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PRESENTACION

Hace tres décadas el Ministerio de Educacién consideré conveniente insti-
tucionalizar la investigacién educativa mediante la infraestructura constituida
por la red CENIDE-ICEs (Centro Nacional para la Investigacién y Desarrollo
de la Educacién-Institutos de Ciencias de la Educacion). El modelo seguido
fue el denominado IDD (Investigacién-Desarrollo-Difusién), que trataba de lle-
var a la préactica los resultados de la investigacién mediante la formacién del
profesorado y la innovacién en las aulas.

Maés adelante se comprob¢ la ingenuidad de este modelo, al pensar que
la investigacién educativa tenfa una aplicacién tan directa y lineal en la
mejora del proceso de ensefianza. Sin embargo, el hecho mismo de institu-
cionalizar la investigacién educativa en nuestro pais, como se habia hecho
con anterioridad en otros del entorno europeo, tuvo resultados muy positi-
vos. En efecto, se consiquié generar una cultura de investigacion entre los
docentes de los distintos niveles educativos (hasta ese momento la investi-
gacion educativa estaba ligada basicamente a las tesis doctorales y memo-
rias de licenciatura que se realizaban en las pocas secciones de Pedagogia
existentes en la Universidad), relacionar por primera vez la investigacion
con la planificacién y la préctica educativa, y conceder especial relevancia
a las cuestiones de organizacién, financiacién, etc., de la investigacién y
desarrollo de la educacién.

Un instrumento fundamental que ayudd a dar los primeros pasos para esa
planificacién fue la puesta en marcha, en el &mbito estatal, de la coordinaciéon
y promocién de investigaciones educativas a través de la convocatoria de los
Planes Nacionales de Investigacién Educativa. Otro eje instrumental para esti-
mular también esas actividades fueron los Premios Nacionales de Investiga-
cién Educativa, aparecidos en 1975, cuando e] INCIE (Instituto Nacional de
Ciencias de la Educacién) sustituyé al CENIDE al frente de la red.
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Con la creacién del CIDE (Centro de Investigacién y Documentacién Edu-
cativa) en 1983 se retoma una buena parte de las tareas que ejecutaban estos
antecesores, incluida la gestién de las convocatorias citadas, aunque éstas han
sufrido determinadas modificaciones con la transformacién administrativa del
Estado y con las diferentes orientaciones de la politica educativa.

El Ministerio, a través del CIDE, mantiene en la actualidad los Premios
Nacionales con la misma finalidad de estimulo. Se trata de una convocatoria
bienal que contempla dos modalidades: Investigacién Educativa, para premiar
estudios tedricos o empiricos sobre temas educativos de interés realizados
con rigor cientifico, y Tesis Doctorales referidas a temas educativos.

La tltima de estas convocatorias corresponde al afio 1998. Como en todas
las demas, un jurado independiente del centro selecciona los mejores traba-
jos presentados de acuerdo con los criterios de evaluacién que alli se explici-
tan. Esta seleccién se efectué sobre un total de 100 trabajos, de ellos 53
corresponden a la modalidad de Tesis y 47 a la de Investigacién Educativa.
Tras la evaluacién, el jurado consideré conveniente premiar 19 trabajos, 11 en
Investigacién Educativa y 8 en Tesis. Entre las investigaciones, el primer, pre-
mio ha sido compartido por dos trabajos, igual que el sequndo, y el tercero se
ha otorgado en solitario, asignandose ademas 6 menciones honorificas; en la
modalidad de Tesis Doctorales el jurado concedié el primer premio de forma
compartida a dos Tesis, el segundo y el tercero de forma individual y asigné
las menciones honorificas a 4 Tesis.

Es interesante continuar el andlisis de esta convocatoria indicando los temas
de los estudios seleccionados.

En primer lugar, la mayoria de los trabajos premiados se centran en los
niveles no universitarios (15), aunque también se han considerado los de nivel
universitario (4). Entre los primeros cabe destacar aquéllos que toman como
referencia la educacién infantil, nivel sobre el que se ha investigado muy poco,
o los primeros afios de la escolarizacion.

En segundo lugar, hay temas que se orientan hacia el campo de las desi-
gualdades en educacién, como los trabajos que tratan la educacién de los
superdotados (tema de absoluto interés en la actualidad para el sistemma edu-
cativo), la diversidad cultural o la exclusién social. Se aborda desde dos estu-
dios la ensefianza de las matematicas (el afio 2000 se conmemora el afio mun-
dial de las matematicas) y desde otros dos la ensefianza de la educacién fisica.

En tercer lugar, se encuentra un grupo de estudios que tienen como foco
de interés el ambito del profesorado, desde diversas perspectivas: metodolo-
gica, de satisfaccién profesional, de evaluacién y de formacion.

En cuarto lugar, hay otros que se centran en el aprendizaje de los alumnos
desde un planteamiento general cognitivista y constructivista.

Finalmente, un trabajo de investigacién se dirige hacia el analisis de la par-
ticipaciéon de la comunidad educativa en los centros de ensefianza.
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Conviene indicar, ademas, que entre los premiados se encuentran equipos
de investigacién compuestos por profesores de diferentes niveles educativos.
Incluso algunos de ellos han sido liderados por profesores de niveles no uni-
versitarios, tanto en la modalidad de Investigacién Educativa como en la de
Tesis Doctorales. Todo ello se acerca a uno de los objetivos que el CIDE desea
conseguir: la internivelaridad de los equipos y la presencia cada vez mayor de
profesores de los niveles no universitarios.

Para esta labor de estimulo a los investigadores el CIDE ofrece ademas ala
comunidad educativa el resultado de los estudios premiados por medio de la
difusién, por un lado, del Primer Premio en la modalidad de Investigacién Edu-
cativa y, por otro, de los resimenes de todos los trabajos finalmente seleccio-
nados, como es éste el caso. Con este planteamiento se contribuye, de alguna
forma, a que los distintos sectores de la educacién puedan estar mas al dia de
los conocimientos derivados de la investigacién y, sobre todo, en aquellos
temas que son objeto de interés para el sisterna educativo, como se ha podi-
do ver tras el andlisis efectuado.

En este volumen, que representa la cuarta publicacién en su género, se
recogen, por tanto, los resumenes de los 19 trabajos premiados que han sido
elaborados por sus propios autores. El CIDE ha contribuido a dar coherencia
a un libro en el que sus principales redactores no han estado en contacto para
coordinar sus escritos. En esta labor de coherencia conviene agradecer la
experta colaboracién de Angeles Blanco Blanco, por sus exhaustivas y deta-
lladas lecturas, ofreciendo una opinién externa que siempre resulta til para la
comprension de textos cientificos.

Esperamos que esta publicacién contribuya al fomento de la vocacién inves-
tigadora y sea utll a todas las personas interesadas en el terreno educativo.

Madrid, noviembre de 1999

JEsUs BusTo SALGADO
Director del CIDE
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Teresa Aguado Odina (Directora), Juan Antonio Gil Pascual, Rosario A. Jiménez
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INTRODUCCION

Los cambios sociales y los movimientos migratorios de las tltimas décadas
han modificadeo profunda y extensamente el tejido social y la poblacién esco-
lar en toda Europa y, més recientemente, en Espafia. A pesar de la creciente
popularizacién de los temas referidos a la diversidad cultural en educacién,
frecuentemente asociados a propuestas de educacién multi/intercultural, sélo
de forma parcial y superficial se ha ido dando respuesta a las nuevas necesi-
dades vy a los conflictos derivados de estos cambios. Esta diversidad cultural
no es algo nuevo, se ha manifestado en las diferencias de género, clase social,
medio rural/urbano, etnias como la gitana y variantes regionales/linguisticas;
sin embargo, ha sido la llegada de emigracion extranjera la que ha provoca-
do el auge de la reflexién, las medidas legislativas y las preocupaciones
pedagogicas.

Es decir, la inmigracién ha explicitado dos elementos importantes en la
dinamica educativa: la cultura como variable y la heterogeneidad como
norma. Es cierto que el concepto de diferencia y lo intercultural como enfoque
han entrado a formar parte del discurso educativo al uso, pero mas como ele-
mentos retéricos que como realizaciones préacticas, pues las medidas adopta-

! Compartido.
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das hasta el momento no responden adecuadamente a las exigencias de un
alumnado que se reconoce diverso culturalmente. Los sistemas educativos, los
agentes e instituciones que los conforman, no parecen reconocer la necesidad
de un cambio que vaya mds alla de ciertas medidas superficiales y que afec-
te a la cultura misma vivida y transmitida por la escuela.

El presente trabajo se ha planteado desde la consideraciéon de que la
escuela debe atender a las diferencias culturales de los alumnos, tanto por
razones axiologicas derivadas de los principios asumidos por sociedades que
defienden derechos de igualdad, equidad y participacién social, como por-
que es la garantia para alcanzar objetivos educativos esenciales, como son la
construccién de la propia identidad cultural y la igualdad de oportunidades en
el acceso de todos a los bienes y recursos socioeducativos disponibles. Este
planteamiento inicial se asienta en unas premisas previas:

a) La educacién formal es la via principal para lograr el €xito o tener una
vida digna y no hay disponible otro camino; es preciso investigar acer-
ca de las razones que explican las diferencias en cuanto a fracaso/éxito
escolar entre los grupos de alumnos establecidos en funcién de carac-
teristicas definidas culturalmente, para actuar sobre ellos.

b) Los alumnos, sus familias y comunidades de referencia son diferentes
culturalmente y desiguales socialmente. Los rasgos culturales que no
estan en armonia con la cultura escolar ni con las exigencias del merca-
do de trabajo son erradicados y erosionados. Su mantenimiento actua
como lastre para lograr el éxito en la escuela.

c) La cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un determina-
do patrén sociocultural de referencia, los alumnos pertenecientes a dicho
grupo "juegan con ventaja" en el acceso y en el uso de los recursos esco-
lares frente a los alumnos mds alejados de ese patron de referencia.

d) Determinadas practicas escolares mantienen, acentian y legitiman las
desigualdades sociales de los alumnos a base de no reconocer y valo-
rar sus diferencias culturales. Frente a esto deberia ser posible una
escuela igual y eficaz cuya influencia supere las diferencias iniciales de
los alumnos provenientes de grupos socioculturales diferentes.

e) La igualdad de oportunidades deberia entenderse como una cuestion
de posibilidad de eleccién, la cual esta determinada por la interac-
cién entre caracteristicas individuales y condiciones sociales. La for-
ma en que las instituciones manejan estas relaciones, en orden a lograr
resultados educativos, determina las opciones reales de los alumnos
y conforma sus carreras académicas. Garantizar la igualdad de opor-
tunidades supone proporcionar férmulas diferentes para personas
diferentes.
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Estas consideraciones delimitan la preocupacién inicial desde la que se ha
planteado el estudio: la atencién a la diversidad cultural como garantia de la
igualdad de oportunidades y el logro de objetivos educativos valiosos en el
nivel de la ensefianza obligatona. En sus lineas generales, la investigacion rea-
lizada responde a ciertas caracteristicas que creemos le conceden interés y
especificidad:

a)

b)

c)

d)

Se asume una perspectiva intercultural en educacién entendida como
enfoque que implica a toda la sociedad en su conjunto y a cada uno de
sus miembros en particular. Se asume que las diferencias culturales
estan siempre presentes en los contextos escolares, mas alla de la pre-
sencia de grupos explicitamente definidos en funcién de su origen étni-
co o nacional. No se trata de formular actuaciones educativas especificas
para grupos culturales diversos sino de introducir una nueva perspectiva
que afecta a todas las dimensiones y a todos los participantes del proce-
s0 educativo.

Se combina la reflexion teérica y la comprobacién empirica. En su
dimensién tedrica se analiza el tratamiento educativo dado a la diversi-
dad cultural desde diferentes perspectivas tomando como referente las
complejas interacciones entre diferencias culturales y desigualdades
sociales. Se delimita conceptualmente el modelo de educacién intercul-
tural y se revisa la evidencia acumulada por las investigaciones realiza-
das en este campo de estudio, preferentemente en relacién con contex-
tos escolares multiculturales.

En su vertiente empirica, la atencion se ha dirigido a lo que sucede en
las aulas y los centros escolares en orden a constatar las condiciones y
procesos reales que describen las practicas educativas desarrolladas
en las escuelas. El esfuerzo en cuanto a recursos y tiempo se ha foca-
lizado en lograr acumular datos “reales” recogidos directamente en
los centros y las aulas mediante observacién continua y recurrente alo
largo de todo un curso escolar.

Se recurre a un disefio mixto y complejo que permita abordar la reali-
dad estudiada desde diferentes perspectivas asi como realizar aproxi-
maciones mas efectivas a los complejos fenémenos que describen las
practicas analizadas. Se han utilizado diversas estrategias metodolégi-
cas en funcién de los objetivos del trabajo, de la accesibilidad a los esce-
narios y de los recursos humanos/materiales disponibles.
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DELIMITACION DE OBJETIVOS

La preocupacioén en torno a la que se desarrolla la investigacién es la de
analizar el tratamiento educativo dado a las diferencias culturales, caracteristi-
cas de la poblacién escolar, como garantia de la igualdad de oportunidades y
del logro de objetivos educativos valiosos en el nivel de la ensefianza obliga-
toria. Esta cuestién inicial se concreta en tres objetivos generales de caracter
tedrico-conceptual, metodoldgico y practico, respectivamente:

1. Delimitar el marco tedrico desde el que abordar el tratamiento de la
diversidad cultural en educacién tomando como referente las complejas inte-
racciones entre diferencias culturales y desigualdades sociales. Configurar la
perspectiva intercultural como enfoque conceptual desde el que analizar y
formular modelos de actuacién efectivos.

2. Formular y aplicar estrategias y procedimientos para la observacién y
recogida de datos, lo cual exige la revisién y elaboracién de instrumentos ade-
cuados a los objetivos de la investigacion, accesibilidad a los escenarios, dis-
ponibilidad de los participantes y recursos humanos/materiales disponibles.

3. Analizar y valorar las practicas educativas desarrolladas en contextos
escolares multiculturales para identificar modelos educativos/pautas de actua-
cién y valoracién de la efectividad de los mismos con objeto de formular una
propuesta de actuacion educativa intercultural.

Algunas de las consecuencias o efectos posibles derivados de la conse-
cucién de los objetivos indicados se espera que sean:

v Aportar evidencia que pueda ser incorporada al cuerpo de conocimien-
tos generado en torno al tratamiento educativo de las diferencias cultu-
rales como via para formular teorias cada vez mas potentes desde las
que orientar acciones educativas y abrir nuevas lineas de investigacién.

v Disponer de orientaciones y estrategias que permitan evaluar el grado de
ajuste de las préacticas escolares al modelo de educacién intercultural pro-
puesto, la formulacién de actuaciones especificas en funcién de las dimen-
siones criticas identificadas, y el establecimiento de las relaciones entre
variables tal y como quedan descritas por el modelo explicativo propuesto.

.« Proporcionar a los profesores y otros profesionales recursos teéricos y
metodolégicos que les permitan elaborar, aplicar y evaluar actuaciones
educativas y formular proyectos de centro/aula consecuentes con el ana-
lisis de necesidades de su medio escolar especifico y efectivos en el
logro de los objetivos propios del enfoque intercultural delimitado.

v Facilitar el desarrollo de estrategias de gran calado que den respuesta a
necesidades derivadas de situaciones educativas especificas y que
atiendan a la formacioén del profesorado, el disefio curricular, el desarro-
llo de materiales y la revisién de précticas vigentes.
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ESTUDIO EMPIRICO

Disefio de la Investigacion

La complejidad de los fenémenos educativos a estudiar y la falta de teorias
potentes que nos proporcionen un marco previo consistente, recomiendan la
utilizacién de un enfoque multiparadigmatico desde el que aproximarnos y
acumular informacién/evidencia en relacién con los objetivos propuestos y las
caracteristicas del contexto. Asi, se ha optado por:

1. Elaborar un disefio mixto en el que metodologias diversas, aun a riesgo
de solapamientos parciales, se complementen y refuercen para propor-
cionar datos cuantitativos y cualitativos. Se trata de describir, compren-
der y explicar los fenémenos educativos (Velasco y Diaz de Rada, 1997)

2. Utilizar combinada y simultdneamente el disefio cuasi-experimental y la
aproximacion etnografica. La aproximacién emogréfica es especialmen-
te relevante cuando se trata de esclarecer realidades socioculturales
sobre las que intervenir y cuando se aspira a aportar nuevas lecturas a
problemas predefinidos. El disefio cuasi-experimental va a proporcionar
datos post-facto, controlando el cuando y el a quién, pero no el control de
los estimulos o tratamientos aplicados.

3. Promover la participacién de todos los participantes implicados (profe-
sores, alumnos, familias, equipos directivos, profesores de apoyo, servi-
cios de orientacién) y la colaboracién de personas pertenecientes a las
culturas estudiadas que analicen los instrumentos, faciliten las comuni-
caciones entre los implicados y colaboren en la elaboracién del informe
final (Bartolomé et al., 1992).

El disefio cuasi-experimental desarrollado en el estudio empirico corres-
ponde a un modelo jerarquico transversal de treinta y tres (33) grupos intra-
tratamiento. El cuadro 1 especifica algunas caracteristicas del disefio en cuan-
to a tipo de centro, muestra, localizacién y variables.

Cuadro 1. Disefio transversal de la investigacién

CARACTERISTICAS CENTROS

Muestra Cl C2C3C4C5C6CTC8C9CI0 .. C33
Tipo de Centro Primaria / Secundana

Localizacién 8 Comunidades Auténomas y Ceuta

Muestra 237 alumnos / 55 profesores / 33 centros

Variables V1,V2, ... Vn (las mismas para todos los grupos)
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Variables y Modelo de Investigacion

El cuadro 2 presenta el modelo de investigacién adoptado en el que se
especifican las variables analizadas, organizadas en tres grandes bloques
(entrada, proceso y producto) y en funcién de ser caracteristicas personales o
contextuales referidas a los alumnos, sus familias, el profesorado, el centro
escolar y la comunidad de referencia. La seleccién de variables a estudiar se
ha realizado segun los siguientes criterios:

1. Ser relevantes en funcién de los objetivos de la investigacién y el enfoque
de educacién intercultural adoptado. Asi, se ha prestado especial atencién
a variables raramente medidas en investigaciones anteriores, como son la
“cultura escolar” (Gimeno, 1991) y la "competencia intercultural” (Grant y
Sleeter, 1986).

2. Focalizar la atencién en variables procesuales que describan las practi-
cas reales desarrolladas en los centros y aulas (Graferas et al., 1998). Se
consideran e] “estilo de ensefianza”, el “‘clima educativo” del centro/aula
(Ahmed Jjaz, 1982; Lévine y Lezotte, 1996), estrategias didactico-organi-
zativas (Kehoe, 1984; Grant y Secada, 1990), seleccion y utilizacién de
materiales (Nieto, 1992), diagnéstico y evaluacion (Jordan, 1994).

3. Utilizar la evidencia aportada por investigaciones anteriores en este
area de conocimiento. Se incluyen variables como "expectativas educa-
tivas de la familia” (How, 1997; Nieto, 1992), formacién especfifica del
profesorado (Darling-Hammond, 1992; Liuch, Balaguer y Salinas, 1996),
estilo cognitivo y estilo de aprendizaje, participacién de los padres
(Lévine y Lezotte, 1996), acceso a recursos socioeducativos, conoci-
miento de la lengua escolar (Bartolomé et al., 1997).

Junto a estas variables, se han considerado aquéllas que permiten descri-
bir adecuadamente la muestra utilizada (sexo, edad, nivel social/profesional,
opiniones de padres, alumnos y profesores en relacién con la atencién a la
diversidad cultural) o ser un indicador del éxito escolar (rendimiento acadé-
mico). Ahora consideremos con cierto detalle algunas variables escasamente
descritas y medidas en estudios anteriores: la cultura escolar y la competen-
cia intercultural.

Descripcién de la Muestra

La muestra est4 integrada por alumnos, sus padres y profesores, equipo
directivo y otros profesmna]es pertenecientes a treinta y dos centros publicos
de ensefianza primaria y secundaria obligatoria. El estudio se ha prolongado
durante dos cursos escolares. La muestra durante el primer afio del estudio



Cuadro 2. Modelo de Investigacién

VARIABLES DE ENTRADA VARIABLES DE PROCESO
—
P
ALUMNO FAMILIA PROFESORES ALUMNOS FAMILIA PROFESORES E
. R
familia expectativas educativas  edad/sexo ostllg cognitive participacién escuela estilo de ensefianza | S
SOX0 necesidades expectativas estilo aprendizaje actitudes cuttura / escusla  participacion entoma | O
apacidad ptacion vak f 36N en habilidad comunicativa aceptacion valores de decisiones N
medio sociocuftural  educativos tratamiento de las escolares A
habilidades diferencias culturales L
CENTRO COMUNIDAD CENTRO COMUNIDAD [
o
metas y objetivos necesidades educativas estrategias metodoldgi participacio la N
cuftura escolar lengua de uso uso y seleccion de materiales vinculacién decisiones T
distancia cuttural organizacion espacio / tiempo centro educativo E
evaluacion (criterios y técnicas)  actitudes diversidad cultural X
T
[o}
VARIABLES CRITERIO
|
PERSONALES CONTEXTUALES
ALUMNOS FAMILIA PROFESORES COMUNIDAD CENTRO
actitudes participacion competencia intercuttural  comp ia Intercult ir i6n medio
diferencias. cufturai xpect educativas actitudes diversidad ar participacié
rendimiento académico actitudes diversidad cultural socioeducativos programas formacién y
competencia intercultural desarrolio

12
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(1996/1997) ha estado integrada por veinte centros. El procedimiento de con-
tacto e informacién se repitié durante el segundo curso (1997/1998) durante el
cual se han incorporado doce centros. La muestra final se compone de 237
alumnos, 55 profesores, 69 padres/madres, todos ellos pertenecientes a 33
centros publicos de ensefianza primaria y secundaria obligatoria localizados
en poblaciones situadas en ocho Comunidades Auténomas: Andalucia (Cadiz
y Sevilla), Castilla-Leén, Catalufia, Madrid, Murcia, Navarra, Comunidad Valen-
ciana, Islas Baleares y Ceuta.

La descripcién de la muestra utilizada incluye datos sobre las variables
contextuales presentes en el modelo de investigacién disefiado y también
aspectos que se consideran especialmente significativos cuando se trata de
caracterizar a grupos culturales presentes en los centros educativos publicos
y de comprender la heterogeneidad caracteristica de cada grupo cultural en
contacto. Es el caso del tipo de estructura familiar, la lengua utilizada en la
familia (posibles variantes respecto a la lengua nativa), el nivel educativo, los
ingresos familiares o las expectativas educativas. Estas variables pueden estar
modulando los procesos y resultados educativos de los alumnos. Los datos
que se resefian proceden de los cuestionarios/entrevistas aplicados y de la
hoja de registro.

n

Tabla 1. Grupos culturales Gréfico 1. Distribucién de alumnos
de la muestra segun grupo cultural de origen
Grupo Cultural | Frecuencia P°52§gfle
- Grupos Culturales
Gitano (1) 26 11,2
Europa Este (2) 8 3.4
Arabes (3) 34 14,7 0%
Asiéticos (4) 5 22 | em
Negros africanos (5) 13 5,6 % g
Negros americanos (6) 1 0,4 s
Nacional (7) 104 48 3% I
Grupos religiosos (8) 3 1.3 30%
Marginal/chabolista (9) 4 1,7 26% 5
Otros (10) 7 30 20% &
Suramericanos (11) 12 5,2 15% i
Portugueses (12) 3 1.3 10% & :
Emigrantes % g b
Espafioles (13) 10 43 & i
Hebreos (14) 2 0.9 % -
1234667895 101112131

Los grupos culturales se han identificado en funcién de la nacionalidad
(espafioles, marroquies, saharauis, franceses, polacos, guineanos, etc.), la etnia
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(gitanos), la lengua (espanol, euskera en sus variantes zaharrau y berriak,
catalan, arabe u oftras), la religién (catélicos, adventistas, musulmanes, budis-
tas, etc.) v la forma de vida (temporeros, marineros, agricultores). La adscrip-
cién a una u otra categoria ha sido realizada por el observador en consulta
con el profesor o el propio alumno. A manera de ejemplo se incluyen la tabla
y el grafico que reflejan la distribucién de la muestra en funcién del origen cul-
tural de los alumnos.

Procedimiento de Recogida de Datos

El procedimiento seguido para la recogida de informacién se ha centrado
en la observacion no participante mantenida a lo largo de todo el curso aca-
démico. En cuatro de los centros analizados los observadores han sido miem-
bros del propio equipo investigador o personal especificamente entrenado
para ello. La observacién directa del aula ha permitido estudiar el proceso
educativo mientras esta teniendo lugar y proporcionar evidencia detallada y
precisa acerca del mismo (Spindler y Spindler, 1987). Dado que se disponia
de un marco conceptual previo (enfoque intercultural y variables selecciona-
das), la observacién se focalizé y precisé mediante la utilizacién de escalas de
observacién, cuestionarios, hojas de registro y entrevistas. De esta forma que-
daron definidos los criterios para identificar los acontecimientos a observar,
las reglas segun las cuales se habrian de transcribir y se hace posible el ana-
lisis cuantitativo de los datos. El cuadro 3 resume el procedimiento seguido y
las tareas sucesivas realizadas en la preparacién (mesa de trabajo) y realiza-
Cién (trabajo de campo) de la investigacién.

Técnicas de Analisis

El carcter multimetodolégico del plan de investigacion y la naturaleza de
los datos obtenidos permiten recurrir a andlisis tanto cualitativos como cuan-
titativos en el manejo de la informacién acumulada en funcién de cada uno de
los objetivos planteados. El andlisis cualitativo de los datos ha supuesto la
realizacion de las siguientes tareas:

1. Analisis de los incidentes criticos recogidos en la observacién y de los
informes recabados en conversaciones informales con profesores, otros
profesionales involucrados, padres y alumnos.

2.Visionado y andlisis de las grabaciones en audio y video (actividades
realizadas en clase por alguno de los profesores, grupo de discusién de
profesores).
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Cuadro 3. Procedimiento: preparacién y realizacién

Preparacion / Mesa de trabajo

marco teérico conceptual investigaciones previas

caracteristicas
wﬂo instrumentos objetivos
normas de aplicacién

vias de acceso a centros,
profesores, alumnos y familias

l

redaccién de circutares, materiales para ef
entrenamiento de observadores

plan de actuacién

L

Realizacién trabajo de campo

observacion en stionarics a padres, entrevista con
[] centros y sutas profesores y alumnos el director

cerad ¢ e se o
qm—pl/ l eneviata orientador, | \Tm"_y

otros pr
8 de ias escalas
] dopcidn de roles / rutinas a ejecutar
_1
l iniclal.... bi {.... y final del entrenamiento '__
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3. Recopilacién de los ejemplos y comentarios incluidos en las escalas uti-
lizadas para la observacién.

4. Representacion grafica mediante histogramas, diagramas de flujo y
mapas conceptuales de la informacién contextual y procesual acumulada.

5. Revisién permanente de los objetivos y procedimientos a aplicar en fun-
cién de las caracteristicas del contexto y de la informacién recogida.

6. Establecimiento del grado de convergencia entre datos obtenidos por
diferentes vias y fuentes: escalas, cuestionarios, entrevistas, observacioén
de incidentes criticos, andlisis de documentacion.

Por lo que respecta a los andlisis cuantitativos, se han realizado con el
apoyo del paquete estadistico SPSS/PC WIN 7.5 y las herramientas auxiliares
AMOS 3.6 para andlisis causales y Neural Connection 2.0 como apoyo de los
analisis discriminante y de cluster. El AMOS aporté su potencia gréafica y su
capacidad confirmatoria de modelos relacionales que se plantean a priori.
Para llegar a la construccién de estos modelos relacionales, validados por el
AMOS, hemos tenido que agrupar, discriminar y relacionar variables. El Neu-
ral Connection ha sido un inestimable apoyo por su capacidad de estudiar sis-
temas complejos, como los que describen situaciones educativas, en los que
jerarquias de niveles interactiian y construyen estructuras espaciales, tempo-
rales o funcionales mediante autoorganizacién, discriminacién y relacién lineal
o no lineal. La ventaja que presenta el empleo de modelos neuronales frente a
los estadisticos es la capacidad que tienen los primeros para utilizar parte de
la informacién como entrenamiento y validacién previa del modelo, es decir,
de aprendizaje para su construcciéon. Los procedimientos neuronales tienen
sus raices en la estadistica bayesiana.

RESULTADOS

Se exponen algunos resultados y conclusiones del estudio organizadas en
funcién de los tres objetivos generales de caracter tedrico-conceptual, meto-
dolégico y practico.

A) Bases Tecdrico-Conceptuales

- El concepto de diferencia y lo intercultural como enfoque han entrado a
formar parte del discurso educativo al uso, pero mas como elementos retéri-
cos que como realizaciones préacticas ya que las medidas adoptadas hasta el
momento no responden adecuadamente a las exigencias de un alumnado
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diverso culturalmente. Se esta muy lejos de entender la igualdad de oportuni-
dades como una cuestion de posibilidad de eleccién, la cual estd determina-
da por la interaccion entre caracteristicas individuales y condiciones sociales.
Garantizar la igualdad de oportunidades supondria proporcionar féormulas
diferentes para personas diferentes.

- No parece que hoy por hoy tengamos razones suficientes para pensar
que el tratamiento dado a la diversidad cultural sea el mas adecuado; en cual-
quier caso, esta bastante alejado de lo que se ha configurado como educacién
intercultural. La atencién educativa a las diferencias culturales en nuestro pais
esta en el presente asociada al incremento de la presencia de inmigrantes
extranjeros en las escuelas. No obstante, las diferencias culturales han estado
slempre presentes entre la poblacién escolar en funcién de su origen social,
geogréfico, su lengua, género, etnia. El fenémeno migratorio ha hecho expli-
cito lo latente focalizando la atencién en la cultura como variable educativa y
en la diversidad como norma.

— La propuesta de educacion intercultural delimitada no es una férmula
monolitica transferible de unos contextos escolares a ofros, sino un conjunto
de recomendaciones que afecta a todas las decisiones y dimensiones propias
del medio escolar. La meta ultima que se plantea es la reforma de la escuela
de manera que se permita a todos los alumnos, sea cual sea su grupo social
y cultural, experimentar una educacion de calidad. Esto supone cambios en el
sistema educativo que afectan tanto al curriculum como a todas las dimensio-
nes del proceso educativo e implican la modificacién de los contenidos a la
vez que de los procesos mediante los cuales se construye y legitima el cono-
cimiento.

- Es preciso redefinir el concepto de éxito escolar, estableciendo las varia-
bles y criterios segun el cual éste se configura. Junto con adquisiciones tradi-
cionalmente valoradas (habilidades instrumentales, conocimientos matemat-
cos y linguisticos), se hace necesario atender &reas como son las capacidades
comunicativas, la adquisicién de lenguas, un conjunto de conocimientos socia-
les ajustados a la realidad multiple en la que se desenvuelven los alumnos y sus
familias, las actitudes y valores adecuados a una sociedad multiple y variada.
La prioridad en la evaluacion serfa el andlisis de procesos de aprendizaje y la
medicién de capacidades susceptibles de ser aplicadas en tareas diversas.

B) Metodoldégicas

— Se ha recurrido a un disefio mixto y complejo que ha utilizado métodos
diversos y complementarios. La aspiracién de superar la dicotomia entre enfo-
ques cuantitativos y cualitativos ha supuesto el uso combinado de técnicas
etmograéficas, analisis de contenido y aplicacién de pruebas estadisticas de
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regresién no lineal. La férmula mediante la cual se han combinado estos enfo-
ques no deja de presentar solapamientos asi como espacios vacios en cuanto
a dar cumplimiento a los objetivos propuestos.

— La atencién y el esfuerzo se han centrado en la obtencion de informacion
directa sobre los procesos y précticas reales desarrolladas en los centros y
aulas, de manera que se pudiera proporcionar una descripcion ajustada de los
fendmenos educativos, si bien tamizados y coloreados a través del filtro utili-
zado: las escalas de observacién elaboradas segun 1a propuesta intercultural
asurnida y el posible sesgo introducido por los observadores, los cuales per-
tenecen a determinada cultura, clase, género y etnia.

- Los instrumentos elaborados han mostrado ser eficaces en el registro y
descripcién de lo que sucede en los centros y aulas analizados. Se recomien-
da que sean utilizados a manera de guias que orientaran las actuaciones del
profesorado en orden a introducir una perspectiva intercultural en su activi-
dad. La mejora de los mismos nos enfrenta con la tarea de reestructurar la
escala de centro por la abundancia de items y la indefinicién de las posibles
dimensiones analizadas; es preciso redefinir y/o incluir variables no conside-
radas (famniliares, extraescolares) y modificar algunos items que resultan
ambiguos por su grado de inferencia dado que suponen la asuncién de deter-
minados principios propios del enfoque intercultural, los cuales pueden ser
desconocidos o inadecuados para el observador.

C) Préacticas Escolares

— Por lo que se refiere al perfil global de los centros, no se han identificado
modelos diferenciados de actuacién educativa en funcién del tratamiento
dado a la diversidad cultural. Los contextos escolares analizados se caracteri-
zan por ser homogéneos en su escasa o nula referencia a interculturalidad en
los objetivos, el plan y la memoria de centro.

- Las acciones y programas compensatorios son validos si se disefian y
aplican tras un adecuado analisis de necesidades y en conjuncién con accio-
nes propias del enfoque intercultural que impliquen a todos y cada uno de los
participantes en el proceso educativo y emprendiendo acciones sociales mas
all4 del &mbito escolar. Las iniciativas de educacién compensatoria desarro-
ladas en los centros, incluso las etiquetadas de interculturales, responden a
férmulas monoliticas y uniformes que, mayoritariatnente, reproducen ‘‘en
paralelo” las tradicionales estrategias aplicadas con alumnos “‘con dificultades
de aprendizaje”, las cuales suponen una ralentizacion del ritmo de aprendiza-
je y una disminucién de exigencias de rendimiento en areas fundamentales.

— Por lo que se refiere al clima educativo global, los centtos que mejor se
ajustan al modelo intercultural se caracterizan por utilizar un enfoque multidis-
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ciplinar en el disefio y aplicacién del programa, servirse de recursos comuni-
tarios locales, practicar férmulas de ensefianza que incluyan el agrupamiento
heterogéneo, la ayuda mutua, el aprendizaje cooperativo, el autoaprendizaje;
combatr la discriminacién y el racismo poniendo el énfasis en clarificar mitos
y estereotipos; desarrollar habilidades sociales, promover normas que reflejen
y legitimen la diversidad cultural; aplicar procedimientos de diagnoéstico que
eviten la discriminacién derivada de la aplicacién de tests.

- Son actividades desarrolladas con cierta frecuencia por los centros las
referidas a la celebracién de acontecimientos sociales (fiestas, exposiciones,
visitas). Deberian promoverse actividades sistemaéticas, persistentes e integra-
das en el curriculum que, mas alla de visiones parciales y superficiales de las
culturas, atiendan a los componentes mas esenciales de las mismas, los cua-
les son los que realmente establecen diferencias entre los alumnos a la hora
de aprender y obtener resultados académicos. Entre otras estrategias seria
preciso proporcionar variadas oportunidades para que los alumnos determi-
nen sus actividades de aprendizaje, utilizar centros de interés y proyectos de
trabajo, tener en cuenta férmulas sociales diversas, recurrir a diversos estilos
de ensefanza, promover la adquisicién de competencias interculturales
mediante simulaciones, discusiones, intercambios; prevenir dificultades de
adaptacioén, utilizar estilos comunicativos vinculados a los de la familia, provo-
car la actividad conceptual desde el alumno, ensefiar de otra manera a todos
y no soélo a los especiales 0 minoritarios.

- El diagnéstico y evaluacién de los alumnos deberia tener en cuenta las
diferencias culturales entre los mismos de forma que las decisiones derivadas
del diagnéstico (adscripcién a grupos especiales, programas de integra-
cidn,...) se aplazaran al menos dos afios después de iniciada la escolaridad.
Igualmente convendria aplicar las pruebas en la lengua materna del alumno,
comparar los resultados con los de otros alumnos de su misma edad y grupo
cultural, analizar cémo procesa ideas en su lengua materna y evaluar tenien-
do en cuenta la mejora en dimensiones concretas y no sélo con respecto a un
patrén ideal a alcanzar por todos los alumnos al mismo tiempo.

- En relacién con los vinculos centro-familia seria preciso promover practi-
cas hoy por hoy ausentes en los centros observados: disponer de mediadores
y voluntarios que puedan interpretar las informaciones aportadas por
padres/profesores y hacerlas comprensibles para ambos; proporcionar la
informacién en la lengua de la familia (padres, madres, tutores); promover la
participacion de los padres en actividades diversas, asf como en los érganos
de gobierno del centro.

- Es evidente la implicacién del profesorado en su trabajo asi como su inte-
rés por las necesidades de cada estudiante como individuo antes que como
miembro de un determinado grupo cultural. Sin embargo, una mayoria de pro-
fesores se considera escasamente formado para atender a alumnado diverso
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culturalmente y carente de estrategias didactico-organizativas que le permitan
lograr buenos resultados con estos alumnos. Esto provoca que pueda llegar a
sentirse no responsable del aprendizaje de todes los alumnos, precisamente
de aquéllos a los que se considera incapaz de ensefiar.

~ Se formula un modelo relacional que describa las relaciones entre las
variables analizadas y que explique los resultados obtenidos por los alumnos
de diversos grupos culturales en las dimensiones criticas consideradas en la
investigacién. El grafico 2 resume la estructura relacional de dicho modelo en
el que se han remarcado las relaciones internas constatadas entre algunas
variables (—) y la existencia de diferencias estadisticamente significativas (*).

— El modelo pone de manifiesto que el éxito académico se asocia prefe-
rentemente a tres variables criticas: el rendimiento en lengua, el historial aca-
démico y el rendimiento en sociales, y nada tiene que ver con la competencia
intercultural entendida como habilidades comunicativas. Esto explica, en
parte, las diferencias constatadas en los resultados académicos logrados por
los diversos grupos culturales identificados.

— Por lo que se refiere a caracteristicas y capacidades de los alumnos, €l
rendimiento académico esta relacionado con caracteristicas emocionales,
habilidad intelectual y creatividad. Es significativa la ausencia de relacion
entre el rendimiento académico y la comunicacién intercultural, las cuales se
comportan como variables ajenas entre si. Hay una fuerte relacién entre ren-
dimiento global del alumno y comunicacién intercultural del profesor, si bien
el modelo que le define no es lineal. No podemos establecer en qué sentido
y forma se produce. Del mismo modo, se da una fuerte relacién entre la comu-
nicacién intercultural del alumno y la del profesor, de caracter no lineal. Es
decir, la relacién no puede interpretarse en términos de “aurmento en un sen-
tido o en otro”.

- Por lo que respecta a las variables que describen el clima intercultural del
centro, tres son decisivas a la hora de establecer diferencias en cuanto al tra-
tamiento de la diversidad cultural: actividades/estrategias, estilo de ensefan-
za, materiales/recursos. Cambios en estas variables implican otros en las
demés variables analizadas. Finalmente, se evidencia cémo los grupos cultu-
rales identificados se caracterizan y diferencian en funcién de tres variables
criticas: l1a lengua, la influencia social y el acceso a recursos sociales disponi-
bles. A partir de este modelo provisional se aspira a poder plantear nuevas
hipétesis de trabajo que permitan describir relaciones ente variables, identi-
ficar variables criticas y explicar los resultados en las dimensiones y objetivos
que definen el enfoque intercultural propuesto.



Gréfico 2. Estructura relacional del modelo global
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INTRODUCCION

La alfabetizacién comienza desde edades muy tempranas. Los nifios se
desenvuelven en una sociedad en la que el texto impreso desempefia un
importante papel en su vida diaria. Este proceso, a pesar de comenzar tan
pronto, no acaba nunca, y en €l la intervenciéon de la escuela puede fomentar
tanto buenos como malos lectores. De ahi la importancia de conocer cada vez
més acerca de la adquisicion del lenguaje escrito y de los diversos factores
que influyen en este proceso.

En el ambito de la lectoescritura se ha comprobado que los nifios, desde
muy pronto, tienen algun conocimiento intuitivo acerca del lenguaje escrito
(Goodman, 1991) y antes de llegar a la escuela pueden haber construido
muchas hipétesis sobre la lectoescritura, tales como la cantidad de letras
minirnas para formar una palabra, la necesidad de variacién interna en su dis-
tribucién para que las palabras sean distintas, o la hipétesis sildabica que les
lleva a identificar la silaba a través de un unico fonema, entre otras (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro, 1991). En consonancia con estas evidencias los
enfoques constructivistas en educacién conciben al nific como un sujeto acti-
Vo, capaz de crear sus propias hipétesis sobre la escritura y de contrastarlas
con las acciones y guias que le proporcionan los adultos y otros nifios en un
contexto natural, no unicamente en el escolar.

Las concepciones del niic como un sujeto activo en el aprendizaje y de la
comunicacién como un proceso de reformulacién constante en que los partici-
pantes generan un contexto comun de significacién (Sperber y Wilson, 1986),

! Compartido.
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repercuten en el papel que el profesor y las instituciones educativas, mediado-
res formales entre el nifio y su cultura, juegan en el proceso de aprendizaje. Se
plantea, més concretamente, una flexibilizacién de las practicas educativas en
tres ejes fundamentales: el de la directividad del maestro, el de la significativi-
dad de las situaciones de aprendizaje y el de la colaboracién entre iguales.

En torno al eje de la directividad, cambiaria el papel del profesor, y en
general del adulto. El nifio ya no necesitaria del adulto como fuente transmi-
sora, sino como otro participante més socializado en las practicas culturales
en que ambos estan inmersos que le sirve como modelo de ajuste. Su papel
no seria el de ofrecer soluciones a reproducir por los alumnos para una reali-
zacidn correcta de la tarea, sino el de facilitar a los nifios su introduccién en las
préacticas de la cultura, haciendo de ellas zonas de desarrollo préximo. La acti-
vidad del docente se enfocaria al proceso de aprendizaje de los alumnos, en
el que intervendré proporcionandoles herramientas culturales y prolongacio-
nes de sus funciones psicolédgicas (Vygotsky, 1979) en la atencién, memoria,
criterios de contraste, heuristicos, 0 metas actuales y finales de la actividad.

La concepcién del aprendizaje como un evento significativo, en tanto que
posea un sentido, implica el planteamiento de actividades socialmente rele-
vantes ¥, por tanto, de relativa complejidad. El reto que plantea a los maestros
la complejidad que representan las actividades lectoescritoras para los nifios
que se Inician en ellas ha dado lugar a posiciones encontradas entre los edu-
cadores ¢Son tan complejas las destrezas necesarias para la lectoescritura que
deberia destinarse un periodo de tiempo inicial de practicas descontextualiza-
das para que los nifios automaticen dichas destrezas? Los partidarios de esta
opcién ven necesario que haya periodos de aislamiento en que los nifios per-
feccionen los aspectos técnicos de la lectoescritura para, posteriormente, apli-
carlos correctamente en tareas nuevas y con propésitos reales (Spiegel, 1992).
Esta propuesta es coherente con una opcién educativa en que se persigue la
produccién inmediata de respuestas correctas. Sin embargo, desde nuestra
perspectiva, lograr la respuesta correcta es la fase final de un aprendizaje sig-
nificativo en el que se va produciendo un ajuste entre las aproximaciones del
nifio y el modelo convencional de comunicacién que utiliza el adulto.

Desde esta perspectiva, superadora del modelo tradicional de aprendizaje
como transmision, la fuente de aprendizaje no es un miembro de la cultura, sino
la comunicacién que con él establecemos. De este modo, toda situacién comu-
nicativa es fuente de aprendizaje; en este sentido, la conversacion entre iguales
en torno a la tarea y, en general, la conversacion en el aula, genera un ambien-
te beneficioso para el aprendizaje, tal como argumentan Forman y Cazden
(1985) y Allen (1987), entre otros. Mas concretamente, expande las teorias del
nifio sobre el mundo, hace la comprensién mas precisa, dado que un compa-
fiero conversacional incita al nific a expresar ideas que estan en proceso de for-
mulacién, e incrementa el afianzamiento de conocimientos (Lindfors, 1987).
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Las publicaciones existentes acerca de la interaccién entre iguales en Edu-
cacién Infantil son escasas. Entre las que abordan el inicio lectoescritor en
interaccién podemos citar las siguientes: Teberosky, 1993; Tolchinsky, 1993;
Pontecorvo y Zucchermaglio, 1991; Orsolini, Pontecorvo y Amoni, 1989; Orso-
lim y Pontecorvo, 1986; Pontecorvo, 1987. Entre estos trabajos vamos a desta-
car, por las conexiones que tienen con el nuestro, los realizados por Ponte-
corvo, Zucchermaglio, Orsolini y Amoni. Estas autoras conjugan una
perspectiva sociolingilistica con la finalidad psicopedagégica de comprender
cémo la interaccién social y verbal permite construir nueva competencia cog-
nitiva en los alumnos. Esta linea de investigacién, que tiene su origen en un
enfoque constructivista, pretende estudiar la evolucién del conocimiento y el
cambio conceptual en los nifios. Para ello, les sitia en primer plano, preten-
diendo “saber lo que ellos saben” y utilizando €l contexto natural de la comu-
nicacién didactica como situacion ecolégica para el estudio del desarrollo.

Estas investigadoras definen, construyen y describen la situacién de con-
versacion en clase que denominan discusién. Conciben esta discusion como
una forma concreta de interaccién verbal utilizada en el aula para resolver un
problema colectivo que puede ser interpretado de diferentes modos. El razo-
namiento en la discusidn se estructura como razonamiento colectivo porque la
Interaccién social motiva a los nifios para producir argumentacién y para
explicar y profundizar en el significado que ha sido introducido en el discur-
so. El mecanismo esencial que la discusion pretende estimular es el de la inte-
riorizacién de las operaciones cognitivas complejas que han sido construidas
primeramente en la interaccién social. (Orsolini, Pontecorvo y Amoni, 1989;
Orsolini y Pontecorvo, 1992; Pontecorvo, 1992b; Zucchermaglio, 1992).

Los resultados de las investigaciones de Pontecorvo y colaboradores mues-
tran cémo, a medida que los nifios interactian, el papel del profesor va
cediendo protagonismo y los alumnos son capaces de mostrar pautas de inte-
raccién mas evolucionadas e independientes del docente. El docente concibe
su papel como el de facilitador del aprendizaje, que no debe ofrecer solucio-
nes sino ayudar en el proceso de construccién del conocimiento. Para elio uti-
liza unas estrategias conversacionales centradas en solicitar la aclaracion,
explicacién o justificacion de las intervenciones de los alumnos y en repetir o
reformular los enunciados de los propios nifios para que contintien elaboran-
do el discurso.

Nuestra perspectiva didactica tiene en comun con este enfoque el tratar de
crear un conocimiento realmente compartido en el aula en lugar de hacer de
él un producto de la imposicién del profesor; el intentar suscitar en los nifios
sus perspectivas personales y sus razonamientos, comparandolos con los de
sus comparieros y el intentar que todos los miembros del grupo participen
plenamente en el evento alfabetizador. Tomando como punto de partida estos
estudios, y principalmente el de Orsolini, Pontecorvo y Amoni (1989), hemos



36

ampliado los planos de andlisis a cinco dimensiones y desarrollado cada una
de ellas con un alto grado de exhaustividad.

La investigacién que presentamos se ha realizado de forma longitudinal
durante los cursos 96/97 y 97/98 en un aula de Educacién Infantil. En esta clase
hemos abordado los procesos interactivos en las situaciones de aprendizaje
que plantea la maestra bajo un enfoque ceonstructivista. Para ello hemos gra-
bado trimestralmente en el aula a nifios de tres, cuatro y cinco afios (primer y
segundo cursos del Segundo Ciclo de Educacién Infantil) colaborando en la
resolucién de diferentes tareas lectoescritoras. Los nifios eran agrupados en
triadas que variaban segun fuese permanente o parcial la presencia de la
maestra y sequn los niveles de lectoescritura de los participantes. Para esta-
blecer agrupamientos con alumnos de igual y diferente nivel hemos partido
de los niveles de conceptualizacién de la lectoescritura definidos por Ferreiro
y Teberosky (1979). Todo ello nos ha permitide abordar la adquisicién de pro-
cedimientos discursivos durante la realizacién de tareas de escritura teniendo
en cuenta tanto los cambios a lo largo de los dos cursos consecutivos, como la
influencia de la presencia de la maestra y del tipo de tarea realizada.

Considerando los beneficios de la conversacién entre iguales en torno a la
tarea y que no es conveniente descontextualizar el aprendizaje de la lectoes-
critura de sus condiciones de uso, la maestra de nuestra investigacion presen-
ta la lectoescritura como un medio de expresién y de comunicacién. Por eso
intenta que el contacto de los nifios con la lectoescritura sea significativo
desde el primer momento, de modo que se vean a si mismos como lectores
y/o escritores. Canaliza su funcién informativa no dando soluciones ni patro-
nes a reproducir, sino ofreciendo estrategias y guias a los aprendices partien-
do de su propia actividad. La maestra también se exhibe como un modelo de
referencia para el aprendizaje escribiendo ante ellos al mismo tiempo que
verbaliza el contenido o mensaje a transmitir. En todo caso, el objetivo es faci-
litar al nifio el ajuste progresivo de su actividad y de las destrezas que en ella
despliega, a las précticas lectoescritoras convencionales que le muestra la
maestra. Este proceso de ajuste es el que hemos estudiado a lo largo de los
dos cursos, analizando la actividad discursiva de los nifios en torno a tareas de
lectoescritura. El sistema multidimensional de categorias de andlisis del dis-
curso, desarrollado para registrar este proceso, es una de las novedades que
se presentan en este trabajo.

El sistema de categorias ha sido confeccionado una vez transcritas las 72
sesiones de grabacién y tomado como unidad de analisis el turno conversa-
cional. Este sistema estd compuesto por cinco dimensiones que nos han per-
mitido registrar los aspectos intelectuales implicados en la construccién social
del conocimiento y los acercamientos y alejamientos de perspectivas en el
discurso en grupo. Ademas, hemos realizado un andlisis transversal de las
dimensiones, detectando las combinaciones de categorias mas frecuentes y
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relevantes en la conversacion en torno a la tarea. Este analisis nos ha permiti-
do adentrarnos en la situacién interactiva analizando las estrategias utilizadas
por la maestra para fomentar en los nifios el aprendizaje lectoescritor en
grupo y la forma en que los alumnos se apropian de las estrategias que des-
pliega la maestra y las instrumentalizan en un proceso de ajuste progresivo de
su actividad a las précticas de lectoescritura.

Uno de los retos més interesantes del trabajo que presentamos es €l analisis
de nifios que comerizaron a trabajar en equipo a muy temprana edad (tres, cua-
tro afios), realizando tareas de lectoescritura significativas que les proponia la
maestra. Esto nos permitia comprobar si los nifios de estas edades son capaces
de conversar para realizar una tarea colectiva y si las practicas significativas
pueden ser fuente de ensefianza fundamental en el inicio de la alfabetizacién.

OBJETIVOS

El objetivo general de esta investigacién es describir la evolucién de los pro-
cesos de construccién conjunta del conocimiento lectoescritor entre una maes-
tra y sus alumnos en situaciones de aprendizajes significativas. Este objetivo
general se concreta en los objetivos especificos que a continuacién detallamos:

1. Desarrollar un sistema de categorias, capaz de captar la multifuncionali-
dad de los enunciados y de hacer posible la recogida de los eventos
interactivos de interés, objeto de mmvestigacién.

2. Comprobar si las practicas conversacionales significativas, descritas en
la introduccién, pueden ser tomadas como una fuente de ensefianza fun-
damental, a edades tempranas, en el inicio de la alfabetizacion.

3. Describir el estilo educativo de la maestra, elemento decisivo para que
estas practicas educativas llegquen a hacerse factibles, evaluando su
directividad o el margen de libertad que ofrece a los alumnos para que
regulen por sf mismos su actividad en grupo en torno a la tarea.

4. ldentificar las formas en que la maestra promueve la comunicacién y el
desarrollo de estrategias discursivas entre sus alumnos para el aprendi-
zaje de la lectoescritura en situaciones de trabajo en grupo.

5. Determinar cémo la maestra modula €l tipo de intervencién que realiza
en funcién del nivel lectoescritor de sus alumnos y de las caracteristicas
de la tarea.

6. Hacer observable el proceso por el que los nifios ajustan su actividad a
las practicas lectoescritoras propuestas por la maestra, apropiandose
gradualmente de las estrategias discursivas que ésta les facilita.
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7. Distinguir cémo va evolucionando la frecuencia de uso de cada estrate-
gia discursiva en funcién del progresivo dominio que los alumnos van
teniendo de la lectoescritura.

8. Captar si, a estas edades, se puede dar una progresiva independizacion
de los alumnos de las solicitudes y presencia de la maestra para utilizar
las estrateqgias discursivas que ésta promueve.

9. Observar c6mo los nifios van progresando en su capacidad de integrar
la actividad discursiva propia con la de otros compaiieros, solicitando,
matizando y argumentando ideas.

PROCEDIMIENTO

El Contexto Educativo

La presente investigacién ha sido realizada en un aula de un colegio de
Educacién Infantil durante dos cursos consecutivos que corresponden a pri-
mero y segundo del Segundo Ciclo de Educacién Infantil, de modo que
comenzamos con nifios de tres afios y terminamos con nifios de cinco afnos. La
experiencia integra dos afios de evolucién de estos alumnos en el aprendiza-
je de la lectoescritura. Las practicas de la maestra se han caracterizado por
introducir a los nifios, desde sus primeros contactos escolares con la lectores-
critura, en actividades significativas; por ejercer un papel poco directivo y por
fomentar la conversacién entre iguales en torno a la tarea. Durante estos dos
afios el equipo investigador se ha introducido en la dindmica del aula. Alli
hemos grabado en audio y video a los alumnos, que la maestra reunia en gru-
pos de tres para realizar diferentes tareas de lectoescritura.

Los nifios de nuestra investigacion, a los tres afios, entraron en contacto con
la alfabetizacién aprendiendo las letras més significativas para ellos, que son
las de sus nombres: la “mia", tal como ellos las identificaban. Tras este con-
tacto inicial, la maestra les proponia diversas tareas lectoescritoras, tales como
“‘copiar” los nombres de sus compafneros, componer estos nombres con letras
moéviles o seleccionar en ellos la letra que se les ofrece como modelo. La
maestra aprovechaba el interés que muestran los nifios por todas las activida-
des socializadoras dirigidas a interactuar con los iguales (jugar, compartir,
discutir...) para realizar estas practicas alfabetizadoras en grupos pequenos.
Para ello intentaba plantear auténticas tareas colaborativas, y no trabajos distri-
butivos, en los que cada alumno hiciera una parte de la tarea sin necesitar
colaborar con sus compafieros. De esta experiencia hemos sido participantes
y testigos durante dos afios, aprendiendo cémo escriben en grupo los nifos
de Educacién Infantil.
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Organizacion del Registro de Situaciones

Los grupos se organizaban tomando como punto de partida los niveles de
conceptualizacién de la lectoescritura propuestos por Ferreiro y Teberosky
(1979) y Ferreiro (1991). Estos criterios se pueden resumir brevemente siguien-
do un orden de menor a mayor conocimiento del lenguaje escrito:

* No diferencian graficamente entre dibujo y escritura, por ello la produc-
cién es idéntica cuando pretenden dibujar que cuando desean escribir.

» Escriben con culebrillas y diferencian claramente el dibujo y la escritura
» Escriben pseudoletras (grafias que recuerdan vagamente letras).

* Mezclan letras convencionales, cifras, pseudoletras, etc.

+ Escriben una letra para cada silaba (hipotesis sildbica).

» Escriben en ocasiones una letra para cada silaba y en otras ocasiones
todas las letras (hipétesis silabico-alfabética).

» Escriben todas las letras, pero con su ortografia natural (hipétesis alfabetica).

» Comienzan a plantearse las reglas de ortografia, aunque tengan sus ideas
personales sobre ellas o se las inventen.

Aplicando estos criterios, ordenabamos trimestralmente a los veintiin nifios
de la clase de mayor a menor nivel lectoescritor. A partir de esta lista esta-
bleciamos dos puntos de corte que dividian a la clase en tres grupos de igual
numero de nifnos; uno de nivel alto (A), otro de nivel medio (B), y un ultimo de
nivel bajo (C). Esta clasificacién nos permitia combinar a los nifios en grupos
homogéneos por niveles (AAA, BBB y CCC) y en grupos heterogéneos (ABC).

Dado que cuando se trabaja con grupos en el aula la maestra s6lo puede
atender a un equipo cada vez, la presencia de la maestra durante la realiza-
cién de la tarea puede ser constante o parcial, segun las circunstancias. Esta
irregularidad que surge en la practica escolar diaria nos ha hecho plantear-
nos la necesidad de sistematizar en nuestra investigacién la presencia de la
profesora, para equilibrar la muestra de situaciones de trabajo en grupo regis-
tradas, de modo que en la mitad de las setenta y dos sesiones analizadas la
presencia de la maestra era constante y, en la otra mitad, ésta acudia tan sélo
cuando los nifios lo requerian o ella lo consideraba necesario.

Las actividades realizadas por los nifios en cada sesion de trabajo fueron
programadas conjuntamente por los investigadores y la maestra y formaban
parte de las tareas realizadas diariamente en el aula. Estas actividades resul-
taban significativas para los alumnos, suponiéndoles nuevos retos pero adap-
tandose al mismo tiempo a sus posibilidades. Las tareas de los primeros tri-
mestres dentro de cada curso resultan mas dificiles, por estar los alumnos en
un periodo de familiarizacién con los desafios que la maestra les plantea en el
curso. Las tareas correspondientes a las tomas de los sequndos trimestres son
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similares a las de los primeros trimestres, pero plantean a los alumnos menos
dificultades, dado que ya est&n familiarizados con las nuevas demandas del
curso. Las tareas de los terceros trimestres de cada afio presentan un aumen-
to de dificultad, porque paralelamente se pide a los nifios que trabajen sobre
verbalizaciones mas complejas creadas por ellos (frases ligadas a la situacién
que vive el personaje de una vifieta, que hacen al nifio poner en practica sus
competerncias narrativas y pragmaticas sobre el lenguaje). De este modo, en
ambos cursos, la dificultad de la tarea es mayor en el primer y tercer trimes-
tre, y menor en el segundo trimestre. Esta serd una clave importante a tener
€n cuenta en la interpretacion de la distribucién de frecuencias y porcentajes
en las tablas de resultados.

Sintetizando la forma en que se ha organizado el registro de las situaciones
que hemos analizado, obtenemos cuatro fuentes de variacién en el analisis de
la actividad discursiva de los alumnos y la maestra en torno a tareas lectoes-
critoras realizadas en grupo. Estas condiciones son:

= Seis momentos de avance lectoescritor, determinados por los trimestres
que conforman cada curso.

* Los niveles de los nifios en lectoescritura, establecidos segun el grado de
conceptualizacién de la lectoescritura sefialado por Ferreiro y Teberosky
(1979). Este criterio nos ha permitido clasificar ordinalmente a los alumnos
y formar trios homogéneos y heterogéneos respecto a su nivel lectoescri-
tor. El nivel de cada nifio respecto al de sus companeros ha variado en
cada trimestre.

« La permanencia de la maestra en el grupo de trabajo: presencia continua
durante toda la sesién o presencia parcial, tan s6lo cuando ella o los
alumnos lo consideraban necesario.

» Las caracteristicas de la tarea, que influye, entre otros aspectos, en la difi-
cultad que ésta presenta para su resolucion.

En total se registraron setenta y dos sesiones distribuidas a lo largo de los
trimestres que conforman cada curso académico.

Dimensiones de Andlisis

Nuestros datos han sido recogidos en el contexto habitual del aula ofre-
ciendo informacién sobre lo que alli ocurre sin intervenir. Para analizar estos
datos hemos elaborado un sisterma de categorias adaptado a las préacticas
concretas que hemos investigado. De la bondad y adecuacién de este sistema
de categorias depende la variedad y relevancia de las conductas que queden
registradas para su posterior interpretacion. Por ello hemos realizado cuida-
dosamente cada uno de los pasos que se han de seqguir en la elaboracion de
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dicho sistema, comenzando por la transcripcion de las grabaciones realizadas,
escribiendo literalmente el didlogo mantenido entre los nifios y describiendo
las conductas que permiten conocer lo que alli estd sucediendo. Tras la vision
repetida de las diferentes grabaciones realizadas y la transcripcién literal de
las sesiones, hemos abordado la confeccién de las categorias de observacién,
definiendo y operativizando en primer lugar nuestra unidad de anAlisis. Esta
unidad ha sido el turno conversacional, constituida por toda contribucién
comunicativa que un participante inserta entre las contribuciones de otros
dos. El vinculo entre dos contribuciones puede estar fundado en la continua-
cién del argumento y/o en una relacion pragmatico-comunicativa.

En una primera aproximacién, para elaborar el sistema de categorias, nos
hemos basado principalmente en las publicaciones de Orsolini, Pontecorvo y
Amoni (1989), Pontecorvo y Zucchermaglio (1991), Pontecorvo y Orsolini
(1992) y Zucchermaglio y Scheuer (1996), y hemos tenido en cuenta tanto los
modos de interaccion como el contenido de ésta. A partir de ahi hemos inten-
tado profundizar en los aspectos alli tratados y aportar otras perspectivas
novedosas, dando como resultado la confeccién de un sistema de categorias
especifico que profundiza en el discurso que los alumnos y la maestra desa-
rrollan en torno a la escritura. Este sistema de analisis innova los utilizados por
las autoras citadas porque analiza varias funciones comunicativas en cada uni-
dad de andlisis. Ademas, se desvincula de otros sistemas de categorizacién
miltiples en que no se trata de analizar bajo diferentes perspectivas las mis-
mas conversaciones, sino de recoger la propia multifuncionalidad de los enun-
ciados a través de un sistema de andlisis multidimensional (Anula, 1997).

Una vez elaborado el sistema de andlisis definitivo, comenzamos el registro de
cada uno de los mas de 10.000 turnos conversacionales grabados y transcritos.

La Unidad de Anélisis

El discurso en torno a una actividad comun es un objeto de anélisis que nos
permite conceptualizar el producto conversacional de los participantes como
un texto ligado a esa actividad y, mas concretamente, como la actividad de
construccién de un texto comun por parte de un grupo de participantes en
una practica social. Desde una perspectiva sociosemiética, el texto es con-
templado como un intercambio social de sentido con el que la realidad se
organiza y modela constantemente (Halliday, 1978) y, a su vez, es el ambito en
el que las palabras pierden su ambiguedad (Lang, 1972). Las contribuciones
conversacionalmente significativas que los participantes hacen a este texto
comun son tomadas como unidad de anélisis, en congruencia con la teoria del
enunciado de Bajtin (1982). Esta unidad de anélisis es el enunciado, que habi-
tualmente se manifiesta en la conversacién a través del turno conversacional.
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Hemos operativizado en la investigacién el turno conversacional como la pro-
duccién discursiva temporal de un participante intercalada en las produccio-
nes de otros participantes con las que se alterna.

Un Sistema de Andalisis Multidimensional

Analizando las producciones discursivas de los nifios y la maestra en torno
a la tarea hemos desarrollado un sistema de andlisis categorial que integra
varias dimensiones de andlisis aplicables a cada unidad conversacional. La
creacion de un sistema de andlisis por categorias de caracter multidimensio-
nal no responde al intento de analizar de varias formas las mismas conversa-
ciones, sino al de dar cuenta de la propia multifuncionalidad de los enuncia-
dos. Consideramos dque el turno de habla, o cualquier otra unidad discursiva
menor, no es un todo homogéneo agrupable como una pieza idéntica a la
categoria que lo representa, ni que sea totalmente equiparable a otras inter-
venciones categorizadas bajo la misma etiqueta. Al contrario, es observable
que cada intervencién encierra una pluralidad de acciones, que vinculadas
con otras, la hacen tnica.

Cada enunciado es multidimensional tanto en el contenido que actualiza
como en la funcién que su productor desempefia a través de é€l. En cuanto al
contenido, el enunciado contiene una polifonia de voces (Wertsch, 1990).
Como parte de su propio contexto, incluye los enunciados o voces previas
con que se relaciona y en los que se integra la aportacién actual y, como
parte de un contexto mas amplio, se relaciona con otros enunciados amplia-
mente compartidos que circulan en torno a un topico en un entorno social
mas amplio. Respecto a la funcidn, casi invariablemente, toda produccién
discursiva estd destinada a varios fines (recuérdense las funciones basicas
del lenguaje: representativa, expresiva, conativa, fatica, metalingtiistica o
poética) que dificilmente se presentan de forma pura en la comunicacién.
Vygotsky (1934/1977) se ocupd de las funciones del habla como herra-
mienta psicosocial del pensamiento, distinguiendo cuatro dicotomias, que
hemos reagrupado en dos: funcién social/comunicativa versus funcién indi-
viduaVintelectual y funcién sefializadora/indicativa versus funcién significati-
va/ simbolica.

Enmarcando nuestro analisis en las funciones discursivas indicadas por
Vygotsky, hemos desarrollado inductivamente y aplicado deductivamente un
sistema de categorias multidimensional. Las dimensiones de analisis, con sus
propias categorias (tabla 1), se agrupan bajo tres criterios generales.

El primero que abordamos se refiere a la organizacién de la actividad en
torno a la tarea y esta representado por la dimensién de analisis Campo de
Actividad. La actividad que desarrollan los participantes en torno a la tarea
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posee una estructura organizativa, con funciones y roles adoptados por los
participantes que la posibilitan. Asf, hay franjas de la conversacién que estan
destinadas a las instrucciones de la maestra, donde se especifican los fines y
reglas especificos de la tarea propuesta. Otras franjas de la conversacion se
destinan a la negociacién y reparto de turnos, otras a acordar la finalizacién de
la tarea. Son bloques del texto comin que construyen los participantes para el
abordaje en grupo de la tarea que es importante recoger en categorias con-
cretas de andlisis porque determinan los tipos de operaciones discursivas que
analizamos en otras dimensiones. En este informe, siendo fieles a los objetivos
iniciales de la investigacion, nos hemos restringido a presentar los resultados
en el campo de actividad contenido, en el que los participantes tratan especi-
ficamente *‘contenido lectoescritor de la tarea’.

El sequndo criterio bajo el que organizamos las dimensiones de analisis
trata la progresion que va experimentando la tarea, no como producto escrito,
sino como un discurso comun. Esta progresion de actividades comunicativas
de los participantes esta representada por las dimensiones de analisis Promo-
cién de Contenido y Gestién de Contenido. En ambas dimensiones se integran
procesos de construccién social del conocimiento con aspectos intelectivos
de la elaboracién del significado, amoldandonos a la dicotornia funcién comu-
nicativa versus funcién intelectual, propuesta por Vygotsky. La primera funcién
a la que hemos aludido, la comunicativa, se concreta en la dimensién de ana-
lisis Promocién de Contenido. La dimensién de promocién de contenido se
articula para dar cuenta de las formas en que los participantes fomentan el
desarrollo de ideas en el curso de la interaccién, haciendo solicitudes a sus
compafieros, proporciondandoles claves, dandoles respuestas concretas, o sim-
plemente pensando en voz alta. En el otro polo, la funcién intelectual, que
hacemos operativa en la dimensién Gestién de Contenido, recoge procesos
discursivos que permiten instrumentalizar la informacién y los recursos psi-
quicos para ejecutar la tarea.

El tercer y ultimo criterio que utilizamos para clasificar las dimensiones de
andlisis aborda la actividad argumentativa inscrita en el discurso de los parti-
cipantes. Bajo este criterio se agrupan las dimensiones de evaluacién y justi-
ficacién, que recogen procesos de negociacién y estrategias de justificacion
desplegados para alcanzar una visién comun o puesta de acuerdo. El fin de la
comunicacion, desde este criterio, es generar un conocimiento objetivo en
tanto que sea acordado y compartido. Incluye la dimensién de Evaluacion, que
permite registrar en el discurso del grupo los acercamientos y alejamientos
de perspectivas a través de los acuerdos, desacuerdos totales y parciales, pues-
tas en duda, cuestionamientos, e invitaciones al debate. La otra dimensién de
andlisis de la actividad argumentativa es la justificacidon, que recoge los
“topos” o puntos comunes de acuerdo, que son presentados como evidencias
para justificar una propuesta que es sometida a discusién.
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Tabla 1. Dimensiones de analisis

PROMOCION DE

GESTION DE

CAMPO DE
ACTIVIDAD CONTENIDO CONTENIDO EVALUACION JUSTIFICACION
CENTRAL SOLICITUD PRODUCCION _ | P APROBACION INESPECIFICA F
INSTRUCCIONES _ | 1 | Guia G ENCUADRE ACUERDO A |ENFASISFONETICO | E
CONTENIDO C | DEMANDA D | DENTIFICACION 1 | DESACUERDO D [CONSEC. FON C
FINALIZACION F | RETORNO R | FOCALIZACION ¥ | DESAC. PARCIAL P | CONSENSO S
CREACION X CONTRIBUCION | AMPLIACION O | PUESTA EN DUDA U [NORMAS N
PERIFERICO APORTACION A [ REVISION V | REFERENC. GRUPO B [AUTORDAD A
ELECCION X | GENERACION E [ TRADUCCION T | CUESTIONAMIENTO | C |VERDAD v
TURNO T |LOGRO L PERMANENCIA NO EVALUACION | # | METACOGNICION M
G. STTUACION G| NO APORTACION | ANCLAE A INTENTO 1
EXTERNO E | DUDA U | COANCLAJE ] NO JUSTIFICACION #
NO CODIFICADO | # | OMISION O | REINCIDENCIA o]
NO PROMOCION | # [ RECOGIDA G
AFIANZAMIENTO | Z
REPETICION [R
TRANSFORMACION
ELIMINACION L
SUSTTTUCION S
MATIZACION M
NOGESTION [ #
RESULTADOS

Debido a la extensién de este trabajo por la complejidad del sistema de ana-
lisis multidimensional y por las fuentes de variaciéon (seis trimestres de avance
lectoescritor, composicidn homogénea o heterogénea del grupo segun el
grado de alfabetizacion, presencia constante o parcial de la maestra, y carac-
teristicas de la tarea), nos vamos a centrar en el analisis de la evolucién de las
estrategias discursivas en las dimensiones de Promocion y Gestion referidos a
la categoria conterudo de la dimension Campo de actividad (tabla 1).

Las dimensiones promociény gestion coinciden con las dos principales fun-
ciones del habla como herramienta psicosocial del pensamiento (Wertsch,
1990). La funcién comurnicativa, que se concreta en la dimensién de anAlisis
promocion de contenido, y la funcién intelectual, concretada en la dimension
de andlisis gestion de contenido.

Situados en estas dos dimensiones de analisis comenzaremos por abordar
las estrategias desplegadas por la maestra para facilitar la construccién del
conocimiento lectoescritor en los alumnos y las estrategias destinadas a favo-
recer la colaboracién entre ellos. Esto nos permitira también conocer el estilo
docente de la maestra y su grado de directividad en la transmisién del cono-
cimiento. Posteriormente, estudiaremos la apropiacién gradual por parte de
los alumnos de las estrategias empleadas por la maestra en el proceso alfa-
betizador y cémo estas estrategias utilizadas por los pequefios se van inde-
pendizando de la solicitud de la maestra.
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Anélisis de la Participacion de la Maestra
Grado de participacién

En el modelo tradicional de instruccién es habitual que el profesor pre-
sente la informacién, el alumno la reciba y el docente compruebe con poste-
rioridad si se ha producido el aprendizaje. Los datos recogidos en diferentes
contextos de este modelo ofrecen como resultado que los maestros hablan
en clase alrededor del 70% del tempo (Flanders, 1962, citado en Pontecorvo
et al, 1989). En esta situacion el alumno se concibe prioritariamente como un
receptor de conocimientos. En contraste con este modelo de ensefanza,
existen otros estudios, como los realizados por Pontecorvo y sus colaborado-
res que, trabajando en contextos educativos innovadores, demuestran que la
conversacion en el aula puede prescindir de la evaluacién como primer obje-
tivo y centrarse en la discusién. Las autoras citadas llegan a formular una defi-
nicién operacional que permite caracterizar la situacién de discusiéon res-
pecto a la de clase tradicional como aquella en la que el docente participa
con un porcentaje de intervencion de alrededor de un 30% del total del dis-
curso (Pontecorvo, Castiglia y Zucchermaglio, 1989). No obstante, estas auto-
ras reconocen que es fundamental analizar cualitativamente la calidad de las
intervenciones de la maestra, asi como su repercusion en el comportamien-
to de los alumnos.

Tabla 2. Porcentaje de intervenciones de los nifios
y la maestra segun el curso

Intervenciones 3-4 afios 4-5 afios TOTAL
Maestra 37.50 31 33.6
Nifio 62.50 69 66.4
TOTAL 100 100 100

Analizando los datos globalmente (tabla 2) podemos apreciar que la parti-
cipacién de la maestra se sitia en el 33,6%, siendo mayor ésta en el primer
curso (37,5%) que en el segundo (31%). No obstante, es necesario distinguir
los dos tipos de situacién en los que participa la maestra: cuando su presen-
cia es constante en toda la sesién y cuando ésta es parcial.

Diferenciando la participacién de la maestra segun la situacién de trabajo
(tabla 3) se observa que, légicamente, ésta es mucho mayor en la situacion de
presencia constante que en la situacion de presencia parcial. La evolucion a lo
largo de los trimestres es interesante: se puede apreciar que la maestra va
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Tabla 3. Porcentajes de intervencién de la maestra segin el trimestre

y la situacién de trabajo
Pre. . | Trimestre 1 | Trimestre 2 | Trimestre 3 | Trimestre 1 | Trimestre 2 | Trimestre 3
sencia
3-4 ailos 3-4 afios 3-4 afios 4-5 afios 4-5 afios 4-5 afios
Constante 4431 46,17 43,38 31,19 39,28 38,60
Parcial 32,76 32,43 21,08 19,65 16,57 19,00

interviniendo progresivamente con menos frecuencia y, por lo tanto, los nifios
tienen un nivel de participacién mayor. Esto se observa con una mayor inten-
sidad en la situacién de presencia parcial, que parte de un porcentaje de inter-
venciones cercano a los de las situaciones con presencia constante en el pri-
mer trimestre del primer curso, para diferenciarse considerablemente a lo
largo del segundo curso. Este dato nos revela que los nifios son mas auténo-
mos en este segundo afio y aceptan con mas facilidad la posibilidad de tra-
bajar en grupo solos durante este curso que en el anterior. Los nifios apren-
den a trabajar de forma interactiva a través de su participacioén en los grupos
durante estos dos arios de actividades conjuntas.

Pensamos que, a pesar de no ajustarse exactamente al 30% de intervencio-
nes del que partiamos como criterio para describir una situacién como dis-
cursiva, la maestra de nuestra imvestigacién se sitia en este tipo de interaccion,
ya que los porcentajes de participacién, aunque parten del 44,31%, van
cediendo hasta el 38,6% en la situacion de presencia constante y hasta el
16,57% en la situacién de presencia parcial. En lo que nos interesa insistir para
poder hacer esta afirmacion con una mayor certeza es en la calidad de las
intervenciones de la maestra y en cémo se produce su evolucién a lo largo de
estos dos afios.

