANTEA CUESTIONES, PROBLEMAS, ETC.

HACE PREGUNTAS PARA CONOCER LAS DUDAS DE LOS ALUMNOS.



FUNCIÓN DE INNOVACIÓN FUNCIÓN IPONICA

LLEVA A CABO SUGERENCIAS QUE HACEM LOS ALUMNOS.

INCITA A LOS ALUMNOS A QUE EXPRESEJ SUS IDEAS.

INTRODUCE MATERIALES Y MÉTODOS NUEVOS.

RIDICULIZA AL ALUMNO CUANDO SE EQUIVOCA.

DESAPRUEBA LA INICIATIVA DEL ALUMNO.

SE RÍE DEL ALUMNO.

FUNCIÓN AFECTIVA

RECONOCE EL MÉRITO DE LO QUE HACE EL ALUMNO.

RECOMPENSA LAS TAREAS DE LOS ALUMNOS.

ALIENTA Y DA ÁNIMOS A LOS ALUMNOS.



ANEXO II
CLIMA ESCOLAR

1. El Clima Escolar.
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lar.
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1.5.5. Clave de corrección de la escala reducida.





1. EL CLIMA ESCOLAR

1.1. Valoración y evaluación de aspectos no cognoscitivos

Durante mucho tiempo se ha venido sobrevalorando los aspectos
cognoscitivos del aprendizaje, y todavía mucho más fijándose como
indicador de éste en la calificación obtenida a través de las pruebas de
examen. Como señalan Walberg y Moos (1980).

«Los profesores, administradores educativos y evaluadores se
basan demasiado, y a veces exclusivamente, en los tests de rendi-
miento estandarizados, diseñados por el profesor de forma con-
vencional y en altos resultados de rendimiento cognitivo para
objetivar la valoración de los programas y de los alumnos» (1).

Creemos que, efectivamente, el énfasis queda subrayado en los
aspectos mencionados, quizás muchas veces por la dificultad que entra-
ña evaluar conductas no cognoscitivas, es decir, actitudes, intereses y
todos aquellos comportamientos que hacen relación al mundo afectivo
de la persona.

Herbert, Walberg y Moos han estudiado el clima escolar, determi-
nando su incidencia en los resultados del aprendizaje. Estos autores
declaran que el rendimiento entendido sólo como aprendizaje cognosci-
tivo y medido con tests de conocimientos es inservible para predecir el
índice del éxito adulto, la felicidad autoevaluada, la participación polí-
tica y social en la sociedad y en la producción de trabajo científico,
artístico y práctico.

En segundo lugar, estos tests en sí mismos no reflejan rasgos de los
estudiantes, tales como el pensamiento crítico, civismo, madurez ética,
crecimiento afectivo, que los educadores tanto desean conocer. Y final-
mente, aunque estos tests permiten a los individuos y a los grupos ser
comparados a lo largo del tiempo y entre ellos, posibilitan muy poco
alcance de comprensión de las causas de los cambios y de las diferen-
cias de los resultados.

Necesitamos, por consiguiente, instrumentos que puedan medir las
variables afectivas: relaciones interpersonales entre compañeros, entre

(1) WALBERG, H., y MOOS, R. G.: «Assessing Educational Envorinments». New
Direetions for Tesling and Measurement, 7, 1980, 63.
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compañeros y profesores, sus autoconceptos, sus percepciones del clima
de la clase, etc.

1.2. Delimitación del concepto clima escolar

En los últimos 15 años se han realizado numerosos estudios sobre el
clima de los centros docentes, se han analizado los factores que inciden
en el clima y las repercusiones que éste tiene sobre otros factores: rendi-
miento, autoconcepto, etc.

Veremos a lo largo de páginas sucesivas que los autores, cuando
utilizan el término «clima», están hablando de conceptualizaciones
diferentes.

Como dice Howard:

«Durante mucho tiempo la palabra "clima" ha sido usada de
modo general y con cierta imprecisión para describir la sensación
o la atmósfera de las organizaciones. Al término "clima" organi-
zacional se le ha dado en los últimos años un significado más
preciso» (2).

Aunque con esta definición Howard se refiere al clima organizacio-
nal, creemos que en términos generales se puede afirmar que se ha
venido definiendo el concepto clima de modo impreciso.

Anderson señala que:

«... las definiciones del clima en la literatura tienden a ser verifi-
cables intuitivamente más que empíricamente» (3).

Y nos indica la analogía empleada por Halpin y Croft (1963)
cuando dicen:

«... la personalidad es al individuo, como "el clima" lo es a la
organización» (4).

O, cuando de forma similar, Nwanko (1979) se refería al clima
como:

«... el sentimiento general, vida de interacción o de subcultura de
grupo en la escuela» (5).

Es indudable que el término clima se ha ido delimitando, especifi-
cando, definiendo más precisamente. Los esfuerzos mayores por llegar a

(2) HOWARD. E. R.: Seminario sobre clima escolar. INCIE. Madrid. 1976.
(3) ANDERSON. C. S.: «The Scarch for School Climate: A rcviow ol'thc Research».

Review of Eilucalional Research, 1982. vol. 52. 3. 368-420.
(4) HALPIN, A. W.. y CROFT. D. B.: l'lie Oriuinizaliomil climale oí Schools.

Chicago, University of Chicago, 1963.
(5) NWANKO, J. T.: '¡'lie School Climale as a /ador ni Sliuleiits ' conjlicl in Silería.

Educational Studies. 1979. 10-267-279.
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delimitar este concepto se deben a Tagiuri (1968), Insel y Moos (1974),
Anderson(1982)(6).

Anderson considera preferible el sistema de Tagiuri al de Moos,
porque según el autor, refleja el creciente consenso de muchos investi-
gadores del clima, considerando que éste incluye la calidad ambiental
total dentro de un edificio escolar dado. Contrariamente, Moos explica
este constructo en base a un determinado número de dimensiones
ambientales que las reduce fundamentalmente a cuatro. Más tarde ana-
lizaremos estas dimensiones expuestas por Moos.

Reproducimos la tabla fabricada por Anderson, quien introduce de
forma comparativa la taxonomía del clima desarrollada por Tagiuri,
con las dimensiones propuestas por Moos.

CUADRO N.° 1

Conceptuación del clima escolar con la taxonomía de Tagiuri (1968), incluyendo las
dimensiones de Moos (1974) y las de Insel y Moos (1974) (*)

^ \ CATEGORÍAS

DIMENSIONES^^

ECOLOGÍA
(Dimensiones ecológicas)

MEDIO
(Características de fondo
medias)

SISTEMA SOCIAL
(Estructura
organizativa)

CULTURA
(Características
psicológicas)

AMBIENTE LOCALIZACION SITUACIÓN
(Environment) (Setting) (Situation)

(Ecología (Análisis funcional
Social) de situaciones

específicas)

Variables materiales físicas de la escuela que son
exteriores a los participantes.

Variables que representan las características de los
individuos en la escuela.

Variables que implican modelos o normas (formales e
informales) de funcionamiento e interacción en la
escuela.

Variables que reflejan normas, creencias, valores,
estructuras cognoscitivas y significados de personas
dentro de la escuela.

NOTA: La terminología de Moos y Moos e Insel se da entre paréntesis mientras que la
empleada por Tagiuri está en letra normal.

(*) INSEL Y MOOS, fssues in Social Ecologv. Palo Alto, California: National Prees
Books, 1974.

La categoría de situación (SITUATION) es apropiada para categori-
zar estudios de clima escolar y de comportamiento procesado por el
profesor.

(6) TAGIURI, R.: «The Concept of Organizational Climate» in Tagiuri and Litwin
(Eds.) Organizational Climate: Exploration of a Concept. Boston: Harvard University
División y Research, 1968.

INSEL, P. M., y MOOS, R. H.: «Psychological Encironments: Expanding the Scope of
Human Ecology». American Psvchologisl, 1974,29, 179-188.

ANDERSON, C. S.: «The Search Ibr School Climate: A Review of the Research».
Review of EJucational Research, 1982, vol. 52. 3. 368-420.
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Dentro de esta categoría se pueden incluir aquellos estudios que
tratan de determinar el clima del aula, basándose en el tipo de relacio-
nes que se establecen entre profesores y alumnos.

Podríamos situar el aula como unidad funcional. La categoría de
localización (SETTING) incluye la mayor parte de los trabajos de Bar-
ker y otros, con unidades considerablemente más pequeñas que la
escuela entera (7).

Esta dimensión hace referencia no sólo al aula y la relación estable-
cida en ella, sino a un núcleo o círculo mayor, como podría ser, los
departamentos, los locales, materiales, etc., de una zona determinada.

Esta dimensión intenta recoger el ambiente no sólo del aula sino de
una zona más amplia sin llegar a la escuela entera.

La categoría ambiental (ENVIRONMENT) hace referencia al con-
texto más amplio, se centra en la escuela como unidad.

Como indica Anderson:

«El criterio de selección para incluir estudios está orientado hacia
la representatividad más que a una precisión metodológica, por-
que el ritmo variable de la investigación sobre climas pasa por
mucha investigación que quedaría olvidada si se aplicara un
diseño y/o análisis estrictos» (8).

En su análisis de recopilación de estudios, Anderson recoge una
serie de puntos de acuerdo, en los que se basan casi todos los estudios:

1. Las escuelas poseen algo denominado clima que es original de
cada organización (Kalis, 1980; Owens, 1970; Sinclair, 1970) (9).

2. Tales diferencias, aunque discernibles, son evasivas, complejas y
difíciles de describir y medir (Cusick, 1973; Rutter, y otros, 1979;
Tye, 1974; Weber, 1971).

3. El clima está influenciado por, pero no originado por, dimensio-
nes particulares de la escuela tales como características del alum-
nado (Bloom, 1966; Farkas, 1974; Snyder y Spreitzer, 1979;
Willower y Jones, 1963) (10), o proceso de clase (Bidwell, 1972;
Cohén, Deal, Meyer y Scott, 1976) (11).

(7) BARKER , R. G.: Ecológica/ Psvchologv. Stanford, Stanford University Press,
1968.

(8) Ibídem, 370.
(9) KALIS, M. C: «Teaching experience: its EfTect in School Climate. Tacher

Morale». Nassp Bultetin, 1980, 64, 435, 89-102.
OWENS, R. G.: Organizalional Behavior in Schools. Englowood Clifis, N. J., Prentice

Hall, 1970.
SINCLAIR, R. L.: «Elementary School Educational Environments: toward Schools

that are Responsive to Students»./Vaíf<;/?a/ Elementan Principal, 1970, 49, 5, 53-58.
(10) CUSICK, P. A.: Inside High School. New York, Holt, Rinehart-Winston. 1973.
RUTTER, M.; MAUGHAN, B.; MORTIMORE, P.; OUSTON, J., y SMITH, A.:

Fifteen Thousand Hours: Secondary Schools and Thcir Effects on Chitaren. Cambridge,
Mass., Harvard University Press, 1979.

TYE, K. A.: «The Culture of the School», en GOODLAD y otros: Towards a Mankin
School: an Adventure in Humanistic Education, New York, McGraw-Hill, 1974.

WEBER, G.: »Inner City Children Can be Taught to Read: Four Susseccful Schools»
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4. El clima afecta a muchos resultados de los estudiantes,
incluyendo el comportamiento afectivo y cognitivo (Barker,
1963; Brookover y otros, 1978; Duke y Perry, 1978; Weber,
1971), valores (Taba, 1955; Vyskocil y Goens, 1979) y a la satis-
facción y crecimiento personal (Bailey, 1979; Coyne, 1975; Cox,
1978; Vyskocil y Goens, 1979) (12).

5. La comprensión de la influencia del clima mejorará la compren-
sión y predicción del comportamiento estudiantil.

1.3. Modelos subyacentes de los ambientes sociales

Walberg y Moos (1980) sintetizan el número de variables ambienta-
les a cuatro, que consideran fundamentales (13):

— Situación física.
— Factores de organización.
— Ambiente suprapersonal.
— Clima social.

Según estos autores, las tres primeras variables pueden influenciar
directamente los resultados educativos, pero mucho de su efecto está
mediatizado por el tipo de ambiente social que ayudan a crear (14).

(Occasional Paper 18). Washington, D. C, Council for basic education, October, 1971.
ER1C.

BLOOM, B. S.: Human Characteristics and School Learning, New York, McGraw-
Hill, 1966.

FARKAS, G.: «Specification, Residuals and Contextual Eflects». Sociológica! Methods
and Research, 1974, 2, 333-363.

SNYDER, E. E., y SPREITZER, E.: «High School Valué Climate as Related to
Preferential Treatment of Atletes». Research Quarterlv, 1979, 50, 460-467.

WILLOWER, D. J., y JONES, R. G.: «When Pupil Control Becomes an Institutional
Theme. Phi Delta Kappan, 1963, 45, 107-109.

(11) BIDWELL, C. E.: «Schooling and Socialization for Moral Commitment». Inier-
change, 1972, 3(4), 1-27.

COHÉN, E. G.; DEAL, T. E.; MEYER, J. W., y SCOTT, W. R.: Organizalion and
Instruclion in Elememary Schools: First Resulls. Stanford Center for Research and
Development in Teaching, 1976.

(12) BARKER, R. G.: Ecological Psychology, op. cit.
BROOKOVER, W. B., y otros: «Elementary School Social Climate and School

Achievement». American Educational Research Journal, 1978, 15, 301-318.
DUKE, D. L., y PERRY, C: «Can Alternative Schools Succeed where Benjamín

Spock, Spiro Agnew and B. F. Skinner Have Failed? Adolescence. 1978, 13, 375-392.
WEBER, G.: «Inner City Children Can be Taught to Read: Four Succesful Schools»

(Occasional Paper 18). Washington D. C, Council for Basic Education, 1971, ERIC.
TABA, H.: School Culture. Washington, D. C, American Council on Education,

1955.
VYSKOCIL, J. R., y GOENS, G. A.: «Collective Bargain and Supervisión a Matter of

Climate». Educational Leadership. 1979, 37, 175-177.
BAILEY, M.: «The Art of Positive Principalship». Momentum, 1979, 10, 46-47.
COYNE, R.: «Environmental Assessment: Mapping for Counselor Action». Personnel

and Quidance Journal 1975, 54, 150-155.
COX, W. B.: «Crime and Punishment on Campus: An Inner City Case». Adolescence,

1978, 13,339-348.
(13) WALBERG, H. J., y MOOS, R. F.: «Assessing Educational Environments».

New Directions for Testing and Measurement, 7, 1980, 63-76.
(14) MOOS, R. F.: «Evaluating Educational Environments: Procedures, Merasures,

Findings and Policy Implications». San Francisco, Jersey Bass, 1979.
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Durante los últimos 15 años, Moos y sus colaboradores han descu-
bierto que pueden ser empleados grupos de dimensiones comunes o
similares para describir estas situaciones ampliamente diferentes. Estas
dimensiones han sido conceptuadas (ver Moos 1974), en tres dominios
amplios: (15).

— Dimensión de relación;
— Dimensión de crecimiento personal u orientación de las metas, y
— Mantenimiento del sistema.

La dimensión de relación refleja la calidad percibida de las inter-
acciones interpersonales dentro de un ambiente. Con palabras de los
autores:

«Las dimensiones de relación valoran el punto hasta el cual la
gente está integrada en las situaciones, el punto hasta el cual se
apoyan y se ayudan mutuamente y el grado en el que se expresan
libre y abiertamente» (16).

«Las dimensiones de crecimiento personal y orientación de metas
miden las metas básicas de la situación, esto es, las áreas en las
que tiende a existir el desarrollo personal y la automotivación. La
naturaleza de estas dimensiones varía de situación a situación, de
acuerdo con sus objetivos subyacentes» (17).

Finalmente, las dimensiones de cambio y mantenimiento del sis-
tema miden el punto hasta el cual el ambiente es claro, ordenado en sus
expectativas, mantiene el control y responde al cambio. Las dimensio-
nes básicas son orden y organización, claridad de las expectativas, con-
trol e innovación.

1.4. Análisis de escalas del clima escolar

1.4.1. Class Atmosphere Scale (CAS)

La Class Atmosphere Scale (CAS) se basa en las formulaciones teó-
ricas de Henry Murray y Kurt Lewin. Los autores de la misma son
Manderscheid, Koenin y Silbergerl (18).

La escala intenta medir doce dimensiones del ambiente psico-social
de la clase. Cada subescala está compuesta por 10 ítems verdadero-falso
mezclados a lo largo del instrumento.