Tipo de participacién

La dimensién Promocidn de contenido recoge los enunciados encamina-
dos a mantener la produccién conjunta en torno a la tarea. Los participan-
tes solicitan informacién y hacen contribuciones centradas en el proceso o
en el producto. Esta dimensién pretende analizar las estrategias de la maes-
tra y clasificarlas en una escala de "directividad”, entendiendo ésta como el
margen de libertad que se ofrece al alumno para gestionar su actividad y
aprendizaje.

Estrategias ‘‘escasamente directivas" son las centradas fundarmentalmente
en el proceso, es decir, en conducir al nifio a que él mismo alcance la res-
puesta. Estas estrategias quedan operativizadas en las categorias de “aporta-
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cién”, “guia” y “retorno”. En la gufa la maestra solicita al alumno informacién
ofreciéndole al mismo tiempo pistas; en la aportacion da informacion que favo-
rece el avance de la tarea; en el retorno repite, reformula o amplia la informa-
cidén introducida por el nifo; ¥y con la demanda de produccion plantea a los
alumnos preguntas abiertas.

Hemos clasificado como estrategias “'semidirectivas” a las preguntas cerra-
das, es decir, las demandas especificas centradas en el producto (solicitud de
identificacién de letras) y otras centradas en el proceso, como las demandas de
encuadre, de mantenimiento y de transformacion. Los distintos tipos de deman-
da se aprecian al relacionar esta dimensién de promocién con la dimensiéon de
gestidn.

Las estrategias “directivas” son las que aportan directamente la informacién
de alguna parte de la tarea. Es el caso de los logros, donde la maestra da
directamente la solucién a un problema concreto de la tarea.

La evolucién que siguen las diferentes estrategias utilizadas por la maestra
para fomentar el desarrollo de ideas por parte de los nifios se aprecia en la
tabla 4. En esta tabla se cruza el tipo de estrategias de promocién utilizadas por
la maestra con los trimestres en que se ha recogido la informacién. La divisién
por trimestres refleja tanto el momento de avance de los nifios en su progresi-
vo dominio de la escritura como aspectos cualitativos de las tareas pertene-
cientes a cada trimestre. Tales aspectos cualitativos, como hemos explicado
anteriormente, se traducen en una mayor dificultad de las actividades en los
primeros y terceros trimestres. La tabla 4 presenta los porcentajes de las estra-
tegias utilizadas en cada trimestre, que nos permite comparar la variacion de
estas estrategias a lo largo de estos seis trimestres.

Tabla 4. Porcentajes de las intervenciones de la mestra en las categorias
de la dimensién promocién del contenido

Tipos de Trimestre 1 | Trimestre 2 | Trimestre 3 | Trimestre 1 | Trimestre 2 | Trimestre 3 Total
. ‘ot
Intervencién| 3.4afios | 34afios | 34afios | 4-Safios | 4-5afios | 4-5afios
Demandas 50 60,2 46,4 59,6 66 41 553
Gufas 218 134 288 24,6 12,4 185 20
Aportaciones| 258 24 15,6 10,7 17,1 28 195
Retornos 24 24 9 5 4.5 54 49
Logros - - 0.2 01 - 1.1 03
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

Haciendo un andlisis del estilo educativo de la maestra a lo largo de los dos
anos, observamos que la demanda es su estrategia mas utilizada. A las deman-
das le siguen las gufas y, muy cerca de éstas, las aportaciones al proceso de
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elaboracién de la respuesta. En el producto se centran fundamentalmente las
Intervenciones categorizadas como Jogros, que presentan una frecuencia
préacticamente inexistente en el discurso habitual de la maestra.

Analizando la tabla 4 se pone de manifiesto que el peso del estilo educati-
vo de la maestra esta en la baja directividad. La profesora utiliza fundamental-
mente estrategias de tipo semidirectivo (55,3%) y escasamente directivo
(44,4%, la suma de las guias, aportaciones y retornos), mientras que las estra-
tegias directivas son casi inexistentes (0,3%). También se aprecia cémo la
maestra esté mas interesada en solicitar informacién a los alumnos (demandas
y gulas, 75,3%) que en aportar informacién (aportaciones y logros, 19,8%).

Si analizamos estas dimensiones desde la perspectiva del curso en el que
estan los alumnos, no aparecen diferencias claras en las estrategias utilizadas
por la maestra con los nifios de 3-4 y 4-5 afios. Parece ser que la maestra man-
tiene un estilo educativo homogéneo a lo largo de los dos cursos.

Deteniéndonos en las diferencias que surgen segun la dificultad de la tarea
y partiendo del hecho de que las tareas mas sencillas se situaron en los segun-
dos trimestres, podemos observar la relacién que hay entre dos estrategias: la
de guia y la de demanda (figura 1). Las demandas aumentan en los sequndos
trimestres, mientras que las guias disminuyen en estos trimestres, donde las
tareas son més sencillas.

Figura 1. Porcentaje de demandas y guias presentadas por la maestra

0O DEMANDAS
B GUIAS

Esta variacion observada responde a que en las tareas mas faciles la maes-
tra se permite hacer mas preguntas a los nifios para que profundicen en lo
que ya saben, mientras que les aporta més ayudas (guias) en las tareas de
mas dificultad.

En las aportaciones no se observa variacion respecto a la dificultad de la
tarea. Sin embargo, la frecuencia de retornos (tabla 4), que consisten en devol-
ver al interlocutor su propia intervencién para que profundice sobre ella, va en
aumento en el primer curso para estabilizarse en el sequndo. Al parecer, el
retorno es una estrategia de comunicacion entre maestra y alumno cuyo uso
ha pasado por un periodo de habituacion durante el primer curso.
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Analisis de la Participacion de los Nifios

Adquisicién de destrezas lectoescritoras y habilidades discursivas

Los resultados del estudio longitudinal en la dimensién de Gestion del con-
tenido reflejan la evolucién de los nifios en la adquisicién de destrezas lecto-
escritoras y habilidades discursivas para llevar a cabo las tareas de grupo.
Articularemos la explicacién de los resultados en torno a dos condiciones de
variacién interna de la dimensién analizada. La primera condicién de varia-
cién son los seis momentos de avance en el dominio de lectoescritura en que
hemos dividido los dos ahos de aprendizaje de los nifios (trimestres) y la
segunda es la dificultad de la tarea.

Los resultados del analisis categorial muestran que los alumnos en el
sequndo curso gestionan mas el contenido de sus respuestas; es decir, ver-
balizan y elaboran mas sus acciones en torno a la tarea, y esto hace que dis-
minuya el porcentaje de turnos registrados como “no gestién”. En la misma
linea, se observa una progresiva especializacion del discurso de los nifios en
las tareas de lectoescritura. Esto se aprecia en la evolucién comparativa que
siguen las gestiones generales frente a las gestiones del contenido més espe-
cializadas, que exponemos a continuacion.

Las producciones generales, es decir, discursos que no se concretan en una
estrategia especifica aplicada a la tarea, son la forma de gestién del conteni-
do mas frecuente en los alumnos y una de las mas frecuentes en la maestra, tal
como se ha visto en apartados anteriores.

Enla evolucién de las producciones generales en torno a la tarea se obser-
va que los alumnos van disminuyendo su uso del primer al segundo ano de
experiencia escolar y, en su lugar, aumenta de forma generalizada el uso de
las otras estrategias, mas especificas, de gestion del conocimiento. Este
hecho nos esta poniendo de manifiesto que en edades tan tempranas los
nifios de 3 a 5 arfios introducidos en este sistema de aprendizaje son capa-
ces de ir especializando el discurso destinado a resolver en grupo tareas de
lectoescritura.

Haciendo una comparacién entre la evolucién de las producciones genéri-
cas de los alumnos y las demandas de produccién de la maestra, esto es,
demandas generales o abilertas que dirige a los alumnos, podemos ver si la
progresiva especializacién de las respuestas de los alumnos esté ligada a una
progresiva especializacién de las demandas de la maestra (figura 2).

En la figura 2 se puede ver que, si bien la maestra en el sequndo afio dis-
minuye ligeramente la frecuencia relativa de demandas generales o abiertas
a los alumnos, esta disminucién es mucho més acusada en los alumnos. Esto
nos permite afiadir que los nifios, ademas de ir especializando sus enuncia-
dos en forma de estrateqgias especificas sobre las tareas de escritura, también
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se van haciendo menos dependientes de las demandas de la maestra para
producirlos. El aumento del uso de estrategias especializadas de gestién del
contenido de la tarea se manifiesta principalmente en las actividades de
“identificacién”, "“focalizacién”, “repeticién” y “'matizacién” (tabla 5).

Tabla 5. Porcentajes de uso de cada estrategia de gestion del contenido
manifestadas en el discurso de los alumnos, por trimestre

Estratodi Trimestre ! | Trimestre 2 | Trimestre 3 | Trimestre 4 | Trimestre 5 | Trimestre 6 Porcentaje
9 IS 4afios | 34afios | 3dafios | 4-5aos | 4Bafios | 4-5aios | gereral
No gestién 26,4 33 305 16,6 215 20 224
Produccién 49,6 245 321 156 105 183 20,2
Identficacion| 4.5 103 97 129 124 11,2 112
Focalizacién 0,0 46 10 11,7 19.6 139 11,1
Afianzamiento| 59 2.1 58 109 6,0 87 74
Anclaje 03 110 65 83 69 56 7.1
Matizacién 21 52 44 2.6 6.4 63 47
Repeticién 39 28 29 51 51 43 44
Revision 00 00 02 34 33 55 29
Coanclaje 03 3l 29 37 10 16 23
Ampliacién 0.0 09 05 1.4 38 10 16
Sustitucién 1.2 0.l 10 39 09 02 15
Traduccién 2.4 19 10 07 17 2.2 15
Eliminacién 30 0.l 02 24 06 05 1,2
Recogida 03 0.0 07 03 0.1 0.1 03
Reincidencia 03 0.1 0.0 05 00 0.1 02
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

[ @DEMANDAS DE PRODUCCION (maestra) OPRODUCCION (alumnos) |

Los procedimientos discursivos que los nifios utilizan para gestionar sus
procesos atencionales en torno a la tarea se recogen en las categorias de
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“identificacién” de unidades significativas (en el caso de la lectoescritura de
fonemas y grafemas), “focalizacién” y “‘ampliacién”, segun se reduzca o
amplie el foco atencional de la palabra al fonema/grafema o del fonema/gra-
fema a la palabra.

Las "identificaciones” y las “focalizaciones” son las estrategias especificas
de gestién del conocimiento en torno a la tarea mas utilizadas (tabla 5). Ambas
experimentan un aumento de uso en el sequndo curso, pero su evolucion y dis-
tribucién respecto a la dificultad de la tarea es diferente. Tras una subida a
mediados del primer curso y otra a principios del segundo, las "'identificacio-
nes” llegan a un tope y tienden a estabilizarse. Las “focalizaciones” experi-
mentan un aumento mas acusado que las “identificaciones” del primer al
segundo curso y, ademas, se muestran sensibles a la dificultad de la tarea; se
observa una tendencia al alza en los segundos y quintos trimestres, los de tare-
as menos dificiles, en comparacién con los trimestres colaterales. Parece ser
que, cuando los alumnos dominan mejor las rutinas de la tarea y las destrezas
lectoescritoras, se pueden permitir hacer mas “focalizaciones”, o desplaza-
mientos de la atencién de la palabra anclada, objeto de la tarea, a sus compo-
nentes grafémicos o fonémicos. En este marco de sensibilidad a la dificultad de
la tarea nos encontramos con que las producciones de discurso general en
torno a la tarea siguen una tendencia inversa a las “‘focalizaciones” (figura 3).

Figura 3. Porcentajes de focalizaciones y de producciones por trimestres

OFOCAULIZACION
1 PRODUCCION

1 2 3 4 5 6

Vemos, por tanto, que el discurso en torno a la tarea es mas genérico e ines-
pecifico en las tareas dificiles y en los primercs momentos de avance en el
dominio de la lectoescritura; las tareas mas familiares permiten al nifio poner
en practica estrategias més especificas. El uso de estrategias mas especificas
de gestién de contenido, como las “focalizaciones” o "ampliaciones de foco”
(tabla 6), aumenta conforme avanza el dominio de los nifios en lectoescritura
y las tareas les van resultando mas familiares, como las de los segundos tri-
mestres de cada curso.
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En tercer lugar por orden de frecuencia relativa de uso (tabla 5), el “ancla-
je" es una de las operaciones de gestién de contenido més basicas. Siendo una
estrategia de permanencia, el “anclaje” permite mantener presente en el dis-
curso explicito el tépico central de la tarea que, en el caso de las tareas que
analizamos, es la palabra o frase que hay que escribir en grupo. En sus pri-
meras tomas de contacto con la lectoescritura los nifios no son capaces de uti-
lizarla. Han de familiarizarse con las actividades de lectoescritura para empe-
zar a preocuparse por mantener activo en la memoria, mediante repeticiones
explicitas, el contenido que tienen que escribir. Cuando esto se consigue, en
el segundo trimestre del primer afio, el uso de la operacién de “anclaje” expe-
rimenta una fuerte subida, que no se mantiene tan elevada al final de curso,
cuando empiezan a utilizar otras estrategias (tabla 5). En el segundo arfio se
observa una disminucion progresiva de las operaciones de “anclaje”. Cada
vez necesitan menos reactualizar verbalmente la palabra o frase central de la
tarea de lectoescritura.

La operacién de "revisiéon" podria considerarse un espejo de la operacién
de "anclaje”, cuyo contenido no es la palabra por escribir, sino la palabra o
parte de la palabra que ya ha sido escrita (lectura de lo escrito por el alumno);
lectura y escritura no son procedimientos inversos ni tampoco simultaneos
desde el punto de vista evolutivo (Read, 1981; Teberosky, 1992). Por ello la
“revisién”, a pesar de que la maestra la demanda (figura 4), es practicamente
Inexistente. En el sequndo aiio, los alumnos ya ofrecen mas respuestas a las
demandas de revision de la maestra.

Figura 4. Porcentajes de uso de cada estrategia por trimestre
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La operacién de "matizacién” sigue una evolucién diferente a la del resto de
las estrategias desplegadas por los alumnos. Es la operacién mas claramente
indicadora de profundizacién en el tratamiento de un tema por parte del
grupo, dado que consiste en reformular la intervencién de otro participante
completandola o transformandola parcialmente de cara a lograr una mayor
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adecuacién a los objetivos de la tarea. La frecuencia relativa de “matizaciones”
experimenta un aumento moderado comparando por cursos los primeros,
segundos y terceros trimestres. De este modo, el primer trimestre del sequn-
do afio tiene una frecuencia superior al primer trimestre del primer ano v, asi
mismo, sucede con los sequndos y terceros trimestres de los dos cursos. Las
“matizaciones”, ademads de ser un indice de profundizacién, por hacer refe-
rencia a las producciones de otros participantes, son también indicadores de
actividad argumentativa. Esto dltimo sucede de forma mas directa con las
“repeticiones” y los "afianzamientos’” (figura 5).

-Los “afianzamientos” indican actividad argumentativa porque son confir-
maciones de opiniones o propuestas expresadas que se deben a que otro
participante demanda su confirmacién o a que éste encuentra necesario insis-
tir en su propuesta. En esta linea, se observa que la frecuencia relativa de
“afianzamientos” casl se duplica en el segundo afio y que mantienen una dis-
tribucién regular en funcién de las dificultades que las tareas plantean a los
participantes. Concretamente, hay més "afianzamientos” o tomas de posicién
argumentales en las tareas dificiles donde tienen que hacer mas esfuerzos
para ponerse de acuerdo (figura 5).

Figura 5. Evolucién de las demandas de afianzamiento de la maestra
y de los afianzamientos y repeticiones de los alumnos

12;
101

1 2 3 4 5 6

OREPETICIONES (alumnos) ®AFIANZAMIENTO (alumnos) D DEMANDA DE AFIANZAMIENTO (maestra)

Comparando la evolucién de las demandas de afianzamiento por parte de
la maestra y de los “afianzamientos’ dados por los alumnos, podemos ver la
ausencia de una relacién directa entre éstos. Las demandas de afianzamiento
por parte de la maestra no experimentan una subida clara en el sequndo afio
ni una dependencia de la dificultad de la tarea, tal como sucede con las apor-
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taciones de “afianzamientos” o confirmaciones de los alumnos. Este dato nos
indica que los alumnos van involucrandose progresivamente en actividades
argumentativas, en concreto en la actividad de toma y mantenimiento de pos-
tura, con independencia de las demandas de la maestra, manifestdndose
como un indice de autonomia en el uso de esta estrategia argumentativa.

Paralelamente a un aumento de los “‘afianzamientos” en las propias opinio-
nes, hay un aumento en el segundo afio de las “repeticiones’ del contenido
producido por otros participantes. Lo anterior constituye un indicador de
mimesis en la actividad argumentativa, dado que los alumnos recogen y repi-
ten el contenido especifico producido por otro participante para integrarlo en
su propia actividad. De este modo los alumnos no sélo se afianzan en sus pos-
turas, sino que también van siendo mas capaces de adscribirse a las respues-
tas dadas por sus compafieros.

Produccién conjunta de la tarea

El estudio de la dimensién Promocién de contenido recoge los enunciados
encaminados a mantener la produccién conjunta en torno a la tarea. Los par-
ticipantes solicitan informacién y hacen contribuciones centradas en el pro-
ceso o en el producto. Las solicitudes de informacién pueden ser realizadas
en forma de “guias”, aportando una estrategia que ayude a su interlocutor a
dar la respuesta, “demandas” de algun tipo de estrategia o respuesta, o
“retornos”, esto es, la repeticién parcial o total a otro participante de su pro-
pia respuesta para que la matice, corrija o profundice sobre ella. Las contri-
buciones se pueden centrar en el proceso, es decir, en “aportar” algun tipo
de estrategia u observacién que permita avanzar en la consecucién de una
meta, o centrarse en el producto. Tal es el caso de los "intentos” y “logros”
generados.

Las “aportaciones” al proceso de realizacién de la tarea representan, con
diferencia, la forma de promocién de ideas mas utilizada por los nifios. Sin
embargo, en la maestra se manifiesta una diferencia de funcién en la promo-
cién de ideas ya que, en su caso, las demandas y las guias, tal como hemos
analizado con anterioridad, presentan una frecuencia relativa mayor que las
“'aportaciones” al proceso conversacional en torno a la tarea. En esta estrate-
gia no se ven tendencias especificas en funcién del curso o de la dificultad de
la tarea por parte de los alumnos.

Si se observan tendencias especificas en la “produccién privada” (no pro-
mocién), una forma de actividad individual, no verbalizada y no dirigida a otro
participante. En las intervenciones categorizadas como “‘produccién privada”
los alumnos realizan su actividad de escritura o de revisién en momentos mas
avanzados de su dominio de la lectoescritura, sin acompanarla de un fin
comunicativo. A continuacion interpretamos la progresion que este comporta-
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miento ha seguido en estos dos primeros anos de contacto de los nifios con la
lectoescritura a traves de las practicas en que les ha introducido nuestra
maestra.

Tabla 6. Porcentajes de formas de promocién de contenido
en los alumnos, por trimestre

Formas Trim. 1 (d) | Trim.2 () | Trim.3(d) | Trim.4(d) | Trim.5 () | Trim. 6 (d) | Porcentaje
34afios | 34afos | 34afios | 4-5afos | 4-Gafios | 4Safios | general
Aportacion 59,1 118 64,4 74,3 73,6 65,4 708
P privada 19 133 128 79 72 127 10,7
Logro 39 06 21 54 85 10 6
Intento 104 0 81 85 21 46 55
Demanda 21 42 170 18 35 40 34
Duda 24 28 0,1 13 1.1 2 1.8
Ormisién 21 1.2 1.7 0.4 21 03 11
Gufa 0 01 19 02 06 06 05
Retorno 06 0 0 0.2 0 05 02
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

Alos tres afios, y coincidiendo con su inicio en las practicas cooperativas en
torno a tareas propuestas por la maestra, es cuando los nifios destinan un
mayor porcentaje de sus intervenciones en la tarea a una actividad individual,
tal como se observa en €l primer trimestre del primer afio (tabla 6).Ya en el
siguiente trimestre el porcentaje de "produccién privada” se reduce conside-
rablemente, experimentando otro descenso en el primer trimestre del segun-
do afio. Los nifios progresivamente van socializando cada vez mas su activi-
dad en torno a la tarea. Sin embargo, en el tercer trimestre del sequndo afio,
los nifios incrementan el tiempo que dedican a la “produccién privada” al
haber avanzado en su nivel lectoescritor.

A las “producciones privadas” siguen, en orden de frecuencia, los “inten-
tos” y los “logros'. Los "intentos” de los alumnos de dar soluciones directas a
puntos concretos de la tarea se reducen en los primeros y terceros trimestres
del primer al sequndo ano, presentando una frecuencia visiblemente superior
en las tareas dificiles 0 menos familiares para ellos (tabla 6). Por lo tanto, se
puede observar que con la dificultad de la tarea se incrementan las “produc-
ciones generales” en detrimento del uso de estrategias mas especializadas,
asi como los “intentos” no exitosos de dar soluciones directas.

Esta tendencia de los alumnos a centrarse mas en proponer soluciones
directas en las tareas dificiles se da ademas de con los “intentos”, con los
“logros” en €l primer afio. En circunstancias en que aumenta la dificultad de
las tareas, las estrategias especificas son mas dificiles de aplicar para los
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alumnos y, ante esta dificultad, su discurso en torno a la tarea se vuelve mas
general y se aventuran mas a probar con la solucién directa. Sin embargo, en
el sequndo afio el numero de “logros” se independiza de esta tendencia en
funcién de la dificultad, incrementandose éstos sucesivamente a lo largo de
los tres trimestres (tabla 6). Por tanto, en el sequndo curso la frecuencia de
“logros” va aumentando frente a la de “intentos”, y ademas se borra en los
“logros” el efecto “dificultad de la tarea” del primer afio.

Figura 6. Porcentajes de uso de cada estrategia por trimestre
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Por ultimo, describiremos la progresion de las “demandas’ que efectian
los alumnos a lo largo de los dos cursos. Las “demandas”, al igual que las
“matizaciones”, “repeticiones” y "afianzamientos”, son indices de actividad
argumentativa en torno a la tarea. La maestra es el participante que mas
“"demanda”, en parte, por querer propiciar este tipo de actividad en el grupo.
Sin embargo, que un nifio “demande” a otro una actuacién en torno a la tarea
es m4s dificil en estas edades y en las primeras fases de contacto con la lec-
toescritura, donde la actividad les exige demasiados recursos atencionales
como para destinar un excedente de éstos a lo que esta haciendo o podria
hacer el compatiero. No obstante, a lo largo de los cursos se puede observar
un incremento progresivo en las “'demandas” (tabla 6, figura 6); los alumnos
van demandando cada vez mas, con lo cual, van siendo progresivamente mas
capaces de integrar la actividad propia con la de otros compafieros. También
hay un efecto intercurso que muestra que los nifios hacen mas “demandas” en
el primer afio que en el segundo. Observando la evoluciéon particular de cada
tipo de “demanda”, encontramos un decremento acusado en las demandas de
produccién o Inespecificas, mientras aumentan las demandas de todos los
demas tipos de gestién, demandas especificas que implican una mayor preci-
sién en el manejo de estrategias para resolver la tarea de lectoescritura.
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CONCLUSIONES

En los dltimos afios hemos asistido a un proceso de cristalizacién en las
préacticas educativas de cambios paradigmaticos en lo que entendemos por la
comunicacién y por el nifio como participante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. El planteamiento de la escuela como lugar de transmisién de
conocimientos que concede poca importancia al nifio como ser que ha de
“construirse” socialmente se ha ido modificando considerablemente. Esta
evolucién se ha visto reflejada en un progresivo aumento de las investigacio-
nes empiricas dirigidas a destacar la funcién de la interaccién en el desarro-
llo integral del nifio. No obstante, en el ambito de la Educacién Infantil las
publicaciones sobre interacciéon entre iguales son escasas.

Entre los trabajos revisados en este estudio hemos destacado, por las
conexiones que presentan con nuestros objetivos, los realizados por Ponte-
corvo et al. Estas autoras estudian la situacién de conversacién en clase que
denominan discusién y que facilita el razonamiento colectivo. Los nifios cons-
truyen su conocimiento tanto a través de los acuerdos (consenso) como de los
conflictos, en los que se ponen de manifiesto los puntos de vista opuestos
entre los miembros del grupo. Los consensos son esenciales para la puesta en
circulacién de la informacién y, a su vez, las oposiciones facilitan la progresién
en el razonamiento y el andlisis del problema a través del enfrentamiento de
unas posturas con otras. Esta progresion se manifiesta en las justificaciones de
los puntos de vista propios de cada nifio y en las contrargumentaciones que
utilizan para convencer al otro. Estos interesantes trabajos sobre discusién
estan realizados con nifios de més de cinco anos de edad.

Nuestro interés concreto se ha centrado en estudiar los procesos discursi-
vos utilizados por los nifos en el inicio de la alfabetizacion, cuando comien-
zan a tener contacto con la lectoescritura, a través de tareas significativas cer-
canas a su experiencia concreta con su entorno cotidiano. Estos contactos
surgen desde momentos muy tempranos de su vida, tal como ponen de
manifiesto 1os modelos constructivistas en los que se sustentan nuestros pre-
supuestos tedricos. Este interés nos ha llevado a seleccionar como partici-
pantes de la investigacidn a nifios que se inician en la lectoescritura, es decir,
nifios de tres o cuatro afios que comienzan el primer curso del Sequndo Ciclo
de Educacién Infantil, momento en el que se inicia la escolarizacién para gran
parte de los nifios.

Nos interesaba observar si las practicas conversacionales significativas,
propuestas por la maestra de la investigacién, pueden ser fuentes de ense-
fianza fundamentales en el inicio de la alfabetizacion. Tal constatacion deman-
daba una investigacién longitudinal en que se analizase como en estas situa-
ciones los nifios se apropiaban progresivamente de las estrategias discursivas
que les proporcionaba la maestra para aprender a escribir.
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El estilo educativo de la maestra fue también sometido a andlisis, elemento
decisivo para que estas practicas educativas lleguen a hacerse factibles. Ana-
lizando el estilo comunicativo de la maestra hemos mostrado cémo resuelve
las diferentes situaciones de interaccién con sus alumnos para orientarles
hacia la conversacion, el debate y la puesta en prdctica de las estrategias que
les aporta para facilitarles la escritura.

Asi se han configurado las dos amplias lineas de anAlisis que hemos pre-
sentado. Por una parte, la participacién de la maestra y su estilo docente; y por
otra, la participacién de los nifios, considerando para su estudio que la actua-
cién de la maestra es la fuente principal desde la que se organiza la conver-
sacion entre los nifics.

Como se ha podido observar a lo largo de la lectura de este trabajo, en este
momento hemos presentado los primeros resultados de la linea de investiga-
cién generada, pero el sistema de analisis que hemos desarrollado nos per-
mite continuar, en proximas publicaciones, aportando una mayor riqueza
informativa. Hay elementos que todavia no hemos abordado y que creemos
que van a aportar datos relevantes, como la consideraciéon de la presencia
completa y parcial de la maestra en los grupos de trabajo, la diferencia entre
los niveles de los nifios en cuanto al conocimiento lectoescritor y algunas
dimensiones de analisis en cuyas posibilidades profundizaremos mas adelan-
te. Todo ello sera motivo para continuar con este trabajo, que se ha convertido
en una linea de investigacion en pleno desarrollo.

Entre los resultados que hemos ido describiendo en paginas anteriores
vamos a destacar en estas conclusiones los que nos parecen mas relevantes.

En primer lugar, podemos concluir que el sistema de categorias desarrolla-
do es capaz de dar cuenta del estilo docente utilizado por la maestra en el aula,
estilo que es importante dilucidar para la interpretacién de las estrategias dis-
cursivas utilizadas por los nifios. La participacién del docente en la discusién
en grupo y la calidad de sus intervenciones, analizadas a través de las dimen-
siones gestién y promocién del conocimiento, nos indica su grado de directivi-
dad, entendida ésta como el margen de libertad que se ofrece a los alumnos
para gestionar su actividad y aprendizaje. En el caso de la maestra participan-
te en esta investigacion, el sistema de categorias utilizado nos ha permitido
constatar regularidades en su estilo educativo. Estos resultados ponen de mani-
fiesto que la maestra utiliza fundamentalmente un estilo no directivo en el que
incentiva la participacién de los nios mediante estrategias tales como las
guias, las aportaciones, los retornos y las demandas. Nuestro presupuesto de
partida es confirmado; podemos afirmar que la maestra es coherente en su
préactica con la perspectiva constructivista que adopta tedéricamente.

En segundo lugar, hemos observado que las estrategias utilizadas por la
maestra no se han visto afectadas por el curso en el que estan los nifios pero
sf que se han apreciado diferencias cuando lo que cambia es la dificultad de
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las tareas. En tareas dificiles la maestra ofrece mas gufas (solicitud de infor-
macién ofreciendo pistas) y en las tareas mas sencillas aumenta el numero de
demandas (pregunta mas a los nifios sobre lo que ya saben).

En tercer lugar, ya centrandonos en las intervenciones de los nifios, hemos
observado que éstos aumentan la gestiéon de los contenidos a lo largo de los
dos anos estudiados y se aprecian, a su vez, variaciones en la calidad de sus
Intervenciones. Hay una progresiva especializacién del discurso de los nifios
tendiendo a aumentar las estrategias especificas y a disminuir las estrategias
generales. Este aumento de las estrategias especificas se va haciendo cada
vez mas independiente de las solicitudes de la maestra, lo que demuestra una
progresiva autonomia de los alumnos en la resolucién en grupo de las tareas.
Las estrategias discursivas se adoptan y especializan y este aprendizaje
puede comenzar desde el inicio de la escolarizacién.

En cuarto lugar, hemos apreciado que la dificultad de la tarea influye en
algunas de las estrategias utilizadas por los nifios. Es el caso de las focaliza-
ciones de la palabra hacia el fonema o grafema que se producen en mayor
medida cuando las tareas son sencillas. Las estrategias de discurso general se
dan en mayor medida en las tareas dificiles, asi como una mayor frecuencia de
aportaciones centradas en la solucién en vez de en el proceso. Por lo anterior
podemos concluir que, mientras las tareas més sencillas permiten desplegar
estrategias mas especificas, las tareas dificiles provocan en los nifios un dis-
Curso mas genérico, incrementandose el uso de aportaciones centradas en €l
producto, esto es, en dar soluciones directas. Esto tiene importantes repercu-
siones didécticas, dado que si queremos que los nifios nos muestren todo lo
que son capaces de hacer, o que profundicen en €l desarrollo de una estrate-
gia discursiva, debemos tener en cuenta la dificultad de la tarea.

En quinto lugar, se ha podido observar cémo los nifios van socializando,
cada vez mas, su actividad en torno a la tarea, al disminuir sus producciones
privadas al tiempo que aumentan los indices de actividad argumentativa. Los
nifios cada vez hablan més entre ellos y van siendo capaces de afianzarse en
sus posturas, asi como de adscribirse a las respuestas dadas por sus compa-
fieros. El incremento progresivo que se observa en las demandas o preguntas
que se hacen entre ellos indica que van siendo progresivamente mas capaces
de integrar la actividad discursiva propia con la de otros compafieros.

En sexto lugar, hemos encontrado indicios para pensar que se produce una
progresiva interiorizacién de algunas estrategias como es el caso del anclaje,
de elevada utilizacién por parte de los nifios. Mediante esta estrategia los
nifios mantienen activo en la memoria el contenido a escribir repitiendo la
palabra o frase que deben escribir. Durante el segundo curso el anclaje dis-
minuye, ya que cada vez necesitan menos esta verbalizacién para mantener
activo el contenido de la tarea. La evolucién del uso de esta estrategia va
unido al momento evolutivo de los nifios, que se hayan en una fase de interio-
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rizacion del lenguaje. Por otro lado, en el ultimo trimestre analizado se obser-
va un incremento de la produccién privada, cuya frecuencia tiene una diferen-
te lectura que en etapas anteriores, en las que los nifios estaban empezando
a socializar su actividad. Después del constante decremento a lo largo de dos
afios de la produccién privada, este incremento final estd indicando que ya
hay nifios que no necesitan exteriorizar, al igual que sucede con el anclaje,
parte de sus procesos de decisién, de modo que la escritura empieza a indi-
vidualizarse. ’

En séptimo lugar, es también interesante observar cémo hay habilidades
discursivas que requieren de la practica conversacional para que se manifies-
ten con mayor frecuencia. Tal es el caso de las matizaciones. Con esta estrate-
gia los participantes reformulan intervenciones anteriores para hacer mas
claro o correcto el mensaje transmitido. Esta habilidad de reelaborar lo que se
comunica parte de frecuencias inferiores al comienzo de cada curso, tras
haber pasado los nifilos por un cese de sus actividades de comunicacién en
torno a la tarea. Sin embargo, segun avanza el curso, a medida que los nifios
se habitian a la practica de la conversacién y el debate, las matizaciones vuel-
ven a recuperar su frecuencia de uso.

Los resultados de este estudio longitudinal han puesto de manifiesto que las
préacticas conversacionales significativas, propuestas por la maestra de la
investigacién, pueden ser fuente de enserianza fundamentales en el inicio de
la alfabetizacién. Efectivamente, nifios de edades tan tempranas como 10s tres
y cuatro afios pueden beneficiarse de este tipo de actividades educativas al
MOSrarnos que son capaces de apropiarse progresivamente de las estrate-
gias discursivas que les proporciona la maestra para aprender a escribir. En
lineas generales, nuestro trabajo pone de manifiesto que la conversaciéon en el
aula tiene efectos beneficiosos sobre las habilidades de comunicacion y de
argurmnentacion de los nifios y sobre su capacidad para profundizar en el sig-
nificado de la escritura.
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INTRODUCCION: ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

Este estudio es el primer seguimiento de una muestra de 108 alumnos
potenciales superdotados que se detectd -en una investigacion previa (Lopez
Andrada; Cabezas Fernandez; Muiiiz Gutiérrez; Serrano Cruz et al, 1991), en
una zona periférica de Madrid (Méstoles).

La investigacién inicial, asi como este estudio longitudinal, parten de las
sugerencias obtenidas en la Tesis Doctoral del director de estos trabajos. Los
resultados y conclusiones que se contienen en aquélla han servido de sopor-
te para poder desarrollar el estudio longitudinal, con seguimientos periddicos
de, al menos, veintiun afnos, con una muestra de alumnos “‘bien dotados”, naci-
dos en 1985 y escolarizados en segundo curso de Preescolar, durante €l curso
1990/91.

Uno de los objetivos, entre otros, que nos llevaron a concebir e iniciar este
estudio longitudinal, era el de demostrar con datos concretos que los alumnos
“bien dotados” (“superdotados”), talentosos, creativos, de alta capacidad inte-
lectual, etc., existen en los centros escolares espaiioles y necesitan de un "“pro-
ceso identificador’ (proceso de deteccion y proceso de evaluacién/diagnésti-
co y valoracién de sus caracteristicas cognitivas y no cognitivas) para que,
consecuentemente, se pueda proceder a efectuar el “proceso de intervencién
educativa’. Hay que aclarar que en la fecha del inicio de este estudio longitu-
dinal la legislacion vigente no contemplaba de manera clara e inequivoca la
necesidad de su atencién especifica.

I Compartido.
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La definicién de términos tales como "“buena dotacién”, ''superdotacién”,
“talento”, “precocidad”, “alumnos de altas habilidades”, etc., es sumamente
compleja, dado que estd supeditada a los diversos fundamentos y concepcio-
nes tedricas que los apoyan.

Desde nuestro punto de vista, y a fin de seguir metodolégicamente un mo-
delo de intervencién que nos sirva para encuadrar el presente estudio en
algun marco tedrico, nos hemos inclinado, entre otras, por la “teoria de los
tres anillos de Renzulli’ (Renzulli, 1977). De acuerdo con ella, la concepcion
y lo que define a un individuo superdotado es la posesién de tres conjuntos
basicos e “inseparables” de caracteristicas estrechamente interrelacionadas
y con igual "valor” en cada una de ellas. La superdotacidn consiste en una
interaccion entre tres grupos basicos de rasgos humanos; estos grupos son:
capacidad general (intelectual) por encima de la media, implicacién en la
tarea y creatividad.

Esta teoria se ha visto ampliada posteriormente por un '‘nuevo modelo tria-
dico de la sobredotacién”, en el que se incluyen, ademas de los tres aspectos
contemplados anteriormente, la incidencia que tienen "los companeros”, “la
familia” y “el colegio” en el alumno.

La justificacién de haber tomado este modelo como punto central y de refe-
rencia de nuestra investigacién es por lo que de aglutinador de otras teorias
pueda tener y, ademas, porque para efectos educativos parece ser que es
aceptado por una gran mayoria de expertos. Lo anteriormente expuesto no
quiere decir que se vaya a seguir exclusivamente esa linea tedrica, ni supone,
tampoco, dejar de aceptar o incluir cualquier concepto o fundamento que nos
puedan ofrecer otras teorias al respecto. Se pretende, por tanto, encontrar un
modelo educativo donde, una vez identificados a los alumnos, segun los crite-
rios que se seleccionen, podamos ofrecerles pautas de intervencién educati-
va adaptadas dentro de los centros educativos publicos espafioles, privados
y/0 concertados.

De acuerdo con lo contemplado en los parrafos anteriores, la primera inves-
tigacién, que tuvo lugar en el curso escolar 1990/91 y que fue la base para rea-
lizar el presente estudio, se centrd, principalmente, en el primer concepto de
la "“Teoria de los Tres Anillos de Renzulli”, la que se refiere a la capacidad inte-
lectual por encima de la media. Los estudios y seguimientos posteriores,
como el actual, se centran en el analisis de los cinco restantes conceptos que
se contemplan dentro de la teoria y su ampliacién: “creatividad”, “implicacién
en la tarea”, "familia”, *'colegio” y ""companeros”.

La consistencia de los resultados obtenidos y de las conclusiones a las que
se llegaron, se sostiene en cuatro fuertes pilares que se han tenido en cuen-
ta en todo el proceso metodolégico de la investigacién inicial y de este primer
seguimiento. Estos pilares son:
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A) La obtencién de la muestra resultante de alumnos *potencialmente bien
dotados” parti¢ del 100 % de la poblacién escolar total inicial real exis-
tente en Mostoles: todos los nifnos y ninas nacidos en 1985 y escolariza-
dos en segundo de Preescolar en los centros escolares de Méstoles. Esta
poblacién proporcioné una “‘muestra invitada' (inicial) de 2.510 alumnos
(varones y mujeres).

B) Laimplicacién de la practica totalidad de los centros educativos de Moés-
toles con alumnos en edad preescolar. En total participaron 56 centros
distribuidos de la siguiente manera: 42 colegios publicos, 7 centros con-
certados, 2 centros privados y 5 escuelas infantiles

C) Se mantuvo una perfecta coordinacién entre los miembros del equipo
investigador y demas profesionales que colaboraron en la investigacion
inicial. Se conté con la participacién de los profesionales siguientes:

* 88 Tutores de los grupos de alumnos/as implicados.

+ 22 Orientadores Escolares (Psicélogos y/o Pedagogos).

* 40 alumnos de cuarto y quinto de Psicologia de la Universidad Com-
plutense de Madrid.

* 8 profesionales especialistas en diversas areas.

D) El método que se ha utilizado en el proceso de identificacién (detec-

cion/evaluacién) de los alumnos “bien dotados” entra dentro de los
denominados de “filtrado” o “mixto” y se sitiia en la linea correcta de
identificacién de alumnos superdotados o, al menos, es el que se utiliza
habitualmente en el &mbito internacional.
Para llevar adelante el proceso de identificacién se combind, en distintas
fases, la utilizacién de diversos métodos, procedimientos, técnicas y/o
pruebas que se presentan en el cuadro 2 del anexo. En este cuadro se
alternan y clarifican las que corresponden tanto a la investigacién de la
fase inicial como a la del primer seguimiento, objeto de este estudio (cur-
sos escolares 1995/96/97).

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1. Realizar el primer seguimiento del estudio longitudinal de una muestra de
108 alumnos, nacidos en 1985, que fueron seleccionados como '‘po-tencia-
les bien dotados” (superdotados) cuando cursaban segundo curso de Pre-
escolar (Educacién Infantil de cinco afios) durante el curso escolar 1990/91.

2. Asequrar, en la mayor medida posible, el control y el segquimiento de los
108 alumnos/as que componen la muestra a la que se hace referencia en
el objetivo 1. Para ello se miden y controlan los siguientes aspectos:
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a) Capacidad intelectual, a través de escalas de desarrollo general cognitivo.

b) Creatividad.

c) Rasgos ''no intelectivos” y otros vinculados con la implicacién y moti-
vacién en la tarea escolar (ansiedad, autoconcepto, intereses o acti-
vidades preferenciales, retencién visual, escritura espontanea y ren-
dimiento e implicacién escolar valorado a través de las calificaciones
escolares).

. Incorporar una muestra de alumnos de su mismo grupo normativo en edad

que configuraran la muestra “control” o “medios”, con los siguientes fines:

a) Contrastar los resultados entre los dos grupos.

b) Formar nuevos grupos de alumnos potenciales superdotados y/o de
altas habilidades creativas, talentosos, etc., que pudieran aparecer
sequn los diversos criterios de identificacion existentes, para contem-
plarlos en proximos seguimientos.

c) Seleccionar, a través de los resultados que se obtengan del Anélisis
Discriminante y otros criterios, los alumnos que configuraran los gru-
pos de “"fuente de talento” para su intervencién educativa especifica
posterior (“Programas de Enriquecimiento” o de “Adaptacién Curri-
cular” con o sin propuestas de aceleracion, esto es, reduccién o anti-
cipacién de la escolaridad obligatoria) . Estos nuevos grupos de
“superdotados” o grupos de 'talentosos”, “creativos’, etc., proven-
dran, obviamente, de alumnos del grupo “experimental” y de los que
se incorporen del grupo “control”, si los hubiere, teniendo en cuenta
las normativas educativas legales vigentes.

. Informar a la comunidad educativa de Moéstoles y a la Comunidad Aut6-

noma de Madrid de los resultados generales que se obtengan, conti-
nuando con la férmula empleada en la investigacion precedente: pre-
caucién, cautela y no crear expectativas que no se puedan cumplir.

. Conocer los objetivos, la metodologia, las actividades y el funciona-

miento de diversos centros escolares y/o de investigacion de otros pai-
ses y/o Comunidades que tengan atencion especifica a este tipo de
alumnos, bien visitando los centros, bien participando en congresos, jor-
nadas y/o cursos nacionales y/o internacionales, como lo venimos ha-
ciendo hasta ahora.

. Seqguir sugiriendo, desde las nuevas conclusiones que se obtengan, nue-

vas formas y proyectos de actuacién, asi como continuar elevando a las
autoridades administrativas y educativas del Ministerio de Educacién y
Cultura los resultados, para que se reglamente debidamente la atencién
especifica a este tipo de alumnos con la garantia de apoyos y recursos
adecuados.
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METODOLOGIA Y TECNICAS DE INVESTIGACION
Hipotesis

Premisa

La muestra de alumnos, nacidos en 1985, detectados como potenciales
“bien dotados"” durante el curso escolar 1990/91 en Méstoles presenta una
diferencia significativa entre las medidas obtenidas en la Escala Verbal (inteli-
gencia cristalizada, de influencia cultural) y la Escala Manipulativa (inteligen-
cia fluida) del WPPSI, a favor de estas ultimas, 1o que confirma que la muestra
en estudio esta desfavorecida ambiental y culturalmente.

Hipétesis, propiamente dicha

Las hipétesis siguientes se sitian dentro de las "hipétesis relacionales” y se
basan en lo contemplado en los tres primeros objetivos:

A) Se trata de constatar si siguen existiendo diferencias significativas o no
entre los dos tipos de inteligencia que se mide: la “cristalizada” (de influencia
cultural) y la "fluida” (heredada, de relativa influencia cultural). De haber dismi-
nuido la diferencia significativa inter-escalas (escala Verbal —inteligencia crista-
lizada- en relaciéon con la escala Manipulativa —inteligencia fluida), como presu-
ponemos, se podra seguir afirmando que Ja escolarnidad en general influye en la
configuracién de las pruebas de inteligencia cristalizada, de contenido cultural

B) Los mismos criterios se llevaran a efecto con los alumnos del grupo
“control” o “medic”.

Justificacion

Se intentara consolidar y homogeneizar esta muestra de alumnos “bien
dotados” para poder realizar el estudio longitudinal con sucesivos estudios e
Incorporaciones de nuevos grupos que vayan emanando de los resultados de
las mismos. Estos seguimientos se haran periddicamente a lo largo de, al
menos, 21 a 25 afios.

Las bases metodolégicas y disefios de los estudios posteriores que se rea-
licen con esta muestra de alumnos podrdn, de hecho, extrapolarse a otras
zonas similares y/o de diferentes caracteristicas comparativas de poblacién,
segun quedan reflejados en los propios objetivos.
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Poblaciones y muestras: fases y ciclos de muestreo®

+ Universo/poblacion: Nifios (varones y mujeres) nacidos en 1985 y escola-
rizados en Preescolar (Educacién Infantil) “cinco afios” en los centros
escolares de Méstoles (Madrid) durante el curso escolar 1990/91.

* Muestra invitada inicial tedrica (90/91): 2.510 alumnos/as (100 % de la
poblacién).

» Muestra invitada inicial real: (90/91): 2.289 alumnos/as (91,2 % de la
poblacién).

* Muestra portadora de datos inicial: 108 alumnos "'bien dotados” (*'super-
dotados”).

* Muestras aceptantes teéricas: (curso escolar 1995/96).

v Grupo Experimental (BD/*'superdotados’): 108 alumnos de 5° curso de
Primaria: (52 Varones y 56 Mujeres) (Se parti¢ de la muestra portadora
de datos del curso escolar 1990/91).

v Grupo Control (“medios"): 112 alumnos de 5° curso de Primaria selec-
cionados al azar (57 Varones y 56 Mujeres).

» Muestras aceptantes y portadora de datos: (curso escolar 1995/96).

v Grupo Experimental (BD/"‘superdotados”): 102 alumnos de 5° curso de
Primaria (52 Varones y 50 Mujeres).

v Grupo Control (“medios”): 99 alumnos de 5° curso de Primaria (50
Varones y 49 Mujeres).

Esta informacion aparece reflejada en el cuadro 1 del anexo.

Técnicas e Instrumentos de Recogida de Datos y Fuentes
de Informacién

1. Entrevistas:
A padres, profesores y alumnos (individual y/o colectivamente).

2. Exposiciones, Ponencias y Debates:

Participacién en congresos, reuniones, diversos foros, para la formacién y
recogida de informacién, asi como para consolidar los intercambios de
experiencias.

2 Aunque la muestra productora de datos ha partido de las distintas "'muestras aceptantes
reales” contempladas en los apartados anteriores, la realidad préctica condicionada por las diver-
sas configuraciones emanadas de los distintos tratamientos estadisticos, asi como por los “‘valores
missing” producidos al comparar los distintos grupos, ha supuesto que cada variable de estudio
comparado pueda aportar distinto numero de sujetos.
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3. Visita a centros nacionales e internacionales:
Para presenciar sus metodologias de trabajo, objetivos e investigaciones.

4. Variables de estudio comparadas y pruebas aplicadas:

Se presentan, a continuacion, todas las variables que han aportado datos a

la presente investigacion. Para su mejor estudio y clasificacion se ha segui-

do el orden teniendo en cuenta los grupos de comparacién asi como las
pruebas aplicadas:

a) Las variables de identificacién de los alumnos precisan sus grupos de
referencia respectivos:

» Grupo “experimental’ o grupo de alumnos potenciales "‘superdotados:
(“bien dotados”) detectados en el curso escolar 1990/91.

*» Grupo "control” o grupo de alumnos “medios” obtenido al azar dentro
de las mismas clases y/o aulas de quinto curso de Primaria de los cole-
glos de la misma poblacion escolar y localidad que los alumnos que
componen el grupo experimental.

b) La variable edad cronolégica de los alumnos, medida en meses, el dia
en que se les aplicé la prueba individual del WISC (Weschller, 1981) a
cada uno de los alumnos que configuran el total de las muestras porta-
doras de datos de ambos grupos.

c) Los Cocientes Intelectuales (CI) obtenidos a los cinco/seis afios de
edad a través de las sub-escalas verbal, manipulativa y total (global) del
WPPSI (Weschller, 1981). Estas puntuaciones sélo las aportan los alum-
nos del grupo potenciales ‘‘superdotados’ y fueron obtenidas durante el
curso escolar 1990/91 con el fin de comparar, longitudinalmente, las dife-
rencias significativas, si las hubiere, intra-grupo entre los CI obtenidos en
aquella fecha con los aportados en las variables correspondientes a las
sub-escalas verbal (inteligencia cristalizada), manipulativa (inteligencia
fluida) y total (inteligencia global) del WISC. La inclusion de estas varia-
bles se ha hecho con la pretensién de observar la disminucién o aumen-
to, asi como la estabilidad, evolucién y estudio cualitativo de los CI trans-
curridos cinco afios.

d) Los aspectos aptitudinales medidos en ambas escalas del WISC. No
obstante, conviene clarificar las siglas que aparecen entre paréntesis en
cada variable:

v (PD.) = Puntuacién Directa obtenida por los resultados de los alumnos.

v (PT) = Puntuacién Tipica, obtenida a través del baremo establecido

para las diferentes pruebas que componen las escalas del WISC
siguiendo las instrucciones del manual correspondiente a la edad cro-
nolégica que el alumno tenia en el momento de aplicarle las escalas
mencionadas.
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v (E.M.E)) = Edad Mental Equivalente en meses de los alumnos, obteni-
da a través de las ""Puntuaciones Directas” de las diferentes pruebas
de las escalas que componen el WISC, siguiendo los criterios y bare-
mos recogidos en el correspondiente manual.

v (C.1) = Cocientes Intelectuales obtenidos de las Puntuaciones Tipicas
Totales de cada una de las tres escalas del WISC, ("‘verbal”, manipu-
lativo” y total”") siguiendo las instrucciones y baremos establecidos en
el manual respectivo.

v (PC.) = Percentil a través de los baremos establecidos en el respecti-
vo manual.

Hay que aclarar que solamente las Puntuaciones Directas de las variables
y. en su caso, las de los Cl, son las que aportan datos estadisticos cuanti-
tativos. Las Puntuaciones Tipicas, asi como las de las "Edades Mentales
Equivalentes”, se han incluido como valor cualitativo y complementario, a
fin de realizar los perfiles individuales de los alumnos con fines exclusi-
vamente educativos. Estos datos, una vez cualificados y registrados se
entregaron, bien a las familias (padres de los alumnos del grupo “super-
dotados”) bien a los profesores-tutores de los alumnos que configuran el
grupo “Control” o “Medios” y éstos, a su vez, dentro de su funcién tuto-
rial, se lo comunicaron a los padres respectivos.

e) Las diversas areas del autoconcepto grafico medidas a través del "AFA”

)

(Autoconcepto Forma-A, Musitu, 1994). Para efectos estadisticos solo se
han utilizado las Puntuaciones Directas (PD.).

Las Puntuaciones Directas de ansiedad estado y ansiedad rasgo, valo-
radas a través de la prueba “STAIC” (Spielberger y otros, 1990).

g) Las Puntuaciones Directas de las trece “actividades preferenciales”

(intereses) de los alumnos, que se obtienen a través de la aplicacién del
“EDAQ" (Yuste, 1991).

h) ) Las Puntuaciones Directas de las variables que componen la creativi-

i)
)

dad grafica evaluadas a través del "TAEC" (De la Torre, 1991).

La medida sobre retencion visual, obtenida a través de las reproduc-
ciones correctas del "TRVB" (Benton, 1986).

Un grupo de variables pertenece a los '"niveles escribano”, “ortografi-

co”, asi como a los "aspectos formales”, "contenidos” y "“total” en escri-
tura, obtenidos a través de una prueba de redaccién.

k) El rendimiento escolar, obtenido a través de las “calificaciones” con-

seguidas por los alumnos en las diversas areas del curriculum estable-
cido de manera general para los alumnos de quinto curso de Primaria
durante el curso escolar 1995/96. Estas puntuaciones han sido conse-
guidas a través de la aportacién de los profesores-tutores de los res-
pectivos alumnos.
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Técnicas de Andlisis de Datos Cuantitativos y Cualitativos

1. Técnicas cuantitativas y estadisticos utilizados

Los analisis estadisticos realizados, entre otros, son los siguientes:
< Andlisis descriptivos.

» Significacién de diferencias de medias.

» Correlaciones.

» Analisis discriminante.

* Andlisis factorial.

* Gréficos, etc.

Con los datos aportados y empleando el soporte informatico SPSS/PC para
Windows, se han pretendido consequir los objetivos siguientes:

*» Estudio de las diferencias entre los CI Totales obtenidos por la muestra
del grupo de "superdotados’ en el WPPSI (curso 1990/91) y en el WISC
(curso 1995/96) para comprobar, entre otros aspectos, la estabilidad en el
CI, como grupo, después de haber transcurrido cinco afios.

» Estudio de diferencias significativas inter/grupos (grupo de “superdota-
dos” y grupo “control”’) en todas las variables estudiadas.

» Estudio de diferencias significativas de las variables entre sexos (inter/intra
grupos).

» Andlisis de correlaciones entre las variables estudiadas.

+ Anélisis discriminante para determinar, por una parte, si en funcién de las
variables con las que hemos caracterizado a los grupos *'superdotados”
y de control o “medios”, éstos, quedan suficientemente discriminados.
Por otra parte, se atribuye o asigna, si procede, a cada individuo a uno de
los dos grupos (“superdotados™ o "control”/"medios") independiente-
mente del grupo de pertenencia. Esto ha estado encaminado a predecir
un comportamiento (segun el grupo al que sea asignado) asumiendo,
claro esta, un cierto grado de riesgo.

+ Andlisis factorial para detectar un numero determinado de factores sub-
yacentes, aquellos que mayor varianza expliquen.

2. Técnicas e interpretacién cualitativas utilizadas para la recogida de
datos y de informacién

Las técnicas cualitativas utilizadas para la recogida de los datos y de la
informacién general han sido, entre otras, las siguientes:

a) Entrevistas con los padres de los alumnos de la muestra del grupo de
potencialmente “superdotados’.
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b) Entrevistas con el Equipo Directivo del Colegio Publico "'Beato Simén de
Rojas” de Méstoles (Madrid) ast como con los profesores-tutores que han
aportado alumnos- “sujetos” a la muestra del grupo “control” o “medios”.

c) Entrevistas con expertos de la "superdotacién’ a través de las visitas
a sus centros de trabajo e investigacién respectivos asi como a través
de los "Encuentros” y "Congresos Internacionales” a los que hemos
asistido y participado.

d) La observacién directa de la realizacién de programas de enriqueci-
miento a través de la visita a centros educativos en Baltimore y Colum-
bia dentro del Estado de Maryland (EEUU).

e) Andlisis de documentos escritos y orales, (ademas de las referencias y
bibliografias revisadas) fruto de los encuentros mencionados anterior-
mente, asi como de un examen exhaustivo de la informacién pertinen-
te para la investigacién (proyectos educativos, planes de centro, pro-
gramaciones, horarios, etc.).

f) Recogida de material de recursos para los profesores ofrec1do por “The
Howard County Public School System” de Ellicott City de Maryland
(EEUU), como soporte para llevar a cabo los programas educativos con
los alumnos superdotados y talentosos en las escuelas de grado ele-
mental y medio, siguiendo la “Teoria de los Tres Anillos de Renzulli” y su
modelo de programa de enriquecimiento ‘Puerta Giratoria".

g) Valoracién del material recopilado del "Center for Talented Youth"” del
“Institute for the Academic Advancement of Youth” de ““The Johns Hop-
kins University’” de Baltimore (EEUU), asi como material recopilado y
entregado directamente por parte de otros expertos.

h) Andlisis de la informacién, simultdneamente a la recogida de la misma,
dentro de un proceso continuo de retroalimentacion.

Las "Puntuaciones Tipicas”, ""Percentiles”, asi como las de las "Edades
Mentales Equivalentes”, se han incluido como valor cualitativo y complemen-
tario, a fin de realizar los perfiles individuales de los alumnos con fines exclu-
sivamente educativos.

Por otra parte, en la interpretacién cualitativa de los valores numéricos de
los CI se han seguido los criterios recogidos en los manuales respectivos.

RESULTADOS, CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Se destacan, en primer lugar, los comparados y contrastados con los resul-
tados obtenidos en la investigacién inicial y, en segundo lugar, los que resul-
tan mas significativos del presente trabajo. Son los siguientes:
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+ El método que se ha utilizado en el proceso de identificacion (detec-
cién/evaluacién) de los alumnos “bien dotados” entra dentro de los deno-
minados de “filtrado” o “mixto" y se sitha en la linea correcta de identifi-
cacion de alumnos superdotados o, al menos, es el que utiliza el 90 % de
los expertos en el ambito internacional.

De los 108 alumnos de la muestra inicial de "“superdotados” (BD) se ha
podido seguir a 102 (94% de la muestra inicial), de los que 52 son varo-
nes y 50 mujeres, y presentan los siguientes porcentajes de participacion:
del 48,15 % de varones se pasa al 50,99 % de la muestra de BD, y del
51,85 % de la muestra de mujeres BD se pasa al 49,01%.

Los seis sujetos “‘desaparecidos’ corresponden, todos ellos, al grupo de
syujetos "BD mujeres”. Este dato sigue confirmando las tesls de bastantes
estudios e investigaciones precedentes que mantienen que las mujeres
sufren mas “‘mortandad’” que los varones a la hora de aportar datos en los
seguimientos de los estudios longitudinales. Por tal motivo, las mujeres
siguen estando, en la actualidad, en desventaja, por unas u otras causas, res-
pecto a los varones, en un porcentaje considerable (en este caso supone
entre el 5 % y el 6 % de la muestra total de sujetos BD, y alrededor del 11%
de pérdida de sujetos mujeres del grupo "BD mujeres”). Este dato es de
sumo interés ya que puede imposibilitar la deteccién de alumnas superdo-
tadas y/o talentosas y privarles de una intervencién educativa posterior
acorde con sus caracteristicas, con la consecuente "“pérdida de dichos talen-
tos”. Se recalca, una vez mas, que suele ser en las clases sociales y cultura-
les mds desfavorecidas donde suele darse el mayor numero de incidencia
de este fenémeno con el consiguiente riesgo de su no “identificacion” y/o
seguimientos posteriores, en general, y con las myjeres, en particular.

+ Se pueden seguir considerando como tales entre el 3% y el 5% de suje-
tos de la muestra inicial de alumnos “BD" (“superdotados’).

Después del periodo transcurrido entre los 5/6 afios y los 10/11 afios de
edad (cinco afios de seguimiento) se puede considerar que hay entre un
1% y un 3% de alumnos "precoces’ y no “BD", segiin se desprende del
“andlisis discriminante’” realizado y teniendo en cuenta las variables con-
templadas en su realizacién. Por otra parte, existe otro porcentaje de
alumnos (comprendido entre un 4% y un 7 %) que no fueron considera-
dos (contemplados) como “superdotados” en edades tempranas (inves-
tigacién inicial del curso escolar 1990/91) y que presentan caracteristicas
de superdotacién a medida que se van adentrando en la adolescencia
(investigacién actual).

+ Se sigue manteniendo la no diferencia significativa entre el rendimiento
intelectual de varones y mujeres potencialmente "“bien dotados’ a la edad
de 10/11 afos (quinto curso de Primaria).



* Se puede seguir manteniendo el promedio de 1,13 alumnos potencial-
mente “bien dotados” por aula.

* Ya no existen las diferencias significativas (en torno a los trece puntos
inferior en la escala verbal), entre la “inteligencia cristalizada” (CI verbal)
y la “inteligencia fluida", (CI manipulativo) que se presentaba en la inves-
tigacién inicial. Este aspecto pone de manifiesto la influencia favorable de
la escuela a la hora de la configuracién del CI verbal, de cargada influen-
cia cultural. (ver gréfico 1).

Grafico 1. Diferencias de CI entre la medicidn inicial
y el primer segquimiento

Cl VERBAL Cl MANIPULATIVO CI TOTAL

0189001 (WPPSI) 199596 (WISC)

» De un solo factor verbal ala edad de cinco afnos se pasa a seis factores a
la edad de 10/11 afios (creatividad/originalidad, inteligencia cristaliza-
da/cultural, inteligencia fluida, autoestima, potencial e integracién creati-
va y memoria visual y habilidades visoconstructivas). Se constata, conse-
cuentemente, que los alumnos de quinto curso de Primaria (como grupo)
estan entrando en la etapa evolutiva de las “operaciones formales’.

* Se mantienen las diferencias significativas favorables al grupo BD res-
pecto al grupo control en todas las variables cognitivas evaluadas a tra-
vés del WISC.

* Los maestros y los profesores se sitian en un grado de Eficacia del 59 %
y de Eficiencia del 51 % para la deteccion y el prondstico de alumnos
potenciales superdotados, acorde con estudios previos de otros investi-
gadores que los suelen situar entre el 50 % y el 60 % (hay que sefialar
que cuando los profesores estan entrenados para la “deteccion” de los
alumnos super-dotados/talentosos estos grados de eficacia y de eficien-
cia suelen situarse en torno al 80 %).
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» Se constata que el grupo de la muestra de alumnos “superdotados” ha
presentado una diferencia significativa (n. s. del 1 %) respecto a la mues-
tra de alumnos del grupo “control” en las variables comparadas siguien-
tes: mejores puntuaciones cognitivas (grafico 2), mejor autoconcepto
emocional y académico (grafico 3), menor grado de ansiedad rasgo
(gréfico 4), mejor nivel de escritura (grafico 5), mejor retencién visual
(gréfico 6), y mejor rendimiento escolar (grafico 7).

Grafico 2. Diferencias en el CI entre el grupo de BD y el de “control”

O~Superdotados®
- - - |@Grupo de control
CI VERBAL ) Cl MANIPULATIVO ’ CI TOTAL
Grafico 3. Diferencias en el Graéfico 4. Diferencias en
‘autoconcepto” entre el grupo “ansiedad” entre el grupo
BD y el de “control” de BD y el de “control”
B qeceocccctresccccaasacccncanann
25 -
20 -
154 -
104-
s4-
0 .
AUT. ACADEMICO  AUT. EMOCIONAL ANSIEDAD
[ o"suwperdotados” B Grupo de control | [ Oswerdotados” 8 Grupo de control |
Gréfico 5. Diferencias en el “nivel Grafico 6. Diferencias en
de escritura/redaccién” entre el “retencién visual” entre el
grupo BD y el de “control” grupo de BD y el de “control”

N. Escribano N. Ortogréfioo Asp. Formates  Contenidos  Total Escrtura RETENCION VISUAL
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* En la creatividad grafica total obtenida se obtiene una diferencia signifi-
cativa favorable a la muestra de alumnos “superdotados”, a unn. de s. del
5 % (ver gréfico 8).

Grafico 7. Diferencias en el Gréfico 8. Diferencias en
“rendimiento escolar” entre el “creatividad” entre el grupo

grupo BD y el de “‘control” BD y el de “control”

Tempo ResistenciaC.  Original. Total

[@*Superdotados’ W Grupo de control |

* Respecto a los intereses (actividades preferenciales) se puede seguir
manteniendo que a la edad de 10/11 afios no estan claramente definidos
y no presentan, por lo general, diferencias significativas (ver grafico 9),
aunque en nuestra investigacién se puede apreciar que existe una dife-
rencia significativa al 1 % en la actividad preferencial “deporte en grupo”
favorable al grupo de alumnos “superdotados”. Las diferencias en las acti-
vidades preferenciales “musica’” y 'coleccionismo” son favorables al
grupo de “control” (n. s. del 5 %).

Gréfico 9. Diferencias en “intereses” entre el grupo BD y el de *‘control”

D"Superdotados”
B Grupo de controf
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* De la matriz de correlaciones obtenida, se han seleccionado alrededor
de mil (aquellas cuyos valores de coeficientes resultantes han sido igua-
les o mayores que 0.40 o menores o iguales que -0.40, por presentar, al
menos, un indice de correlacién “moderado” y una relacién “media’). Se
destacan, entre todas ellas, la correlacién negativa existente entre la
“ansiedad rasgo" y el "autoconcepto” (“total” y “académico’).

De los resultados y conclusiones expuestos en este trabajo de investigacion
se sugieren, entre otras, las consideraciones siguientes:

1. Es importante contemplar las posibilidades de “error” en la identifica-
cion de los alumnos. Por lo tanto, se deberan establecer cauces de
"reversibilidad"” para poder dar “entrada” y/o “salida” de los distintos
grupos y/o programas de intervencién educativa que se establezcan a
aquellos alumnos que por diversas causas no fueron seleccionados como
“superdotados”, siéndolo, asf como a aquellos alumnos que se seleccio-
naron como tales, sin serlo.

2. La citada pérdida de presuntos ““superdotados” y "'talentosos’ en la ado-
lescencia o en la juventud que se presenta habitualmente en distintas
investigaciones y que suele atribuirse a la falta de motivacién, a una ina-
decuada respuesta educativa o a malas interacciones sociales, probable-
mente incluya multiples casos de falsa excepcionalidad, de los cuales se
recogen las consideraciones siguientes:

v Presentar un nivel atipico de desarrollo, en un momento dado, no
garantiza la excepcionalidad intelectual futura. Este es un punto crucial
en la valoracién (deteccién/evaluacion/diagnéstico) de estos casos. De
hecho, hay que considerar que durante la infancia la "“superdotacién”
y el “talento” no existen como fenémenos intelectuales en la medida
en que la inteligencia no estd plenamente desarrollada. Se trata, mas
bien, de fenémenos vinculados al desarrollo, es decir, de excepciona-
lidad evolutiva. Hasta que no se tienen unas garantias minimas de con-
solidacién de recursos —al menos de avanzado desarrollo neurolégi-
co— no es factible una identificacién de fiabilidad elemental.

v Existe una clara limitaci6n en el estudio de la infancia como espacio de
analisis de la “excepcionalidad intelectual”, por lo tanto, los diagnésti-
cos que se realicen durante la infancia, y muy especialmente los mas
precoces, aunque sean necesarios e imprescindibles son arriesgados
y especulativos.

v/ Algunos de los resultados, conclusiones y consideraciones (sugeren-
cias) expuestos no deben ser entendidos en el sentido de privar a los
casos de “excepcionalidad evolutiva" de intervenciones educativas
apropiadas. O lo que es lo mismo: el hecho de que la deteccién de los
casos verdaderos de “superdotacién” y de “talento” sea tardia no
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implica que deban suprimirse las acciones sobre los alumnos y las
alumnas que destacan en algo o que muestren signos de precocidad
en su desarrollo. Sin embargo, conviene considerar que no se justifica
la accion educativa por ser intelectualmente excepcionales (cosa que
no sabremos hasta mas adelante, probablemente cuando ya hayan
abandonado el sistema educativo) sino porque, quizas, lo acaben sien-
do y, en todo caso, porque estdn manifestando, en la actualidad, necesi-
dades educativas especiales.
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Cuadro 1. Primer seguimiento de una muestra de alumnos potenciales
superdotados nacidos en 1985 y escolarizados en Méstoles (Madrid)

Fase inicial del estudio: Curso escolar 1990/91 (Preescolar 5 afos)
Fase de seguimiento (primero): Curso escolar 1995/96 (Primaria 5° curso)

CICLO DE MUESTREO
UNIVERSO/POBLACION MUESTRA MUESTRA ACEPTANTE
INVITADA
Nifios varones y mujeres nacidos en 1985 y {1990/91) {1995/68)
—p{ que durate el curso escolar 1990/ L_’ I E. INICIAL PRIMER
t en centros escok 2510 - SEGUIMIENTO
de Méstoles (Madrid). alumnos Tetrica Real
2510 2289 T Reat
(100%) | (91,2%)
“bien dotados®
Iy
L
108 102
RESULTADOS sav sV
56M 50M
1) Entre 3% y 5% bien dotados (BD}.
2) 108 alumnos BD. v \ 4 contror
3) 4,72% de la poblacién. MUESTRA PRODUCTORA DE
4) 52 varones (48,15%). DATOS
5) 56 mujeres (51,85%). 112 g9
8) No diferencias significativas (VM). a) Muestra Inicial. 2289 s7V 50V
7) 1,139tumnos(at:b. " " . alumnos. 55M 49M
8 Jitur influye neg: b) Preseleccion (BD) 383
9) Un factor general: verbal alumnos (16,7%).
10) Ddterencias significativas (BO/Cortrol): c) Alumnos ‘bien dokados:
® Aptitudes generales 108 (4,72%).
o  Destrezas
e Aspectos madurativos.
11) Grado de Eficacia de los profesores: 59%
Grado de Eﬁclenaa de Ios profesores: 51%
12) Extra A 1000 &
13) Se puode trap
14) Contrastacién de los m en los ptéxums
seguimientos.
Yy y
RESULTADOS MUESTRA PRODUCTORA DE DATOS
s v lar 1990/01 a) Muestra Inicial: 2289 alumnos
1.- Se mantiene entre ! 3% y ¢l 5% los alumnos BD. S“MWM‘"“WU 1695081
2.- De los 108 alumnos BD, se ha seguido a 102 (84,4%). b) Muestras (curso )
a2 i o pobiacion so ha pasado 2 4,68% (un sujeto no BO: - BIEN DOTADOS: 102 lumnos
4.- Del 48,15% de varones, se pasa al 50,99%. (84.4% ‘?‘5‘03 dw:“s)z
5.- Del 51,85% de mujeres se pasa al 49,01%. ¢ Varones: 52(100% de 52)
6.- No diferencias significativas varones/mujeres. *  Mujeres: 50 (89% de 56)
7.- Se pueds seguir iendo el 1,13 a {11% de pérdica de mueres ya
g No difs ml. i izada y la flulda queds.edegérdndadew]m
" del & 3 totales son mujeres).
8- Daunfadofmn«dwhﬂupuanﬂmkmqmm . .
slumnos entran en Ia etapa de las “operaciones formales”. - CONTROL o °MEDIOS" 89
10.- Se mantiene ta dif. Significativa entre BD y Control en todas las alumnos.
vafiables cognitivas det WISC. ® Varones: 50
11.- El grado de Eficacia (59%) y el de Eficiencia (51%) de los profesores *  Mujeres: 49
se mantiene.
12 - La extrapotacién al resto de los de 86 ) en
unos 1000.
13.- Se pueden seguir extrapotando estos datos a poblaciones simitares a
Méstoles. &l
14.- Se seguiran contrastando los datos en préximos sequimientos.




Cuadro 2. Métodos aplicados en el proceso de identificacién (deteccién/evaluacién)?

METODOS APLICADOS EN EL FROCESO PROCESO CURSO ESCOLAR APLICADO FORMA
DE IDENTIFICACION Deteccién | Evaluacién | 90/91EL5a | 95/965°cP | Individual | Colectiva

Indicadores de superdotacién X X X
Tests de C.I Individuales (Esc. Wechsler) (escalas de desarrollo
general cognitivo) X XWPPSI XWISC X
Pruebas de aptitudes X X X X
Test de creauvidad gréfica X X X
Examen de grupo (Pruebas de factores “No intelectivos”
a través de tests colectivos)
* Autoconcepto
* Ansiedad “estado” y “rasgo” X X X
+ Test de "Retencién Visual"
« Escritura/redaccién
Opinién del maestro y/o padres X X X X X X
Pruebas de rendimiento (Calificaciones escolares) X X X
Aspectos familiares (entrevistas y reuniones) X X X X X
Actuaciones anteriores X X X X X

3 (Lopez Andrada, B. et al. (1997). Alumnos superdotados: "“Primer seguimiento del estudio longitudinal de una muestra de
108 alumnos potenciales superdotados nacidos en 1985 y detectados en 1991 en una zona socialmente desfavorecida.

CIDE/MEC. Madrid p. 81 y 161).
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RELACION DE LAS VARIABLES QUE SE HAN MEDIDO
EN LA INVESTIGACION

Variables IDENTIFICADORAS de las muestras de alumnos

V1

Alumnos (de 101 a 208 = G. Experimental/superdotados).

Alumnos (de 801 a 599= G. Control).

V2: ’

1= G. Experimental (superdotados).

2= G. Control.

V3:

1=Varén grupo “superdotados”; 2 = Mujer g. “superdotados’.

3 =Varén grupo “'control”’; 4 = mujer grupo "‘control”.

V4: Colegio de referencia inicial (Numero de Colegio).

V5: Clase/aula de referencia (A=1; B=2; C=3; D=4, E= 5).

V6: Edad cronoldgica, en meses, recogida en la fecha de la aplicacion indi-
vidual del WISC.

Variables COGNITIVAS obtenidas de las escalas WECHSLLER

V7T: Cl Verbal del WPPSI.

V8: CI Manipulativo del WPPSI.

V8: CI Total del WPPSIL.

V10: Informacién (Puntuaciones Directas) del WISC.

V11: Informacién (Puntuaciones Tipicas, segun baremo del WISC).
V12: Informacién (EME en meses, segun baremo del WISC).

V13: Comprensién (Puntuaciones Directas) del WISC.

V14: Comprensién (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V15: Comprensién (EME) del WISC.

V16: Aritmetica (Puntuaciones Directas) del WISC.

V17: Aritmética (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V18: Aritmética (EME) del WISC.

V19: Semejanzas (Puntuaciones Directas) del WISC.

V20: Semejanzas (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V21: Semejanzas (EME) del WISC.

V22:Vocabulario (Puntuaciones Directas) del WISC.

V2.3: Vocabulario (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V24: Vocabulario (EME) del WISC.

V25: TOTAL de las Puntuaciones. Directas de la Escala Verbal del WISC.
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V26: Total de las Puntuaciones Tipicas de la Escala. Verbal del WISC.
V2T: EME en Meses de la Escala Verbal del WISC (X).

V28: Figuras incompletas (Puntuaciones Directas) del WISC-Manipulativo.
V29: Figuras incompletas (Puntuaciones tipicas) del WISC

V30: Figuras incompletas (EME en meses) del WISC

V31: Historietas (Puntuaciones Directas) del WISC-Manipulativo.

V32: Historietas (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V33: Historietas (EME) del WISC.

V34: Cubos (Puntuaciones Directas) del WISC-Manipulativo.

V35: Cubos (Puntuaciones Tipicas) WISC.

V36: Cubos (EME) del WISC.

V37: Rompecabezas (Puntuacion Directa) del WISC-Manipulativo.

V38: Rompecabezas (Puntuacién Tipica) del WISC.

V39: Rompecabezas (EME) del WISC.

V40: Claves (Puntuacion Directa) del WISC-Manipulativo.

V41: Claves (Puntuaciones Tipicas) del WISC.

V42: Claves (EME) del WISC.

V43: Total de las Puntuaciones Directas de la Escala Manipulativa del WISC.
V44: Total de las Puntuaciones Tipicas de la Escala Manipulativa del WISC.
V45: EME en meses de la Escala Manipulativa (X) del WISC.

V46: CI Verbal del WISC.

V47: Cl Manipulativo del WISC.

V48: CI Total del WISC.

V49: PC. Verbal (segun baremo del manual del WISC).

V50: PC. Manipulativo (baremo del manual del WISC).

V51: PC. Total Escala (Baremo del manual del WISC).

V52: EME Total Escala del WISC.

V53: PD, Total Escala del WISC.

V54: PT. (Puntuaciones Tipicas-Total Escala).

Variables referentes al AUTOCONCEPTO

V55: Autoconcepto Académico (PD.).
V56: Autoconcepto Social (PD.).

V57: Autoconcepto Emocicnal (PD).
VE8: Autoconcepto Familiar (FD.).
V59: Autoconcepto Total (PD.).

V60: A. Académico (PC.) Manual.
V61: A Social (PC.) Manual.