Para controlar el grupo de respuestas de cada subescala, 5 ítems
están formulados de forma positiva y los otros 5 de forma negativa.

(15) MOOS. R. F.: «Evaluating Treatment Environments: A Social Ecologycal
Approach». New York. Wiley. 1974.

(16) WALBERG. H. .1.. y MOOS, R. H.: «Asessing Educational Environments». New
Directions for Tesíini; aml Mcasurcmenl, 1980, 7, 65

(17) Ibídem, 66.
(18) MURRAY, H.. op. cil.
LEWIN, K... op. cil.
MANDERSCHEID, R.; KOENIN. C , y S1LBERGELRD, S.: «Psychosocial Faclors

for Classroom. Group and Ward. Psyclwlogical Reports, 1978, 43, 555-561.

224



CUADRO N.« 2

Patrones subyacentes de situaciones sociales (*)

SITUACIÓN RELACIÓN CRECIMIENTO
PERSONAL U
ORIENTACION-METAS

MANTENIMIENTO
SISTEMA Y CAMBIO
DEL SISTEMA

CLASES DE
EGB Y BUP

DEDICACIÓN,
AFILIACIÓN,
APOYO AL PROFESOR

ORIENTACIÓN
DE LA TAREA,
COMPETITIVTOAD

ORDEN Y
ORGANIZACIÓN.
CLARIDAD DE LAS
NORMAS, CONTROL
DEL PROFESOR,
INNOVACIÓN

UNIVERSIDAD DEDICACIÓN, APOYO
EMOCIONAL

INDEPENDENCIA,
ORIENTACIÓN SOCIAL
TRADICIONAL,
COMPETITIV1DAD,
LOGRO ACADÉMICO,
INTELECTUALIDAD

ORDEN Y
ORGANIZACIÓN,
INNOVACIÓN,
INFLUENCIA DEL
ESTUDIANTE

FAMILIA COHESIÓN,
EXPRESIVIDAD,
CONFLICTO

INDEPENDENCIA,
ORIENTACIÓN DEL
LOGRO.
INTELECT-CULTU.,
ORIENTAC.
CREATIVA-ACTIVA,
ÉNFASIS EN LA
RELIGION-MORAL

ORGANIZACIÓN
CONTROL

TRABAJO DEDICACIÓN,
COHESIÓN DEL GRUPO,
APOYO DEL PERSONAL

AUTONOMÍA,
ORIENTACIÓN DE
LA TAREA.
PRESIÓN DEL TRABAJO

CLARIDAD, CONTROL,
INNOVACIÓN,
COMODIDAD FÍSICA

(*) Reproducido de Walberg, H.,) . , y Moos: «Assessing Educational Environments». New
Directions for Testing and Measurement, 7, 1980.

Además de los 120 ítems de contenido, el instrumento contiene 10
frases para medir el «halo y la inconsistencia de los modelos de res-
puesta». El CAS está diseñado para clases de niveles de segunda etapa
de EGB y BUP-COU.

Subescalas del instrumento CAS

La escala de clima escolar (Class Atmosphere Scale) está compuesta
por 12 dimensiones o subescalas, que exponemos a continuación:

1. Agresión: permite o fomenta las peleas verbales, expresiones
abiertas de enfado, u otras formas de comportamiento agresivo.

2. Sumisión: determina o impone normas, empleando un compor-
tamiento controlador.

3. Autonomía: fomenta la autosuficiencia y la toma de decisiones
independientes.

4. Orden: presta atención a las actividades y a la limpieza.
5. Intimidad: promociona la ayuda y el apoyo moral.
6. Entrega: anima a participar en las \ funciones y tareas de todos

los días.
7. Comprensión: muestra preocupación y comprensión por los pro-

blemas personales.
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8. Practicidad: prepara a los estudiantes para el futuro.
9. Espontaneidad: anima a ser abierto y a expresar los propios sen-

timientos.
10. Apoyo: facilita el apoyo interpersonal.
11. Variedad: tolera las diferencias y comportamientos individua-

les.
12. Claridad: promociona la explicitación de las expectativas, nor-

mas y procedimientos para la consecución de metas.

Además de estas 12 subescalas, existen, como ya hemos dicho, la
subescala de Halo y la de Inconsistencia.

Subescala de Halo

El término de Halo tiene aquí un significado específico, indica la
tendencia a aceptar ítems positivos y a rechazar ítems negativos extre-
mos.

Para calcular este índice se realiza el siguiente procedimiento: se
suman los ítems positivos marcados como verdaderos y los ítems nega-
tivos marcados como falsos.

Subescala de Inconsistencia

Esta subescala vendría determinada por la tendencia a aceptar ítems
extremos de cualquier tipo, incluyendo los contradictorios.

Para la obtención de este índice, se suman tanto los ítems positivos
como negativos marcados como verdaderos.

1.4.2. Classroom Climate Questionnaire (Cuestionario del Clima
Escolar)

Fue elaborado por Herbert Walberg el instrumento denominado
«Cuestionario de clima escolan> (19) que incluía 18 escalas selecciona-
das por análisis factorial y consideradas significativas para la descrip-
ción de grupos de clase escolar.

Este cuestionario fue un primer paso para el diseño de medidas de
clima escolar más fiables y válidas. Doce de las dieciocho escalas conte-
nían tan sólo 20.3 ítems, insuficientes para una consistencia interna
individual.

1.4.3. Learning Environment Inventory (Inventario de aprendizaje
ambiental)

El Learning Environment Inventory (LEÍ) es un instrumento dise-
ñado para medir el clima social de aprendizaje de una clase, tal como

(19) WALBERG, H. J.: «Structural and AfFective Aspects oí Classroom Climate».
Psychology in the Schools», 1968, 5.
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se percibe por los estudiantes de esa clase. El creador de este instru-
mento es Gary Anderson (20).

Se puede utilizar para describir la naturaleza de las relaciones inter-
personales de la clase y para determinar las características estructurales.

La primera redacción del cuestionario estaba compuesta por 14
escalas, realizada en 1968, un año más tarde se añadió una nueva
dimensión, resultando una escala definitiva compuesta por 15 subesca-
las.

Al seleccionar las 15 escalas se intentó incluir aquellas que habían
sido previamente identificadas como buenas predictoras del aprendi-
zaje, aquellos conceptos que eran relevantes para la teoría psicológica
social y aquellos conceptos que ejemplificaban la investigación y teoría
útil en educación.

Anderson indica, por su experiencia anterior, la conveniencia de
incluir seis o siete ítems por subescala, para garantizar la consistencia
interna de las mismas.

Descripción de las subescalas de LEÍ

El LEÍ está compuesto por 15 subescalas con siete ítems cada una,
por tanto tiene un total de 105 ítems. La escala de respuesta se com-
pone de cuatro puntos, desde un «máximo acuerdo» hasta un «total
desacuerdo».

Factores o dimensiones del LEÍ

1. Coherencia

Cuando varios individuos interactúan por un período de tiempo se
desarrolla un sentimiento de intimidad o de coherencia. Esta propiedad
separa a los miembros del grupo de los no miembros. Esta subescala de
LEÍ correlaciona con tres importantes propiedades de curso o de clase.
Son más coherentes: clases más pequeñas (con menos de 16 alumnos),
clases con profesores sin experiencia, etc.

Las clases coherentes aprueban sólo comportamientos dirigidos a la
meta, si la «norma de grupo» incluye el aprendizaje, la coherencia
influye a incrementar el aprendizaje; en clases no orientadas al aprendi-
zaje la coherencia actúa contra aquellos alumnos que intentan apren-
der.

2. Diversidad

El grado en el cual la clase cubre la diversidad de intereses y activida-
des de los alumnos. La escala de diversidad no tiene una fuerte relación

(20) ANDERSON. Gary: «The Assessmenl of Leaming Environments: a Manual for
the Leaming Enviromnent Invcntory and the My Class Inveniory». Halifax, Nova Scotia.
Canadá, Atlantic Instituto of luíucation, 1973.
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con el criterio de aprendizaje y, por lo tanto, se considera más relevante
para los estudios de evaluación de innovaciones metodológicas. Es más,
la Habilidad de la escala es extremadamente baja.

3. Formalidad

El punto para el cual el comportamiento dentro de la clase se guía
por reglas formales, nos dice algo sobre las normas de comportamiento
del grupo. Parece que esta escala no está relacionada significativamente
con las medidas comunes del aprendizaje del alumno.

4. Velocidad

El ritmo del progreso de la clase debería de estar idealmente de
acuerdo con las características de los individuos dentro de la misma.

Esta escala nos indica la forma en que el profesor se comunica y se
adapta a las necesidades del grupo.

5. Ambiente

En grupos de niños, el ambiente físico, incluyendo la cantidad de
espacio disponible y el tipo de material de recreo, tiene una gran
influencia en la estructura del grupo (Cartwright y Zander, 1968) (21).
Esta escala es también una medida afectiva y está correlacionada positi-
vamente con la medida del aprendizaje del alumno (Anderson, 1970)
(22).

6. Fricción

Grado de roce, de fricción entre los estudiantes. Se trata de compro-
bar el respeto entre los miembros del grupo. Las interferencias produci-
das por conductas de pelea, falta de cooperación.

7. Metas establecidas

Bany-Johnson (1964), en su obra «La dinámica del grupo en la
Educación», considera las metas de grupo de vital importancia para el
aprendizaje individual. El reconocimiento de las metas actúa como una
sanción para el comportamiento orientado a ellas y da una norma a la
clase (23).

(21) CARTWRIGHT, D., y ZANDER, A.: Group Dynamics: Research and Theory.
Evanston. Illinois, Row Peterson, 1968. Traducción en castellano, Ed. Trillas, México,
1971.

(22) ANDERSON, G. J.: «Eflects of Classroom Social Climate on Individual
Learning». American Educational Research Journal, 1970, 7, 2, 135-152.

(23) BANY, M. A., y JOHNSON, L. V.: Class Group Behavior. The McMillan
Company, 1964.
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8. Favoritismo

Es una medida de afecto negativo. Podría esta escala ser empleada
para indicar si ciertos alumnos tienen un bajo autoconcepto académico.
Las relaciones con las variables de aprendizaje son bajas e inconsisten-
tes.

9. Dificultad

Se considera importante esta subescala, lo mismo que la de veloci-
dad, y completa el paradigma «profundidad-extensión» (depth-breadth)
empleado por algunos teóricos de la educación. Las puntuaciones de
dificultad están altamente relacionadas con medidas de aprendizaje cog-
nitivo de alumnos que asisten a. muchas clases percibidas como las más
difíciles (Anderson, 1970, Walberg, 1969) (24).

10. Apatía

Complementa la escala de coherencia e indica si los individuos den-
tro de la clase no sienten afinidad, no sintonizan con las actividades.

11. Democracia

A un gran número de estudios ha intentado apoyar u oponerse uno
de los extremos del continuum democracia-autoritarismo. Pero no se
estudiaba la interacción del procedimiento democrático con otras pro-
piedades de la clase. La escala no se relaciona significativamente con el
aprendizaje escolar.

12. Agrupamiento

Los subgrupos o pandillas dentro de una clase pueden crear hostili-
dad entre miembros de otros subgrupos de la clase. Protegen a los
fracasados en el grupo total y dan normas alternativas en contra de la
productividad del grupo. Sin embargo, en algunos casos, las pandillas
pueden ser positivas en la orientación e incremento del aprendizaje.

13. Satisfacción

Si los alumnos están contentos o no de la clase es una variable que
afecta a su aprendizaje. La satisfacción está relacionada negativamente
con el tamaño de la clase (Walberg, 1969) (25).

(24) ANDERSON, G. J.: «Effects of Teacher Sex and Course Contení on the Social
Climate of Learning». Aera Abstraen, 1970, 40.

WALBERG, H. J.: «The Social Environment as a Mediator of Classroom Learning».
Joumal of Educational Psychology, 1969, 60, 443-448.

(25) WALBERG, H. J.: «Physical and Psychological Distance in the Classroom,
Sehool Review, 1969, 77, 64-70.
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14. Desorganización

Se ha demostrado consistentemente que una alta desorganización
lleva a una reducción del aprendizaje del alumno (Anderson y Walberg,
1968) (26).

15. Competitividad

Es un concepto central de la dinámica de grupos y se añadió al LEÍ
en su revisión del 69.

Validez y Habilidad de las subescalas de LEÍ

El instrumento, Learning Environment Inventory (LEÍ), ha sido uti-
lizado en un gran número de estudios de investigación desde su crea-
ción en 1967 por Anderson.

En el apartado que hemos dedicado a describir brevemente cada
subescala, aparecen algunos de los autores que han utilizado dicha
escala o subescalas ayudando a su justificación y fundamentación teó-
rica.

La fiabilidad o consistencia interna fue hallada a través del Alfa de
Cronbach en cada una de las 15 subescalas, dando el siguiente índice:

CUADRO N.° 3

Fiabilidad de las subescalas de Lei

FIABILIDAD DE LAS SUBESCALAS DE LEI

ESCALA DE LEI

COHERENCIA
DIVERSIDAD
FORMALIDAD
VELOCIDAD
AMBIENTE
FRICCIÓN
METAS
FAVORITISMO
AGRUPAMIENTO
SATISFACCIÓN
DESORGANIZACIÓN
DIFICULTAD
APATÍA

DEMOCRACIA
COMPETITIVIDAD

ALFA DE
BACH

1967

.78

.58

.64

.77

.65

.78

.86

.77

.74

.80

.81

.66

.83

.67

.78

CRON-

1969

.69

.54

.76

.70

.56

.72

.85

.73

.65

.79

.82

.64

.82

,67

.78

CORRELACIÓN
INTRA CLASE

1967

.82

.43

.82

.71

.76

.77

.71

.53

.77

.74

.82

.84

.79

.54
—

1969

.82

.31

.92

.81

.81
,83
.75
.76
.71
.84
.92
.78
.74

.67
.56

FIABILIDAD
TEST-RETEST

.52

.43

.55

.51

.64

.73

.65

.64

.68

.71

.72

.46

.61

.69
—

(26) ANDERSON, G. J., y WALBERG, H. J.: «Classroom Climate and Group
Learning». Internalional Journal ofthc Educatioiutl Sciences. 1968, 2, 175-180.
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1.4.4. The My Class Inventory (Inventario de mi clase)

Este instrumento fue diseñado por Gary Anderson, viene a ser el
paralelo del instrumento denominado «Learning Environment Inven-
tory» para el nivel secundario (EGB), niños de 8-12 años (27).

Está compuesto por un total de 45 ítems, configurado por 5 escalas,
que contienen 9 ítems cada una de ellas.

Las cinco escalas son las siguientes:

SATISFACCIÓN, FRICCIÓN, COMPETITIVIDAD, DIFICUL-
TAD Y COHESIÓN.

La definición de cada una de estas cinco subescalas queda expuesta
en la descripción del instrumento: «inventario del aprendizaje ambien-
tal».

A continuación se expone un cuadro con la consistencia interna de
cada subescala.

SUBESCALA

SATISFACCIÓN
FRICCIÓN
COMPETITIVIDAD
DIFICULTAD
COHESIÓN

CUADRO N.° 4

HABILIDAD

.77

.70

.56

.56

.54

Este instrumento ha sido utilizado en diversas situaciones con objeto
de investigación o de evaluación. Véase Walberg, 1969; Cayne, 1970;
Walberg, Sorenson y Fishback, 1972 (28). Otros estudios son los de
Little, 1971; Maguire, Gaetz y Manos, 1972 (29).

1.4.5. School Climate Profile (Perfil Climático Escolar)

El perfil climático escolar ha sido desarrollado por Howard en el
año 1973.

Howard enmarca el concepto de clima escolar conectándolo en un
campo más amplio de la conducta de las organizaciones. Este intento
de delimitar y describir el concepto de clima, parte de una investigación
sobre el estudio de las complejidades de la conducta derivadas de

(27) ANDERSON, C : «The Assessment of Learning Environments: A Manual for
the Learning Environment Inventory. The My Class Inventory». Atlantic Instituto of
Educalion. Halifaz, Nova Scotia, Canadá. 1973.

(28) WALBERG, H. J.: «The Social Environment as a Mediator of Classroom
Learning», loe. cit.

CAYNE, R. E.: «Relationships of Teacher Personality to Classroom Social Climate».
Área Abstracts, 1970,40.

(29) WALBERG, H. J.; SORENSON. J., y FISCHBACH, T.: «Ecológica! Correlates
of Ambience in the Learning Environment». American Educational Research Journal,
1972, 139-148.
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hechos esenciales de la vida organizativa: como por ejemplo, que el
individuo se encuentra en una red dinámica de relaciones que implican
a organizaciones formales e informales y que existe, asimismo, una
interacción dinámica entre sus necesidades y las exigencias de la organi-
zación.

Howard señala cuatro aspectos fundamentales en el clima escolar
(30):

A. Factores climáticos generales

a.l. Respeto
a.2. Confianza
a.3. Alta moral
a.4. Oportunidad para la participación
a. 5. Continuo crecimiento académico y social
a.6. Cohesión
a.7. Renovación educativa
a.8. Estima

B. Determinantes del programa

b. 1. Oportunidad para el aprendizaje activo
b.2. Expectativas de acción individualizada
b.3. Variados entornos del aprendizaje
b.4. Actividades flexibles: auriculares y extracurriculares
b.5. Soporte y estructura apropiada a la madurez del alumno
b.6. Estatutos, reglamentos, determinados cooperativamente
b.7. Variados sistemas de recompensa

C. Determinantes del proceso

c. 1. Capacidad de solucionar problemas
c.2. Metas escolares
c.3. Identificación y trabajo con conflicto
c.4. Comunicaciones efectivas
c.5. Toma de decisiones
c.6. Autonomía con responsabilidad
c.7. Estrategias efectivas en la enseñanza aprendizaje.
c.8. Capacidad para trazar un plan para el futuro

D. Determinantes del material (recursos)

d. 1. Recursos adecuados
d.2. Apoyo y eficiencia al sistema logístico
d.3. Conveniencia de una planta escolar (mantenimiento, lim-

pieza...)

Como puede observarse en el esquema presentado, Howard distin-
gue en primer lugar unos aspectos generales que inciden en el clima
escolar, estos aspectos hacen relación en la dinámica interpersonal:
respeto, confianza, cohesión, estima, etc.

(30) HOWARD, E. R.: «Seminario sobre el clima escolar». The CFK LTD. School
Climate Profile. Documento presentado en el seminario que impartió el autor en el
INCIE, Madrid, 1976.
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En un segundo apartado se van analizando aquellos comportamien-
tos en relación con el currículo o programa: son los aspectos didácticos.

Seguidamente se analizan las interrelaciones y procedimientos teni-
dos en cuenta en el proceso pedagógico: determinación o no de metas
escolares, redes de comunicación existentes en la organización, el modo
en que se toman las decisiones en el centro, el grado de autonomía de
que se dispone.

Finalmente, describen los aspectos relacionados con los recursos:
existencia y utilización adecuados de los recursos, quiénes y de qué
forma obtienen el material didáctico, los locales, planes, edificios, si se
mantienen limpios, atractivos, etc.

Howard destaca los modos en que se puede realizar el cambio en las
escuelas (31)- Asimismo, presenta las características que debe poseer un
clima abierto (32).

Howard se refiere, como hemos podido comprobar al analizar los
diversos apartados y variables que entran en su escala sobre el clima,
tanto al clima del aula como al clima organizacional.

1.4.6. Organizational Climate Description Questionaire (OCDG) de
Halpin y Croft

El instrumento OCDG fue diseñado por Halpin y Croft en 1963,
con el objeto de medir el clima organizativo de las escuelas elementales,
aunque su contenido es asimismo apropiado para su uso en las escuelas
secundarias (33).

El cuestionario va dirigido a los profesores, directores u otro perso-
nal escolar.

El OCDG fue desarrollado factorialmente. Los autores reunieron en
un principio 1.000 ítems que demostraron:

— Un control social y necesaria satisfacción;
— Una tarea y orientación socioemocional;
— Una guía de conducta, una conducta de grupo, regulación de

procedimientos, y
— Una orientación de la personalidad.

El instrumento quedó reducido finalmente a 80 ítems, de los cuales
los doce primeros son preguntas sobre cuestiones biográficas del que
responde, los restantes 68 ítems fueron agrupados en 8 subescalas
moderadamente independientes con una intercorrelación media de
0.17.

(31) HOWARD, E. R.: «Comunidad escolar y cambio», en Dinámica de Grupos
para Educadores. Ed. S. M., Madrid, 1974, vol. 1, 167-18.

(32) HOWARD, E. R.: «Cómo definir las opciones básicas de una escuela», en
Dinámica de Grupos para Educadores, loe. cit., 186-192.

(33) HALPIN, A. W., y CROFT, D. B.: The Organizational Climate of Schools.
Chicago, Midwest Administration Center, University of Chicago, 1963.
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Las subescalas que componen este instrumento son:

A. Las cuatro primeras hacen referencia a la conducta del profeso-
rado. *

1. Subescala de desempeño.
2. Subescala de impedimento. Grado en el que el profesor se siente

cargado por el director con tareas burocráticas.
3. Subescala moral (Espíritu). Grado de alta o baja moral del profe-

sorado.
4. Subescala de intimidad. Relaciones socio-emocionales positivas

que existen entre los profesores.

B. Las otras cuatro escalas hacen referencia a la conducta del direc-
tor.

5. Subescala de aislamiento. Conducta formal, impersonal.
6. Subescala de énfasis productivo. Supervisión, autocrítica.
7. Subescala de empuje. Conducta activa, orientada hacia una tarea.
8. Subescala de consideración.

Los sujetos responden al test, clasificando cada uno de los ítems
sobre una escala de 4 puntos que va desde ocurre «raramente» a «ocu-
rre muy frecuentemente».

Ejemplo de ítems

— El director ve a los profesores todos los días.
— El director llega a la escuela antes que los profesores.
— Se pierde una gran parte del tiempo en reuniones en la Facultad.
— Los profesores se relacionan uno con otros fuera de la escuela.

Fiab'lidad

La confiabilidad media para los subtests de OCDG va de 0.26 a 0.84
con una media de 0.64.

Validez

Este instrumento ha sido empleado en numerosos estudios y por lo
tanto existe una gran abundancia de datos que apoyan su validez.

Andrews interpreta el OCDG más como una medida de dirección
que como clima, ya que el instrumento lo que trata de medir es funda-
mentalmente la interacción profesor-director (34).

Anderson (35) encontró una correspondencia entre la personalidad
del director y la apertura del clima de la escuela, mientras que Ford
encontró una relación semejante entre los tanteos del OCDG y la salud
psicológica del director, como determinado por el «Inventario de
Orientación Personal» de Shostrom.

(34) ANDREWS. J. H. M.: «School Organizational Climate: Some validy Studies».
Canadian Educaiion and Research Dixesi. 1965, 5. 317-334.

(35) ANDERSON, D. P.: «Organizational Climate of Elementary Schools».
Minneapolis: Educational Research and Dcvelopmenl Council of thc Twin Cities Metro-
politan Área, Univcrsity of Minnesota, 1964.
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Un gran número de estudios, revisados por Brown y House han
proporcionado una evidencia de validez concurrente. Estos han relacio-
nado el OCDG con otras medidas de conducta-guía o clima organiza-
dor con logros académicos, con adiestramiento de relaciones humanas y
con distintas variables de personalidad (36).

1.4.7. Organizational Climate Moles (OCI). (índice de clima organiza-
tional de Síern y Steinhoff).

El instrumento denominado «índice de Clima Organizacional» ha
sido diseñado por George Stern y Cari Steinhoff (37).

Originariamente fue diseñado para determinar la presión institucio-
nal experimentada por profesores de escuela elemental y secundaria, el
OCI funciona como una medida generalizada de clima de organización
que puede aplicarse en gran variedad de medios ambientales.

Composición de la escala

El OCI está compuesto por 300 ítems que describen procedimientos,
actividades y expectativas que caracterizan «las organizaciones». Estos
ítems cubren 30 escalas, que representan seis factores de primer orden
que varían algo de una muestra a otra.

Realizados tres análisis separados con diferentes grupos se hallaron
tres resultados de seis factores muy similares. El grupo perteneciente al
campo educativo incluyó los factores siguientes:

— Clima intelectual.
— Perfeccionamiento.
— Falta de práctica.
— Falta de apoyo.
— Falta de orden.
— Control.

Fiabilidad

La fiabilidad de las escalas (Kuder Richardson 20) están representa-
das por tres muestras:

— 931 profesores de 43 escuelas.
— 2.511 reclutas de cuerpos para la paz.
— 223 trabajadores industriales.

Los índices fluctúan de .23 a .87; .39 a .79 y .12 a .77

Validez

La validez está indicada por la capacidad del instrumento para dife-
renciar entre grupos, como así se ha demostrado.

(36) BROWN. A. F.. y HOL'SE. J. J.: «The Organizational Component in Educa-
tion». Revicw oj'Eclucalional Research. 1967. 37. 339-416.

(37) STERND, G. G., y STEINHOFF. C. R.: «Organizalional Climate Index».
Form 1.163, Syracuse. New York. 1963.
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La semejanza de los tres análisis factoriales nos ofrece alguna evi-
dencia de su validez constructiva.

1.5. Instrumentos de medida: adaptación de la escala de clima escolar

Para la obtención de los datos sobre la percepción de los alumnos
del Clima Escolar, se utilizó el instrumento «School Environmet
Scale», del autor Kevin Marjoribanks, quien amablemente nos dio
autorización para su traducción y adaptación a nuestro país (38).

La escala del Clima Escolar propuesta por Marjoribanks se basó en
el modelo conceptual diseñado por Berstein (1977), utilizado para exa-
minar el modelo familiar. Berstein propuso que la socialización del
joven en la familia procede dentro de un ambiente crítico de contextos
interrelacionados (39).

La nueva escala de Marjoribanks mide las percepciones de los alum-
nos en cuatro situaciones interrelacionadas, denominadas: regulativa,
instruccional, imaginativa e interpersonal.

1.5.1. Descripción de la escala

La escala sobre el ambiente o clima escolar mide las percepciones de
los estudiantes sobre cuatro situaciones escolares interrelacionadas:

1. Contexto regulativo: se define en base a la naturaleza de las rela-
ciones de autoridad en un ambiente.

2. Contexto instruccional: donde el niño aprende sobre el objetivo
principal de los objetos y las personas y adquiere habilidades de
varias clases. Trata de medir la percepción por parte de los alum-
nos de la organización y orientación académica.

3. Contexto innovador o imaginativo: donde se anima a los niños a
experimentar y recrear su mutuo en sus propios términos.

4. Contexto interpersonal: donde los niños perciben sus propios
estados afectivos y los de los otros niños.

Para conocer los ítems que definen cada uno de estos cuatro contex-
tos, véase el capítulo dedicado a metodología, o el anexo n.° 1, donde
se detalla el cuestionario.

1.5.2. Fiabilidad de la escala original

Según el profesor Marjoribanks, cada una de las cuatro subescalas
alcanza una fiabilidad theta mayor que .75

(38) MARJORIBANKS, K.: «School Environment Scale». Adelaide, Australia, Jan
Press, 1980.

(39) BERSTEIN, B.: «Social Class, Language and Socialisation», in KARABUL, J.,
y HALSEY, A. H.: Power and Ideology in Education. New York, Oxford University
Press, 1977.
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1.5.3. Adaptación y/labilidad en nuestro país

La escala fue traducida al castellano y posteriormente al euskera.
Fue contestada por 182 alumnos de 8.° de EGB, aproximadamente una
séptima parte de la muestra empleada en nuestra investigación.

La fiabilidad fue estudiada a través de dos procedimientos:

a) Método de las dos mitades.
b) A través del coeficiente alfa de Cronbach.

a) Método de las dos mitades

Para el estudio del mencionado coeficiente de fiabilidad de las cua-
tro subescalas se utilizó el método de las dos mitades, eligiendo los
ítems pares e impares de cada escala. Este coeficiente suele denomi-
narse coeficiente de consistencia interna.

Se hallaron los coeficientes de correlación de Pearson entre los ítems
pares e impares de cada contexto.

Cuando se puntúa un test según el criterio par-impar, lo que real-
mente se hace es dividir en dos la longitud del test original. En estas
condiciones, el coeficiente de fiabilidad calculado equivale al de un test
de una longitud mitad que la del original.

Para corregir este defecto se aplicó la fórmula de Spearman-Brown,
siguiente:

2 rip
rvv = donde

1+rip
ryv = fiabilidad del test original.
rip = fiabilidad del coeficiente obtenido de correlacionar las puntuacio-

nes pares e impares.
Sustituyendo los datos en dicha fórmula, obtuvimos los siguientes

coeficientes:

1. En el contexto imaginativo .86
2. En el contexto interpersonal .84
3. En el contexto regulativo .72
4. En el contexto instruccional .79

b) Fiabilidad a través del alfa de Cronbach

Para hallar este segundo coeficiente de fiabilidad, se aplicó la fór-
mula de Cronbach:

«¿ = K__ ( 1 - ± <T¡ *- ) donde
K - l &Xlhiud_

K = n.° de ítems.
F = sumatorio de las varianzas de los ítems.

= varianza total del test.
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Los resultados obtenidos en cada escala, fueron los siguientes:

1. Contexto imaginativo a = .84
2. Contexto interpersonal a = .84
3. Contexto regulativo a = .74
4. Contexto instruccional a = .80

Como esta escala había sido traducida y viendo que la subescala 3,
que hace referencia al contexto regulativo, obtenía un índice de fiabili-
dad bastante menor que el resto de las subescalas, nos pareció oportuno
realizar un análisis de ítems; pues a simple vista nos había parecido que
algunos ítems no «encajaban» en nuestro contexto escolar.

Para la realización de este análisis de ítems se escogió el método de
la correlación entre el total de cada ítem con el total de la subescala
menos el propio ítem (véase la subescala para determinar de este modo
la contribución de cada ítem a la misma).

SUBESCALA 1 CONTEXTO INTERPERSONAL

ítem 1 - 0.474
ítem 2 - 0.479
ítem 3 - 0.563
ítem 4 - 0.432
ítem 5 - 0.659

SUBESCALA 2 CONTEXTO REGULATIVO

ítem 1 -0.541
ítem 2 - 0.542
ítem 3 - 0.577
ítem 4 - 0.421
ítem 5 - 0.634

SUBESCALA 3 CONTEXTO INSTRUCCIONAL

ítem 1 - «502
ítem 2 - 0.344
ítem 3 - 0.432
ítem 4 - 0.437
ítem 5 - 0.593

SUBESCALA 4 CONTEXTO IMAGINATIVO

ítem 1 - 0.445
ítem 2 - 0.593
ítem 3 - 0.490
ítem 4 - 0.507
ítem 5-0.613

Se eliminaron los tres ítems que correlacionaban menos con cada
total de su subescala y se procedió a hallar de nuevo la fiabilidad de las
nuevas escalas más reducidas (7 ítems).
a 1=0.823
a 2 = 0.859
a 3=0.796
a 4 = 0.810
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ítem
ítem
ítem
ítem
ítem

ítem
ítem
ítem
ítem
ítem
A T

ítem
ítem
ítem
ítem
ítem

ítem
ítem
ítem
ítem
ítem

6 -0.512
7 - 0.499
8 -0.513
9 -0.566

10 - 0.699

6 - 0.637
7 - 0.673
8 - 0.268
9 - 0.489

10 - 0.644

6 - 0.569
7 - 0.179
8 - 0.545
9 - 0.305

10 - 0.495

6 - 0.487
7 - 0.488
8 -0.102
9 -0.413

10 -0.657



Como podrá observarse, comparando los coeficientes obtenidos con
10 y con 7 ítems, sólo la subescala primera, que hace referencia al
contexto imaginativo, baja dos décimas su fiabilidad, el resto de las
subescalas suben al eliminar los tres ítems señalados.

Estas serán por lo tanto escalas empleadas (7 ítems) en el estudio
que vamos a realizar, ya que nos permitirá trabajar con una escala total
de 28 ítems, con una fiabilidad muy aceptable.

1.5.4. Validez de la escala. Análisis factorial

Aunque la escala de clima escolar propuesta por Marjoribanks tiene
una validez reconocida y demostrada por su autor en varios estudios
(40), quisimos conocer de un modo empírico la estabilidad de las
dimensiones, denominadas por el autor «contextos».

El análisis factorial dio como resultado cinco factores, los cuatro
primeros coincidentes con los cuatro contextos propuestos por Marjori-
banks, lo que demuestra una estabilidad en las dimensiones del clima, a
pesar de referirse a alumnos de países tan dispares como Australia y
España.

El primer factor se refiere al «contexto interperspnal», los ítems que
saturan este factor son exactamente los mismos que los de Marjori-
banks.

El segundo factor, denominado «contexto regulativo», coincide con
el de Marjoribanks salvo en un ítem, que conjuntamente con otros dos
de otros factores forman un quinto factor.