V62: A. Emocional (PC.) Manual.
V63: A. Familiar (PC.) Manual.

V64: A. Total (PC.) Manual.
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Variables de ANSIEDAD

V865 PD. Ansiedad-Estado (A-E).
V66: PD. Ansiedad-Rasgo (A-R).

Variables de INTERESES (actividades preferenciales)

VB7: Experiencias (PD).

VE68: Lenguaje (PD).

V869: Matematicas (PD).

V7T0: Deporte en grupo (PD).
V71:Vida al Aire Libre (PD).

V72: Atletismo-Defensa personal (PD).
V73: Musica (PD).

V74: Dibujo (PD).

V75: Manualidades (FD).

V76: Lectura (PD).

VT7T: Coleccionismo (PD).

V18: Juegos de Inteligencia (PD).
VT9: Juegos de Construccion (PD).

Variables de CREATIVIDAD

V80: Tiempo empleado (en minutos).

V81 Resistencia al Cierre (RC)/abreacién (ansiedad).

V82: Originalidad (Or).

V83: Elaboracién (EI).

V84: Fantasia (Fa).

V88: Conectividad (Co).

V86: Alcance Imaginativo (Al).

V8T: Expansién Figurativa (EF).

V88: Riqueza Expresiva (RE):

V89: Coeficiente de Fluidez Grafica (es la puntuacién obtenida por la suma
de las puntuaciones de las ocho pruebas anteriores: RC, Or, EI, Fa, Co,
Al EFE y RE, partido por el tiempo empleado).

V90: Puntuacién Total Clobal (es la puntuacién obtenida por la suma de las
ocho pruebas antes mencionadas RC, Or, El, Fa, Co, Al, EE, y RE).

V91: Habilidad Grafica (HG) (Puntuacién D. Cuantitativa).

V92: Habilidad Grafica (HG) (Puntuacién Cualitativa [, II, IIl y se valoraran
con 1, 2 6 3 respectivamente).
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V83: Morfologia de la Imagen (MI). Idem.
V94: Estilo Creativo (EC). Idem.

Variable de RETENCION VISUAL

V95: Aciertos (PD./Reproducciones correctas obtenidas).

Variables del nivel de ESCRITURA/REDACCION

V96: Nivel Escribano.
V97: Nivel ortogréfico.
V98: Aspectos formales.
V99: Contenidos.

V100: Totales escritura.

Variables de RENDIMIENTO ESCOLAR

V101: LENGUA CASTELLANA.
V102: Comprension Verbal.

V103: Comprension escrita.

V104: Fluidez '\{erbal.

V105: MATEMATICAS.

V106: Numeros y Operaciones.
V10T: Resolucién de problemas.
V108: CONOCIMIENTO DEL MEDIO.
V109: LENGUA EXTRANJERA.
V110: Comunicacién oral.

V111: Comprension escrita.

V112: EDUCACION ARTISTICA.
V113: Plastica.

V114: Musica.

V115: Dramatizacién.

V116: EDUCACION FISICA.

V117: FORMACION RELIGIOSA.
V118: HABITOSY CONVIVENCIA.



MAPAS DE EXPERTO TRIDIMENSIONALES
APLICACIONES AL DISENO DE SECUENCIAS INSTRUCCIONALES
DE FISICA, BASADAS EN LA TEORIA DE LA ELABORACION

(SEGUNDO PREMIO DE INVESTIGACION EDUCATIVA)!

Angel Luis Pérez Rodriguez (Director), M? Isabel Suero Lépez,
Manuel Montanero Moran, Manuel Montanero Ferndndez

INTRODUCCION

Se presenta un resumen de la memoria del trabajo realizado durante el
desarrollo del proyecto de investigacion educativa financiado por el CIDE:
“Propuesta de un método de secuenciacién de contenidos basado en la teoria
de la elaboracién de Reigeluth y Stein. Aplicacién a contenidos de Fisica de dife-
rentes niveles del Sistema Educativo”. En este proyecto, se ha puesto a punto
una nueva herramienta didactica destinada a facilitar a los profesores de Fisi-
ca la seleccién, estructuracién y secuenciacion de los contenidos curriculares
de manera concordante con lo establecido en los principios didacticos en los
que se basa la LOGSE. Aunque la validez de la herramienta propuesta ha sido
contrastada experimentalmente sélo para contenidos de Fisica, se espera que
pueda ser generalizada para los contenidos de otras areas curriculares.

Hoy en dia esta ampliamente aceptada la idea de que la calidad de la ense-
hanza en el sistema educativo se sustenta en buena parte socbre un conjunto
de presupuestos y principios psicopedagégicos englobados en lo que cono-
cemos como constructivismo. Dichos principios se recogen repetidamente en
la legislacién y documentacién desarrollada a partir de la LOGSE.

El desarrollo real de estos presupuestos tedricos exige una rigurosa reflexiéon
didactica que facilite la impregnacién de los mismos en los diferentes disefios
curriculares y especialmente en los criterios y metodologia para seleccionar,
estructurar y ordenar los contenidos de ensefianza. Sin embargo, es constata-
ble la tendencia de los docentes a seguir criterios intuitivos, refrendados por

! Compartido.
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la propia practica pedagégica, pero generalmente poco sistematizados y difi-
ciles de evaluar y generalizar. En muchos casos, el complejo aparato teérico
generado en torno al constructivismo, manifiesta una cierta debilidad a la hora
de proporcionar estrategias y recursos verdaderamente utiles para que los
profesores los puedan aplicar en las aulas.

En este sentido, la teoria de la elaboracién de Reigeluth y Stein (1983, 1987)
constituye una de las aportaciones mas interesantes para dotar al profesorado
de nuevas estrategias fundamentadas en un andlisis riguroso de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, utiles para el disefio de secuencias instrucciona-
les, tanto en el segundo como en el tercer nivel de concreciéon curricular. Los
presupuestos de la teoria de la elaboracion entroncan directamente con los
principios de significatividad, funcionalidad e individualizacién de los apren-
dizajes. Sin embargo, a pesar de su reconocida relevancia en el marco cons-
tructivista propugnado por la Reforma Educativa (Coll, 1987), son muy pocos
los trabajos dirigidos a valorar su eficacia en diferentes areas curriculares.

FUNDAMENTACION TEORICA

Desde la Psicologia de la Instruccién se han desarrollado tradicionalmente
dos alternativas posibles para organizar cualquier secuencia de ensefianza-
aprendizaje: a partir del analisis interno del contenido a ensefiar, o bien, a par-
tir del andlisis de las tareas que se pretende que el alumno sepa realizar al
final del proceso. Respecto a la primera opcion, las limitaciones del analisis de
Ausubel (1978) se deben a su caracter excesivamente teérico y orientado a la
ensefanza de contenidos sélo conceptuales. Probablemente eso explica la
escasez de estudios que supongan una aplicacién de estas estrategias a con-
tenidos curriculares concretos. Por otra parte, la segunda alternativa, el anali-
sis de tareas, parte mas bien de las destrezas ejecutivas que requiere un
aprendizaje, de manera que, para Gagne (1985), la jerarquia de aprendizaje ha
de ser en realidad ascendente, desde las habilidades més basicas hasta las
estrategias més complejas (que requieren primero un buen dominio de las
anteriores). Sin embargo, una vez mds el mayor problema estriba en la focali-
zacién de esta teoria sobre un sélo tipo de contenidos (en este caso de tipo
procedimental) que revisiones posteriores, desde una perspectiva cognitiva
(Landa, 1987; Merrill, 1987), tampoco han superado por completo.

Ante las limitaciones de estas dos formas de secuenciacion, aparentemente
tan contrapuestas (a partir de un andlisis del contenido conceptual 0 de un ana-
lisis de las tareas a dominar por el alumno) se han propuesto otras alternativas.
De entre ellas, la via mas solida es la que defiende la teoria de la elaboracién.
Para Reigeluth, la supuesta contraposicion entre las secuencias descendentes y
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ascendentes de Ausubel y Gagne no resulta tan radical. Un disefio instruccional
no debe fundamentarse en una secuencia exclusivamente “descendente”
("jerarquia conceptual”) ni “ascendente” ('‘jerarquia de aprendizaje’) sino en
una especle de proceso ciclico en espiral, que opera de manera semejante al
mecanismo del zoom de una camara de video (que permite visualizar alterna-
tivamente planos generales y observaciones detalladas), combinando diversas
estrategias de ensefianza. Este disefio es aplicable a diferentes tipos de conte-
nido, pero es importante que el profesor se plantee previamente cual de ellos
(un concepto, un principio, un procedimiento general...) va a ser el eje que ver-
tebre todo el proceso de aprendizaje, de forma que los deméas se engarcen
como contenidos de apoyo del mismo. Esta decisién condicionara todo el dise-
fio didactico y es, junto con la técnica de elaboracién en zoom, probablemente
la aportacién mas interesante de Reigeluth. Ademas, a diferencia del enfoque
de Ausubel, los anteriores presupuestos se articulan y operativizan en un meto-
do didactico para secuenciar contenidos, con cuatro elementos fundamentales:
el disefio de epitomes (son visiones panoramicas de los contenidos més gene-
rales que mas tarde se desarrollan con detalle), el de niveles de elaboracién, la
consideracién de una serie de pre-requisitos de aprendizaje y las estrategias
did4cticas de apoyo para el posterior desarrollo de los mismos.

En definitiva, la teoria de la elaboracion ofrece un s6lido marco teérico para
el disefio de secuencias instruccionales en la Educacién Secundaria. Sin embar-
go, desde nuestro punto de vista, su repercusién en la mejora de la calidad
didéctica pasa necesariamente por un estudio no menos profundo de su aplica-
cién a la idiosincrasia de los contenidos de ensefianza de cada area curricular.

Como hemos mostrado en trabajos anteriores (Montanero, 1994), en el caso
de la Fisica las especificaciones epistemolégicas y did4cticas se revelan con
tanta claridad, que son necesarias nuevas aportaciones, e incluso modifica-
ciones que faciliten disefios instruccionales auténticamente coherentes y rea-
listas. En este sentido, nuestra propuesta de innovacién se centra en la impor-
tancia de considerar los fendmenos fisicos como contenidos organizadores para
la ensefianza de la Fisica. Lo que lleva aparejado un doble cuestionamiento,
critico y prescriptivo, respecto al desarrollo tedrico que hemos presentado
anteriormente.

Por un lado, es importante resefiar que hasta ahora no se habia considera-
do el “fendmeno” como un tipo de contenido con entidad propia y suscepti-
ble de vertebrar las secuencias instruccionales en la ensefianza de la Ciencia.
El fenémeno como contenido de ensefianza no puede subsumirse en la acep-
cién de “principio”, ni mucho menos equipararse simplificadamente con la
del “hecho” por tener un caracter concreto. Tampoco estamos de acuerdo con
reducirlo didacticamente a la categoria de “actividad” mas o menos expe-
riencial que se presenta a los alumnos para apoyar el aprendizaje de un con-
junto de contenidos. Desde nuestro punto de vista, el fendbmeno de observa-
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cién puede adquirir también, en funcion del disefio instruccional que planifi-
quernos, una suficiente consistencia didactica como contenido vertebrador de
todo el proceso de ensefanza.

Por otro lado, ademas de reivindicar esta consideracién didactica, es impor-
tante orientar la toma de decisiones del docente con respecto a la eleccién del
contenido organizador. En este sentido, defendemos que para conseguir un
mejor aprendizaje las secuencias instruccionales en la Fisica deben verte-
brarse en torno a la jerarquizacion de los fenémenos fisicos correspondientes
a los contenidos seleccionados. Es decir, el fendémeno no sélo puede asumir
el papel de contenido organizador en el disefio didactico, sino que de hecho,
es el mas apropiado cuando aplicamos la teoria de la elaboracién a la ense-
hanza de la Fisica. Podemos fundamentar tedricamente esta ultima afirmacién
sobre tres justificaciones principales:

La primera justificacién, de caracter epistemoldgico, se relaciona con los
procesos de construccién del conocimiento cientifico. La observacién de la
realidad, concretada en la variedad de fenébmenos fisicos, es un punto de par-
tida fundamental en el proceso de generacion de las teorias cientificas. Ade-
mas, todo principio o concepto cientifico se compone de elementos definicio-
nales inevitablemente generados por el contexto factual en el que se verifican
(pensemos por ejemplo en el concepto de “presion”, que en la teoria cinéti-
ca de los gases se define en términos de choques de particulas contra la
pared y en la hidrostatica, en cambio, por el peso sobre la unidad de superfi-
cie de una columna de liquido). De ningin modo este presupuesto supone un
sesgo positivista de la ensefianza de la Ciencia. Se trata més bien de la cons-
tatacién de que dificilmente el alumno estara capacitado para profundizar en
el sustrato epistemolédgico de la Fisica si el desarrollo de su estructura psico-
légica durante el aprendizaje no se vincula directamente a la observacion y el
analisis de los fenémenos que constituyen ese contexto factual.

Por otro lado, existe una justificacion de indole ya exclusivamente psicold-
gica, que viene dada por la misma necesidad del alumno de obtener explica-
ciones causales en el aprendizaje de la Fisica. En realidad, en ninguna otra area
de conocimiento los hechos proporcionan con tanta claridad condiciones
necesarias y suficientes para establecer relaciones causales. Muchas de las
teorias implicitas que a menudo interfieren en el proceso de ensernianza-apren-
dizaje se generan en gran parte por esta necesidad, insuficientemente satis-
fecha en la ensenanza formal. Su modificacién, antes de conseguir un auténti-
co "‘cambio conceptual”’, requiere la provocacién de variados ‘“‘conflictos
factuales” (Pozo, 1989), entre las observaciones que el alumno registra ante un
determinado fendmeno y las predicciones que inicialmente realizaba a partir
de su teoria implicita. Por lo que, tanto la reestructuracion de las relaciones
erréneas, como la facilitacién de hipdtesis causales adecuadas (que hemos
denominado explicaciones causales bdsicas), requieren una prevalencia de las
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actividades de observacién y andlisis de los fendmenos fisicos a lo largo de
toda la secuencia instruccional.

Por ultimo, como justificacién pedagdgica, la consideracion de los fenome-
nos como eje didactico favorece la utilizacién de diversas estrategias de apren-
dizaje experiencial y por descubrimiento. Estas metodologias han cobrado un
gran auge en los ultimos afios, especialmente en el &mbito de la ensefianza de
la Ciencia. Sin embargo, para que este enfoque no se reduzca al disefio de acti-
vidades aisladas debe vincularse a una secuenciacion de los contenidos en la
que la observacién y el andlisis de los fenédmenos tenga una relevancia cons-
tante a lo largo de todo el proceso.

Sobre los anteriores presupuestos podemos fundamentar nuevas aportacio-
nes dirigidas a ampliar, por un lado, las implicaciones didacticas de la teoria de
la elaboracién en el ambito especifico de la ensefianza de la Fisica y, por otro,
a aumentar su operatividad y las prescripciones practicas que el docente tanto
demanda. Desde el punto de vista tedrico, ello nos ha conducido a estudiar tres
aspectos fundamentales en la aplicacién de la teoria de la elaboracién a la
ensefianza de la Fisica: la primacia que deben adquirir los fendmenos en el
desarrollo del epitome; la consideracién de lo causal y lo legal, como criterio
para establecer los niveles de elaboracién y, por ultimo, la importancia clave de
considerar actividades de deteccién y el tratamiento de las teorias implicitas en
torno a los contenidos de nuestra secuencia de aprendizaje.

Desde un punto de vista aplicado, todo este estudio teérico nos ha llevado
a concretar una nueva metodologia didactica para la planificacién de cada uno
de los anteriores elementos de la secuencia elaborativa, desde el andlisis de
la estructura légica de la materia, hasta el disefio del epitome y los contenidos
de cada uno de los niveles de elaboracién. Dicha planificacion debe comen-
zar por una reflexioén rigurosa a partir de las teorias implicitas detectadas en
los alumnos y la estructura Iégica de la materia objeto de ensefianza. Una vez
obtenida la representacién jerarquizada de los fenémenos que constituyen los
contenidos bdsicos del epitome, el profesor debe tratar de explicitar una
explicacion causal bgsica (ECB) que subyace a los diferentes fendmenos, para
poder orientar posteriormente a los alumnos hacia la induccién de un hipoté-
tico nexo causal que pueda abstraerse de las invariantes perceptivas a partir
de la observacién de los mismos. Este momento es también el mas adecuado
para que el profesor seleccione y organice las leyes fisicas que se relacionan
con la ECB, como contenidos de planteamiento que se van a presentar a los
alumnos antes de comenzar las actividades de forma todavia hipotética (sin
entrar en precisiones conceptuales ni en su formulacién matematica).

El siguiente problema que el docente debe superar para tratar de aplicar
los presupuestos de la teoria de la elaboracién consiste en cémo determinar
€s0s niveles que permiten secuenciar ese camino instruccional hacia adquisi-
ciones con un grado mayor de abstraccién. La dificultad en la practica educa-
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tiva se centra en la estructuracién de los contenidos de lo mas general e inclu-
sivo a lo maés especifico y detallado (como proponia Ausubel), al mismo tiem-
po que de lo mas bésico a lo més complejo (como proponia Gagne).

La consideracién de los fenbmenos como contenido organizador nos per-
mite operativizar la solucién a esta aparente paradoja. La primera via (de lo
mas general a lo mas especifico) viene delimitada por la jerarquizacion de los
fenémenos que el profesor debe representar en los epitomes de los diferen-
tes niveles de elaboracién. Con respecto a la sequnda, la dificultad inicial de
la teoria, estriba en conjugar un indice alto de generalidad y amplitud, con la
facilitacién de aprendizajes inicialmente poco complejos. Desde nuestro enfo-
que, la orientacién general que debe tener en cuenta el profesor consiste en
reservar el epitome inicial y el primer nivel de elaboracién para que el alum-
no realice observaciones y descripciones concretas de los fenémenos plantea-
dos, elaborando relaciones causales que expliquen los cambios en los hechos
a observar (“nivel de elaboracién causal”). En las dltimas actividades del pri-
mer nivel y especialmente en los siguientes, de forma progresiva, debemos
facilitar que el alumno se plantee relaciones ya estrictamente “legales” que
permiten analizar los fenémenos como estados de interaccién no simplemen-
te causal, y que son susceptibles de formularse matematicamente (''nivel de
elaboracién legal”). Esta orientacion, no es suficiente, por supuesto, para deli-
mitar con precisién hasta dénde llega cada nivel. En esta toma de decisiones
que debe hacer el profesor intervienen otros condicionantes, no sélo relativos
al contenido especifico y al nivel del grupo de alumnos, sino también estricta-
mente curriculares.

La herramienta fundamental que proponemos para operativizar todo este
disefio didactico esta constituida por lo que hemos denominado mapas de
experto tridimensionales. El mapa conceptual, como instrumento de andlisis
de la estructura l6gica (Novak y Gowin, 1983), tan sélo permitia representar un
contenido en funcién de una dimensidn vertical, correspondiente a las rela-
ciones de pertenencia semantica entre cada concepto y otros mas generales
a los que se subordina, y otra horizontal, donde se visualizan aquellos que se
relacionan en un mismo nivel jerarquico. El mapa tridimensional, por el con-
trario, es un instrumento didactico que no se constrifie a un solo tipo de con-
tenidos y que ademés facilita la representacién en un tercer vector de "“pro-
fundidad” en el que se representan los diferentes niveles de elaboracién que
podemos establecer en la secuencia instruccional. Para ello, utilizamos dos
tipos de enlaces: en primer lugar, las tradicionales lineas (etiquetadas propo-
sicionalmente) que unen los diferentes contenidos entre si (enmarcados gene-
ralmente en rectangulos o elipses) y que son el soporte de la dimension ver-
tical y horizontal, antes mencionada y, en segundo lugar, algunos de esos
mismos contenidos (cuyos marcos aparecen sombreados), que se convierten
en un enlace de “profundidad” que conecta con otros mapas.
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El mapa tridimensional es en realidad un “hipermapa’ que permite al usua-
rio simular y recorrer libremente los caminos de subordinacion y supraordi-
nacion a lo largo de un sistema conceptual jerarquizado. Por ello, su utilidad
didactica esta claramente ligada a un soporte informatico. En nuestro caso,
hemos utilizado el programa Mac Flow (version 3.7.4.) para Macintosh y el
FlowCharter (version 6.0) para los ordenadores PC compatibles.

La innovacién did4ctica del mapa tridimensional reside, en definitiva, en su
doble capacidad de integracién. Por un lado, permite jerarquizar varios
mapas en niveles sucesivos de complejidad, integrando, como hemos expli-
cado, las dos vias, ascendente y descendente, en una sola secuenciacién en
“espiral”. Por otro lado, esta versatilidad le convierte en el "'mapa de experto”
por antonomasia, dado que facilita la integracién en un mismo soporte de dife-
rentes herramientas que vamos a necesitar para representar los contenidos
del epitome y de la secuencia elaborativa en general; es decir, mapas con-
ceptuales, mapas de principios y, sobre todo, los mapas de fenémenos. En
definitiva, los mapas tridimesionales constituyen el recurso fundamental a la
hora de aplicar la teoria de la elaboracién al disefio de secuencias instruccio-
nales, no sélo de la Fisica, sino probablemente en otros ambitos de la ense-
fianza de la Ciencia en la Educacién Secundaria.

OBJETIVOS

El estudio de esta nueva metodologia se ha abordado sobre una triple
dimensién: tedrico-explicativa, aplicada y empirica, que se concreta en cinco
objetivos fundamentales:

1. Complementar la teoria de la elaboracién de Reigeluth y Stein con la

aportacién de nuevos elementos psicopedagédgicos que faciliten su apli-
cacidn especifica a la ensefianza de la Fisica.

2. Estudiar las posibilidades de los mapas de experto tridimensionales
para el disefio de secuencias instruccionales que mejoren la calidad de
los aprendizajes en la Educacién Secundaria.

3. Diseflar el material didactico para el desarrollo de “macrosecuencias
elaborativas” en las diferentes ramas de la Fisica.

4. Propiciar la innovacién y la formacion del profesorado de Secundaria
mediante la divulgacién de nuevas estrategias y recursos didacticos
basados en los principios metodolégicos de la etapa.

5. Valorar empiricamente la eficacia did4ctica de una de las secuencias ins-
truccionales disefiadas, de cara a la mejora de la calidad del aprendiza-
je de los alumnos.
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El primer objetivo, de caracter teérico, corresponde a la parte explicativa
de la investigacién. Hemos realizado una sintesis del marco teérico en que se
mueve el trabajo: la teoria de la elaboracién de Reigeluth y Stein. Partimos de
los antecedentes inmediatos dentro del desarrollo de la Psicologia de la Ins-
truccién, para terminar justificando nuevas aportaciones a los elementos
nucleares de la teoria y, especialmente, las modificaciones e innovaciones que
su aplicacién exige para una mayor eficacia en el ambito de la Fisica. Lo ante-
rior permite formular las propuestas de modificacién que ya hemos resefiado
muy brevemente, asi como las implicaciones did4cticas que tienen desde el
punto de vista de la practica del aula.

A partir de estas aportaciones teéricas, con los siguientes objetivos se pre-
tende ahondar también en la dimensién aplicada de la investigacién, teniendo
en cuenta las posibilidades de generalizacion a diferentes contextos curricu-
lares. Asi, se elaboran los esquemas de las diferentes macrosecuencias elabo-
rativas diseniadas para diferentes ramas de la Fisica de Secundaria, de modo
que se pueda visualizar de forma practica cada uno de los nuevos elementos
considerados. Ademés, en el trabajo original se acompafia un CD-Rom que
incluye los diferentes materiales didacticos elaborados para posibilitar su uti-
lizacién interactiva por parte del profesor?. Estos materiales se complementan
con la ejemplificacién de una Unidad Did4ctica comprendida en el marco de
una de las macrosecuencias anteriores. Se trata, sobre todo, de ilustrar el dise-
fio, en el tercer nivel de concrecién, de las actividades de ensehanza-aprendi-
zaje mediante las cuales el profesor puede ya desarrollar la secuencia de con-
tenidos en el aula.

Por wltimo, la fundamentacién empirica del estudio que se precisa para con-
seguir el objetivo quinto se describe a continuacién, explicitando el disefio y
los resultados obtenidos en la valoracién experimental de una de las macro-
secuencias elaboradas en varios institutos de la provincia de Badajoz.

METODO

La investigacién se desarrollé a partir de un disesfio cuasiexperimental mul-
tigrupo con pretest, postest y grupo de control. Previamente se habia realiza-
do un estudio piloto, empleando un disefio de investigacidén-accién con una
sola muestra en un centro de la provincia de Badajoz.

Nuestra hipdtesis principal es que la confeccidén de secuencias de ensefian-
za-aprendizaje en la Fisica de 4° de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)

2 En el Anexo se describe el contenido y las caracteristicas de este material.
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siguiendo las orientaciones de la teoria de la elaboracién mejora la calidad de
los aprendizajes de los alumnos.

Al tratarse de un estudio de campo, y para interferir lo menos posible en la
labor docente de los centros educativos que participaron en la investigacion,
se utilizé una sola macrosecuencia de aprendizaje de Fisica, sobre contenidos
de Termodindmica. El procedimiento metodolégico utilizado para obtener la
muestra fue un muestreo probabilistico por conglomerados. El tamafio de la
muestra utilizada es de 34! sujetos, distribuidos en 14 grupos naturales, co-
rrespondientes a unidades de 4° de ESO de 5 centros de la provincia de Bada-
joz. Se seleccionaron en total 5 profesores que impartian la Fisica en 3 unida-
des de 4° de ESO de cada centro y, mediante un procedimiento aleatorio, 2 de
esos grupos fueron asignados a la condicién experimental (secuencia de ins-
truccién basada en la teoria de la elaboracién) y 1 a la de control (secuencia
de instruccién segun la metodologia tradicional del profesor). La evaluacion
inicial nos obligd a desestimar varios grupos que no cumplian suficientes con-
diciones de homogeneidad, razén por la cual uno de los profesores no tuvo
grupo de control. De esta forma, todos los grupos quedaron conforrmados por
un numero de entre 23 y 27 sujetos, a excepcion de un grupo experimental
(GEZ) que tuvo 32 sujetos y un grupo de control (GC3) con 21. La poblacién
de referencia es de alumnos y alumnas, de edades comprendidas entre los 15
y los 17 afios, y de un nivel socioeconémico medio.

En la investigacién se han considerado dos variables independientes. La
principal es la metodologia de secuenciacién de contenidos y actividades
para el desarrollo de una unidad didactica de Termodinamica, con 2 valores:
(1) basada en las prescripciones derivadas de la teoria de la elaboracion; (2)
no basada en la teoria de la elaboracién. La segunda variable independiente
ha sido introducida puntualmente para tratar de controlar experimentalmente
la varianza de error debida a la capacidad didactica previa del profesor y a
las capacidades y conocimientos previos de los alumnos. En consecuencia,
tiene tantos valores como grupos participantes en la investigacion.

Por su parte, la calidad del aprendizaje fue operativizada en 5 variables
dependientes:

» Modificacién de las teorias implicitas errdéneas de los alumnos en torno a

fenébmenos de Termodinamica.

* Grado de comprensién de conceptos fundamentales en Termodinamica.

* Transferencia y funcionalidad de los aprendizajes: capacidad de aplica-
c16n del conocimiento sobre contenidos de Termodinamica a la interpre-
tacion de fendmenos fisicos cotidianos.

* Solucién de problemas fisicos que requieren procedimientos de calculo
numerico.

« Rendimiento curricular en la materia.
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La validez “ecoldgica” del disefio tiene como contrapartida la amenaza de
numerosas variables extranas. La mas importante probablemente sea la capaci-
dad didactica del profesor, independientemente de la metodologia de secuen-
clacién adoptada. Este posible sesgo se controlé incluyendo como variable inde-
pendiente de la investigacién un nimero relativamente amplio de profesores que
no fueron asignados a una sola de las condiciones experimentales sino a ambas.

Por otro lado, para controlar la influencia de las capacidades y conocimien-
tos previos de los alumnos en la eficacia de la metodologia, se utilizaron dos
procedimientos experimentales:

» La realizaciéon de un ANOVA pretest para comprobar que no existian dife-
rencias intergrupos en cuanto al nivel de partida de los alumnos en las dos
condiciones experimentales (previamente se confirmé también que no
existian diferencias significativas en la varianza de las diferentes muestras
mediante la prueba de Barlett para grupos de diferente tamarno).

+ La inclusién como variable independiente de la capacidad didactica de
cada profesor en el ANOVA postest para tratar de comprobar si existian
diferencias significativas entre los grupos de cada condicion o, por el
contrario, era mas importante el efecto de la variable “metodologia’.

Para las tres primeras variables dependientes se elaboraron tres pruebas
especificas de 10 items con 4 respuestas multiples que se utilizaron con todos
los grupos: una prueba objetiva con problemas para el analisis de teorias
implicitas, una prueba objetiva sobre comprensién de conceptos y una prue-
ba objetiva con problemas de interpretacién de fenémenos y de aplicacién a
situaciones cotidianas. Ademas, cada profesor realizé una valoracién tradicio-
nal del rendimiento en la materia mediante dos pruebas elaboradas “ad hoc”
por ellos mismos: una prueba de ejecucién con problemas de Fisica que
requieren célculo y soluciones numéricas y una prueba-examen general. Se
trata, por tanto, de dos instrumentos con escasas garantias cientificas que rela-
tivizan los resultados para las dos ultimas variables dependientes. Su utiliza-
cién responde a su indiscutible validez externa ya que parecia necesario
cotejar las medidas de los anteriores instrumentos con las de las pruebas que
habitualmente se utilizan para evaluar el aprendizaje de la Fisica en la ESO.

El procedimiento de investigacién se dividié en dos fases. En primer lugar,
se planificé un disefio de investigacién-accion previo con instrumentos de
corte mas cualitativo (un diario de profesor, un registro de observacion siste-
matica, un cuestionario de evaluacién, mapas conceptuales y trabajos de
clase). Este estudio piloto aporté las primeras evidencias de las posibilidades
didacticas de la metodologia y facilit6 el perfeccionamiento de las secuencias
instruccionales, asi como de los tres instrumentos de evaluacién mas impor-
tantes: el test de teorias implicitas, la prueba de compresién y la de aplicacién
a situaciones cotidianas.
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En una segunda fase se seleccionaron los profesores participantes entre
varios de los compafieros que aceptaron colaborar y recibieron una instruc-
cién sobre la metodologia “elaborativa” (utilizada en la condicién experimen-
tal) durante aproximadamente tres horas. Las orientaciones para la secuencia-
cion de contenidos y actividades que se ofrecieron aparecen sistematizadas y
aplicadas a casos concretos en los mapas tridimensionales incluidos en el CD-
Rom que acompaiia al trabajo original.

Posteriormente se asignaron aleatoriamente las tres clases de 4° de ESO de
cada profesor a las dos condiciones experimentales de la variable indepen-
diente principal y se les pidié que ademas de pasar en un mismo dia las tres
pruebas anteriores, valoraran de manera tradicional a los alumnos objeto de
la investigacién, es decir, su capacidad de resolver problemas que requieren
célculo numeérico y la calificacién que les corresponderia en un hipotético
examen de la materia. La media aritmética de esas 5 calificaciones fue la refe-
rencia ‘‘global” para calificar a cada uno de los alumnos.

Comenzada la instruccién, con los grupos experimentales se trabajé siguien-
do las orientaciones expuestas y con los grupos de control sequn la metodo-
logia tradicional, durante un tiempo aproximado de 3 semanas. La evaluacion
postest se realizé 3 meses después de finalizada la instruccion.

RESULTADOS

La medicién postest reveld una mejora significativa en todos los grupos eva-
luados, lo cual es también una prueba de la aceptable calidad de los métodos
de instruccién que hasta entonces habian utilizado los profesores que partici-
paron en la investigacion. Sin embargo, un primer analisis descriptivo nos
muestra que las mejoras no fueron iguales para el conjunto de los grupos
experimentales y de control. Tanto en la puntuacién global (que recoge tam-
bién instrumentos y criterios de evaluacién tradicionales en la Fisica) como en
cada una de las variables dependientes en que hemos operativizado lo que
entendemos por calidad del aprendizaje, los resultados muestran mayores
incrementos en los grupos en los que se desarrollaron las actividades basa-
das en la teoria de la elaboracién para la ensefianza de la Fisica. Los datos
confirman pues nuestra hipétesis principal y muestran con cierta contunden-
cia, en la ensefianza de contenidos de Termodinamica, que la secuenciacién
de contenidos y actividades siguiendo las prescripciones argumentadas en
este articulo es més util que otros métodos tradicionales, generalmente menos
reflexivos y sistematicos.

Ademés, tenemos razones para suponer que las aplicaciones psicopeda-
gbgicas que hemos desarrollado a partir de la teoria de la elaboracién, espe-
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cialmente los mapas de experto tridimensionales, constituyen también una
herramienta metodolégica especialmente potente para otras ramas de la
ensefianza de la Ciencia. No nos cabe duda de que los condicionantes epis-
temologicos de los contenidos de ensefianza son de vital importancia a la hora
de investigar nuevos enfoques didacticos en esta etapa educativa. En este
caso, la relevancia de la observacion y la experimentacién, tanto para el desa-
rrollo cientifico de la Fisica como para la elaboracién comprensiva de expli-
caciones causales durante el proceso de aprendizaje, hacen de la teoria de
Reigeluth y Stein un punto de partida de gran utilidad si se tienen en cuenta
las modificaciones especificas que hemos propuesto. Seria, sin embargo, muy
arriesgado todavia hacer predicciones igualmente positivas para otras areas
del curriculo.

En general, podemos destacar varias conclusiones que se desprenden de
los resultados anteriores. En primer lugar, nos ha sorprendido la consistencia
de los datos obterudos para las diferentes variables dependientes. Parecia pro-
bable que los grupos instruidos con actividades de ensefianza-aprendizaje
agrupadas en las fases de deteccién de conocimientos previos, de desarrollo
del epitome, de desarrollo del nivel de elaboracidon y del epitome ampliado,
consiguieran reestructurar mejor sus teorias erréneas iniciales y mejoraran
consiguientemente su capacidad de aplicarlas a fenébmenos cotidianos. En
realidad, se trata de un objetivo que perseguiamos explicitamente con dichas
actividades y que, por el contrario, suele pasar a un sequndo plano en las
prioridades de las estrategias didacticas de gran parte de los profesores de
Fisica. Sin embargo, el haber registrado también mejoras sustanciales tanto en
la comprensiéon de conceptos como en otras pruebas, de menor validez pero
habitualmente mas utilizadas por los profesores de Secundaria, aporta un dato
muy positivo para el valor ecolégico de la metodologia vy, por tanto, para sus
posibilidades de divulgacién y consolidacion entre el profesorado de Secun-
daria. Es el caso de la resolucion de problemas con procedimientos de calcu-
lo numérico. Si bien es cierto que las pruebas utilizadas ofrecen muy pocas
garantias, curiosamente registraron también mejores resultados en el grupo
experimental, a pesar de que este tipo de contenidos procedimentales suelen
trabajarse mas sisteméticamente con los métodos tradicionales que con nues-
tra propuesta.

En este sentido, la propuesta de operativizacién de las variables depen-
dientes est4 dirigida a incrementar todo lo posible la “validez de constructo”
del disefio y, al mismo tiempo, puede ofrecer un modelo suficientemente com-
prensivo para la evaluacién de los aprendizajes en futuras investigaciones de
este tipo. Como puede apreciarse, se han evaluado tanto contenidos concep-
tuales como procedimentales; desde un enfoque tanto procesual y funcional
(dirigido a evaluar los aprendizajes implicitos a largo plazo y la capacidad de
transferencia), como sumativo; utilizando tanto pruebas objetivas, como ins-
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trumentos elaborados "*ad hoc' por los propios profesores (con un claro valor
ecolédgico). El unico aspecto por evaluar lo constituyen las capacidades gene-
radas en relacién con los contenidos actitudinales que no se contemplan en la
teoria original de Reigeluth.

Otra conclusién importante tiene que ver con el peso de la variable inde-
pendiente principal (la metodologia de secuenciacién de contenidos y activi-
dades) en la varianza registrada entre el pretest y el postest. Al principio de la
investigacién esperdbamos resultados positivos en ambos tipos de grupos y
ligeramente mejores en los grupos experimentales, pero no estdbamos segu-
ros de poder aislar minimamente el efecto de las orientaciones metodolégi-
cas desarrolladas, de otras variables inherentes a la capacidad comunicativa
y didéctica previa de cada profesor. Por esta razén, optamos por emparejar las
muestras de la condicién experimental y control con los mismos profesores.
Los resultados no sélo ofrecen mejoras significativas entre los grupos de una
y ofra condicién, sino que ademas el analisis de la varianza postest entre los
diferentes grupos experimentales no detecta que las diferencias debidas a la
interaccion espectifica entre cada grupo y cada profesor sean realmente sig-
nificativas. Sélo el primer grupo manifiesta un comportamiento inconsistente
con esta afirmacion en dos de las variables estudiadas, aunque no podemos
asegurar que no hayan influido otras variables extrafias.

En definitiva, los resultados parecen avalar el interés de nuestra propuesta
metodologica para el disefio de secuencias instruccionales de Fisica, asi
como las posibilidades de los mapas tridimensionales como innovacién que
operativiza su utilizacién en la practica docente.
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Como producto final de esta investigacién, hemos realizado un CD-Rom?®
con unos 200 mapas bidimensionales (archivos del programa ABC FlowChar-
ter version 6.0) vinculados de manera que forman 4 mapas tridimensionales
(de Termodinamica, Optica, Dinamica y Electricidad). En dicho CD-Rom, se
incluye una introduccién (audio)visual de esta herramienta en formato Power-
Point (muy esquematica y de visualizacién amena), destinada a captar la aten-
cién y a establecer una primera toma de contacto con la nueva herramienta
didactica propuesta. También se incluye una segunda introduccién, mas for-
mal y algo mas profunda que la anterior (en formato Microsoft Word 97, impri-
mible en papel) en la que hemos incluido la informacién bésica necesaria
para utilizar de manera comprensiva la herramienta propuesta e iniciarse en
la realizacién de otros mapas de experto tridimensionales y, de esta manera,
facilitar al profesorado el disefio de secuencias de aprendizaje mas eficaces
para las diferentes ramas de la Fisica.

Presentamos a continuacion el “Léeme” de dicho CD-Rom (en el que se
recoge su contenido y sus instrucciones de utilizacién) y, como muestra, 2
copias de pantallas del ordenador en las que se visualizan el “'mapa’ de acce-
s0 a los 4 temas desarrollados y el “mapa-llave" utilizado en la secuencia de
Termodinamica. Como puede observarse, este ultimo constituye la macrose-
cuencia instruccional y en él se representan en forma de “tarjetas” los dife-
rentes mapas bidimensionales que componen este mapa tridimensional (las
“tarjetas” de “Ayudas"”, sirven en realidad para dar paso a varios mapas bidi-
mensionales diferentes) y las interconexiones establecidas entre ellos.

Creemos que esta nueva herramienta puede aportar grandes ventajas
como recurso integrador de diferentes principios metodologicos importantes,
tanto para la mejora de la calidad del aprendizaje en general (significatividad,
funcionalidad, individualizacién, experiencialidad, participacion activa, apren-
dizaje en espiral...), como para la construccién del conocimiento cientifico en
particular (modificacién de teorfas implicitas, construccion de modelos te6ri-
cos, aplicacién del método cientifico en el aula.. ).

3 En la actualidad estamos instalando el contenido de este CD-Rom en la pagina Web de
nuestro Grupo Orién de Didactica de la Fisica http://www.unex.es/optica/
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LEEME

MAPAS DE EXPERTO TRIDIMENSIONALES

Instrucciones para su utilizacién:

1. Copie la carpeta Abc en su disco duro C.

2. Abrala y haga “doble clic” sobre el archivo
MAP TRID.FLO ‘

3. Maximice las ventanas.

4. Pulse la tecla F4.

5. Siga las instrucciones de pantalla.

---000000000---

# La carpeta Abc contiene unos 200
archivos del programa ABC
FlowCharter de Micrografx
vinculados de manera que forman
4 Mapas Tridimensionales

(de Termodinamica, Optica,
Electricidad y Dinamica).

NOTAS

# Estos ficheros se manejan
con el programa FlowCharter 6.

# Si no dispone de él puede
visualizarlos con el Visor Flow-
view que se incluye en el CD.
Esto puede originar algunos
problemas de "estética’ al que-
dar algunas letras fuera de sus
simbolos, etc., pero el funciona-
miento general no sufre ningu-
na perturbacién.

# Si tuviera dificultades en el
paso 2 de las instrucciones,
abra primero el programa FLO-
VIEW vy, desde él, el archivo
MAP TRID.FLO.

# El programa buscard los
archivos en C\Abc\..., por tanto
es necesario que copie la car-
peta Abc en el disco duro C.

En formato Microsoft PowerPoint se incluye una presentacién (audio)visual a la
Teoria de la Elaboracién de Reigeluth y Stein a los Mapas Conceptuales y a
los Mapas de Experto Tridimensionales. Si tiene cargado PowerPoint en su
ordenador, puede hacer “doble clic” sobre el archivo PRESENTACION MAPAS
TRIDIMENSIONALES.PPT y pulsar en Presentacién/Ver presentacién.

En formato Microsoft Word 97 se incluye una introduccién més completa que
la anterior a la Teoria de la Elaboracion de Reigeluth y Stein y a su utilidad
para secuenciar contenidos, a los Mapas Conceptuales y a los Mapas de Ex-
perto Tridimensionales. También se incluye una amplia bibliografia sobre

estos temas.
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DISENOY EVALUACION DE UN PROGRAMA
DE INTERVENCION PSICOEDUCATIVA PARA
LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS
DURANTE LA ADOLESCENCIA

(TERCER PREMIO DE INVESTIGACION EDUCATIVA)

Maite Garaigordobil Landazabal

INTRODUCCION

Justificacion y Antecedentes del Estudio

En la actualidad las iniciativas que tienen por finalidad concienciar a los
nifios y adolescentes en el respeto por las diferencias y los derechos huma-
nos son escasas. Existen algunos programas interesantes para adolescentes
que estimulan el desarrollo socioafectivo (De la Cruz y Mazaira, 1992), la
educacién pacifista intercultural (Aguilera et al, 1993; Hicks, 1993) y otros
especificos derivados del seminario de educacién para la paz de la asocia-
cién pro-derechos humanos publicados en la coleccién Edupaz, o los de la
campafa europea de la juventud contra el racismo, la xenofobia, el antisemi-
tismo y la intolerancia de 1996. Sin embargo, y pese a la existencia de algu-
nas propuestas, sigue siendo una necesidad la creacién de programas adap-
tados, y lo que es mas importante, la validacion de estas experiencias, ya que
sblo en excepcionales ocasiones se realiza la evaluacion de estos programas.
Por esta razén se ha disefiado, aplicado y evaluado un programa de inter-
vencién psicoeducativa para la educacién en los derechos humanos, dirigido
a adolescentes de 12-14 arfios y que ha sido validado experimentalmente a
través de este estudio.

El estudio realizado se encuadra, por un lado, en una linea de intervencién
para €l desarrollo de valores ético-morales y, por otro lado, en una linea de
investigacién sobre los efectos del juego y la dinamica de grupos, teniendo
principalmente dos antecedentes (Garaigordobil, 1992, 1996b). Durante la
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ultima década un grupo de profesionales de la Psicologia y la Educacién
hemos estado trabajando en el campo de la intervencién psicoeducativa dise-
nando y aplicando programas de juego en centros escolares con la finalidad
de estimular el desarrollo socio-afectivo, y dentro de éste especialmente el
desarrollo de la conducta prosocial. En concreto, con estos programas de
intervencién se estimulan diversas variables relacionadas con los derechos
humanos como son: comunicacién, relaciones de ayuda y confianza, capaci-
.dad de cooperacién grupal, expresiéon emocional, respeto por las diferencias,
aceptacion del otro... En esta linea de trabajo se han sistematizado y aplicado
2 programas de intervencién basados en juegos amistosos, de ayuda y coo-
peracion, que han sido evaluados experimentalmente validando de este modo
la finalidad de los mismos. Los programas estén dirigidos a nifios de Educa-
cién Primaria, el primero para nifios de 6-8 afios, y el sequndo para nifios de
8all.

El programa para primer ciclo de Educacién Primaria, basado en juegos
amistosos, de ayuda y cooperacion, se llevd a cabo con 6 grupos experimen-
tales con el contraste de 2 grupos de control, durante el curso escolar 1989-
1990. El programa, configurado con 60 juegos, consistié en la administracién de
una sesion de juego semanal durante un curso escolar, evaludndose antes y
después diversas variables sobre las que se hipotetizé que el programa iba a
tener un efecto positivo. Con una muestra de 178 sujetos, 125 experimentales
y 53 de control, las variables medidas fueron: conductas sociales (liderazgo,
jovialidad, sensibilidad social, respeto-autocontrol, agresividad, apatia-retrai-
miento, ansiedad-timidez), capacidad de cooperacién grupal, comunicacién
intragrupo, estabilidad emocional, estrategias cognitivas de interaccién social,
autoconcepto, esquema corporal, y aptitudes de madurez para el aprendizaje
escolar. Los andlisis de varianza multiple confirmaron un impacto positivo del
programa de juego en el desarrollo personal y social. La investigacién del pro-
grama fue presentada como Tesis Doctoral en la Universidad del Pais Vasco
(Garaigordobil, 1992).

El programa para segundo ciclo de Educacién Primaria, configurado con
60 juegos cooperativos y creativos, se administré a 4 grupos experimentales
con el contraste de 1 grupo de control, durante el curso escolar 1993-1994,
siguiendo un esquema metodolégico idéntico. Con una muestra de 154 suje-
tos, 126 experimentales y 28 de control, se explor6 el impacto del programa
en diversas variables tales como: conducta altruista, conducta asertiva en la
interaccién con iguales, comunicacién intragrupo, autoconcepto, creatividad
verbal y gréfica. Los andlisis de varianza también confirmaron efectos positi-
vos de la intervencién en la conducta prosocial, en el autoconcepto y en la
creatividad. Posteriormente, ambos trabajos han sido publicados (Garaigor-
dobil, 1992, 1993, 1994, 1995abcde, 1996abc, 1997, 1999; Garaigordobil y
Echebarria, 1995; Garaigordobil, Maganto y Etxeberria, 1996). Estas expe-
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rtencias preceden y representan los antecedentes de la propuesta de inter-
vencién que ahora se plantea para adolescentes de 12 a 14 afios, que ha sido
financiada por el Departamento de Educacidn, Universidades e Investigacién
del Gobierno Vasco (HU-1997-96).

Fundamentacion Tedrica del Trabajo

Este trabajo se fundamenta teéricamente en las conclusiones que se deri-
van de tres lineas de investigacién. En primer lugar, la que encuadra evoluti-
vamente el programa, es decir, los datos referentes a los cambios que se pro-
ducen en esta etapa, asi como el papel que desempefia la interaccién entre
iguales en el desarrollo personal y social durante la adolescencia. La adoles-
cencia es un periodo de profundos cambios, marcado por la inestabilidad y la
provisionalidad. El comienzo de la etapa esta marcado por cambios biologi-
cos, por transformaciones fisiolégicas y fisicas, sin embargo, su final esta indi-
cado por cambios sociales y de criterio frente a la vida. La adolescencia es el
momento en el que la persona consolida sus competencias especificas y su
competencia o capacidad general frente al mundo, a la realidad, al entorno
social, estableciendo su adaptacion y ajustes, si no definitivos, sf los méas dura-
deros a lo largo del ciclo vital. Esta etapa del desarrollo vital es crucial ya que
en ella, en gran medida, se configuran los ideales de vida, que después van a
constituir la identidad personal adulta. En este contexto el grupo de iguales
sera una gran fuente de influencia para el desarrollo del adolescente (Abe-
rastury y Knobel, 1984; Aguirre, 1994; Hopkins, 1986; Noller y Callan, 1991;
Rodriguez, 1994).

La segunda linea de investigacién subyacente al programa se refiere a los
estudios que en las Ultimas décadas han analizado la conducta prosocial o
conducta social positiva. La reflexion se opera en torno a los factores que influ-
yen en el desarrollo de la conducta prosocial, y los beneficios de cooperar
versus competir para el desarrollo personal y social. Desde estos estudios se
ha evidenciado que la conducta prosocial es una conducta compleja ya que
esta determinada por multiples factores (culturales, familiares, escolares, per-
sonales...), pero, pese a esta complejidad, se confirma la eficacia de los pro-
gramas de entrenamiento en el incremento de conductas prosociales tales
como ayudar, cooperar, compartir, consolar... (Battistich et al., 1991; Gonzalez
Portal, 1992, 1994; Miller et al., 1991; Sterling, 1990).

En ultimo lugar, este trabajo se fundamenta, por un lado, en el conoci-
miento de los procesos que se han de operar en un grupo para llegar a la
madurez, es decir, las etapas de desarrollo grupal (Pallarés, 1982) y, por otro
lado, en la reflexién sobre los derechos humanos, en una linea de educacién
para la paz (Aguilera et a/., 1993; Gonzalez et al., 1997, Hicks, 1993; Mufioz,
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1998; Ortega et al,, 1996ab; Romia, 1991). En el programa disefiado, la refle-
Xién sobre diversos derechos humanos se plantea mediante actividades del
programa cuyos contenidos tematicos giran en torno al didlogo, la tolerancia,
la igualdad, la justicia, la solidaridad, la libertad, el respeto por la naturaleza

y la paz.

METODOLOGIA

Objetivos e Hipdtesis del Estudio

El estudio realizado ha tenido por finalidad: (a) disefiar un programa de
intervencién psicoeducativa para la educacién en derechos humanos duran-
te la adolescencia (12-14 afios), (b) implementarlo semanalmente durante un
curso escolar; y (c) evaluar sus efectos en diversas variables del desarrollo
social y afectivo-emocional relacionadas con la educacién en los derechos
humanos, como son: conductas sociales, (asertividad, conducta prosocial,
antisocial...), relaciones intragrupo amistosas-prosociales, autoconcepto-
autoestima, imagen de los demas, empatia, ansiedad, capacidad de analizar
sentimientos, estrategias cognitivas de interaccién social, prejuicios, y pro-
blemas de conducta. En este estudio se plantea como hipétesis general que
el programa va a ejercer un impacto positivo mejorando el desarrollo social
y personal de los adolescentes que participen en él. En concreto se plantean
15 hipétesis relacionadas con 5 ejes: conducta social, variables cognitivas,
rasgos de personalidad, interacciones, problemas de conducta. Especifica-
mente se hipotetiza que el programa tendra diversos efectos que se detallan
en el cuadro I.

Disefio

Este estudio emplea un disefio experimental multigrupo de medidas repe-
tidas pretest-postest con grupos de control. En concreto se comparan 4 gru-
pos experimentales con 2 grupos de control. El programa de intervencién es
la variable independiente mientras que las variables dependientes son: los
prejuicios, la capacidad para analizar sentimientos, las estrategias cognitivas
de resolucién de situaciones sociales conflictivas, diversos problemas de con-
ducta, las interacciones amistosas y prosociales intragrupo, variadas conduc-
tas sociales (prosociales, antisociales, asertividad...), el autoconcepto-autoes-
tima, la imagen de los demads, la ansiedad y la empatia.
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Cuadro 1. Hipétesis del estudio

CONDUCTA
SOCIAL

VARIABLES
COGNITIVAS

OTROS RASGOS
DE PERSONALIDAD

INTERACCIONES

PROBLEMAS
DE CONDUCTA

1. Aumenta conductas sociales positivas tales como las conductas de con-
sideracion por los demés, las conductas de autocontrol en las relaciones
sociales, y de liderazgo, asf como disminuye las conductas perturbado-
ras para la socializacién como son las conductas de retraimiento social
y de ansiedad-timidez.

2. Incrementa la autoasertividad, la heteroasertividad, y la conducta aser-
tiva general, disminuyendo las conductas pasivas y agresivas en las inte-
racciones sociales con compaiieros.

3. Estimula un aumento de la conducta prosocial altruista.

4. Inhibe el aumento de algunas conductas antisociales que evolutivamen-
te experimentan un incremento en esta etapa.

5. Promueve un incremento de las estrategias cognitivas asertivas de reso-
lucién de situaciones sociales conflictivas, disminuyendo las estrategias
pasivas y agresivas.

6. Potencia una disminucién de los prejuicios o imagenes negativas en
relacién a diferentes colectivos socio-culturales (religiosos, étnicos,
sexuales...), aumentando las im&genes positivas y las imigenes neu-
tras o mas objetivas en relacién a esos colectivos.

.Incrementa la capacidad para analizar sentimientos poniéndose de
relieve un mayor conocimiento de las causas que provocan diversas
emociones negativas, sus consecuencias y sus formas de resolucién o
afrontamiento.

-~

8. Estimula una mejora del autoconcepto, en sus dimensiones familiar, aca-
démico, social y emocional.

9. Promueve un incremento del autoconcepto positivo y del autoconcep-
to-autoestima, disminuyendo el autoconcepto negativo.

10. Potencia una mejora del autoconcepto global aumentando los adjetivos
positivos con los que definirse a uno mismo y disminuyendo los nega-
tivos.

11. Mejora el concepto o imagen de los compafieros del grupo, incremen-
tando los adjetivos positivos con los que definir a los compaferos y dis-
minuyendo los negativos.

12. Aumenta la capacidad de empatia disposicional, o capacidad afectiva y
cognitiva para percibir y hacerse cargo del estado emocional de otro.

13. Disminuye la ansiedad como estado y como rasgo de personalidad.

14. Mejora las relaciones intragrupo en el contexto del aula, aumentando las
relaciones amistosas (mayor eleccién de amigos) y la consideracion de
los compaiteros del grupo como prosociales (mayor nimero de elec-
ciones de prosocialidad).

15. Disminuye diversos problemas de conducta tales como: escolares, de
conducta antisocial, de timidez-retraimiento, psicopatolégicos, de ansie-
dad, y psicosomatcos.
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Muestra

La muestra est4 constituida por 174 sujetos adolescentes de 12 a 14 afios
inscritos en dos centros escolares de la provincia de Guipuzcoa. Del conjunto
de la muestra, y mediante un procedimiento de azar, se asignan 125 sujetos a
la condicion experimental (4 grupos) y 49 desempeiian la condicién de con-
trol (2 grupos). Estos grupos estan inscritos en dos centros escolares ubica-
dos en un &mbito socio-cultural y econdémico medio,

Procedimiento

El procedimiento llevado a cabo en este estudio estd constituido por 3
fases. En primer lugar, al inicio del curso escolar, en septiembre de 1997, se
operd una evaluacion pretest administrando a los adolescentes experimenta-
les y control, distintos tests y pruebas de evaluacién con la finalidad de medir
diversas variables sobre las que se hipotetizb que el programa iba a tener un
efecto. Posteriormente, se implementé el programa de intervencién con los 4
grupos experimentales. La aplicacién consistié en la administracién de una
sesién de intervencién semanal de 2 horas de duracién, durante todo el curso
escolar. En tercer lugar, al finalizar el curso, en mayo de 1998, se realiz6 de
nuevo una evaluacién postest aplicAndose a toda la muestra (experimentales
y control) los mismos instrumentos de evaluacién que en la fase pretest. Ade-
mas, en esta ultima fase se incluyeron dos cuestionarios de evaluacién del pro-
grama con la finalidad de captar la percepcién subjetiva de los implicados en
el mismo.

Para la realizacién de este estudio se constituyé un equipo investigador
compuesto por los profesores/as que implementaron el programa en las cua-
tro aulas experimentales, los psicélogos escolares y 4 estudiantes de 5° curso
de Psicologia que llevaron a cabo tareas de evaluacién pretest-postest y de
observacién de las sesiones de intervencién. La formacién del equipo se rea-
lizé a través de sistematicos seminarios de formacién. Esta formacién se
operé tanto en lo referente a la intervencién (aspectos conceptuales, cuestio-
nes metodolégicas...), como a la evaluacidén (aplicacién y correccién de los
instrumentos de evaluacién).

El Programa de Intervencién
El conjunto de actividades que configuran este programa de intervenciéon

psicoeducativa para la educacién en derechos humanos tiene 3 grandes obje-
tivos: (1) crear y promover el desarrollo del grupo; (2) identificar y analizar
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percepciones, estereotipos y prejuicios; y (3) analizar la discriminacién, dis-
minuir el etocentrismo y comprender la interdependencia entre individuos,
grupos y naciones. En un plano mas concreto el programa se plantea diversos
objetivos especificos que se detallan en el cuadro 2.

El programa de intervencién ha sido disenado y adaptado para su admi-
nistracién a grupos de adolescentes de 12 a 14 afios, pero puede ser admi-
nistrado a adolescentes de mayor edad. Utiliza diversas técnicas de dindmica
de grupos para €l desarrollo de la accién (juegos de comunicacién, coopera-
cién, dramatizacién, dibujo, pequenos grupos de discusién, torbellino de
ideas, frases incompletas, estudio de casos, rol-playing...) asi como otras téc-
nicas de estimulacién y regulacién de la discusién o debate (discusién guia-
da, el micréfono...). El programa esta constituido por 60 actividades distrnbui-
das en siete médulos o ejes de intervencién cada uno de los cuales incluye de
8 a 10 actividades. Estos médulos son: Autoconocimiento-Autoconcepto, Co-
municacion Intragrupo, Expresién-Comprensién de Sentimientos, Relaciones
de Ayuda-Cooperacién, Percepciones-Estereotipos, Discriminacién-Etnocen-
trismo, y Resolucion de Conflictos. La asignacién de las actividades a los
modulos se ha realizado teniendo en cuenta el objetivo principal que se tra-
baja con esa actividad, es decir, autoconcepto, expresién o comprensién de
emociones, conductas de ayuda y cooperacion...

El médulo de autoconocimiento-autoconcepto tiene por objetivo general
incrementar el autoconocimiento y el conocimiento de los miembros del
grupo entre si, fomentando los mensajes positivos que mejoren el autocon-
cepto. Un ejemplo de actividad de este médulo es “el Foco”. En esta actividad
los participantes se dividen en equipos de 6. Cada miembro del equipo reci-
be 5 cartulinas blancas rectangulares con espacio para escribir 4 6 5 frases en
cada una de ellas. Por turnos, cada miembro se convierte en el foco” situan-
dose en el centro del circulo que forman sus compafieros de equipe. Todes los
miembros del equipo deben pensar cosas positivas del companero-foco que
esta en el centro, y escribirlas en una de sus cartulinas. Posteriormente, rota-
tivamente verbalizan los mensajes positivos al compaiiero-foco, y le entregan
la cartulina que tiene estos mensajes escritos. Por turnos, los 6 miembros del
equipo se convierten en foco recibiendo mensajes positivos de si mismos por
parte de sus comparfieros, y se esfuerzan por pensar y verbalizar cosas posi-
tivas de los demas.

El segundo modulo esta dirigido a estimular la comunicacion intragrupo. Un
ejemplo de actividad de este méddulo es ' Polarizacién eléctrica”. En esta acti-
vidad una pared del aula representa el “Si"' y la opuesta representara el “No"".
Los jugadores se colocan en el centro del aula y el profesor/a dice en voz alta
una afirmacién o frase, da una palmada y todos los miembros del grupo se
desplazan. O bien, se sitian en la pared del "Si" si estan de acuerdo con la
afirmacién, o en la pared del “No" si estan en contra. Nadie puede quedarse
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Cuadro 2. Objetivos especificos del programa de intervencién

CREAR Y PROMOVER EL DESARROLLO DEL GRUPO

~ Ampliar el autoconocimiento y el conocimiento de los deméas miembros del grupo.

— Mejorar tanto el autoconcepto, la autoimagen asi como el sentido de valia de los compafie-
ros/as del grupo y el respeto por los demaés.

— Promover hébitos de escucha activa, la comunicacién bidireccional, la comunicacién asertiva,
la capacidad de interrogar y dialogar racionalmente...

— Potenciar la capacidad critica y la actitud de apertura para modificar planteamnientos frente a
nuevos argumentos convincentes.

— Estimular la capacidad de cooperacion, es decir, aprender a dar y recibir ayuda para contri-
buir a fines comunes.

- Facilitar la expresién de variados sentimientos: reconocer, clasificar y expresar asertivamen-
te los sentimientos propios, aceptando la expresion de los sentimientos de los compatiieros/as
del grupo.

- Estimular la empatia ante los estados emocionales de otros seres humanos.

— Aprender técnicas de anélisis y resolucién de conflictos: definicién del conflicto; reconoci-
miento de las causas; desarrollo y situacién actual; andlisis y busqueda de soluciones. ..

IDENTIFICAR Y ANALIZAR PERCEPCIONES, ESTEREQTIPOS' Y PREJUICIOS

- Experimentar las limitaciones fisioldgicas y psicolégicas de la percepcion.

- Analizar percepciones, creencias, prejuicios..., contrastando estas percepciones con las per-
cepciones de otros.

-~ Ampliar miras, flexibilizar puntos de vista propios y apertura a otras posibles percepciones,
explicaciones o puntos de vista sobre el mismo hecho.

- Reflexionar sobre el origen de las percepciones, sobre el impacto de éstas en la conducta y
sobre los mecanismos que pueden favorecer la modificacién de las percepciones erréneas y
estereotipadas.

- Clarificar el concepto de cliché o estereotipo, evidenciando la tendencia a la construccién de
clichés sobre la realidad que se estructuran con escasa informacién.

- Diferenciar hechos y opiniones.

— Reconocer dinamicas grupales que descalifican a otro grupo, mecanismos de disfraz de los pre-
juicios.

ANALIZAR LA DISCRIMINACION, DISMINUIR EL ETNOCENTRISMO
Y COMPRENDER LA INTERDEPENDENCIA

— Reconocer las percepciones que se tienen de otros grupos sociales y culturales, identifican-
do actitudes discriminatorias, racistas o xenéfobas.

— Ampliar informacién sobre diversos grupos culturales para mejorar la comprensién de los
mismos, disminuir el etnocentrismo, aumentar la tolerancia hacia otras culturas, razas y formas
de vivir.

- Diferenciar distintos tipos o formas de discriminacién (sexo, raza-etnia, religién...).

- Identificar situaciones de discriminacién concretas que se den en el seno del propio grupo,
planteando objetivos de cambio.

— Experimentar sentimientos de discriminacién para comprender esta experiencia.

- Poner de relieve la injusta distribucién de la riqueza en el orden mundial, estimulando la
empatia hacia personas que viven en situaciones de escasez y precariedad.

— Comprender el mundo en el que viven y la interdependencia entre individuos, grupos y naciones.




125

en medio. Todos tienen que posicionarse. Posteriormente, el profesor/a pre-
gunta las razones por las que se situaron en los respectivos polos. Cuando se
han expuesto los principales argumentos el profesor/a sugiere que aquellos
que estan de acuerdo con algun argumento dicho por el grupo de enfrente,
pueden desplazarse hacia ese lado, debiendo hacerlo més o menos en fun-
cién del grado en el que los argumentos del otro grupo les hayan convencido.
Si hay un cierto grado de acuerdo se puede intentar entre todos llegar a una
frase de consenso en donde todos estarian mas o menos de acuerdo. Con esta
técnica se trabajan diversos contenidos tematicos. Algunas afirmaciones utili-
zadas han sido: solucionariamos el problema del racismo si las distintas razas
vivieran en lugares diferentes, los hombres histéricamente han dominado el
mundo y asi debe de seguir siendo, los marroquies quitan €l trabajo a las per-
sonas del pais, un hombre vale si tiene dinero y cultura...

En el tercer médulo las actividades estan dirigidas a facilitar la expresion y
comprensién de sentimientos. Un ejemplo, es la actividad titulada “'el Miedo".
En esta actividad, cada participante dibuja en un folio algun acontecimiento o
situacién que le haya hecho sentir esta emocién, escribiendo una frase deba-
jo que clarifique el contenido del dibujo. Posteriormente, por turnos, van mos-
trando y comentando sus dibujos al grupo. Después de expresar diversas
situaciones generadoras de miedo, se abre un debate sobre las reacciones o
conductas que se derivan, es decir, las consecuencias del miedo, y en tltimo
lugar, se reflexiona sobre formas de afrontar estos sentimientos.

El cuarto méddulo esta constituido por actividades que promueven las rela-
ciones de ayuda y cooperacién entre los miembros del grupo, es decir, cuya
esencia consiste en dar y recibir ayuda para contribuir a un fin comun. Un
ejemplo de juego que estimula las relaciones de ayuda es ‘'Localizacién de
objetos”. En esta actividad el grupo se divide en parejas, uno representa el rol
de ciego y el otro el rol de guia. Posteriormente, se colocan muchos objetos
distribuidos por todo el suelo del aula y se entrega una bolsa de basura a cada
pareja. El guia de cada pareja debera dar instrucciones verbales al ciego con
la finalidad de que éste recoja el mayor nimero de los objetos esparcidos por
el suelo del aula, y que iré introduciendo en la bolsa. Después de 2 minutos
de tiempo, se invierten los roles.

El quinto médulo de actividades esta relacionado con las percepciones,
estereotipos y prejuicios que se tienen de la realidad. Las actividades que con-
figuran este médulo tienen por objetivo identificar y analizar las percepciones
y creencias que los miembros del grupo tienen de la realidad, fomentando la
apertura del pensamiento a otros posibles puntos de vista. Un ejemplo de esta
actividad es "' Percepciones gréficas”. En esta actividad se presenta a cada par-
ticipante una imagen de una mujer en la que se puede percibir una mujer
joven y/o una anciana. Los miembros del grupo individualmente deben indi-
car qué edad tiene la persona de la figura y destacar tres de sus principales



126

caracteristicas. Posteriormente, se contrastan las distintas edades asignadas a
la dama y sus principales caracteristicas, 1o que pone de relieve las limitacio-
nes fisiologicas y la subjetividad de la percepcién. Con esta metodologia se
analizan varios ejemplos clasicos de ilusiones opticas.

El sexto modulo, el de discriminacién y etnocentrismo, incluye actividades
para experimentar y reflexionar sobre diversas situaciones de discriminacién
debidas a raza, sexo, religién... Un ejemplo de las actividades de ese médulo
es "Situaciones de discriminacién”. En esta actividad cada miembro del grupo
debe escribir en un papel una situacién en la que se ha sentido o se sentiria
discriminado. Después, todos los papeles se introducen en una bolsa, y se
redistribuyen de tal modo que cada participante recibe una situacién de dis-
criminacion distinta a la descrita por €l mismo. Durante un minuto cada parti-
cipante debe pensar soluciones a esa situaciéon de discriminacién que le ha
tocado al azar y escribir esas soluciones en el papel. En la fase de debate, se
leen en alto las situaciones de discriminacién descritas y las soluciones de
afrontamiento dadas. En este contexto se comenta la eficacia de las soluciones
propuestas y se afiaden otras que también pueden ser eficaces para afrontar
la situacién. Con las actividades de este mddulo, ademas de trabajar con situa-
ciones de discriminacién que afectan directamente a los miembros del grupo,
se abordan ofras situaciones de discriminacién que sufren grupos de seres
humanos en el planeta.

El ultimo modulo contiene actividades para el aprendizaje de técnicas de
resolucién de conflictos. En general, las actividades de este médulo plantean
diversas situaciones problema, frente a las que los miembros del grupo deben
dar soluciones, seleccionando del conjunto de soluciones las que consideren
que pueden ser mas eficaces para resolver el problema planteado. Las solu-
ciones dadas se expresan dramaticamente y se analizan verbalmente en €l
debate.

Después de revisar mas de un millar de actividades se sistematizaron las
actividades que configuran el programa de intervencién. Algunas de las acti-
vidades incluidas en el programa han sido seleccionadas o adaptadas de
otros programas que tenian por finalidad similares obijetivos (Aguilera et al,
1993; Brunet y Negro, 1982; Cascén y Martin, 1986; Cascédn, 1990; De la Cruz
y Mazaira, 1992, Fitzer, 1988; Hernandez y Aciego, 1990; Hernandez y Garcia,
1992; Hicks, 1988/1993; Hostie, 1982; Michelson et al., 1983; Orlick, 1986: Palla-
rés, 1982; Simén y Albert, 1989; Vela, 1976), mientras que otras actividades han
sido creadas “ah doc” para esta experiencia. No obstante, en relacién a todas
ellas se ha desarrollado y sistematizado una ficha o formato de presentacién
de las mismas (ver cuadro 3) que incluye los siguientes elementos:

* Objetivos: Se indican los objetivos que se pretenden con esa actividad.

* Descripcion de la actividad: Se plantean las instrucciones que el adulto debe dar
al grupo para el desenvolvimiento de la actividad, asi como las fases y el proce-
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dimiento a seguir para su realizacién por parte del grupo. Asi mismo se incluyen
notas complementarias o sugerencias metodolédgicas para los adultos que reali-
zan la intervencién, a fin de facilitarla.

Discusién: Se sugieren una serie de preguntas para la fase de reflexién y debate
que se realiza después de la acciéon. Estas preguntas estan vinculadas a los obje-
tivos de la actividad, no obstante, tienen un caracter general y orientativo dejando
cabida a otras preguntas que se puedan formular en funcién de los productos,
conclusiones o verbalizaciones que se planteen en el grupo en cuestién.

Materiales: Se enumeran los materiales que se requieren para llevar a cabo la
actividad.

Tiempo: Se propone un tiempo aproximado para la realizacion de la actividad con
un grupo de 20-25 miembros. No obstante, su duracién puede ser vanable en fun-
cién de la ejecuciéon particular de cada grupo y del tamafio del mismo.
Estructuracién grupal: Se facilita mediante cédigos el modo de organizacién de
grupo en cada actividad (I = Individual) (PR = Parejas) (PG = Pequerfios grupos o
equipos) (GG = Gran grupo).

El programa que se presenta se ha estructurado definitivamente despues de
administrar las actividades y de operar las modificaciones oportunas en funcion
de lo observado durante su ejecucion con cuatro grupos experimentales, es
dectr, con una metodologia de investigacién-accién. Se han llevado a cabo lige-
ras modificaciones a la descripcién planteada en el disefio inicial, tales como
reformulacién de algunas actividades, descripcién con mayor precisiéon del
proceso a seguir para su desarrollo, inclusion de nuevas preguntas en el apar-
tado de discusién... En general se ha mejorado la formulacién inicial a fin de
facilitar al adulto la administracién del programa con un grupo de adolescentes.

El procedimiento de aplicacién del programa de intervencién con los gru-
pos experimentales ha mantenido una serie de variables constantes que con-
figuran el encuadre metodologico de la intervencion. Estas variables constan-
tes han sido:

1) Constancia intersesional: Se ha llevado a cabo una sesion de interven-
cién semanal con una duracién temporal de 2 horas, durante todo el
curso escolar.

2) Constancia espacio-temporal: La experiencia en cada grupo se ha rea-
lizado el mismo dia, en el mismo horario semanal y en el mismo espacio
fisico, un espacio amplio y libre de obstaculos y con una pizarra.

3) Constancia de las figuras adultas que implementan el programa: Las se-
siones fueron dirigidas por el profesor/a-tutor/a que llevé a cabo la direc-
cién de la dinamica del grupo con la ayuda de un colaborador/a cuyas fun-
ciones fueron la evaluacién pretest-postest (administraciéon de pruebas de
evaluacion antes y después de aplicar el programa), y la evaluacion conti-
nua (observacion sistematica de las sesiones de intervencion).
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Cuadro 3. Descripcion de la actividad “El impacto de la guerra”

13. EL. IMPACTO: LA GUERRA

i Ol;jetivos: o

- Promover la comunicacién intragrupo: Desarrollo de hébitos de escucha activa.

- Analizar las consecuencias inmediatas y a largo plazo de la guerra.

- Clarificar formas de expresion de la violencia, causas, consecuencias y mecanismos de
control.

Descripcion de la actividad:

El grupo se divide en equipos de 6 u 8 participantes. Cada equipo recibe 1 folio, un lapice-
10, Una goma, un rotulador, y un gran pliego de papel de embalar donde realizaran la repre-
sentacién gréfica de los resultados de la actividad. Distribuidos los equipos y el material se
plantean las siguientes instrucciones: ‘Cada grupo debéis hacer una reflexién sobre las con-
secuencias de la guerra. En primer lugar, debéis pensar en consecuencias primarias o
inmediatas de la guerra. "Cuando tengais el listado de estas consecuencias hacer con ellas
una representacion gréfica. En el centro del pliego se dibuja un circulo en el que se escribe
el supuesto sobre el que trabajamos, por ejemplo, la guerra, de éste salen otros circulos
dibujados en forma de primer anillo en los que se escribirdn las consecuencias inmediatas.
Posteriormente, pensar qué consecuencias a més largo plazo se derivan de cada una de las
consecuencias primarias e inmediatas y representarlas en el gréafico. Ahora, de algunos de
estos circulos salen otros circulos dibujados en forma de segundo anillo, en los que se escri-
biran las consecuencias derivadas de esas consecuencias primarias, y asi sucesivamente,
tantos anillos como niveles de consecuencias se detecten. Cuando todos los grupos han
desarrollado al maximo la reflexién sobre el tema y lo han representado graficamente, en
gran grupo, un representante de cada equipo mostrara y comentara a los otros companeros
la representacion realizada. A partir de los resultados obtenidos en los distintos equipos se
articulara el debate.

Notas:

- Observador/a: Transcribir en el Diario las representaciones graficas realizadas por cada
equipo. Registrar los comentarios realizados en la fase de discusién.

Discusion:
El profesor/a sintetiza las consecuencias mas importantes destacadas, afiadiendo alguna
mas si fuera necesario. Puede realizar diversos comentarios, por ejemplo, ""La guerra es el
maximo exponente de la violencia humana. Las causas de las mismas suelen ser variadas,
aunque las consecuencias suelen ser en general muy negativas como ya hemos visto...", y

formular al grupo diversas preguntas para estimular el didlogo en base a situaciones con-
cretas, por ejemplo:

 Formas de expresion de la violencia (verbal, fisica, humillacién, discriminacion...).
+ Causas de la agresividad y la violencia (territorio, religion, raza...)
+ Formas de controlar la agresividad y de resolver los conflictos humanos de forma no vio-

lenta.
Materiales: Tiempo: 60
Folio, lapiceros, gomas, rotuladores,
y pliego de papel de embalar. Estructuracion grupal: PG-GG

Pizarra.
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4) Constancia en la estructura o formato de la sesién: Las sesiones se con-
figuran siempre con la siguiente estructura. En primer lugar, con los
miembros del grupo sentados en el suelo en posicién circular, se plante-
an los objetivos y las instrucciones de la actividad. En un segundo
momento, el grupo desarrolla la accién; y al finalizar la ejecucion de la
actividad, los miembros del grupo se colocan de nuevo en posicién cir-
cular y se abre una fase de discusién o debate en torno a la actividad rea-
lizada. Esta fase es un tiempo para la reflexién y el dialogo (guiado por
el profesor/a) en la que se analizan los resultados de la actividad llevada
a cabo por el grupo. Sucesivamente, y siguiendo este esquema, se rea-
lizan aproximadamente 2 actividades en cada sesién de intervencion.
Todas las sesiones se articulan de este modo, con la excepcién de la pri-
mera sesion en la que se incorpora lo que denominamos *‘consigna de
Introduccién al programa’ y de la Gltima en la que se incluye “el cuestio-
nario de evaluacién del programa’". Esta consigna da encuadre a la inter-
vencién que se va a implementar, consistiendo en una explicacién gene-
ral sobre los objetivos del programa de intervencién y sobre el tipo de
actividades que incluye. Asi mismo, encuadra su temporalizacién (dia y
hora de la semana que se realizara el programa), y se identifica a las figu-
ras adultas que intervendran en esta experiencia.

Metodologia e Instrumentos de Evaluacion

Con el objetivo de evaluar el impacto del programa se emplearon dos
metodologias de evaluacién. Por un lado, una evaluacion sumativa, del resul-
tado, del cambio producido por el programa en el desarrollo personal y
social, y por otro lado, una evaluacién formativa, del proceso, una evaluacion
continua.

Evaluacién sumativa: pretest-postest

Para evaluar los efectos del programa en diversas variables sobre las que
se hipotetiz6 que iba a tener un efecto, antes y después de realizar el progra-
ma, es decir, en la fase pretest y postest, se administraron 16 instrumentos de
evaluacién con adecuadas garantias psicométricas. La evaluacién emple6
multiinformantes (adolescentes, padres y profesores), y multitécnicas (autoin-
formes, técnicas subjetivas, técnicas proyectivas, cuestionarios abiertos...).
Tanto las variables medidas como los instrumentos de evaluacién utilizados se
describen en el cuadro 4.

El procedimiento de aplicacién de la bateria de tests a los adolescentes se
llevd a cabo en S sesiones de evaluacion tal como se detalla en el cuadro 8.
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Cuadro 4. Variables dependientes e instrumentos de evaluacién
del programa

VARIABLES DEPENDIENTES

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Conductas Sociales:

- Consideracién con los demas
- Retraimiento social

- Ansiedad social-Timidez

~ Liderazgo

Autoconcepto académico, familiar, social, emocio-
nal, y total.

Concepto de los demas.

Altruismo.
Relaciones intragrupo: Amistad y Prosocialidad.

Estrategias de resolucién de situaciones sociales
conflictivas.

Prejuicios: Imagenes positivas, negativas y neutras.
Capacidad de analizar sentimientos: causas, con-

secuencias, formas de resolucién...

Conducta asertiva: Autoasertividad y Heteroasert-
vidad

Empatia disposicional.

Ansiedad Estado-Rasgo.

Variables diversas de la personalidad infantol-ju-
venil
- Problemas de conducta.

- Autoconcepto positivo, negativo, autoestima.
- Asertividad: Conducta asertiva, sumisa y agre-

siva.
~ Conducta antisocial.

- BAS 3. Bateria de socializacién. Silva y Martorell,
1989.

-AFA, Autoconcepto. Musitu, Garcia y Gutiérrez,
1991.

- Listado de adjetivos para la evaluacién del auto-
concepto. Garaigordobil, ad hoc.

- Listado de adjetivos para la evaluaciéon de la ima-
gen de los compafieros del grupo. Garaigordo-
bil, ad hoc.

- Inventario de altruismo. Ma y Leung, 1991.

- Sociométrico: Amistad y Prosocial. Garaigordo-
bil, ad hoc.

- Cuestionario de estrategias cognitivas de resolu-
cién de situaciones sociales. Garaigordobil, ad
hoc.

- Frases incompletas para la evaluacién de Prejui-
cios. Garaigordobil, ad hoc.

- Cuestionario de evaluacién de la capacidad para
analizar sentimientos. Garaigordobil, ad hoc.

- Autoinforme de conducta asertiva. ADCA-1. Gar-
cfa y Magaz, 1994.

— Cuestionario de evaluacién de la empatia. Basa-
do en el cuestionario de Merhabian y Epstein,
1972.

- Cuestionario de autoevaluacién ansiedad esta-
do-rasgo en niftos. STAIC. Spielberg y colabora-
dores. 1973/1990.

Evaluacién de la personalidad infanto-juvenil. EPIJ.

Silva y Martorell, 1993.

—Escala de problemas de conducta, Navarro,
Peird, Llacer y Silva, 1993. EPC.

— Escala de Autoconcepto, Martorell, Aloy, Gémez
y Silva, 1993. AC.

- Escala de asertividad, Godoy, Gavino, Blanco,
Martorell y Silva, 1983. EA.

—Escala de conducta antisocial, Adaptacién de
Martorell y Silva, 1993. ASB.
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Cuadro 5. Secuenciacién de las sesiones de evaluacién

INSTRUMENTOS APLICADOS

- Cuestionario de estrategias cognitivas de resoluci6n de situa-
ciones sociales. Garaigordobil, ad hoc.
— BAS 3. Bateria de socializacion. Silva y Martorell, 1989.

— AFA. Autoconcepto. Musitu, Garcia y Gutiérrez, 1991.

— Cuestionario de evaluacién de la capacidad para analizar sen-
timientos. Garaigordobil, ad hoc.

- Sociomeétrico: Amistad y Prosocial. Garaigordobil, ad hoc.

- Inventario de altruismo. Ma y Leung, 1991.

— STAIC. Cuestionario de autoevaluacion ansiedad estado-rasgo
en nifos. Spielberger y colaboradores. 1973/1990.

— ADCA-1. Autoinforme de conducta asertiva. Garcia y Magaz,

— Listado de adjetivos para la evaluacion de la imagen de los
companeros del grupo. Garaigordobil, ad hoc.

— Frases incompletas para la evaluacion de prejuicios. Garaigor-
dobil, ad hoc.

—AC. Escala de Autoconcepto. Martorell, Aloy, Goémez y Silva,

— Cuestionario de evaluacién de la empatia. Basado en el cues-
tionario de Merhabian y Epstein, 1972.

—EA. Escala de asertividad. Godoy, Gavino, Blanco, Martorell y

SESION
Sesién 1
Sesién 2
Sesiétn 3
1994.
Sesibn 4
1993.
Silva, 1993.
Sesién 5

— ASB. Escala de conducta antisocial. Adaptacién de Martorell y
Silva, 1993.

- Listado de adjetivos para la evaluacién del autoconcepto.
Garaigordobil, ad hoc.

Los padres y profesores/as recibieron los cuestionarios que debian cumpli-
mentar, disponiendo de 3 semanas para observar y responder en cada fase

de la evaluacién.

Ademas de realizar una evaluacién pretest-postest para medir de forma
objetiva los efectos del programa, en la fase postest se administraron dos
cuestionarios de evaluacién del programa disefiados “ad hoc"”, a todos los
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implicados en la intervencién. Estos cuestionarios se plantearon con la finali-
dad de captar otros aspectos mas cualitativos de la implementacion y de valo-
rar subjetivamente este programa. El cuestionario de evaluacién del progra-
ma para los adolescentes se aplic en la tltima sesién de intervencién, como
un mecanismo de cierre de esta experiencia con los grupos que se llevé a
cabo. Asf mismo, los profesores/as y observadores/as al finalizar la interven-
cion la evaluaron de forma subjetiva mediante otro cuestionario disefiado “ad
hoc" con esta finalidad.

El cuestionario de evaluacién del programa para adolescentes explora con
una escala de estimacién (nada, algo, bastante, mucho) la percepcién subjeti-
va de cambio que los adolescentes tienen en relacién con diversas variables
implicadas en la intervencién o programa (amistad, participacién, comunica-
cién, relacién de ayuda, cooperacién, autoimagen, imagen de los demas,
expresiétn emocional, asertividad, rechazo, agresividad, retraimiento, resolu-
cién de conflictos...). Asi mismo, se recoge informacién sobre el grado de pla-
cer o bienestar generado por la experiencia, y otras informaciones mas cua-
litativas relacionadas con las actividades que, en su opinién, han sido mas y
menos interesantes del programa, con aspectos positivos ¢ aportaciones de
esta experiencia.

El cuestionario de evaluacién final del programa cumplimentado por pro-
fesores/as y evaluadores/as, tiene similar estructura y finalidad ya que repre-
senta un instrumento de valoracién subjetiva del impacto del trabajo realiza-
do. Con esta herramienta se explora con una escala de estimaciénde 1 a 10,
su nivel de motivacién, el grado de satisfaccién general con el trabajo, el
nivel de dificultad implicado, el grado de interés de la experiencia en su
conjunto, asi como en qué medida ha ejercido un impacto positivo sobre los
miembros de su grupo en diversas variables u objetivos implicados en la
intervencién (placer, participacién, autoimagen, imagen de los demas,
comunicacién intragrupo asertiva, escucha activa, cohesién grupal, rechazo,
expresién emocional, empatia, relaciones de ayuda, cooperacion, asertivi-
dad, agresividad, estereotipos, resolucién de conflictos...). Asi mismo, se
solicita informacién mas cualitativa relacionada con las actividades que se
consideran de mayor o menor interés, sobre elementos que modificarian del
programa, o los problemas mas significativos encontrados en el desarrollo
de esta experiencia.

Evaluacién continua: evaluacién formativa

Ademés del procedimiento de evaluacién pretest-postest del programa, se
llevd a cabo un procedimiento de evaluacién continua con €l que se evalué el
proceso, utilizando para ello técnicas observacionales cualitativas. Los funda-
mentos de este procedimiento de evaluacioén continua se encuentran en la ela-
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boracién sistematica de un 'diario de las sesiones” y en el "andlisis de los pro-
ductos de la actividad del grupo’. El diario recoge de forma descriptiva los
sucesos y la dinamica grupal observada en el transcurso de las sesiones de
intervencién. En el diario se describen de forma narrativa: (1) Las dindmicas
grupales que se observan durante la ejecucion de la actividad; (2) los conte-
nidos que se expresen en las fases de diadlogo-discusion; asi como (3) los
resultados o productos de ese grupo en la actividad y las conclusiones que se
expongan derivadas de los mismos.

Este diario lo lleva a cabo un observador/a no participante que realiza una
observacién sistemaética de lo que sucede en el grupo en el transcurso de
las sesiones. En el contexto del diario el observador/a trata de registrar los
contenidos y procesos que observa en cada actividad, tomando nota de
algunos indicadores generales de observacién tales como: (1) grado de pla-
cer o actitud emocional ante la actividad; (2) grado de participacion; (3)
caracteristicas de la comunicacién intragrupo (respeto, escucha activa); (4)
caracteristicas de las interacciones cuando realizan la tarea (cooperativas-
competitivas, amistosas-hostiles); (5) acatamiento de las reglas o normas del
juego versus desviaciones de las instrucciones dadas; (6) conductas de
rechazo o discriminacion; (7) conflictos y formas de resolucién; (8) anécdo-
tas o eventos significativos...

Ademas, a este diario de las sesiones de intervencién se adjuntan todos
los documentos y producciones elaboradas por el grupo para posterior ana-
lisis, ya que el andlisis de los productos indica en qué medida el grupo llega
a los objetivos de la actividad. Son productos de la actividad, por ejemplo,
dibujos en los que se representan situaciones que generan ira o miedo, lis-
tados de soluciones para afrontar las situaciones planteadas, representacio-
nes graficas con las consecuencias de variadas situaciones o eventos (ver ern
la figura 1 un ejemplo de producto de una actividad en la que se analizan las
consecuerncias primarias y secundarias de la guerra). Este mecanismo de
evaluacién continua de las sesiones mediante una técnica observacional
tiene por finalidad reflexionar sobre la ejecucién de las actividades por
parte de los miembros del grupo. El analisis de la informacién contenida en
el diario asi como el analisis de los productos de la actividad grupal facilitan
la evaluacién del proceso que esta siguiendo el grupo y de las distintas eta-
pas que atraviesa, y esta informacién posibilita la puesta en marcha de estra-
tegias de intervencién con ese grupo especifico relacionadas con las difi-
cultades observadas.



Figura 1. Ejemplo de producto de la actividad “El impacto de la guerra”

vel




135

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

Efectos del Programa en las Variables Objeto de Estudio

Con la finalidad de evaluar el cambio en las variables objeto de estudio se han
obtenido las medias y las desviaciones tipicas de cada variable en los sujetos
experimentales y control, en la fase pretest, postest y la diferencia postest-pretest
(ver tabla 1), asi como analisis multivariados de varianza (ver tabla 2). Este ana-
lisis multivariado, por un lado, permite clarificar el nivel de homogeneidad entre
experimentales y control en la fase pretest y, por otro lado, permite determinar si
el cambio postest-pretest en los experimentales es o no significativo, es dectr, si
los cambios son significativos y por lo tanto pueden atribuirse al programa. Cuan-
do se han encontrado diferencias significativas entre experimentales y control en
la fase pretest, se ha procedido a realizar un andlisis de covarianza de las dife-
rencias postest-pretest teniendo en cuenta las diferencias existentes a prion, es
decir, en la fase pretest (ver tabla 2). Estos anélisis de covarianza han permitido
clarificar si pese a estas diferencias se ha producido o no un cambio significati-
vo en los experimentales en esa variable en cuestién por efecto del programa.

Los resultados presentados en las tablas 1 y 2 permiten confirmar que el pro-
grama ha ejercido un efecto significativamente positivo al haber promovido:

1. Una mejora de las relaciones intragrupo amistosas y prosociales que
se pone de relieve en: (1) un aumento en el numero de comparneros del
aula que son considerados amigos, es decir, un incremento de las rela-
ciones de amistad dentro del grupo, y (2) un aumento importante del
numero de compaiieros del aula que son considerados como prosocia-
les, es decir, se produce una mejora en la imagen que se tiene de los
compafieros del grupo que son vistos como personas que ayudan,
comparten y colaboran (se confirma parcialmente la hipétesis 14).

2. Una disminucién de los prejuicios que se evidencia en: (1) un incre-
mento de las frases de contenido afectivo positivo hacia otros grupos
socio-culturales, es decir, frases en las que se indican cualidades posi-
tivas de esos colectivos (son buenos deportistas, bailan bien, agrada-
bles, me gustan); (2) una disminucién de las frases con contenidos afec-
tivos negativos, rechazantes o prejuiciosos (roban, son navajeros,
machistas y chulos, me dan asco, no deben existir, los odio, no deberi-
an dejarles salir de su pais); (3) un incremento de las frases de conteni-
do afectivo neutro, es decir, frases en las que se define mas objetiva-
mente al colectivo, sin implicarse afectivamente (hacen paella, hablan
espafiol, pertenecen a la CEE...); y (4) una elevacién del numero de
ideas aportadas en la tarea, es decir, de la fluidez de ideas asociativa
(se confirma la hipotesis 6).



Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas en experimentales y control en la fase pretest, postest

y en la diferencia postest-pretest para todas las variables objeto de estudio

Grupo Experimental (N = 125)

Grupo Control (N = 49)

Diferencia Diferencia

Pretest Postest Postest.Pretest Pretest Postest Postest-Pretest

Variables M DOT M [s}i M OT M o7 M [s1i M oY

Amigo positivo 5,89 3,99 7.80 4,68 2,01 3,53 3,69 2,01 473 3,28 1.04 2,88
Amigo negativo 2,08 332 2,31 361 0,25 2,59 2,80 2,89 2,98 4,24 0,18 3,48
Prosocial positivo 6,89 418 11,07 5,84 4,18 5,87 8,10 3,63 8,14 4,82 -0,98 428
Prosocial Negativo 2,35 329 2,98 390 0,63 2,57 4,81 369 438 5,28 022 3,87
Imégenes positivas 7.47 3,08 11,38 5,09 3,91 4,80 6,77 363 8,57 2,89 0,27 3,30
Imagenes negativas 833 3,38 5,33 3.24 -1,00 3.42 6,08 3,20 7.41 3,74 1,48 4,00
imagenes neutras 8,23 3,88 10,38 5.41 414 4,99 7.27 3.70 6,67 3,20 083 4,08
Fluidez de ideas 20,03 268 27,09 7,69 7,08 7,88 20,15 2,88 20,65 3,79 0,54 4,25
Autoasertividad 58,52 8,14 62,05 8,12 2,53 778 63,22 7,43 61,69 7.99 -1,53 7,72
Heteroasertividad 40,85 7,29 42,62 827 1,78 8,07 4510 8,54 4273 580 2,37 822
Ansledad Estado 28,18 5,62 26,58 4,81 -1.59 585 268,59 429 28,80 [] 2,20 6,05
Ansiedad Rasgo 33,75 5,15 33,50 565 028 491 32,55 564 35,53 6,88 2,98 5,73
Consideracion (autoinforme} 12,37 1,74 13,08 0,84 0,70 177 13,02 1,38 12,55 174 047 1,44
Autocontrol 10.48 24 10,22 2,68 0,28 238 10,24 279 10,04 3,18 -0,20 2,37
Retraimiento 0,86 1,20 0,54 1,14 0,11 119 1.02 1,38 1,08 1,68 0,04 1.17
Angiedad 383 2,54 347 2,88 0,38 2,58 3,82 2,83 373 3,28 0.09 235
Liderazgo 5,14 2,19 5,54 2,53 0,40 2,33 8.47 2,05 592 1,81 0,55 1,88
Sinceridad 8,32 2,08 8,68 1,91 0,38 1,89 6,08 2,09 6,45 2,08 037 182
Consideracion (heteroinforme} 10,18 3,88 10,46 347 0,23 3.51 11,04 383 10,88 3,40 -0,18 4,00
Autocontrol 11,74 3,43 11,80 378 -020 3,56 8,22 427 9,12 4,88 0,10 3,66
Retraimiento 0,87 2,18 0,72 2,18 -0,15 2,18 133 2,82 0,82 2,50 0.41 0,96
Ansiedad 2,04 283 1,70 257 -035 268 404 4,03 4,08 367 0,02 2,83
Liderazgo 8,30 417 6,48 411 0,22 3,57 5,61 3.87 4,51 4,13 -1,10 3,30
Sinceridad 4,42 1,58 4,85 2,18 0,45 2,08 524 2,65 465 2,33 -0,59 2,37
Problemas escolares 5,16 5,08 5,51 5,32 0.42 317 8,70 5,57 822 5,43 043 370
Conducta antisocial 8,71 4,29 5,48 4,16 197 3,54 5,91 4,80 567 4,50 0,02 3,01
Timidez-Retraimiento 7.38 391 5,93 3,65 -1,50 324 8,47 5,03 7,78 4,88 0,72 320
Trastornos Psicopatoiégicos 3,60 3,14 2,69 3,05 -0,97 2,58 4,09 2,90 3,41 333 -0,72 3,00
Problemas de Ansledad 5,59 2,85 4,57 248 -1,03 2.2 6,40 363 555 3,10 -0,89 3,09
Trastornos Psicosomaticos 1,30 2,30 1,18 2,09 0.1 1,56 1.74 2,14 1,57 2,00 -0,15 1,44
Adaptacién Social 25,52 337 24,67 87 0,76 343 24,45 4,6¢ 2408 4 4¢ -0,38 ,00
Conducta antisocial 8,82 5,00 11,08 77 2,23 4,58 771 6,92 13,21 9,92 538 ,87
Conducta prosocial altruista 17,93 3,03 17,88 .79 0,08 2,55 17,80 2,7, 17,84 3,0 -0,08 ,40
Empat! 15,40 338 18,39 52 0,99 318 15,82 4,22 15,61 458 0,31 87
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Tabla 1 (continuacién). Medias y desviaciones tipicas en experimentales y control en la fase pretest,
postest y en la diferencia postest-pretest para todas las variables objeto de estudio

Grupo Experimental (N = 125)

Grupo Control (N = 49)

Oiferencia Diferencia
Pretest Postest Postest-Pretest Pretest Postest Postest-Pretest
Variables M oT M DOT M oT M DT M oY M OT

Adjetivos Positivos 22,38 7,03 24,63 7.8 2,25 8,43 22,33 8,83 21,49 7.38 -0,84 834
Adjetivos Negatives 8,85 3,92 822 4683 1,37 448 127 4,92 9,51 5,96 2,24 4,50
Autoconcepto Global 15,54 7,30 18 42 8,28 0,88 8,02 15,08 7,28 11,98 9,13 -3,08 127
Autoconcepto negativo 27,81 5,45 28,13 579 0,28 4,84 28,47 727 30,00 7,88 1,53 7,58
Autoconcepto positivo 20,12 3,18 20,72 3,08 0,59 3,30 19,59 332 19,67 423 0,08 3,60
Auts spto-A na 20,48 5,02 31,70 543 2,21 501 28,10 5,45 20,78 5066 0,85 8,10
Autoconcepto Académico 24,25 27N 24,84 277 0,59 242 24,20 284 24,18 3,26 -0,10 245
Autoconcepto Social 13,31 159 13,72 1,50 0,41 1.68 13,57 157 13,31 1,60 , 1,48
Autoconcepto Emocional 17,73 2,67 18,38 2,80 0,83 2,63 17,14 345 18,02 2,88 0,88 2,84
Autoconcepto Famitiar 15,34 183 15,30 167 0,04 1,88 15,55 1.8 15,73 2,05 0,18 2,02
Autoconcepto Global 70,82 533 72 499 1,59 501 70,55 586 71,24 7,08 068 | 604
Adjetivos Positivos 15,16 8,38 18,12 6,50 0,96 5,72 13,94 8.45 11,47 5,59 247 8,62
Adjetivos Negativos 5,07 3.92 617 397 1,10 4,14 8,14 4,03 663 424 0,49 5,11
Concepto Global Compafieros 10,09 7,83 885 8,14 -0,14 7,09 7,80 851 4,84 7,38 -2,98 8,59
Estrategias pasivas 6,39 3,35 7,79 3,18 1,40 354 52 2,48 6,10 3,02 0,88 3,28
Estrategias agresivas 5,69 3.02 592 2,85 023 2.89 5,82 2.7 8,04 351 0.2 357
Estrategias asertivas 712 270 12,28 3,92 5,18 368 7.73 287 7,65 2,68 0,08 325
Estrategias total 19,20 5,89 25989 8,74 8,79 6,43 18,78 _475 18,80 552 1,02 5,55
Conducta asertiva 33,07 4,00 34,58 219 1,54 370 31,67 4,49 31,82 4,87 -0,14 5,85
Conducta agresiva 10,63 4,61 10,98 464 0,33 425 11,44 5,68 12231 5,62 1,14 4,96
Conducta sumisa o pasiva 16,29 7 15,39 431 0,88 368 16,84 4,40 15,80 3,99 -1,08 334
Sentimientos Causas 10,02 312 14,48 6,17 4,44 5,50 8,59 213 8 3,01 -0,59 2,90
Senti C 8,22 2,53 10,49 4.1 4,28 4,18 7,02 215 822 2,49 0,79 3,10
Sentimientos Resolucion 5,68 2,83 9,24 3,47 3,57 3,63 5,88 2 5,82 1,88 -0,08 287

i Total 21,80 5.92 34,18 11,18 12,28 9,58 211,41 475 20,04 8,47 -1,38 7,10

AN



Tabla 2. Analisis de varianza, anlisis multivariado y covarianza en experimentales y control
en la fase pretest, postest y en la diferencia postest-pretest para todas las variables objeto de estudio!

Grupo Experimental-Control (N = 174)
ol (-
Yoranzs teniendo an cup::-t:r;s Multivariado Piltal
Variables Pratest Postest Diterencia Postest-Pretent | 7,508 S5 S-al F(1.172)
F(1,172) F(1,172) F(1,172) e
AmKG posiivo N 18738~ 2,608+ 8,031 N -
Amigo negativo 1,835 1,088 0,018 Pretest £~ 33.761p = 000
Prosocial positivo 10,804+ 8.731 31,1557 21,158™ 897.p =000
Prosocial Negativo 15,495 3,701+ 2,888+ 1,678 Postest-Pretest F = 6,622,p = .000
Imégenes positivas 1,624 38,487 30,850 Pretest F=1558p = .188
imégenes negativas 0.184 13,303 10,277+ Postest F = 22,580, p =.000
tmégenes noutres 2,573 20,019 34956 Postest-Pretest F = 19,169, p = 000
Fluidez de Ideas 0,080 31,241 28,026~
| Autcasertividad 7,851 0,088 9,613~ 3,056 Pt F = Gost b2 o
Hetercesertividad 12,686+ 0.011 10,462 1,348 oo vt - 5,608 b= 002
Ansledad Estado 3163+ 8,430~ 14,551 14,3817 S )
Ansiedad Resgo 1,815 4,020° 13,888 Pt Praent = 10 300, b = 000
Autoinforme Conducta Social
Consideracion 5577 8.820" 18,758+ 11,9610
Autocontrol 0,308 0,148 0017 Pretest F = 3,469, p=.003
Retralmiento 2,987+ 5.475° 0,583 2,653 Postest F =2.273, p=.030
Ansiedad 0,001 0,273 0,420 Postest-Pretest F = 3,740, p =.002
Liderazgo 13,301 0,878 8 472" 1,200
Sinceridad 0,469 0,489 0,001
Hetervinforme Conducta Social
Consideracion 1,758 0.515 0418
Autocontrol 18,3857 12,847 0,027 Pratest F = 10,843, p =.000
Retraimiento 1,305 0,278 0,873 Postest F =9,572, p=.000
Ansiedad 13,873 2,022 0852 9,685 Postest-Pretest F = 2,780, p=.013
Liderazgo 1,008 8,004 5,001
Sinceridad 8,425° 0,267 8 148 3625*

! +p< 09 *p<.05 **p<.0l ***p< .00l
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Tabla 2 (continuacién). Andlisis de varianza, andlisis multivariado y covarianza en experimentales
y control en la fase pretest, postest y en la diferencia postest-pretest para todas las variables
objeto de estudio

Grupo Expsrimental-Control (N = 174)
Cord

Verianza pos-pre
. teniando en cuenta tas Multivariado Piltal
Pretest Postest Diferencia Postest-Pretest y
Variables F(1,172) F(1,172) F(1,172) """'F"(‘:‘”“‘,;;““‘ F(1.172)
Problemas sscoiares 2,033+ 0,620 2,178 TA18
Conducta antisocial 1,088 0,073 3421
Timidez-Retraimiento 2215 7,308% 1.939 Pretest F = 1,780, p = 089
Trastomos Psicopatolégicos 0.849 1,834 0.291 Postest F = 1,300, p = .254
Problemas de Ansiedad 2355 4745 0,004 Postest-Pretest F = 1,497, p =172
Trastomos Peicosomdticos 1,202 1,264 0,023
| Adaptacién Soctal 2712 0,840 0.447
Conducta antisocial 1,382 3,142+ .20~
Conducta prosccial aftruista 0,004 0,104 0,070
Empath 0,718 1,453 5312
Adjstivos Positivos 0,002 6,636 8,165 Pretest F = 0,187, p = 830
Adjetivos Negativos 0,344 2,328 1,358 Postest F = 4,751,p = 010
Global 0,149 9,540° 11,2107 Postest-Pretest F = 5,645p = 004
Autoconcepto negativo 0,416 2,077+ 1,657 Prefest F = 0,381, p = .767
positivo 0950 3.254+ 0.788 Postest F = 1,958,p = .122
A cestima 0,202 4,288 2,088+ Postest-Pretest F = 1,428, p = 237
Autoconcepto Académico 0,007 1,781 2,674+
Autoconcepto Social 0,946 2,595 8,130° Pratest £ = 0,742, p = .565
Autoconcepts Emociona) 1,421 0,568 0.267 Postest F = 2,421.p = 050
Autoconcepto Familiar 0,574 2,128 0,487 Postest-Pretest F = 2,321, p = .059
A Giobal 0,008 1,040 1,128
Adjetivos Positivos 1,263 19,436 11,554~ Pretesi F= 1,653, p=.165
Adjetivos Negativos 2,588 0,485 0,859 Postest £ = 9,882, p =.000
Giobal Compaft 2,820+ 14,844 4,940° 11,861+ Postest-Pretest F = 6,143_p = .003
Estrategias pasivas 4,894 10,335~ 0,700 8.344° ~ .
Estrategias agresivas 0,087 0,055 0,000 Ll oty >t
Estrategies asertivas 1,756 57,550 76,220 Postost.Pratest F - 25 19,5 = 000
Estrategias total 0,203 32,734 30,514 199p =
Conducta asertva 3,588+ 26,565 2,855 25,1487 Pretest = 1,225, p = 302
Conducta agresiva 0,873 2,354 1,040 Postest £ = 12202, p =.000
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10.

. Un aumento de la autoasertividad o grado en el que la persona se con-

cede a si mismo los derechos basicos asertivos (cambiar de opinion,
elogiar y recibir elogios, no entender algo, hacer y rechazar peticiones,
aceptar y rechazar criticas...) (se confirma la hipétesis 2).

. Un descenso de la ansiedad, tanto la ansiedad estado (estados transi-

torios de ansiedad, tensién, preocupacién, nerviosismo...), como la
ansiedad rasgo (tendencia mas estable de propensién a la ansiedad,
personalidad ansiosa) (se confirma la hipétesis 13).

. Un aumento de las conductas sociales de consideracién con los

demads, de las conductas de sensibilidad social o preocupacién por
los demas, en particular por aquellos que tienen problemas y son
rechazados o postergados (autoevaluacién) (se confirma parcialmen-
te la hipotesis 1).

. Un incremento de las conductas de liderazgo, conductas asociadas a

ascendencia, popularidad, iniciativa, confianza en uno mismo y espiritu
de servicio, asi como una disminucion de las conductas de ansiedad-
timidez en la interaccion social (heteroevaluacién profesores) (se con-
firma parcialmente la hipétesis 1).

. Una disminucién de problemas de conducta antisocial, referidos a

comportamientos que pueden clasificarse como agresivos (‘“'discute
mucho", ""destruye cosas de los demas') y a otros que no siéndolo pue-
den dificultar relaciones sociales adecuadas (‘'tiene cambios repenti-
nos de humor”, “es obstinado, rencoroso, irritable”, “miente o engafa’’,
“desobedece las érdenes que se le dan”) (heteroevaluacién padres)

(se confirma parcialmente la hipétesis 15).

. La inhibicién del aumento de diversas conductas antisociales algunas

de las cuales pueden aparecer con mas frecuencia en este periodo
evolutivo, conductas tales como mentir, no acudir al colegio, falsificar
notas, romper objetos, pegar, fumar, beber... (autoevaluacién) (se con-
firma la hipdtesis 4).

. Un incremento de la capacidad de empatia o capacidad afectiva y

cognitiva para percibir y hacerse cargo del estado emocional de otro
(se confirma la hip6tesis 12).

Una mejora del autoconcepto global, que se manifiesta en un incre-
mento del numero de adjetivos positivos seleccionados para autodefi-
nirse, es decir, una mayor capacidad para ver aspectos positivos de uno
mismo, valorandose mas aspectos positivos que negativos (se confirma
parcialmente la hipétesis 10).
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11. Una tendencia a la mejora del autoconcepto-autoestima relacionada
con la importancia del si mismo en relacién con los demas (se confirma
parcialmente la hipotesis 9).

12. Un aumento del autoconcepto social o imagen de si mismo en las rela-
ciones con los demas (se confirma parcialmente la hipétesis 8).

13. Una elevacion del concepto o imagen que se tiene de los compaiie-
ros del grupo, al haber estimulado un incremento del namero de adje-
tivos positivos seleccionados para definirles, es decir, una mayor capa-
cidad para ver aspectos positivos de los companeros (se confirma
parcialmente la hipdtesis 11).

14. Un aumento de la cantidad de estrategias cognitivas asertivas de reso-
lucién de situaciones sociales, asi como de la cantidad total de estrate-
gias cognitivas disponibles para afrontar situaciones sociales tales como
participar en un robo, entrar en un grupo, decir no, afrontar el rechazo,
responder a una agresion... (se confirma parcialmente la hipotesis 5).

18. Un incremento de las conductas asertivas en diversas situaciones de
Interaccidn social con iguales. Esto es, una mayor tendencia a expre-
sarse de forma directa, pero no coercitiva, en situaciones tales como
dar o recibir felicitaciones, pedir favores, iniciar y mantener conversa-
ciones, rehusar peticiones, realizar criticas, manifestar sentimientos, etc.
(se confirma parcialmente la hipotesis 2).

16. Una mejora de la capacidad para analizar sentimientos. Aumenta la
capacidad de analizar las causas o factores que provocan sentimientos
negativos tales como ira, tristeza, miedo o envidia, las consecuencias de
los mismos, asi como las formas de resolucién o afrontamiento (se con-
firma la hipotesis 7).

Efectos Complementarios del Programa

De forma complementaria a la evaluacién experimental del programa, y con
la finalidad de analizar la informacién subjetiva aportada por los adolescentes y
los profesores/as que participaron en esta experiencia, se realizé un analisis de
las frecuencias y porcentajes de las respuestas en los itemns cuantitativos de los
cuestionarios de evaluacién del programa. Asf mismo, se llevé a cabo una inte-
gracion de la informacién cualitativa ofrecida en estos cuestionarios, que afiade
informacién sobre los efectos del programa. Del conjunto de estos datos, y por
las limitaciones de espacio, Unicamente se presentan algunos resultados de la
evaluacion subjetiva del programa por parte de los adolescentes.

Si procedemos a ordenar los diversos subobjetivos del programa en los que
los adolescentes informan que han tenido algun nivel de cambio (algo, bastan-
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te 0 mucho), se pueden constatar diversos cambios, coherentes con la evalua-
Cion pretest-postest del programa y con la opinién de profesores/as y observa-
dores/as. La secuenciacién de los subobjetivos ordenados en funcién del nivel
de cambio global informado (algo-bastante-mucho) se presentan en la Tabla 3.

Por otro lado, y desde una perspectiva mas cualitativa, una de las pre-
guntas abiertas formuladas en el cuestionario de evaluacién del programa
para los adolescentes preguntaba si la experiencia llevada a cabo les
habia aumentado su interés por algun tema especifico. Sus respuestas des-
tacan nuevos temas de interés, algunos relacionados con situaciones cer-
canas tales como:

- Ha aumentado mi interés por la solidaridad, te vuelves mas solidario, he
pensado que hay que ser mas solidario y menos egoista con la gente.

— En el machismo y feminismo.

— Mas interés por las demas personas.

- Ha aumentado mi interés por los debates.

- Ha hecho que piense mdas a menudo en compafieros marginados
— Ha hecho que ayude a mis compaiieros a sentirse mejor.

— Me ha resultado interesante ver las distintas opiniones que se pueden dar
de un hecho...

Asi mismo, informman de un aumento del interés en temas relacionados con
la marginacién, la discriminacién, el racismo, la guerra, el hambre y la pobre-
za del tercer mundo. Dicen haber aumentado su sensibilidad y su conoci-
miento en relaciéon a estos temas, dando respuestas tales como:

— Me dio qué pensar el juego que hablaba de la posesion de bienes en el
mundo, en el juego del restaurante pude comprobar lo mal que lo pasan
algunas personas pobres o los que viven en la calle.

-~ He pensado mas en temas como el racismo, la marginacién, la discrimi-
nacién... esto me motiva bastante y te vas preocupando mas por estos
temas y te vas dando cuenta de mas cosas.

- Ha despertado mi interés por saber mas sobre cémo viven los inmigran-

tes, los marroquies, los arabes, los gitanos...

Incluso uno de los adolescentes dice haber puesto en marcha conductas de
ayuda, llamando a un sitio para enviar dinero al mes y ayudar a un nifio en la
comida y lo que necesite... Por otro lado, una de preguntas abiertas del cues-
tionario preguntaba: ;qué te ha parecido esta experiencia? Algunas de las res-
puestas literales expresadas fueron:

— Mi experiencia ha sido muy buena.

~ Me ha parecido una experiencia interesante.
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Tabla 3. Secuenciacién de los subobjetivos en fuxicién

del nivel de cambio
% ) o (tgfzs.' Descripcion
71.8 |~ He conocido otras formas de pensar diferentes, otros puntos de vista diferentes al mio, en
! el transcurso de los debates.
71,4 | - He aprendido a debatir sobre problemas o conflictos que se dan entre seres humanos.
- Coopero mas con los demés.
69,8 | - He aprendido a reflexionar sobre las causas o situaciones que crean sentimientos (tristeza,
rabia, miedo, envidia...)
69 - Reflexiono mas sobre las ideas u opiniones que tengo sobre las personas y sobre la reali-
dad que me rodea en general.
65,9 | - Escucho mas atentamente cuando mis compaiieros/as estan hablando.
65,1 | - Estoy mas atento a los sentimientos de los demas.
64,3 [ - Respeto més las opiniones de otros comparieros/as.
63,5 | —Tengo mas conductas de ayuda hacia los demas.
- Expreso més mis opiniones a los demés, me comunico més abiertamente.
- He hablado con compaiieros/as de clase con los que antes casi no hablaba.
62,7 | - He aprendido a reconocer actitudes racistas hacia otros seres humanos.
-Tengo en cuenta otras cosas de las personas a parte de su apariencia fisica o su imagen
externa.
595 |—Me atrevo a decir mis opiniones aunque no sean compartidas por el resto de mis compa-
' fieros/as de clase.
-Veo més positivamente a mis compafieros/as.
587 |- Rechazo menos a los demas.
' - Intervengo maés activamente y més positivamente con intencién de ayudar cuando otros
compafieros/as de clase tienen un problema o conflicto.
55,6 | - Participo mas en actividades de grupo.
52,4 |- Hablo méas con los compafieros/as de clase.
51,6 |-Me llevo mejor, tengo una relacién mas positiva con el profesor/a con el que he realizado
esta experiencia.
50 — Me siento mas respetado y escuchado por mis compaiieros/as de clase.
- Me veo més positivamente a mi mismo.
- He aprendido formas adecuadas de expresar sentimientos como la tristeza, la rabia, el
49,2 miedo...
429 | - Me ofrezco mas como voluntario para tareas de responsabilidad del grupo (por ejemplo,
hacer de secretario, o otras tareas que necesite el grupo...)
42,1 | - Tengo menos conductas agresivas con mis compaiieros/as.
- Expreso més mis sentimientos en clase.
32,5 | -Tengo més amigos/as en clase.
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- Me ha parecido excepcional por la parte de los sentimientos.
- Me ha gustado bastante porque da a conocer cosas que son reales y ti
ni te las imaginas y también te hace reflexionar mucho.

- Me ha parecido buena ya que hace que te intereses o que te informes mas
sobre un tema que puede que antes no lo hayas tenido en cuenta.Y estos
temas son interesantes y a la vez importantes, que pueden ocurrir en la
vida real.

- Divertida.
- Una experiencia bonita y educativa...

Otra pregunta del cuestionario de evaluacién del programa solicitaba que
los adolescentes expresaran de forma abilerta si la experiencia realizada
durante todo el curso escolar les habfa aportado algo. El andlisis de las res-
puestas dadas ha permitido precisar S tipos de aportaciones. En primer lugar,
se observa un grupo de respuestas donde destacan que la experiencia ha
aportado una mejora en las relaciones sociales que se dan en el grupo. Ejem-
plos de estas respuestas son:

— Entiendo mejor a los demas.

— Hablo maés en el grupo y defiendo mas mis opiniones.

- Tengo més confianza en los demas.

— Me ha aportado compafierismo.

— Saber escucharnos, escucho més a las personas.

— Antes tenia miedo a relacionarme y ahora no.

- Todos somos mas amables y agradables que antes.

— He aprendido a tener en cuenta las opiniones de los demaés.
- Me ha aportado buenos ratos con mis compaiieros. ..

Otro grupo de respuestas hacen referencia a un mayor aumento de la sen-
sibilidad a temas de discriminacién, racismo o pobreza. Ejemplos de estas
respuestas son:

— Me ha aportado informaciéon sobre €l racismo, los gitanos y sobre otras

razas.

— Me ha aportado conocimientos sobre el trato a personas de otras razas

que antes no sabia.

- Me ha aportado mas sentimientos hacia la gente pobre...

Un tercer grupo de respuestas, reflejan un aumento de las conductas pro-
sociales como ayudar, cooperar o compartir, y que se ponen de relieve en res-
puestas como:

— Ahora pienso mas si las personas estan solas o necesitan ayuda € intento

ayudarles.
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— Ahora soy maés solidario.

— Alrelacionarme con los demas trato de no herir a nadie al decir algo con-

creto.

— Ahora soy méas cooperadora...

El cuarto grupo de razones hace referencia a un aumento del nivel de expre-
sién y comprension emocional, asi como un incremento de los sentimientos de
empatia. Y en ultimo lugar, también matizan cambios cognitivos. Varios ado-
lescentes indican que esta experiencia les ha aportado:

— Pensar mas en los sentimientos.

— Pensar mas en los demas, y no solo en mi mismo.
— Saber mds, nuevos conocimientos.

— Nuevas ideas.

- Algunas de mis ideas han cambiado.

— Una nueva forma de ver las cosas...

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Los resultados de la evaluacién del programa sugieren un efecto positivo
del mismo en diversas variables del desarrollo social y personal. En concreto,
se confirma un aumento significativo de: (1) las relaciones sociales intragrupo
amistosas y prosociales; (2) la autoasertividad y la conducta asertiva en la inte-
raccién con iguales; (3) las conductas sociales de consideracién por los
demé4s; (4) las conductas de liderazgo e iniciativa; (5) la capacidad de empa-
tia; (6) el autoconcepto global, el autoconcepto social, y la autoestima; (7) la
imagen de los compaiieros del grupo; (8) la cantidad de estrategias cogniti-
vas asertivas como técnica de resoluciédn de situaciones sociales conflictivas;
y (9) la capacidad de analizar sentimientos. Asi mismo, se ha constatado que
el programa ha ejercido una disminucién significativa de: (1) las ideas o cog-
niciones prejuiciosas; (2) la ansiedad estado y rasgo; (3) las conductas de
ansiedad en la interaccién social y (4) la conducta antisocial.

Lo primero que llama la atencién es que el programa incide especialmen-
te aumentando las variables positivas, pero en relacion a las negativas aunque
en ocasiones las disminuye, en otras Unicamente neutraliza una involucién que
se observa en la tendencia general de los adolescentes de control ya que
empeoran en varias conductas sociales y cogniciones exploradas. Siendo los
sujetos de control muy homogéneos con respecto a los experimentales, como
asi lo han confirmado los andlisis multivariados, inicamente cabe explicar esta
trayectoria negativa desde lo que son las caracteristicas evolutivas de la ado-
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lescencia (Aberastury y Knobel, 1984; Fierro, 1985; Hopkins, 1986; Noller y
Callan, 1991; Rodriguez, 1994), es decir, una etapa de inestabilidad y de pro-
visionalidad, una etapa de tensién, de ansiedad y de profundos cambios.

Otro aspecto a resaltar es el hecho de que el programa ha afectado positi-
vamente promoviendo cambios en diversos aspectos cognitivos (prejuicios,
estrategias cognitivas de interaccién social, capacidad de analizar sentimien-
tos), relacionales (amistad y prosocialidad) y de personalidad (ansiedad, auto-
concepto, autoestima, concepto de los comparieros del grupo). Aunque, tam-
bién ha afectado positivamente en el plano de la conducta (conducta asertiva,
autoasertividad, conducta antisocial, conductas de consideracién por los
demas, conductas de liderazgo), los cambios en el plano de la conducta pare-
cen mas resistentes en la adolescencia.

Por otro lado, las opiniones subjetivas de los adolescentes experimentales
son coherentes con estos resultados ya que un porcentaje importante de los
sujetos informa haber cambiado algo, bastante o mucho en subobjetivos
como: (1) he conocido otras formas de pensar diferentes, otros puntos de vista
diferentes al mio en el transcurso de los debates; (2) he aprendido a debatir
sobre problemas o conflictos que se dan entre seres humanos, entre personas;
(3) ayudo y coopero mas con los demas; (4) he aprendido a reflexionar sobre
las causas o situaciones que crean sentimientos (tristeza, rabia, miedo, envi-
dia...); (8) reflexiono mas sobre las ideas u opiniones que tengo sobre las per-
sonas y sobre la realidad que me rodea en general; (6) escucho mas atenta-
mente cuando mis compafieros/as estdn hablando y expreso mas mis
opiniones a los demds, me comunico mas abiertamente; (7) estoy mas atento
a los sentimientos de los demas; (8) respeto mas las opiniones de otros com-
pafieros/as; (9) he aprendido a reconocer actitudes racistas hacia otros seres
humanos; (10) tengo en cuenta otras cosas de las personas a parte de su apa-
riencia fisica 0 su imagen externa... Ademas, entre otras cuestiones dicen
haber incrementado su interés por temas como: la pobreza, el tercer mundo,
la querra y la paz, la emigracién, la solidaridad, la discriminacién, el racismo...

Los resultados obtenidos en el estudio, por un lado, validan la eficacia del
programa para un amplio conjunto de objetivos de desarrollo personal y
social relacionados con la educacién en derechos humanos, y por otro lado,
apuntan en la misma direccién de otras investigaciones (Battistich et al., 1991;
Garaigordobil, 1992, 1993, 1995a, 1996b, Gonzalez Portal, 1992, 1994, Sterling,
1990) que ponen de relieve los positivos efectos de este tipo de experiencias
que combinan diversas técnicas de dinamica de grupos en el contexto de acti-
vidades que promueven comunicacion, cooperacién, confianza en uno mismo
y los demas, respeto por las diferencias...

El trabajo realizado aporta una herramienta psicoeducativa y un modelo
metodolégico para la evaluaciéon de programas, sin embargo, no esta exento
de'limitaciones. En general, los estudios de este tipo tienen diversas limitacio-
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nes ya que en ellos intervienen muchas variables extrafias y dificiles de con-
trolar. Los resultados de la evaluacién de un programa pueden estar afectados
por las caracteristicas personales, sociales o0 motivacionales de las personas
implicadas, por las garantias cientificas de los instrumentos de evaluacién uti-
lizados, por la estandarizacién del procedimiento seguido en la recogida de
datos con todos los sujetos y en ambas fases de la evaluacién...

En lo que respecta a este estudio se podrian destacar principalmente dos
limitaciones. Por un lado, debido a la dificultad de encontrar instrumentos
estandarizados para explorar las variables cognitivas: prejuicios, estrategias
cognitivas de interaccién, y capacidad de analizar sentimientos, hubo que
disefiar instrumentos "“ad hoc” para medir estas variables. Esto siempre
supone un problema en un estudio, no obstante, se realizaron analisis de
validez convergente y divergente de los resultados en estos instrumentos y
los resultados en otros instrumentos con garantias psicométricas obteniendo
coeficientes de correlacién satisfactorios. En relacién al listado de adjetivos
para evaluar el autoconcepto y el concepto de los demas disefiados “ad
hoc”, se realizaron analisis de validez con el AFA y con el AC, obteniendo
correlaciones significativas altas que los validaron. Otra fuente de sesgo en
este estudio puede estar relacionada a las caracteristicas de la muestra
seleccionada. Los sujetos del estudio pueden ubicarse en un ambito socio,
econémico y cultural medio, y cabria cuestionarse si con sujetos de ambien-
tes desfavorecidos serian generalizables los resultados obtenidos. Asi, se
pedria sugerir como futuro trabajo administrar el programa en distintos
ambientes socio-culturales, evaluando sus diferenciales efectos. No obstan-
te, esperamos que los positivos resultados obtenidos en este trabajo estimu-
len a los profesionales de la Psicologia y la Educacién a poner en marcha
experiencias de este tipo con adolescentes, en una perspectiva psicoeduca-
tiva y también terapéutica.
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¢QUE PODEMOS HACER LOS PROFESORES
UNIVERSITARIOS PARA MEJORAR EL INTERES
Y EL ESFUERZO DE NUESTROS ALUMNOS
POR APRENDER?

(MENCION HONORIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

Jesus Alonso Tapia

INTRODUCCION

Uno de los factores mas importantes que determina el aprendizaje es la
motivacién con que alumnos y alumnas afrontan las actividades académicas
dentro y fuera del aula. Todo profesor sabe que el alumno motivado —aquél al
que interesa comprender lo que estudia y adquirir los conocimientos y habili-
dades que pueden hacer de él una persona competente— se pone antes a la
tarea, se concentra més en lo que hace, persiste mas en la busqueda de solu-
cién a los problemas con que se encuentra, y dedica més tiempo y esfuerzo en
general que aquél que carece de la motivacién adecuada. Este, bien porque no
le interesa lo que ha de estudiar, bien porque no cree que sus esfuerzos le
vayan a llevar a ninguna parte, tarda en ponerse a trabajar, se concentra menos,
estudia de modo més superficial, con menos frecuencia y con menor intensi-
dad, y tiende a persistir menos en sus esfuerzos por superar las dificultades a
que llega. La ausencia de una motivacién adecuada constituye, por ello, un pro-
blema en todos los niveles escolares, incluido el universitario. Por esta razén, es
necesarlo asegurarse de que tienen la motivacién suficiente a la hora de plan-
tearles objetivos, retos y actividades encaminadas a facilitar su aprendizaje.

No obstante, los profesores pueden afrontar el problema anterior de distin-
tos modos. Por una parte, no es infrecuente que los profesores universitarios
comenten que si muchos alumnos estan desmotivados es porque estan en la
carrera que no han escogido o porque hay otras cosas que les interesan mas
que los estudios. Tampoco es infrecuente escuchar que, en cualquier caso, si
el alumno universitario no esta motivado, eso es problema suyo pues nadie
esta obligado a realizar estudios superiores. Frente a este modo de opinar, sin
embargo, cabe pensar que los profesores también contribuimos con nuestra
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forma de plantear la ensefianza y el aprendizaje a la motivacién o desmotiva-
cién de los alumnos. Todo el que ha sido alumno ha tenido la experiencia de
que su motivacién cambiaba dependiendo del profesor, de su modo de plan-
tear las clases y actividades de aprendizaje. Clases incomprensibles y exce-
sivamente abstractas, practicas insuficientes, ausencia de apoyo por parte del
profesor, examenes en los que se ha de responder de forma memoristica a
cuestiones a menudo poco relevantes —entre otros factores— han contribuido a
desmotivarnos, al contrario de 1o que ha ocurrido en las situaciones opuestas.

La realidad anterior, unida a la conciencia de que la calidad de la docencia
en una universidad debe medirse no sélo por el numero de licenciados capa-
ces que genera, sino también en relacién inversa al nimero de alumnos que
fracasan, abandonan o terminan sin un auténtico conocimiento y que hubieran
podido terminar con una buena capacitacién de haber sabido los profesores
motivarles y ensefiarles adecuadamente, hace que los profesores universita-
rios también nos preguntemos: Qué puedo hacer para consegulr que mus
alumnos y alumnas se esfuercen por aprender y pongan el esfuerzo necesario?

Aunque los profesores universitarios podamos tener nuestras ideas sobre
qué podemos hacer para motivar adecuadamente a nuestros alumnos, no es
menos clerto que a menudo vemos la necesidad de un conocimiento siste-
matico y sélidamente fundamentado que nos oriente en este punto, razén por
la que hemos realizado la investigacién que presentamos.

Debido a la importancia de la motivacién como elemento instigador y faci-
litador del aprendizaje, han sido numerosas las investigaciones que han trata-
do de poner de manifiesto tanto el efecto de las distintas motivaciones de los
alumnos sobre aquél, como los factores personales de que depende una moti-
vacién adecuada. Tales investigaciones han sido revisadas y sintetizadas en
diversos trabajos (Alonso Tapia, 1991, 1992, 1995, 1997; Ames y Ames, 1984,
1985, 1989; Boekaerts, 1997; Dweck y Elliot, 1983; Kuhl, 1994).

Mucho menos frecuentes han sido los trabajos destinados a poner de mani-
fiesto las condiciones contextuales concretas que pueden contribuir a la mejo-
ra del interés y esfuerzo con que los alumnos afrontan la actividad escolar
(Pardo y Alonso Tapia, 1990; Alonso Tapia e Irureta, 1991; Hidi y Anderson,
1992; Pressley et al, 1992). No obstante, pese al escaso volumen de trabajos
empiricos sobre €l papel de las condiciones contextuales, la reflexién sobre
las mismas ha dado lugar a directrices divulgadas y asumidas por los profe-
sores (Alonso Tapia, 1991; Ames, 1992). Sin embargo, debido a la escasez de
trabajos empiricos sobre este punto, especialmente en el &mbito universitario,
aunque el modo de enfocar la actividad docente propuesto por los trabajos
descritos para mejorar la motivacién sea plausiblemente adecuado, parece
necesario obtener evidencia empirica adicional que sustente las orientacio-
nes practicas que sobre este punto vienen d&ndose a los profesores de los
distintos niveles escolares.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En trabajos previos (Alonso Tapia, 1991, 1995, 1997), tras el analisis de la
evidencia existente, hemos propuesto un modelo para el andlisis y modifica-
cion, en caso necesario, de las pautas de actuacion de los profesores que
constituyen los factores contextuales inmediatos que supuestamente influyen
en la motivaciéon de los alumnos por aprender. Los patrones de actuacién a
que nos referimos se recogen en la tabla 1.

Existen numerosos apoyos parciales que sugieren que actuar de acuer-
do con el modelo sefnalado puede ser particularmente efectivo, si bien
estos apoyos proceden en su mayoria de estudios realizados con alumnos
de Ensefhanza Secundaria (Alonso Tapia, 1997). Sin embargo, hay dos
aspectos del mismo que son totalmente desconocidos. Por un lado, no se
conoce la perspectiva de los propios alumnos respecto al valor motivacio-
nal de las diferentes pautas de actuacién en que, paso a paso, se traduce la
actividad docente. ;Qué efecto tienen las pautas referidas, segun su expe-
riencia, en su interés y esfuerzo por aprender? Por otro lado, tratar de dar
respuesta a la pregunta anterior puede dar lugar a resultados engafiosos si
no se tienen en cuenta las diferentes metas con que los alumnos afrontan el
trabajo escolar, metas que pueden hacer que lo que es estimulante para
unos, no lo sea para otros. Diversos autores, tal y como recogemos en varios
de nuestros trabajos (Alonso Tapia, 1991, 1997) han puesto de manifiesto
que los alumnos afrontan la actividad escolar preocupados por una © mas
de las metas recogidas en la figura 1, y cuyas consecuencias se describen
a continuacion:

Figura 1. Razones personales que afectan al interés y dedicacién
al trabajo académico (Alonso Tapia, 1997)
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Tabla 1. Pautas de accién docente con repercusiones motivacionales
(Alonso Tapia, 1997)

1.1

13.

2.2.

23.

Pautas al comenzar las actividades de aprendi-
zaje.

Para activar la curiosidad:

Presentar informacién nueva o sorprendente.
Plantear problemas e interrogantes.

. Para mostrar la relevancia de la tarea:

Emplear situaciones que ilustren la relevancia
de la tarea.

Indicar directamente la funcionalidad de la tarea.
Para activar y mantener el interés.

Variar y diversificar las tareas.

Activar los conocimientos previos.

Usar un discurso jerarquizado y cohesionado.
Usar ilustraciones y ejemplos.

Usar un contexto narrativo.

Sugerir metas parciales.

Orientar la atencién al proceso de realizacién
de la tarea.

Planificar de forma precisa de las actividades a
realizar.

Pautas al desarrollar las actividades de aprendi-
zaje.

. Para transmitir aceptacion incondicional:

Permitir que los alumnos intervengan esponta-
neamente.

Escuchar activamente, pidiendo aclaraciones si
procede.

Hacer eco de las respuestas.

Asentir con la cabeza mientras el alumno o
alumna hablan.

Sefialar lo positivo de las respuestas, aunque
sean incompletas.

Pedir razones de las respuestas incorrectas.

No comparar a los alumnos.

Dedicar tiempo a cualquier alumno o alumna que
demande ayuda.

Para que los alumnos se impliquen de forma auté-
noma en el aprendizaje.

Explicitar la funcionalidad de las actividades.
Dar oportunidades de opcién.

Subrayar el progreso y el papel activo del alum-
no en el mismo.

Sugerir e} establecimiento de metas propias.
Sugerir la divisién de tareas en pequefios pasos.
Ensefiar a preguntarse ;cémo puedo hacerlo? y
a buscar medios para superar las dificultades.
Sefialar la importancia de pedir ayuda.

Serialar la importancia de pedir que le ensefien
a hacer las cosas por si solo/a.

Ensefiar a preguntarse qué enseiian los errores.
Hacer que alumnos y alumnas se paren a sentir
y disfrutar sus logros

Para facilitar la experiencia de aprendizaje: dise-
flo de las tareas.

Crear la conciencia del problema.

Explicar los procedimientos o estrategias a
aprender.

Modelar el uso de los procesos de pensamien-
10, hacténdolos explicitos.

2.4.

2.5.

Moldear mediante indicaciones el uso preciso

de procedimientos y estrategias.

Posibilitar e inducir la practica independiente.

Para facilitar la experiencia de aprendizaje: Inte-

raccién profesor-alumno:

a) Mensajes:

Orientar hacia el proceso, mas que hacia el

resultado.

Orientar hacia la busqueda de medios para

superar las dificultades.

Sehalar los progresos especificos del alumno

(refuerzo).

Sugerir que se reflexione sobre el proceso

seguido.

Hacer que el alumno se pare a pensar sobre lo

que ha aprendido.

Sefalar que nadie es tonto, que todo se puede

aprender

b) Recompensas.

Utilizar recompensas si el interés inicial es muy

bajo.

Utilizar recompensas si el atractivo de la tarea

requiere préctica.

Utilizar recompensas si para disfrutar de la tarea

se requiere cierta destreza.

c) Modelado de valores.

Mostrar que se afrontan las tareas buscando

ante todo aprender.

Mostrar que se valoran los errores como algo de

lo que se puede aprender.

Mostrar que escuchar inclusc al menos capaz

es valioso: siempre se aprende algo.

Para facilitar la experiencia de aprendizaje: Inte-

raccién entre alumnos.

Proponer tareas que impliquen cooperacién:

- sblo si la tarea es abierta, posibilitando el con-
traste de puntos de vista

— prestando atencién al tamafio del grupo

- prestando atencién a las caracteristicas de los
alumnos.

Proporcionar un guién que incluya objetivos y

pautas bésicas de organizacion.

Pautas para la evaluacién

del aprendizaje.

Hacer explicita la relevancia de los conocimien-
tos y destrezas evaluados.

Disefiar la tarea y el tipo de preguntas de modo
que permitan ayudar a superar los errores.
Hacer preguntas para que se caiga en la cuen-
ta de que realmente se ha aprendido.

Dar a conocer de antemano los criterios de
calificacién y procurar que sean lo mas objeti-
vos posible.

Incluir tareas de dificultad variada para facilitar
a todos un cierto éxito.

Evitar en lo posible la comparacién entre alumnos.
Dar informacién a los alumnos sobre cémo su-
perar los error.
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b)

d)

e)
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Adquirir o incrementar los propios conocimientos y capacidades hasta
llegar a experimentar que se domina €l tema y que se es competente
(Dweck y Elliot, 1983). Se ha comprobado que afrontar los estudios
movidos por este tipo de meta tiende a facilitar la inmersion en la tarea
—los alumnos llegan a quedarse absortos en la misma-, fomenta la bus-
queda de informacién complementaria y la elaboracién de los conoci-
mientos, e induce a buscar ayuda para resolver las dificultades cuando
ésta es realmente necesaria.

Conseguir aprender no cualquier cosa, sino conocimientos que por su
naturaleza sean relevantes y tiles para la consecucién de objetivos ulte-
riores a corto, medio o largo plazo (Keller, 1983). Se ha podido compro-
bar que si los alumnos no tienen clara la funcionalidad de los conoci-
mientos o actividades de aprendizaje —si no ven para qué puede servir
lo que han de hacer o aprender— desaparece su interés, disminuye su
esfuerzo y aumenta la sensacién de tener que hacer las cosas por obli-
gacion, lo que induce a buscar salir de la situacién como sea —por ejem-
plo, marchandose de clase o dedicandose a hacer cosas que no tienen
que ver con la misma, estudiando lo imprescindible, copiando en un
examen si es necesario, etc—.

Conseguir la seguridad que da el aprobado o una determinada califi-
cacién (Elton, 1996). El hecho de que alumnos y alumnas afronten el
estudio en un contexto fuertemente definido por el hecho de tener que
pasar unos examenes contribuye a que cobre prioridad la necesidad
de obtener una calificacién aceptable. Pero se ha constatado que, cuan-
do esto ocurre, los efectos no son positivos. Es cierto que aumenta el
numero de tareas terminadas y que, dependiendo del tipo de evalua-
cién, las notas mejoran. Sin embargo, €l aprendizaje suele ser memo-
ristico, viéndose perjudicada la comprensién, la asimiacién y la capa-
cidad de usar los conocimientos en contextos nuevos y relevantes.

Conseguir metas externas al propio aprendizaje (Leeper, Greene y Nis-
bet, 1973). En general, la preocupacién por metas externas al propio
aprendizaje —por ejemplo, el dinero que se puede conseguir, etc.— hace
que los alumnos se pregunten si lo que se estudia va a servir para tal
propésito ¥, como a menudo no se ve la relacién directa, la motivacién
por aprender se ve afectada negativamente.

Conseguir preservar ¥y, si es posible, incrementar la propia autoestima
ante sf mismo y ante los demés (Dweck y Elliot, 1983). La actividad aca-
démica tiene lugar en un contexto social —el grupo de clase o de amigos,
el grupo familiar, etc—. En este contexto, los exitos o fracasos piblicos
afectan a la estima de los alumnos. Por este motivo, cuando un alumno o
una alumna afrontan el trabajo académico preocupados por su estima per-
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sonal y social, ponen en marcha estrategias encaminadas a preservarla o
a incrementarla que, sin embargo, afectan negativamente al aprendizaje.
Por ejemplo, tienden a no preguntar en clase para evitar el ridiculo, o a
estudiar de forma que la nota sea positiva, aunque ello implicue a menu-
do un aprendizaje memoristico y falto de asimilacién de los conocimien-
tos. No obstante, si reciben una baja calificacién y tienen la posibilidad de
Incrementar esa nota en una segunda oportunidad, se esfuerzan mucho
mas que los compafieros en los que esta preocupacién no es especial-
mente alta.

f) Evitar la sensaciéon de hacer las cosas por obligacién y para beneficio de
otros, y experimentar que lo que se hace se hace por que se desea y para
el propio beneficio (deCharms, 1976). Si hay algo demostrado es que el
sentimiento de hacer algo obligado destruye el interés, elimina todo
esfuerzo por aprender y promueve comportamientos orientados a salir
de la situacién como sea, al contrario de lo que ocurre cuando asumimos
una tarea —aunque haya sido propuesta por otros— como algo propio.

g) Evitar la sensacion de rechazo y experimentar la sensacion de ser acep-
tado de modo incondicional por los demas y, especialmente, por el pro-
fesor (Feuerstein et al., 1980). A menudo, la forma en que un profesor se
dirige a sus alumnos, en conjunto o individualmente, hace que se sien-
tan rechazados. Cuando esto ocurre, el alumno tiende a rechazar no sélo
al profesor o profesora en cuestion, sino también el trabajo en la materia
que éstos imparten, &l tiempo que aumenta la sensacién de tener que
hacer las cosas por obligacién, sensacién que, como ya hemos sefiala-
do, afecta negativamente a la motivacién por aprender.

Como puede deducirse, en la medida en que las pautas de actuacién reco-
gidas en la tabla 1 ienden a maximizar la probabilidad de conseguir los efec-
tos positivos igados a las metas descritas y a minimizar los negativos, cabe
esperar —en general- que los alumnos perciban que afectan positivamente a
su interés y su motivacién por aprender. Sin embargo, la percepcion del efec-
to de algunas de las pautas aludidas puede variar dependiendo de qué meta
sea la que maés preocupe al sujeto. Por ejemplo, promover la participacion y Ia
realizacién de clases practicas llevadas a cabo por los propios alumnos puede
tener efectos positivos en la medida en que a éstos les preocupe aprender,
dado que al participar, sus ideas y conocimientos son confirmados o corregi-
dos segun que sean correctos © no, confirmacién y correccién que favorecen
el aprendizaje. Pero en la medida en que lo que preocupe a un alumno sea
sobre todo preservar su autoestima y evitar hacer el ridiculo, es probable que
tener que exponer un tema en una clase afecte negativamente a la motivacién.
En consecuencia, parece necesario dar respuesta a la pregunta siguiente: ;De
qué modo y en qué grado las diferencias en las metas con que los alumnos
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afrontan las actividades escolares modifican el efecto motivacional de los con-
textos creados por los profesores?

Dado que saber a qué atenerse respecto a las cuestiones anteriores es par-
ticularmente importante si se desea ajustar la actividad docente de modo que
facilite la implicacién voluntaria e intensa de los alumnos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, hemos disefiado Ia investigacién que se describe a
continuacion para intentar responderlas.

HIPOTESIS

Que conozcamos, no existen estudios previos sobre el modo en que los alum-
nos perciben el efecto motivacional de las diferentes pautas de accién docente.
Este hecho dificulta la posibilidad de establecer hipétesis o expectativas especi-
ficas sobre el efecto de cada una de tales pautas. No obstante, la evidencia exis-
tente sobre el efecto de las mismas en la motivacién y el aprendizaje, efecto
puesto de manifiesto en los trabajos de los numerosos autores anteriormente
citados, asi como la consideracién de la naturaleza de las motivaciones persona-
les que guian la actividad de los alumnos, permite esperar clertos resultados que
sefialamos a modo de hipdtesis generales, que agrupamos en dos categorias.

Hipdtesis Relativas a los Efectos Globales de los Distintos Patrones
de Actividad Docente

Los efectos de las distintas pautas de accién docente pueden ser conside-
rados de modo global, esto es, sin tener en cuenta el modo en que pueden
interactuar con las caracteristicas motivacionales de los sujetos, consideracién
que permite establecer las siguientes hipétesis respecto a las pautas de
actuacion que se enumeran a continuacion:

1) Efecto de las pautas de actuacién relacionadas con la introduccién de los
distintos temas o actividades. Presentar informacién que sorprenda y
plantee interrogantes, plantear problemas que hagan pensar, sefalar
metas y objetivos especificos a conseguir con una tarea, situar ésta
dentro de los objetivos globales a conseguir en la asignatura, anticipar
mediante la presentacién de esquemas el contenido a tratar y relacio-
narlo con lo ya visto o con lo que sabe el sujeto y hacer explicita la uti-
lidad de la tarea son estrategias docentes que activan la curiosidad,
conciencian a los alumnos de la relevancia de la tarea y facilitan el
mantenimiento de la atencién (Keller, 1983; Alonso Tapia, 1991, 1997).
En consecuencia, cabe esperar que el uso de estas pautas de actua-
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cién sea percibido como positivamente favorecedor del interés y la
motivacion.

2) Efecto de las pautas de actuacién relacionadas con el planteamiento y
desarrollo de las clases o actividades. Durante el desarrollo de la clase
son varias las caracteristicas de la actividad docente que pueden tener
un impacto motivacional. Ante todo, la organizacién y claridad expositi-
va, clave para que los alumnos no se queden bloqueados por no enten-
der. A continuacién, en relacién con este punto, facilitando o dificultando
la claridad de la exposicién, intervienen otras variables. Primero, el tipo
de vocabulario utilizado, que puede ser mas 0 menos técnico y preciso.
Después, el uso de imdgenes y ejemplos para ilustrar y aclarar los con-
tenidos mas abstractos y dificiles de aprehender. Asf mismo, la posibili-
dad y estimulo a la participacién, dado que permite aclarar dudas, con-
firmar o descartar las ideas que se va haciendo el alumno y facilitar la
construccién de representaciones adecuadas de lo que se trata de
aprender, aunque también puede perjudicar a los alumnos mas timidos,
dependiendo de cémo se lleve a cabo. Finalmente, el hecho de relacio-
nar los contenidos pertenecientes a distintos temas y de sugerir lecturas
complementarias puede contribuir a una mayor elaboracién e integra-
cién de los conocimientos aunque también exige un mayor esfuerzo por
parte de los alumnos. En consecuencia, dadas las caracteristicas de las
variables descritas, en la medida en que faciliten la comprensién, eviten
el bloqueo y maximicen la experiencia de progreso también seran per-
cibidas, en general, como facilitadoras del interés y la motivacion.

3) Efecto del planteamiento de clases précticas y de las caracteristicas de las
mismas. En clase es frecuente que los alumnos tengan que trabajar resol-
viendo problemas o haciendo tareas. En la medida en que esto ocurre, la
clase pasa a ser una clase practica. Adema4s, una estrategia docente que
los profesores emplean con alguna frecuencia es pedir a los alumnos
que preparen una clase de cuyo desarrollo se han de responsabilizar
ante sus compafieros. Normalmente estas clases, que por su desarrollo
son también clases practicas, plantean problemas nuevos a los alumnos,
por lo que suelen constituir un reto que puede llevar al desarrollo de
nuevas competencias. Ademas, pueden prepararse en grupo, lo que
supone en principio la posibilidad de contrastar puntos de vista y, en
consecuencia, de un mejor aprendizaje. También suelen tener un carac-
ter m&s informal —-menos estructurado, con mas participaciéon- que las
clases llevadas directamente por el profesor, y en ellas el trabajo de los
alumnos puede ser valorado y criticado publicamente a lo largo de las
mismas por sus compaieros, lo que puede ayudarle a corregir errores.
En consecuencia, en la medida en que todas estas caracteristicas contri-
buyen a facilitar el aprendizaje, cabe esperar que los alumnos perciban
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su utilizacién por parte de los profesores como algo que favorece su inte-
rés y su motivacién por aprender.

4) Efecto del planteamiento de trabajos prédcticos y de sus caracteristicas. No
es infrecuente que los profesores pidan a los alumnos la realizacién de
trabajos practicos fuera de las clases como medio para facilitar la com-
prensién y el aprendizaje de los contenidos que han de aprender. Al
asignar estos trabajos, los profesores pueden dar la opcién de elegir
entre varios trabajos posibles; pueden plantear su realizacién en grupo
para facilitar la complementariedad de esfuerzos y capacidades y pue-
den acompafiar la propuesta de trabajo de un guién mas o menos espe-
cifico que evite que los alumnos se queden atascados durante la realiza-
cién de aquél. Los trabajos practicos, especialmente si se realizan en las
condiciones sefialadas, favorecen el aprendizaje, por lo que cabe espe-
rar que su propuesta sea percibida por los alumnos como positivamente
motivadora.

5) Efecto de las pautas de evaluacién y del uso de los resuitados de la misma.
Son varias las caracteristicas de la evaluaciéon que pueden afectar a la
motivacién de los alumnos.

El hecho mismo de la evaluacién, en cuanto que puede dar lugar a un
€xito o0 a un fracaso, tiene siempre repercusiones motivacionales tanto
por las consecuencias externas del resultado —tener que volver a estu-
diar, etc.— como por las implicaciones del mismo para la autoestima.
Pero, ademas, el modo de plantear las evaluaciones y de dar los resulta-
dos también puede influir en la motivacién. Asi, la cantidad de ejercicios
de evaluacion —desde un examen Unico a la evaluacién continua— modi-
fica las probabilidades tanto de aprender a partir de la propia evaluacién
como de experimentar el éxito o el fracaso ligado al resultado.

En cuanto al contenido, que las preguntas o tareas exijan pensar o que,
por el contrario, puedan resolverse con haber memorizado los temas o
haber aprendido unos algoritmos tampoco es indiferente para la motiva-
cion: lo primero plantea un desafio interesante del que incluso se puede
aprender, pero incrementa la posibilidad de fracaso, al contrario de lo
cue ocurre con el sequndo tipo de tareas.Y 1o mismo ocurre segun que
los profesores planteen examenes mixtos —que incluyen distinto tipo de
tareas y formatos de evaluacién— o exdmenes de un unico tipo. Los pri-
meros dan mas posibilidades de expresar 1o que uno sabe, pero en caso
de fracaso disminuye la posibilidad de disculpa o autojustificacién, al
contrario de lo que ocurre en los segundos.

Asi mismo, por lo que se refiere al tiempo, el disponer de mayor o menor
tlempo para elaborar la contestacion puede tener repercusiones distin-
tas: a mayor tiempo, mas posibilidades de elaboracién y autocorreccion
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de la respuesta, pero también de distraerse, de que surjan dudas y de
equivocarse.

Por otra parte, cuando se hacen trabajos en grupo, no €s 1o mismo consi-
derarles sélo como actividad de aprendizaje que calificarles y que la
calificacién cuente para la evaluacién final. Cuando cuenta, €l impacto
motivacional probablemente sea diferente en funcién de que la califica-
ci6n sea buena o mala y del nivel de competencia de los alumnos, lo que
se refleja en que los mads competentes reaccionan rechazando estas
practicas en caso de calificaciones negativas (Johnson y Johnson, 1988).
Finalmente, no parece indiferente dar la nota en publico o en privado y
que los alumnos puedan revisar los exdmenes o no. Lo primero porque,
dependiendo del resultado, puede afectar a la imagen publica del alum-
no, 1o que tendria repercusiones sobre su autoestima; lo sequndo, porque
la revisién proporciona una ocasién para aprender. En consecuencia, a la
luz de los efectos potenciales de todas las condiciones anteriores que
rodean la evaluacién, cabe pensar que su repercusion motivacional sea
positiva s6lo en la medida en que las condiciones presentes maximicen
la oportunidad de aprender y minimicen las consecuencias negativas del
fracaso.

Hipdtesis Relativas al Papel Modulador Desempefiado por las Carac-
teristicas Motivacionales de los Alumnos

Pese a las justificaciones aducidas para establecer las hipotesis anteriores,
es posible que éstas se vean falsadas en la forma en que han sido formuladas
si los efectos de las estrategias utilizadas por los profesores dependen de las
caracteristicas motivacionales de los alumnos. Esto no significa que las estra-
tegias docentes a las que nos hemos referido no puedan tener los efectos
senialados, sino que sdlo los tendrian en la medida en que se diesen ciertas
condiciones por parte de los alumnos. De ser clerta esta posibilidad y, tenien-
do en cuenta las caracteristicas motivacionales con las que los alumnos pue-
den afrontar su actividad académica a que hemos aludido anteriormente,
cabria esperar los resultados que sefialamos a continuacién, expectativas que
completan nuestras hipotesis generales:

6) Parece logico esperar que, en la medida en que lo que preocupe priorita-
riamente a alumnos y alumnas sea aprender y adquirlr competencias utles,
las pautas de actuacién recogidas en la tabla 1 sean percibidas como faci-
litadoras del interés y la motivacién por aprender, dado que este es el
efecto que tienden a producir de hecho. Esto es, las hipdtesis anteriores se
verian confirmadas fundamentalmente si la preocupacién prioritaria de los
alumnos es la sefialada.
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7) En segundo lugar, en la medida en que lo que preocupa prioritariamente
a los alumnos y alumnas sea preservar su autoestima, evitando errores y
fracasos —especialmente si pueden producirse en publico—, cabe espe-
rar que aquellas pautas de actuacién que puedan suponer una amenaza
en este sentido sean percibidas como negativas en relacién con su moti-
vacién por aprender. Dentro de estas pautas cabria situar aquellas que
implican una escasa definicién de los objetivos a conseguir, el plantea-
miento de problemas, dudas y retos, el uso de un vocabulario técnico e
inicialmente poco comprensible, la necesidad de hacer trabajos practi-
COs con un guién abierto que obligue al alumno a tomar decisiones con
incertidumbre respecto a su posible eficacia o el tener que hacer eva-
luaciones disefiadas para hacer pensar y no sélo para contar algo que se
sabe o para aplicar una férmula. Todas estas practicas docentes tienen
en comun que tienden a crear incertidumbre respecto a la posibilidad de
evitar el fracaso. Asi mismo, cabe esperar que tengan un efecto seme-
jante el hecho de hacer las clases participativas —especialmente si los
alumnos se ven obligados a intervenir— o el tener que presentar trabajos
publicamente, pues en estas situaciones los conocimientos, opiniones y
trabajos personales pueden ser objeto de critica y descalificacién por
parte de los demas.