El tercer factor, «contexto instruccional», los ítems que saturan el
factor coinciden cinco de los siete que señala el autor.

El cuarto factor, «contexto imaginativo», queda algo menos expli-
cado, aunque asimismo concuerda en varios ítems con el test inicial.

Finalmente, los otros ítems han originado un quinto factor, que por
otro lado hay que señalar que explica sólo un 10 por 100 de la varianza.

Descripción y análisis de los factores

A continuación se presentan los factores con sus autovalores o valo-
res Eigen y el porcentaje de varianza que cada uno de ellos explica.

(40) MARJORIBANKS, K.: «An Adlerian Typology of Schoo.l Learning Environ-
ment and Children's Felleing of Inferiority». Psychological Reports, 1980, 47, 787-794.

MARJORIBANKS, K.: «Family and School Environmental Correlates oflntelligence.
Personality and School Rclatcd AfTective Characicristtcs». Gcnctic Psvi'lwloqv Mono-
grapahs, 1979, 99, 16?-183.

MARJORIBANKS. K.: «Hthnicin. School Acttitudes. Inlelligence and Academic
A c h i c v c m c n t » . í n k ' r n c i l i i ' i u i l J o u n i a l ol P s r c l u i l n i ' Y . 1 9 7 8 . 1 3 . 1 6 7 - I 7 X .

MARJOR1BANKS. K. «School Almudes.' Cognitivc Abitily, and Academic.
Achievement». .lounial o¡' Educaliinial l'syiho/ony. 1976. 68, 653-660.
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CUADRO N.° 5

Descripción y análisis de los factores.
Descripción escala clima escolar

1. Contexto interpensonal
2. Contexto regulativo
3. Contexto instruccional
4. Contexto imaginativo
5. Contexto satisfactorio

8.35
1.27
.84
.46
.36

28.78%
25.63%
18.54%
13.95%
10.20%

Puede afirmarse que son los dos o tres factores primeros los que
mayor varianza explican y los que más merece la pena tenerlos en
cuenta. De todos modos vamos a explicar cada uno de estos cinco
factores, señalando los ítems que saturan cada factor.

En el cuadro que a continuación presentamos, se puede observar
cómo la gran mayoría de los ítems tienen un peso o saturación factorial
mayor que .35, y sólo unos pocos ítems tienen una correlación menor
con el factor.

Esto origina que el cuarto factor quede un tanto menos definido que
el resto de los factores.

ÍTEM 1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

FACTOR 1

.57

.38

.56

CUADRO N.° 6:

Saturación factorial

FACTOR 2 FACTOR 3

.28

.58

.36

.61

.35

.30

.35

.36

.44

FACTOR 4 FACTOR 5

.30

.48

.57

.55

.37

.30
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17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

.38

.65

.43

.62

.56

.60

.61

.47

.34

.75

.57

.47

NOTA: Sólo se exponen las saturaciones de los ítems en los factores donde más cargan
(pesan) y sólo con dos decimales.

CUADRO N.° 7

Comparación de los datos obtenidos con la escala original de Marjoríbanks

Primer factor

% Var. Com.
Exp. 28.78
Cont.
Interpersonal

Coincidencia
absoluta de
todos los ítems.

Segundo Factor

% 25.63
Cont.
Regulativo

Coincidencia de
seis ítems. El
séptimo forma
junto con otros
dos un quinto
factor

Tercer factor

% 18.54
Cont.
Instruccional

Coinciden cinco
ítems y los otros
dos forma el
quinto factor

Cuarto factor

% 13.95
Cont.
Imaginativo

Coinciden en
tres ítems, y
carga también
en otros
factores.

Quinto factor

% 10.20

Cont.
Satisfactorio

De forma
absoluta y carga
también en
otros factores.

1.5.5. Clave de corrección de la escala reducida

La escala de clima escolar es de tipo Likert. Se ofrece a los sujetos
cinco opciones de respuesta que van desde un «total desacuerdo» hasta
un «total acuerdo». (Ver anexo 1).

TD: Totalmente en desacuerdo
D: En desacuerdo
I: Indiferente
A: Acuerdo
TA: Totalmente de acuerdo

La escala, como ya hemos mencionado, está compuesta por cuatro
dimensiones o subescalas.
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SUBESCALA 1: Contexto Interpersonal
ítems N.°: 2-6-10-14-18-22-26

SUBESCALA 2: Contexto Regulativo
ítems N.°: 3-7-11-15-19-23-27

SUBESCALA 3: Contexto Instruccional
ítems N.°: 4-8-12-16-20-24-28

SUBESCALA 4: Contexto Imaginativo
ítems N.°: 1-5-9-13-17-21-25

Acabamos de exponer la escala reducida, la original se componía de
10 ítems cada subescala. Puede verse en el apéndice. Escala original de
clima escolar.

Las puntuaciones para cada respuesta oscilan entre 1 y 5.

En los ítems positivos de las subescalas números
1 -2-4-5-6-7-8-9-12-14-16-17-18-21 -22-25-26 y 28, la puntuación se
realiza del siguiente modo:

TA: 5 puntos
A: 4 puntos
I: 3 puntos
D: 2 puntos
TD: 1 punto

En los ítems negativos de las subescalas, es decir, en todos los demás
números 3-10-11-13-15-19-20-23-24 y 27, la puntuación se realiza en
sentido inverso:

TA: 1 punto
A: 2 puntos
I: 3 puntos
D: 4 puntos
TD: 5 puntos
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ANEXO III
EL AUTOCONCEPTO

escalas de autoestima y autoconcepto.
de autoconcepto de Tennesse.
Naturaleza de la escala.
Validez y fiabilidad de la escala.
Ejemplos de ítems de esta escala.
de autoestima de Coopersmith.
de autoestima de Rosemberg.
de autoconcepto de Bhatnager.
de autoimagen académica de Berker-Lumn.
de autoconcepto de Lipsitt.

2. Instrumentos de medida: Creación de una nueva escala de auto-
concepto.
2.1. Descripción de la escala.
2.2. Clave de corrección de la escala.
2.3. Fiabilidad.
2.4. Reducción de la escala.
2.5. Validez-Análisis Factorial.

2.5.1. Descripción de los factores.

Análisis de
1.1.

1.2.
1.3.
1.4.
1.5.
1.6.

Escala
1.1.1.
1.1.2.
1.1.3.
Escala
Escala
Escala
Escala
Escala





1. ANÁLISIS DE ESCALAS DE AUTOESTIMA Y
AUTOCONCEPTO

A lo largo de las páginas siguientes iremos presentando algunos de
los instrumentos más relevantes en los estudios realizados sobre auto-
concepto. Hemos tenido en cuenta esta revisión y análisis de los ítems
que componen estas escalas a la hora de diseñar nuestro propio instru-
mento para medir la variable autoconcepto en nuestro estudio.

Variable que hemos escogido entre otras, para su inclusión en el
estudio sobre la percepción del Ideal de Profesor, por la importancia
educativa y personal que tiene.

Describiremos cada instrumento, señalando sus ítems completos
cuando la escala sea pequeña y cuando la escala está compuesta por
extenso número de ítems, señalaremos aquellos que puedan ser más
representativos y nos den un retrato del instrumento.

Al final de esta descripción de los diversos instrumentos de medida
del autoconcepto, presentamos un apartado con los resultados más inte-
resantes o sobresalientes a nuestro juicio, que hayamos encontrado en
los diferentes estudios.

1.1. Escala de autoconcepto de Tennesse

Fue elaborada por Williams H. Fitts. Sin duda se puede considerar
una de las escalas más importantes en la actualidad, tanto por la nume-
rosa utilización en diferentes estudios, como por haber sido una escala-
base de otro buen número de escalas.

El grupo original de ítems fue derivado de otros instrumentos de
medida del autoconcepto como los elaborados por Balester (1956) y
Engel (1956) y Tailor (1953) (1). Se componen de 100 ítems, 90 propia-
mente y 10 que comprenden una escala de autocrítica.

(1) BALESTER, R. J.: «The Self-Concept and Juvenile Deliquency». Unpublished
doctoral dissertation, Vanderbilt University, 1956.

ENGEL, Mary: «The Stability of the Self Concept in Adolescence». Unpublished
doctoral dissertation, George Peabody College, 1956.

TAYLOR, D. M: «Consistency of the Self-Concept». Unpublished doctoral
dissertation, Vanderbilt University, 1953.
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Naturaleza de la escala

Como señala el propio Fitts:

«Esta escala fue elaborada para describir el autoconcepto como
escala simple para el sujeto, aplicable a muchas situaciones, bien
estandarizada y multidimensional» (2).

La escala tiene dos formas: una de counseling y otra de investigación
clínica. Se puede utilizar a partir de sujetos de 12 años, que tengan un
cierto nivel de lectura.

Las diferencias de estas dos formas se centran en el sistema de pun-
tuar y perfilar.

1.1.1. Naturaleza y significado de las escalas

a) Puntuación de autocrítica compuesta por 10 ítems. Son frases
que más o menos la mayoría de la gente admite como verdaderas.
Los que niegan muchas se defienden (postura defensiva).

b) Puntuaciones positivas:

b.l. Puntuación total (nivel general de autoestima).
b.2. Identidad.
b.3. Autosatisfacción.
b.4. Comportamiento (forma de actuar).
b.5. Sí mismo físico.
b.6. Sí mismo ético-moral.
b.7. Sí mismo personal: sentimiento de adecuación como persona.
b.8. Sí mismo familiar: percepción de sí mismo en relación con el

ambiente familiar.
b.9. Sí mismo social: refleja el sentido personal de adecuación y

valor con otra gente, en general, en su acción social.

c) Puntuación de variabilidad (V): grado de inconsistencia de un
área a otra:

— V Total.
— Columna de V total: variación entre las columnas.
— Fila V total: variación entre las filas.

d) Puntuación de distribución (D): es una puntuación resumen de la
forma en que uno distribuye sus respuestas entre las cinco opcio-
nes posibles:

— Completamente falso.
— Mayormente falso.
— En parte falso y en parte verdad.
— Mayormente verdad.
— Completamente verdad.

(2) FITTS, W. II.: «Manual Tenncssc SelfC'oneep Sea le». Coimsclor Kirorclin,i; and
l'esl. Nasvhille, Tcnncsse. 1964.
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e) Puntuaciones de tiempo: rapidez o lentitud en que se desenvuelve
el sujeto. No está excesivamente estudiada, aunque correlaciona
con una r = .32 con la subpuntuación conflicto neto.

1.1.2. Validez y Fiabilidad de esta Escala

Fiabilidad: los coeficientes test-retest obtenidos por Congdon (3) son
de .88. Otra evidencia de la fiabilidad se encuentra en la gran similitud
de modelos de perfiles descubierta en repetidas mediciones.

Validez de contenido: los ítems se incluyeron en la escala sólo
cuando pasaron la prueba de la clasificación por unanimidad de los
jueces.

Discriminación entre los grupos y correlaciones con otras medidas.

El propio autor señala las diferencias significativas entre diversos
grupos, como cabía esperar entre personas normales y pacientes psi-
quiátricos y otros tipos de grupos.

Asimismo se ha demostrado correlación con el Minnesota Multip-
hasic Personality Inventory (MMPI), con varias medidas de personali-
dad.

1.1.3. Ejemplos de ítems de la escala de autoconcepto de Tennesse

— Soy una persona atractiva.
— Soy un don nadie.
— Soy miembro de una familia feliz.
— Soy una persona enfermiza.
— A veces pierdo la razón (no me controlo).
— Debería tener más atractivo sexual.
— No soy la persona que me gustaría ser.
— A veces tengo ganas de jurar.
— Sigo mi religión en mi vida diaria.
— A veces hago cosas muy malas.
— Utilizo medios injustos para adelantarme a la gente.
— No me siento cómodo con otras personas.
— Encuentro difícil hablar con extraños.
— Intento escapar de mis problemas.

Como puede comprenderse, estos ítems son sólo una muestra de las
100 que componen la escala (4).

La escala recoge todos los ámbitos en que se mueve una persona:
familia, calle, escuela, la iglesia, así como la perspectiva personal,
social, moral, etc.

(3) GONGDON, C. S.: «Sell'Theory and Chloriproma/jne Trcalmcnt». Unpublished
Doctoral Disscrtation. Vanderbilt Lniversiu. 1958.

(4) FITTS, William, op. cil.
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1.2. Escala de autoestima de Coopersmith

Coopersmith desarrolló en 1959 su inventario o escala de autoes-
tima, basándose en ítems que habían sido contestados por los niños a
través de la metodología que había utilizado Butler y Haigh en 1954.

Añadió y eliminó una serie de ítems utilizando el juicio de expertos.

Los ítems que resultaron elegidos fueron juzgados por psicólogos
como indicativos de alta o baja autoestimación.

La escala fue publicada finalmente en 1967. Está compuesta la
escala de autoestima por 58 ítems (5). Los sujetos se posicionan ante los
diversos ítems señalando con una marca si el ítem describe la forma en
que normalmente se siente la persona o, contrariamente, no como él se
siente.

La escala de Coopersmith es una de las más utilizadas para el estu-
dio de la autoestima.

Señalamos unos cuantos ítems, que sirven como ejemplo de la com-
posición de la escala:

— Estoy bastante seguro de mí mismo.
— A menudo desearía ser otra persona.
— Estoy orgulloso de mi trabajo escolar.
— Soy popular entre los chicos de mi edad.
— Me gusta toda la gente que conozco.
— Es bastante duro ser yo mismo.
— Mis padres me entienden.

Coopersmith diseñó también una escala conductual Behavior
Rating Form (BRF). Se trata de una escala descriptiva de 13 ítems que
una persona (el profesor) puede contestar sobre el comportamiento del
alumno. Desarrolla igualmente un cuestionario para el padre (80 ítems)
y una entrevista de 72 preguntas. Son dos instrumentos para conocer las
actitudes de los padres (6).

1.3. Escala de autoestima de Rosemberg

Rosemberg ha logrado una medida unidimensional de autopercep-
ción, denominada por él mismo como autoestima (Self •Esteem) (7) uti-
lizando una escala tipo Guttman.

A continuación expondremos la escala original compuesta por 10
ítems. Los sujetos pueden matizar su respuesta en cinco posibles opcio-
nes:

— Casi siempre verdad.
— A menudo verdad.

(5) Cir. COOPERSMITH. Stanley: The Anwmlenls of Self-Steem, W. H. Freeman
and Company. San Francisco, 1967.

(6) Ibídem. apéndice B. C y D.
(7) ROSENBERG, M.: Socieíy and the Adolescent Self-lmage. New Jersey, Prince-

ton, Princeton University Press, 1964.
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— Algunas veces verdad.
— Raramente verdad.
— Nunca verdad.

Los ítems que componen la mencionada escala son:

1. Creo que tengo un conjunto de buenas cualidades.
2. Desearía tener más respeto por mí mismo.
3. Creo que soy una persona de valer, al menos igual que otros.
4. Creo que no tengo mucho de qué sentirme orgulloso.
5. Adopto una actitud positiva hacia mí mismo.
6. A veces ciertamente me siento un inútil.
7. Teniendo todo en cuenta, me inclino a pensar que soy un fra-

caso.
8. Soy capaz de hacer las cosas tan bien como la mayoría de las

personas.
9. A veces pienso que no valgo nada.
10. En conjunto estoy satisfecho conmigo mismo.

Fiabilidad

La escala de autovaloración o autoestima de Rosemberg está cons-
truida, como ya hemos dicho, con una forma escalar denominada de
tipo GUTTMAN.

Tiene un índice de reproducibilidad de .93 y una escalabilidad de
.73.

1.4. Escala de autoconcepto de Bhatnager

Bhatnager en 1969 elaboró 2 escalas compuestas por 15 ítems para
medir el «sí mismo percibido» y el concepto sobre sus compañeros
(iguales) (8).

Empleó la medida para examinar las diferencias entre los autocon-
ceptos de niños inmigrantes y las puntuaciones dadas a ellos por com-
pañeros de una escuela de Londres.

La escala está compuesta según el tipo Guttman.

Descripción de la escala de Bhatnager

A continuación exponemos la escala con sus ítems correspondien-
tes.

Los sujetos que responden deben leer cada frase y ver hasta qué
punto les describe.

Se dan tres opciones:

— Rodea la letra v (verdadero), si la frase te describe.
— Rodea la letra f (falso), si la frase no te describe.
— Rodea la letra d (duda), si no sabes.

(8) BHATNAGER, J.: «A Study of Adjustmenl of Inmigrant Children in a London
School». Ph. D. Dissertation. University of London 1969, 161-162.
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1. Gusto a mis compañeros de clase.
2. Soy un fracaso.
3. Normalmente me gusta la gente.
4. Soy bueno en los juegos.
5. Soy bueno trabajando en clase.
6. Normalmente mis libros están cuidados.
7. Los profesores normalmente se meten conmigo.
8. Mi comportamiento generalmente es bueno.
9. En general mis libros están bien cuidados.
10. Voy generalmente bien vestido.
11. Soy inteligente.
12. Soy un buen estudiante.
13. Mis profesores confían en mí.
14. Soy útil.
15. Soy una persona atractiva.

1.5. Escala de autoimagen académica de Barker-Lunn

Barker-Lunn creó en 1970 una medida de la percepción del niño
sobre sí mismo desde el punto de vista académico (9).

La escala se compone de nueve ítems, se dan tres posibles opciones
al sujeto que responde.

— Casi nunca.
— A veces.
— Sí, a menudo.

La escala va dirigida a alumnos de escuelas primarias.

ÍTEMS OPCIONES
Casi nunca
A veces
Sí, a menudo

1. Hago muchas sumas mal.
2. Creo que soy bastante bueno en el trabajo escolar.
3. Mi profesor cree que soy listo.
4. Soy muy bueno haciendo sumas.
5. Soy un inútil en el trabajo escolar.
6. En general consigo buenas notas en los exámenes.
7. Encuentro que el trabajo escolar es difícil de entender.
8. A veces creo que no soy bueno en nada.
9. No parece que sea capaz de hacer algo realmente bien en la escuela.

Fiabilidad

La escala de autoimagen académica de Barker-Lunn se construyó a
partir de una gran muestra representativa de aproximadamente 2.300

(9) BARKER-LUNN. J. C: «Streaming in the Primary School». Slough N.F.E.R.,
1970.

BARKER-LUNN. J. C: «The Development of Scales to Measure Júnior School
Children's Attitudes». British Journal ofEducalional Psychology, 1969, 39, 64-71.
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niños y niñas de 28 escuelas primarias, de los que se escogieron al azar
400.

La escala tiene un índice alto de consistencia interna, hallado a
través del alfa de Cronbach = .88.

1.6. Escala de autoconcepto de Lipsitt

Lipsitt construyó en 1958 una escala de autoconcepto compuesta
por 22 adjetivos descriptivos (10).

Cada adjetivo va precedido por la palabra «Soy» y a continuación
cinco opciones:

— Absolutamente nada.
— No muy a menudo.
— Algunas veces.
— La mayoría de las veces.
— Todas las veces.

ÍTEMS

Soy:
1. Amigable
2. Feliz
3. Amable
4. Valiente
5. Honesto-honrado
6. Simpático, agradable
7. Digno de confianza
8. Bueno
9. Orgulloso

10. Vago, perezoso
11. Leal
12. Cooperativo
13. Alegre
14. Pensativo
15. Popular
16. De buenas maneras
17. Celoso, envidioso
18. Obediente
19. Educado
20. Vergonzoso
21. Limpio, aseado
22. Útil

La escala de Lipsitt puede ser utilizada para obtener el autoconcepto
ideal del individuo poniendo delante de los 22 adjetivos ME GUSTA-
RÍA SER.

(10) LIPSITT, L. P.: «A Self-Concept for Children and its Relationship to the
Childrcn's of the Manifest Anxiety Scale» ChilcJ Development. 1958, 29, 4, 463-469.
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Fiabilidad

Lipsitt utilizó el método test-retest para obtener la fiabilidad de su
escala.

Obtuvo una correlación, con dos semanas de intervalo de
r = .79 en los niños (como media de varias edades)
r = .83 en los niños (como media de varias edades)

2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA: CREACIÓN DE UNA NUEVA
ESCALA DE AUTOCONCEPTO

2.1. Descripción de la escala

En nuestro estudio, nos pareció interesante incluir una variable de
tipo afectivo y de personalidad como es el autoconcepto. Incluyendo en
este autoconcepto, el aspecto de estimación propia.

Para la creación de una escala que recogiese estos aspectos, se rea-
lizó un análisis de una serie de escalas de autores reconocidos. Escalas
que hubiesen sido utilizadas de modo frecuente y, por tanto, tuviesen
con su experimentación una validez y fiabilidad reconocida.

Las escalas que se revisaron y que han sido descritas sucintamente
en el apartado anterior son en resumen:

— Escala de autoconcepto de Tennesse.
— Escala de autoestima de Coopemisth.
— Escala de autoestima de Rosemberg.
— Escala de autoimagen académicaa de Barker-Lunn.
— Escala de autoconcepto de Lipsitt.
— Escala de autoconcepto de Bhatnager.

De entre estas escalas se seleccionaron varios ítems, algunos de los
cuales estaban incluidos en varias de ellas. Además se añadieron ítems
nuevos que midiesen los aspectos que nos interesaba tener en cuenta.

Finalmente, la escala quedó compuesta por 30 ítems. Antes de ser
utilizada de un modo general en nuestra investigación, se aplicó a un
grupo compuesto por 289 alumnos y alumnas de 8.° de EGB. El mismo
curso con el que después realizaríamos el estudio posterior.

Los resultados de dicha aplicación aconsejaron, como se verá más
adelante, la reducción de la escala inicial (30 ítems) quedando esta en
21 ítems. Estos hacen referencia a aspectos diversos del autoconcepto,
tema que ya hemos discutido en páginas anteriores y en el que varios
autores demuestran que el autoconcepto es multifacético.

2.2. Clave de corrección de la escala

La escala presentada es de tipo Likert. En ella se ofrece a los sujetos
cinco opciones de respuesta que van desde un «total acuerdo» hasta
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«un total desacuerdo». Para ver la descripción de los ítems de la escala.
(Ver anexo n.° 1).

TA: Totalmente de acuerdo
A: De acuerdo
I: Indiferente
D: En desacuerdo
TD: Totalmente en desacuerdo

Las puntuaciones para cada respuesta oscilan entre 1 y 5.

En los ítems positivos (números: 3, 4, 5, 6, 14, 18, 19) la puntuación
se realiza del siguiente modo:

TA - 5 puntos
A - 4 puntos
1-3 puntos
D - 2 puntos
TD - 1 punto

En los ítems negativos (números 1,2,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 15,20y
21) la puntuación se realiza en sentido inverso a la de los ítems positi-
vos.

TA - 1 punto
A - 2 puntos
1-3 puntos
D - 4 puntos
TD - 5 puntos

2.3. Fiabilidad

La fiabilidad o mejor denominada consistencia interna de la escala
dio un índice, obtenido a través del Alfa de Cronbach de .84.

Se consideró un índice alto de consistencia interna.

Se realizó un análisis de ítems, con el objeto de intentar eliminar
aquellos que menos correlacionasen con el total y de este modo conse-
guir una escala fiable, aunque algo más reducida, con el objeto de no
alargar excesivamente el número de preguntas de nuestro estudio poste-
rior.

Presentamos a continuación la tabla donde se puede observar la
correlación de cada ítem con el total, menos el propio ítem.

De este modo podemos comprobar la contribución de cada uno de
ellos al total escalar.
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Correlación

ÍTEM N.-
ÍTEM N*
ÍTEM N-
ÍTEM N.-
ÍTEM N.-
ÍTEM N.-
ÍTEM N.-
ÍTEM N.*
ÍTEM N.-
ÍTEM N.*
ÍTEM N.-

ÍTEM N.-
ÍTEM N.-
ITEM N."
Í T E M N.°

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15

de cada

-r =
-r =
-r =
-r =
- r =
-r =
-r =
-r =
-r =
-r =
-r =
-r =
-r =
-r =
—r =

CUADRO N

ítem con el total de

0.411
0.340

-0.224
0.358

-0.228
-0.297
-O.290
0.355
0.371

-0.128
0.323

-0.261
-0.239
-0.270
0.476

." 1:

la escala menos el propio

ITEMN." 16 -r «=
ITEMN.1 17 -r =
ITEMN.* 18 -r =
ITEMN.* 19 -r =
ÍTEM N.1 20 -r =
ITEMN.- 21 -r =
ÍTEM N." 22 -r =
ÍTEM N.- 23 -r =
ÍTEM N.- 24 -r =
ÍTEM N.# 25 -r =
ÍTEM N." 26 -r =
ÍTEM N." 27 -r =
ÍTEM N." 28 -r =
ÍTEM N.- 29 -r =
ÍTEM N.Q 30 -r =

ítem

-0.280
0.376
0.436
0.385
0.359
0.481
0.407
0.398
0.437
0.423
0.344
0.424
0.443
0.569

-0.292

2.4. Reducción de la escala

Se escogieron aquéllos cuya correlación con el total escalar fuese
menor que .30.

Estos ítems fueron los siguientes números: 3-5-6-7-10-12-13-14-16.
Aunque el ítem número 30 tenía una contribución menor que lo indi-
cado, exactamente .29, decidimos mantenerlo por incidir en el aspecto
de la relación profesor-alumno, centro de interés de nuestro estudio.

Se volvió a hallar el índice de consistencia interna a través del alfa
de Cronbach, con estos 21 ítems obteniendo un índice de .82.

Como puede observarse, la diferencia entre ambos índices .84 y .82
es lo suficientemente pequeña como para decidirnos a tomar esta
última escala (escala reducida) para su posterior aplicación en nuestra
investigación.

Creemos que la escala reducida resulta con una consistencia interna
muy aceptable.

2.5. Validez-Análisis factorial

En nuestro estudio, para comprobar esta hipótesis de la multiplici-
dad de facetas en el autoconcepto y apoyar su validez, hemos realizado
un análisis factorial, por rotación varimax.

Los resultados del análisis factorial cuya muestra fue de 1.313 suje-
tos (niños y niñas) de 8.° curso de EGB, se presentan en diferentes
cuadros.

1. Matriz de intercorrelacion.es

En primer lugar, presentamos los resultados obtenidos al correlacio-
nar las variables entre sí.
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*•• ESTUDIO PERCEPTIVO DEL PROFESOR *•*
DEFINICIÓN FACTORES AUTOCONCEPTO —

MATRIZ DE CORRELACIÓN ENTRE LAS 21 VARIABLES

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
Xll
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9

xroXI 1
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21

XI
1.00000
.39452
.12245
.22619
.16734
.17234
.30655
.24712
.50818
.20570
.21591
.41046
.28033
.25024
.33720
.22636
.10288
.13612
.29018
.35638
.10286

Xll

1.00000
.31565 1
.26395
.11897
.21471
.14607
.06769
.14381
.20697
.19450
.19305

X2

1.00000
.14507
.21101
.15665
.22055
.32295
.24514
.37063
.24048
.16650
.30652
.26961
.24341
.33313
.21583
.14679
.15832
.25511
.39234
.08104

X12

.00000

.38560

.21936

.37407

.28669

.16403

.21278

.43583

.33459

.12245

CUADRO N.° 2

Matriz de intercorrelaciones

X3

1.00000
.25754
.22153
.07891
.21165
.14668
.13096
.18772
.09924
.17344
.35306
.21152
.20970
.19402
.39483
.12514
.22825
.16114
.09353

X13

1.00000
.23776
.34445
.22141
.26721
.19606
.28039
.37290
.16670

X4

1.00000
.11227
.12824
.17418
.14932
.21214
.17817
.04519
.17255
.19448
.28156
.22422
.12284
.19664
.12135
.21389
.16676

-.09193

X14

1.00000
.27273
.22002
.21560
.17783
.32442
.25803
.00738

X5

1.00000
.36926
.23230
.16268
.14856
.11972
.11535
.17977
.20760
.19185
.17567
.20717
.18416
.13569
.21729
.14443
.39292

X15

1.00000
.31001
.15090
.17973
.35533
.39152
.14176

X6

1.00000
.35397
. 17940
.17882
.11763
.08908
.17863
.14446
.22859
.21115
.20036
.08571
.13270
.21027
.18985
.27749

X16

1.00000
.21921
.22457
.46311
.22536
.15603

X7

1.00000
.28157
.38432
.23679
.21620
.32239
.31374
.23230
.32869
.26567
.11061
.21137
.29499
.33037
.21526

X17

I

1.00000
.23539
.25341
.18248
.00691

X8

1.00000
.33855
.19439
.11659
.32575
.25174
.22495
.29672
.17435
.14432
.13757
.25841
.28761
.14305

X18

1.00000
.36080
.19366
.03585

X9

1.00000
.26259 1
.31648
.46651
.33399
.22629
.35992
.22951
.11911
.16939
.34949
.37023
.13308

X19

1.00000
.32491 1
.11608

X10

.00000

.24936

.28610

.31099

.17104 y

.25108

.18993

.12590

.16685

.21483

.26237

.14908

X20 X21

1.00000
.11222 1.00000
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Prácticamente la totalidad de los valores de los cuadros tienen un
nivel de significación de .01. Salvo el señalado con un asterisco, cuyo
nivel de significación es de .05.

Los valores del cuadro que se encuentra por debajo de .067 no
pueden decirse que sean significativos estadísticamente. Dichos valores
aparecen subrayados. _

2. Factores y tanto por ciento de la varianza explicada

El análisis factorial dio como resultado cinco factores. En el cuadro
n.° 3 puede verse los autovalores o valores Eigen de cada factor y el
tanto por ciento de la varianza que cada uno de ellos explica.

3. índice de comunalidad

La comunalidad puede interpretarse como la correlación múltiple
cuadrática entre la variable (ítem o frase) de origen dada y el resto de
las variables.

Los ítems cuyo índice es más alto son los que mejor explican el
fenómeno en su conjunto, por esta razón presentamos los datos en el
cuadro n.° 4 de forma jerarquizada, para una mayor claridad.

4. Peso factorial (Loadings)

Por último se trataría de ver cuáles son los ítems cuyo peso es mayor
en cada factor, o dicho de otro modo, la correlación de cada ítem con
el factor.

Para una mayor claridad exponemos en el cuadro n.° 5 aquellos
ítems cuyo peso corresponde al factor en el que aparecen.

CUADRO N.° 3:

Factores y porcentajes de varianza explicado

Factor

1-
2-
3-
4-
5-

Valor propio

5.03
.93
.87
.55
.48

Pct. de varianza

61.98%
11.48%
10.82%
6.79%
5.99%

Pct. acumulado

61.98%
73.46%
84.28%
91.08%
97.07%
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CUADRO N.° 4

índice de comunalidad

VARIABLE

— Considerando todos los aspectos, estoy satisfecho conmigo mismo. .70407
— A veces me siento como un montón de escombros. .57562
— Generalmente los profesores la toman conmigo. .52064
— En general mis compañeros me aprecian. .48943
— Estoy descontento de mí mismo. .46449
— Muchas veces siento que no sirvo para nada. .45683
— Nadie me aprecia. .45573
— En general caigo bien a mis profesores. .43796
— En general soy una persona de poco valor. .42112
— En general soy buen estudiante. .41836
— En general creo que tengo muchos más aspectos negativos que posi-

tivos. .36372
— Soy un cero a la izquierda. .35965
— Soy bastante torpe. .35404
— A la gente le gusta estar conmigo. .33358
— Si volviera a nacer, me gustaría volver a ser como soy. .31552
— Estoy convencido de que triunfaré en la vida. .28561
— Soy una persona atractiva. .28145
— Me siento muy alejado de mi familia. .24168
— Soy nervioso e insoportable. .22583
— Creo que no tengo mucho de lo que sentirme orgulloso. .21667
— Cuando tengo problemas, casi siempre encuentro la manera de salir

de ellos. .20146

2.5.1. Descripción de los factores

PRIMER FACTOR

Este factor podría definirse como dimensión global del autocon-
cepto o autoconcepto global.

La formulación de los ítems está referida a aspectos generales de la
persona o autovaloraciones globales.

Es el factor que más varianza explica, alcanzando un 61.9 por 100
de varianza explicada.

Viene definido por 9 de los ítems que componen la mencionada
escala. En la tabla n.° 12 se ofrece el contenido del ítem y la correlación
de cada ítem (loadings) en el factor en el que más contribuye.