8) En tercer lugar, no parece descabellado pensar que, en la medida en
que los alumnos busquen conseguir el reconocimiento de los demds por
sus logros més que evitar el fracaso -metas que aunque relacionadas
son en parte independientes si se consideran sus efectos sobre el
comportamiento de los alumnos (Dweck y Elliot, 1983; Alonso Tapia y
Sanchez, 1992; Montero y Alonso Tapia, 1992 a, b, ¢ y d)- cabe espe-
rar que las situaciones que maximicen la posibilidad de conseguir el
éxito y su reconocimiento seran percibidas como favorecedoras del
interés y la motivacién. Probablemente quepa ubicar entre estas prac-
ticas el hecho de que los profesores hagan explicitos los objetivos a
conseguir, el que sefialen la relevancia de lo que se ha de aprender
para conseguir el éxito y el reconocimiento en el trabajo, el plantea-
miento de clases practicas que maximicen la posibilidad de aprender
y, asi, de conseguir el éxito y su reconocimiento, o el planteamiento de
examenes con distintos tipos de preguntas, de modo que sea mas facil
mostrar lo que se sabe. Asf mismo, es probable que sea percibido
como algo motivacionalmente negativo —con independencia de lo que
se haya podido aprender- el hecho de que no se valoren para la nota
trabajos practicos en los que el alumno ha obtenido buenos resulta-
dos, ya que ello constituye un obstéculo para el reconocimiento publi-
co de su éxito.
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9) También es posible que alumnos y alumnas afronten la actividad aca-
démica pendientes de si lo que van a hacer les va o0 no a reportar
algun beneficio no ligado directamente a la naturaleza de la propia
actividad. Esta preocupacion implica que las actividades de aprendi-
zaje tienen solo un valor instrumental. Por este motivo, cabe esperar
que en la medida en que aumente la preocupacion por conseguir metas
externas, lo probable es que los alumnos perciban cualquier propues-
ta de sus profesores que implique esfuerzos adicionales como algo
motivacionalmente negativo, aun cuando tales propuestas y pautas de
actuacion —trabajos practicos, preparacién de clases practicas, plante-
amiento de problemas, de interrogantes, de lecturas alternativas, etc.—
tengan como objetive facilitar un mayor y mejor aprendizaje. Por ejem-
plo, los trabajos practicos suelen ser actividades complejas que impli-
can planificacion, organizacién y, a menudo, cierta creatividad, ademas
de una dedicacién de tiempo normalmente mayor que la que implican
las actividades de estudio habituales. Por ello, es posible que la pro-
puesta de los mismos por parte de los profesores sea percibida como
algo negativo. Y lo mismo cabe decir de las otras pautas docentes
mencionadas.

10) Finalmente, cabe esperar que la actitud de los alumnos frente a los
medios a poner para conseguir las distintas metas también influya en su
modo de percibir e] valor motivacional de las pautas de actuacién de
los profesores. Esto es, la mayor o menor disposicién al esfuerzo, el
grado en que rechazan la propia actividad por percibirla como ajena a
sus intereses o porque demanda excesiva dedicacién o el grado en
que su esfuerzo y rendimiento vienen determinados principalmente
por la presién inmediata de condiciones externas —por ejemplo, la pro-
ximidad de un examen- modulard la valoracion de las pautas mencio-
nadas. Es dificil, sin embargo, predecir en qué direccién lo haran. Por
ejemplo, el que se tenga un nivel alto de disposicion al esfuerzo no sig-
nifica siempre que se trabaje con gusto, pues el trabajo puede ser una
respuesta tanto al deseo de conseguir un incentivo positivo —aprender
algo, superar un reto, etc.— como a la de evitar consecuencias negativas
—suspensos, etc.— Debido a esta doble posibihidad, el esfuerzo, aunque
se asuma de modo habitual, puede tener tanto valor positivo como
negativo. Por ello, debido al doble valor motivacional que puede tener
la disposicion al esfuerzo segun a la meta a que se asocle, la disposi-
cién al mismo puede afectar de modo distinto a la forma en que los
alumnos perciban el valor motivador de las pautas de actuacion de los
profesores. Igualmente, si un alumno tiene un gran desinterés por el tra-
bajo académico, el que los profesores actien de acuerdo con las pautas
indicadas en nuestro modelo podria compensar esa falta de interés. Sin
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embargo, podria producir un rechazo de la tarea y una desmotivacién
aun mayores en la medida que las actividades necesarias para la ela-
boracién y asimilacién en profundidad de los conocimientos demanda-
se mayor esfuerzo. Por ello, senalamos tan sélo la posibilidad de que las
actitudes ante los medios a poner para conseguir los objetivos escola-
res modulen la percepcién de la actuacion de los profesores, pero no
formulamos en principio hipétesis especificas sobre la direccién de tal
modulacién.

METODO Y PROCEDIMIENTO

Materiales

1) Cuestionario para evaluar la valoracién de los efectos motivacionales
de la actividad docente

Con el fin de evaluar si, de acuerdo con la opinién de los alumnos, la orga-
nizacién y desarrollo de la actividad docente siguiendo los principios y estra-
tegias recogidas en nuestro modelo influyen positivamente en el interés y
esfuerzo por aprender, hemos disefiado un cuestionario para alumnos univer-
sitarios que tiene 100 preguntas distribuidas en dos grupos. En las treinta pri-
meras se pedia a los alumnos que sefialasen directamente el grado en que las
practicas docentes recogidas en la tabla 2 influyen, por una parte, en su inte-
rés por aprender y, por ofra, en la motivacién y esfuerzo con que afrontan la
actividad escolar, asi como la frecuencia con que los profesores actian de
acuerdo con las mismas.

En cuanto al segundo grupo de cuestiones, describen reacciones poten-
ciales de preferencia o rechazo ante determinadas practicas docentes muy
especificas, reacciones en relacioén con las cuales los alumnos debian mostrar
su grado de acuerdo. Para compensar los sesgos a la hora de responder a
este sequndo grupo de cuestiones, éstas se plantearon tanto en forma positi-
va como en forma negativa. Posteriormente, los valores de las respuestas a las
preguntas que evaluaban un mismo aspecto se sumaban, tras modificar de la
forma apropiada el valor de los elementos redactados en modo negativo. Los
aspectos docentes evaluados por esta segunda parte del cuestionario se pre-
sentan en la tabla 3.

Cada pregunta debia ser contestada en una escala de 1 a 5, valores que
aparecian acompaiiados de distintas calificaciones verbales —nada ¢ nunca;
casi nunca, casi nada o muy poco; algunas veces, lo suficiente, indiferente;
bastante o bastantes veces; casi siempre, muchisimo, totalmente—.
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Tabla 2. Pautas de actuacion docente cuyo impacto se ha evaluado
de modo directo

En relacién con la introduccién de temas o actividades':

1) Presentar informacién novedosa o sorprendente para activar la curiosidad.

2) Plantear problemas para activar la curiosidad.

3) Explicitar las metas y objetivos concretos de temas y actividades. Se evaltian los efectos de
esta variable sobre el interés o atencién que se presta a la actividad.

4) Explicitar las metas y objetivos concretos de temas y actividades. Se evalian los efectos de
esta variable sobre la motivacién con que el alumno se esfuerza por aprender.

5) Explicitar los objetivos globales de la materia al comienzo del curso.

6) Utilizar esquemas para anticipar el contenido de una exposicién o los pasos de un procedi-
miento a seguir. Se evaluan los efectos de esta variable sobre el interés o atencién que se
presta a la actividad.

7) Utilizar esquemas para anticipar el contenido de una exposicion o los pasos de un procedi-
miento a seguir. Se evalian los efectos de esta variable sobre la motivacién o esfuerzo por
aprender.

En relacién con los mensajes que cabe dar al introducir una actividad:
Mostrar mediante mensajes explicitos que el trabajo a realizar es relevante
8) Para aprobar un examen.
9) Para mejorar alguna capacidad.
10) Para incrementar la competencia laboral.
11) Para resolver algin problema.
12) Para mejorar la comprensién de algun concepto, principio, fenémeno, etc.

En relacién con el planteamniento y desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje:

13) Utilizar imagenes, ejemplos e ilustraciones para facilitar la representacién de la informa-
cion. Se evalian los efectos de esta variable sobre el interés o atencién que se presta a la
actividad.

14) Utilizar iméagenes, ejemplos e ilustraciones para facilitar la representacién de la informacion.
Se evallian los efectos de esta variable sobre la motivacién o esfuerzo por aprender.

15) Plantear la realizacién de trabajos practicos.

16) Hacer explicita la relacién de unos temas con otros.

En relacién con el apoyo a los alumnos.
17) Estar disponible para ayudar a los alumnos dentro y fuera de clase.

! El numero que precede a cada pauta sera utilizado para identificar cada variable al describir los
resultados.
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Tabla 3: Pautas de actuacién docente cuyo impacto motivacional se
ha evaluado a través de la declaracién de preferencias

En relacién con la introduccién de actividades®:

18) Gusto porque el profesor plantee dudas para hacer pensar.

19) Gusto porque el profesor plantee retos para estimular el esfuerzo.

20) Valoracién positiva de que se muestre la utilidad de aprender un contenido concreto.

En relacién con el desarrollo de la clase:

21) Valoracién positiva de la organizacién y claridad expositiva.

22) Valoracién positiva del uso de vocabulario técnico por parte del profesor.
23) Valoracién positiva de la sugerencia de lecturas complementarias.

En relacién con las distintas formas de fomentar la participacién:

24) Actitud positiva hacia el hecho de preguntar en clase.

25) Valoracién positiva del hecho de que el profesor permita preguntar en clase.

26) Valoracién positiva del hecho de que el profesor pregunte directamente a los alumnos.
27) Valoracién positiva del hecho de que el profesor pida exponer en publico un trabajo.
28) Valoracién positiva global del fomento de la participacién.

En relacién con el planteamiento de clases précticas:

29) Gusto por las clases précticas, porque plantean problemas interesantes.

30) Gusto por clases practicas que se preparan en grupo.

31) Valoracién positiva de la disponibilidad para ayudar a los alumnos a preparar las clases
précticas.

32) Valoracién positiva de las criticas de los comparieros al propio trabajo durante las clases
précticas.

33) Valoracién positiva de la mayor informalidad de las clases practicas.

34) Valoracién positiva global de las clases précticas.

En relacién con el planteamiento de trabajos précticos a realizar en casa:

35) Valoracién positiva de que el profesor ponga trabajos practicos porque ayudan a aprender.

36) Valoracién positiva de que el profesor ponga trabajos préacticos porque facilitan la com-
prensién de las clases tedricas.

37) Valoracién positiva de que el profesor dé a elegir tema para trabajos practicos.

38) Valoracién positiva de que el profesor dé un guién abierto para trabajos practicos.

39) Aceptacién favorable de que los trabajos practicos no cuenten para la nota.

En relacién con la evaluacién del aprendizaje.

40) Rechazo del planteamiento de un Unico examen.

41) Gusto por el planteamiento de evaluaciones que exijan pensar.

42) Valoracién positiva de la posibilidad de revisar examenes para aprender.

43) Valoracién positiva del planteamiento de ex4menes mixtos, que incluyen distintos tipos de
tareas y formatos, porque facilitan la expresién de lo que se sabe.

44) Valoracion positiva de la limitacién de tiempo en los examenes: facilita la concentracion.

45) Valoracién positiva de la evaluacion de trabajos en grupo.

46) Valoracion positiva de que las notas se den en privado: a nadie le interesa lo que uno saque.

47) Valoracién positiva de que las notas se den en privado: ayuda a pensar.

! El nimero que precede a cada pauta ser4 utilizado para identificar cada variable al describir los
resultados.
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2) Cuestionario para la evaluacion de la motivacion

Para evaluar las diferencias motivacionales con que los alumnos acuden a
clase hemos utilizado el cuestionario MAPE-3 (Alonso Tapia, Montero y Huer-
tas, 1998). Se eligi6 este cuestionario porque, aunque no permite evaluar el
grado en que alumnos y alumnas persiguen todas y cada una de las metas
anteriormente mencionadas, si proporciona informacién sobre las mas impor-
tantes, de acuerdo con la literatura (Atkinson y Raynor, 1974; Deci, 1975; Dweck
y Elliot, 1983; Alonso Tapia, 1992; Leeper, Keavney y Drake, 1996), ademas de
proporcionar indicadores de la actitud del sujeto frente a los medios a poner
para alcanzarlas -el esfuerzo-. En concreto, las caracteristicas o rasgos motiva-
cionales basicos que este cuestionario permite evaluar son de tres tipos:

1) Rasgos relacionados con las metas que los sujetos desean conseguir o
evitar. Son cuatro:

— Miedo al fracaso. Este rasgo motivacional se manifiesta en la tendencia
a evitar las situaciones que pueden dar lugar a una evaluacién negati-
va de la propia competencia por parte de si mismo o de otros. Refleja,
pues, la preocupacién por la autoestima pero en sentido negativo: se es
especialmente sensible a la posibilidad de perderla. Por ello conlleva
una gran preocupacién por el posible fracaso ligado a las notas esco-
lares. El alumno o la alumna que puntian alto declaran que prefieren las
situaciones en las que la posibilidad de fracaso es minima, que esco-
gen estas situaciones siempre que pueden, y que las situaciones en las
que pueden fracasar, como los examenes o tener que hablar publica-
mente en clase, les ponen nerviosos y les angustian.

— Deseo de conseguir el éxito y su reconocimiento. Este sequndo rasgo se
relaciona con el anterior en cuanto que refleja la preocupacién por la
autoestima. Sin embargo, no se identifica con aquél porque las perso-
nas diferimos en el grado en que somos sensibles al fracaso y al éxito.
Si el primer rasgo reflejaba la sensibilidad ante el fracaso, éste refleja
el grado en que experimentamos emociones positivas tras el éxito
publico, grado que influye en que busquemos el reconocimiento de los
demds —su evaluacion favorable—, evaluacién que repercute positiva-
mente en nuestra autoestima. En la medida en que diferimos unos de
otros en el grado que conseguir esta evaluaciéon constituye una meta
fundamental, diferimos también en el grado en que nuestro comporta-
miento se ve influido por la necesidad de conseguirla.

— Motivacién por aprender. Las personas no sélo trabajamos pendientes
de si los resultados que vamos a obtener van a influir positiva o negati-
vamente en nuestra autoestima. A menudo 1o que nos interesa es la
experiencia que derivamos de la propia naturaleza de la tarea, de su
novedad, o de las habilidades y destrezas que adquirimos al realizar-
las. Esto es, trabajamos motivados por propiedades intrinsecas a las



161

tareas de aprendizaje. No obstante, como en el caso de los demas ras-
gos evaluados por el MAPE-3, las personas diferimos en el grado en
que nos preocupa conseguir ante todo esta meta al trabajar, manifes-
tandose estas diferencias en las tareas que preferimos y que escoge-
mos de hecho, y en las emociones que experimentamos.

— Motivacién externa. A menudo trabajar o estudiar son actividades que
se realizan exclusivamente como medio para conseguir un fin externo
a las mismas —notas, dinero, posicién social, etc—. El hecho de que
estos fines constituyan la meta basica que preocupa a una persona,
afecta notablemente a la forma en que afronta su trabajo o su estudio.
Las personas, sin embargo, diferimos en el grado en que necesitamos
prever los beneficios externos de una actividad para trabajar con ahin-
co en su realizacién, siendo estas diferencias las que pone de mani-
fiesto el rasgo evaluado por la escala de motivacién externa.

2) Rasgos relacionados con el nivel de esfuerzo que se pone normalmente
frente al trabajo y con la aceptacién de éste. Estos son:

- Disposicién al esfuerzo. Es la tendencia a asumir habitualmente gran
cantidad de trabajo, con independencia de la meta que esté en juego.
Puesto que a la hora de trabajar en clase no importan sélo las metas,
sino también los medios, la disposicién al esfuerzo modula el efecto
motivador de cualquier meta. No obstante, este factor no implica nece-
sariamente gusto por el esfuerzo, como lo demuestran sus correlacio-
nes con otros factores. Solamente implica que el sujeto “tiende a poner-
se a trabajar” habitualmente, sin especificar la razén de ello.

— Desinteres por el trabajo y rechazo del mismo. Aunque este rasgo parez-
ca la cara opuesta del anterior, no es asi, dado que "trabajar de hecho
y a menudo” no significa que se haga por interés en la tarea, que se
disfrute con la actividad o que se la acepte de buena gana. Puede ocu-
rrir que un sujeto siempre esté haciendo algo, o que nos llevaria a con-
siderar que esta dispuesto al esfuerzo, pero por razones ajenas a lo que
hace (sentirse obligado, tener miedo a perder la estima de otros, etc.)
y deseando dejar de hacerlo. Por ello, ambos rasgos deben conside-
rarse por separado. El que ahora nos ocupa refleja la tendencia a abor-
dar el trabajo en general, ya se trate de estudiar o de cualquier otra
actividad, con la sensacién de que va a ser algo pesado y aburrido por
lo que, en la medida en que es posible, se busca evitarlo. Por esta
misma razén, se trabaja sin interés, con poca atencién y concentracién,
y las tareas que se cornienzan a menudo se dejan sin acabar, a menos
que haya presién externa. Es una actitud frente a los medios a poner
para hacer algo, independiente —al menos en parte- de la que evalua
la escala de “disposicién al esfuerzo”, como ya hemos dicho, actitud
que las personas tenemos en grado diferente.
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3) Rasgos relacionados con la activacién positiva que genera la presién del
entorno. Evalia s6lo un rasgo de este tipo:

— Ansiedad facilitadora del rendimiento. Este ultimo rasgo motivacional,
en el que las personas nos diferenciamos, implica la tendencia a supe-
rarse ligada a la tensién que supone tener que afrontar situaciones en
que hay que realizar una o varias tareas o resolver problemas en un
tiempo limite. Esta tensi6n actuaria mas como indicio activador -ha lle-
gado la hora de trabajar de firme— que como indicio de amenaza, pues
se distingue del tipo de ansiedad propia del “miedo al fracaso”. La
anstedad facilitadora del rendimiento correlaciona positivamente, aun-
que en pequena medida, con la tendencia al “desinterés por el trabajo
y rechazo del mismo". Se trata, pues, de un rasgo que podemos consi-
derar resultante de una actitud ante los medios que utilizar para afron-
tar las situaciones sefialadas'.

Muestra

Los cuestionarios utilizados fueron administrados a una muestra de 1445
alumnos. De éstos 524 procedian de la Universidad Politécnica de Valencia y
el resto, de la Universidad Auténoma de Madrid. 718 eran mujeres, 706 hom-
bres y 21 no especificaron el sexo. En cuanto al curso, 201 eran de 1°, 710 de
2°,136 de 3°, 336 de 4° y 62 eran alumnos recién licenciados que realizaban
el Curso de Capacitacion Pedagégica (CAP) para poder ejercer como profe-
sores de Ensefianza Secundaria.

Analisis de datos

Tras obtener las puntuaciones en las distintas variables de evaluacién del
contexto a partir de los elementos del cuestionario correspondiente, los datos
fueron objeto de varios tipos de andlisis. Por un lado, se calcularon las medias
y desviaciones tipicas correspondientes al valor motivador atribuido por los
alumnos a las diferentes caracteristicas de la actividad docente, con objeto de
determinar si las respuestas apuntaban en la direccién esperada de acuerdo

! Los rasgos descritos se relacionan de distintos modos, dando lugar a rasgos més
generales o de sequndo orden que tienen que ver con importantes dimensiones de la moti-
vacioén sefialadas en la literatura, dimensiones que también permite evaluar el cuestionario.
Aunque en el estudio original también se ha estudiado el papel modulador de estos facto-
res, no se incluyen en este resumen debido a las limitaciones impuestas por su extension.
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con las hipétesis. Por otro lado, puesto que, como ya anticipdbamos, las dife-
rencias en las motivaciones de los alumnos podian oscurecer el efecto moti-
vacional de las pautas de actuacién de los profesores, al resultar éstas moti-
vantes para unos alumnos y no para otros, se realizaron varios analisis de
regresién con objeto de determinar si el efecto de cada una de las pautas de
actuacién del profesor variaba de modo sistematico dependiendo de las
caracteristicas motivacionales de los alumnos evaluadas a través del MAPE-3.
Finalmente, mediante andlisis de varianza se comprobé si el sexo, el curso y
la carrera estudiada implicaban alguna diferencia en la forma de valorar las
pautas de actuacién de los profesores. Los resultados de estos tltimos anAlisis
no se incluyen en el presente articulo.

RESULTADOS

A continuacién se describen los resultados de los analisis mencionados. El
examen de los mismos pone de manifiesto los hechos que se describen en
relacién con los distintos grupos de variables. Para su correcta interpretacién
debe tenerse presente que los nimeros a que se hace referencia en cada
apartado corresponden a las varniables en el modo en que se muestra en las
tablas 2y 3.

Valor Motivador General de las Pautas de Actuacion de los Profesores

1) Estrategias relacionadas con el comienzo de las clases o actividades

Respecto al modo de comenzar las clases, tareas y actividades, cuando, en
primer lugar, se pregunta a los alumnos directamente por el interés —grado en
que se activa y mantiene su atencién- y la motivacién —el esfuerzo que ponen
al trabajar y estudiar~ que les produce el que sus profesores o profesoras
creen situaciones y planteen problemas que despierten curiosidad (v2. 1 y 2),
el que sefialen explicitamente las metas y objetivos especificos a conseguir
con la clase o la actividad a realizar (v. 3 y 4), el que sefialen los objetivos glo-
bales de la asignatura (v. 5) o el que presenten esquemas previos que permi-
tan organizar la informacién que se va a recibir (v. 6 y 7), los alumnos recono-
cen que tales estrategias ejercen un efecto positivo. Las medias (Md.) se sitian
entre 3.2 y 3.8 (suficiente y bastante).

2 v = variable correspondiente a las estrategias de actuacién de los profesores que se
indican, de acuerdo con la enumeracién que aparece en las tablas 2 y 3.
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En segundo lugar, cuando se les pregunta el grado en que los mensajes que
muestran especificamente la relevancia de la actividad (v. 8 a 12) influyen en su
motivacion por aprender, tienden a responder del mismo modo ~"'lo suficien-
te" o “‘bastante’’— en todos los casos, siendo el tipo de mensaje mas valorado el
que hace referencia a que la actividad a realizar permitir4 una mejor com-
prensién de los conceptos, principios o teorias que aprender (Md: 3.8).

En tercer lugar, pasando ya a la segunda parte del cuestionario, cuando se
pregunta a alumnos y alumnas el grado en que se sienten a gusto cuando el
profesor plantea dudas para hacer pensar (v. 18) y retos para estimular el
esfuerzo (v. 19), los alumnos en promedio se sienten indiferentes con el efec-
to motivador atribuido a la primera de estas estrategias (Md: 3.2) y rechazan
claramente la segunda, lo que va en contra de lo esperado (Md: 1.8). Es posi-
ble que este hecho se deba a que el contexto general en que se desarrolla la
actividad académica, muy marcado por los examenes haga que el plantea-
miento de retos sea percibido como un incremento en la dificultad de aprobar,
lo que lleva a que no quieran ofr hablar de retos y desafios.

Ademés, cuando se les pide -también en la sequnda parte del cuestionario-
que valoren el hecho de que los profesores muestren la utilidad de aprender
el contenido a tratar, sin especificar de qué utilidad se trata (v. 20), tomados en
conjunto los alumnos se muestran bastante de acuerdo al valorar el impacto
motivacional de tal hecho como algo positivo (Md: 3.7), lo que va en linea con
nuestras expectativas.

Como puede comprobarse, la mayoria de los resultados anteriores respon-
den a nuestras expectativas, si bien las medias no son extremadamente altas.
Se exceptia la valoracién que los alumnos hacen del hecho de que los profe-
sores planteen dudas y retos. No esperabamos que el uso de estas estrategias
instruccionales fuese a carecer de efectos positivos sobre la motivacién o que
los fuese a tener incluso negativos. No obstante, ya anticipdbamos la posibili-
dad de que el efecto de las variables estudiadas no fuese general, sino que
dependiese de las caracteristicas motivacionales de los alumnos, punto en el
que los resultados del analisis de regresion son altamente esclarecedores,
como se verd mas adelante.

2) Valoracién de las estrategias relacionadas con el desarrollo de la
clase y de la ayuda del profesor (Variables 13, 14, 16, 17 y 21 a 23)

Los resultados relativos al valor motivador que los alumnos reconocen a las
pautas de actuacién desarrolladas por los profesores a lo largo de sus clases y
que han sido sujetas a evaluacién coinciden sélo parcialmente con las expec-
tativas expuestas en nuestras hipétesis. Sefialdbamos entonces que en la
medida en que las pautas descritas podian —plausiblemente- facilitar la com-
prensién, evitar el bloqueo y maximizar la experiencia de progreso, serian
percibidas como positivamente activadoras del interés y la motivacion por
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aprender. Esta percepcioén, sin embargo, s6lo se ha producido en el caso de
las variables evaluadas en la primera parte del cuestionario ~uso de image-
nes y ejemplos (Md: 3.88 y 3.67, segun que consideremos su influencia sobre
elinterés o el esfuerzo por aprender), relacionar los temas entre si (Md: 3.52)-
y en el caso de la “organizacién y claridad expositiva”, en la sequnda parte
del cuestionario. Asi mismo, el resultado ha sido el esperado en relacién con
la ayuda prestada por el profesor fuera de clase Md: 3.44). Por el contrario, la
percepcién es ligeramente opuesta a la esperada en el caso de variables
como el uso de un vocabulario técnico —aunque pueda ser mas preciso—y la
sugerencia de lecturas complementarias.

Es posible que los resultados no esperados correspondientes a las dos pri-
meras variables mencionadas se deban a que, aunque pueden posibilitar un
mejor y mayor aprendizaje, conllevan también la necesidad de un mayor
esfuerzo por parte de los alumnos. En consecuencia, es posible que en un
contexto marcado por la necesidad de superar evaluaciones a menudo difici-
les, la atencién de muchos alumnos se dirija a este hecho méas que a la posi-
bilidad de aprender, hecho éste Ultimo que explicaria el resultado observado.

3) Valoracién de la participacién y sus condiciones (Variables 24 a 28)

Aunque el grado en que se fomenta la participacién constituye una de las
caracteristicas que definen el desarrollo de una clase, dado que las condicio-
nes en que esta puede tener lugar son varias, hemos decidido comentar los
resultados por separado. Considerado como hecho global, el que los profe-
sores fomenten la participacion en clase aparece como algo motivacional-
mente neutro (Md: 2.9). Por otra parte, si se consideran por separado las con-
diciones que pueden dar lugar a la participacién, los alumnos manifiestan una
actitud mas bien negativa ante el hecho de tener que preguntar, de que el pro-
fesor pregunte directamente o de que les pida que expongan un trabajo en
publico (Mds: 2.3, 2.4, y 2.5, respectivamente). Por el contrario, €l hecho de
que el profesor permita que se le interrumpa, se ve como algo ligeramente
positivo. Estos resultados contradicen nuestras expectativas iniciales aunque,
como anticipdbamos en nuestro segundo grupo de hipétesis, varian depen-
diendo de las caracteristicas motivacionales de los alumnos, lo que puede
explicar los resultados obtenidos.

4) Valoracién del planteamiento de clases practicas y de las caracteris-
ticas de las mismas (Variables 25 a 30)

Al describir nuestras hipétesis sefialdbamos que las clases practicas, debi-
do a la naturaleza de los aprendizajes que en ellas se plantean y a las carac-
teristicas que suelen definirlas en la mayoria de los casos, probablemente
serian percibidas como un factor estimulador de la motivacion por aprender.
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Sin embargo, esta hipétesis no ha encontrado apoyo en nuestros datos. Consi-
deradas en conjunto, las clases practicas son percibidas como algo neutro
(Md: 3.0). Por otra parte, si se consideran sus principales caracteristicas por
separado, los problemas que en ellas se plantean (v. 29) y, en menor medida,
el hecho de recibir ayuda del profesor para su preparacién (v.31) y su carac-
ter a menudo mas informal que el de las clases tedricas (v. 33) tienen un efec-
to ligeramente positivo. El resto de las caracteristicas muestran apreciaciones
negativas, como el planteamiento de las clases practicas en grupo (Md: 2.2) o
neutras, como ocurre con la posibilidad de que el propio trabajo sea discuti-
do y criticado en publico por los compafieros (Md: 2.8). Sin embargo, como
veremos mas adelante, la percepcién del valor motivador de estas clases se
halla fuertemente mediatizado por las caracteristicas motivacionales de los
alumnos, mediatizacién que ya anticipabamos en el segundo grupo de hipé-
tesis, y cuyas implicaciones veremos en breve.

5) Valoracién del planteamiento de trabajos practicos y de las caracte-
risticas de los mismos (Variables 15, y 35 a 39)

En nuestras hipétesis indicdbamos que la realizacién de trabajos practicos,
especialmente si los alumnos pueden elegir entre varios trabajos posibles,
realizar el trabajo en grupo y si cuentan con un guién que evite que puedan
sentirse perdidos durante su realizacién, podia afectar positivamente a la moti-
vacién por aprender. Los resultados, sin embargo, s6lo apoyan parcialmente
las hipétesis. Parece cierto que los alumnos valoran positivamente la realiza-
cién de trabajos practicos, como lo muestran sus respuestas a la pregunta
planteada en la primera parte del cuestionario (v.15; Md: 3.2). Sin embargo, las
respuestas a las cuestiones planteadas en la sequnda parte del cuestionario
muestran que esta preferencia no parece deberse al hecho de que ayuden a
aprender (v.35; Md: 2.6) o de que faciliten la comprensién de las clases teéri-
cas (v.36; Md: 3.1); también muestran que el hecho de que los profesores
permitan elegir trabajo no es percibido como algo especialmente motivador
(v.37, Md: 3.1) y, sobre todo, que resulta desmotivador que los trabajos practi-
cos se planteen sélo como actividad de aprendizaje sin valor para la nota
(v.39; Md: 1.9). En cuanto al hecho de disponer de un guién abierto, es algo
claramente rechazado, prefiriéndose un guién detallado (v.38; Md: 2.1). No
obstante, dado que un guién abierto puede conllevar una delimitacién insufi-
ciente de lo que hay que hacer, insuficiencia que puede ocasionar que los
alumnos se pierdan y no sepan cOmo seguir, este resultado debe considerar-
se como apoyo a la idea de que partiamos.

Es posible que las condiciones habituales en que los alumnos han de reali-
zar los trabajos practicos, condiciones que pueden diferir mucho de entre
facultades y asignaturas, asi como el gran peso que la evaluacion tiene en los
estudios universitarios, puedan explicar estos resultados. Los alumnos pueden
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tener que hacer los trabajos préacticos en un laboratorio, en condiciones y
horarios definidos, o pueden tener que reunirse en momentos y lugares que
ellos mismos deben acordar. Esto suele crear problemas de coordinacién.
Puede haber, asi mismo, problemas de desplazamiento si los trabajos han de
realizarse fuera del recinto universitario, o problemas de acceso a la informa-
cioén, como cuando la realizacién del trabajo depende de la colaboracién de
instituciones o personas ajenas a la propia universidad, etc. Todos estos facto-
res, unidos al hecho de que la actividad universitaria pasa por el filtro de la
evaluacion, pueden estar condicionando la apreciacion del valor de los traba-
jos practicos para aprender y, en consecuencia, su valoracién como elemento
motivador. No obstante, las caracteristicas motivacionales de los alumnos
desempenan también un papel importante en tal valoracién, como veremos
mas adelante.

6) Valoracién del modo de plantear las evaluaciones y de utilizar los
resultados de las mismas (Variables 40 a 47)

A diferencia de los factores considerados hasta el momento, los alumnos tie-
nen una percepcion muy claramente definida del valor motivacional de las con-
diciones de la evaluacién. El que ésta se realice mediante un Unico examen es
claramente rechazado (Md: 3.7). También se rechaza —no se desea- la limitacién
de tiempo en los exdmenes, pese a que la tensién que dicha limitacién genera
pueda facilitar la concentracién (Md: 1.8) o que el profesor plantee preguntas
que se salgan de lo expuesto en clase y que exijan pensar porque es dificil anti-
ciparlas (Md: 1.4). También es claro que los alumnos valoran positivamente la
posibilidad de revisar examenes, especialmente si la evaluacién se realiza en
privado de modo que puedan hacerse preguntas y pedir aclaraciones (Md: 4.1).
Por otra parte, el hecho de que la calificacién se dé en privado, lo que evita la
posibilidad de juicios negativos por parte de los demas, parece ser algo poco
valorado (Md: 2.26). En conjunto, estos resultados ponen de manifiesto que los
alumnos tienden a rechazar las condiciones de evaluacién que minimizan la
posibilidad de aprender y maximizan la de fracasar, lo cual parece 16gico. En
cuanto al hecho de que el planteamiento de examenes mixtos —examenes que
incluyen distintos tipos de preguntas o tareas— no sea valorado como algo moti-
vacionalmente positivo, es probable que tenga que ver con las caracteristicas
motivacionales de los alumnos, como veremos en el siguiente apartado.

Modulacion del Valor Motivador de las Pautas de Actuacién de los Pro-
fesores en Funcién de las Caracteristicas Motivacionales de los Alumnos

La relacién entre las caracteristicas motivacionales de los alumnos y el valor
motivador atribuido a las variables contextuales anteriormente mencionadas
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ha sido significativa en todos los casos (p< .001). Lo mas interesante de estos
resultados han sido las relaciones particulares puestas de manifiesto por los
andalisis de regresién, relaciones que responden en la mayoria de los casos a
nuestras expectativas.

1) Valoracién de las pautas de actuacién relacionadas con el comienzo
de las clases (Variables 1 a 12, 18 a 20)

Los datos correspondientes al papel desempefiado por los rasgos defini-
dos por las metas que persiguen los sujetos han puesto de manifiesto lo
siguiente. En primer lugar, de acuerdo con lo expuesto en la hipétesis 6, a
medida que aumenta en los alumnos la motivacién por aprender, aumenta
también el grado en que perciben como positivamente activador de su inte-
rés y su motivacién practicamente todas las pautas de actuacién de los profe-
sores relacionadas con la forma de introducir las clases por las que se les pre-
guntaba (v. 1 a 7). En cuanto a la percepcion del valor motivador que los
alumnos reconocen a los mensajes que los profesores dan al introducir una
tarea sobre la relevancia de la misma (v. 8 a 12), los resultados son también los
esperados: a medida que la motivacién por aprender aumenta, aumenta sig-
nificativamente la valoracién positiva de todos los mensajes excepto la de los
relativos a la evaluacion o el examen. También reconocen como motivacional-
mente positivo el hecho de que el profesor plantee dudas sobre algo para que
los alumnos traten de aclararlas (v. 18) y sefiale para qué sirve aprender un
contenido dado (v. 20), variables evaluadas en la segunda parte del cuestio-
nario. Finalmente, el inico resultado que no responde a nuestras expectativas
es que a medida que aumenta la motivacién por aprender no aumenta de
modo significativo la valoracién positiva de que el profesor plantee retos —pro-
blemas complejos a resolver, etc.— (v. 19). Es posible que los retos centren la
atencién de los alumnos en los resultados externos al propio aprendizaje mas
que en la experiencia de adquirir conocimientos.

En segundo lugar, si examinamos qué ocurre a medida que aumenta el
deseo de conseguir el éxito y su reconocimiento, podemos observar que aumen-
ta la valoracién positiva de los patrones de actuacién evaluados. No obstante,
esta variable motivacional, a diferencia de la motivacién por aprender, no guar-
da relacién significativa con las variables 5 —sefalar objetivos globales—, 7
—usar esquemas previos—y 11 y 12 -mensajes sobre la relevancia interna de la
tarea y sobre su utilidad para comprender algo—, y 18 ~planteamiento de dudas
que los alumnos han de esclarecer-. Obviamente, las pautas sefialadas afectan
de modo més directo a la posibilidad de aprender que a la de recibir una eva-
luacién favorable, por lo que no es extrafio que los alumnos no las valoren tanto
maés cuanto mayor sea su deseo de tal evaluacién. Si parece extrafio, sin embar-
go, que no sea significativa su valoracién de los mensajes relacionados con la
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relevancia de lo que se va a tratar para pasar los examenes, dado que se trata
de situaciones en las que los resultados pueden afectar a su autoestima. Por
otra parte, a medida que aumenta el deso de éxjto y su reconocimiento, se
valora significativamente de forma mas positiva el planteamiento de retos (v.
19). Este resultado reafirma nuestra suposicién de que los retos probablemen-
te centran la atencién en el resultado —algo por lo que uno puede ser evaluado
favorablemente— mas que en el propio aprendizaje.

En cuanto al deseo de preservar la autoestima, deseo que activa el miedo al
fracaso, tan sélo se relaciona de modo significativo con tres de las variables
evaluadas, y en los tres casos lo hace negativamente (v. 2, 18 y 19) —plantea-
miento de problemas, dudas y retos—. Estos resultados son conformes a lo
esperado, pues incrementan la percepcién de dificultad, 1o que puede llevar a
resultados negativos, con el correspondiente efecto sobre la autoestima. Lo
que, sin embargo, desconfirma nuestras expectativas es que los mensajes
relativos a los examenes no se han percibido tanto mas activadores de la moti-
vacion por aprender cuanto mayor sea el miedo a fracasar —al mostrar que no
se ha aprendido—. Creemos que este resultado puede explicarse si tenemos
en cuenta, por un lado, que el alumno que ha llegado a la universidad tiene
experiencia de una cierta competencia, lo que puede ayudar a que los exa-
menes no asusten demasiado y, por otro lado, que son muchos los factores
externos a la propia capacidad que pueden explicar el fracaso en un examen
—exceso de asignaturas, dificultad intrinseca de las materias, etc.—. Esta posi-
bilidad puede hacer que los alumnos tiendan a atribuir los fracasos a causas
externas a si mismos, lo que dejaria a salvo su autoestima.

Finalmente, a medida que aumenta la motivacién externa, disminuye signi-
ficativamente el grado de valoracién positiva de todas las variables mencio-
nadas excepto del uso de esquemas previos por parte del profesor (v. 6 y 7),
de los mensajes sobre la relevancia interna de los aprendizajes (v. 11) y del
planteamiento de retos (v.19). Parece, pues, que cuanto mas exclusivamente
buscan los alumnos las consecuencias externas que se siguen del estudio —€l
aprobado, el titulo, etc.—, més negativo consideran que los profesores planteen
las clases mediante estrategias que buscan orientar y facilitar el aprendizaje.
En relacién con este resultado hemos de recordar que, al exponer nuestras
hipétesis, ya sefialdbamos que cualquier planteamiento que implicase esfuer-
zos adicionales para conseguir los objetivos buscados, produciria rechazo,
como asf ha sido.

En cuanto a los factores relacionados con el nivel de esfuerzo y acepta-
ci6én del mismo, los resultados muestran lo siguiente. Por un lado, la relacién
de la disposicién al esfuerzo con la percepciétn del valor motivador de la
mayoria de las estrategias docentes sefialadas es hula, con excepcién del
uso de esquemas previos y del planteamiento de retos, en que es positiva.
Por otro lado, a medida que aumenta el desinterés por el trabajo y el recha-
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2o del mismo disminuye el valor motivador que alumnos y alumnas atribuyen
al hecho de sefialar metas y objetivos especificos, a la indicacién de los
objetivos globales o generales de las asignaturas, al uso de esquemas pre-
vios, al planteamiento de dudas y al planteamiento de retos, siendo nula la
relacién de este rasgo con el valor motivacional atribuido al resto de las
estrategias evaluadas. En relacién con estos resultados hemos de sefialar
que no habiamos establecido hipétesis especificas. No obstante, la ausencia
de significacién de los resultados en relacién con la "“disposicién al esfuer-
z0'" apoya nuestra idea de que el esfuerzo puede tener tanto valor positivo
como negativo, dependiendo de la meta con que se asocie. Por otro lado, el
hecho de que el “desinterés por el trabajo y el rechazo del mismo” esté aso-
ciado a una percepcién negativa de las pautas de actuacién evaluadas da
fuerza a la idea de que tales pautas hacen pensar en la necesidad de mayor
esfuerzo para conseguir los objetivos de aprendizaje, lo que resulta motiva-
cionalmente negativo.

Por ultimo, en lo que a la ansiedad facilitadora del rendimiento se refiere,
aparece positivamente asociada a los mensajes relacionados con la compren-
si6n, al planteamiento de dudas y retos y a la indicacién de la utilidad de
aprender el contenido de la instruccién (v. 2, 12, 18, 19 y 20), siendo nula su
relacién con el valor motivador atribuido a las restantes estrategias docentes
que venimos considerando. Estos resultados parecen 1égicos sl tenemos pre-
sente que problemas, dudas y retos son condiciones contextuales que sena-
lan la necesidad de poner un esfuerzo adicional cuando el trabajo a realizar
va a ser objeto de evaluacién.

2) Valoracién de las pautas de actuacién relacionadas con el desarrollo
de la clase, la participacién y la ayuda del profesor (Variables 13 y 14,
16y 17,y 21 a 28).

Los resultados correspondientes a la valoracién de las estrategias
mediante las que, una vez comenzadas las clases, los profesores organizan
las actividades de ensefanza y aprendizaje van en su mayoria en linea con
lo esperado. A mayor motivacion por el aprendizaje mas significativa es la
valoracién positiva que los alumnos hacen de las distintas caracteristicas
evaluadas —uso de imagenes y ejemplos, sugerencia de lecturas comple-
mentarias, fomento de la participacién en todas sus modalidades y ayuda
del profesor fuera de clase (v. 13 y 14, 24 a 28 y 17)-. Las unicas pautas de
actuacion docente cuya valoracién motivacional no parece modulada por la
motivacién por aprender son la organizaciéon y claridad expositiva (v. 21), el
que los profesores relacionen unos temas con otros (v. 16) y el uso de un
vocabulario técnico (v. 22). Estos resultados no confirman nuestras expecta-
tivas. Creemos que el hecho de que fueran incorrectas se debe a no haber
considerado la importancia bésica de las dos primeras caracteristicas para
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todo aprendizaje. Debido al papel de tales caracteristicas, habria sido mas
adecuado suponer que la mayoria de los alumnos las valorarian alto, con
independencia de sus motivaciones. En cuanto al “uso de vocabulario técni-
co”, el hecho de que pueda ser visto mas como algo confuso que es preci-
so llegar a comprender que como algo preciso y claro explicaria los resul-
tados encontrados.

En segundo lugar, por lo que al deseo de conseguir el éxito y su reconoci-
miento se refiere, podemos observar que la relacién entre el aumento del
mismo y el grado en que aumenta la percepcién del valor motivador de las
variables evaluadas es nula en todos los casos excepto cuando se valora €l
impacto del uso de imagenes y ejemplos sobre el interés y cuando se valora
el uso de vocabulario técnico. No esta clara la razén de estos resultados, pues
no se ve por qué podrian ser considerados por los alumnos maés utlles para la
consecucion de una evaluacién favorable que, por ejemplo, el hecho de que
el profesor permita preguntar o pida exponer en publico una clase previa-
mente preparada.

En tercer lugar, a medida que aumenta el miedo al fracaso o, 1o que es igual,
el deseo de preservar la autoestima, sube también la valoracién negativa que
los alumnos hacen de la mayor parte de las pautas de actuacién durante las
clases que debian evaluar (v. 13, 14, 16, 17) y, en particular, las que impliquen
hacer que los alumnos participen (v. 24 a 28). No se ve negativo que el profe-
sor permita preguntar, pero si que pregunte o haga hablar en publico, e inclu-
so el hecho de tener que preguntar espontaneamente. Estos resultados si
coinciden con nuestras expectativas, pues en todas las situaciones referidas se
incrementa la posibilidad de recibir una evaluacién negativa.

En cuarto lugar, por lo que a la motivacién externa se refiere, a medida que
se incrementa aumenta también la valoracién negativa de las pautas de actua-
cién evaluadas en la mayoria de los casos (v. 13y 14, 16 y 17, 21, 23, 25 y 28).
Dado que la mayoria de estas pautas suelen conllevar la necesidad de un
mayor esfuerzo posterior —esfuerzo que tiene sentido principalmente silo que
se busca es aprender que no es 1o que esta en el horizonte de la motivacion
externa-, los resultados encontrados son los que cabria esperar.

Finalmente, por lo que se refiere a los factores asociados con la actitud hacia
los medios que han de utillizarse —disposicién al esfuerzo y desinterés por la
tarea y rechazo de la misma— las relaciones encontradas ha sido las esperadas
practicamente en todas las ocasiones: nulas en el caso de la disposicién al
esfuerzo, y nulas —cuando no hacen prever la necesidad de un esfuerzo adicio-
nal- 0 negativas —cuando si hacen prever la necesidad de tal esfuerzo— en el
caso del desinterés por el trabajo. En cuanto a la ansiedad facilitadora del ren-
dimiento, el uso de imagenes y ejemplos y de vocabulario técnico, asi como el
fomento de la participacién parecen actuar como activadores del interés y de
la motivacién por aprender.
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3) Valoracion del planteamiento de clases practicas, de los trabajos
practicos y de las caracteristicas de ambos (Variables 29 a 34; 15y 35
a 39).

El planteamiento de clases practicas y el de trabajos practicos constituyen
procedimientos instruccionales que conllevan normalmente un mayor esfuer-
zo -pero también mayores posibilidades de aprendizaje— que las clases en la
que el profesor explica su materia. Debido a tales caracteristicas, cabia espe-
rar que su valoracién positiva aumentase a medida que lo hiciese la motiva-
cién por aprender. Asi mismo, en la medida en que el aprendizaje favorece la
consecucion de una evaluacion favorable y la evitacion de los fracasos, cabia
esperar un resultado semejante al anteriormente sefalado. Finalmente, no
teniamos una prediccién clara de lo que podia ocurrir en el caso de la moti-
vacién externa, dado que los sujetos podian centrar su atencién tanto en el
hecho de que un mejor aprendizaje puede facilitar la consecucién de metas
externas como de que se requiere un mayor esfuerzo necesario sélo para
aprender.

Los resultados han confirmado en su mayoria nuestras expectativas. Con-
siderando, en primer lugar, las clases practicas y las diferentes caracteristi-
cas de las mismas que se han evaluado, podemos ver que son valoradas -
tanto mas positivamente cuanto mayor es la motivacion por aprender. Algo
parecido ha ocurrido en relacién con el deseo de consequir el éxito y su
reconocimiento. En este caso, sin embargo, ni la valoracién de la preparaciéon
de clases practicas en grupo, ni la de la mayor informalidad que puede con-
llevar el uso de las mismas ni la del hecho de recibir criticas de los iguales
guardan relacién significativa con esta motivacién. Estos resultados parecen
l6gicos si se tiene en cuenta que las situaciones sefialadas no son claramen-
te facilitadoras de la posibilidad de recibir la evaluacién buscada. Es més, en
el caso de la posibilidad de recibir criticas de los iguales, éstas podrian ser
negativas.

Por otra parte, tanto a medida en que aumenta el miedo al fracaso como a
medida en que lo hace la motivacidn externa, disminuye la valoracién positi-
va de las clases préacticas y de sus distintas caracteristicas. Se exceptia,
pero sélo en el caso del miedo al fracaso, la valoracion de la informalidad de
tales clases, que es nula, y la de la ayuda del profesor para la preparacién de
la mismas, que aumenta positivamente en el mismo caso. Estos resultados
confirman nuestras expectativas en el caso del miedo al fracaso. La mayor
complejidad que suele conllevar la practica produciria una mayor concien-
cia de la posibilidad de fracasar, dando lugar a la valoracién negativa encon-
trada. Por otra parte, algo que no estaba claro desde el principio y que los
resultados permiten esclarecer es que, a medida que aumenta la motivacién
externa, los alumnos se fijan mas en el esfuerzo adicional que hay que hacer
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que en el hecho de que las clases précticas, al facilitar un mayor aprendiza-
je, pueden facilitar la consecucién de las metas externas al mismo.

En segundo lugar, cuando lo que se valora son los trabajos practicos, el
papel desempefado por la motivacién por aprender y por el deseo de conse-
guir el éxito y su reconocimiento es similar al observado en relacién con las cla-
ses précticas. Por un lado, como esperabamos, a medida que aumenta la moti-
vacién por aprender, lo hace también la valoracién positiva de los trabajos
préacticos (v. 15), especialmente si se puede elegir tema (v. 37), porque ayudan
a aprender (v. 35) y a comprender la teoria (v. 36). No ocurre lo mismo con la
valoracién del hecho de que el profesor proporcione un quién abierto (v. 38),
probablemente porque hay alumnos que aprenden més cuando pueden orga-
nizarse ellos mientras que otros aprenden mas cuando tienen una mayor direc-
cién. Ni tampoco con el hecho de que no valore los trabajos practicos para la
nota (v. 39), probablemente porque los alumnos, ademas de aprender, también
quieren aprobar en un contexto tan marcado por los examenes como es el uni-
versitario. Por otro lado, el deseo de conseguir una evaluacion favorable no se
relaciona con el grado de valoracién positiva de los trabajos practicos, sean
cuales sean sus caracteristicas, aunque influye negativamente en la valoracién
del hecho de que no se tengan en cuenta para la nota. Esto es 16gico, dado que
la nota es clave para obtener una valoracién positiva.

Si se examinan, por otro lado, los resultados en relacion con el miedo al fra-
caso y la motivacién externa, vemos que a medida que aumentan ambas moti-
vaciones, disminuye la valoracién positiva de los trabajos practicos por su
valor para el aprendizaje (v. 35) o para comprender la teorfa (v. 36), y la del
hecho de poder elegir tema para los mismos (v. 37). Ademaés, cuando se incre-
menta el miedo al fracaso, los alumnos valoran peor el hecho de que los pro-
fesores proporcionen un quién abierto (v. 39), lo que parece légico porque
crece la incertidumbre respecto a cémo hacer el trabajo, creciendo también,
en consecuencia, la posibilidad de fracasar. Asi mismo, a medida que aumen-
ta la motivacién externa, disminuye la valoracién positiva global de los traba-
jos practicos (v. 15), lo cual es coherente con el significado de dicha motiva-
cién, tal y como se viene poniendo de manifiesto en relaciéon con la valoracién
de otras variables.

En cuanto al papel desempefiado por la disposicion al esfuerzo'y el desin-
terés por el trabajo y el rechazo por la tarea, rasgos respecto a cuya influen-
cia en la valoracién de las pautas de actuacién de los profesores no tenfa-
mos expectativas definidas, hemos comprobado que la relacién del grado
en que aumenta cada uno de ellos con la valoracién de las clases y trabajos
practicos es diferente. En el primer caso la relacién es nula, excepto cuan-
do se pregunta por el hecho de que no se valoren los trabajos practicos
para la nota (v. 39), en que es positiva, resultados que apoyan nuestra idea
acerca del caracter ambivalente de la disposicién al esfuerzo. Por el contra-
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rio, en el caso del desinterés por el trabajo la relacién es negativa excepto
en aquellos aspectos que no afectan al esfuerzo que hay que realizar, en
que es nula (v. 31, 32, 33 y 39). Este hecho sugiere que las clases practicas,
al menos tal y como se plantean actualmente, no consiguen compensar la
falta de interés inicial.

4) Valoracién del modo de plantear las evaluaciones y de utilizar los
resultados de las mismas (Variables 41 a 47).

Existe un gran paralelismo entre la forma en que se valora el impacto
motivacional de los diferentes aspectos que caracterizan las evaluaciones en
funcién de la motivacién por aprender y de la motivacién por el éxito y su
reconocimiento. Cuando aumentan, crece el rechazo de tener que jugarse la
nota en un unico examen (v. 40), el deseo de revisar los examenes para
aprender (v. 42), la preferencia por examenes mixtos —con distintos tipos de
preguntas— en los que es mas facil mostrar lo que se sabe (v. 43), y el deseo
de recibir la nota en privado porque ayuda a aprender (v. 47). Asi mismo, no
hay relacién entre el grado en que estos dos motivos estan presentes y el
grado en que se acepta tener que examinarse de contenidos no dados expli-
citamente en clase (v. 41) o el grado en que se prefiere que el tiempo de los
examenes sea limitado (v. 44). Por el contrario, cuando se incrementa la
motivacién por aprender es mayor el deseo de que los trabajos en grupo
cuenten para la nota (v. 45), lo que no ocurre cuando lo que interesa es el
éxito, mientras que lo opuesto ocurre en el caso del deseo de recibir la nota
en privado para preservar la imagen (v. 46), si bien en este caso el resulta-
do no llega a ser significativo por muy poco. En conjunto, estos resultados
son coherentes con las expectativas surgidas tras analizar el significado de
los factores. Quizas el resultado menos claro en este sentido es la valoraciéon
positiva de la evaluacién de los trabajos en grupo a medida que aumenta la
motivacién por aprender. Creemos, aunque esto es sdlo una suposicién, que
cuando la motivacién por aprender es mas fuerte, los alumnnos invierten un
esfuerzo mayor en tales trabajos, lo que probablemente hace que tengan
una cierta calidad. Por ello, una vez que 1o que cuenta no es ya aprender sino
la nota, es légico que deseen que la valoracion de los mismos sea tenida en
cuenta para la nota final.

En cuanto al miedo al fracaso, los resultados son en gran medida los espe-
rados. Cuanto mayor es el miedo al fracaso, mayor es la valoracién negativa
de la inclusién en los examenes de contenidos o temas no dados explicita-
mente en clase (v. 41), lo que supone un incremento de la dificultad vy, por
consiguiente, de la probabilidad de fracasar. Disminuye también la valora-
cién de la posibilidad de revisar los examenes para aprender (v. 42), proba-
blemente porque la revisién pone al alumno frente a sus errores y esto le
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crea ansiedad, al tiempo que aumenta la valoracién de la recepcién de la
nota en privado porque permite preservar la imagen publica (v. 46). El resto
de los resultados no son estadisticamente significativos, lo que resulta intri-
gante en el caso de la valoraciéon positiva de tener que jugarse la nota en un
unico examen (v. 40) o en el de la preferencia de tiempo limitado para su
realizacién (v. 44), dado que ambas situaciones hacen mas probabile la posi-
bilidad de un resultado adverso y una evaluacién negativa. Creemos, sin
embargo, que la mayor dificultad objetiva posibilita la atribucién del fracaso,
en caso de producirse, a causas ajenas al propio sujeto (Weiner, 1986), con
lo que queda a salvo la estima personal.

Por lo que se refiere a la relacién entre el grado de motivacién externa de
los alumnos y la valoracién que hacen de los distintos aspectos de la evalua-
cidn, es negativa y significativa en la mayoria de los casos. En linea con lo que
esperdbamos, no rechazan -prefieren- realizar un tnico examen (v. 40), pro-
bablemente porque lo contrario requeriria mayor esfuerzo; rechazan la posi-
bilidad de revisar examenes para aprender -no es lo que interesa, implica
tener que ir a ver al profesor, etc.—, razén por la que no desean tampoco reci-
bir la nota en privado (v. 47), asi como el que el profesor ponga examenes
mixtos (v. 43), lo que posiblemente requiere estudiar con mayor profundidad.

En cuanto a los rasgos relacionados con la actitud frente al esfuerzo necesa-
rio para realizar las tareas, en primer lugar encontramos que, a mayor disposi-
c1én al esfuerzo se valora menos positivamente la posibilidad de revisar los exa-
menes para aprender (v. 42), el que el profesor ponga examenes mixtos o la
evaluacién de los trabajos realizados en grupo (v. 45), y més positivarmente la
recepcién de la nota en privado para preservar la propia imagen (v. 46). Estos
resultados apoyan la idea de que la disposicion al esfuerzo que evalia el MAPE-
3 esta asociada a menudo mas a la necesidad de conseguir resultados que per-
mitan preservar la autoestima que al deseo de aprender. Por otro lado, el desin-
terés por el trabagjo s6lo aparece asociado significativamente y de modo negativo
con el rechazo de la realizacién de un Unico examen (v. 41), Io que es légico al
requerir menos esfuerzo, y con el deseo de evaluacién de los trabajos realiza-
dos en grupo (v. 46). Este resultado puede que se deba a que, si el alumno no
se ha esforzado durante la realizacién de los mismos, 1o probable es que no sean
de buena calidad, lo que le perjudicaria, aunque esto es sélo una suposicién.

Finalmente, como era de esperar, las situaciones de evaluacién activan el
esfuerzo ligado a la ansiedad facilitadora del rendimiento, lo que se manifiesta
en la preferencia por la realizacién de un tnico examen (v. 40) y de tiempo
limitado para su ejecuciéon (v. 44), asi como por la realizaciéon de examenes
mixtos (v 43). Por otra parte, se rechaza de modo significativo la evaluacion de
los trabajos en grupo, resultado que puede que se deba a que esta evaluacion
no constituye una situacién puntual estresante que pueda controlarse con un
esfuerzo adicional, por lo que no se considera motivadora.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al comienzo de este estudio nos planteabamos dos preguntas. Primero, si
alumnos y alumnas consideraban que las diferentes pautas de actuacioén
docente recogidas en la tabla 1 favorecian su interés y su motivacién por
aprender; y, segundo, si el efecto de las pautas de actuacién aludidas estaba
mediatizado por las caracteristicas motivacionales con que los propios alum-
nos afrontaban las clases y la actividad académica en general. Ambas han
recibido una respuesta que apoya, en general, nuestras expectativas iniciales,
si bien es necesario hacer algunas precisiones.

En primer lugar, los resultados han puesto de manifiesto que hay una serie
de caracteristicas de la accion docente que resultan motivadoras para la
mayoria de los alumnos, con independencia de sus motivaciones personales.
Se incluyen en esta categoria todas las caracteristicas descritas en la primera
parte del cuestionario. De todas ellas merece la pena destacar: el uso de
situaciones que estimulan la curiosidad; el sefialar las metas y objetivos a con-
sequir; los mensajes que subrayan la relevancia de la tarea bien para com-
prender algun fenémeno, concepto o principio o para adquirir alguna capaci-
dad, asi como para competir en el mundo laboral; el uso de imégenes y
ejemplos, el relacionar unos temas con otros y la ayuda del profesor fuera de
clase. Lo mismo ocurre con algunas pautas evaluadas en la sequnda parte del
cuestionario, entre las que merece la pena destacar: que el profesor muestre
la utilidad de aprender el contenido, la organizacién y claridad expositivas y
la posibilidad de revisar la nota en privado para aprender. El uso generaliza-
do de las pautas mencionadas favorecera, pues, probablemente, la motivacion
de la mayoria de los alumnos por mejorar su aprendizaje.

Los resultados han puesto también de manifiesto que, en el contexto global
de la ensefianza universitaria actual, hay una serie de pautas claramente
rechazadas por desmotivadoras por el conjunto de los alumnos. Entre éstas
pautas cabe destacar: el planteamiento de retos, algo probablemente percibi-
do mas como amenaza que como desafio en un contexto marcado por la eva-
luacién; el uso de vocabulario técnico, probablemente porque se percibe
como vocabulario dificil de comprender, mds que como vocabulario preciso
y claro; la sugerencia de lecturas complementarias -quiza porque son perci-
bidas mas como un incremento de los contenidos a asimilar para la evaluacién
que como una ayuda para la mejora de la comprensién de aquellos ya expli-
cados; el que los guiones para los trabajos practicos sean abiertos y el que
estos trabajos no cuenten para la nota; el tempo limitado en los examenes, el
que las evaluaciones incluyan tareas que exigen estudiar cosas no vistas en
clase y el que haya un Unico examen, caracteristicas que hacen que el con-
texto académico no se oriente tanto a desarrollar competencias como a supe-
rar una situacién de evaluacién plagada de dificultades.
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El rechazo de las pautas mencionadas sugiere, en principio, que si tales
pautas se evitan en la medida de lo posible, los alumnos se sentiran menos a
disgusto, lo que contribuira a que pueda aumentar su motivacion por apren-
der. No obstante, en muchos casos es imposible prescindir de algunas de
ellas —l uso en cierta medida de vocabulario técnico y la realizacién de lec-
turas complementarias, por ejemplo-. Esto no significa, sin embargo, que no
pueda modificarse su impacto negativo sobre la motivacion. Asi, st la actividad
docente en su conjunto se orientase en menor medida a la evaluacién y mas
a facilitar la adquisicion de competencias, tal vez algunas de estas practicas
podrian ser percibidas como positivamente motivadoras. Esta orientacién
podria conseguirse modificando, en primer lugar, las pautas que son consi-
deradas como positivamente motivadoras por la mayoria de los alumnos y, en
segundo lugar, modificando las condiciones de la evaluacién para que resul-
te menos amenazante —dando tiempo suficiente en los examenes—, evitando el
examen unico, ajustando la cantidad de contenidos a lo que razonablemente
un alumno medio puede asimilar dada la carga docente general, etc. En cual-
quier caso, esta posibilidad es una cuestién por investigar.

En tercer lugar, los resultados evidencian dos hechos que merecen especial
consideracién. Por un lado, €l efecto motivador de la practica totalidad de las
pautas de accién docente estudiadas aumenta a medida que alumnos y alum-
nos buscan inicialmente aprender (motivacién por la tarea) mas que quedar
bien, conseguir aprobar o conseguir metas externas al propio aprendizaje. Este
resultado es logico, pues las pautas docentes estudiadas estan pensadas justa-
mente para estimular este tipo de motivacién y sugiere que, en tanto que la
misma se halla presente en los alumnos en alguna medida, tales pautas deben
utilizarse si se desea estimular el deseo de éstos por aprender, para lo que pue-
den ser utiles las directrices que hemos expuesto en uno de nuestros trabajos
mas recientes (Alonso Tapia, 1997) y que hemos recogido en la tabla 1.

Por otro lado, pensabamos inicialmente que las pautas de actuacién des-
critas podrian contrarrestar la influencia de la inconstancia y desinteres de
los alumnos en su aprendizaje porque considerabamos probable que estas
caracteristicas se debieran a que no veian la relevancia de lo que habian de
estudiar y a la falta de experiencia de progreso necesaria para disfrutar del
aprendizaje, algo que las pautas mencionadas tratan de evitar. Sin embargo,
los resultados han puesto de manifiesto que tales pautas parecen tener justa-
mente el efecto contrario. Esto es, a medida que aumenta la motivacién ex-
trinseca de los alumnos, menos motivador ven el que los profesores actuen
creando condiciones orientadas a facilitar el aprendizaje.

El hecho que acabamos de senalar resulta especialmente problematico
en aquellos casos en que los alumnos afrontan los estudios universitarios con
una motivaciéon basicamente extrinseca y sin ningun deseo de adquirir las
competencias propias de los estudios en que se han matriculado. Al parecer,
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los profesores nos encontramos en un dilema, pues si hacemos lo que pare-
ce que puede favorecer tanto el aprendizaje en profundidad como la moti-
vacién hacia el mismo, éstos alumnos se desmotivan. Es posible pensar que,
en este caso, lo mejor es estimular la motivacién por aprender y dejar de
lado a aquellos alumnos que se muevan exclusivamente por metas externas.
Sin embargo, en algunos estudios este tipo de alumnos puede representar
un porcentaje alto e incluso mayoritario. Si esta fuese la situacién, shabria
que adaptar las pautas de enseflanza a lo que, de acuerdo con nuestros
resultados, parece favorecer mas la motivacién de estos alumnos, a saber,
facilitar la percepcién de que pueden superar facilmente las evaluaciones
con un minimo de esfuerzo? .

La respuesta a la cuestién anterior es obviamente “‘no”, puesto que nuestra
responsabilidad como profesores al calificar es hacerlo en funcién del grado
de competencias efectivas adquiridas por los alumnos. En este caso, dado que
lo que el alumno busca es una calificacién positiva, deberiamos hacer que
ésta sélo pudiera conseguirse demostrando un aprendizaje efectivo, algo que
probablemente exija que revisemos nuestras practicas de evaluacién. Si
comenzasemos por aqui, cabria la posibilidad de que los alumnos valorasen
positivamente la adquisicién de competencias y las practicas facilitadoras de
la misma, aun cuando lo hicieran no por las competencias en si, sino por las
consecuencias que no poseerlas supondria para sus metas externas.

Por otra parte, hemos de tener en cuenta que el hecho que estamos comen-
tando —cuanto mas motivacién externa, menos motiva hacia el aprendizaje el
que el profesor actie empleando estrategias facilitadoras del mismo- se ha
obtenido en un contexto en el que los profesores utilizan poco las estrategias
docentes a que nos referimos y en que lo que cuenta es superar los exame-
nes. Quizas si, como ya hemos comentado, la actuacién de los profesores se
caracterizase por reflejar las pautas docentes referidas, podria cambiar la
valoracién de las mismas en los alumnos cuyas metas son inicialmente exter-
nas al propio aprendizaje. Tal vez podria incluso cambiar la propia orientacién
motivacional, llegando los alumnos a actuar por el deseo de aprender y adqui-
rir competencias m4s que por superar un examen. Sin embargo, como es
obvio, esto son sélo hipétesis que seria bueno intentar poner a prueba, lo que
queda para otra ocasion.

No queremos terminar, sin embargo, sin hacer una ultima consideracién.
Los resultados hasta aqui descritos tienen implicaciones no sélo para la actua-
cién de los profesores sino para el conjunto de la comunidad educativa uni-
versitaria. Cuando se sugiere a los profesores que modifiquen sus pautas de
actuacién en la linea indicada en este trabajo, no es infrecuente que sefialen
las dificultades que esto comporta debidas bien al disefio de los planes de
estudio, disefio en el que se tiene en cuenta la estructura de las disciplinas
pero no las caracteristicas y condiciones en que los alumnos han de apren-



185

derlas, bien a la organizacién centralizada de las pruebas de evaluacién, orga-
nizacién que a veces impone el examen unico, tiempos limitados, etc.

En la medida en que estos hechos sean ciertos, parece necesario, a la luz
de nuestros datos, que al disefiar los planes de estudio se considere si la den-
sidad de contenidos por curso y asignatura va a condicionar negativamente la
posibilidad de que la organizacién de la docencia y la evaluacién sean las
adecuadas para que los alumnos afronten la actividad académica motivados
por aprender y no sélo por aprobar.Y lo mismo cabe decir de la organizacién
de las pruebas de evaluacion. En la medida en que los Departamentos o las
Facultades impongan una organizacién que limite la frecuencia, el tiempo o
incluso el modo de las evaluaciones, puede verse afectada negativamente la
motivacién con que la mayoria del alumnado afronte el aprendizaje, por lo que
tal organizacién debe hacerse considerando la necesidad de evitar la evalua-
cién unica y las limitaciones de tiempo y de formato. Somos conscientes de
que revisar las planteamientos anteriores no es una tarea facil, pero es nece-
sario si se quiere mejorar la motivacién de alumnos y alumnas y, con ello, la
calidad de su aprendizaje y la eficiencia de la ensefianza universitaria.
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INTRODUCCION

Las altas cotas de fracaso escolar en Matematicas siguen siendo un reto y
una gran preocupacion, no solo para todos aquellos que trabajamos e investl-
gamos en este area, sino también para aquellas personas que por su situacién
socio-politica comparten esta responsabilidad. Los resultados obtenidos en las
dos ultimas evaluaciones del INCE (MEC) son inquietantes y socialmente ina-
ceptables: en 1996 mas del 50 % de los nifios de sexto curso de EGB fracasa-
ba en Matematicas, y en 1998 de nuevo el alto nimero de fracaso escolar se
centraba principalmente en el area de Matematicas. Ello quiere decir, para que
los porcentajes no oculten la realidad, que esta situacién puede estar afectan-
do a unos dos millones de escolares y a otras tantas familias espafiolas. Por otra
parte, los estudios comparativos internacionales tampoco dejan en buen lugar
a nuestros escolares ya que, por ejemplo, en 1996 los nifios espafoles ocupa-
ban uno de los Ultimos lugares en el ranking establecido entre los 39 6 41 pai-
ses que participaron en esta evaluacién (TIMSS), a pesar de las criticas y mati-
zaciones que a veces se hacen a estos estudios (Towse y Saxton, 1998).

Los datos que tenemos sobre el fracaso escolar en Matematicas en nuestro
pais se refieren principalmente a cursos superiores de la Educacién Primaria
(EP), a la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) o al Bachillerato, no obs-
tante, las dificultades de aprendizaje en Matematicas aparecen, y sobre todo
pueden tener su origen, mucho antes en los escolares. Seria bueno que desde



190

la Educacién Infantil (EI), y por supuesto desde los primeros cursos de la EPR,
la ensefnanza-aprendizaje de las Matemaéticas se llevara a cabo adecuada-
mente, evitando hébitos de trabajo, actitudes y creencias negativos en torno a
las Matematicas.

Las causas que se han barajado en tormo al fracaso escolar en Matematicas
han sido diversas. En Estados Unidos, por ejemplo, que estan haciendo un gran
esfuerzo socio-econémico para mejorar la situacién de sus escolares en este
area, se han presentado, entre otras, la insuficiencia de los libros de texto y la
pobre preparacién de los ensefiantes (Ginsburg, Klein y Starkey, 1998). En Espa-
fia, Bermejo (1990, 1998) ha sefialado algunas de las posibles causas de este
fracaso escolar: contenidos inadecuados y carentes de significado, formacién
insuficiente del profesorado y libros de texto deficientes. Aqui nos gustaria pro-
poner, como via que probablemente mejoraria esta preocupante situacidn
escolar, la conveniencia de vincular y de estrechar la relacién entre investiga-
cién y practica en educacién matematica, de modo que la investigacién tenga
la incidencia pertinente y deseable en la practica cotidiana educativa y, a su vez,
la practica educativa influya, oriente y motive la investigacién psicoeducativa.

Las aportaciones procedentes de la investigacién son cada dia mas signifi-
cativas y mas orientadas a los problemas del aula, de modo que actualmente
existe un cierto consenso en torno a una serie de premisas relevantes para
mejorar la educacién en este area. Por ejemplo, el acuerdo es unanime en
torno a la conveniencia de que los aprendizajes sean significativos (van Oers,
1996), que estos aprendizajes se entienden mejor desde la perspectiva del
constructivismo (Fosnot, 1996), que la escuela debe potenciar sobre todo las
actividades de alto nivel (razonamiento, representacién, toma de decisiones,
etc.) y menos las actividades de célculo, mecanicas y memoristicas. Final-
mente, la escuela debe igualmente tener en cuenta los conocimientos infor-
males o extraescolares que tan frecuentemente utiliza el nifio en su quehacer
cotidiano (Nunes, Schliemann y Carraher, 1993).

Sin embargo, un rapido analisis de lo que acontece en la practica educati-
va, en general, permite constatar aun la existencia de grandes discrepancias
entre las derivaciones psico-educativas obvias que se siguen de las premisas
mencionadas y 10 que realmente ocurre en la préctica escolar, tal como se
desprende, por ejemplo, de dos hechos de gran importancia:

1) Por una parte, lo que suele ocurrir en el aula: la ensefianza de las Mate-
maticas se centra principalmente en torno a la realizacién de activida-
des memoristicas y de céalculo, siendo los contenidos demasiado forma-
listas y descontextuales (por ejemplo: los nifios pasan horas rellenando
o completando cuentas o algoritmos).

2) Y en segundo lugar, la programacion de los textos. Hemos realizado un
analisis de los textos de Matematicas de 1° y 2° de EP y hemos encon-
trado, en general, los mismos defectos antes mencionados: la ensenan-
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za de los procedimientos de célculo constituye todavia €l nucleo central
en torno al cual se organiza la programacién de los textos. Por ejemplo,
la ensefianza de la suma se inicia desde las primeras paginas mediante
el algontmo, y sOlo a partir de la pagina 30, mas o menos, se introduce
el primer problema verbal.

Esta situacion de distanciamiento entre practica e investigacion psico-edu-
cativas es manifiestamente negativa para el desarrollo infantil, legando inclu-
SO a crear un clerto talante esquizofrénico en el nifio, que vive y hace unas
Matematicas fuera de la escuela y otras diferentes en el aula (ver Nunes,
1992). Pensamos que la celebracién del Afio Mundial de las Matematicas el
proximo afio 2000 puede ser un buen momento para iniciar una reforma efi-
caz que cambie y mejore notoriamente la situacién actual de la educacién
matematica en nuestro pais.

MARCO TEORICO

La presente investigacién pretende, en general, superar esta situacién es-
quizofrénica mencionada, integrando los conocimientos matematicos infor-
males y formales y dando significado a los contenidos matematicos escolares.
Para ello, proponemos un programa de intervencién que afecte e integre
simultdneamente al profesor, al alumno y a los contenidos curriculares. Igual-
mente, el programa auna las perspectivas evolutiva e instruccional, necesa-
rias, a nuestro entender, para mejorar la ensefianza-aprendizaje de las Mate-
maticas. La primera nos informa sobre el desarrollo del alumno, los procesos
de aprendizaje que sigue el nifio en la adquisicién de los distintos contenidos
matematicos, asi como sobre la dificultad que entrafian los diferentes concep-
tos matematicos. La segunda ofrece al profesor estrategias o procedimientos
eficaces para facilitar el aprendizaje.

Este programa se basa fundamentalmente en cuatro pilares basicos del
constructivismo cognitivo-social (Cobb, 1996; Fosnot, 1993, 1996; Rogoff, 1990).
En primer lugar, partimos de la idea de que los nifios construyen su propio
conocimiento, de modo que el conocimiento matematico no es recibido pasi-
vamente del medio ambiente, sino que es adquirido activamente por el nifio a
través de sus acciones fisicas y mentales. El nifio interpreta la nueva informa-
cién que se le proporciona en la escuela, no mediante un simple proceso de
absorcion, sino integrandola y estructurandola en funcién de su competencia
cognitiva (p.e., Clements y Battista, 1990; Cobb, 1988; Resnick y Ford, 1981).

En segundo lugar, y en relacién con lo anterior, la instruccién en Matemati-
cas ha de organizarse de modo que facilite la construccién del conocimiento
por parte del alumno. Desde el punto de vista tradicional la instruccién pre-
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tende principalmente facilitar la presentacién clara de conocimientos por parte
del profesor, de modo que éste debe desarrollar materiales curriculares cre-
ativos e ingeniosos, asi como estrategias pedagdgicas que ayuden a los alum-
nos a adquirir el conocimiento matematico (Cobb, 1988). Desde el marco
constructivista, la instruccién concede especial importancia al hecho de que
los alumnos desarrollen ideas personales sobre las Matematicas, puedan dis-
cutir, examinar y relacionar la nueva informacién, asi como criticar, explicar y
justificar sus métodos de solucién. El profesor, por su parte, se convertiré en
guia del aprendizaje, estructurando el clima socio-cognitivo de la clase, arro-
jando luz sobre los conflictos, ayudando a desarrollar relaciones de colabora-
cion, facilitando el didlogo entre los alumnos, reconduciendo las explicacio-
nes, interpretaciones y soluciones de los estudiantes en términos adecuados
(Cobb, 1988). En suma, garantizar que los alumnos construyan los conoci-
mientos matematicos de la manera mas eficaz y en las circunstancias mas
favorables (Cobb, Yackel y Wood, 1991).

Una tercera idea se refiere a que el desarrollo de los conceptos matemati-
cos debe servir de quia para secuenciar los objetivos de instruccién. Efecti-
vamente, el profesor constructivista ha de estar familiarizado con las interpre-
taciones, procedimientos y vocabulario matematicos tipicos de los nifios en
sus distintas edades, conocer el mejor modo de introducir las Matemaéticas
formales basandose en los conocimientos previos, evaluar los conocimientos
actuales de sus alumnos y proponer tareas que provoquen reorganizaciones
conceptuales en los estudiantes (Kaplan, Yamamoto y Ginsburg, 1996). Ahora
bien, este quehacer supone el conocimiento, no sélo de las estructuras gene-
rales del desarrollo del alumno en el momento actual, sino también del desa-
rrollo que siguen los nifios en el aprendizaje de contenidos Matematicos espe-
cificos (p.e. la adicién y la sustraccién). Sin embargo, aunque la mayoria de los
docentes suele tener un cierto conocimiento de las teorias generales sobre el
desarrollo intelectual (principalmente la de Piaget), no obstante, sus conoci-
mientos descienden notoriamente cuando se trata de teorias evolutivas sobre
el desarrollo en ambitos especificos, como la lecto-escritura, las Matematicas,
etc. Por ejemplo, en cuanto al desarrollo de la adicion, desconocen los pasos
evolutivos que siguen los nifios en la adquisicién de las estrategias de resolu-
cion, los tipos de errores que pueden aparecer en diferentes problemas ver-
bales, las diversas categorias de problemas verbales y su orden de adquisi-
cién, los factores explicativos de las dificultades encontradas por 1os nifios a la
hora de resolver los problemas, etc.