Los ítems que mejor definen este primer factor son:

— Me siento como un montón de escombros.
— No sirvo para nada.
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CUADRO N.° 5

Peso factorial (Loadings). Loading de los ítems

VARIABLE

1. No sirvo para nada

2. Soy torpe

3. Compañeros aprecian

4. Soy atractivo

5. Caigo bien al profesor

6. Soy buen estudiante

7. Soy cero izquierda

8. No me siento orgulloso

9. Como montón escombro

10. Soy nervioso

11. Alejado mi familia

12. Descontento mí mismo

13. Nadie me aprecia

14. Triunfaré en la vida

15. Más aspectos negativos

16. Volver a ser como soy

17. Gente gusta conmigo

18. Resuelvo mis problemas

19. Satisfecho conmigo

20. Persona poco valor

21. Prof. toman conmigo

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR S

.59611

.44050

.66791

.40580

.60037

.54435

.40149

.71570

.42691

.59224

.45276

.43971

.46350:

.42388 .35162

.46468

.50429

.38165

.63200

— Estoy descontento de mí mismo.
— Soy una persona de poco valor.
— Nadie me aprecia.
— Tengo más aspectos negativos que positivos.

Se puede comprobar que los ítems que mejor deñnen el factor hacen
referencia a la valoración de sí mismo como persona, es lo que se
denomina con la terminología psicológica autoestima.

SEGUNDO FACTOR

Este segundo factor explica un 11 por 100 de la varianza. Está
mucho más débilmente definido.

Está compuesto por dos ítems fundamentales que son:

— Si volviera a nacer me gustaría volver a ser como soy.
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— Cuando tengo problemas casi siempre encuentro maneras de salir
de ellos.

Se podría definir este factor como Aceptación, confianza en uno
mismo.

TERCER FACTOR

Podría definirse este tercer factor como Imagen Académica. Este
factor explica un 11 por 100 del total de la varianza.

Sus ítems correlacionan bastante alto.

Está compuesto por los siguientes ítems:

— Generalmente caigo bien a los profesores.
— Soy un buen estudiante.
— Los profesores la toman conmigo.

CUARTO FACTOR

Este factor hace referencia a la relación humana. Se podría definir
como dimensión social o sociabilidad.

Los ítems que mejor lo definen son:

— Mis compañeros me aprecian.
— Nadie me aprecia.
— A la gente le gusta estar conmigo.

QUINTO FACTOR

Este quinto factor está un poco más indefinido. El tanto por ciento
de varianza que explica es muy pequeño y su valor propio es muy bajo.
Podría claramente despreciarse.

Los ítems que mejor lo definen son:

— Soy una persona atractiva.
— Estoy seguro de que triunfaré en la vida.
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ANEXO IV
RESULTADOS DEL MANO VA





Cuadro n.g 1
Variable: sexo

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
X l l
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661 (
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350
4.0685 C

Desv.
stand.

.0236

.1694

.3518

.0543

.1278

.1380

.3043

.3227

.0980

.2686

.3273

.1448

.1362

.1822

.2246

.4150
Í.7761
.0799
.3022
.2132
.5919
.2352
.2936
.3108
.1211
.3057
.3760
.3456
.2915
.2110
.0175
.3844
.3043
.2993

).9703
4.2597 0.8728
3.9619 (
4.3998 C

1.9382
Í.85O1

4.5339 0.7926
3.6954 1
3.9315 C
3.9718 1
4.4242 C

.1712

.9471

.1188

.8313
4.4334 0.7892

ínter
M**2

18.7852
4.0339
0.1289

24.2539
0.9375

10.9727
0.0156

17.4819
14.9700
82.9727

2.5566
1.2400
7.6372
3.4609
0.8906

11.0859 :
1.1094 (

16.2344
0.0977
3.4219
8.6094 :
8.3171
0.5039
8.1663
0.2109

13.0742
13.9575
46.1511
11.7148
0.3437
0.8516

37.8428
3.2617

30.6328

Intra
M**2

.0477

.3676

.8275

.1116

.2720

.2951

.7011

.7494

.2056

.6094

.7617

.3105

.2909

.3976

.4997
'.0022
).6023
.1661
.6957
.4717

!.5342
.5257
.6733
.7181
.2568
.7049
.8933
.8105
.6680
.4665
.0353
.9165
.7012
.6881

3.6094 0.9414
5.7695 0.7618
0.0352 0.8803
3.5898 0.7227
9.2148 0.6282

19.7891 .3717
11.9844 0.8969
18.8398 .2518
28.8203 0.6910

3.8398 0.6229

F. de Fisher

17.9292
2.9497
0.0705

21.8192
0.7370
8.4722
0.0092
9.9929

12.4169
51.5563

1.4512
0.9462
5.9162
2.4763
0.5939
5.5368
1.8419

13.9218
0.0576
2.3250
3.3973
5.4515
0.3011
4.7530
0.1678
7.6684
7.3722

25.4904
7.0231
0.2344
0.8225

19.7458
1.9173

18.1460
3.8339
7.5739
0.0399
4.9671

14.6693
14.4262
13.3618
15.0501
41.7086

6.1647

Eta-
Square

O.TJI35
0.0022
0.0001
0.0164
0.0006
1.0064
0.0000
0.0076
0.0094
0.0378
0.0011
0.0007
0.0045
0.0019
0.0005
0.0042
0.0014
0.0105
0.0000
0.0018
0.0026
0.0041
0.0002
0.0036
0.0001
0.0058
0.0056
0.0191
0.0053
0.0002
0.0006
0.0148
0.0015
0.0137
0.0029
0.0057
0.0000
0.0038
0.0111
0.0109
0.0101
0.0113
0.0308
0.0047

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *

GRADOS LIBERTAD NUMERADOR 1
GRADOS LIBERTAD DENOMINADOR 1311
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Cuadro n.°
Edad

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

cód'*° ¡ S i
XI 4.1424 '
X2 2.4684
X3 3.3481
X4 4.0754
X5 3.0586
X6 3.6687
X7 3.3168
X8 2.2422
X9 1.8987
X10 3.3100
Xll 2.6108
X12 2.4387
X13 2.0000
X14 3.6420
X15 3.6542
X16 3.7898
X17 4.4661 (
X18 3.8233
X19 2.6489
X20 2.5506
X21 2.6641
X22 2.2414
X23 3.4966
X24 2.4143
X25 3.5697
X26 2.9398
X27 2.2437
X28 2.2346
X29 3.2445
X30 2.8210
X31 3.9749
X32 2.3709
X33 3.5986
X34 2.7350

Desv.
stand.
.0287
.1708
.3503
.0620
.1273
.1410
.3047
.3277
.1036
.2933
.3276
.1453
.1381
.1824
.2216
.4163

J.7770
.0859
.3005
.2119
.5907
.2375
.2939
.3126
.1198
.3077
.3801
.3538
.2940
.2114
.0180
.3955
.3041
.3086

X35 4.0685 0.9718
X36 4.2597 0.8758
X37 3.9619 0.9380
X38 4.3998 0.8507
X39 4.5339 C
X40 3.6954
X41 3.9315 C
X42 3.9718
X43 4.4242 C
X44 4.4334 C

1.7973
.1781

1.9523
.1223

1.8433
(.7897

ínter
M**2
2.3937
0.8921
3.1192
1.7273
1.6874
1.5299
0.6156
1.1947
0.3739
1.1731
1.6222
0.7913
1.4797
1.8729
4.6442
3.3888 :
0.1822 C
0.4955
3.0684
3.4884
6.2733 :
1.2842
0.9510
1.7945
2.1160
3.2481
0.9194
6.8608
2.2286
0.6908
0.5049
0.3770
2.4296
0.7182
0.5754 C

Intra
M**2
.0582
.3707
.8232
.1279
.2708
.3020
.7023
.7627
.2180
.6725
.7626
.3116
.2953
.3981
.4923
.0060

J.6O37
.1792
.6913
.4686

..5302
.5314
.6741
.7229
.2540
.7101
.9047
.8328
.6744
.4674
.0364
.9475
.7007
.7125

J.9443
0.1637 0.7670
0.8088 (
1.2562 C

).8798
1.7237

0.2043 0.6357
0.4114 .3880
0.2603 0.9068
3.6989
1.2588 C
1.3744 C

.2596
1.7112
1.6236

F. de Fisher

2.2621
0.6508
1.7108
1.5315
1.3279
1.1750
0.3616
0.6777
0.3069
0.7014
0.9203
0.6033
1.1424
1.3396
3.0451*
1.6893
0.3018
0.4202
1.8142
2.3753
2.4793
0.8386
0.5681
1.0416
1.6874
1.8994
0.4827
3.7433*
1.3310
0.4708
0.4871
0.1936
1.4286
0.4194
0.6094
0.2135
0.9192
1.7358
0.3214
0.2964
0.2871
2.9365*
1.7700
2.2040

Eta-
Square

0.0052
0.0015
0.0039
0.0035
0.0030
0.0027
0.0008
0.0016
0.0007
0.0016
0.0021
0.0014
0.0026
0.0031
0.0069
0.0039
0.0007
0.0010
0.0041
0.0054
0.0057
0.0019
0.0013
0.0024
0.0039
0.0043
0.0011
0.0085
0.0030
0.0011
0.0011
0.0004
0.0033
0.0010
0.0014
0.0005
0.0021
0.0040
0.0007
0.0007
0.0007
0.0067
0.0040
0.0050

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **_
Significativo al 95% *

GRADOS LIBERTAD NUMERADOR 3
GRADOS LIBERTAD DENOMINADOR 1309
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Cuadro n." 3
Clase Social

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
Xll
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X3I
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661 (
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350
4.0685 (
4.2597 (
3.9619 (
4.3998 (
4.5339
3.6954
3.9315
3.9718
4.4242
4.4334

Desv.
stand.

.0289

.1694

.3527

.0599

.1242

.1417

.3019

.3193

.0974

.2943

.3209

.1421

.1386

.1846

.2161

.4051
3.7763
.0830
.3000
.2133
.5777
.2361
.2892
.3092
.1186
.3040
.3797
.3556

1.2931
.2111

1.0143
1.3897
1.2999
1.3042
3.9698
3.8743
3.9322
3.8492
3.7962
1.1684
3.9492
1.1235
3.8403
3.7908

ínter
M**2

1.9110
2.0732
0.6840
3.0660
3.8667
0.9953
3.3057
8.5557
5.1113
0.4562
7.4482
3.2950
1.0479
0.0964
8.1212

13.3668
0.6447 (
2.7427
3.1912
1.8455

18.8020
2.4725
5.0630
4.6387
2.7822
6.0368
1.5733
4.0301
2.8873
1.1017
3.1417
6.1122
5.8089
4.7602
1.9067
1.1232
4.3623
1.9695
0.8685
8.1415
2.3284
2.2296
2.7730
0.6124

Intra
M**2

.0587

.3675

.8297

.1233

.2638

.3034

.6949

.7406

.2042

.6751

.7449

.3044

.2965

.4032

.4790

.9744
3.6026
.1728
.6899
.4721

2.4890
.5280
.6621

1.7141
1.2513
1.7004
1.9035
1.8376
1.6720
1.4668
1.0288
1.9311
1.6898
1.7009
3.9405
3.7645
3.8690
3.7211
3.6340
1.3651
3.9010
1.2623
3.7061
0.6254

F. de Fisher

1.8051
1.5161
0.3738
2.7295
3.0596
0.7636
1.9503
4.9152
4.2446
0.2724
4.2685
2.5261
0.8082
0.0687
5.4910
6.7700
1.0699
2.3386
1.8884
1.2537
7.5539
1.6181
3.0462
2.7062
2.2234
3.5503
0.8266
2.1931
1.7268
0.7511
3.0538
3.1651
3.4376
2.7987
2.0273
1.4758
5.0199
2.7313
1.3698
5.9640
2.5842
1.7664
3.9270
0.9792

*

**
**

**
*

**
**

*

*
•

*
*
**
*

••
*

*•
*

* •

Eta-
Square

0.0055
0.0046
0.0011
0.0083
0.0093
0.0023
0.0059
0.0148
0.0128
0.0008
0.0129
0.0077
0.0025
0.0002
0.0165
0.0203
0.0033
0.0071
0.0057
0.0038
0.0226
0.0049
0.0092
0.0082
0.0068
0.0107
0.0025
0.0067
0.0053
0.0023
0.0093
0.0096
0.0104
0.0085
0.0062
0.0045
0.0151
0.0083
0.0042
0.0179
0.0078
0.0054
0.0119
0.0030

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *

GRADOS LIBERTAD NUMERADOR 4
GRADOS LIBERTAD DENOMINADOR 1308
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Cuadro n.' 4
Origen

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
Xll
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
XI9
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661 (
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709 1
3.5986
2.7350
4.0685 C
4.2597 C
3.9619 C
4.3998 C
4.5339 C
3.6954 1

Desv.
stand.
.0269
.1703
.3523

1.0601
.1260
.1413
.3048
.3216
.0997
.2905
.3100
.1444
.1384
.1836
.2257
.4092

X7766
.0863
.3021
.2069
.4210
.2339
.2871
.3071
.1171
.3053
.3753
.3586
.2954
.2101
.0178
.3961
.3034
.2984

).9705
(.8749
.9376
.8524
.7974
.1779

3.9315 0.9493
3.9718 1
4.4242 C
4.4334 C

.1158

.8411

.7917

ínter
M**2

3.2718
1.3688
0.9775
2.8943
2.5096
1.3094
0.8557
6.5588
3.4515
3.5956

16.9033
1.5394
1.1949
0.8604
0.5256
9.6616
0.4741 (
0.3943
1.3286
6.9452

172.4376 :
4.2234
6.8285
6.4902
3.9050
4.9495
5.4621
1.3679
0.9037
1.8728
0.7922
0.2226
2.8280
9.6509

Intra
M**2

1.0545
1.3696
1.8288
1.1238
1.2679
1.3025
1.7024
1.7467
.2093

1.6655
.7160
.3098
.2960
.4009
.5022
.9857

3.6031
.1800
.6956
.4565

2.0192
.5226
.6567
.7084
.2479
.7037
.8916
.8458
.6780
.4644
.0359
.9491
.6989
.6859

1.4582 0.9419
0.7812 0.7655
1.0370 (
0.1693 (

Í.8792
Í.7266

0.2420 0.6359
0.8318
2.2870 C
7.8535
2.3161 C
0.1722 C

.3875
).9OI1
.2451

).7O75
1.6267

F. de Fisher c
E t a 'Square

3.1027
0.9994
0.5345
2.5754
1.9793
1.0053
0.5026

* 0.0094
0.0030
0.0016

" 0.0078
0.0060
0.0031
0.0015

3.7549** 0.0114
2.8542
2.1589

• 0.0087
0.0066

9.8504 *• 0.0292
1.1753
0.9220
0.6142
0.3499
4.8655
0.7861*
0.3341
0.7835
4.7684*

85.3984*
2.7738
4.1218*
3.7989*
3.1292
2.9051 <
2.8876 *
0.7411
0.5415
1.2789
0.7648
0.1142
1.6646
5.7245*'
1.5481
1.0205
1.1795
0.2329
0.3806
0.5995
2.5380
6.3077 *
3.2735*'
0.2747 '

0.0036
0.0028
0.0019
0.0011
0.0147

• 0.0024
0.0010
0.0024

* 0.0144
' 0.2071
• 0.0084
• 0.0124
• 0.0115
k 0.0095
' 0.0088
' 0.0088

0.0023
0.0017
0.0039
0.0023
0.0003
0.0051

* 0.0172
0.0047
0.0031
0.0036
0.0007
0.0012
0.0018
0.0077

' 0.0189
0.0099
0 0008

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *
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Cuadro n.° 5
Tipo de centro

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
X l l
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350
4.0685
4.2597
3.9619
4.3998
4.5339
3.6954
3.9315
3.9718
4.4242
4.4334

Desv.
stand.

1.0211
1.1180
1.3490
1.0478
1.0921
1.1312
1.2962
1.3275
1.1023
1.2908
1.2939
1.1423
1.1289
1.1821
1.2075
1.4112
0.7759
1.0850
1.3024
1.2091
1.3702
1.2321
1.2737
1.3068
1.1118
1.3005
1.3808
1.3580
1.2899
1.0970
1.0179
1.3907
1.2930
1.3012
0.9651
0.8694
0.9363
0.8506
0.7945
1.1675
0.9484
1.1104
0.8372
0.7910

ínter
M**2

9.2088
53.5957
4.5721

14.8158
35.7834
11.2646
10.3015
1.4377
1.6693
3.8883

40.1668
3.7586

10.5869
2.1729

19.4882
9.7181
0.9323 (
1.3668
0.9532
6.3756

291.1558
7.1480

23.4977
8.3499
9.9301

11.4887
0.0779
1.8724
6.9039

15.7930
0.6263
6.1798

15.0011
9.1357
6.1992 (
4.9922 (
2.1759 (
1.3320 (
2.1562 (

11.2735
3.4760 (

15.3477
5.7474 (
0.4753 (

Intra
M**2
.0426
.2499
.8199
.0997
.1926
.2797
.6801
.7622
.2151
.6663
.6743

1.3048
1.2744
.3974
.4580
.9915

5.6019
.1772
.6962
.4620
.8773
.5180

1.6224
.7078
.2361
.6912
.9066
.8443
.6637
.4328
.0361
.9342
.6719
.6932

X9314
),7559
).8767
).7235
).6312
.3631

).8995
.2329

).7009
).6257

F, de Fisher

8.8327*"
42.8791*"

2.5123
13.4953*"
30.0040*"

8.8028*"
6.1313*'
0.8159
1.3738
2.3335

23.9906**
2.8805 *
8.3071*'
1.5549

13.3661*'
4.8799*"
1.5488
1.1611
0.5620
4.3609*'

155.0910**
4.7089*"

14.4831**
4.8891*'
8.0333"
6.7932 **
0.0408
1.0153
4.1497*'

11.0223*'
0.6045
3.1951 *
8.9726*'
5.3956**
6.6556*'
6.6044**
2.4820
1.8410
3.4160*
8.2704*'
3.8646*'

12.4480*'
8.2001*'
0.7596

Eta-
Square

" 0.0198
• 0.0895

0.0057
• 0.0300
• 0.0643
' 0.0198
* 0.0139

0.0019
0.0031
0.0053

" 0.0521
0.0066

' 0.0187
0.0036

* 0.0297
' 0.0111

0.0035
0.0027
0.0013

• 0.0099
" 0.2622
" 0.0107
" 0.0321
" 0.0111
• 0.0181
* 0.0153

0.0001
0.0023

* 0.0094
• 0.0246

0.0014
0.0073

" 0.0201
" 0.0122
' 0.0150
• 0.0149

0.0057
0.0042
0.0078

* 0.0186
' 0.0088
" 0.0277
* 0.0184

0.0017

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *
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Cuadro n.° 6
Agrupamienlo

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
XIO
X! 1
XI2
XI3
X14
X15
X16
XI7
X18
X19
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X4I
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350
4.0685
4.2597
3.9619
4.3998
4.5339
3.6954
3.9315
3.9718
4.4242
4.4334

Desv.
stand.

(

.0122

.1574

.3521

.0564

.1133

.1404

.3028

.3250

.1002

.2835

.3250

.1445

.1379

.1826

.2208

.4176
).7764
.0827
.3014
.2123
.5868
.2359
.2936
.3073
.1 162
.2997
.3770
.3498
.2878
.2115
.0182
.3904
.3001
.3040

0.9714
0.8719
0.9368
0.8472
0.7947
1.1686
0.9465
1.1241
0.8404
0.7912

ínter
M**2

25.2584
21.5181

1.4091
10.3604
22.5806

3.1848
4.1658
5.6316
3.3562

15.4752
6.9031
1.3680
2.0372
2.5238
7.2015
1.8983 :
0.6671 (
4.6492
2.1605
4.3640

17.3088 :
3.7899
0.8276

11.6987
8.4255

17.9371
6.2462

16.5820
12.2323
0.8143
0.0212
8.6149

10.3143
8.1992

Intra
M**2

.0245

.3397

.8281

.1160

.2394

.3005

.6973

.7557

.2104

.6475

.7555

.3098

.2948

.3985

.4903
Í.0097
X6028
.1721
.6937
.4698

Í.5181
.5274
.6733
.7090
.2459
.6893
.8961
.8220
.6585
.4677
.0367
.9331
.6904
.7004

1.3389 0.9436
4.6531 0.7602
2.1057 0.8776
5.6195 (
2.9459 (

14.4006
6.9508 (
2.3696
4.9091
0.3336 (

3.7177
5.6315
.3657

18959
.2637

17063
X6260

F. de Fisher

24.6535**
16.0623**
0.7708
9.2836**

18.2183**
2.4488
2.4544
3.2077 *
2.7728
9.3933**
3.9323 *
1.0445
1.5734
1.8047
4.8323**
0.9446
1.1066
3.9664 *
1.2757
2.9691 *
6.8739**
2.4813
0.4946
6.8455**
6.7628**

10.6183**
3.2943 *
9.1008**
7.3755**
0.5548
0.0205
4.4564 *
6.1018**
4.8221**
1.4189
6.1210**
2.3993
7.8298**
4.6649**

10.5449**
7.7581**
1.8752
6.9503**
0.5329

Eta-
Square
0.0363
0.0240
0.0012
0.0140
0.0271
0.0037
0.0037
0.0049
0.0042
0.0141
0.0060
0.0016
0.0024
0.0027
0.0073
0.0014
0.0017
0.0060
0.0019
0.0045
0.0104
0.0038
0.0008
0.0104
0.0102
0.0160
0.0050
0.0137
0.0111
0.0008
0.0000
0.0068
0.0092
0.0073
0.0022
0.0093
0.0037
0.0118
0.0071
0.0159
0.0117
0.0029
0.0105
0.0008

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *
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Cuadro n.° 7
Rendimiento

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
X l l
X12
XI3
XI4
XI5
X16
X17
X18
X19
X20
X21
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661 (
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350
4.0685 (
4.2597 (

Desv.
stand.
.0176
.1675
.3486
.0637
.1228
.1400
.3037
.3260
.0975
.2922
.3283
.1442
.1361
.1787
.2057
.4001

X7746
.0831
.2954
.2132
.5928
.2372
.2906
.3079
.1205
.3015
.3739
.3553
.2938
.2100
.0155
.3927
.3032
.3067

).97O9
).8717

3.9619 0.9348
4.3998 (
4.5339 C
3.6954
3.9315 (
3.9718

).8493
1.7886
.1615

),9504
.1122

4.4242 0.8402
4.4334 C).7916

ínter
M**2

12.3347
4.1887
5.1124
0.1612
6.0414
2.5615
1.7847
3.1611
6.2801
2.4016
0.8049
1.8097
3.4417
5.7218

21.3847
23.3637

1.7870 (
3.1637
8.8055
2.0675
3.3131 ;
1.6130
4.6152
7.1682
1.4914

10.2889
8.3592
5.1338
2.4780
2.1200
2.7907
3.8592
3.4779
2.9192
1.2712 (
3.2395 (
3.4281 (
2.2964 (
6.2305 (

17.4459
1.8144 (

13.5476
3.5464 (
0.0894 (

Intra
M**2
.0354
.3632
.8186
.1314
.2608
.2996
.6997
.7582
.2045
.6697
.7645
.3093
.2908
.3893
.4537
.9602

).6OOO
.1730
.6782
.4719

Í.537O
.5307
.6657
.7105
.2555
.6940
.8876
.8368
.6739
.4642
.0312
.9395
.6983
.7074

).9427
).7599
).8738
).7213
J.6219
.3490

).9033
.2371

).7059
X6266

F. de Fisher c
E t a "Square

11.9128*
3.0728 *
2.8111 *
0.1425

' 0.0266
0.0070
0.0064
0.0003

4.7918** 0.0109
1.9710
1.050!
1.7979

0.0045
0.0024
0.0041

5.2139** 0.0118
1.4383
0.4562
1.3821 *

0.0033
0.0010
0.0032

2.6663** 0.0061
4.1185** 0.0094

14.7107** 0.0326
11.9191 *
2.9784 •

0.0266
0.0068

2.6970** 0.0061
5.2471
1.4046
1.3059
1.0538 *

0.0119
0.0032
0.0030
0.0024

2.7707** 0.0063
4.1906
1.1879*

0.0095
• 0.0027

6.0739** 0.0137
4.4284 *
2.7950
1.4804
1.4479 *
2.7063
1.9898
2.0479
1.7097

0.0100
0.0064
0.0034
0.0033
0.0062
0.0045
0.0047
0.0039

1.3485** 0.0031
4.2630*
3.9232 •
3.1836*

10.0187*
12.9327
2.0086*

10.9514*
5.0237
0.1426

• 0.0097
0.0089

* 0.0072
* 0.0224

0.0288
• 0.0046
• 0.0245

0.0114
0.0003

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *
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Cuadro n.° 8
Comarca

TEST GLOBALES DEL MODELO MANOVA

Variable

CULTO
AUTORITARIO
JOVEN
ASEADO
EXIGENTE
GRACIOSO
HUMILDE
SIN DEFECTOS FÍSICOS
FUERTE
MODERNO
METÓDICO
IMPULSIVO
IRÓNICO
QUE SEPA IMPONERSE
EXIGENTE CGO. MISMO
DEMOCRÁTICO
ALEGRE
SONRIENTE
GUSTE LA MÚSICA
ELEGANTE
VASCO
RELIGIOSO
DOMINE LA CLASE
ATLETA
ORIGINAL
MADURO
HOMBRE
MUJER
LIBERAL
HABLADOR
DIVERTIDO
GUAPO
FAMILIAR
DEPORTISTA
ORDENADO
ORGANIZADO
INGENIOSO
ESPECIALISTA TEMAS
JUSTO
OPTIMISTA
CREATIVO
CERCANO
ABIERTO
BUEN HUMOR

Código

XI
X2
X3
X4
X5
X6
X7
X8
X9
X10
XII
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
X20
X2I
X22
X23
X24
X25
X26
X27
X28
X29
X30
X31
X32
X33
X34
X35
X36
X37
X38
X39
X40
X41
X42
X43
X44

Med.
global

4.1424
2.4684
3.3481
4.0754
3.0586
3.6687
3.3168
2.2422
1.8987
3.3100
2.6108
2.4387
2.0000
3.6420
3.6542
3.7898
4.4661 (
3.8233
2.6489
2.5506
2.6641
2.2414
3.4966
2.4143
3.5697
2.9398
2.2437
2.2346
3.2445
2.8210
3.9749
2.3709
3.5986
2.7350

Desv.
stand.
.0184
.1572
.3359
.0614
.1173
.1346
.3034
.3167
.0936
.2882
.2954
.1321
.1335
.1780
.2022
.3988

).7706
.0735
.2994
.2105
.5139
.2295
.2723
.3054
.1122
.2938
.3726
.3564
.2906
.2100
.0086
.3813
.2507
.2987

4.0685 0.9720
4.2597 0.8722
3.9619 0.9294
4.3998 0.8465
4.5339 0.7940
3.6954 .1579
3.9315 0.9384
3.9718 .1045
4.4242 0.8276
4.4334 0.7854

ínter
M**2

4.5647
5.7952
7.8445
1.4978
4.6646
3.4868
1.8273
5.7834
4.1435
3.3973

13.9619
5.4814
2.8743
3.0667
9.3187
9.5982
1.8851 (
4.8308
2.5821
2.6316

38.2636 :
4.3151
9.4565
4.4671
4.0023
7.4771
4.5606
2.4942
3.1157
1.7043
3.6215
7.1301

21.6857
5.1332

Intra
M**2
.0371
.3391
.7846
.1267
.2483
.2874
.6990
.7336
.1959
.6595
.6780
.2816
.2848
.3877
.4452
.9567

X5938
.1524
.6883
.4652

'.2920
.5116
.6187
.7041
.2370
.6738
.8841
.8398
.6658
.4640
.0173
.9080
.5643
.6865

0.7670 0.9447
1.4734 0.7607
3.1886 0.8637
1.9319 0.7166
1.2647 0.6304
7.9137 .3407
4.4968 0.8806
7.8192 .2199
4.6867 0.6850
1.8587 0.6168

F. de Fisher

4.4016**
4.3279**
4.3957**
1.3294
3.7369**
2.7084**
1.0755
3.3360**
3.4648**
2.0472 *
8.3204**
4.2769**
2.2371 *
2.2099 *
6.4478**
4.9053**
3.1744**
4.1920**
1.5294
1.7960

16.6942**
2.8546**
5.8422**
2.6215**
3.2354**
4.4671**
2.4206**
1.3557
1.8705 *
1.1642
3.5598**
3.7390**

13.8627**
3.0466**
0.8119
1.9369 *
3.6918**
2.6960**
2.0063 *
5.9027**
5.1068**
6.4095**
6.8421**
3.0135**

Eta-
Square
0.0295
0.0290
0.0295
0.0091
0.0252
0.0184
0.0074
0.0225
0.0234
0.0139
0.0543
0.0287
0.0152
0.0150
0.0426
0.0328
0.0215
0.0281
0.0105
0.0123
0.1034
0.0193
0.0388
0.0178
0.0219
0.0299
0.0164
0.0093
0.0128
0.0080
0.0240
0.0252
0.0874
0.0206
0.0056
0.0132
0.0249
0.0183
0.0137
0.0392
0.0341
0.0424
0.0451
0.0204

N. casos

1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313
1313

Significativo al 99% **
Significativo al 95% *

GRADOS LIBERTAD NUMERADOR 9
GRADOS LIBERTAD DENOMINADOR 1303

270



ANEXO V

MAPAS DE LOS DIVERSOS ESPACIOS
FACTORIALES





- J

. , , » . p p s I C I ? N A H U - N T n CPNJIINTC' VARlA<<LrS - C E N T S n ' p * GPAVfDAD DP G»U°OS OE O B S C R V A C I D N C ? • • • « « NU1FRG DE PiJXTGS 44

"JE i tnn izr iKITAL ( 1) * DE V A R I A B A L Y P L I C A D Í 26.<M * * EJE VERTICAL { 21 '. DF VSRIANZ4 r i P L I C i O A 2 3 . 0 9
- .17395 - , Ú 2 3 V 1 _ ,12732 . ¿yib .4J660 ,579?4

. 5 5 1 2

. 5 3 ^ 0

. 5 2 < t 8

. 5 1 1 6
. 4 0 8 3

.4322

• 37O<,
• 3f.>il
. 3 f 2 9
.3397
.3265
.3133
• 3ono
,2e.68
.2736
.26O«
• 2«72
.2339
.2207
.2075
• 19«3
.1810
.1678
,15«6
• l«l«
.1212
• 11«9
.1017
.0815
.0753
.0621
.0«88
.0356
• O22«
.0092

- . 0 0 « 0
- .0173
- . 0 3 0 5
- . 0 « 3 7
- .0569
- .0702
- , 0 8 3 «
- . 0 9 6 6

HAP* HB l i ESPACIO FACTORIAL DE LOS FACTOHES 1 Y 2

* 25 original

i X3B especialista Y 33 familiar

f?6 maduro
Y?Q liberal

buen humor
mildex? K<,« Y17 alegre

y 5 »xig«nte
X 23 domine la clase

X35 X31 X1C sonriente
ordenado divertido

Xz autoritario vasco y5 joven

y 22 religioso

atleta x2«
deportista X3i, , '

y 20 elegante

DIM.FÍSICO-DEPORTIVA
X\q guste la música

1(11 metódico

-.17395 .12732 .77796

X3 2 guapo

Xfl s in defectos f i s i c o s \
I

X2 7 hombre x° fuerte J

• 56«5
.5512
.5380
.5248
.5116
.«993
.«851
.«719
.4567
.««55
.4322
.4190
.«058
.3926
.379«

• 3661
.3529
.339?
.3265
.3133
.3000
.2868
.2736
• 26O«
.2472
.2339
.2207
.2075
.1943
.1810
.1678
.15«6
.1414
.1282
.1149
.1017
.0885
.0753
.0621
.04RS
.0356
.0224
.0092

-.0040
-.0173
-.0305
-.0437
-.0569
-.0702
-.0834
-.0066
-.1098

PUNTns MÚLTIPLES • (XI ,X38MX5 ,X23)(

ABSCISAS EXTREMAS
ORDENADAS EXTRFMAS

-,17395E*00
-.12304E-KI0 .564455*00



***«* POSICIONAMIENTO CONJUNTO VARIABLES - CENTROS DE GRAVEDAD DE GRUPOS DE OBSE»VACIQNES **••» NUMERO DF PUNTOS 44

EJE HORIZONTAL ( 1) Z DE VARIANZA EXPLICADA 26.91 ** EJE VERTICAL ( 3) I DE VAKIÍNZA EXPLICADA 20.66
-.17395 -.02331 .12732 .27796 .42860 .57924

.6832
• 6660
.6505
.6341
.6178
.6014
• 5B50
.5687
.5523
.5360
.5196
.5033
.4869
.4705
.4542
.4376
.4215
.4051
.3888
.3724
.3561
.3397
.3233
.3070
.2906
.2743
,257<>
.2416
.2252
.20SB
.1925
.1761
.159»
.1434
.1271
.1107
.0943
.0780
.0616
.0453
.0289
.0126
.0031
.0202
.0365
.0529
.0692
.0856
.1019
.11^3
.1346
.1510

I
t

X 3 9 justo

I

man humoi(44 y 17alegre Y*igracioso

X18 sonriente

MAPA Ka 2 : ESPACIO FACTORIAL HE LOS FACTORES 1 Y 3

X43 abierto
"30 hablador

X41 creativo

^ 3 7 ingenioso

X7 humilde

optimista

X3 joven

X10 moderno
X3 2 guapo

X]°guste la música

*2 9 l ibera l v ?5 original

»33

X 4 2 cercancX 3 5 ordenado

,t aseado
familiar

deport is t í34

2 3 mujer , 2 0 elegante
sin defectos físicos ¡

X27 hombre „ f u e r t e ,

V12 impulsivo
FACTOR 1 DIM FÍSICO DEPORTIVA

X11 metódico

Y 2 6 maduro

v2\ v a s c 0

X2? rel igioso

.6832

.6668

.6505

.6341

.6178

.6014

.5850

.5687

.5523

.5360

.5196

.5033

.4869

.4705

.4542

.4378

.4215

.4051

.3888

.3724

.3561

.3397

.3233

.3070

.2906

.2743

.2579

.2416

.2252

.2088

.1925

.1761

.1598

.1434

.1271

.1107

.0V43

.0780

.0616

.0453

.0239

.0126
-.0038
-.0202
-.0365
-.0529
-.0692
-,0?56
-.1019
-.1133
-.1346
-.1510

.17395

rxTP.f HAS

.'7796

-.1739fii*00
-.16736^*00

.64379F+00
,6R31"F»00



. . . . . D P < n c i n N A H H t ; T O ( T I U J I I H T L V A O . I A ' ' L c r - r " " l T n ; G R A V E D A D Dc G R U P O S DE O B S E R V A C I O N E S • • N U M C K O DE PUNTDS

Í X ^ L I C A D A ?6
, 1 ? 7 3 2

• * F J C V E R T I C A L I 4 ) ' D e V A R I A M Z A r K D L I C A D A 1 2 . 2 2

. 2 7 7 9 6 . 4 2 * 6 0 . 5 7 9 2 4

. í?02

.5047 ! e x

. ' ."02 !