Finalmente, las habilidades matematicas deberian ensefiarse en relacion
con la comprension y solucién de problemas, ya que los problemas constituyen
el medio natural a través del cual los nifios se acercan a las Matematicas. Los
primeros conceptos que desarrollan sobre la adicion y la sustraccion proceden
de los contextos de la vida real en los que "'se da” o se “quita” algo, pero nunca
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de las expresiones numeéricas. Efectivamente, numerosas investigaciones (p.e.,
Bermejo y Rodriguez, 1987, 1988; Bermejo, Lago y Rodriguez, 1994; Carey,
1991) muestran que cuando se pide a nifios de primer ciclo de EP que resuel-
van problemas verbales, raramente escriben la expresién numérica antes de
proceder a su resolucién e, incluso, se muestran incapaces de hacerlo después
de resolverlos correctamente. Ademads, como seifiala Schoenfeld (1996):

a) Los problemas proporcionan la oportunidad para repasar y consolidar
1deas matemaéticas importantes, asi como la posibilidad de incidir en los
procesos de resoluciéon.

b) Los problemas permiten desarrollar en los alumnos el poder matemati-
co, esto es, la habilidad para usar los conceptos matematicos.

c) Finalmente, los problemas pueden servir para establecer conexiones
entre conceptos matematicos y lograr asi una mejor comprension de
los mismos.

Aunque son escasos los programas o proyectos de intervencién para mejo-
rar la ensenanza-aprendizaje de las Matematicas para los primeros niveles de
EP no obstante, esta tematica constituye una de las &reas mas actuales y atrac-
tivas para los investigadores que se interesan por la educacién matemaética
(véase, por ejemplo, Carpenter y Fennema, 1992; Cobb et al., 1991; Fennema
et al, 1996; Schifter, 1993, 1996; Schifter y Simon, 1992; Simon, 1995; Simon
y Schifter, 1991; Wood y Sellers, 1997; Wood, Cobb y Yackel, 1991; Yackel y
Cobb, 1996; etc.). Bermejo (1996), Bermejo et al (1997) y Ginsburg, Klein y
Starkey (1998) recogen y revisan, a veces con cierto detalle, algunos de estos
programas de intervencién.

PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS

En general, este estudio pretende mostrar que es posible mejorar la ense-
hanza-aprendizaje de la adicion y sustraccién, mediante la implementacion de
un programa psico-instruccional que afecte e integre simultaneamente al profe-
sor, al alumno y a los contenidos curriculares. El programa consta de dos fases:

Fase I: se ocupa principalmente de los contenidos curriculares y, entre
éstos, sobresalen especialmente los problemas verbales de sumar y restar,
como ya hemos sefalado (ver Bermejo, Lago y Rodriguez, 1998). Partimos de
la idea de que los contenidos han de secuenciarse no sélo en funcién de la
estructura matematica de los mismos, sino también en funcién del desarrollo
infantil. Por ello, el objetivo principal de esta fase consiste en jerarquizar los
distintos problemas verbales segun la dificultad de los mismos. Mas en con-
creto, se pretende:
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a) Analizar €] efecto de las variables: tipo de problema, tipo de operacién,

ubicacién de la incégnita y nivel escolar.

b) Delimitar con precision y detalle la linea evolutiva que siguen los nifios en

la adquisicién de los conceptos matematicos de adicion y sustracciéon.

Esta Fase I se ha llevado a cabo durante el curso escolar 1995-1996.

Fase II: se centra en torno a la instruccién de la adicion y sustraccién, que
se caracteriza fundamentalmente por los siguientes principios:

1) El alumno construye sus conocimientos matematicos, mientras que el

profesor crea las condiciones pertinentes que favorezcan el aprendizaje.

2) El aprendizaje de la adicién y sustraccion ha de ser contextual, de modo
que su ensefianza partira de los problemas verbales, no de las expresio-
nes numeéricas o algoritmos. Ademas, se utilizaran todas las categorias de
problemas verbales, y no solamente alguna de ellas, como suele hacerse.

3) Finalmente, el programa de intervencién otorga un rol relevante y auto-
nomo al profesor, dejando en sus manos la estructuracion y métodos de
ensenanza de los contenidos matematicos curriculares. No obstante,
para que tomen decisiones informadas, debatiremos con los profesores
las aportaciones mas significativas de la investigacion actual.

Mas en concreto, en esta Fase Il se pretende reestructurar los contenidos
matematicos curriculares en funcién de los resultados obtenidos en laFase 1y
propiciar una mejora del aprendizaje de la suma y resta en los alumnos.

Para ello, proponemos:

a) Una serie de seminarios de informacién y debate con los profesores con
un doble objetivo: ofrecer a los docentes un conjunto de conocimientos
sobre el desarrollo del pensamiento matematico infantil y ayudar al pro-
fesor a crear un clima en el aula que propicie, no solo la construccién del
conocimiento, sino también un desarrollo que se ajuste a los principios
tedricos establecidos anteriormente.

b) Evaluar el efecto posible del programa de intervencién con respecto a
la ejecucién y comprension de los conceptos matematicos de adicién y
sustraccién.

La Fase II se realiz6 durante el curso escolar 1996-1997.

METODOLOGIA

Fase I: Disefio Evolutivo

En esta fase participaron 72 nifios elegidos al azar, distribuidos en tres gru-
pos de edad. El primero estaba formado por alumnos de 3°de EI (de 5 a 6
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afios, media de 5;7); el sequndo, estaba constituido por escolares de 1° de EP
(de 6 a 7 afios, media de 6,8) v, finalmente, el tercer grupo lo integraban alum-
nos de 2° de EP (de 7 a 8 afios, media de 7,9). Todos los participantes proce-
dian de colegios publicos y pertenecian a una clase socio-cultural media-alta.

Las pruebas se administraron de manera individual, grabandose en video
las entrevistas para facilitar el analisis posterior de los resultados. Asimismo, los
investigadores leyeron en voz alta todas las tareas. Cada nifio realizé un total de
33 pruebas, con dos ensayos cada una, presentadas en 4 sesiones de 20 minu-
tos de duracién media. Las tareas se agruparon en 6 categorias, de las que una
estaba constituida por expresiones numéricas (p.e., 4 + 6 = ?), y las cinco res-
tantes eran problemas verbales de adicion y sustraccion de diferentes tipos:

— Cambio: hacen referencia a un suceso que introduce modificaciones en
una cantidad inicial (p.e.,"Juan tiene 3 canicas, Tomds le da 5 canicas mas.
¢Cuéntas canicas tiene Juan ahora?").

— Combinacién: proponen dos cantidades disjuntas que pueden conside-
rarse aisladamente o como partes de un todo (p.e., “Juan tiene 3 canicas y
Tomas tiene 5 canicas. ; Cuéntas canicas tienen entre los dos?”).

— Comparacién: presentan dos cantidades disjuntas siendo necesario
determinar la diferencia entre ellas o averiguar una de las cantidades cono-
ciendo la otra y la diferencia entre ellas (p.e., "Juan tiene 3 canicas, Tomds tiene
5 canicas mas que Juan. ;Cuéntas canicas tiene Tomas?").

- Igualacién: suponen la comparacién de dos conjuntos disjuntos y una
accién implicita que ha de aplicarse a uno de los subconjuntos para hacerlo
equivalente al otro (p.e., "Marta tiene 13 globos. Si a José le diesen 5 globos
tendria los mismos que Marta. ;Cuantos globos tiene José?").

- Relacional: describen una relacién inicial entre dos sujetos que median-
te un cambio externo produce una relacién final (p.e., “Al principio Esther
tenia algunos cromos mas que su amiga. Esther encuentra 3 cromos y ahora
tiene 9 cromos mas que su amiga. ;Cuantos cromos tenia al principio Esther
mas que su amiga?").

En cada tarea se hizo variar tanto el lugar de la incégnita, como el tipo de
operacién (i.e., adicion y sustraccién), excepto en los problemas de combina-
cién, que no admiten su formulacion en términos de sustraccién.

Las respuestas de los nifios se consideraron correctas cuando resolvian
correctamente la operacién y daban una justificacion adecuada.

Fase II: Disefio Psico-Instruccional
En la Fase Il de esta investigacion participaron cinco clases de alumnos de

1¢' curso de EP de clase socio-cultural media-alta, pertenecientes a colegios
publicos. Tres clases constituyeron el grupo experimental, mientras que las
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dos clases restantes formaron el grupo control. La asignacién de los profeso-
res y alumnos a los grupos experimental y control fue voluntaria y en funcién
de la disponibilidad del profesorado.

Por lo que respecta a los alumnos, el grupo experimental fue evaluado tres
veces a lo largo del curso: en noviembre, febrero y mayo; mientras que el
grupo control lo fue solamente en noviembre y mayo. La primera evaluacion
pretendia diagnosticar los conocimientos previos de los nifios de ambos gru-
pos, asi como elaborar un perfil matematico de cada nifio del grupo experi-
mental. Las pruebas utilizadas en estas evaluaciones consistian en problemas
verbales y expresiones numeéricas de adicion y sustraccién, siendo las mismas
para los dos grupos (experimental y control).

En todos los casos, los nifios pasaron las pruebas individualmente, regis-
trandose en video las entrevistas. En lineas generales, las condiciones experi-
mentales en que se realizaron estas pruebas fueron similares a las descritas
en la Fase I de esta investigacién.

En cuanto a los tres profesores que impartieron docencia en las clases
experimentales, se evaluaron y discutieron sus creencias acerca de sus alum-
nos, la asignatura de Matematicas y el proceso de ensenanza-aprendizaje de
la misma. Para ello se llevaron a cabo las siguientes pruebas:

1) Cumplimentaron el Cuestionario [ sobre actitudes y conocimientos en

torno a la ensefianza de los problemas verbales de adicién y sustraccién.

2) Asistieron a seminarios en los que se trataba y debatia, con el apoyo de
videos, acerca de los siguientes temas: principios basicos de la ensefian-
za-aprendizaje desde una perspectiva constructivista; tipos de problemas
verbales de adicidn y sustraccién; niveles de dificultad de los mismos y las
variables explicativas; estrategias mas frecuentes utilizadas por los nifos;
errores tipicos cometidos en cada tipo de problema; los resultados de las
pruebas de evaluacién realizadas en su zona en €l curso anterior.

3) Teniendo en cuenta el rango de dificultad de los problemas verbales
obtenido en la Fase 1 de esta investigacion, se puso a disposicién de los
tres profesores la secuencia de problemas verbales que por su dificultad
convenia ensefiar durante el primer curso de EPB para que personalmen-
te los integrasen dentro de los contenidos del curriculo escolar de Mate-
maticas. En concreto, se propusieron los seis tipos de problemas mas
sencillos, incluyendo al menos uno de cada una de las cuatro categorias
clasicas. Asimismo, se incluyeron expresiones numericas de adicién y
sustraccién, con la incognita en el resultado y en el segundo término.

4) Finalmente, se entreg6 a los profesores el perfil matematico de cada
uno de sus alumnos, obtenido a partir de la evaluacion realizada en
noviembre (y después en febrero), aconsejandoles su uso diario en
clase y la modificacién de los perfiles cada vez que cambiase el com-
portamiento matematico de los nifos.
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Alo largo del curso, dos observadores adiestrados asistieron dos veces por
mes a cada una de las clases experimentales de Matematicas a fin de cono-
cer la dinamica y el estilo de ensenanza de la clase, anotando sobre una "'Guia
de Observacién' lo que acontecia en cada minuto, tanto por parte del profe-
sor, como de los alumnos. En esta guia se recogia informacién sobre cuatro
areas: (1) las intervenciones del profesor y el grado de iniciativa del alumno
en el proceso de ensenanza-aprendizaje; (2) la naturaleza de las actividades
requeridas al alumno; (3) los recursos didacticos; y (4) la evaluacion de los
aprendizajes.

Por ultimo, una vez terminada la tercera evaluacién, se pidi6 a los profeso-
res del grupo experimental que cumplimentaran de nuevo el Cuestionario |
sobre creencias que pasaron al concluir la primera evaluacién, asi como el
Cuestionario Il auto-evaluativo sobre el influjo que el programa habia tenido en
su docencia.

Por su parte, los profesores del grupo control cumplimentaron en noviem-
bre s6lo la tercera parte del Cuestionario I, y en mayo respondieron al Cues-
tionario Ill sobre los contenidos matematicos de sus clases.

ALGUNOS RESULTADOS MAS SIGNIFICATIVOS

En la presentacion de resultados, que haremos muy sucintamente debido a
la penuria de espacio disponible, y en orden a perfilar mejor el alcance de los
mismos, ofreceremos, en primer lugar, los correspondientes a la Fase 1 y a
continuacién los datos obtenidos en la Fase 1L

Fase I: Jerarquizacion de los Problemas Verbales

Tal como hemos resefiado anteriormente, en la fase evolutiva evaluamos el
comportarmiento matematico de nifios de tres cursos escolares (3° de El, 1° de
EP y 2° de EP) en la resolucién de las distintas categorias y subcategorias de
problemas verbales y expresiones numeéricas de adicién y sustraccién. Entre
los principales resultados encontrados destacamos los siguientes:

1) Los diversos andlisis cuantitativos ponen de manifiesto que el comporta-
miento de los nifios en general difiere significativamente segun los cur-
sos escolares, el tipo de prueba y la ubicacién de la incognita (p.e. Ber-
mejo y Rodriguez, 1990b; Carpenter, 1986; Hiebert, 1982). En cambio,
es interesante resaltar que el factor tipo de operacién (suma o resta) no
es significativo, de modo que una vez m4s insistimos en el desacierto de
los libros de texto al posponer la ensefianza de la sustraccién con res-
pecto a la de la adicién.
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2) Aunque las medias globales de las diferentes tareas nos permiten orde-

nar jerarquicamente estas pruebas, no obstante, el Escalograma de Gutt-
man ofrece una secuenciacién mas precisa en funcién de la dificultad de
las mismas. De este andlisis se desprende que el conjunto de problemas
forman una “cuasi-escala”, al cumplir el criterio de escalabilidad (CE =
0.83 > 0.60), pero no el de reproductibilidad (CR = 0.856 < 0.90) (Mel4,
1991); de modo que podriamos afirmar, con ciertas reservas, que el
orden de aprendizaje y adquisicion de las tareas seria el siguiente:

. Combinacién con conjunto total desconocido.

. Cambio con resuitado desconocido.

. Iqualacién en el conjunto desconocido.

. Cambio con conjunto de cambio desconocido.

. Igualacién en el conjunto conocido.

. Combinacion con parte inicial desconocida.

. Cambio con comienzo desconocido.

. Comparacién con referente desconocido.

. Comparacién con diferencia desconocida.

10. Igualacion con cantidad comparada desconocida.

11. Combinacién con parte desconocida en el segundo sumando.

12. Comparacion con conjunto de comparacion desconocido.

13. Transformacién de relaciones con sumando inicial desconocido.

14. Transformacién de relaciones con resultado desconocido.

15. Transformacion de relaciones con segundo sumando desconocido.
Ala hora de explicar esta secuenciacién evolutiva relativa a los tres gru-
pos, hay que tener en cuenta varias consideraciones. En primer lugar,
nuestros datos confirman los procedentes del ANOVA, ya que el com-
portamiento de los nifios en las diferentes tareas se encuentra mediati-
zado por el lugar de la incégnita y la estructura seméntica del proble-
ma. Por ejemplo, el problema de cambio con el conjunto de cambio
desconocido resulta mas sencillo que el problema de comparacién en
el que se desconoce el conjunto de comparacién, lo que concuerda con
los datos encontrados en otras investigaciones (p.e., Bermejo y Rodri-
guez, 1990a y b; Carpenter y Mooser, 1984; De Corte y Verschaffel,
1987). En sequndo lugar, el hecho de que un problema implique accién
no garantiza, en todos los casos, un nivel de rendimiento superior en los
nifios, como parece desprenderse de algunas investigaciones (p.e. Car-
penter y Mooser, 1982, 1983). Finalmente, la resolucion correcta de un
tipo de problema no garantiza la misma ejecucion en otros, ni siquiera
en aquellos que tienen una estructura semantica similar. Por ejemplo,
mientras que el problema de combinacién con la incoégnita en €l resul-
tado es el mas sencillo, el de combinacion con la parte inicial descono-
cida ocupa el sexto lugar y este mismo problema con la incognita en el
segundo sumando ocupa el undécimo lugar.

OO~NOOO A WD —



199

3) El andlisis minucioso realizado en torno a las estrategias empleadas por
los nifios permite resaltar que el tipo de estrategia utilizada parece estar
mas relacionada con el lugar de la incégnita y el tipo de operacién que
con la categoria de problema (ver también Carpenter, 1996). Igualmen-
te, las estrategias de los niftos cambian en general en funcién de su nivel
escolar. Los nifios de Educacién Infantil recurren preferentemente a
estrategias de modelado directo, como “contar todo”. Los de 1° de EP
utilizan sobre todo las basadas en el conteo (p.e., "'contar hasta”) ylos de
2° siguen utilizando las de conteo, pero también otras mas sofisticadas
como las "“memoristicas” o el "'cdlculo mental’.

4) Finalmente, los errores varian tinicamente en funcién del nivel de esco-
laridad. Asi, los nifios de Educacién Infantil cometen errores de “repetir
una de las cantidades’’ e "inventar la respuesta’ en las seis categorias de
problemas, independientemente del lugar de la incoégnita y del tipo de
operacion, lo que confirma los resultados obtenidos en otras investiga-
ciones (p.e. Bermejo y Rodriguez, 1988, 1990a y b; Carpenter y Moser,
1982, 1983; Cummins, 1991; De Corte y Verschaffel, 1985, 1987). En 1°
de EP los errores mas caracteristicos son los de “inventar la respuesta’’
y "palabras clave Y, finalmente, en 2° de EP predominan los errores de
“transformar el problema” y ‘'palabras clave"”, aunque aparece una
mayor variabilidad de errores dependiendo del lugar de la incognita y
el tipo de operacion.

Fase II: Intervencién Psicopedagdgica

Para facilitar el andlisis y la exposicién de los numerosos datos recogidos
durante la fase Il de esta investigacion, examinaremos primero los resultados
obtenidos sobre los profesores, para estudiar después los datos correspon-
dientes a los alumnos de los grupos experimental y control.

Perfil psico-educativo de los profesores

El Cuestionario I consta de tres partes y se pas6 al principio y final del curso
1996-1997 a los profesores del grupo experimental. En cambio, los profesores
del grupo control pasaron sélo la tercera parte de este cuestionario al princi-
pio de curso.

En cuanto a la primera pasacién en el mes de noviembre, la primera y
segunda parte de este cuestionario pusieron de manifiesto la insuficiencia de
conocimientos del profesorado sobre las distintas categorias de problemas
verbales existentes, asi como sobre el grado de dificultad de los mismos, las
estrategias y errores que suelen cometer los nifios. Estos resultados confirman
lo sefialado por Carpenter et al. (1988, 1989) en el sentido de que el profeso-
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rado de EE.UU. presenta o presentaba parecidas lagunas de formacién en
torno a esta tematica.

En la tercera parte del cuestionario se evaluaron las creencias del profesor
en torno a la ensenianza de las Matematicas. Los resultados de esta tercera
parte del cuestionario muestran:

1) Existen diferencias estadisticamente significativas entre los dos profeso-
res del grupo experimental con respecto al grado de acuerdo/desa-
cuerdo con los planteamientos constructivistas.

2) No hay diferencias entre los profesores del grupo control y el profesor 1
del grupo experimental.

En cuanto a la segunda aplicacién del cuestionario de creencias a los pro-
fesores del grupo experimental, encontramos que el profesor 3 (Gex III) pre-
sent6 de nuevo un patrén de respuesta similar al de la primera aplicacion. En
cambio, la prueba de McNemar indicd que en el profesor 1 (Gex [} se produ-
ce un cambio significativo entre sus respuestas de la primera y segunda apli-
cacion (X (1, n=27] =2.86, p<0.05 con la correccién de Yates), mostrando un
mayor acuerdo con los principios constructivistas. Este resultado viene a resal-
tar el efecto positivo que el programa de intervencién ha tenido sobre el pen-
samiento instruccional de este profesor.

El Cuestionario Il de auto-evaluacién sobre el programa de intervencién
sugiere que el programa de intervencién ha influido, en general, en los profe-
sores de los grupos experimentales con respecto a la ensefianza de las Mate-
maticas en sus clases de primer curso de EP, Efectivamente, el profesor 1 (Gex
I) respondié afirmativamente a las cuestiones relativas al desarrollo del pen-
samiento matematico, al modo de ensenar y a la evaluacién. Por su parte, el
profesor 2 (Gex II) contesté positivarnente a todas las cuestiones planteadas.
Finalmente, el comportamiento del profesor 3 (Gex III) se adapté en todo a las
pautas propias de esta investigacion.

Las observaciones en clase se centraron fundamentalmente en la conducta
del profesor, encontrando que los profesores | y 2 centraron su ensefianza de
la suma y resta en torno al algoritmo, mientras que el profesor 3 lo hizo clara-
mente en torno a los problemas verbales. Igualmente, se puede observar que
la evaluacion no se centraba exclusivamente en el resultado, sino que los tres
profesores optaron por evaluar también los procesos.

El Cuestionario Il muestra que no hay diferencias notables entre los profe-
sores del grupo control, ya que plantearon a sus alumnos sobre todo los pro-
blemas de cambio, combinacién y expresiones numéricas. Asimismo, ambos
profesores apuntaron que a lo largo del curso sus alumnos habian resuelto
mas cuentas o algoritmos que problemas verbales.

Concluyendo, la aplicacion de los cuestionarios y las observaciones en el
aula nos han permitido realizar un seguimiento de los cambios instrucciona-
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les producidos en el profesorado de los grupos experimentales, como resul-
tado de su participacién en este programa de intervencién. Estos cambios se
manifiestan, por ejemplo, en diferentes 4mbitos:

a)

b)

c)

d)

En el Cuestionario I sobre conocimientos relacionados con la adicién y
sustraccién, estos profesores justificaban el escaso uso de los problemas
verbales en sus clases alegando que eran complejos para los nifios. No
obstante, a lo largo del curso escolar no s6lo conocieron la existencia de
diferentes tipos de problemas verbales de suma y resta (otros que los
problemas de cambio), sino que adenas propusieron estos problemas
a sus alumnos (cambio, combinacién, comparacién e igualacién).
Igualmente, el apartado relativo a las estrategias y errores de este mismo
Cuestionario I no registraba practicamente respuesta alguna por parte de
los profesores del grupo experimental. Sin embargo, tanto en las Obser-
vaciones en clase como en el Cuestionario Il de auto-evaluaciéon y en la
tercera parte del Cuestionario I (creencias), los profesores consideraron
estos aspectos fundamentales, no sélo en el proceso de evaluacion, sino
también como una herramienta util a la hora de comprender el desarrollo
del razonamiento matematico de los nifios. De ahi que los fres profesores
insistieran en la importancia de individualizar la ensefianza.

Vale la pena resaltar 1os cambios que se produjeron en el profesor 1
(Gex I) tras la sequnda aplicacién sobre creencias del Cuestionario I de
creencias. En efecto, estos cambios resultaron fundamentales, ya que
afectaron a la tercera dimensién del cuestionario referente a la aplica-
cioén de los principios constructivistas a la ensefianza-aprendizaje de la
adicion y sustraccion.

Finalmente, los cambios que acabamos de sefialar presentan un alcan-
ce diferente en cada uno de los profesores, repercutiendo dichas dife-
rencias en el rendimiento diferencial de los nifios, como veremos en €l
siguiente apartado. Por ejemplo, el profesor 3 (Gex III) establecié como
objetivo prioritario en la ensefianza de la adicién y sustraccién la reso-
lucién de problemas verbales, relegando a un segundo plano las expre-
siones numéricas. En cambio, los otros dos profesores propusieron a los
nifios diferentes tipos de problemas verbales, pero hicieron hincapié en
la resolucién de expresiones numéricas.

Perfil matematico de los alumnos

En este apartado analizaremos solamente las respuestas correctas de los
nifios, siguiendo el orden cronolégico de las evaluaciones: noviembre, febre-
ro y mayo. Por razones de espacio exclusivamente, no recogemos aqui las
estrategias y los errores cometidos por los nifios.

Los resultados de la primera evaluacién muestran que sélo es significativo
el factor Tarea (F, ,45=3.62, p<0.05); mientras que no lo son los efectos princi-
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Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de las respuestas correctas
en las tres evaluaciones para las tareas de adicién (*)

o Gl cll Gl cIv GV
Tareas de adicion - - - - -

Media| DT |Media| DT |Media] DT [Media| DT [Media| DT
CAMBIO:
12 evaluacién 076 | 096 | 0.40 | 0.06 | 0.68 | 0.64 | 0.51 | 0.69 | 0.33 | 0.69
2® evaluacién 108 | 1151092 | 096 | 0.93 | 0.88
32 evaluacion 162 | 125|155 | 1.18 ] 1.92 } 1.09 | 092 | 1.08 | 0.52 | 0.52
COMBINACION:
12 evaluacién 149 | 127 (092 | 095 | 169 | 1.16 | 1.99 | 1.21 | 1.21 | 1.21
22 evaluacion 211 | 117|182 121 | 181 | 1.
32 evaluacion 232|104 | 170|118 270 O 199 | 122 [ 1.71 | 081
COMPARACION:
12 evaluacién 0501 072|036 | 001 (060067 {037]050{039] 0
22 evaluacién 083 ] 005|051 | 083 093] 113
32 evaluacion 0951} 1.11 | 084 | 099 [ 128 ] 112|059 | 083|030 002
IGUALACION
12 evaluacién 0.31 | 003 | 037 | 003 | 048 | 0.08 | 0.29 | 0.03 | 0.32 | 0.04
22 evaluacion 071 | 051 | 058 | 060 | 093 | 0.88
32 evaluacién 075 | 095 | 042 | 007 | 1.09 | 1.04 | 0.41 | 050 | 0.33 | 0.03
EXP NUMERICA
12 evaluacién 045 | 051 | 073 | 083 | 066 | 065 | 0.44 | 0.49 | 0.44 | 052
22 evaluacién 109 | 1.14 | 092 | 096 | 191 | 1.08
32 evaluacion 193 | 121 {154 118 | 232|085} 1.13 | 1.17 | 0.60 | 0.62

(*) puntuacién méaxima: 2.85.
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Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas de las respuestas correctas
en las tres evaluaciones para las tareas de sustraccién (*)

Tareas do adicié Gl Gl Gl GIV GV
a5 de adiclon Tycdia] DT |Media] DT |Media] DT |Media] DT |Media] DT

CAMBIO:

12 evaluacién 054 | 0.7t | 040 | 0.06 | 068 | 0.86 | 050 | 0.82 | 0.33 | 0.04

22 evaluacién 1.10 | 1.10 | 0.63 | 0.56 | 0.97 | 0.86

32 evaluacién 110) 114 106 ) 103072} 1.13 ) 082} 101 | 035 ] 0.04

COMPARACION:

1* evaluacién 050 | 0.72 | 0.38 | 0.04 | 0.41 | 003 | 0.29 | 003 | 0.29 | 0.00

22 evaluacion 094 | 1.12 { 053 | 0.62 | 0.43 | 0.03

32 evaluacién 105 | 017 | 069 | 0.84 | 066 | 068 | 0.79 | 1.03 | 0.38 | 0.39

IGUALACION

12 evaluacién 030 | 002 | 0.38 | 0.04 [ 0.47 | 007 | 0.29 | 001 { 031 | 0.02

22 evaluacién 043 | 051 | 0.41 | 0.06 | 0.92 | 0.88

32 evaluacién 074 | 096 | 0.41 | 0.06 | 0.93 | 0.88 | 0.41 | 0.50 | 0.32 | 0.03

EXP NUMERICA

1* evaluacién 0.30 | 0.03 | 0.39 | 0.05 | 0.45 | 0.06 | 0.41 | 0.50 | 0.31 | 0.03

22 evaluaciéon 076 | 095 | 059 | 0.60 | 051 | 0.07

32 evaluacion 131 1121 ] 080 ) 080 ) 1.36 | 1.06 | 073 | 092 | 0.34 | 0.04

(*) puntuacién maxima: 2.85.

pales de los factores Grupo (F, 4s=1.81) y tipo de Operacién (F, 43=0.94). En
efecto, las medias correspondientes a los grupos o al tipo de operac16n no
muestran diferencias importantes (ver tablas 1 y 2), de modo que al principio
del curso todos los grupos (experimental y control) tenian una competencia
matematica parecida, o, para ser mas precisos, no habia diferencias estadisti-
camente significativas entre ellos.

La segunda evaluacion se realizé exclusivamente en los grupos experi-
mentales. El analisis de varianza muestra la existencia de diferencias significa-
tivas sélo en los efectos principales del factor Tarea (F, |,,=5.97, p<0.01); mien-
tras que de nuevo no aparecen diferencias significativas entre las tres clases del
grupo experimental, tal como ya encontramos en la evaluacion de noviembre.

En la tercera evaluacién examinamos de nuevo el rendimiento de los gru-
pos experimental y control. Los resultado del ANOVA muestran que son signi-
ficativos los efectos principales de los factores Grupo (F,,,=9.42, p<0.01) y
Tarea (I-“3 282=9.48, p<0 01). Efectivamente, aunque el factor Grupo no habia
sido significativo en ninguna de las evaluaciones precedentes (ver medias en
la tablas 1 y 2). Sin embargo, en esta ocasién la media del grupo experimen-
tal supera claramente la obtenida por el grupo control (Media,, = 1.25 y
Media = 0.68), lo que permite afirmar, al menos provisionalmente, que el



204

Figura 1. Rendimientos Figura 2. Rendimientos promedio
promedio agrupados de los de los grupos experimentales (I, Il y III)
grupos experimental y control  y controles (IV y V) que participaron
en el programa psico-instruccional
1,8 4
14

14 4
1 N
0,8 4 08| /

0,6 - 06 -
0,4 04 |
0.2 02
° . . v e ] .
1E 6n 24E ion  3° Evaluacié 1 E 6 20 Evaluacté 3 Evatuaci
[-—Q—Gr. Exp.  —— Gr. Con. | ——G. El —0—G.Ell_——G.EN
~O0-G.CIV —¥G.CV

programa de intervencion ha tenido un efecto positivo en los nifios del grupo
experimental. Este dato confirmaria nuestras expectativas, en el sentido de
que un mayor conocimiento del desarrollo del pensamiento matematico infan-
til y una mayor comprensién y aplicaciéon en el aula de los principios cons-
tructivistas por parte del profesor redundaria positivamente en la compren-
sién y el rendimiento matematico de los alumnos.

Por otra parte, aunque las comparaciones multiples entre los grupos no
muestran diferencias significativas entre los grupos experimentales, no obs-
tante, la media del grupo III (1.51) es superior a la media del grupo I (1.28),
siendo la media del grupo II (0.97) la més baja de los grupos experimentales.
Estos resultados confirman igualmente nuestra hipétesis, ya que tanto en las
observaciones en clase, como en los Cuestionarios ! y II, el profesor del grupo
III mostré un mayor conocimiento sobre el desarrollo del pensamiento mate-
matico infantil, asf como el clima de su clase estuvo siempre mas proximo a
los principios constructivistas que fundamentan esta investigaciéon. En esta
direccién apuntan también los resultados obtenidos por Carpenter, Fennema,
Peterson y Carey (1988) y Peterson, Fennema, Carpenter y Loef (1989}, cuan-
do encuentran que los profesores que obtenian una puntuacién maés alta en €l
cuestionario de creencias y mostraban, por tanto, una perspectiva mas cons-
tructivista, obtenian rendimientos mas altos en sus alumnos que aquellos pro-
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fesores que puntuaban mas bajo. Fennema et al. (1996) muestran de un modo
mas detallado y preciso en un estudio longitudinal, cdmo una formaciéon del
profesorado, que tiene en cuenta el desarrollo del pensamiento matematico
infantil y la perspectiva constructivista, cambia las creencias y el modo de
ensefar de los profesores, y cémo, a su vez, los alumnos de estos profesores
mejoran sus rendimientos matematicos en la clase.

Para concluir este apartado, resaltamos que el nivel de rendimiento de los
nifios de todos los grupos mejord en el transcurso de las distintas evaluaciones,
como era de esperar. Sin embargo, el aprendizaje del grupo experimental pre-
senta un progreso manifiestamente superior al obtenido por el grupo control,
tal como puede constatarse en la figura 1. Efectivamente, las cinco clases que
participan en la investigacién parten en el mes de noviembre con unas pun-
tuaciones similares. En cambio, en la tltima evaluacién de mayo las puntuacio-
nes de las clases experimentales sobresalen notoriamente con respecto a los
resultados conseguidos por las clases del grupo control (ver figura 2).

Estos resultados, aunque discrepan con los obtenidos por Cobb et al
(1991), concuerdan con los datos encontrados en el programa de CGI de Car-
penter et al. (1989, 1996, etc.), ya que en este programa el nivel de éxito en el
grupo experimental fue mayor que en el grupo control, debido a que los pro-
fesores de los grupos experimentales se ajustaban mejor al perfil del ense-
fiante que imparte su instruccién guiado por los avances obtenidos por la psi-
cologia cognitiva en el area de la ensefianza-aprendizaje de las Matematicas
y los principios constructivistas.

CONCLUSIONES

Siempre nos ha parecido enriquecedor aunar en la investigacién psico-
educativa la vertiente evolutiva y la psico-instruccional. El presente estudio
experimental conjuga exitosamente ambos aspectos. Resumimos aqui algu-
nas de las aportaciones mas significativas.

Con respecto a los problemas verbales de adicién y sustraccion, hemos
propuesto una nueva clasificacion de los mismos, que resulta mas exhaustiva
que las categorizaciones clasicas conocidas. Igualmente, hemos presentado
una jerarquizacion de los problemas verbales segun la dificultad de los mis-
mos, encontrando el siguiente orden de aprendizaje:

Combinacién con conjunto total desconocido

Cambio con resultado desconocido
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Igualacién en conjunto desconocido

Cambio con conjunto de cambio desconocido

Igualacién en el conjunto conocido

Combinacién con parte inicial desconocida

Cambio con comienzo desconocido

Comparacién con referente desconocido

Comparacién con diferencia desconocida

Igualacién con cantidad comparada desconocida
Combinaciéon con sequndo teérmino desconocido
Comparacién con conjunto de comparacién desconocido
Transformacién de relaciones con sumando inicial desconocido
Transformacién de relaciones con resultado desconocido

Transformacién de relaciones con segundo sumando desconocido

Nuestros datos manifiestan también que hay diferencias significativas entre
los cursos escolares con respecto al tipo de estrategias utilizado y los errores
cometidos, de modo que cada curso tendia a utilizar unas estrategias deter-
minadas y a cometer igualmente unos errores caracteristicos.

La implementacién del programa de intervencion en primer curso de EP
ofrece, entre otros, los siguientes resultados:

1) Los profesores del grupo experimental dedicaron en general mas tiem-
po a la ensefianza de los problemas verbales en la clase de Matematicas.

2) Igualmente, cambiaron sus creencias en torno a la ensefianza de las
Matematicas; de modo que aplicaron en el aula, aunque desigualmente,
los principios constructivistas.

3) La evaluacion del profesorado se centré no sélo en los resultados, sino
también en los procesos.

4) En cuanto a los nifios, el grupo experimental obtuvo rendimientos maés altos,

estadisticamente significativos, que el grupo control, a pesar de que al ini-
cio del programa (primera evaluacion) sus rendimientos fueron similares.
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5) Finalmente, hubo también diferencias significativas entre los grupos ex-
perimental y control con respecto a la categoria de estrategias utilizada
y los tipos de errores cometidos.

Concluyendo, los cambios producidos por el programa de intervencion
confirman el efecto positivo del mismo, tanto en la docencia de los profesores
colaboradores, como en el comportamiento matematico de los alumnos par-
ticipantes.
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ANALISISY VALORACION DE NECESIDADES
FORMATIVAS DEL PROFESORADO

(MENCION HONORIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

José Luis Garcia Llamas

INTRODUCCION

La formacién del profesorado ha sido y sigue siendo objeto de estudio per-
manente desde distintos puntos de referencia, dada la transcendencia que
tiene en la educacién de las nuevas generaciones llamadas a desempefiar un
papel relevante en un futuro inmediato. Los autores que han reflexionado
sobre el tema tienden a coincidir en que se avecinan profundos cambios en el
campo de la educacién, debido a la implantacién progresiva de lineas de
reforma y la necesidad de que el profesor.asuma nuevos roles y tareas con-
forme a las exigencias del nuevo marco educativo.

Desde la Administracién Educativa se han dado una serie de pasos enca-
minados a fomentar y estimular los procesos formativos de los profesores
(creacion de los Centros de Profesores y Recursos, ofertas institucionalizadas
de cursos, convenios con Otros organismos o instituciones, ayudas a la investi-
gacién e innovacién educativas). No obstante, nos parecié de suma importan-
cia recoger la opinién de los propios docentes sobre diversas cuestiones rela-
cionadas con la Reforma Educativa, para asi planear actuaciones futuras de
mejora, tanto en lo referente a la formacién inicial como a la formacién per-
manente, que ofrezcan una respuesta razonable a cuestiones del tipo: jcual es
la motivacién principal del profesorado?, ;qué conocimiento posee sobre la
Reforma?, ;participa en los cursos que se le ofrecen desde diferentes instan-
cias?, ;donde se encuentran las principales lagunas en la formacién?, ;se esta-
bleceran diferencias en razén del nivel educativo, la zona geogréfica, el sexo
o el tipo de centro?, ;es suficiente y adecuada la oferta actual de formaciéon?,
scubre los distintos campos?. Todos estos interrogantes, junto a otros mas con-
cretos, constituyen el punto de partida de la presente investigacion.

Nuestra postura inicial es que el profesorado necesita recibir una formacién
adecuada para hacer frente a los nuevos retos profesionales. Concretamente
la situaremos en tres grandes campos:
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1)

2)

3)

Formacién cientifica rigurosa en temas relacionados con la especia-
lidad cientifica y sobre aspectos basicos de la Reforma. Esta tarea
debe estar encomendada de forma prioritaria a las universidades o
escuelas universitarias.

Formacién permanente en técnicas y estrategias didacticas aplicadas
a la ensenanza, llevadas a cabo en los Centros de Profesores y Recur-
s0s O en los propios centros de trabajo a través de seminarios perma-
nentes, grupos de trabajo y discusién, talleres, exposiciones de expe-
riencias e innovaciones e investigaciones aplicadas. Estas actividades
deben ser dinamizadas por el coordinador del Centro de Profesores o
figura similar, con la debida preparacién en las diferentes 4reas cienti-
ficas y pedagégicas.

Formacion en nuevos roles docentes, relacionados con las tareas espe-
cializadas de la orientacién, la tutoria, la gestidn y direccion y la investi-
gacién evaluativa. Este campo requiere de la actuacion conjunta de los
especialistas de la Universidad o de otros campos afines, ademas de los
profesores de los centros de formacién o de otros ambitos aplicados en
el propio centro. Consideramos fundamental la colaboracién del exper-
to en estas tareas de asesoramiento permanente a los profesores en el
desarrollo de su tarea profesional.

Diferentes organismos internacionales se han ocupado del estudio de la figu-
ra del profesor y la importancia de su tarea para alcanzar una verdadera edu-
cacion de calidad, apuntando como pautas de actuacion para la mejora: la pro-
fesionalizacion de la ensefianza, el entrenamiento antes y durante el gjercicio, el
uso de las nuevas tecnologias y la preparacién en nuevos cometidos docentes.
Asi pues, es necesario que el profesor, en su papel de educador de sus alum-
nos, reuna una serie de cualidades, agrupadas en tormo a tres grandes nucleos:

1)

2)

3)

Aspectos de tipo cognoscitivo, lo que implica, de una parte, habilidad
en el docente para responder a los interrogantes que le formulan los
estudiantes y, de otra, ser especialistas en los diferentes campos cienti-
ficos ligados a su actividad profesional.

Estrategias docentes adecuadas para el desarrollo de la ensefianza. Lleva
consigo una adecuada flexibilidad mental y la capacidad de resolver pro-
blemas de diversa indole en el marco escolar. El papel basico del docen-
te se debe centrar en la orientacién y la organizacién del aprendizaje.

Capacidad socio-afectiva, de relacién y comunicacién con las personas
de su entorno: comparieros de profesion, estudiantes, padres y autorida-
des. Para ello debe poseer una serie de cualidades personales como la
seguridad en si mismo, el liderazgo, la empatia, el espiritu abierto y
receptivo y la flexibilidad de posturas.
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Para alcanzar estos ideales es preciso actuar en dos momentos clave del
proceso formativo: en la formacién inicial recibida en la facultades o escuelas
universitarias y en la formacién permanente, en el gjercicio de la profesion.
Para ello se debe motivar al docente, dotarle de los recursos precisos para
alcanzar unas metas, favorecer la posibilidad de comunicacién, resolver pro-
blemas de diversa indole y generar marcos adecuados de apoyo a las inicia-
tivas individuales o de equipos de trabajo.

En este marco general de reflexién sobre la tarea docente se inscribe el
presente trabajo, que pretende ofrecer una respuesta coherente y fundamen-
tada a la formacién del profesor, sobre la base de la opinién directa del colec-
tivo en la valoracién de las necesidades formativas. En concreto, nos propone-
mos alcanzar los siguientes objetivos:

1. Analizar y valorar la figura del profesor, asf como sus repercusiones en
el logro de una educacién de calidad.

2. Valorar la situacién actual de la formacién del profesorado en los nive-
les 'no universitarios'.

3. Conocer la situacién personal y profesional de los docentes en ejercicio.

4. Analizar el grado de informacién del profesorado sobre los aspectos
basicos de la Reforma.

5. Averiguar los niveles de formacién del profesorado en diferentes areas
didactico-pedagdgicas.

6. Valorar la formacién inicial recibida por los profesores en las facultades
y escuelas universitarias.

7. Conocer y valorar las actividades dirigidas hacia la formacién perma-
nente del profesorado.

8. Analizar las motivaciones de los profesores para la realizacién de acti-
vidades formativas.

9. Valorar la formacién recibida por el profesor hasta el momento presen-
te en diferentes &mbitos formativos: cientificos, didacticos y psicopeda-
gogicos.

10. Redactar una serie de recomendaciones y sugerencias que sirvan de
base para abordar una verdadera formacién global del profesorado en
el nuevo marco educativo.

Para alcanzar estos objetivos hemos dividido el trabajo de investigacion en
dos grandes apartados. En el primero presentamos la fundamentacion teérica
del problema y las diferentes perspectivas de investigacién sobre el profesora-
do, de forma que sirva como marco de referencia general. En el sequndo apar-
tado nos centramos de forma més especifica en el estudio empirico, asi pre-
sentamos la metodologia de la investigacién y el andlisis de los datos, desde los
mas sencillos cifrados en los descriptivos de grupo y las representaciones gra-
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ficas, hasta los analisis de tipo multivariado, pasando por un estudio detallado
del comportamiento del grupo en base a las variables de categorizacion esta-
blecidas en el trabajo. El tltimo de los apartados recoge una serie de conclu-
siones y recomendaciones derivadas del mismo y su utilidad para la toma de
decisiones de mejora en el complejo campo de la formacién del profesorado.

MARCO TEORICO

El nuevo perfil docente resulta muy ambicioso en sus planteamientos, pues
resalta la presencia de un profesional con autonomia y responsable ante los
miembros de la comunidad. Sin embargo, en no pocas ocasiones el profesor
se muestra reacio a todo lo que signifique cambio o innovacién. Para vencer
esas resistencias debemos acudir a una serie de motivaciones de componen-
te intrinseco o extrinseco. Asi pues, entendemos que la formacién del profe-
sor debe ser continua y permanente, abarcando al proceso educativo en su
conjunto y ademas, durante toda la vida activa del docente.

En el marco legislativo disefiado por la LOGSE se citan, entre otras posibles,
las tareas del docente en: la atencién a la diversidad (necesidades educativas
especiales), los principios de intervencién y participacién, la globalizacién,
orientacion y tutoria, los temas transversales (educacién vial, para la salud,
para la convivencia)... Por lo tanto, parece necesario y urgente mejorar la for-
macion inicial y, sobre todo, fomentar la permanente, tomando como punto de
partida la reflexién del profesor sobre la practica. En palabras de Imbermén
(1994:13) supondra: “la actualizacién cientifica, psicopedagdgica y cultural
complementaria y, a la vez, profundizadora de la formacidn inicial, con la finali-
dad de perfeccionar su actividad profesional”.

Parece preciso que confluyan estrategias diversas para la formacién del
profesorado, asi se pueden citar los proyectos de innovacion en la escuela, los
equipos de investigacion, la elaboracién y difusion de materiales curriculares
y didécticos, los grupos de trabajo, los seminarios permanentes. Ahora bien,
no debemos olvidarnos del componente humano implicado en estas tareas y
con ello la necesidad imperiosa de crear las condiciones adecuadas sin las
cuales ningin método logra su plena eficacia.

En las investigaciones sobre la figura del profesor debemos destacar la linea
empirico-analitica, cuya base son las aportaciones de Dunkin y Bidle, sobre las
variables de presagio, contexto, proceso y producto. También se pueden citar
los trabajos de Brophy, Evertson, Rosenshine, Peterson, Walberg, Berliner y
Escudero Murioz. Tras un periodo de crisis surge la investigacién mediacional,
bien centrada en el profesor (Shavelson, Clark y Yinger, Peterson, Contreras,
Marcelo, Villar) o en el alumno (Snow, Wittrock, Weinstein, Anderson).
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La linea interpretativa, donde se engloban la etnogréafica, la ecolédgica o la
emometodoldgica, se centra en el estudio de realidades concretas y contex-
tuales (en esta linea se encuentran autores como Hamilton, Guba, Elliot, Sten-
house, Jacob, Garfinkel, Knapp, Taylor, Bogdam, Doyle, De la Torre y Villar).

La perspectiva critica se centra en la investigacién-acciéon emancipatoria,
participativa y colaborativa. Analiza los problemas y actia sobre ellos en la
idea de la transformacion social. Busca la unién entre teoria y préactica (algu-
nos de sus representantes son Deetz, Kersten, Holly, Zichern, Liston y Elliot).

En el analisis del estado de la cuestién, centrado en las variables del traba-
jo. destacamos que la edad media se sitia alrededor de los 37 afios, con un
predominio femenino (58%). El profesorado tiene un fuerte sentido de la pro-
fesionalidad de su tarea, aunque desean mejorar sus condiciones de trabajo.
No consideran que la Reforma vaya a resolver los problemas del actual siste-
ma educativo, ademas de afiadir que la Administracién les exige de forma
continuada nuevas responsabilidades, sin contrapartidas atrayentes, no solo
de indole econémica.

Respecto a la formacién inicial se critica su incongruencia entre la forma-
cién pedagodgica y las didacticas especiales, ademds de no resolver los pro-
blemas practicos derivados del ejercicio de la docencia. Por su parte, la nece-
sidad de recibir una buena formacién permanente es muy acusada, las
demandas se concentran en el campo del perfeccionamiento didactico, psi-
copedagdgico y la actualizacién cientifica. Para ello se puede recurrir a mul-
tiples estrategias como los programas de formacién en centros o bien la rea-
lizacién de cursos de forma presencial o a distancia, si bien el inconveniente
que se les pone es su excesivo componente tedrico. Las instituciones mas
valoradas han sido los Centros de Profesores, las Universidades y otros orga-
nismos o asociaciones publicas o privadas.

Conviene apuntar que el profesorado, en una gran mayoria, demanda for-
macién especifica y profesional y se encuentra especialmente motivado hacia
la misma. Si bien ello le supone un esfuerzo y un tiempo de dedicacién que en
muchas ocasiones no le proporciona beneficios, ni promocioén, ni mejora social.
Sin embargo, es consciente de que necesita una formacién continuada para
dar una respuesta adecuada a las multiples demandas de la sociedad y la pro-
pia satisfaccién personal en el mejor desempetio de su tarea profesional.

PROPUESTA METODOLOGICA PLANTEADA

Nuestra propuesta de trabajo de investigacién arranca del contacto per-
sonal, académico y profesional con el colectivo de profesores “no universi-
tarios"” y los comentarios sobre esta problematica puestos de manifiesto en
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reuniones y seminarios con este grupo profesional. Por ello, nos planteamos
el siguiente interrogante general ;Existen realmente necesidades de forma-
cién en el profesorado ‘‘no universitario”’? Naturalmente esta formulacién
genérica se traduce en una serie de preguntas operativas mas concretas
que tienden a enmarcar el cuadro de la investigacién, recurriendo a una
metodologia de tipo descriptivo y correlacional, que permita tomar decisio-
nes de mejora en un futuro inmediato.

De esta forma nuestro trabajo de investigaciéon va a establecer una diferen-
ciacién nitida en torno a tres grandes grupos de variables:

- Variables de entrada: caracteristicas personales y contextuales del profesor.

- Variables de proceso. informacién sobre la Reforma, esferas o demandas
de formacién, formacién inicial, formacién permanente y cursos recibidos.

- Variables de producto: deteccién de necesidades formativas, implicacio-
nes en el profesor y propuesta de actuaciones futuras.

Respecto a la muestra del estudio, hemos de indicar que tomamos como
base de la misma los datos globales recogidos por el CIDE (1995). Nuestra
muestra productora de datos quedé constituida por 1238 profesores de los
niveles no universitarios de la ensefianza. La zonas de seleccién fueron Casti-
lla y Léon, Castilla-La Mancha (por ser una comunidad con similares caracte-
risticas a la anterior), Madrid (como representante de una poblacién eminen-
temente urbana) y Andalucia (por tener transferencias plenas en educacién y
no ser bilinglie ni afectada por el problema de la insularidad).

Como instrumento mas apropiado para la recogida de datos se opté por el
cuestionario, pues nos permitia una aplicacién uniforme, en el mismo espacio
temporal y ademaés cubria de forma adecuada los objetivos planteados en el
trabajo. Este instrumento fue elaborado de forma personal para la investiga-
cién y aplicado a una muestra piloto de 185 profesores. Sobre estos datos
determinamos la fiabilidad por el procedimiento alfa de Cronbach, cuyo coe-
ficiente fue de 0,9370. En cuanto a la validez, se recurri6 a la consulta de 42
jueces o expertos lo que nos permitié una mejora del propio instrumento. De
esta forma el cuestionario definitivo quedé configurado sobre la base de siete
campos de andlisis: datos del centro, personales y profesicnales, grado de
informacién sobre la Reforma, ambitos prioritarios de formacién, formacion
inicial, formacién permanente y cursos recibidos. En cada uno de ellos se
recogieron las diferentes preguntas o cuestiones, a su vez conformadas por
una serie de items o elementos, en su mayor parte se pedia la valoracién en
una escala entre 1 (més bajo) y 5 (mas alto).

El proceso de recogida de datos se llevo a cabo de forma personal, ademas
de contar con apoyos externos en las diferentes zonas geogréaficas selecciona-
das. Una vez en nuestro poder los cuestionarios debidamente cumplimenta-
dos, se procedid a su codificacién y depuracion. A continuacién, se realizaron
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los andlisis estadisticos previstos en el trabajo, desde los de tipo descriptivo a
los multivariables; para ello contamos con el apoyo de una empresa externa y
recurrimos al paquete estadistico del SPSS-PC+. Para completar la informa-
cion también se aplicd una entrevista semiestructurada a un grupo de profe-
sores, con el fin de profundizar en algunos aspectos de especial interés para
el trabajo de investigacion.

PRINCIPALES RESULTADOS DEL ESTUDIO EMPIRICO

Con el fin de conocer mejor el comportamiento de la /muestra, procedimos
a un analisis global sobre el conjunto de los datos, tantd con el célculo de los
estadisticos més representativos a nivel grupal, como con las respectivas
representaciones graficas, con el fin de que nos ayudaran a visualizar de
forma inmediata estas aportaciones. A continuacién analizamos el comporta-
miento de los sujetos sobre la base de los criterios de categorizacién esta-
blecidos. Seguidamente nos centramos en los estudios multivariantes, con
objeto de obtener una serie de datos de especial interés para la investigacién
y para ello recurrimos al analisis factorial (componentes principales) y al ana-
lisis de correspondencias. Los aspectos mas resefiables del trabajo se reco-
gen a continuacion.

A) Resultados Referidos al Estudio Descriptivo

- En cuanto a las caracteristicas personales y contextuales, conviene destacar
que la muestra se distribuye entre los centros publicos (83%) y los priva-
dos/subvencionados (17%). En la mitad de los centros consultados se
imparte solamente la ensefianza primaria, mientras el resto recoge la
ensefanza secundaria 0 ambas de forma conjunta. Procede de forma
equilibrada entre los centros pequerios, medianos, grandes y muy gran-
des, lo que implica que el nimero de profesores y el de alumnos sique la
misma distribucién. En 1o que hace referencia a la edad nos encontramos
con un profesorado relativamente joven; asi un 33% se situa entre los 21 y
los 34 afios, y un 35% entre los 35 y los 45 afios, quedando un 32% para el
resto. En la variable sexo se da una mayor presencia de mujeres que de
hombres. En cuanto a la titulacién, hay un equilibrio numérico entre los titu-
lados de grado medio (diplomados) y los de grado superior (licenciados).

— Respecto al grado de informacién general sobre la Reforma Educativa, el

profesor manifiesta un mayor interes por la normativa legislativa una vez
elaborada que sobre los documentos previos para el debate. En conse-
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cuencia los niveles de participacion en los debates son bajos, si bien
reconocen que la Administracién les ha facilitado la informacién necesa-
ria sobre la Reforma. En la participacién en cursos de formacion dirigidos
a dar a conocer las nuevas disposiciones, se observa un nivel medio en
las cuestiones de tipo general relacicnadas con la programacion, la eva-
luacién, el centro y el profesor. En cambio el nivel desciende en los dise-
fios curriculares por niveles educativos.

- En el campo de las necesidades y demandas de formacion, 1os profesores
opinan que la preparaciéon cientifica es la apropiada para impartir las
materias de su especialidad, asi como los aspectos generales relaciona-
dos con la programacién. En cambio, solicitan unos mayores niveles de
formacién en todas aquellas tareas vinculadas de forma directa a la
implantacién de la Reforma, como son: la tutoria, la investigacién, la orien-
tacion y las nuevas alternativas de innovacién didactica y de trabajo en
equipo, que pueden repercutir de forma directa sobre el sistema de ense-
fianza y facilitar la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Los datos referidos a la formacién inicial del profesor en las facuitades o
escuelas universitarias ponen de relieve que la formacién cientifica reci-
bida, en lineas generales, es buena. Sin embargo, el resto de las activida-
des formativas vinculadas de forma directa a las tareas docentes es baja
o deficiente. Asi, no alcanzan el valor central (2,5) los aspectos relaciona-
dos con la evaluacién, la formacién didactica general, la motivaciéon o las
metodologias empleadas. Se cuidan algo més los aspectos relacionados
con los trabajos practicos y las explicaciones magistrales. Asi pues, pode-
mos afirmar que el profesor de ensefianza bésica o media se considera
un buen profesional en su campo de trabajo, pero, en cambio, se consi-
dera un regular docente en los campos de especializacion didactica.

- Si tomamos en consideracién la formacién permanente, debemos resefiar
que las principales motivaciones del profesor para realizar estas activida-
des formativas se centran en lograr una alta cualificacién cientifica, de modo
que pueda transmitir sus conocimientos de la forma méas apropiada a sus
alumnos (ayudar a los alumnos). Para lograrlo se apoya en el estudio de
temas de actualidad, en mantener contactos y en compartir experiencias
con los companeros de profesién. Aunque ello tenga poca repercusion
sobre la promocién o los beneficios econémicos futuros, éstas no constitu-
yen sus preocupaciones prioritarias.

En general, se puede comprobar el alto interés del profesorado por alcan-
zar una buena actualizacion clentifica y profesional. Por ello dedica un
tiempo a 1a lectura y consulta de libros y revistas de su especialidad o
bien de temas pedagdgicos o psicologicos, ademas de asistir a diversos
cursos de especializacidn. Asi pues, constatamos que la participacién del
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profesor en estas actividades formativas no depende sélo de las recom-
pensas econdmicas futuras, sino también de la necesidad de actualizar sus
conocimientos en diversos temas de especial interés para su profesion.
Esta inquietud por la formacién permanente se traduce en que un 48%
elige el valor maximo (5) para cuantificar sus necesidades formativas. A
la hora de elegir el momento méas apropiado para su realizacién, casi la
totalidad de la muestra se inclina por que se lleven a cabo durante el
curso, preferentemente en horas lectivas, aunque también las no lectivas
y el periodo vacacional tienen algun respaldo.

Los docentes consideran que los profesionales mas apropiados para impar-
tir estas actividades serian sus compaiieros, apoyados por especialistas de
las materias objeto de estudio. Consideran también que el marco mas ade-
cuado para su organizacién lo constituyen los Centros de Profesores, cre-
ados con la finalidad de ofrecer apoyo a la formacién del profesorado en
ejercicio, si bien reconocen que deben contar, ademas, con el respaldo de
otras instituciones vinculadas a la Universidad como pueden ser los ICEs y
los Departamentos universitarios. Es posible que la solucién mas racional
sea la combinacién de ambas opciones. Los especialistas universitarios
pueden ofrecer los campos generales de reflexion y estudio sobre los
temas relacionados con la actualizacién cientifica o pedagogica, mientras
los Centros de Profesores, dada su proximidad al profesor, se pueden con-
vertir en foros de debate sobre las diversas propuestas formuladas, expo-
sicién de experiencias y seminarios permanentes, es decir, todas aquellas
actividades mas centradas en la practica profesional diaria del profesor en
el aula o centro.

— Respecto al apartado de los cursos recibidos, comprobamos que las princi-
pales vias de informacion de los mismos lo constituyen la propia Adminis-
tracion y las revistas especializadas, ademas de los diversos documentos
oficiales. La oferta de cursos es muy variada y cubre la mayor parte de las
competencias que €l nuevo marco legal exige al profesorado. De hecho, los
campos mas cubiertos v, a la vez, mejor valorados, son los relacionados con
la did4ctica y las diferentes actividades practicas que repercuten en la tarea
diaria del profesor. Le siguen en importancia los aspectos relativos a la eva-
luacién y la investigacién sobre la propia tarea. Las actividades menos valo-
radas se corresponden con las que exigen una mayor preparacién técnica,
es decir, la tutoria y la orientacién, no solo en el aprendizaje, sino en los
aspectos relacionados con campos mas especificos (familiar, personal, pro-
fesional), que en la mayor parte de los casos dependen de los profesiona-
les especializados en esta tarea, o sea los psicopedagogos.

- En cuanto a los resultados del estudio cualitativo, cabe resefar que la infor-
macion recogida a través de la entrevista semiestructurada se organizd en
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cuatro categorias que hacen referencia a las necesidades de formacion, la

formacién inicial, las instituciones que deben encargarse de la formacién

permanente y los cursos recibidos. Como conclusiones mas destacables

podemos citar:

* La importancia que conceden los profesores a la formacién psicopeda-
gobgica como punto clave para el aprendizaje.

* La demanda del profesorado de recibir una mayor formacién didactica
en programacion, metodologia y evaluacién.

* La formacién inicial debe prestar una mayor atencién a los aspectos
practicos, en opinion de los profesores.

* La demanda de formacién permanente en investigacién e innovacién
educativas.

* La necesidad que manifiesta el profesor de recibir formacién para reali-
zar el trabajo en equipo.

* Los profesores expresan la necesidad de actualizacién cientifica.

En lineas generales, se puede resaltar que el profesorado de primaria se
encuentra mas preparado en los aspectos didacticos y metodologicos que el
de secundaria, que, a su vez, considera que posee unos niveles superiores de
formacién cientifica. Ambos coinciden en sefialar una formacién de base
excesivamente tedrica y desvinculada de la realidad. Consideran que los cur-
s0s ofrecen muchos contenidos que son dificiles de asimilar. En consecuencia,
seria interesante llegar a hacer del centro educativo un lugar de aprendizaje
no sélo para los alumnos, sino también para los profesores. Ello nos conduce
a plantear una formacién continua enfocada como un trabajo colectivo sobre
la practica.

B) Resultados sobre las Variables de Categorizacion

1. En cuanto al lugar de residencia del profesor

- En el nivel de conocimiento de los documentos legislativos hemos encon-
trado diferencias significativas en lo que se refiere a los Materiales de la
Reforma y el Libro Blanco, siendo favorables a los profesores de Castilla-
La Mancha y Madrid.

- También existen diferencias en la valoracién de las necesidades formati-
vas. Los profesores que demandan formacién en los campos relacionados
con la programacién, la organizacién, la innovacién y el trabajo en equipo
se ubican por este orden: Madrid, Castilla-La Mancha, Andalucia y Casti-
lla y Ledn, que, a su vez, son los que menos demandan la formacion per-
manente, con diferencias significativas respecto a los dos primeros gru-
pos enumerados.
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- En la valoracién de la formacién inicial se detectan diferencias significa-
tivas en la valoracién de las metodologias empleadas por el profesor, la
motivacién, la formacion didactica y el sistema de evaluacion. El colec-
tivo que mejor valora esta formacion de base corresponde a la Comu-
nidad de Madrid, seguida de Andalucia, mientras que los profesores
que ejercen su tarea en Castilla y Leén y Castilla-La Mancha son los mas
criticos.

- Respecto a las motivaciones del profesor para realizar actividades forma-
tivas hemos encontrado diferencias en siete de las diez posibilidades ofre-
cidas, sl bien se observa un alto nivel de coincidencia en la valoracion
ordenada de las cinco principales motivaciones. Hay que destacar que son
los profesores de Madrid los que mas valoran la consideracién académica
y profesional derivada de estas actividades. En general, priman las moti-
vaciones intrinsecas frente a las extrinsecas en el colectivo docente, inde-
pendiente del lugar de trabajo como docentes. Los datos anteriores vie-
nen ratificados cuando comprobamos que no se manifiestan diferencias
significativas en la realizacién de actividades de tipo voluntario. Sélo en la
realizacion de cursos, bien sean en los Centros de Profesores o en otras
instituciones, los valores mas altos corresponden en el primer caso a Cas-
tilla-La Mancha y en el sequndo a Madrid. En consecuencia, los profeso-
res que mas valoran a los especialistas de la Universidad o de otros ambi-
tos son los de Madrid y los mas criticos se ubican en Andalucia. En 16gica
coherencia con lo anterior, los valores mas altos para los Departamentos
universitarios y los ICEs se corresponden con Madrid y Castilla y Leén y
los mas bajos con Andalucia y Castilla-La Mancha.

- En la valoracion, por parte de los profesores, de los cursos recibidos y
lo que éstos han aportado a su formacién, encontramos diferencias sig-
nificativas en once de los veinte items analizados, si bien la mayor parte
apenas supera el nivel minimo fijado en el trabajo. Como comentario
general debemos destacar la valoracién critica que realiza el profesora-
do de Castilla y Ledn. En cambio, los profesores de Madrid son los que
manifiestan un mayor nivel de satisfacién. En este caso puede tener un
papel relevante el hecho de la amplitud de ofertas en las grandes ciu-
dades, frente a la formacién de tipo institucional, concentrada en los
Centros de Profesores, en los casos de Castilla y Le6n y Castilla-La Man-
cha. Curiosamente éstos son los que mantienen una postura mas critica,
mientras Andalucia se sitha mas préxima a Madrid en alguno de los
aspectos contemplados. Si fijamos el aprobado (2,50), nos encontramos
con que los suspensos y los aprobados bajos se ubican en Castilla y
Ledn y Castilla-La Mancha, los aprobados ligeramente altos se dan en
Andalucia y los aprobados altos, con tendencia al notable, se sitian en
Madrid.
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2. Otro de los anAlisis es el nivel de docencia del profesorado, donde
hemos establecido dos categorias: basico (infantll, primaria y EGB) y secun-
daria (ESO, bachillerato y FP):

- En relacién al grado de informacién sobre la Reforma debemos destacar
que solamente se constatan diferencias significativas en el DCB y los
materiales de Reforma ("‘Cajas Rojas”), siendo en estas Ultimas mucho
més acusadas. En ambos casos el nivel mas elevado de conocimiento se
sitia en la ensefianza bésica. El profesorado de este nivel muestra, ade-
mas, que conoce un mayor numero de estos documentos. Como conse-
cuencia, manifiesta un mayor nivel de participacién en los cursos relacio-
nados directamente con la Reforma, frente al profesorado de secundaria,
que solamente difiere a su favor en el disefio de la FP y la educacién
secundaria.

- Donde no se manifiestan diferencias significativas es en la valoracién de
las necesidades formativas, alcanzando puntuaciones elevadas en los dos
colectivos contemplados, si bien conviene resefiar que salvo en el cono-
cimiento de la materia que ensefia, en el resto de los campos las deman-
das son mas elevadas en el profesor de secundaria.

— Respecto a la formacién inicial recibida en las facultades o escuelas univer-
sitarias, existen diferencias en la valoracion del contenido de las materias y
las explicaciones magistrales favorables a los profesores de secundaria,
mientras que en el sistema de evaluacion y de forma més acusada en la for-
macién didéctica las puntuaciones mas elevadas corresponde al profesora-
do de basica.

- Los analisis sobre la formacion permanente ponen de relieve que, en las
motivaciones para recibirla, los valores mas elevados corresponden al pro-
fesor de basica, si bien sblo se alcanza la significatividad en conseguir un
buen nivel de conocimientos sobre la materia, ayudar a los alumnos, la pro-
mocién profesional y el compartir experiencias educativas. La realizacién
de actividades formativas pone de relieve una mayor inquietud por estos
temas en el profesor de basica, sobre todo en la lectura y consulta de libros
sobre termnas pedagdgicos o psicolégicos y en la asistencia a cursos en los
Centros de Profesores, mientras que son favorables al profesorado de
secundaria en la asistencia a conferencias. El colectivo que en mayor grado
demanda una formacién continua es el de basica, probablemente por las
posibilidades de promocién futura que le pueda reportar. En coherencia
con el comentario anterior es l6gico que se manifiesten diferencias en la
valoracién de la tarea de los Centros de Profesores dirigida a la formacién
del profesorado, alcanzando un valor mas elevado (4,13) en el nivel de
ensefanza basica, frente al de secundania (3,76). En consecuencia, tam-
bién valoran de forma maés positiva que sean los companeros de profesién
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los encargados de desarrollar actividades de formacién permanente, mien-
tras que el profesor de secundaria valora mas el marco universitario.

—En general, el profesor de bésica tiende a valorar mas positivamente las
aportaciones de los cursos formativos recibidos. Las diferencias més altas
se manifiestan en el campo de la didactica: la motivacién y estimulacion
de los aprendizajes, la preparacion de clases diarias y la direccién del
aprendizaje o la elaboracién de proyectos educativos y curriculares. En el
campo de la orientacién se han constatado diferencias significativas en la
valoracion de la aportacién a la formacion del profesor de las actividades
de orientacién en las dificultades familiares, en la formacién para realizar
entrevistas personales, para emplear pautas de observacién y para
fomentar los habitos de estudio. También se constataron diferencias entre
los profesores de basica y de secundaria en la valoracién de la formacion
en la investigacién a nivel de aula o la autoevaluacién como docente. El
que sea el profesor de basica el que concede unos valores mas elevados
a los diferentes items, puede estar condicionado por su mayor nivel de
participacién e implicaciéon personal en estas actividades formativas. En
cambio el profesor de secundaria, mas centrado en su tarea académica,
es mas critico con la valoracién de estos puntos tangenciales a la activi-
dad docente.

3.El tercer apartado se refiere a la experiencia docente en la que hemos
tenido en cuenta tres grupos: profesores noveles (menos de 10 afios), madu-
ros (entre 10 y 20 afios) y veteranos (mas de 20 afios):

— Como era previsible, son los profesores maduros y veteranos los que
manifiestan un mayor nivel de participacion en los debates previos a la
implantacién de la Reforma y, en consecuencia, son los que también mani-
fiestan un conocimiento mas elevado de estos documentos.

— En cinco de los nueve campos de formacién contemplados se han detec-
tado diferencias significativas. Sorprende que en todos ellos sean los pro-
fesores noveles los que demandan unos mayores niveles de formacion,
seguidos del colectivo de los maduros, siendo los veteranos los que con-
sideran que la necesitan menos. Los campos donde se manifiestan las
mayores diferencias son los referidos a los conocimientos psicopedagé-
gicos, de orientacioén, investigacién, innovacién y trabajo en equipo. Los
profesores mas jovenes manifiestan una mayor inquietud e implicacién
hacia lo novedoso, mientras que, a medida que aumenta la experiencia
docente, el profesor se vuelve mas escéptico y critico acerca de lo que le
puede reportar la formacién.

— Con respecto a la valoracién de la formacioén inicial aparecen diferen-
cias significativas en lo referente a las metodologias empleadas, los tra-
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bajos practicos y la formacién didactica. Es el profesor novel el que rea-
liza una valoracién més elevada de estos items, seqguido del profesora-
do veterano, situandose en la postura mas critica el grupo intermedio, es
decir, los maduros.

- S1 nos centramos en los aspectos relacionados con la formacién per-
manente cabe resefiar que las motivaciones para realizar actividades
reciben unas valoraciones mas altas de los profesores noveles, los cua-
les ven en ellas una posibilidad real de promocién en su campo de tra-
bajo, un reconocimiento a su esfuerzo personal, y una manera de actua-
lizar los conocimientos y de estar al dia de los avances metodoldgicos,
mientras que el profesor con una mayor madurez se muestra mas pro-
clive hacia la formacién orientada a la ayuda a los alumnos, y con menor
preocupacion por las repercusiones economicas. Por su parte el profe-
sor veterano huye de toda competitividad con los companeros, aunque
le preocupa la ayuda a los alumnos y los beneficios econdmicos deri-
vados de esa actividad. En general, tiende a valorar mas alto las moti-
vaciones que los maduros. Curiosamente la necesidad de recibir una
formacién permanente es mas sentida por los profesores noveles y los
maduros, mientras son los veteranos los que la ven como menos nece-
saria, dentro de una valoracién global alta. Respecto a quién debe rea-
lizar esta tarea formativa, solamente existen diferencias al valorar a los
compafieros de profesién, mejor puntuados por los noveles y menos
por los veteranos. También se constatan diferencias con respecto a las
entidades encargadas de la organizaciéon como son los Centros de Pro-
fesores y los Colegios profesionales, inclinandose en mayor medida por
los primeros los profesores més jévenes. En cambio en la valoracién de
los segundos las diferencias son menores, aunque en el mismo orden:
noveles, veteranos y maduros.

— En relacién con los cursos recibidos, apenas se manifiestan diferencias
significativas en su valoracién. Solamente se presentan en el campo de la
orientacién. En estos casos son los profesores noveles los que se mues-
tran mas criticos con las aportaciones de los cursos. En cambio, los que
mejor los valoran son los profesores veteranos y préoximos a ellos el colec-
tivo de los maduros. Ello puede deberse a que el profesorado més joven
posee una mas alta cualificacién de base y estima que estos cursos de
formacién le aportan poco, mientras que los maduros y veteranos los
valoran mas positivamente pues les abren nuevos caminos frente a la cla-
sica actividad docente centrada en el aula.

4. En este punto estudiamos el tipo de centro en que ejerce su tarea el
profesor, diferenciando entre los profesores de centros publicos y privados:
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Respecto al grado de informacién sobre la Reforma, hemos encontrado
diferencias en el conocimiento del Libro Blanco, siendo éste ligeramente
superior en los profesores de centros privados. También alcanza la signi-
ficatividad el nivel de participacién en los debates, si bien aqui los valo-
res mas altos corresponden al profesorado de los centros publicos. En la
participacién en cursos formativos sobre la Reforma se detectan diferen-
cias en la valoracién de aquellos que tratan sobre aspectos globales,
como el nuevo concepto de profesor, el de centro educativo y la actuali-
zacién del sistema de evaluacion. En los tres el valor mas alto correspon-
de al profesor del centro privado.

Si nos fijamos en la valoracién de las necesidades formativas, nos encon-
tramos con diferencias en cinco de los nueve items contemplados. En
todos ellos es el profesorado de los centros privados el que manifiesta
unos niveles mas altos de formacién, sobre todo en los aspectos relacio-
nados con la programacion, la orientacion, la tutoria, la organizacion o los
conocimientos psicopedagogicos.

La formacién inicial del profesor también presenta diferencias en siete
campos. En todos ellos los profesores de centros privados otorgan una
valoracion mas alta a la formacién de base recibida. Concretamente las
mayores diferencias se ponen de relieve en los siguientes aspectos: for-
macién didactica, trabajos practicos, metodologias empleadas y conteni-
dos de las materias, siendo menor en los campos de la motivacion, la eva-
luacién y el plan de estudios en su conjunto. Cabe destacar que los
profesores de centros privados tienden a otorgar un aprobado alto a la
formacién inicial, mientras que el profesor del centro publico se muestra
mucho mas critico, sobre todo en los aspectos relacionados con el apren-
dizaje y la evaluacion de los alumnos. De hecho en la mayor parte de los
items no se alcanza el aprobado.

Los andlisis referidos a la formacion permanente ponen de manifiesto
algunas diferencias en el campo de las motivaciones. Asi, el profesor de
centro publico valora mas alto la obtencién del diploma acreditativo,
mientras que los aspectos relacionados con la motivacién intrinseca
reciben una valoracion mas elevada en la ensefianza privada (alcanzar
un buen nivel o ayudar a los alumnos). Por ello, es normal que se sigan
manteniendo diferencias altamente significativas en la realizacion de
actividades formativas en los Centros de Profesores, a favor del profe-
sorado de centros publicos, en tanto que en la asistencia a otras institu-
ciones y conferencias, asi como por la lectura de libros sobre temas
pedagogicos o psicologicos, el nivel de participacion del profesorado
del sector privade es bastante mas elevado. El docente de centro priva-
do diversifica su opinién sobre el momento en que deben desarrollarse
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estas actividades formativas; en cambio, en los centros publicos se
decantan abiertamente por la celebracién durante el curso y en horario
lectivo. Naturalmente la valoracién de los Centros de Profesores es méas
elevada en el profesorado de los centros publicos, mientras que el
colectivo de centros privados se inclina por instituciones de su misma
naturaleza.

- En el apartado que trata de los cursos recibidos, hemos encontrado dife-
rencias en las aportaciones a favor del grupo de profesores de los centros
privados. Aiun mas resefiable es que este colectivo ofrezca unas valora-
ciones altas, por encima de 3 sobre un maximo de 5, en la gran mayoria
de los aspectos. En cambio, en los centros publicos la puntuacién se situa
por debajo de 3 en casi todos los items, lo que supone un aprobado en
estos campos, salvo en dos aspectos relacionados con la orientacién. En
el ranking sobre los seis aspectos mas y menos valorados por los dos
colectivos apenas encontramos diferencias en la enumeracién, aunque si
en el orden establecido.

5. El ultimo de los puntos analizado se refiere al grado de conocimien-
to sobre la Reforma, y en él se han contemplado tres niveles: escaso, sufi-
ciente y bueno:

- Como era previsible, se manifiesta una conexién elevada entre el grado
de conocimiento y los niveles de participacién en actividades relacio-
nadas con la Reforma, alcanzando la maxima significatividad fijada en el
trabajo. En este sentido, se ponen de relieve en el debate previo a la
implantacién, la informacién facilitada por la propia Administracién, asi
como en los cursos en que se dieron a conocer los aspectos generales
y particulares relacionados con la Reforma. En todos los casos los valo-
res mantienen un ritmo creciente a medida que aumenta el grado de
conocimiento.