.4737 I

. 4117

.3962

. 3 3 1 2

. 3 1 » 7

. 3 0 3 2

. 2 « 7 7

. 2 7 2 2

. 2 5 6 7

. 2 4 1 2

. 2 2 5 7

. 2 1 0 ?

. 1 9 4 7

. 1 7 9 2

. 1 6 3 7
• 14B2
. 1 3 2 7
. 1 1 7 ?
. 1 0 1 7
.056?.
. 0 7 0 7
. 0 5 5 2
• 0317
. 0 2 4 2
.00X7

y_7 domine la c lase

XI4 sepa imponerse

.autoritario

MAPA HO. ? I ESPACIO FACTOÜIAL DE LOS FACTORES 1 Y k

Y 11 metódico

i rón ico y , - y , p impulsivo
vi t: exigente consigo

"2 ' re l ig ic

ordenado^3 5^30 hablador

y 3 d especialista X 3*> organizado

j u B t o opt^ista "

X"fuer te I

sin defecto fisico

x ? 0 elegante

X37 ingenioso

I - FACTOR l l FÍSICO IEPORTITA

-.0223
- .037^
- .0533

- .0843
-.0998
-.1153
- .130*
- .1463
-.1618
-.1773
-.1928
-.2083
-.2238
-.2393
-.2548
-.2703

X43 abierto

X41 creativo y1 B sonriente
¥7 5 original

x ? 8 mujer X32P'apo

alegre y 2.7Y33iamilia^ gracioso

X31 divertido

X44 buen humor

y ̂  Q moderno

X3 joven

XI9
guste la música

atlet*24

X21

.5202

.5047

.4892

.4737

.4582

.4427

.4272

.4117

.3962

.3807

.3652

.3497

.3342

.3137

.3032

.2877

.2722

.2567

.2412

.2257

.2102

.1947

.1792

.1637

.1482

.1327

.1172

.1017

.0862
.0707
.0552
.0397
.0242
.0087

- .0068
- .0223
- .0378
- . 0 5 3 3
- .0688
- .0843
- .0998
- .1163
- .1309
- . 1 4 6 3
- .1618
- .1773
- .1928
- . 2 0 » 3
- .2238
- . 2 3 9 3
- . 2 5 4 8

2703

- .17395 .12732 .27796 . 5 7 9 2 4

P U N T O S M l I L T I P L E S - ( X 8 , X 2 7 ) (

A8SCISAS EXTREMAS - ,17395^+On
ORDENADAS EXTREMAS - . 2 9 5 7 5 9 + 0 0

. 6 4 3 7 9 E + 0 0

. 5 2 0 1 " " E * 0 0



.70 23
• 6P73
.672?
.6571
.6420
.6270
.6119
.5968
.5818
.5667
.5516
.53*16
.5215
,5064
.«.913
• 47f>3
.4612
.4461
.4311
.4160
.4009
.3658
.3708
.3557
.3406
.3256
.3105
.2954
• 2S04
.2653
.2502
.23 51
.2201
.2050
.1699
.1749
.1598
.1447
.1296
.1146
.0995
.0844
.0694
.0543
.0392
.0242
.0091

-.0060
-.0211
-.0361
-.0512
-.0663

***** PDSICIONAHIENTO CONJUNTO VARIABLES - CENTRO' DE GRAVEDAD OE GRUPOS Dt OBSERVACIÓN?? ***** NU1ES0 DE PUNTOS 44

EJE MCIPIZONTAL ( 1) T ^F VAkIANZA t X H K A D A 26.»1 ** EJF VfPTICAL I 5) t OE VAP.IANZ» EXPLICADA 11.17
-.17395 -.02331 .12732 .27796 ,4?B60 . .57924

orgaffizado ordeiiado

I
I
I
I
! X3" especialista an tamas

MAPA MU kl ESPACIO FACTORIAL DE LOS FACTORES 1 Y 5

! XI culto
X39jueto

X2 3domine la clase
X43 abierto

¡exigonStÉ s , '14X15
! imponerse

X 3 7 inganioso

X41 creativo

X4 aseado

Y lPsonriente
Xl l X33 familiar X25original X2J religioso

X 4 4 buen humor

XI7 alegre

ilsta40(<

^bl 2 Y2 6 maduro
X3i divertido

X2 0 elegante

!

a t l e t a f , l

X19guste la música X34 !
deportista

I
riOTOB Xl DIM FÍSICO DEPORTIVA

! | X4 2 cercano
I X16 democrático X?autoritario

X" f u e r t e !

X13 irónico X ^gracioso
"30 hablador

.12732

X10 moderno
v Z1 vasco joven mujer

X3 ' 2 5
,'7TOÍ, .42P6O

Xfl sin defectos f isicos '
1

X2 7 hombre 1

.57924

.7023

.6*73

.6722

.6571

.6420

.6270

.6119

.5968

.5B1B

.5667

.5516

.5366

.5215

.5064

.4913

.4763

.4612

.4461

.4311

.416U

.4009

.3859

.3708

.3557

.3406

.3256

.3105

.2954

.2804

.2653

.2502

.2351

.2201

.2050

.1394

.1749

.1599

.1447

.1296

.1146

.0*95

• 0144
• u6?4
.0543
.0392
.0242
.0091
•.0060
-.0211
•.0361
-.0512
-.0663

PUNTOS MULTIPIE5 • (X12.X31H

ASSCISA? FXTREMAS
ORDENADAS EXTP^KAS

-.17395F*00
-.B133R6-O1

• 64379EHJ0



* * * * * P Q 5 T C I 0 N A H T t M T P C D N J U N T n V A R I A B L E S - C L N T P f ) * DF G R A V E T A P DE GRUPOS DE C* S F R t/AC 1GNFS * * * * * N I H F f c P DE

- J

? J C H P P I ' T M T A l I ? ) ' OF V A R I A M Z A r x ° L I < " A O A 7 3 . 0 9
. 1 2 3 0 ' . 0 0 3 6 1 . 1 3 0 2 5

• 666^
.6505
.6341
.6178
.6014
.5850
.5617
.5523
.5360
.5196
.5033
.4869
.4705
,4542
.437R
.4215
.4051
,3888
.3724
.3561
.3397

• 3233
.3070
.2906
.2743
.2570
.2416
.2252
.2089
.1925
.1761
.1598
.1434
.1271
.1107
.0943
. 0 7 Í 0
.0616
.04 53
.0289
.0126

- . 0 0 3 8
- .0202
- . 0 3 6 5
- . 0 5 2 9
- .0692
- . 0 8 5 6
- . 1 0 1 9
- . 1 1 8 3
- . 1 3 4 6
- . 1 5 1 0

T J F V f R T j C A L ( 3 ) '. D t V A R I A N Z A E X P L I C A D A 2 0 . 6 6
• 2 5 6 8 9 . 3 8 3 5 3 . 5 1 0 1 P

. A divertidot Xia alegre
* 17 buen humor

MAPA NO 5IESPACIO FACTORIAL EE LOS FACTORES 2 Y 3

X 30 hablador
X3 joven

X32 guapo
X19 guste la música X10 moderno

X43abierto
1 creativo

* T humilde " ? (>libepal

sin defectos fisicoa

aseado X 4 X34 deportista

"24 atleta
elegante2 0 X35 ordenado

* q fuerte
•^hombre

X37 ingenioso
X?5 original

j U 8 t o

FACTOB 2 1 DLM PEBSORAL T IX RELACIÓN
impulsivo

I Xlloetodico

X 2 ̂ reliRio

X2 autoritario y 23 domine la claee

*3* especialista

X26 maduro
X14 sepa imponerse

exigente consigo * 15

exigente

.13025

.6832

.6668

.6505

.6341

.6178

.6014

.5850

.5687

.6523

.5360

.5196

.5033

.4869

.4705

.4542

.4378

.4215

.4051

.3888

.3724

.3561

.3397

.3233

.3070

.2906

.2743

.2579

.2416

.2252

.2088

.192?

.1761

.1598

.1434

.1271

.1107

.0943
• 07Í0
.0616
.0453
.0289
.0126

-.0038
-.0202
-.0365
-.0529
-.0692
-.0856
-.1019
-.1183
-.1346
-.1510

.25689

PUNTOS HHLTIPLÉS • (X17»X44)(X24.X35)(X9 »X27)(X14»X26>(

ABSCISAS EXTREMAS
ORDENADA? EXTREMAS

-.123O4E+OO
-.16736E+00

•56445E*00
.68318E+00



OO

I I I M POSICIONAMIENTO CONJUNTO V A R I A B L E ' - CENTROS "E GRAVEDAD DE GRU»O"¡ BE OBSERVACIONES » • • * * NUMERO DF PUNTOS 44

EJE HORIZONTAL ( 2 ) I !E VAR1ANZA A P L I C A D A 2 3 . 0 9 * * EJE VERTICAL ( 4) I HE V A R I A N Z A EXPLICADA 1 2 . 2 2
- . 1 2 3 0 4 . 0 0 3 6 1 . 1 3 0 2 5 . 2 5 6 8 9 . 3 8 3 Í 3 . 5 1 0 1 »

.5202

.5047

.4892

.4737

.4582

.4427

.4272

.4117

.3962

.3007

. 3 6 5 2

. 3 4 9 7

. 3 3 4 2

.3187

.3032

.2877

.2722

. 2 5 6 7

.2412

.2257

.2102

.1947

.1792

.1637

.1482

.1327

.1172

.1017
• 0B62
.0707
. 0 5 5 2
.0397
.0242
.0087

- .0069
- .0223
- .037F
- .0*33
- .06 Í3
-.0643
-.0998
- .1153
- .130»
- .1463
- .1618
- .1773
-.1921!
- .2083
-.2238
- .2393
- .254»
- .2703

autoritario

MAPA HP 6 lESPACIQ FACTORIAL DE LOS FACTORES 2 y

y 23 domine la clase
sepa imponerse

XI3irónico M XIZ impulsivo

! *9 fuerte

exigente consigo" 15

X2 2 re l ig ioso

I X27 X8o in defoctoX30 hablado
! h ° m b r e fioico

* 3 5 ordenado

X20elegante organisad&36 *?? e s p e c i a l i s t a en temas

X39 j U 6 t o
X 37 ingenioso

Aguapo

i
TACTOS 2 I DIM PERSONAL T DE RELACIÓN

R sonr ien te

XI0 moderno
1 gracioso *34d epo r t i s ta * 1 7 alegre

' ' I 0 euste la música V24 at le ta

liberal

Y 3 ^ familiar

democratice?l*5*^! c rea t ivo •
X25 o r ig ina l I

* guste _ia música
X3t d ive r t ido

joven Yifí* buen humor

.5202

.5047

.4892

.4737

.4582

.4427

.4272

.4117

.3962

.3807

.3652

.3497

.3342
• 31U7
.3032
.2877
.2722
.2567
.2412
.2257
.2102
.1947
.1792
.1637
.1482
.1327
.1172
.1017
.0862
.0707
.0552
.0397
.0242
.003 7
.0068
.0223
.0376
.0533
06Bd

""•3 a b i e r t o ' - .0643
! - .0998
! - .1153

- .1308
- .1463
- .1618
- .1773
- .1928
- .2083
- .2236
- .2393
- .2548
- .2703

1 - .

cercano y 4 2
I

- .12304 .00361

PUNT05 MULTIPLfT • ( X 2 4 , K 3 1 ) (

ABSCISAS EXTREMAS - . 1 2 3 0 4 E + 0 0 • í 6 4 4 5 P + 0 0



***** POSICIONAMIENTO CONJUNTO VARIABLES - CENTRO* QE GRAVEDAD DE GRUPOS DE OBSERVACIONES ***** NUMERO DE PUNTOS 44

.7023

.6873

.6722

.6571

.6420

.6270

.bilí

.59 66

.5818

.5667

.5516

.5366
• 5215
• 5064
.«913
.«763
.'.612
.««61
.«311
.«160
.«009
.3858
.3708
.3557

• 3«06
.3256
.3105
.295«
.2804
.2653
.2502
.2351
.2201
.2050
• 1B99
• 17«9
.1598

EJE HORIZONTAL ( 2) ' OE VíRIANZA EXPLICADA 23.09
-.12304 . .00361 .13025

ordenado
I

.0995

.06«4
• 069«
• 05«3
.0392
.0242
.0091
.0060
.0211
.0361
.0512
.0663

I X 11 metódico

fuerte

EJE VERTICAL ( 5) I Oí VAPIANZ» EXPLICAD» 11.87
.25689 ,38353 .51018
X 3 6 —

organizado

« H H O 7IBSPACI0 FACTORIAL CE LOS FACTORES 2 Y 5

Y2uelagante X23 domino la clase

V1S sonriente
X2 ** religioso X5 exigente,

i B 6
)(i tí t buen humo:

I ^ a t l e t a
Xl^guste ousica <34 deportista''^"^ alegre

| * 7 humilde
y31divertido

X 3b especialista en temas

X37 ingenioso

y \ culto

X l ^ sepa imponerse
X33 familiar

X39 justo
X« 1 creativo

X«3 abierto

X2 5 original XI5 exigente
consigo

- guapo — X 3 2 ( J I

XI ? impulsiv
TACTOS 2 : DIN PEBSONAL I DE RELACIÓN

X8sin djfecto físico
I I X2 autoritario
X13 irónico X 6 gracioso X10"«<"l8rno
I X27hombr» hablador30 X21 T a e c o
X2 8-mj«r s X3 pnn

- ,12304 .00361 •1302">

Y29 l ibera l
-X4 0 optimista

cercano* ̂  2
XI6 democrático I

.7023

.6873

.6722

.6571

.6420

.6270

.6119

.5966

.5918

.5667

.5516

.5366

.5215

.5064

.«913

.«763

.«612

.««61

.«311

.«160

.«009

.3858

.3708

.3557

.3406

. 3 2 5 6

.3105

.295«

• 23O«
.2653
.2502
.2351
.2201
.2050
.1899
.17«9
.1598
.1««7
.1296
.1146
.0995
.0344
.0694

• 05«3
.0392
.0242
.0091

- .0060
- .0211
- .0361
- .0512
-.0663

.38353

J UNTns MULTIPLFS - ( X 1 ^ » X 3 ^ ) (

ABSCISAS tXTRtMAS -.12304E+00
-.B133BE-01
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