- Donde no se manifiestan diferencias significativas es en el apartado
referido a las necesidades de formacién, si bien conviene apuntar que
son los profesores que manifiestan unos mayores niveles de conoci-
miento los que mas demandan formacion en los nuevos cometidos exi-
gidos al profesor en la Reforma: la tutoria, la orientacion, la investigacién
y la innovacién.

—Respecto a la formacién inicial hemos encontrado diferencias en seis de
los items entre el grupo de menor nivel de conocimiento y los otros dos.
Asi, podemos afirmar que los profesores que poseen un buen nivel de
conocimiento otorgan un aprobado alto a la formacién de base, salvo en la
motivacién y la evaluacién. En cambio, los de conocimiento suficiente con-
ceden un aprobado muy ajustado y afaden en los supensos la formacién
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didactica, mientras que los de conocimiento bajo son los que se muestran
mas criticos con esta formacioén, por ello los valores de los items recogen
un suspenso generalizado en la formacion inicial recibida en las facultades
0 escuelas universitarias.

— En el apartado de la formacién permanente también se constatan diferen-
cias significativas. Asi, en las motivaciones el colectivo que les concede
una mayor valoracién es el que alcanza un buen conocimiento, sequido del
de nivel suficiente y manteniéndose mas alejado el bajo. Concretamente la
maxima diferenciacién se da en compartir experiencias, establecer con-
tactos con comparieros y el placer por el estudio. Respecto a la realiza-
cién de actividades formativas, como era previsible, también se dan dife-
rencias altamente significativas, 1o que pone de relieve la conexién directa
entre la realizacién de estas actividades, tanto de iniciativa personal como
reglada, y el nivel de conocimiento sobre la Reforma. Destacan las mayo-
res diferencias en las actividades que dependen del voluntarismo de los
profesores como la lectura de libros o revistas sobre temas pedagdgicos,
psicolégicos o de la propia especialidad y la asistencia a conferencias. En
consecuencia, es 16gico que se mantenga el mismo orden a la hora de
puntuar la necesidad de recibir una formacién permanente. La valoracién
acerca de los profesionales encargados de impartir estas actividades for-
mativas mantiene también el orden creciente anterior, de tal forma que las
mayores diferencias se ponen de manifiesto en los especialistas de diver-
sos ambitos y los compaiieros de profesion. En coherencia con ello, tam-
bién existen diferencias con respecto a las instituciones encargadas de
esta tarea, manteniendo el orden creciente. Las mas acusadas se ponen
de relieve en la valoracién de los ICEs de las universidades.

- Finalmente, la valoracién de los cursos recibidos presenta diferencias en
cuanto a sus aportaciones en todos los items, siguiendo el orden crecien-
te conforme al nivel de conocimiento sobre la Reforma. Globalmente
podemos apuntar que el profesor de buen nivel concede un aprobado alto
y, en ocasiones, el notable a todos los aspectos formativos analizados. El
grupo de nivel medio se situa en el aprobado alto, otorgando un suspenso
a la orientacién de temas familiares. En cambio los de nivel mas bajo, como
era previsible, otorgan un aprobado a doce de los veinte ftems y otorgan
un suspenso a la mayor parte de las actividades relacionadas con el
campo de la orientacién y la investigacién. Sin embargo, al establecer un
ranking sobre los aspectos mas valorados por cada uno de los colectivos,
apenas se presentan diferencias de posicién entre los grupos de mejor
conocimiento. En cambio, los de nivel bajo establecen una clasificacion
bastante diferenciada en las posiciones, aundque no en los aspectos sena-
lados.
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C) Resultados del Estudio Multivariado

Mediante el anAlisis factorial del cuestionario hemos tratado de compro-
bar los constructos que subyacen a las variables principales contempladas en
el trabajo. A través de los componentes principales y mediante el procedi-
miento de rotacién VARIMAX, se han seleccionado ocho factores identificados
de la siguiente forma:

— Aportaciones a la formacién del profesor de los cursos recibidos.

- Participacién en cursos basicos sobre la Reforma Educativa.

- Necesidades y carencias en la formacién del profesorado.

- Grado de conocimiento sobre los aspectos legales de la Reforma y preo-

cupacion por la formacion.

- Aspectos y motivaciones extrinsecas para la formacién permanente del

profesor.

— Formacién inicial recibida por €l profesor.

- Aspectos contextuales y personales del profesor.

- Aspectos y motivaciones intrinsecas para la formacién permanente.

En los ocho campos antericres podemos constatar que queda perfectamen-
te definido el sentido de nuestro cuestionario, si bien conviene precisar que la
amplitud v la complejidad del campo de la formacién permanente, asi como
del grado de conocimiento sobre la misma, hacen que los items aparezcan
reflejados en dos de los factores o constructos delimitados por el andlisis.

A través del analisis de correspondencias hemos buscado la caracteriza-
cion de la muestra de nuestro trabajo sobre la base de las variables utilizadas
en el estudio. Dado el objetivo del trabajo, hemos centrado el estudio en las
representaciones gréaficas de estas variables, asi como en la valoracién de los
items que configuran cada campo objeto de estudio.

- En el apartado de los datos generales podemos decir que son los profe-
sores noveles los mas alejados, si bien con mayor presencia de la mujer y
el sector privado, mientras los maduros o veteranos y varones se concen-
tran en los centros de tipo medio y, en mayor medida, en la ensefianza
secundaria.

- Respecto al grado de informacién sobre la Reforma debemos resefiar
unos mayores niveles de conocimiento de los textos legales en el profe-
sorado varén, maduro, que ejerce la docencia en la ensefianza publica,
ademas de la presencia de la ensefianza basica y de diferentes tamafios
de centros. Como resultado coherente con los analisis anteriores com-
probamos que el nivel de participacion en debates y cursos formativos
sobre la Reforma es mas bajo en el profesorado novel y varén, con mayor
peso de las ensefianzas medias.
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- En cuanto al campo de las necesidades formativas, éstas son mas deman-
dadas por los profesores noveles con una mayor presencia de los centros
muy grandes y de las profesoras situadas en las ensefianzas medias, con
un equilibrio entre el centro publico y el privado de tamatio medio.

- En la formacién inicial, el profesorado que se muestra mas critico es el
varén que trabaja en la ensefianza publica, con poca 0 media experien-
cia docente y ubicado en los centros muy grandes donde se imparte la
ensehanza secundaria.

- La amplitud del campo de la formacién permanente nos llevé a dividir el
estudio en varios apartados. Asi, en lo que se refiere a las motivaciones,
ademas de ofrecer una alta dispersién, en los mas motivados destaca la
presencia de las profesoras con poca experiencia docente y priman los
centros pequenos de ensefianza basica; mientras en los menos motivados
se ubica el profesor maduro de ensefianzas medias. La realizacion de
actividades formativas nos muestra que los que mas las realizan son los
profesores maduros o noveles de centros grandes y publicos; entre los
que menos las llevan a cabo destacan los varones de centros muy gran-
des y de ensefanza secundaria. En cuanto a los encargados de impartir
la formacién, la valoracién mas positiva se refleja en los comparfieros de
profesion donde destacan los profesores de primaria de centros publicos
y tamano medio con una larga experiencia docente; mientras los demas
especialistas son mas valorados por el profesorado femenino.

- Finalmente, los andlisis sobre las instituciones que deben impartir la for-
macién permanente ponen de relieve la valoracién alta para los Centros
de Profesores en la ensefianza bésica, generalmente con un profesorado
de amplia experiencia, mientras la mas baja se concentra en torno a los
varones de centros publicos con una larga experiencia.

— Por ultimo, los cursos recibidos nos ofrecen algunos datos de interés en
los dos campos. Asi, en la valoracién de las aportaciones nos encontramos
con que los mas bajos se concentran en torno a los profesores varones,
noveles, que trabajan en la ensefianza publica, en el nivel de secundaria,
ademas se trata de centros pequefios o muy grandes; mientras los mas
elevados nos presentan como maés préoximo al colectivo de los profesores
de centros privados de distinto tamario, con una mayor presencia de la
mujer y con una dilatada experiencia en el campo de la ensefianza.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

A partir de los resultados principales que hemos alcanzado en el trabajo
podemos elaborar una serie de recomendaciones e implicaciones respecto
a las areas prioritarias de actuacion en el campo de la formacién del profeso-
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rado. Para ello debemos partir de las propias respuestas de los profesores a
la pregunta sobre la valoraciéon de las necesidades formativas en los diferen-
tes campos analizados. Ahora bien, puesto que los resultados del trabajo han
puesto de manifiesto grandes lagunas tanto en la formacién de base como en
la permanente, podemos enumerar las siguientes recomendaciones, dirigidas
a las instituciones y entidades que deben asumir esta tarea.

1. Desde la Administracion seria conveniente dar a conocer el marco legis-
lativo general, asi como los desarrollos posteriores que pueden afectar
tanto al funcionamiento de los centros como a la propia tarea docente. De
esta forma se sentiran mas implicados y con deseos de involucrarse en
la actividad profesional.

2. Desde las Facultades y Escuelas Universitarias se debe prestar mas aten-
cién a la formacién de base, de forma especial para aquellos diplomados
o licenciados que se vayan a dedicar al campo de la ensefianza. Pues
hemos podido constatar la enorme separacién existente entre la forma-
cién recibida y las exigencias del desemperio eficaz de la profesién. En
el caso de los diplomados son las Escuelas las que deben prestar una
mayor atencién a los nuevos cometidos que la Reforma exige al profesor
y ser recogidos en las propuestas curriculares. Para los licenciados el
Real Decreto de regulacion del titulo profesional de especializacién
didéctica puede cubrir estas necesidades formativas de base, todo va a
depender del desarrollo de esta normativa y de la implicacién en su rea-
lizacién de las propias Facultades de Educacién.

3. También desde la Administracién se debe estimular y favorecer la for-
macién permanente del profesor, no sélo centrada en los aspectos eco-
ndémicos, sino contemplando las posibilidades de promocién y regula-
cién de la siempre apuntada carrera docente. Se debe procurar que las
actividades se celebren durante el curso, combinando el horario lectivo
con el no lectivo, dejando el periodo vacacional para quien de forma
voluntaria opte por esta posibilidad.

4. Los campos prioritarios a los que debe dirigirse la formacion permanente,
pueden ser muy variados y, en general, todos ellos de especial interées,
aunque quiza se deben primar los relacionados mas directamente con
los nuevos cometidos del profesor en la Reforma, tal y como hemos pues-
to de relieve en el trabajo. En este sentido podemos sefialar de forma
especial los siguientes:

— Tutoria en primaria y, sobre todo, en secundaria.

— Orientacién al alumno en los campos académico, personal y profesional
(con ayuda del psicopedagogo).

— Elaboracién de proyectos educativos y curriculares debidamente cen-
trados en el contexto.
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~ Empleo de las nuevas tecnologias en la tarea académica del profesor.

— Estrategias de actuacién docente en la observacién, las entrevistas, los
héabitos de estudio y trabajo.

— Incorporacién de propuestas metodoldgicas actuales en el desarrollo
de las clases diarias.

— Evaluacién de los alumnos y de los proyectos y programas del centro.

- Estrategias de investigacién aplicada en el aula.

— Trabajo en equipo de los profesores.

— Actualizacitn en el campo cientifico.

5. En cuanto a la imparticién de estas actividades, mantenemos y ratifica-
mos nuestra propuesta inicial diversificada de formacién continuada. Para
ello debemos recurrir a una triple via de actuacién:

- La formacién en campos cientificos de la especialidad debe ser un
cometido preferente de las universidades y de los especialistas en estos
temas y como estrategia més apropiada se puede acudir a Jos cursos.

— La formacién did&ctico-metodolégica en técnicas y estrategias aplica-
das a la ensefianza se puede llevar a cabo en el marco de los Centros
de Profesores o en los propios centros de trabajo, si bien, en aras a su
mayor eficacia, se puede contar con €l apoyo externo de los especia-
listas universitarios y con ello se lograria una mayor validez de las pro-
puestas. Las estrategias mas adecuados pueden ser: los seminarios
permanentes, los grupos de trabajo y discusioén, los talleres, las exposi-
ciones y debates sobre experiencias innovadoras e investigaciones
aplicadas. Los dinamizadores de estas actividades pueden ser los coor-
dinadores de los Centros de Profesores o cualquier otro profesional con
la debida preparacién cientifica y técnica.

—La formacién en los nuevos cometidos docentes exigidos desde la
implantacién de la Reforma. En este campo deben confluir, por un lado,
los especialistas de la Universidad y por otro los profesionales que ya
ejercen su tarea en estos cometidos, los profesores de los Centros de
Profesores o entidades similares y los del propio centro de trabajo. Serfa
Importante contar con el apoyo y el asesoramiento técnico permanente
a los docentes en ejercicio.

Todas estas propuestas, junto a otras que podriamos sefialar, deben ser
estudiadas y matizadas en cada colectivo concreto y, sobre todo, en cada uno
de los contextos de actuacioén, pues si de algo estamos converncidos a lo largo
de nuestra tarea académica y profesional, vinculada a este campo de trabajo,
es de la ineficacia de las recetas universales que tratan de extrapolar sus pro-
puestas al mayor numero posible de personas y entidades. Creemos que los
cursos o actividades de formacién permanente deben constituir el marco edu-
cativo en que se incardinara la tarea del profesor, pero es éste quien de forma
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personal (aula) o en equipo (centro, area, departamento) debe adaptar las
recomendaciones al contexto particular de su centro y area geogréafica, de
esta forma lograré unos resultados paositivos en aras al objetivo final centrado
en alcanzar una educacién de calidad.
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INTRODUCCION

En este articulo se hace, en primer lugar, una presentacién de la fundamenta-
cién psicopedagégica de nuestro Curriculum Cognitivo, explicando las princi-
pales teorias de la inteligencia en las que se basa nuestro programa y plantean-
do los objetivos que guian la investigacién. Se detallan también las principales
caracteristicas pedagégicas de la puesta en préactica del Curriculum Cognitivo.

Se realiza, asimismo, un andlisis de los instrumentos de evaluacién utiliza-
dos. Los datos obtenidos se tratan mediante diversas técnicas estadisticas,
tanto parameétricas como no paramétricas. De estos datos podemos deducir
que el programa que hemos disefiado y aplicado a nuestros alumnos y alum-
nas de Educacién Infantil durante dos cursos, ha mejorado de forma significa-
tiva las funciones cognitivas propias de este periodo. La implementacién den-
tro del curriculum educativo esta dentro de las directrices que emanan de la
Reforma del Sistema Educativo.

OBJETIVOS E HIPOTESIS

El propésito de esta investigacién fue disefiar un Curriculum Cognitivo,
destinado a alumnos y alumnas del sequndo ciclo de Educacién Infantil y estu-
diar su eficacia. Nuestro Curriculum Cognitivo intenta, sobre todo, desarrollar
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la flexibilidad mental del alumnado, haciendo hincapié en la induccién de
reglas y conceptos explicativos. Se pretende:

1. Fomentar y acelerar el desarrollo de las funciones cognitivas basicas,
especialmente las propias del periodo de desarrollo cognitivo de nues-
tros alumnos y alumnas de Educacién Infantil.

2. Identificar y corregir las funciones cognitivas deficientes.

3. Desarrollar una motivacién intrinseca en el alumno y alumna a través de
tareas y actividades incluidas en el Curriculum Cognitivo.

4. Desarrollar estrategias para acceder al pensamiento representacional.
5. Fomentar la efectividad en el proceso de aprendizaje en general.

Los profesores, mediante el Curriculum Cognitivo, acentuaran los principios
de organizacién, deduccién y aceptacién de normas, elaboracion de reglas,
aplicacién de normas y los procesos sistematicos necesarios para una percep-
cidn, andlisis, comprensién, aprendizaje y resolucion de problemas adecuados.
Los nifios aprenderan a:

a) Percibir y definir la existencia de problemas.
b) Identificar procesos para la solucién de los mismos.

c) Aplicar esos procesos de acuerdo con las funciones logicas propias de
la edad.

d) Abandonar estrategias infructuosas para hallar otras nuevas.

e) Ser criticos con respecto a sus propias soluciones.

f) Utilizar la légica de su pensamiento en el aprendizaje y en la resolucién
de problemas.

A partir de los objetivos formulados, nuestras hipétesis de trabajo fueron

las siguientes:

1. Se produce una mejora significativa de las funciones cognitivas basicas
consideradas, como resultado de la aplicacién del Curriculum Cognitivo.

2. La mejora se produce en las aptitudes diferenciales, tanto en la aptitud
verbal como en la numérica.

3. Se produce, asimismo, una mejora en la inteligencia general como resul-
tado de la aplicacién del programa de entrenamiento.

4. Tiene lugar una mejora en el rendimiento pedagdgico de los alumnos
debido al Curriculum Cognitivo.

5. Los efectos significativos de la intervencién se observan utilizando dis-
tintos procedimientos de analisis de datos.
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PLANTFICACION Y METODOLOGIA

Muestra

Este estudio se realiz6 durante un periodo de dos cursos académicos. En él
han participado 84 alumnos y alumnas, pertenecientes a tres centros publicos
de la Regién de Murcia.

La edad cronolégica media de los sujetos que formaron la muestra fue de
cuatro afios al comienzo de la investigacién (1¢. nivel del Segundo Ciclo de
Educacion Infantil) y de seis afios al término de la misma (2° nivel del Segun-
do Ciclo de Educacioén Infantil). La seleccién de los centros (uno experimen-
tal y dos de control) se hizo en funcién de: a) estar situados dentro de la misma
localidad, b) ser centros muy préximos fisicamente, por lo que el medio socio-
cultural es bastante homogéneo en ambos y ¢) la similar metodologia emple-
ada por los profesores en cada uno de los centros.

Los sujetos se dividieron en dos grupos: experimental (una clase) y con-
trol (dos clases). El grupo experimental (N=28) estaba compuesto por quin-
ce nifas y trece nifios, que recibieron un entrenamiento en €l modelo, incar-
dinindolo dentro del curriculum propuesto para este ciclo. El grupo de
control (N=56) estaba formado por veintisiete nifias y veintinueve nifios.
Sélo siguid el curriculum ordinario, no recibiendo ningun tipo de interven-
cién especifica.

Disefio del Curriculum Cognitivo

Nuestro modelo de Curriculum Cognitivo esta basado en la teoria tran-
saccional de la naturaleza y el desarrollo de la inteligencia de Haywood
(Haywood et al, 1992), en los conceptos piagetianos sobre el desarrollo
cognitivo de los nifios, en la obra de Vigotsky en torno al contexto social de
la adquisicién de la zona de desarrollo préximo (Vigotsky, 1978), y en la teo-
ria de Feuerstein sobre la modificabilidad cognitiva (Feuerstein y Hoffman,
1990). Este disefio es fruto de los resultados obtenidos en una anterior inves-
tigacion (Garrido, 1995).

Consta de una serie de unidades did4cticas que incluyen los procesos cog-
nitivos béasicos implicitos en los aprendizajes instrumentales; entre los que
cabe destacar los siguientes:

a) Procesos de autorregulacién y control de la impulsividad. El objetivo se
centra en ensefar a los nifios a aprender a controlar los estimulos exter-
nos e internos (autocontrol). Los nifios transfieren luego este autocontrol
a su contexto social.
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b) Estrategias para el aprendizaje de conceptos numéricos. Las actividades
de la unidad se enfocan al aprendizaje de habilidades implicitas en la
adquisicién de conceptos numéricos basicos: cantidades, numeros, rela-
ciones de orden, conservacién. Partiendo de una correspondencia uni-
voca, los nifios van aprendiendo los conceptos que les ayudaran a res-
ponder ante diversas situaciones de una forma cuantitativa y organizada.

c) Habilidades de comparacién. Se presentan situaciones en las que se han
de establecer similitudes y diferencias de forma sistemnatica. Los nifios
aprenderan a definir y establecer comparaciones basadas en caracte-
risticas tales como tamaiio, forma y color.

d) Estrategias para favorecer la flexibilidad de pensamiento y €l aprendizaje
cooperativo. El objetivo es desarrollar la capacidad para asumnir distintas
perspectivas, primero fisica y luego social. Los nifios aprenderan a con-
siderar los sentimientos y puntos de vista de otras personas. Esta unidad,
al igual que la de auto-regulacién, es fundamentalmente de indole social.

e) Habilidades de clastficacién. Las actividades y problemas de la unidad
serviran para desarrollar la funcién cognitiva de la clasificacién en torno
a tres dimensiones: color, tamafio y forma. Se trabajara, también, la cla-
sificacion representacional (clasificar sin imagenes presentes).

f) Aprendizaje de reglas. Los nifios aprenderan a identificar distintos mode-
los dentro de clases segun su posicién en una serie. Las lecciones se
centraran en la progresiéon de pautas y numeros y en hallar pautas en
grupos de estimulos.

g) Prerrequisitos para el aprendizaje de la lecto-escritura. El objetivo es ense-
fiar a identificar y clasificar objetos y acontecimientos de acuerdo con
ciertas caracteristicas prominentes, que serdn capitales para el aprendi-
zaje de las letras del alfabeto.

h) Procesos de mediacién a través de la familia. Se contemplaran activida-
des disefiadas para que los padres ayuden a ensefar y ampliar los pro-
cesos del pensamiento efectivo més alld de la clase y de la actividad
meramente escolar. Para cada una de las siete unidades de clase hay
actividades especificas para que los padres las hagan con sus hijos en
casa como parte del proceso de mediacién, motivando a los nifios a
aplicar lo que se ha aprendido en el aula.

Evaluacion de los conocimientos y habilidades previas de los alumnos

Para realizar la evaluacién de los conocimientos y habilidades del alumnado
antes de iniciar la aplicacién del Curriculum Cognitivo, utilizamos dos tipos de
pruebas: la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales (BADYG-A) (Yuste,
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1996) y el Test de Conceptos Basicos para Educacién Infantil y Primaria
(CONCEBAS-1) (Galve et al.,, 1993).
El BADYG-A nos proporciona informacién a través de sus diez variables:

a)

b)

c)

Madurez Intelectual Global (M.1.): la puntuacién de M.I. viene dada por
la suma de las puntuaciones directas de LG.V.+ L.GnV. En total es la
suma de las puntuaciones directas de seis subtests: Conceptos Cuanti-
tativo-Numeéricos (C.N.), Informacién (Inf), Vocabulario Grafico (V.G),
Habilidad Mental no-Verbal (H.M.nV)), Razonamiento con Figuras (RL.),
y Rompecabezas (Rpc.). La puntuacién en M.I. indicara entonces facili-
dad para el Razonamiento y la Conceptualizacién, ya sea Verbal o
Numeérica, significaré facilidad para la resolucién de problemas plante-
ados de forma Verbal o Figurativa.

Inteligencia General Verbal (1.G.V.): la Madurez Intelectual Verbal es la
puntuacién que quiere medir la Inteligencia cristalizada de Cattell o la
Verbal-educativa de Vernon. Es un factor de grupo perfectamente defi-
nido y diferenciado en muchos analisis factoriales, al menos referidos a
la inteligencia adulta. Las pruebas que miden este factor son las que
mas relacién tienen con la transmisién de la cultura en el ambito escolar.
El material usado en estas pruebas son los conceptos verbales o numé-
ricos. La puntuacién directa obtenida en L.G.V. es la suma de las puntua-
ciones de las pruebas de Conceptos Cuantitativos-Numéricos (C.N.),
Informacién (Inf.), y Vocabulario Gréfico (V.G.): .G.V.= C.N. + Inf. + V.G.
La I.G.V. indicaré capacidad intelectual verbal, capacidad para asimilar
conceptos numeéricos y verbales. Es la inteligencia mas relacionada con
estructuras mentales adquiridas en el iempo, a través de la acumulacién
de experiencias y conocimientos socio-culturales, influenciada en gran
medida por el medio ambiente educador.

Intehgencia General No-Verbal (1.G.nV.): se obtiene con la suma de las
puntuaciones directas de Habilidad Mental no-Verbal (HM.nV)), Razona-
miento con Figuras (R.L.) y Rompecapezas (Rpc.): .G.nV = HM.nV +
R.L. + Rpc.

La puntuacién 1.G.nV intenta medir la Capacidad de Razonamiento Pre-
légico, de resolver problemas propuestos figurativamente a base de
dibujos y figuras geomeétricas, de encontrar una caracteristica comun a
varios dibujos y de completar figuras para que tengan una correcta inte-
ligibilidad. La comparacion entre las puntuaciones de LG.V.e LGnV sera
util para orientar a sujetos cuya escolaridad sea irregular, por falta de
ambiente apropiado, falta de motivacién, inadaptacién escolar y familiar,
etc.; en estos casos la puntuacién de 1.G.nV. podria indicar mejor que la
Verbal el potencial natural de la inteligencia, en contraposicién con la
inteligencia mas adquirida y culturalizada.
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d)

e)

)

h)

)

)

Conceptos Cuantitativos y Numéricos (C.N.): esta prueba trata de com-
probar la correcta asimilacién de una serie de conceptos elementales
cuantitativos como una dimension factorial numérica y verbal (por ser
transmisibles culturalmente). La prueba indica la correcta asimilacién de
una serie de conceptos cuantitativos elementales, necesarios para apo-
yar el desarrollo del Factor Numeérico.

Informacidén (Inf.): este subtest trata de medir la asimilacién de datos rela-
cionados con el medio ambiente socio-cultural. Estos datos son conoci-
mientos memorizados y asimilados a través del intercambio oral funda-
mentalmente con la familia, el colegio, los medios de comunicacién
viso-auditivos.

Vocabulario Gréafico (V.G.): se trata de medir una serie de conceptos ver-
bales para constatar el vocabulario basico del nifio, el nivel de conoci-
miento de conceptos verbales, como sinénimos y relaciones analégicas
entre palabras. Es un test también muy relacionado con las adquisicio-
nes orales-conceptuales del nifio.

Percepcién Auditiva: Discriminacion de Palabras (P.A.): se trata de deter-
minar la discriminacién con que el nifio diferencia el sonido de una serie
de palabras cuyo significado suele ignorar, y su capacidad para repro-
ducir esos sonidos. Es sabida la importancia del oido como uno de los
canales més importantes para percibir y reconocer la informacién que
recibimos del exterior.

Habilidad Mental No-Verbal (H.M.nV.): la tarea del nifio consiste en com-
pletar el dibujo que falta en una zona sombreada para que el total resul-
tante obtenga una correcta inteligibilidad. Ejercita un razonamiento muy
bésico, pero a través de un anélisis perceptivo debe realizar una sintesis
légica. Intervienen muchos elementos de caracter cultural en los ftems
a realizar. En todos los items interviene la percepcién visual, a través de
la captacién significativa de dibujos y formas, percepcién que constan-
temente compara el todo del item con sus partes integrantes para bus-
car una armonia significativa.

Razonamiento con Figuras (R.L.): se trata de encontrar alguna analogia
entre cuatro de las cinco figuras que componen cada item, descartando
la restante por no tener esa caracteristica analégica. Debe englobar en
un género comun cuatro de las figuras para poder rechazar la restante.
Es una de las pruebas mas tipicas para medir el Razonamiento.
Rompecabezas (Rpc.): completar un dibujo tipo mosaico es una prueba
de inteligencia estilo Raven. Los items son estaticos, muy perceptivos,
dada la edad de los nifios a quienes van dirigidos, y se trata de comple-
tar un trozo para lograr un equilibrio de simetria y significado en el total
resultante. La prueba se diferencia de la de Habilidad Mental no-Verbal
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porque el nifio sélo debe encontrar una especie de equilibrio simétrico
en las figuras para poder responder correctamente, y los factores per-
ceptivos de forma, tamario, distancia, direccionalidad, adquieren mayor
importancia, frente a los significativos.

k) Percepcién y coordinacién grafo-motriz (P.C./G.M): mide el nivel de
percepcion visual y la capacidad de coordinar los movimientos para
reproducir configuraciones geomeétricas sencillas. Asi como PA. trata
de medir la informacién estructurada de forma auditiva y su consi-
guiente reproduccién oral, PC/G.M. trata de medir estructuras percep-
tivo-visuales y su reproduccién manual.

La segunda prueba que aplicamos a los alumnos es el CONCEBAS-1.
Tiene como finalidad evaluar el dominio de cada escolar de los distintos con-
ceptos (espaciales, cuantitativos, cualitativos, ordinales y temporales), inclui-
dos en el curriculum académico propio de su edad y que son necesarios para
progresar en su proceso de enseflanza-aprendizaje. De manera indirecta tam-
bién evalia el grado de desarrollo cognitivo-verbal del escolar.

La prueba consta de un cuadernillo que contiene una serie de dibujos que
constituyen los estimulos visuales ante los que el nifio debe emitir una res-
puesta instrumental. marcar con un lapiz o sefialar con el dedo, indicadora de
la respuesta cognitiva correspondiente: conceptualizacion. Debido ala alta sen-
sibilidad de una prueba de estas caracteristicas a la perfecta comprension de
las instrucciones, se tuvieron muy en cuenta las condiciones medio-ambienta-
les en el momento de su aplicacién. Las pruebas fueron aplicadas y corregi-
das, tanto en el grupo de control como en el experimental, por evaluadores
externos, con el fin de consequir una mayor objetividad en los resultados.

La aplicacién de las pruebas se realizé en pequefios grupos (no mas de
tres alumnos), dentro del horario escolar y en su propia aula. Los grupos redu-
cidos obedecieron a que, por un lado, los nifios atendieran mejor a las expli-
caciones y a la forma de realizacién de cada una de las pruebas; asimismo, se
facilité que el evaluador controlara la manera de llevar a cabo las actividades
de las pruebas. Se realizé dentro de la misma aula para no alterar e} ritno
pedagégico y siempre en colaboracién con la profesora-tutora. De manera
analoga, para evitar distracciones y desanimo, la administracién del test coin-
cidia con los dias y horas en que los nifios estaban mas activos y descansados.

Variables

Las variables dependientes fueron las puntuaciones de la Bateria de Apti-
tudes Diferenciales y Generales (BADYG-A) en: Madurez Intelectual General;
Madurez Intelectual Verbal; Madurez Intelectual no Verbal; Conceptos Cuanti-
tativos y Numéricos (C.N.); Informacién; Vocabulario Grafico; Percepcién audi-
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tiva: Discriminacién de palabras; Habilidad Mental no Verbal, Razonamiento
con figuras; Rompecabezas; Percepcién y coordinacién grafo-motriz; asi como
las puntuaciones obtenidas en el CONCEBAS-1 en: conceptos espaciales,
cuantitativos, cualitativos, ordinales y temporales, en los dos momentos de la
administracion (pretest-postest).

La variable independiente fue la asignacién del grupo (experimental con
intervencién y control sin intervencion).

Fases del proyecto

a) Primera Fase: Informacién a padres y profesores

Una vez aprobada la investigacién, se solicité a los directores de los centros
implicados en el proyecto que convocaran una reunion del profesorado con el
fin de explicarles el objetivo del trabajo. En primer lugar, se les informé de la
fundamentacién teérica, de los objetivos, contenidos y fases de la investiga-
cién; seguidamente, se les informé de los tipos de pruebas que se iban a
pasar a los alumnos, asf como de la utilizacién que se iba a hacer de los resul-
tados obtenidos. A continuacién se solicitd su cooperacion para convocar una
reunién con los padres del alumnado implicado en la investigacién. Por nues-
tra parte nos comprometimos a que, una vez finalizado el trabajo, se les ofre-
ceria una copia de la memoria final en la que se incluiria el programa, el modo
de ponerlo en practica y los resultados obtenidos. Tenemos que destacar la
excelente predisposicién por parte del profesorado y directores de todos los
centros. A lo largo de los dos cursos hemos podido comprobar la colaboracion
e interés de todos ellos.

Respecto a los padres, se les convocd a una reunién con el objetivo de
explicarles el proceso a seguir y las pruebas a aplicar, incidiendo en que se
trataba de pruebas para conocer el nivel de madurez en diversos aspectos
educativos. Con respecto a los padres de los alumnos del grupo experimen-
tal, se les convocd a una reunién especial en la que se trataron los siguientes
aspectos: a) explicacién del programa; b) pruebas de aplicacién al alumnado;
¢) planificacién de reuniones; d) aspectos colaborativos.

b) Segunda fase: Entrenamiento a profesores

El objetivo del proceso formativo estuvo encaminado a conocer una nueva
metodologia sobre la que se fundamenta la lamada escuela centrada en el pen-
samiento. Para ello disefiamos en el primer bloque formativo los elementos y
principios basicos del “aprender a pensar”. Tras la fundamentacién teérica,
analizamos los procesos, las estrategias y las técnicas de instruccién cognitiva.
En el tercer bloque nos ocupamos de las condiciones que hacen posible el
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aula reflexiva y la diversificacién de las oportunidades pedagégicas. A conti-
nuacion profundizamos en los distintos modelos de ensefar a pensar, sobre
todo en el que esta fundamentado nuestro Curriculum Cognitivo, como modos
de accién directa para desarrollar e implementar habilidades y estrategias de
pensamiento dentro del curriculum. Finalmente tratamos los principios meto-
dolégicos de cada una de las lecciones y unidades que componen nuestro
Curriculum Cognitivo.

c) Texrcera Fase: Evaluacién de los conocimientos y habilidades previas
de los alumnos y alumnas

Se procedié a la evaluacién de la situacion pretest de los alumnos (grupo
experimental y control). Los tests utilizados, como se especificaron anterior-
mente, fueron: la Bateria de Aptitudes Generales y Diferenciales (BADYG-A) y
el Test de Conceptos Basicos para Educacion Infantil y Primaria (CONCEBAS-
1). La primera de ellas esta orientada a proporcionar los datos sobre la Madu-
rez Intelectual General en base a dos puntuaciones: la Madurez Intelectual
Verbal y la Madurez Intelectual no Verbal. La segunda tiene como finalidad
evaluar el dominio de los conceptos basicos de esta etapa.

Después de reunir los datos, se convocaron distintas reuniones con los
padres con €l fin de proporcionarles la informacién pertinente.

d) Cuarta Fase: Disefio e implementacién del Curriculum Cognitivo

El programa se desarrollé durante dos cursos escolares (niveles de Pri-
mero y Segundo de Educacién Infantil). La forma en que se llevé a cabo fue
incardinandolo dentro del curriculum correspondiente al Ciclo. Durante esta
fase se mantuvieron reuniones periddicas con los padres de los alumnos del
grupo experimental, con €l fin de informarles sobre el desarrollo del progra-
ma y solicitar su colaboracién en actividades puntuales, tanto en el centro
como en casa, tal como esta disefiado en el Curriculum Cognitivo (mediacion
de los padres).

€) Quinta Fase: Evaluacién orientada al Proceso

Esta fase se realiz6 durante los dos cursos que dur¢ la implementacién del
programa. La evaluacién se realizé en tres momentos: a) antes de iniciar una
nueva programacion, para comprobar el grado de conocimientos previos que
poseian los alumnos sobre los objetivos que se proponian; b) durante el peri-
odo que duré la programacién (una semana) de una forma continua para
conocer cémo se iban consiguiendo los objetivos propuestos; ¢) al final de la
programacion, para saber los que se habian conseguido y aquéllos que debe-
rian volver a tratarse posteriormente.
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f) Sexta Fase: Evaluacién final de los alumnos

Despueés de la intervencion se volvié a evaluar a los alumnos de ambos gru-
pos (experimental y control) con los mismos tests: La Bateria de Aptitudes Gene-
rales y Diferenciales y el Test de Conceptos Basicos para Educacién Infantil.

DISENO Y ANALISIS DE DATOS

En la investigacién empleamos un disefio cuasiexperimental de dos grupos
no equivalentes con medidas antes y después del tratamiento. Uno de los gru-
pos, €l que recibié el tratamiento fue el grupo experimental, y el otro que no
lo recibié fue el grupo de control. Este disefio cuasiexperimental permite, en
mayor medida, la realizacién de inferencias causales razonables (Campbell y
Standley, 1988).

El esquema basico de este disefio fue el siguiente:

Pretest Postest
G. Experimental 0, X 0,
G. Control 0, — 0,

Para realizar el andlisis estadistico de este tipo de disefio contamos con las
siguientes técnicas:

1. Una primera aproximacién al analisis de los datos consistente en realizar un
Andlisis de Varianza de acuerdo con un disefio factorial 2X2, entre-intra
syjetos, donde la variable “entre” viene definida por los grupos experi-
mental y control, y la variable “intra” la definen las medias antes y después
del tratamiento.

2. Para examinar las diferencias entre pares de grupos disponemos de
pruebas "t" de Student de diferencias de medias para medidas depen-
dientes, con el objeto de examinar las diferencias pretest-postest en cada
uno de los grupos, o su equivalente no parameétrico, como puede ser la
"U" de Mann-Whitney.

3. Para examinar las diferencias entre el grupo experimental y control en
el pretest o en el postest contamos con la prueba “t" de Student para
medidas independientes y su equivalente no paramétrico la prueba "“U"”
de Mann-Whitney.

4. Alternativamente, se pueden llevar a cabo pruebas "t" de diferencia
entre los grupos experimental y control sobre las puntuaciones diferen-
clales postest-pretest.
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Los anélisis efectuados fueron los siguientes:

a) Un andlisis de varianza correspondiente a un disefio factorial entre-intra
sujetos, para cada una de las puntuaciones en las variables dependientes.

b) Diversas pruebas "t” de diferencias de medias entre el grupo experi-
mental y control sobre las puntuaciones diferenciales pretest-postest en
cada una de las variables dependientes.

¢) Andlisis no-paramétricos (U’ de Mann-Whitney) sobre las puntuaciones
diferenciales pretest-postest entre los grupos experimental y de control
en cada una de las variables dependientes.

En los casos de los andlisis paramétricos (Analisis de Varianza y prueba "'t")
se examina el supuesto de homogeneidad de las varianzas para, €n €l caso de
que sean distintas, realizar un analisis no parametrico.

Todos los andlisis de datos se realizaron con el programa estadistico
SPSS/PC+ Version 7.5 (Norusis, 1995).

Los resultados finales de la investigacién parecen demostrar claramente
que el Curriculum Cognitivo destinado a alumnos y alumnas del segundo
ciclo de Educacién Infantil tuvo unos efectos positivos. La discusion de los
resultados obtenidos puede verse clarificada si se realiza atendiendo a las
hip6tesis formuladas inicialmente.

En primer lugar, de acuerdo con nuestra primera hipdtesis, se esperaba que
se produjera una mejora en las funciones cognitivas basicas, como resultado de
la aplicacién del Curriculum Cognitivo. Los resultados confirman plenamente
esta hipétesis una vez que todas las variables intelectuales se ven favorecidas
por el efecto del programa de intervencién. Cuando se agrupan estas funciones
en aptitudes diferenciales vuelven a aparecer efectos notables del programa de
entrenamiento cognitivo, tanto en las aptitudes verbales como en las numéricas,
tal como se esperaba en funcién de nuestra segunda hipdtesis. El efecto de nues-
tro Curriculum Cognitivo se produce, de acuerdo con la tercera hipotesis, de
forma muy marcada en la madurez intelectual general. Iqualmente, los resulta-
dos positivos obtenidos en las variables del rendimiento pedagdgico, confirman
plenamente el planteamiento efectuado en nuestra cuarta hipdtesis. Por otra
parte, tal y como se preveia en la quinta hipdtesis, se produce una coincidencia
practicamente total entre los resultados de los distintos procedimientos estadis-
ticos en cuanto a la estimacién de la eficacia del Curmiculum Cognitivo.

CONCLUSIONES

A modo de conclusién final, podemos hacer las siguientes reflexiones:

- El Curriculum Cognitivo que se ha aplicado durante dos cursos a alum-
nos del segundo ciclo de Educacién Infantil tiene unos efectos beneficio-
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sos para la mejora de un amplio rango de variables referidas a funciones
cognitivas basicas.

-Los efectos positivos del programa siguen produciéndose cuando se
agrupan estas funiciones en aptitudes diferenciales, numéricas y verbales,
asi como cuando se considera la madurez intelectual general.

- Los efectos del Curriculum Cognitivo aplicado son igualmente satisfacto-
rios para aquellas variables de tipo pedagégico.

- Los efectos positivos de la aplicacién del programa parecen consistentes,
una vez que se produce una coincidencia total entre los resultados de los
distintos procedimientos estadisticos utilizados.

- Parece evidente que uno de los factores que han influido en el éxito de los
resultados de nuestro Curriculum Cognitivo, ha sido la incardinacién del
programa en los planteamientos curriculares del centro al que pertene-
cen los sujetos del grupo experimental. Esta novedad, en cuanto a la apli-
cacion de este tipo de programas de enseriar @ pensar, fue uno de los
objetivos principales que se plantearon en nuestro equipo de trabajo, ya
que, desde nuestra experiencia investigadora y docente en este campo,
considerabamos fundamental la interconexién entre los programas de
mejora de la inteligencia y el desarrollo del curriculum de la etapa en la
que estan los alumnos y alumnas.

- Nuestro Curriculum Cognitivo incide en los planteamientos psicopeda-
goégicos de la Reforma, haciendo hincapié en la transferencia de lo
aprendido, permitiendo al nifio poder aplicar y contrastar aquello que
aprende en el aula como algo util para su vida diaria; igualmente valida
aquellos aprendizajes que se realizan fuera del aula como utiles para la
escuela. Desde nuestro programa se favorece la constante retroalimenta-
cién que permite al sujeto comprobar por si mismo, y/o a través del
grupo, la adecuacién de su modo de resolver y la forma de actuar en las
diversas situaciones que se le presentan. Otro pilar base de nuestro curri-
culum es la puesta en practica del aprendizaje cooperativo; este tipo de
aprendizaje le permite solucionar situaciones o problemas mediante las
interacciones enftre iguales y favoreciendo su desarrolio social e intelec-
tual. Otro aspecto a destacar en su puesta en practica, ha sido el consta-
tar el cambio que el profesor ha tenido que hacer en el aula para pasar
de mero transmisor de conocimientos a potenciar las funciones cogniti-
vas de sus alumnos; en este papel de mediador ha tenido una gran rele-
vancia la utilizaciéon por parte del profesor de aquellos recursos que esti-
mulen en el alumno los procesos metacognitivos, mediante las
situaciones problematicas que favorezcan su desarrollo intelectual (‘'con-
flicto cognitivo").
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— Nuestro programa favorece la motivacion intrinseca como motor del
"gusto por aprender”; hemos constatado que a nuestros alumnos les
resultan mas atrayentes las tareas mas complejas ya que comprueban que
son capaces de solucionarlas, encontrando en ello satisfaccion.

—Uno de los factores que pueden haber influido de manera determinante
en los resultados obtenidos son la colaboracién y la participacién de los
padres en el programa. En primer lugar, gracias a su interés en conocer
las caracteristicas mas sobresalientes de la escuela centrada en el desa-
rrollo del pensamiento; en sequndo lugar, en el esfuerzo colectivo por
implicarse y adoptar, en diversas situaciones familiares, formas de actua-
cién que desarrollasen la mejora cognitiva de sus hijos, tal como se reco-
ge en los principios de nuestro Curriculum Cognitivo; por ultimo, esta
participacién directa y colaborativa con el profesorado del centro, ha
hecho que la labor mediadora de ambos agentes educativos haya sido la
que se propone como ideal para el desarrollo integral de la personalidad
del alumno. Consideramos un factor clave profundizar sobre este aparta-
do y sera uno de los objetivos prioritarios de nuestra linea de investiga-
cién futura.

— En definitiva, la puesta en practica de nuestro Curriculum Cognitivo pare-
ce corroborar su gran utilidad para el futuro de los aprendizajes de nues-
tro alumnado, ya que desarrolla destrezas cognitivas de caracter general
y que contribuyen a potenciar las capacidades cognitivas basicas propias
de la etapa evolutiva de estos sujetos, asi como promueve la transferencia
de estas habilidades y estrategias a otros contextos de su vida cotidiana.
Lo anteriormente expuesto incide plenamente en un tema de candente
actualidad, como es el de la calidad de la educacién, entendiéndose
como la capacidad, tanto de los profesores como del propio sistema edu-
cativo a renovarse y adaptarse a las demandas sociales que se le presen-
tan. La diversidad del alumnado, tanto en sus ritmos de aprendizaje, moti-
vacion, intereses, y circunstancias especiales, influye poderosamente en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, y es necesario, por tanto, que
desde la escuela se desarrolle una cultura de investigacion que atienda a
mejorar los resultados de nuestro alumnado.
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PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD
EN LOS CENTROS DOCENTES

(MENCION HONORIFICA A LA INVESTIGACION EDUCATIVA)

Quuntina Martin-Moreno Cerrillo

INTRODUCCION

La comunidad cientifica internactonal que trabaja e investiga sobre la orga-
nizacién y funcionamiento de los centros docentes, viene enfatizando la nece-
sidad de implementar férmulas para el desarrollo de la participacién externa
en los mismos. A titulo de ilustracién, baste recordar que el proyecto Creativity
of the School Program llevado por el Centre for Educational Research and Inno-
vation (CERIV/OCDE, 1983), hace més de una década que estableci6 entre sus
conclusiones la necesidad de intensificar las relaciones entre los centros edu-
cativos y sus comunidades. En este contexto, el CERI consideré, ademas, que
la autonomia de los centros educativos para determinar sus actividades es un
prerrequisito decisivo para su adecuada interrelacién con la comunidad.

La participacion de la comunidad en nuestros centros docentes ha sido tra-
dicionalmente escasa, como consecuencia de la falta de autonomia de los mis-
mos. No obstante, hace ya una quincena de afos que nuestros centros educa-
tivos disponen de un apreciable nivel de autonomia institucional, pero la
participacién externa en los mismos continua siendo muy reducida.

Desde el punto de vista legislativo, la participacién de los padres del alum-
nado en los centros escolares de financiacién publica es un principio reco-
nocido en la Constitucion espanola, la cual establece en su articulo 27.7 la
intervencién de los padres en el control y gestién de los centros publicos. En
la legislaciéon especifica del sistema educativo, se observa que la participa-
cién de los padres y de la comunidad es un principio constante en las tres
leyes actualmente en vigor: la LODE (arts. 5.1, 5.3, 5.4, 19, 41.1e y 56.bl), la
LOGSE (art. 2.3b y 2.3j) y la LOPEGCE (arts. 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 10.1c,
10.2, 11, 36f y disposicion final primera 4). A pesar de ello, no se observa en
la practica cotidiana de los centros educativos un grado significativo de par-
ticipacién externa.
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La participaciéon externa en los centros educativos apenas ha sido objeto de
investigacién. En efecto, la participacién como dimensién integrante del rol de
padres ha sido poco investigada y menos aun la posible participacién en cada
centro educativo de los restantes miembros de la comunidad en la que esta
enclavado. De forma parcial, la participacién de los padres ha sido objeto de
anélisis en algunos trabajos de investigacién (CEMIFP, 1985; Elejabeitia Tavera,
1987, Fernandez Enguita, 1993; Santos Guerra, 1997; INCE 1998), basicamen-
te relativos a los consejos escolares; estos trabajos han venido detectando
indices muy bajos de participacion de los padres del alumnado en la eleccién
de sus representantes en el consejo escolar.

Respecto a investigaciones de caracter mas amplio sobre la participacién
de la comunidad en los centros docentes hay que sefialar que son préactica-
mente inexistentes, si exceptuamos dos investigaciones de Martin-Moreno
Cerrillo (1993 y 1996b). La primera se centrd en la detecciédn, analisis y sis-
tematizacién de experiencias relevantes de interrelacién centro educativo-
comunidad de nuestro entorno, mientras que la sequnda se dirigi6 a la
deteccidn, anélisis y sistematizacion de experiencias relevantes de interre-
lacién centro educativo-comunidad desarrolladas en los paises que han lle-
gado a un mayor desarrollo de esta formula organizativa (E.E.UU. y Cana-
da), y al andlisis subsiguiente de su aplicabilidad en los centros educativos
esparioles.

PLANTEAMIENTO: LA CONSTRUCCION DEL ROL DE PARTICIPANTE
EXTERNO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Un componente importante del desarrollo institucional de los centros edu-
cativos es la participaciéon externa. La filosofia de partida es la necesaria con-
textualizacién de los establecimientos escolares en €l entorno. Como han
subrayado recientemente Carron y Grauwe (1997), para el incremento de la
calidad de la educaciéon que se imparte es preciso instaurar un enfocue global
en el que se preste atencién plena al contexto y que conduzca al desarrollo de
las relaciones centro educativo-cormunidad. Se observa, sin embargo, que en la
mayor parte de los centros educativos de nuestro entorno, aun limitdndonos a
los padres del alumnado, e incluso a los padres més activamente implicados en
la educacién de sus hijos, su participacién escolar es poco significativa.

Lo anterior es especialmente preocupante por cuanto investigaciones recien-
tes (por ejemplo, Epstein y Dauber, 1991, Chavkin, 1993) han documentado la
existencia de una elevada correlacion positiva entre la participacion de los
padres y: a) el progreso escolar de sus hijos y b) la asistencia a las aulas y el
comportamiento del estudiante.



253

A pesar de la insistencia de las administraciones escolares y de los profe-
sionales de la educacién en la importancia, tanto de una colaboracién ade-
cuada de los padres de alumnos con el centro docente al que acuden sus
hijos, como de la contextualizaciéon de cada establecimiento escolar en su
entorno, lo que incluye la participacién de otros miembros de la colectividad
local, apenas se han realizado investigaciones sobre como se construye el rol
de participante externo en estas instituciones.

La teoria sobre la construccién de roles relaciona la definicién de rol con el
pertenecer a un grupo determinado y con las propias creencias del individuo
acerca de su comportamiento relativo a esa pertenencia (Forsyth, 1990), por
lo que en el caso que nos ocupa, cabria referirse al rol de participante exter-
no en los centros educativos socialmente definido. No obstante, y aunque no
se han realizado investigaciones al respecto, se observa que en la construc-
c16n del rol de participante externo en los centros educativos, inciden, ademas
de la indicada, otras tres variables conceptuales, por lo que cabe establecer
que el rol de participante externo en los centros educativos viene definido por
las cuatro variables siguientes:

1. El rol de participante externo socialmente definido

En todo grupo social existe cierto consernso, en gran parte implicito, sobre
conductas y expectativas. Las creencias integradas en un rol son frecuente-
mente conocimiento recibido de la cultura (McGuillicuddy-Deliisi, 1992: 269).
El conocimiento percibido tiende a persistir en el tiempo con relativa inde-
penderncia de las variaciones de las experiencias propias (Parsons, Adler y
Kaczala, 1982: 296).

En el rol de participante externo en los centros educativos se integran, a su
vez, dos roles claramente diferenciados: 1) el rol de padre/madre del alumna-
do y 2) el rol de miembro de la colectividad local sin hijos en el centro edu-
cativo. El actual rol de participante externo socialmente definido impulsa a
que, de una parte, los centros educativos vy, de otra, los padres del alumnado y
las colectividades locales, se constituyan en mundos cotidianamente separa-
dos, tal como se observa frecuentemente en la practica.

Por el contrario, el desarrollo de la participacién externa en los centros
docentes tiene entre sus objetivos el de situar la educacion escolar como tema
fundamental de cada colectividad. Desde el punto de vista pedagodgico,
habria que considerar la perspectiva de Fielding para quien la vida de los
centros educativos como comunidades es educativamente mas quintaesencial
que su vida como organizaciones (Fielding, 1996: 161). Con el desarrollo de la
participacion externa, se trata de que las organizaciones educativas se vean a
si mismas mas como comunidades que como organizaciones. No en vano,
como ha enfatizado Sergiovanni, construir comunidad tiene que llegar a ser el
corazén de cualquier esfuerzo de mejora de la escuela (Sergiovanni, 1994: xi).
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Lo anterior esta exigiendo el cambio de la practica institucional de los cen-
tros educativos, desde una que los percibe primariamente como organizacio-
nes, a otra que los enfoque como comunidades.

2. Actuaciones de los centros educativos respecto a la participacién
externa

Los centros educativos deben tomarse més en serio la participacién
externa y desarrollar una politica escolar que la estimule. En el momento
actual son muchos los padres que critican los contactos escuela-hogar por
ser insustanciales y pasivos. Harry (1992) ha detectado que los padres del
alumnado se lamentan de que en las reuniones a las que son convocados
por el centro educativo ellos simplemente escuchan durante la mayor parte
del tiempo. En la misma linea, Epstein (1994) ha encontrado demanda por
parte de los padres del alumnado de contactos més significativos con los
profesionales del centro escolar al que acuden sus hijos. En cuanto a las
actuaciones de los centros educativos dirigidas a los miembros de la colec-
tividad local que no son padres del alumnado, se observa que son practica-
mente inexistentes.

El desarrollo del rol de participante externo en los centros educativos exige
que los padres del alumnado y los restantes miembros de la colectividad local
sean enfocados como parte explicita de la visidn-misién escolar. Comer y
Haynes (1991) han encontrado que los centros escolares orientados hacia la
comprensién de la situacion familiar de los estudiantes que reciben, a menu-
do obtienen éxito en incrementar la participacién de los padres y en mejorar
el rendimiento del alumnado.

Los centros educativos que desean construir relaciones significativas con
los padres de su alumnado y con los restantes miembros de la comunidad
local, conscientes de los beneficios que conllevan, tienen que trabajar especi-
ficamente para construir un rol institucional para cada uno de estos dos colec-
tivos. Se ha detectado que los padres que relatan fuertes creencias en los
esfuerzos del centro educativo para conseguir su participacioén, son padres
que tienen una fuerte imagen positiva de la calidad de la escuela (Dauber y
Epstein, 1993) y ello en el caso de diferentes circunstancias socioeconémicas
familiares (Eccles y Harold, 1994).

Hay que sefalar, ademas, que en este ambito la inspeccién educativa, y
no solo los profesionales que desarrollan su trabajo en un unico estableci-
miento escolar, tiene una importante funcién que cumplr, ya que, como ha
explicitado recientemente el Consejo Escolar del Estado, la tarea inspectora
ha de ser en mayor medida un impulso educativo que incida, entre otros
aspectos, en la convivencia, en un proceso participativo con la comunidad
educativa (1997:; 354).
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3. Teorias explicitas/implicitas de los profesionales del centro
educativo sobre el rol de los participantes externos

Las ideas generales sobre la participacion externa de los profesionales del
centro educativo concreto y muy especialmente las de su profesorado, y en
mayor medida aun, las del equipo directivo, influyen fuertemente en la forrna
en la que ven a los posibles participantes y en su consideracion sobre la per-
tinencia de incrementar este tipo de participacion.

Se observan en este punto diferencias entre los docentes, de tal forma que
mientras algunos perciben la actitud participativa de los padres del alumnado
y de los restantes miembros de la comunidad como una cualidad que puede
y debe ser incrementada, otros la asumen como una mera capacidad otorga-
da por la legislacién escolar a esos colectivos, que simplemente tienen que
respetar. Los profesionales que se sitian en esta sequnda posicién, conside-
ran que un mayor desarrollo de la participacién externa en las actividades
escolares no tendria consecuencias positivas relevantes para la labor del cen-
tro educativo o incluso que las tendria negativas.

Se puede afirmar que los que se sithan en la primera posicién asumen
implicita y/o explicitamente una teoria incremental de la participacién exter-
na; por el contrario, los de la segunda posicién —probablemente mas numero-
sos— se conducen segun una teoria estatica de la participacién externa.

4. Decisiones de los posibles participantes externos

Cabe pensar que las decisiones de los potenciales participantes externos
surgen desde la perspectiva personal de cada individuo en la confluencia entre
el “puedo” y el "debo”. El "'puedo participar’ depende, no sélo de las ofertas
que reciba de los profesionales del centro educativo el potencial participante
externo, sino también de la autopercepcidn sobre su propia capacidad al res-
pecto, o lo que es lo mismo, de la autoconfianza en que sus capacidades/habi-
lidades personales le permitan colaborar en las actividades escolares.

De ahi que tengan més éxito los centros educativos en conseguir la partici-
pacién en sus actividades de los padres del alumnado de menor edad, pues-
to que a medida que la edad del hijo es mayor —y consiguientemente su nivel
académico- cambian las creencias de muchos padres (en especial, las de
aquellos de menor nivel sociocultural) sobre su capacidad para ayudarlos.
Clark ha encontrado que los padres que tienden a colaborar en las actividades
escolares se perciben a sf mismos como mas sabios o inteligentes que el hijo
(Clark, 1993: 122); de alguna manera sienten que saben como ayudar (ibidem,
1993: 95). Para Hoover-Dempsey et al. (1992), el nivel general de educacién de
los padres (medido en afios de escolaridad) se relaciona positivarmente con su
sentido de autoeficacia relativa a su participacién en el establecimiento esco-
lar, si bien esta relacién no es completamente lineal. En este punto hay que
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sefialar, asimismo, que se ha detectado que este tipo de autoeficacia no corre-
laciona significativamente ni con el status, ni con el nivel de ingresos, ni con el
empleo; tampoco se ha advertido relacién significativa con el status juridico en
el que se encuentre la pareja.

Existe evidencia empirica de que los patrones de actitudes y de actuacion
del profesorado tienen una fuerte influencia en la decisién de muchos padres
del alumnado sobre participar o no en el centro educativo al que asisten sus
hijos. Si a esto unimos que se ha observado de forma generalizada en el caso
de los padres del alumnado lo que se ha denominado deferencia de los padres
hacia la escuela (Ritter, Mont-Reynaud y Dornbusch, 1993: 115), variable que
se define como la creencia de los padres —y por extensién, de todos los posi-
bles participantes externos-, de que es mejor dejar la labor escolar exclusi-
vamente a los profesionales del centro educativo, no cabe sorprenderse de la
escasa participacion externa existente en los centros escolares.

Los padres participan mas en el establecimiento escolar cuando el profe-
sorado estimula esa participacién (Epstein y Dauber, 1991). Epstein (1994) ha
encontrado que cuando los profesores estimulan una alta implicacién de los
padres en el centro educativo, éstos tienden a mostrarse: a) mas positivos
hacia la labor de esta institucién, b) mas conscientes del interés del profeso-
rado en su participaciéon y ¢) mas activos, sea cual sea su nivel sociocultural,
en hacer participar a los restantes padres.

Por otra parte, es posible aplicar a esta cuestién la teoria de la autoeficacia
de Bandura (1989b), que incluye como variables relevantes: 1) las creencias
en la autoeficacia; esto es, sentido de la propia eficacia personal relativa a la
participacién y 2) las conexiones entre la autoeficacia y las causas de las cre-
encias en la autoeficacia. Es evidente que una fuerte percepcién de autoefi-
cacia es vital para la toma de decisiones de los posibles participantes exter-
nos respecto a actuar como tales en los centros educativos.

En el disefio de esta investigacion se ha considerado también preciso com-
pletar la perspectiva del "‘yo puedo participar” que proporciona la teoria de la
autoeficacia, con la teoria de la motivacién hacia el logro, que es la que impul-
saa: 1) afrontar/superar los desafios y 2) persistir ante las dificultades, en lugar
de abandonar la accién.

Respecto al 'yo debo participar”, se ha considerado en el planteamniento de
esta investigacion, por una parte, la influencia de los valores personales de los
posibles participantes externos; si estos valores enfatizan el aprendizaje esco-
lar, mueven a completar el “yo puedo” con el "“yo debo”. Y, por otra, las
demandas de participacién en el centro recibidas.

Finalmente, el “puedo participar” y el “debo participar” en el caso de los
posibles participantes externos en un centro educativo, tengan o no tengan
hijos en el mismo, han de converger no soélo entre si, sino también con la auto-
percepcion por parte de cada uno de los mismos de un uso productivo de su
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propio tiempo personal. En este punto es evidente que las demandas de par-
ticipacidn escolar que reciben todas aquellas personas que no son profesio-
nales del centro educativo en cuestién, compiten con otras demandas de
tiempo y dedicacién de las que son receptores. Sélo entenderan justificada
su dedicacién de tiempo y esfuerzo al ambito escolar si se les plantean
demandas, dificultades o problemas del establecimiento escolar en cuya
solucién puedan colaborar y en la medida en que efectivamente se aprove-
che su colaboracion.

El cuadriple andlisis del planteamiento de esta investigacién esta poniendo
de manifiesto que la participacién externa en los centros educativos es un pro-
ceso complejo. Los roles de los padres y de los restantes miembros de la
comunidad en las escuelas no han sido suficientemente investigados. Las
estrategias de participacién externa relacionadas con el éxito escolar de
nifios y adolescentes no han sido analizadas en profundidad. Existen pocas
certezas en ese cuerpo de conocimientos, por lo que en el momento actual no
cabe sino identificar constructos de importancia en su desarrollo y analizar
sus dimensiones.

OBJETIVOS

Esta investigacién se ha planteado una indagacion en el marco de la amplia
ecologia escolar expuesta en su fundamentacion teérica. Se ha dirigido a un
ambito de la organizacién escolar particularmente desatendido y esquivo,
puesto que su objetivo general ha sido el de indagar sobre la construcciéon del
rol de participante externo en los establecimientos escolares desde la pers-
pectiva de los profesionales de los centros de educacién infantil, primaria y
secundaria.

Este objetivo general ha sido concretado en 5 objetivos especificos: 1) de-
terminar las percepciones que tienen los profesionales de los centros educa-
tivos respecto a la participacién externa, 2) buscar explicaciones, desde la
perspectiva de los profesionales de los centros, al hecho de la escasa partici-
pacién externa en los establecimientos escolares, 3) indagar las atribuciones
que hacen los profesionales de los centros educativos sobre las causas de las
formas de participacién de los padres del alumnado y de los restantes miem-
bros de la comunidad, 4) establecer los modelos habituales de accion por
parte de los profesionales de los centros educativos para el desarrollo de la
participacién externa y 5) averiguar si el centro escolar entiende que tiene
parte de responsabilidad en mejorar la cultura participativa escolar de los
padres del alumnado y de los restantes miembros de la comurudad de la que
proceden sus estudiantes.
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METODOLOGIA

La seleccion de la metodologia aplicada se llevo a cabo con la pretensién
de estimular en los sujetos de la muestra la reflexién sobre la préactica diaria
de la participacién externa en los centros educativos y los factores que la
determinan. Se han buscado variables dindmicas implicitas en las opiniones
manifestadas por los profesionales de la ensefanza respecto a la participacion
externa, para comprender por qué los padres y otros miembros de la comu-
nidad hacen sus elecciones sobre la participacién en los establecimientos
escolares, ya que sl bien es cierto que existe una participacién externa
imprescindible, promovida desde el exterior del centro educativo por dispo-
siciones legislativas, el establecimiento escolar tiene la llave para el adecuado
desarrollo de la misma.

No se han explicitado hipétesis, aun existentes en la mente de la investiga-
dora (es inevitable la existencia de presupuestos basados en el propio cono-
cimiento tedrico-practico de los centros educativos) para evitar un plantea-
miento excesivamente cerrado, dado el alcance exploratorio, que no
confirmatorio, de esta investigacién (el hecho de la practica inexistencla de
investigaciones sobre el tema impide en el momento actual situarse en una
perspectiva confirmatoria). Con el mismo objetivo exploratorio, se han intro-
ducido numerosas preguntas abiertas en el cuestionario elaborado, a fin de
dar opcién a recogida de datos no previstos por la investigadora.

En la seleccién de la muestra se ha tenido en cuenta que en 1996 se publi-
caron dos libros que recogen ricos y variados ejemplos de centros educativos
que han desarrollado amplias colaboraciones con padres del alumnado,
empresas y otros miembros de la comunidad, trabajando de forma interrela-
cionada con individuos e instituciones de su entorno. Uno de estos libros con-
tiene fundamentalmente experiencias britanicas (Bridges y Husbands, 1996),
mientras que el otro ofrece un analisis “in situ" de experiencias norteameri-
canas (estadounidenses y canadienses, por ser ambos entornos los de van-
guardia en este tema) y espafiolas (Martin-Moreno Cerrillo, 1996a). No obs-
tante, los planteamientos y desarrollos expuestos en una y otra publicacién,
estan lejos de poder ser observados en la generalidad de los establecimien-
tos escolares de los cuatro entornos citados. De ahi que esta investigacion no
se haya dirigido a profesionales de los centros educativos especialmente
motivados por el desarrollo de la participacién externa, ya que la finalidad
basica de la misma ha sido la de abrir al azar una ventana para adquirir cono-
cimiento sobre las opiniones mantenidas por los "'profesionales corrientes”, o
lo que es lo mismo, los ""profesionales del montén” respecto a la practica habi-
tual de los centros educativos en cuanto a la participacion externa. En conse-
cuencia, a diferencia de las dos investigaciones previas sobre las relaciones
centro educativo-comunidad realizadas por la autora (1993 y 1996), no se ha
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aplicado en la actual investigacién un muestreo cualitativo, sino un muestreo
aleatorio, tal como corresponde a la diferencia entre los objetivos planteados
en aquellas y los de la presente investigacién.

A tal fin, se seleccioné aleatoriamente en la Comunidad Auténoma de
Madrid una muestra de 209 profesionales de los centros educativos (107
mujeres y 105 hombres), integrada por los 4 tipos de profesionales existentes:
1) 105 profesores de centros de educacién infantil, primaria y secundaria (59
mujeres y 46 hombres); 2) 55 directores y miembros de equipos directivos de
centros de educacion infantil, primaria y secundaria (24 mujeres y 31 hom-
bres); 3) 32 orientadores (miembros de los equipos de orientacién educativa
y psicopedagégica que atienden a los centros de educacién infantil y prima-
ria) y psicopedagogos de centros de educacién secundaria (18 mujeres y 14
hombres) y 4) 17 inspectores de centros de educacién infantil, primaria y
secundaria (6 mujeres y 11 hombres).

En la fase de seleccién de los integrantes de cada grupo de profesionales
se determiné inicialmente un numero superior al que finalmente habria de
constituir la muestra, a fin de disponer del suficiente margen para matizar la
aleatoriedad en funcién de los siguientes criterios: 1) que no hubiera en la
muestra dos profesionales que realizasen su trabajo en el mismo centro edu-
cativo, ni siquiera en el caso de que perteneciesen a dos grupos profesiona-
les distintos; con ello se ha buscado obtener informacién del mayor nimero
de establecimientos escolares que los medios disponibles para esta investi-
gacién (una unica investigadora) permitieran abordar, 2) que incluyera cen-
tros de diversa zonificacion: urbanos, rurales y suburbanos y de diferente tipo
de financiacién (publicos, privados y privados-concertados) y 3) que todos
los profesionales incluidos en la muestra tuviesen suficiente conocimiento de
los centros educativos (un minimo de S afios de servicio) y experiencia.

La muestra obteruda es variada y amplia para los objetivos, metodologia y
recursos disponibles para esta investigacién (téngase en cuenta que el carac-
ter necesariamente abierto de bastantes preguntas, ha obligado a un analisis
pormenorizado de las respuestas correspondientes a cada sujeto para su
adecuada categorizacién), maxime cuando no se ha pretendido prioritaria-
mente (aunque también se ha efectuado) obtener el porcentaje de cada res-
puesta, sino el recoger su diversidad, a fin de detectar la amplitud del ambito
de las practicas desarrolladas en los centros educativos respecto a la partici-
pacién externa.

La recogida de datos se llev6 a cabo a través del cuestionario elaborado al
efecto, que incluye un importante numero de preguntas abiertas al objeto de
obtener la mayor variedad posible de respuestas sobre lo que los sujetos de
la muestra perciben, opinan y hacen respecto a la participacién de los padres
y de otros miembros de la comunidad en los centros educativos. La primera
version del cuestionario fue objeto de un pre-test o prueba a un grupo inte-
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grado por 29 sujetos y en una situacion similar a las que se realizarian las apli-
caciones definitivas. Esta aplicacién piloto puso de manifiesto la necesidad de
reducir su extensién, dado el excesivo tiempo que su cumplimentacién exigia
de los sujetos; en consecuencia, se reformularon/integraron cuestiones. La
aplicacién de la version definitiva del cuestionario se realizd en situacién de
grupo medio con cada uno de los cuatro colectivos de encuestados, a fin de
facilitar la misma.

Tanto en la obtencién de los datos, como en el andlisis de los resultados se
ha primado el enfoque cualitativo, si bien el tamafo y la calidad de la muestra
seleccionada han permitido ofrecer, no sélo la amplitud del ambito y la diver-
sidad de las practicas relativas a la participacion externa, sino también las ten-
dencias que marca la cuantificacién.

RESULTADOS

Los resultados han sido diversos y numerosos, derivadeos del doble enfoque
cualitativo-cuantitativo de esta investigacion. Sequidamente se expone una
breve sintesis del amplio conjunto de resultados, divididos en dos grandes
bloques: I) situaciones percibidas, posiciones mantenidas y practicas desa-
rrolladas por los profesionales de los centros educativos respecto a la partici-
pacién externa y II) el modelo que explica la construccién del rol de partici-
pante externo en nuestros centros educativos.

1. Situaciones percibidas, posiciones mantenidas y prdcticas desarro-
lladas por los profesionales de los centros educativos respecto a la
participacion externa

El amplio espectro de la recogida de datos ha permitido realizar un exten-
so "barrido” del conjunto de las situaciones percibidas, de las posiciones
mantenidas y de las practicas desarrolladas por los profesionales de los cen-
tros educativos respecto a la participaciéon externa. El cuestionario utilizado, al
estar integrado por preguntas mayoritariamente abiertas, ha estimulado el
que bastantes sujetos hayan dado respuestas complejas a cada una de las
cuestiones planteadas, por lo que, una vez realizado el andlisis cualitativo de
las mismas, cada respuesta de este tipo ha quedado subdividida e integrada
en mas de una categoria.

La situacién detectada respecto a las practicas habituales para la participa-
cién externa en los centros educativos esta lejos de ser satisfactoria. En efecto,
si consideramos, en primer lugar, las razones que explican el bajo nivel de par-
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ticipacién de los padres/madres del alumnado en la eleccién de sus represen-
tantes en el consejo escolar, hay que sefalar que los profesionales de los cen-
tros educativos han dado numerosas razones (son bastantes los sujetos que han
incluido varias razones en su respuesta), las cuales, tras el andlisis cualitativo,
han resultado agrupadas en 15 categorias, lo que pone de manifiesto que las
causas del bajo nivel de participacién de los padres en la eleccidon de sus
representantes en el consejo escolar son complejas y en modo alguno atribui-
bles a una unica razén. Estas categorias van desde la "falta de estimulo a la par-
ticipacién de los padres por parte del centro educativo” (20.65%):

A la poca informacién que desde los propios centros se les proporciona, debi-
do a que, hasta el momento, no se les ha ofrecido un claro papel como padres res-
ponsables de Ja formacién de sus hijos en colaboracién con los centros (1Ca-5)

en palabras de uno de los sujetos, hasta la "'falta de interés por la educacién
de sus hijos" (1.36%). Las respuestas de esta tltima categoria se deben a
algunos profesionales encuestados que informan de que realizan su trabajo en
zonas de marginacién sociocultural y econémicamente muy deprimidas.

En general, los profesionales insisten en el “desencanto’” que han produci-
do en bastantes padres experiencias previas de iniciativas de participacién
por su parte, al no haber advertido que sus propuestas, una vez hechas publi-
cas por sus representantes en €l consejo escolar, tuvieran algun tipo de inci-
dencia en la marcha de la institucién. Es evidente que el centro educativo
puede influir decisivamente en este punto apoyando a través de sus profesio-
nales propuestas de los representantes de padres en el consejo escolar. En
caso contrario, éstos al ir advirtiendo la escasa eficacia de su participacién,
desarrollaran conductas menos participativas (asistencia pasiva a las sesiones
del consejo escolar e incluso elevado indice de absentismo de los represen-
tantes de padres) como consecuencia de las anticipaciones mentales que lle-
varan a cabo acerca de la probable falta de acogida de dichas propuestas.
Como correlato, sus electores iran perdiendo interés y existe el riesgo evi-
dente de que no participen en las siguientes convocatorias para la eleccién de
sus representantes.

En cuanto a las estrategias que podrian incrementar la participacién de los
padres/madres del alumnado en la eleccién de sus representantes en el con-
sejo escolar, las respuestas también han sido numerosas, variadas ¥, en bas-
tantes casos, complejas (respuestas que incluyen més de una estrategdia),
habiéndose obtenido un total de 11 categorias. El recuento de frecuencias de
cada categoria ha puesto de manifiesto que el tipo de respuesta mas genera-
lizada ha sido la de “formarlos para la participacién mediante iniciativas insti-
tucionales del centro educativo” (32.63%). A tal fin los sujetos han propuesto
estrategias institucionales de formacién especifica, organizadas por el propio
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centro educativo, en reuniones generales periddicas del equipo directivo con
los padres, donde se les haga saber lo importante y necesario que resulta su
participacién. Los objetivos serian dos, el de concienciarlos de la importancia
de su participacion en la eleccién de sus representantes en el consejo esco-
lar y el de estimularlos para la presentacién de candidaturas.

Esta categoria de respuesta ha resultado sequida muy de cerca por las res-
puestas que sefialan la necesidad de un “cambio en la actitud del profesora-
do" (31.58%). Tal como perciben la situacioén estos encuestados, es preciso:

Que los profesores y la direccidn acerquen el centro escolar de verdad a
los padres (2Cb-1).

Respecto a si los padres/madres del alumnado de un centro educativo
conocen suficientemente sus respectivos planteamientos y expectativas esco-
lares para poder llevar a cabo una eleccién informada de sus representantes
en el consejo escolar, un amplio porcentaje de los profesionales encuestados
percibe que "no” (87%), mientras que un 25% percibe que “'si”, habiéndose
obtenido un 1% de respuestas en la categoria 'no sabe /no contesta’ (ns/nc).

Los sujetos que optaron por el “no”, al encontrarse con la pregunta com-
plementaria: ;Qué podria hacer el centro educativo para incrementaria? han
dado respuestas pertenecientes a una de las cinco categorias siguientes: 1)
difundir la informacién sobre planteamientos y expectativas escolares de los
candidatos (39%), 2) incrementar los contactos entre los representantes de
padres del alumnado y sus electores (25%), 3) delegar en ellas AMPAs! del
centro escolar (15%), 4) organizar una escuela de padres en el centro (9%) y
5) nada (12%). En relacién con esta ultima categoria es preciso sefialar que
algunos sujetos han explicitado que, tal como ellos lo perciben, éste es un
tema en el que los centros educativos no tienen posibilidad de incidir, ya que
el problema lo sitian en la falta de asistencia de los padres a las reuniones que
convoca el centro.

Otro aspecto objeto de indagacién ha sido el de las ventajas e inconvenien-
tes de que un padre ¢ madre sea a la vez representante de los padres/madres
del alumnado en el consejo escolar y miembro de la junta directiva de AMPA.
Frente a algunos profesionales encuestados que no ven ‘ninguna ventaja’,
otros sefialan que la situacién "retine todas las ventajas posibles”. Los sujetos
que han especificado ventajas, han sefialado dos: 1) mas informacién, mayor
conocimiento del centro y de las relaciones (38.44%); por ejemplo, en palabras
de uno de los sujetos:

I Asociaciones de madres y padres de alumnos/as.
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Que a través del APA, los padres conocen la problemética y la transmiten al
consejo escolar (5CVa-1).

y 2) mayor operatividad (24.10%). En esta segunda categoria se ha enfati-
zado el hecho de que con la doble pertenencia los padres disponen de mayor
claridad de objetivos, al tiempo que se ha destacado positivamente la unifica-
cion de fuerzas y criterios. En cuanto a los inconvenientes, la categoria de
mayor frecuencia ha sido “menor participacién” (23.64%). Para los encuesta-
dos que han dado respuestas que resultaron incluidas en esta categoria, el
mayor inconveniente es que la informacién institucional, en la situacion plan-
teada en la pregunta, sélo la tiene un reducido numero de padres, en los que
se concentra también la toma de decisiones en representacién de los padres
en los dos érganos:

Participan menos personas en la vida del centro y se pierde la oporturudad
de disponer de aportaciones y puntos de vista nuevos (5Cla-9).

Ante la prequnta: ;El grado de asistencia de los representantes de los padres
del alumnado en el consejo escolar de su centro (o de los centros en los que
desemperia su trabajo) es elevado?, un alto porcentaje de sujetos han contes-
tado que "sf"; concretamente, un 74%, frente a un 22% que han contestado que
“no", de donde se deduce que aquellos padres que se presentan a represen-
tantes suelen cumplir con asiduidad su cometido, al menos en cuanto a la asis-
tencia a reuniones. Las razones del "'si’ han sido tan diversas como las razones
del "no’”. Respecto a las primeras, la categoria con mayor numero se frecuen-
cias ha sido la de que "estan bastante vinculados al centro y conocen las situa-
ciones" (21.38%):

Existe en este tipo de padres de alumnos una concepcién de que su apoyo
es importante e incluso vital para el funcionamiento del centro y la educacién
de sus hjjos (6CSa-1)

seguida de “lo fomenta el propio centro educativo” (17.11%):
A los empujes que reciben de la direccién (6CSb-3).

Es de destacar que no todas las razones del "'si" dadas por los encuestados
son positivas; por ejemplo, un apreciable porcentaje de respuestas de los
syujetos (11.84%) atribuyen el elevado grado de asistencia a “afan de protago-
nismo de los padres”.

A titulo de llustracién de las razones del "no”, baste sefialar que la catego-
ria de respuestas con mayor nimero de frecuencias es la de "“tienen interés en
sus hijos, no en la institucién™ (17.90 %), que incluye los sujetos de la muestra



264

que perciben divergencia entre el interés institucional de los padres y su inte-
rés por la educacién de sus propios hijos:

Exclusivo interés en sus hijos, no en el funcionamiento del centro (6CNa-1)

lo que evidentemente no explica por qué optaron a la representacién.

En cuanto a los temas que suscitan mayor interés de los representantes de
padres en el consejo escolar, constituye un tépico de los profesionales de la
educacién el afirmar que los padres/madres del alumnado —y por inclusion,
sus representantes— s6lo se preocupan por la ‘notas” y por algun problema
grave de conducta que surja en €l centro, relativo a algun estudiante o docen-
te. Sin embargo, el analisis de las respuestas obtenidas indica una mayor
amplitud de intereses, si bien la cuantificacién de las frecuencias confirma el
peso de los dos temas sefialados: 1) evaluacién del alumnado (15.30%); 2)
régimen disciplinario y clima de convivencia (13.63%); 3) calidad de la ense-
fianza (11.96%); 4) actividades extraescolares (10.85%); 5) gestién econdémica
(9.04%); 6) temas administrativos (7.09%); T) actividades complementarias
(6.95%); 8) infraestructura y equipamiento material, general y didactico
(5.98%); 9) formacién integral (4.45%); 10) entorno escolar (4.03%); 11) come-
dor escolar (4.03%); 12) los deberes escolares (3.36%); 13) el horario escolar
(2.78%) y 14) cuestiones personales de sus hijos (1.53%)2.

Por el contrario, la indagacién sobre los tipos de temas que suscitan mayor
interés del representante de la administracion municipal en el consejo escolar
de los centros publicos (no existe esta figura en los privados), no sélo ha pues-
to de manifiesto menor espectro en los temas de interés, sino que, lo que es
mas preocupante, el mayor numero de respuestas se ha dirigido a sefialar que
este tipo de representante, o no asiste:

No lo he visto asistir, salvo en la eleccion del director (8C-2)

0 no se interesa por ningun tema (52%). De ahi que en esta cuestién haya
sido elevado el porcentaje de ns/nc (16%). Las razones de la habitual falta de
asistencia se han atribuido al riesgo de que se le planteen demandas que con-
sidera dificiles de satisfacer. Hay que hacer observar ademas que, aunque sea
pequerio, también existe un porcentaje de sujetos (6%) que afirma que esta
figura del consejo escolar "“se preocupa por todo tipo de temas’. En algun
caso, se sefiala, eso si, que esa situacion es reciente:

2 Al interpretar estos porcentajes, téngase en cuenta que hay sujetos que han incluido
varios temas en su respuesta (respuestas complejas, a las que ya se ha aludido), por lo que
una vez distribuidas mediante el andlisis cualitativo las respuestas de este tipo en las corres-
pondientes categorias, es evidente que la suma de las frecuencias de todas las categorias
de respuesta es superior al numero de sujetos de la muestra.
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En este momento se preocupa por todos los temas; es un representante dis-
tinto del que habia anteriormente (C-9).

Sélo un 26% de sujetos ha procedido a indicar temas concretos por los que
se interesa esta figura del consejo escolar, que han resultado integrados en las
siguientes categorias: los temas econémicos, los temas administrativo-buro-
créticos, el mantenimiento de la infraestructura escolar, los problemas de
escolarizacion, el fracaso escolar, las relaciones centro educativo-entorno, los
espacios escolares disponibles para otros usos, la violencia escolar y la pro-
blematica de la drogadiccién que puede afectar al centro educativo.

Aun mas escaso es el espectro de los temas que suscitan mayor interés del
representante de las organizaciones empresariales o instituciones laborales,
representante sélo posible en los centros de formacién profesional especifica
o de artes plasticas y diserio, (y ain en ellos no es imprescindible), si bien hay
que sefialar que en las respuestas a esta pregunta llama la atencién el hecho
de que varios sujetos informan de que esta prevista la préoxima incorporacién
de un representante de este tipo en su centro, lo que pudiera estar indicando
un incremento de su reclutamiento por parte de los centros:

Se Incorpora el préximo curso. De momento no dispongo de informacioén

(VI-9-1).

En cuanto a las propuestas que suelen presentar las AMPAs al centro edu-
cativo distintas de las actividades extraescolares, el 58% de los encuestados
afirma que ninguna, frente a un 41% que indica distintos tipos de actividades.
El analisis de estas ultimas ha dado lugar a 10 categorias. Llama la atencidn el
hecho de que la primera categoria por porcentaje “soluciones al fracaso esco-
lar" (17.27%), constituye una demanda pedagédgicamente mas ambiciosa que
la asimismo primera categoria de respuestas relativas a los temas que susci-
tan mayor interés de los padres del alumnado en el consejo escolar "evalua-
cién del alumnado” (tal como se expuso anteriormente) y encaminada a
demandar actuaciones de mayor alcance por parte del centro en relacién con
el alumnado con problemas de rendimiento académico:

Ayuda psicolégica y pedagdgica para incrementar la motivacién de los
alumnos (10Ca-5).

Eltema de la “evaluacién del alumnado” (o lo que es lo mismo, €l relativo a
las calificaciones escolares) también aparece como una de la categorias de
las AMPAs, con un porcentaje apreciable (12.05%).

Por otra parte, las respuestas relativas a la “mejora de las instalaciones y
de los recursos materiales" han alcanzado un porcentaje bastante més ele-
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vado en el caso de las AMPAs (15.66%) que en el caso de los representan-
tes de padres en el consejo escolar (5.98%), lo que apunta a que las prime-
ras parecen desempenar un rol de tipo mas reivindicativo, que el de los
segundos.

Respecto al rol que deben desempenar el equipo directivo del centros y
las AMPAs, respectivamente, en las actividades post-jornada escolar, hay
tres funciones que los encuestados han distribuido en forma bastante para-
lela entre ambos grupos: "planificar”, "aprobar” y “supervisar directamen-
te”. En dos funciones un mayor numero de sujetos ha optado por el equipo
directivo que por las AMPAs: “impulsar” y “supervisar indirectamente’, y,
por el contrario, en otras dos funciones: "publicitar” y “contactos ocasiona-
les con los monitores”, es mayor el numero de encuestados que sefalan a
las AMPAs.

Otro punto que ha sido objeto de especial atencién ha sido el de si se con-
sidera o no conveniente que padres/madres del alumnado participen no sélo
en actividades extraescolares, sino también en actividades escolares. Las res-
puestas afirmativas han superado ampliamente a las negativas, si bien estas
ultimas también han alcanzado un porcentaje apreciable (67% vs. 25%). En
cuanto a las razones del “'si” y del “no", han sido variadas; para facilitar su con-
traste, se han reflejado ambas en el mismo grafico, anteponiendo el signo *'-"
a las frecuencias relativas a las razones del "'no"” (grafico 1).

Los encuestados perciben caracteristicas positivas, negativas y circunstan-
ciales en los padres/madres que ofrecen este tipo de colaboracién desintere-
sada al centro, tal como ponen de manifiesto las categorias en las que han
resultado incluidas: 1) tener tiempo disponible para ello (22.52%), 2) buena
relacién con el profesor/a (11.92%), 3) interés por la educacién de sus hijos
(11.26%), 4) nivel cultural medio-alto (10.26%), 5) afan de protagonismo poco
eficiente (9.93%), 6) activismo (8.94%), 7T) falta de conocimientos (8.28%), 8)
son padres jévenes (5.96%), 9) interés por el buen funcionamiento del centro
(3.97%), 10) querer fiscalizar el centro (2.98%) y 11) su pesadez y su tenden-
cia a las "habladurias” (1.66%).

Los problemas que plantea al centro educativo la colaboracién desintere-
sada de padres/madres en las actividades escolares también han sido obje-
to de andlisis; se han dado dos respuestas extremas, la de "ningun proble-
ma' (12%), generalmente afnadiendo un condicional del tipo “si esta bien
organizada'":

Si se elabora una adecuada programaciton, ninguno (VI-14-3).
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Grafico 1. ;Considera conveniente que los padres/madres del alumnado

participen no sélo en actividades extraescolares, sino también

en actividades escolares?
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CLAVE % CATEGORIA DE RESPUESTA
Razones del “sf™:
1 10.56 Se les responsabiliza, conciencia y motiva mas
2 3.52 Conacen el entomo escolar del hijo
3 13.38 Supone un enriquecimiento de RH (recursos humanos)
4 24.65 Se integran mas en el centro (favorece la participacion esta continuidad)
5 2.11 Socializa al centro educativo
6 5.63 Impulsa un nuevo concepto de centro y de curmiculum abierto al entomo
7 11.27 Conduce a una mejor coord. de los dos microsistemas edu.(familia/escuela)
8 2.11 Tienen que participar en el proceso escolar de ensefianza-aprendizaje
9 11.27 Valoranmas la labor escolar y transmiten esa valoracion a oros padres
10 4.93 Motiva més al alumnado
" 7.75 Convenientemente organizada en funcién del PEC
12 1.41 Aprenden a realizar actividades escolares en casa con el hijohija
13 1.41 Conocen mas al hijo (su forma de actuar en el ambiente escotar)
Razaones del ‘no”
-1 7.69 Dificil de encajar, por el horario laboral
-2 29.81 El trabajo requiere profesionales
-3 20.19 Su presencia inhibe la conducta del hijo y su desarrollo en el aula
4 11.54 Pueden entorpecer el trabajo docente
-5 23.08 Tienden a asumir competencias docentes {ingerencia)
6 4.81 Los docentes son reticentes respecto a la participacion de los padres
-7 2.88 No todos los padres podrian participar y sus hijos se sentirian discriminados
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y la de "'todos los problemas posibles” (10%}), sin especificar ninguno. No obs-
tante, la mayoria de sujetos (77%), y tal como se les solicitaba, han optado por
Indicar problemas concretos. El analisis de estos tltimos ha dado lugar a las
categorias : 1) problemas de coordinacién y organizacién (19.03%), 2) inver-
sién de tiempo por parte del profesorado (15.79%), 3) intromisién de los
padres (15.38%), 4) no lo acepta la mayoria del profesorado (13.36%), 5) pro-
blemas de horario y temporalizacién (11.74%), 6) se ocupan demasiado de
las necesidades de sus propios hijos (8.91%), 7) los derivados de su falta de
preparaciéon (6.48%j), 8) falta de responsabilidad (5.26%) y 9) los que no par-
ticipan pueden sentir complejo (4.05%).

Paralelamente a la indagacién sobre los padres, los sujetos hubieron de
manifestarse sobre: 1) la conveniencia de la participacién desinteresada de
personas externas al centro educativo (que no sean padres/madres de alum-
nos) en actividades escolares, 2) sobre las caracteristicas de estas personas y
3) sobre los problemas que plantea al establecimiento escolar este tipo de
colaboracién desinteresada. En términos generales, las respuestas han pues-
to de manifiesto respecto al primer punto, un cierto equilibrioc entre el ‘'no” y
el "si"” con predominio del primero (37% vs 36%). Un considerable nimero de
encuestados se han inclinado por una colaboracién ocasional (21%) y un 6%
se decantado por el ns/nc. Las razones del “'si"* han resultado encuadradas en
s6lo dos categorias: 1) “supone un enriquecimiento de las actividades del
centro” (58%) y 2) "abren el centro a la comunidad” (33%). Las razones del
"no” se han condensado en ofras dos categorias: 1) “'supone un mayor esfuer-
zo para el docente” (65%) y 2) "“no esta reglamentado y no se pueden exigir
responsabilidades” (23%).

No son pocos los sujetos que han terudo dificultades para pronunciarse
sobre las caracteristicas de las personas externas (exceptuando padres/madres
del alumnado) que tienden a ofrecer al centro educativo su colaboraciéon
desinteresada en actividades escolares, como lo pone de manifiesto el hecho
de que sobrepasa el 15% la categoria del ns/nc, tal como, por ejemplo, es el
caso del siguiente sujeto:

No colaboran. No conozco ninguno (VI-16-1).

Los sujetos que han indicado caracteristicas han dado lugar al estableci-
miento de 10 categorias de respuestas, si bien las frecuencias de las 4 prime-
ras destacan ampliamente sobre las restantes: 1) tener algun vinculo con la
escuela (32.02%), 2) calidad profesional (17.98%), 3) disponibilidad de tiem-
po (17.41%) y 4) solidarios, motivados para participar en organizaciones de
voluntariado (12.92%). Llama la atencién el hecho de que no hayan atribuido
ninguna caracteristica negativa a este tipo de participantes externos, en con-
traste con la pregunta paralela relativa a la participacién de los padres en las
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actividades escolares, que ya ha sido comentada. Algunos sujetos incluso han
explicitado que encuentran aun més positiva su participacién, que la de los
padres, como, por ejemplo, el siguiente:

Por la misma razén que la de los padres; incluso muestran una mayor impar-
clalidad ante un problema que surja durante la realizacién de las actividades
escolares (VI-15-1).

No se salva de problemas, sin embargo, la participacién de estas personas
externas en actividades escolares. De las 12 categorias de problemas encon-
tradas, cabe destacar las 4 de mayor porcentaje: 1) falta de reglamentacién
(19.51%), 2) integracién en el curriculum de las actividades ofertadas (17.61%),
3) su reclutamiento (15.72%) y 4) dificultades de horario (12.74%). El problema
del reclutamiento ha sido objeto de bastantes reflexiones por parte de los suje-
tos, dado que se percibe como un asunto complicado. Han insistido en que es
preciso determinar qué vias se utilizan para entrar en contacto con personas
externas que puedan suponer una aportacién para el centro educativo y que
accedan a colaborar. Las estrategias apuntadas para el establecimiento de
estos contactos han sido no sélo variadas, sino también relativamente numero-
sas, sobre todo teniendo en cuenta que no habian sido solicitadas en la pre-
gunta. Son las siguientes: 1) a través de la administracién local, 2) de las orga-
nizaciones existentes en el entorno, 3) bolsa de objecién de conciencia, 4)
conocimiento directo o indirecto de algun docente, 5) contactos hechos por el
propio equipo directivo, 6) dirigiéndose a las empresas del entorno, 7) a través
del departamento de orientacién o del de actividades extraescolares en los IES,
8) contactos establecidos a través de las AMPAs o de los padres, en general y
9) organizando una sesién de puertas abiertas en el establecimiento escolar.

Las actividades interinstitucionales también han sido objeto de andlisis. En
este punto los sujetos han explicitado 12 tipos de colaboracién que debe
establecer un centro educativo con otros centros, entidades u organismos pré-
ximos, siendo las 3 mas repetidamente sefialadas las siguientes: 1) intercam-
bios de informacién interinstitucional (35.70%), 2) colaboracién en actividades
intercentros alumnado-profesorado fuera del aula (19.69%) y 3) competicio-
nes y certamenes escolares (15.22%) '

Finalmente, preguntados los sujetos sobre los tipos de actividades que
deberian realizar los centros educativos para incrementar la participacién de
la comunidad local, un alto porcentaje de los mismos (53.39%) ha respondido
que “facilitar la utilizacién de sus espacios y recursos por la comunidad” y otro
porcentaje nada desdefiable (27.80%) ha sefialado que "‘organizar actividades
escolares abiertas al entorno”, lo que pone de manifiesto que los estableci-
mientos escolares han asurmnido en mayor medida su apertura a la comunidad,
que el desarrollo del rol de participante externo en los centros educativos.
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Grafico 2. Modelo que explica la construccién del rol de participante
externo en nuestros centros educativos
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IT) Modelo que explica la construccion del rol de participante exter-
no en nuestros centros educativos

Una vez obtenidos los resultados, se ha integrado el andlisis de los mismos
en el marco fundamentalmente elaborado en el planteamiento de esta investi-
gacién, construyéndose a partir de ello el modelo que explica las practicas
que estan conduciendo a la construccién del rol de participante externo en los
centros educativos actuales (grafico 2). Este modelo incluye dos itinerarios
detectados empiricamente, que se oponen en cuanto a las siguientes varia-
bles: 1) visién separada versus visién interconectada centro educativo-comu-
nidad, 2) teoria estatica versus teoria incremental de los profesionales de los
centros sobre la participacién externa y 3) estrategias reactivas versus estra-
tegias proactivas para el desarrollo de la participacion externa.

En funcién del andlisis realizado, en la construccién del rol de partici-
pante externo en los centros educativos cabe establecer 4 niveles, respec-
to a los cuales los profesionales de los centros educativos tienen una impor-
tante tarea que desemperiar para el desarrollo de la participacién externa.
En efecto, la construcciéon del rol de participante externo en los centros
educativos esta socialmente definida sélo de forma parcial. Los profesiona-
les de los centros educativos deben desarrollar una conducta proactiva
para incrementar la participacion externa en las actividades del estableci-
miento escolar, en el entendimiento de que el proceso de participacién no
es lineal, sino recursivo, hasta el punto de que todo centro educativo debe-
ria tener una politica escolar coherente y consistente respecto a la partici-
pacion externa.

Si los profesionales de los centros educativos no prestan una atencién siste-
maética y especifica a este tema, no elevaran el indice de participacion exter-
na y los centros educativos permaneceran bastante aislados de sus comuni-
dades, como viene sucediendo actualmente.

CONCLUSIONES GENERALES

Esta investigacién se ha planteado como una indagacién pertinente sobre
la construccién del rol de participante externo y se ha dirigido a captar en qué
medida y cémo fomentan la participacién externa los profesionales de los
centros educativos, desde la asuncién de que la construccién del rol de parti-
cipante externo esta fuertemente influida por las oportunidades que propor-
cionan estos profesionales a los posibles participantes. Los resultados obteni-
dos ofrecen potencial para comprender el proceso para la construccion del rol
de participante externo y las vias para su evolucién.
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Para terminar, cabe sintetizar algunas de las conclusiones generales de esta

investigacién:

- Los profesionales de los centros educativos en general perciben que las
formas de participacion de los padres del alumnado y de los restantes
miembros de la comunidad en el centro escolar tienen un carécter mar-
ginal en la actividad cotidiana de la institucién.

- Las atribuciones que hacen los profesionales de los centros educativos
sobre las causas que determinan las formas de participacion de los
padres del alumnado y de los restantes miembros de la comunidad tienen
un caracter excesivamente general y estan poco elaboradas. Esto es, la
indagacién sobre estas causas no parece constituir un punto habitual de
reflexién para estos profesionales.

—Desde la perspectiva de los profesionales de los centros educativos la
explicacién basica de la escasa participacién externa en los estableci-
mientos escolares es el reducido numero de representantes externos —a)
representantes de los padres/madres del alumnado, b) representante del
municipio y c) representante de las instituciones laborales y de las orga-
nizaciones empresariales, si dispone del mismo el establecimiento
docente concreto— que otorga la legislacién escolar. No parecen plante-
arse que sus estrategias profesionales de actuacién en relacién con este
tema constituyen un factor limitante o posibilitante, sequn €l caso, para el
desarrollo de la participacién externa.

- Las estrategias para la participacién externa en nuestros centros de educa-
cién infantil, primaria y secundaria habitualmente tienen un carécter reacti-
vo, esto es, los profesionales se limitan a aprovechar algunas de las ofertas
que se les plantean desde el exterior, en lugar de establecer una progra-
macién institucional relativa a la participacién externa. En efecto, se ha
detectado que la planificacién de la participacién externa es practicamen-
te inexistente en la mayor parte de nuestros establecimientos escolares.

—Todo lo anterior deriva del hecho de que los profesionales de los centros
educativos en general no son conscientes de que tienen parte de responsa-
bilidad en mejorar la cultura participativa escolar de los padres de su alum-
nado y de los restantes miembros de la comunidad de la que proceden sus
estudiantes.

Esta investigacién que se propuso indagar sobre la participacién de la
comunidad educativa en los centros docentes desde la perspectiva de los pro-
fesionales de los mismos, —concretamente: los equipos directivos, el profeso-
rado, los orientadores/psicopedagogos de centro y de zona, y la inspeccién
educativa—, ha de concluir afirmando que las percepciones, opiniones y prac-
ticas de estos profesionales en general no estan apoyando el desarrollo de la
participacion externa en los centros educativos.
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Ante los bajos indices actuales de participacion externa, los profesionales
de los centros educativos tienden a asumir que no se puede cambiar la con-
ducta de los padres del alumnado y de los restantes miembros de la comuni-
dad al respecto y practicamente no desarrollan estrategias para estimular el
incremento de la participacién. Con la investigacién realizada se ha pretendi-
do contribuir a una mejor comprensién de cémo perciben los profesionales
de los centros educativos la situacién, qué justificaciones dan al respecto y a
qué modelo responden sus practicas para la construccién del rol de partici-
pante externo en los centros educativos.
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INTRODUCCION

Los esfuerzos por mejorar las practicas evaluativas de los profesores res-
ponden a la necesidad de ofrecer respuestas cada vez mas técnicas a los
multiples problemas que conlleva la docencia universitaria; respuestas que
so6lo pueden venir dadas por la investigacién realizada en las aulas universi-
tarias y en su entorno. Los resultados de esta investigacién deberian orien-
tar, entre otros varios aspectos, la necesaria renovacién del comportamien-
to docente.

La hipétesis bésica que mantenemos al respecto es que la estrategia esen-
cial para la institucionalizacién de la mejora permanente de la calidad de la
ensefianza universitaria es la capacitacién pedagdgica del profesorado. Con-
sideramos, ademas, que las propuestas de perfeccionamiento deben ser con-
secuencia de los procesos de evaluacidn-investigacién llevados a cabo a nivel
local, y que, en sintesis, implican una estrategia en cuatro etapas:

1) Descripcién general de la calidad de la ensefianza universitaria (evalua-
cién inicial de los elementos personales, funcionales y materiales que
intervienen en el proceso docente).

2) Diagnéstico especifico de los aspectos en los que se debe intervenir.

3) Plan de intervencién dirigida a la satisfaccién de necesidades y a la
mejora de la capacitacion docente de los profesores.

4) Seguimiento y evaluacién del proceso de intervencién realizado.
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Desarrollada la primera etapa del proceso por este Equipo de Investiga-
cién, una vez finalizado el proyecto “Evaluacién de las condiciones persona-
les, funcionales y materiales en que se desarrolla la docencia en la Universi-
dad de Salamanca’ (subvencionado por el CIDE en la convocatoria de 1991),
nos hemos planteado en la presente investigacion realizar las restantes etapas
profundizando en el diagnéstico de una funcién docente béasica como es la
“Evaluacién que realizan los profesores del aprendizaje de los alumnos”. Y
ello debido a la importancia fundamental que a dicha actividad le conceden
tanto los profesores como los alumnos: unos, al considerarla como referente
social basico de su actividad docente; otros, por las consecuencias que la cita-
da evaluacién tiene en su expediente académico y sus repercusiones perso-
nales, laborales, sociales, etc.

IMPORTANCIA DE LA EVALUACION

La reflexidén sobre el tema de la evaluacién del proceso educativo por parte
de los profesores tiene una doble dimensién. Por una parte, la evaluacién con-
diciona el trabajo y aprendizaje de los estudiantes mas que cualquier otro fac-
tor instructivo, de modo que un buen sistema de evaluacién asegurara un
aprendizaje relevante de la asignatura, mientras que un sistema de evaluacién
inadecuado no garantiza el aprendizaje por parte de los alumnos. Bien es
sabido que los estudiantes deben responder con su comportamiento alas exi-
gencias del profesor para conseguir el éxito académico, llegando a conside-
rarse la relacién entre profesor y alumnos como un intercambio de “actuacio-
nes"” por calificaciones (Doyle, 1979). En definitiva, las técnicas de evaluacion
empleadas por los profesores son cruciales para los alumnos, los cuales en la
mayoria de los casos, tienen como objetivo principal la superacién de los ex4-
menes, hecho que determinard toda la actividad estudiantil.

Por oftra parte, estamos convencidos de que "la evaluacién, como funcién
docente, puede constituir un importantisimo factor de perfeccionamiento
did4actico” (Rosales, 1988: 13). Entendemos que la evaluacién debe hacer
referencia a todos los elementos del disefio curricular (objetivos, contenidos,
actividades, recursos, relaciones de comunicacion, contexto,...) para que el
profesor reflexione sobre los fallos y sus posibles causas y pueda modificar
los aspectos poco satisfactorios, mejorando asf su propia actuacién.

Se puede manifestar que, siendo la evaluacién un tema de gran transcen-
dencia, existen en la actualidad graves problemas y deficiencias en relacion
con la misma que se traducen en un deterioro de la calidad de la ensenanza
universitaria. Comentamos brevemente algunos de los problemas que, a nues-
tro juicio, adquieren mayor relevancia.
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En primer lugar, compartimos con Aparicio (1990) la afirmacién de que
en una ensefianza de calidad las técnicas de evaluacion y las de ensefianza
constituyen un conjunto armoénico. Por esta razén, supone un grave proble-
ma que, en muchos casos, la evaluacién se produzca totalmente al margen
del proceso de ensefianza llevado a cabo, consiguiendo un aito grado de fra-
caso académico entre estudiantes, en algunos casos, con un magnifico expe-
diente académico.

En segundo lugar, creemos que no se lleva a cabo de forma generalizada
una evaluacién formativa que proporcione informacién a los estudiantes con
cierta frecuencia y les permita verificar sus estrategias de estudio y en
determinadas ocasiones reconducir sus esfuerzos para conseguir los obje-
tivos de aprendizaje. Por el contrario, la practica usual en la universidad
parece ser un tipo de evaluacién sumativa que normalmente desconcierta a
los alumnos.

En tercer lugar, consideramos que los profesores manifiestan una impor-
tante carencia en cuanto a conocimientos técnicos de la evaluacién (tipos de
instrumentos, caracteristicas de los mismos, estrategias para su elaboracién,
metodos para su correccion, técnicas de andlisis de ftems, fiabilidad, vali-
dez,...) relacionada con la ausencia de una preparacién pedagégica.

Ante esta situacién nos parece sumamente necesaria la sensibilizacién del
profesorado sobre la importancia de la evaluacién, el andlisis de los errores
que se cometen, sus causas..., y ofrecer la ayuda necesaria para la busqueda
de alternativas que hagan de la evaluacién un elemento verdaderamente util
y formativo, tanto para los alumnos como para los profesores.

OBJETIVOS DEL TRABAJO

Las reflexiones presentadas en relacién con las practicas evaluativas de los
profesores universitarios nos permiten establecer las siguientes premisas o
considerandos, que han orientado la realizacién del trabajo y que posterior-
mente concretaremos en objetivos de analisis:

1) Las estrategias evaluativas utilizadas por los profesores estan condicio-
nadas por la experiencia de los mismos en su etapa de estudiantes, de
modo que siguen modelos imitativos que perpetian los sistemas de eva-
luacién tradicionales.

2) Las estrategias evaluativas estan condicionadas por el niumero y carac-
teristicas de los alumnos que componen el grupo de clase.

3) Las estrategias evaluativas empleadas por los profesores estdn condi-
cionadas por el tipo de estudios.
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4) Las estrategias evaluativas presentan desajustes desde el punto de vista
didactico (en relacién con los objetivos, la metodologia empleada, etc.).

5) Profesores y alumnos emiten valoraciones diferentes sobre las practicas
evaluativas desarrolladas.

6) La explicitacién clara y detallada de las caracteristicas de las pruebas de
evaluacién y los criterios de calificacién de las mismas se relacionan con
un mayor rendimiento y satisfacciéon de los alumnos.

7) La formacién/perfeccionamiento del profesorado universitario en estra-
tegias de evaluacién del aprendizaje incide en la calidad de la ensenan-
za, aumentando la actitud reflexiva de los profesores sobre su practica
docente.

Estamos ya en condiciones de presentar lo que formulamos, inicialmente,
como objetivos a conseguir con la realizacion del trabajo:

a) Concienciar al profesorado sobre la dimension técnica del proceso de
evaluacion.

b) Determinar las peculiaridades de las estrategias evaluativas utilizadas
por los profesores universitarios, matizando las posibles diferencias en
funcién del tipo de estudios, numero de alumnos, etc.

¢) Valorar las préacticas evaluativas desde la éptica de profesores y alumnos.

d) Conocer las consecuencias que tiene la evaluacién en el rendimiento de
los alumnos y su satisfaccién, las tasas de abandono, la repeticion, los
cambios, €l absentismo, etc.

e) Sugerir propuestas de formacién del profesorado en estrategias de eva-
luacién, considerando aspectos didacticos y psicomeétricos.

f) Facilitar procesos de cambio en las practicas evaluativas para mejorar la
calidad de la ensenanza.

g) Realizar tareas de seguimiento y valoracion de las experiencias de inno-
vacién realizadas.

METODOLOGIA

Muestra

El marco de referencia de este trabajo se situa en la Universidad de Sala-
manca, en donde, como ya se ha explicado, se pretende dar una continuidad al
proceso de evaluacién docente (realizado a partir del curso 91-92) en el senti-
do de mejorar la calidad de ensefianza. Dada esta intencién formativa, centra-
mos nuestro estudio en aquellos profesores susceptibles de mejora en el aspec-
to de evaluacién del aprendizaje de los alumnos, segun la opinién de éstos.
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Del conjunto de profesores de la Universidad de Salamanca se selecciona
una muestra aleatoria utilizando dos criterios: categoria de centro al que per-
tenece (Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales, Cientifico-Tecnolégicas, Eco-
némico-Juridicas y Letras) y nimero de alumnos de la asignatura en la que ha
sido evaluado (tres categorias: entre 1 y 20, de 21 a 60 y méas de 61). En cada
una de las 15 combinaciones que resultan de los criterios anteriores conside-
ramos 10 profesores que conforman la "muestra de anélisis”. La “muestra de
intervencion” estard constituida por los 30 profesores (dos por cada combi-
nacién) de los 150 anteriores, dispuestos a colaborar con esta investigacion.

Variables e Instrumentos

En la primera fase de la investigacién, de caracter descriptivo, las varia-
bles de estudio son las siguientes:

a) Variables de contexto

1) Profesor: Afios de docencia, Categoria profesional y formacién en técni-
cas didActicas.
2) Alumnos: Actitud, motivacidn, satisfaccién, rendimiento.
3) Situacién docente: Tipo de centro, Ratio profesor/alumnos, Tipo de asig-
natura.
La informacién sobre estas variables se obtiene a partir de: 1) Centro de
Procesamiento de Datos de la Universidad, 2) aplicacién de cuestionarios a
profesores y alumnos y 3) entrevistas semiestructuradas.

b) Variable dependiente (variable criterio) a estudio

Estrategias evaluativas de los profesores.

La informacién sobre esta variable se obtiene a partir de: 1) aplicacién de
cuestionarios a profesores y alumnos, 2) entrevistas semiestructuradas, 3)
seminario permanente de formacién.

En la segunda fase de la investigacién, puesta en marcha del programa
de intervencioén, la variable de estudio es: la nueva estrategia evaluativa suge-
rida a los profesores.

La informacién sobre esta variable se obtiene a partir de un estudio de casos.

Analisis de datos

Las técnicas de obtencién de datos son de indole muy diversa y ajustadas
siempre a la naturaleza de las variables consideradas y al interés del tipo de
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Informacion requerida. Las técnicas de andlisis, que se ajustan al tipo de datos
obtenidos, son de naturaleza exploratoria y descriptiva, sin renunciar al posi-
ble nivel explicativo.

Ello significa recurrir a técnicas descriptivas, analisis de cuestionarios, y a
estrategias de caracter mas cualitativo para el anélisis de entrevistas, tanto indi-
viduales como grupales. Dada la naturaleza de la informacién requerida, con-
sideramos pertinente la utilizacién de la triangulacién como técnica de anali-
sis de datos para confrontar opiniones de profesores y de alumnos.

Estructura del trabajo

La realizacion y presentacién del trabajo en este informe se adecta a la
secuencia de actividades desarrolladas y responde al siguiente esquema:

A. Primera parte:

Fundamentacién tedrica de la evaluacion de los aprendizajes.

B. Segunda parte:

Las précticas evaluativas de los aprendizajes de los alumnos: fase diagnostica.

Una vez selecionadas las muestras de profesores y alumnos, se procedié a
la aplicacién de entrevistas y cuestionarios para la obtencion de informacién.
Posteriormente, a su anAlisis.

C. Tercera parte:

Seminario de reflexién docente sobre la evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos.

Alo largo de seis meses (enero a junio de 1997) hemos celebrado un Semi-
nario con los profesores para analizar los problemas de la evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos.

D. Cuarta parte:

Estudio de casos del proceso de intervencion realizado.

Alolargo del primer cuatrimestre del curso 97-98 hemos realizado un Estu-
dio de Casos con cuatro profesores que han aceptado la incorporacion de
innovaciones en su proceso de ensefianza y evaluacién de aprendizajes.
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CONCLUSIONES MAS IMPORTANTES DE CADA UNA DE LAS FASES

Fundamentacidn tedrica de la evaluacion de los aprendizajes

A lo largo de la primera fase se ha puesto de relieve una variada refle-
xién tedrica sobre qué es y qué supone la dimensién evaluativa en la actua-
lidad, pudiendo manifestar al respecto que a pesar de los indudables e
innumerables avances producidos, la evaluacién cientifica en el 4mbito edu-
cativo es una actividad, todavia, relativamente reciente, de la que, no obs-
tante, ‘‘van formando parte' nuevas y consistentes investigaciones y expe-
riencias orientadas al desarrollo de sucesivos conocimientos cientificos sobre
el tema.

Por lo que respecta a los procesos y consecuencias de la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos en la universidad (o en cualquier otro nivel edu-
cativo), queda suficientemente explicitada la distincién de varias funciones
que podemos resumir en las siguientes:

- Comprobar si se han conseguido, y en qué grado, los objetivos propues-
tos, y con ello calificar y evaluar a los alumnos, asi como evaluar todas las
variables que intervienen en el proceso (objetivos, métodos...).

— Informar a las personas interesadas sobre el proceso formativo de los
alumnos.

— Onentar y motivar el aprendizaje del propio alumno (refuerzo y consoli-
dacién del aprendizaje; qué y cémo estudia el alumno...).

- Valorar resultados (clarificacién o reformulacién de objetivos).

- Proporcionar datos que faciliten la investigacién educacional, entendida
ésta como una evaluacion “realizada” en profundidad (Morales, 1995b),
respondiendo a los muchos interrogantes planteados a lo largo de nues-
tra reflexién: efectos de la evaluacién (frecuencia, nivel de exigencia,
resultados, ansiedad...), impacto, niveles de formalidad, tipos de pruebas,
fiabilidad y validez de las mismas...

El subtitulo de nuestra investigacién explicita de forma evidente los objeti-
vos que pretendemos llevar a cabo, una vez analizada y valorada la situacion
actual sobre la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos universitarios,
cual es la propuesta y sequimiento de experiencias de cambio dirngidas a la
mejora de la calidad de la ensefianza y la profesionalizacién docente. De las
ideas formuladas en la presente "‘recopilacién” tetrica extraemos las pro-
puestas de intervencién con el profesorado universitario; y el deseable y
necesario seguimiento de experiencias de mejora es uno de los desafios
mds importantes que puede afrontar un equipo de investigacion educativa; y
éste es nuestro reto.
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Las practicas evaluativas de los aprendizajes de los alumnos:
fase diagnéstica

La segunda fase de nuestra investigacion sobre evaluacion de los aprendi-
zajes de los alumnos esta orientada al diagnéstico y andlisis de la situacién
actual sobre esta cuestién en la Universidad de Salamanca, y lo realizamos
esencialmente a partir de una entrevista estructurada realizada a una muestra
representativa de profesores, y de un cuestionario cerrado a los alumnos de los
ultimos cursos de todas las titulaciones de la Universidad (curso 96-97), cuyas
conclusiones mas importantes se exponen a continuaciéon.

Profesores

Un breve resumen de lo tratado acerca de la formacién y de las opiniones
que manifiesta el profesorado de la Universidad de Salamanca (N=237) en
torno a la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos se esquematiza en
los siguientes términos:

- Existe un alto porcentaje del mismo (el 59,7%) que pone de relieve no
haber recibido/realizado formacién especifica para la docencia y, en caso
de haberla recibido, ésta ha sido de muy diversa indole.

- Manifiestan un interés preferente por temas de formacién en tormo a
"estrategias de motivacién de los alumnos™ y "“tecnologia aplicada a la
educaciéon”, asi como por participar en “encuentros entre profesores que
llevan a cabo experiencias innovadoras”.

- Su opinién acerca del grado de conocimientos que tienen sobre procesos
de evaluacién es muy diversa y, en cualquier caso, al margen de "cumplir
con la obligacién de emitir una nota’” (el 42,8%), existe un importante por-
centaje de profesores que coinciden en afirmar que la evaluacién debe
suponer "‘una reflexion critica sobre métodos de ensefianza’ (el 54,3%).

- Existe una opinién generalizada acerca de que las notas dependen sensi-
blemente de quién es el profesor que evalda, del nimero de alumnos por
clase, del mismo sisterna de evaluacién y de la propia actuacién docente.

- Consideran que las ventajas del examen se concentran preferentemente
en que “obliga a los estudiantes a estudiar”, permitiendo “obtener una
informacién homogénea de todos los alumnos"; por el contrario, entre los
inconvenientes del mismo destaca el hecho de que "el alumno no demues-
tre realmente todo lo que sabe”, restringiendo “el interés de los alumnos
por aprender”.

- El profesorado opina mayoritariamente que en la universidad deberian
evaluarse, ademas de conocimientos, otros aspectos tales como actitudes,
responsabilidad, madurez...
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— Se pone de relieve que los profesores han utilizado diferentes estrategias
de evaluacién a lo largo de su carrera docente, debido a causas cam-
biantes en las condiciones de docencia: asignatura, nimero de alumnos,
centros... pero, no obstante, centradas preferentemente en pruebas escri-
tas, tanto tedricas como préacticas.

~ La mayor parte del profesorado imparte docencia a un numero de alum-
nos matriculados en clase superior a sesenta (el 73,7%) siendo, a su vez,
responsables casi Unicos de la evaluacién, tanto de la teoria como de la
practica, asi como del sistema de evaluacioén a llevar a cabo.

- La capacidad esencial requerida para superar las pruebas de evaluacién
se centra en la “comprensién de los conceptos e ideas basicas de la dis-
ciplina” (80,1%), sequida de la "aplicacién de los conocimientos a situa-
ciones reales y resolucién de problemas” (69,5%).

— El profesorado de la Universidad de Salamanca realiza una evaluacién
fundamentalmente criterial, obteniendo informacién sobre sus alumnos
en mas de una ocasién a lo largo del curso, con la finalidad de obtener
informacién sobre posibles problemas de comprension de la asignatura.
Piensa, ast mismo, que el sistema de evaluacién empleado discrimina
bastante a los alumnos que han estudiado, de los que no lo han hecho vy,
aundue no parece mostrarse muy satisfecho con el propio sistema que uti-
liza, sin embargo, "'las condiciones en que imparte la docencia le impiden
hacer otra cosa".

- Informan adecuadamente a sus alumnos de las caracteristicas de las
pruebas que utiliza y los criterios de correccién y calificacion de las dife-
rentes pruebas. Finalmente, explican y comentan a sus alumnos la nota
que han obtenido siempre que ellos se lo soliciten.

Alumnos

Una vez desarrolladas profusamente las opiniones de los alumnos acerca
de la practicas evaluativas en la Universidad, exponemos brevemente un resu-
men que nos pueda proporcionar una idea comprensiva y global de la cues-
tién planteada.

- Los alumnos opinan mayoritariamente que los sistemas de evaluacién
que han empleado usualmente los profesores les han exigido una gran
“memorizacién y reproduccién de contenidos”, aunque también, “com-
prension de conceptos e ideas bésicas”. Muestran una opinién bastante
desfavorable acerca de la exigencia por la "aplicacién de los conoci-
mientos a situaciones reales y resolucién de problemas”, asi como el
“analisis y reflexién sobre los contenidos estudiados”. En su opinién, la
“valoracién y emisién de juicios personales sobre los temas tratados”
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préacticamente no han sido exigidas en las distintas pruebas de evaluacién
realizadas.

- Los exdamenes tedricos escritos han copado, casi en exclusiva, las distintas
estrategias y pruebas de evaluaciéon. Muy difusa es su opinién sobre la
presencia de los exdmenes prdcticos y trabajos individuales. Muy poca
presencia han tenido los trabajos en grupo v, practicamente inapreciable
la presencia de los exdmenes orales. Por otra parte, las estrategias de eva-
luacién que, en su opinién, les han resultado maés utiles para aprender han
sido, por este orden, los exdmenes précticos y los trabajos individuales.

—Muestran una opinién muy favorable al enjuiciar la adecuacién de las
estrategias de evaluacion a los contenidos estudiados, considerando, por
otra parte, "bastante dificiles” las pruebas de evaluacién.

- Consideran que los profesores no suelen obtener “datos” para la evaluacion
a lo largo del curso y que, en general, Unicamente examinan para dar una
calificacién al finalizar la asignatura, no informandoles sobre su propio pro-
ceso de aprendizaje. Por otra parte, la mayoria de los alumnos considera que
existe suficiente informacion sobre las caracteristicas de los diferentes tipos
de pruebas de examen, siendo més difusa su opinién sobre el conocimien-
to que se les ofrece acerca de los criterios de evaluacién y del poder dis-
criminatorio del sistema de evaluacién que han utilizado sus profesores, no
destacando, finalmente, por su grado de satisfaccion general con las estrate-
gias con que han sido evaluados.

- Los alumnos muestran un claro rechazo al examen oral, con una acepta-
cion favorable del examnen escrito; del que, no obstante, rechazan las pre-
guntas 4po test, con evidente preferencia por las preguntas cortas. Prefie-
ren, ademas, los examenes practicos con material.

— Se muestran mayoritariamente favorables a la realizacién de examenes
parciales (a ser posible, mas de uno). Con respecto a los trabajos/lecturas
que suelen realizarse a lo largo del curso, los alumnos prefieren realizar-
los en grupo, que tengan una orientacion practica, solamente uno por asig-
natura, con presentacion escrita y que sea valorado como complemento al
examen.

- Por otra parte, la mayoria de los alumnos considera que la “asistencia y
participacion en clase”, asi como la "'autoevaluacion del alumno” deberi-
an ser tenidas en cuenta junto a otros datos de evaluacién. Finalmente,
opinan que el plazo de notificacién de resultados no debe superar las dos
semanas, debiéndolo hacer publicamente, pero de forma andnima.
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Seminario de reflexion docente sobre la evaluacion de los aprendizajes
de los alumnos

Una vez llevado a cabo con un grupo de treinta profesores de la Universi-
dad el Seminario de reflexién docente disefiado al efecto, la lectura y andlisis
de las manifestaciones realizadas, nos lleva a concluir que los docentes:

— Han tomado conciencia de la importancia de la evaluacién de los apren-
dizajes y de los multiples factores que confluyen en la misma.

- Han asumido que la funcién docente en general y, en particular la evalua-
cion, comporta una dimension eminentemente técnica.

— Han aumentado su actitud reflexiva, no contrapuesta a la técnica, sobre su
préactica evaluativa en particular, y sobre su préactica docente en general,
para intentar mejorarlas. Es més, sequn ellos, el Seminario les ha servido
para transmitir esta actitud reflexiva a sus compafieros, haciendo que
éstos se replanteen su eficacia docente.

- Han adquirido aprendizajes que les han sido muy utiles para resolver pro-
blemas concretos de sus précticas evaluadoras en €l contexto del aula.

~ Se les ha ayudado en la busqueda de alternativas que hagan de la eva-
luacién un elemento verdaderamente Util y formativo, tanto para ellos
como para sus alumnos.

No obstante, si bien es cierto que las manifestaciones de los profesores nos
han permitido inferir que tales objetivos de formacién se han logrado, no es
menos cierto que ven la necesidad de continuar con el proceso de formacién
iniciado que les permita profundizar en temas mas concretos, asi como iniciar
experiencias de cambio e innovacién en sus sistemas de evaluacién que les
lleven a la mejora de su eficacia docente.

Desde el punto de vista de los participantes, sus actitudes y opiniones
ponen de manifiesto una valoracién muy positiva del Seminario de Reflexién
Docente. Para ellos, éste no sélo ha respondido a sus expectativas e intereses
iniciales sino que, ademés, ha contribuido a superar sus temores iniciales.

Asi mismo, los profesores opinan que el Seminario les ha servido para:

— Reflexionar sobre sus practicas evaluativas en particular y sus practicas

docentes en general.

— Intercambiar experiencias sobre las tematicas tratadas con sus colegas.

— Crear un marco de referencia compartido sobre evaluacién de los apren-

dizgjes, desde la dimension técnica del proceso de evaluacion, que
puede ser el punto de partida para iniciar futuras experiencias de profe-
sionalizaciéon docente.

- Ayudarles a tomar decisiones en problemas concretos que sus practicas

de evaluacion les plantean.
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- Realizar mejor sus tareas cientificas, no sélo las docentes (participacion
en reuniones, elaboracién de trabajos).

- Realizar aportaciones a sus compafieros de Departamento/Area sobre
esta tematica y hacerles reflexionar en torno a su eficacia docente.

El profesorado ha valorado muy positivamente el planteamiento de la expe-
riencia (abilerto a quienes han estado interesados en participar) y la docu-
mentacion que se les ha entregado a lo largo de la misma. Algunos docente
opinan que la heterogeneidad del grupo ha contribuido a que las reflexiones
y aportaciones que se han realizado sean dispersas; sin embargo, otros pien-
san que precisamente esta heterogeneidad es la que ha enriquecido tales
reflexiones y aportaciones.

En definitiva, los docentes se encuentran muy satisfechos con el proceso
desarrollado, valoran muy positivamente sus resultados, piensan que este tipo
de experiencias son necesarias porque el profesorado universitario domina
los conocimientos especificos de sus especialidad pero carece de prepara-
cion pedagodgica, y que el Seminario debe ser punto de partida para la rea-
lizacién de otras actividades de profesionalizacion docente que se dirijan a
aumentar la eficacia de los profesores y, por ende, la calidad de la ensefian-
za universitaria.

Hemos comprobado que el profesorado situaba el Seminario de reflexiéon
docente como un punto de partida para emprender acciones futuras de pro-
fesionalizacién docente. En ese sentido, el grupo ha realizado propuestas que
bésicamente se agrupan bajo cuatro planteamientos:

- Formacién de equipos de mvestigacion pedagogica que trabajen volunta-
riamente sobre estrategias de evaluacion de los aprendizajes universitarios.
Equipos formados por profesores universitarios interesados en mejorar sus
sisternas de evaluacién y su eficacia docente desde la dimensién técnica
del proceso educativo, y por expertos pedagdgicos que les apoyen en las
experiencias de innovacién/cambio que emprendan. Se contempla la posi-
bilidad de financiar tales experiencias a través de ayudas a Proyectos de
Innovacién que la Universidad ofrece, asi como de que los grupos de pro-
fesores pertenezcan, o no, a un mismo Departamento/Area/Titulacién/Cen-
tro/materias afines. A

- Creacion de un Servicio de apoyo y asesoramiento asumido por un equi-
po pedagoégico de expertos sobre evaluacion de la Universidad, al que
los profesores que lo soliciten puedan acceder, sea a nivel individual o de
un grupo de profesores.

- Realizacién de Estudios de casos concretos por parte de un equipo peda-
gogico de expertos, relativos a profesores que estén interesados en
emprender cualquier experiencia de cambio o innovacién en sus siste-
mas de evaluacién.
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- Desarrollo de Actividades de formacién permanente sobre temas muy
puntuales, abiertos a todo el profesorado universitario, que les permita
seguir profundizando en la evaluacién de los aprendizajes.

Aunque la mayoria del profesorado aboga por el caracter no institucional
y voluntario de todas las propuestas, una minoria opina que su instituciona-
lizacién podria ser una via adecuada para que este tipo de experiencias lle-
gara a los Departamentos/Areas universitarias. Por otra parte, la totalidad de
los docentes piensa que mds importante que esto es conseguir la coordi-
nacién entre todo o parte del profesorado de tales Departamentos/Areas
para que éste participara en tales experiencias, asi como el reconocimien-
to institucional o incentivacién profesional cuando los docentes intervinie-
sen en ellas.

Precisamente son estos dos ultimos aspectos los que el profesorado perci-
be como las mayores dificultades que puede tener emprender acciones en
esta linea: ausencia de coordinacion entre profesores de un mismo Departa-
mento/Area y falta de reconocimiento institucional/incentivacién profesional. A
estas dificultades hay que sumar la excesiva burocratizaciéon de los Departa-
mentos, a los que no interesa estas experiencias, la actitud de autosuficiencia
de los profesores universitarios y su reticencia a comentar y compartir con
colegas la dinamica de su trabajo docente.

El Seminario también ha brindado la posibilidad de que algunos de los pro-
fesores accedieran a introducir cambios en sus sistemas de evaluacién para
intentar mejorarlos desde la especificidad de sus contextos de ensefianza-
aprendizaje. Nosotros les hemos ofrecido el apoyo pedagdgico necesario
para ello y hemos llevado a cabo el sequimiento y la valoracién de cada uno
de los casos.

Estudio de casos del proceso de intervencion realizado

En la cuarta fase de nuestra investigacién realizamos un proceso de segui-
miento de las actividades y prdcticas evaluativas realizadas por cuatro profe-
sores decididos a “poner en marcha" las ideas, técnicas y sugerencias surgi-
das en el Seminario de Reflexién Docente: profesores de las Facultades de
Medicina, Filologia, Educacién y Escuela de Ingenieria Industrial.

Una caracteristica homogénea de los cuatro casos analizados en esta
investigacién es el alto nivel de interés mostrado por estos profesores uni-
versitarios hacia todos los aspectos relacionados con la mejora de la docen-
cia que imparten. Es una peculiaridad que ha unido a todos los docentes
participantes en nuestro Seminario de Reflexién y, més particularmente, en
los aqui presentados. Es un hecho que ha quedado demostrado tanto en su
propia actitud al aceptar generosamente su participacion en este estudio de
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casos, como en las respuestas que nos han dado sus propios alumnos en las
entrevistas de grupo realizadas. Son cuatro profesores que en su actividad
docente, y a través de esta investigacién, han tenido oportunidad de profun-
dizar en su realidad educativa y analizar su problematica bajo una perspec-
tiva mas cientifica.

Como producto de este andlisis se llega a un cierto grado de acuerdo entre
los cuatro profesores en el sentido de hacer explicitas las condiciones mas
problematicas que rodean la docencia y que pueden impedir, de una manera
mas nitida, un mejor aprovechamiento de la ensefianza de estas materias.
Estas parecen estar relacionadas, desde el punto de vista del profesor, con:

- La ratio profesor/alumno. Parece ser que el tamafio del grupo es una de
las principales desventajas de nuestro sistema educativo universitario al
impedir una mejor calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- La escasez de recursos materiales (laboratorios con material suficiente
para todos los alumnos, materiales didacticos, audiovisuales, etc.) que no
propicia un adecuado desarrollo de temas de indole practica, imprescin-
dibles para la comprensién completa del contenido de las materias.

- El nivel de conocimientos previos con los que el alumno se enfrenta a
una nueva materia. En unos casos, por las diferencias tan grandes entre
los alumnos; en otros, por el nivel de base con el que entra el alumno al
sistema universitario.

- El grado de mofivacién e interés del alumnado hacia las materias, asf como
la dificultad del profesor para intervenir sobre este aspecto para mejorarlo.

De las respuestas de los grupos de alumnos a los que hemos entrevistado,
éstos declaran como situaciones mas problematicas que impiden un mejor
aprovechamiento de la ensefianza de estas materias las siguientes:

- La falta de conocimientos previos que les lleva a no comprender los con-
tenidos basicos de las asignaturas analizadas;

- el numero excesivo de alumnos por clase, como uno de los principales
inconvenientes para un mejor rendimiento, lo que produce un desconoci-
miento del distinto nivel de los alumnos por el profesor.

Por ultimo, sobre las consecuencias del Seminario de Reflexion Docente al
que han asistido estos cuatro profesores durante el curso 96-97, el grupo de
investigacion llega a las siguientes conclusiones sobre su tarea como docentes:

- Considerando el alto nivel de interés que los cuatro profesores ya han
mostrado a lo largo de las distintas fases de esta investigacién, pensamos que
el Seminario les ha ayudado, en primer lugar, a sistematizar un conjunto de
conocimientos sobre técnicas docentes y, en concreto, en el aspecto de la eva-
luacién educativa, que poseian ya de una manera implicita y que han hecho
conscientes en este proceso. A ello ha contribuido, tanto la entrevista personal



291

y el cuestionario de anélisis de su realidad, como el contraste con la opinién
de los alumnos.

- En segundo lugar, han conocido aspectos técnicos de la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos (coherencia de la evaluacién con los objeti-
vos, nuevas técnicas de recogida de datos, consecuencias de la evalua-
cién sobre los alumnos, etc.) que, en la medida en que ha sido posible,
han aplicado en sus materias. Asi, por ejemplo, intentando algun procedi-
miento de evaluacién formativa a través de la revisién de trabajos o de
problemas en sesiones con los alumnos o de interrogatorios informales a
lo largo del curso. El hecho de ampliar la informacién sobre los alumnos
para una evaluaciébn mas objetiva y fiable, al aumentar el namero de par-
clales cuando ha sido posible. O, también, la busqueda de nuevas alter-
nativas que constituyan un elemento realmente util y formativo, tanto para
ellos como para sus alumnos.

Aunque resulta dificil establecer en qué aspectos concretos se ha produci-
do una mejora sensible en la actuacién docente de estos cuatro profesores, ya
que de por sf poseian muchas de las caracteristicas que definen a un buen
profesor, el grado de satisfaccion transmitido por ellos y por sus alumnos
sobre el proceso de investigacion desarrollado en este ltimo curso nos lleva
a pensar que la estrategia utilizada ha sido positiva y se ha influido favorable-
mente en el desarrollo de la docencia en estas materias.
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EL PROFESOR FRENTE AL TRABAJO COOPERATIVO
VARIABLES QUE DETERMINAN LA ELECCION DEL TRABAJO
COOPERATIVO COMO METODO DE INSTRUCCION

(PRIMER PREMIO DE TESIS DOCTORALES) !

M?. Rosa Salas Labayen

INTRODUCCION

Desde hace décadas, los profesionales de la educacién se preocupan por
solventar un problema que aparece como de dificil solucién: los malos resul-
tados académicos de nuestros alumnos en la escuela obligatoria y la falta de
motivacién de estos nifios para llevar a cabo de forma exitosa las tareas esco-
lares. Porque parece obvio pensar que para aprender, la primera condicién
necesaria es querer hacerlo y esta decisioén se relaciona muy directamente
con la motivacion.

Con el objetivo de abordar las disfunciones motivacionales como origen de
los problemas escolares de los alumnos se han llevado a cabo muiltiples estu-
dios e investigaciones. Sin embargo, abordar simultaneamente todas las posi-
bles variables que inciden sobre un alumno dado en un momento concreto
resulta tan irreal como imposible. Por ello, lo que se ha venido haciendo ~y el
estudio aqui planteado sigue esta linea— es seleccionar determinadas varia-
bles susceptibles de intervenir sobre ellas y evaluar el cambio en la motivacién
y el rendimiento de los alumnos que aprenden bajo determinadas condiciones.

Una de estas variables controladas con frecuencia es la metodologia utiliza-
da por el docente en el aula, ya que no sélo se ha comprobado que ésta tiene
una incidencia —positiva o negativa— sobre la motivacién de los nifos, sino que
también puede estar influyendo notablemente es otros aspectos no estricta-
mente instructivos, pero cuya importancia para el futuro de los nifios es funda-
mental (socializacién, mejora en las estrategias de aprendizaje, actitudes...).

! Compartido.
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Asi pues, el objetivo inicial de este trabajo fue el estudio de la metodolo-
gia empleada en el aula y su relacién con la motivaciéon que muestran los
alumnos hacia el aprendizaje. Pero como facilmente podemos pensar, las
posibles metodologias utilizadas en un aula son tan numerosas que, plante-
ada de esta forma, resultaria una investigacién inviable. Por ello, nos decidi-
mos a seleccionar una técnica metedolégica concreta y a analizarla en pro-
fundidad.

Tras una amplia revision bibliografica, nos decantamos hacia el estudio de
un conjunto de métodos cuyos estudiosos consideraban como altamente ven-
tajosos desde diversas perspectivas para los alumnos que con ellos trabajan.
Utilizando estas técnicas se producen efectos en los alumnos como el incre-
mento de la motivacién, la mejora en los aprendizajes significativos y el rendi-
miento escolar, el aumento en las relaciones sociales, etc. Las primeras refe-
rencias encontradas sobre estos métodos sugerian que eran también
altamente eficaces para lograr la integracién de alumnos con caracteristicas
especificas (diferencias étnicas, de sexo, de nivel intelectual, etc.). Los diver-
sos estudios muestran que trabajando de forma habitual con estos métodos se
favorecen, facilitan y potencian adquisiciones no cognitivas altamente desea-
bles, tales como actitudes de solidaridad, cooperacién, integracion, acepta-
cién del otro, respeto hacia los demas y ante las diferencias... (como podemos
observar, todos ellos son valores recogidos en la LOGSE como deseables en
el desarrollo de los alumnos). Estos métodos son los denominados métodos
cooperativos.

Una vez establecida y delimitada la metodologia concreta objeto del estu-
dio, Ja primera parte de este trabajo consistib en la realizacién de una exhaus-
tiva revision bibliografica con el objetivo de establecer las caracteristicas
diferenciadoras de los métodos cooperativos y profundizar sobre su efica-
cia en contextos escolares.

Tanto de la revisién bibliografica como de la experiencia propia y de los
comentarios de docentes y padres, surgi¢ la idea de que, por muy eficaces
que resultasen estos métodos, un hecho real es que no se usaban en el aula
de forma habitual. Por ello, 1a comprobacién de la frecuencia de uso de los
métodos cooperativos en nuestras aulas constituyo el primer paso dentro del
desarrollo experimental. Si el estudio sobre la frecuencia de uso mostraba
que estos métodos no se usaban de forma sistematica como alternativa meto-
dolégica, pese a sus ventajas, habia que analizar las variables que podian
estar incidiendo en los docentes para no trabajar con ellos. Esta constituyo
la segunda parte de nuestro trabajo.

Finalmente y a la vista de los resultados obtenidos en los diversos estudios
llevados a cabo, se planted, en la tercera parte, una serie de conclusiones en
relacion a las dos partes anteriormente descritas y que, de modo esquemati-
co, quedan reflejadas en la figura 1.
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Figura 1. Planteamiento general de la tesis

PRIMERA PARTE
~ REVISION TEORICA
~ CONCLUSIONES DE LA REVISION

SEGUNDA PARTE
~ ANALISIS DE VARIABLES
~ DESCRIPCION DE PRUEBAS
- RESULTADOS Y CONCLUSIONES

TERCERA PARTE
- RESUMENY REFLEXIONES FINALES

FUNDAMENTACION TEORICA

Antecedentes Historicos de los Métodos Cooperativos de Trabajo en
el Aula

Aunque la inclusién de valores como la cooperacién y la solidaridad en el
aula, la integracién y la aceptacion del otro con sus caracteristicas propias es
algo relativamente nuevo, los origenes de la cooperacién en el contexto esco-
lar datan de finales de los anios cuarenta (Deutsch, 1949).

Estos primeros trabajos establecian una triple forma de interaccion social en
el aula en funcién de la interdependencia que se produce entre los nifios a la
hora de abordar los trabajos escolares: cooperativa, competitiva e individual.

La rigidez social ha hecho que, hasta hace pocos afios, en las aulas se hayan
usado con mas frecuencia los métodos individuales y los competitivos que los
cooperativos, apoyandose también en la necesidad de que la escuela prime
el desarrollo cognitivo (a través de adquisiciones instruccionales) frente al
afectivo y el social. De este modo se ha concedido una importancia absoluta
al pensamiento, a lo cognitivo, a lo conceptual... en detrimento de la creativi-
dad, la espontaneidad, la aceptacién, la colaboracién... Sin embargo, poco a
poco Y. de alguna manera en linea con el desarrollo de una serie de movi-
mientos sociales, la escuela ha ido planteandose la necesidad de incluir el
desarrollo afectivo, social y cooperativo en su entorno. Es en este marco en el
que comienzan a estudiarse y desarrollarse los métodos cooperativos de tra-
bajo en el aula.
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Caracteristicas Diferenciadoras de los Métodos Cooperativos

Los métodos cooperativos estan constituidos por un conjunto de técnicas
de trabajo en el aula en las cuales los estudiantes trabajan juntos en grupos de
2 a 6 componentes para lograr metas académicas. Las diferencias principa-
les con otras metodologias estriban, en primer lugar, en que para trabajar con
estas técnicas es necesario crear un contexto cooperador previo, es decir,
que tanto el docente como los alumnos llequen al convencimiento profundo
de que desean cooperar Y, en sequndo lugar, de que cada estudiante logra
sus metas si y sélo si las consiguen todos y cada uno de sus compaferos de
grupo. El trabajo en comun y la ayuda mutua son los responsables de que el
grupo obtenga los resultados deseados (recompensa) ya que para que un
sujeto gane un premio (que puede ser el incremento en un conocimiento o
habilidad, no necesariamente ha de ser un premio material) es necesario que
lo gane todo el equipo y para que el grupo obtenga una recompensa deben
tener éxito en el logro de la meta propuesta todos y cada uno de sus inte-
grantes (figura 2).

Tal y como se ha mencionado al inicio de este epigrafe, los métodos coo-
perativos son un conjunto de técnicas que, de forma muy breve se caracteri-
zan todas ellas por:

Figura 2. Resumen de las caracteristicas mas representativas
de los métodos cooperativos de trabajo en el aula

METODOS COOPERATIVOS

- CONJUNTO DE TECNICAS PARA TRABAJAR EN EL AULA.

— EN GRUPOS DE 2 A 6 ESTUDIANTES.

- PARA LOGRAR METAS ACADEMICAS.

- EN UN CONTEXTO COOPERATIVO (HA DE CREARSE PREVIAMENTE).

— CADA ESTUDIANTE LOGRA SUS METAS SI1Y SOLO SI LAS CONSIGUE
EL GRUPO.

1) Creacién de interdependencia positiva entre los componentes del
grupo y que supone que todos los componentes del equipo tienen obje-
tivos compartidos y que pueden obtener recompensas comunes. Esta
interdependencia debe ser positiva (porque hay que crear una tenden-
cia a cooperar activamente) y eficaz, de forma que el trabajo grupal
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basado en las aportaciones constructivas de cada uno de sus miembros
es precisamente una de las posibles explicaciones al incremento moti-
vacional que se da en los alumnos que trabajan sistematicamente bajo
estas metodologias. De este modo, se crea una dinamica de trabajo que
constituye un fuerte instrumento motivacional al alcance del profesor.

Estructura de meta: en los trabajos cooperativos se crea una situacion
de ensefanza-aprendizaje tal que es inviable lograr las metas de apren-
dizaje si los compafieros del equipo no las adquieren también (relacién
de s1 y sélo si).

Incentivos: Aunque existe controversia sobre el papel de los incentivos
en estos métodos, una de las aportaciones mas interesantes nos indica
que el hecho de trabajar de este modo con los compafieros y lograr
juntos determinadas metas resulta recompensante en si mismo, de tal
manera que no seria necesario afiadir otros incentivos para motivar
hacia la realizacién de la tarea.

Responsabilidad individual: Puesto que es necesaria la aportacién
constructiva de cada alumno al trabajo de su equipo (recordemos que
los objetivos grupales sélo se adquieren s y sdlo si los adquieren cada
uno de sus componentes), cada integrante adquiere una responsabili-
dad moral frente a sus comparneros, buscandose que se sienta compro-
metido con su progreso y con el progreso del grupo.

Situacioén cara a cara de los alumnos, lo cual implica una serie de con-
diciones ambientales en el aula.

Puesta en juego de habilidades interpersonales y grupales: para
poder trabajar en estos grupos es necesario que los alumnos desarro-
llen una serie de habilidades para el establecimiento de relaciones
entre los componentes del equipo (respeto hacia la opinién de los
otros, liderazgo, ayuda, aceptacion de las ideas de los demas, exponer
los propios puntos de vista con conviccién...)). Simultaneamente, es
necesario que los grupos de trabajo desarrollen una serie de estrate-
gias que les permitan funcionar como equipo (resolucién de conflictos,
reparto de tareas...). En relacién a este aspecto resulta importante rese-
fiar que diversos autores muestran que, cuando los alumnos trabajan
sistematicamente con métodos cooperativos, el desarrollo y/o la mejo-
ra en estas habilidades es uno de los logros mas importantes que con-
siguen éstos.

Puesta en juego de sistemas motivacionales intrinsecos, caracterizados
por altas expectativas de éxito, alta curiosidad epistemofilica, aumento
del interés por las tareas escolares y alto compromiso de aprendizaje de
cada uno de sus integrantes.
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Viabilidad de las Técnicas Cooperativas

Una vez analizadas las caracteristicas comunes a todos los métodos coope-
rativos, hay que analizar si resulta factible usar estas metodologias en nuestras
aulas. Tras estudiar las diferentes decisiones que es necesario tomar en con-
sideracién para iniciar y desarrollar una metodologia cooperativa concreta, se
puede contestar que efectivamente, las diversas técnicas cooperativas pue-
den ser usadas en nuestras aulas, aunque deben ser mejoradas en algqunos
aspectos, tales como la forma de evaluar los trabajos grupales, los incentivos,
el papel del profesor.... Estas decisiones hacen referencia a aspectos como: la
formacién del grupo, el tamafo del equipo, la opcionalidad a la hora de deci-
dir el tema sobre el que trabajarad cada grupo, etc.

Se ha constatado, ademads, que la gran cantidad de técnicas cooperativas
concretas desarrolladas concede a estos métodos una importante variabili-
dad digna de ser tomada en consideracion por los docentes.

Alo largo de la revisién tedrica de este trabajo se explican las técnicas coo-
perativas mas conocidas y, por tanto, mas usadas y mas estudiadas: la técnica
del rompecabezas, los equipos de aprovechamiento, torneos y juegos en
equipos cooperatives, aprendiendo juntos, la ensefanza reciproca, la tutoria
enfre iguales, etc. La existencia de tantas técnicas que responderian a las
caracteristicas esenciales de las metodologias cooperativas constituye un
importante dato a la hora de plantearse la viabilidad de este método, ya que
esto hace que puedan ser utilizadas en diversos contextos, en distintas asig-
naturas y con diferentes profesores.

Efectos del Trabajo Cooperativo

Una vez comprobada su viabilidad, resulta conveniente analizar qué apor-
tan los métodos cooperativos. Entre todas las posibles respuestas, hay tres
especialmente importantes: los métodos cooperativos proporcionan una
nueva filosofia para trabajar en el aula e incluso, para la propia vida; aportan
una nueva forma de ser profesor y una serie de efectos positivos sobre los
alumnos que con ellas trabajan. Si tales efectos no fuesen lo suficientemente
importantes, quedaria justificada la escasa utilizacién de estos métodos. Por
ello, se comenzd estudiando cuales eran estos efectos positivos, ya que de los
mismos depende en gran medida si merece la pena usar estos métodos o no
de forma habitual en nuestras aulas Los efectos que han sido analizados en
este estudio quedan reflejados de forma esquematica en la figura 3. Para ello
se han seleccionado una serie de aspectos que son relevantes de cara a la
adquisicién de aprendizajes y en relacion con la mejora de otras adquisicio-
nes afectivo-emocionales relevantes para el presente y el futuro de los alum-
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nos. Asimismo, se han tenido en consideracion los efectos de los métodos coo-
perativos en aquellos aspectos que mas directamente pueden incidir sobre el
éxito o el “fracaso’ de los alumnos en la escuela.

Figura 3. Principales efectos de las técnicas cooperativas sobre
los alumnos que trabajan de forma habitual con ellos

(QUE EFECTOS TIENE EL TRABAJO
COOPERATIVO EN LOS ALUMNOS?

— INCREMENTO EN LOS APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS.
~ MEJORA EN LA AUTOESTIMAY EN EL AUTOCONCEPTO.
— AUMENTO DE LA MOTIVACION.

- INCREMENTO DE LA MOTIVACION INTRINSECA.

— AUMENTO DE LA CANTIDADY CALIDAD DE LAS RELACIONES
AFECTIVASY SOCIALES.

- DESARROLLO DE ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y LINGUISTICAS

En primer lugar se analiz6 si los métodos cooperativos tienen efectos posi-
tivos sobre los aprendizajes significativos de los alumnos que trabajan con
ellos. Parecia fundamental comenzar averiguando este dato, ya que resulta
sumamente improbable que un método que no incremente el aprendizaje de
los alumnos llegue realmente a usarse en las aulas. Tras la revisién efectuada
se puede concluir que, efectivamente, los alumnos incrementan sus aprendi-
zajes significativos cuando trabajan de forma correcta y sistematica con algu-
na técnica cooperativa.

Una vez confirrmado este primer efecto, también se crey¢ interesante cono-
cer la influencia que tienen estos métodos en la autoestima y el autoconcep-
to de los alumnos que trabajan con ellos. Si esta influencia fuera positiva nos
encontrariamos, ademas, con un conjunto de técnicas que no soélo ayudan en
la adquisicién de conocimientos, sino que también potencian en cada alumno
la creacién de una imagen ajustada de sf mismo.

Este dato resultaba fundamental, por cuanto ambos aspectos, autoconcepto y
autoestima, pueden estar afectados en los nifios con reiteradas historias de fra-
casos en las diversas actividades escolares, los nifios con deficiencias o los
alumnos que presentan caracteristicas diferentes a sus compaiieros. Una vez
efectuada la revisién se puede concluir que los métodos cooperativos ayudan al
desarrollo de un autoconcepto y una autoestima positivos. Se ha visto, ademas,
que trabajando mediante estas técnicas de forma adecuada, los alumnos efec-
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tuan atribuciones mas ajustadas, desarrollando sentimientos menos aversi-
vos hacia el fracaso, unido a la conviccién de ser importantes para su grupo.

Una tercera cuestién estudiada hace referencia al analisis de si los métodos
cooperativos tienen efectos positivos sobre la motivacién de los alumnos. Tras
la revisién de los estudios relacionados con este aspecto, se puede concluir
que las técnicas cooperativas resultan altamente motivantes para los alumnos
que trabajan con ellas de forma habitual y correcta.

Por otra parte, se encontré reflejado en los diversos estudios consultados
que el uso de estos métodos incrementa la motivacién intrinseca de los
alumnos. ¢A qué es debido esto?. Fundamentalmente, a dos hechos que se
potencian con este tipo de trabajos: de un lado, conceder a cada estudiante,
independientemente de sus caracteristicas y cualidades, la oportunidad de
sentirse util y competente. De otro, proporcionar experiencias de autonomia,
que resultan altamente gratificantes para cualquier persona.

Un aspecto insistentemente encontrado cuando se habla de trabajos esco-
lares grupales hace referencia al incremento y mejora de las relaciones
sociales y afectivas entre los alumnos. Ahora bien, ¢es cierto que también
aparecen estas mejoras cuando los alumnos trabajan en contextos cooperati-
vos? La revision efectuada ha mostrado que efectivamente asi sucede, al incre-
mentarse las relaciones de amistad y afecto entre los nifios y la creacion de
sentimientos positivos de pertenencia a un grupo.

Para finalizar, se analizaron los efectos de las técnicas cooperativas sobre el
pensamiento y el lenguaje de los alumnos. Parece que de nuevo se puede
afirmar que los métodos cooperativos proporcionan a los alumnos una serie
de repertorios y estrategias cuyo desarrollo con otros métodos podria resul-
tar mas complejo. Estas adquisiciones como creatividad, pensamiento 1égico,
capacidad de resolucioén de conflictos, capacidad de didlogo, defensa de las
propias opiniones y respeto a las del otro, etc., resultan sumamente beneficio-
sas para el nifio no sélo dentro del ambito escolar, sino también fuera de él y,
posiblemente, en su vida adulta.

Una vez analizados estos efectos podemos considerar que son lo suficien-
temente importantes de cara a los alumnos como para justificar el uso de las
técnicas cooperativas en aquellas circunstancias que asf lo aconsejen.

Sin embargo, y dado que el objetivo en esta primera parte era revisar estos
métodos, no debia concluirse sin revisar sus dificultades y problemas, espe-
cialmente, porque es posible que aqui pudiera estar una explicacion a su esca-
s0 uso. Tras analizar lo mencionado por los estudiosos del tema y por los pro-
pios profesores, se puede decir que existen ciertos problemas y dificultades
(figura 4) en la puesta en practica de estos métodos que fundamentalmente
hacen referencia a: las dificultades en relacion al cambio de roles que suponen
estas técnicas y su adecuacién a ellos, tanto por parte del profesor como de los
mismos alumnos; la falta de formacién tedrico-practica de los docentes; algu-
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nos problemas organizativos; el mayor tiempo requerido para su puesta en
practica con la frecuencia necesaria que puede hacer, en ocasiones, que no se
concluyan los programas; la necesidad de trabajar durante un tiempo prolon-
gado con estas técnicas para que los efectos anteriormente mencionados apa-
rezcan en los alumnos; los problemas que surgen con la evaluacién, etc. Se ha
observado también cémo en ocasiones se vierten criticas hacia estos méetodos
que, tras un estudio méas profundo de las mismas, lo que nos muestran es un
escaso conocimiento de la filosofia y la practica del propio método.

Figura 4. Principales problemas y dificultades que pueden surgir
al poner en practica métodos cooperativos en las aulas

¢QUE PROBLEMAS Y DIFICULTADES
PODEMOS ENCONTRAR?

- ASUMIR EL CAMBIO DE ROLES.
- FALTA DE CONOCIMIENTOS TEORICO-PRACTICOS.

— PROBLEMAS ORGANIZATIVOS.

— REQUIERE MAS TIEMPO.

— EFECTOS SOBRE LOS ALUMNOS A LARGO PLAZO.

- DIFICULTADES NO RESUELTAS PARA LA EVALUACION.
- CRITICAS POR DESCONOCIMIENTO DE LAS TECNICAS.

El Papel del Profesor

Por ltimo, ha sido analizado el papel que juega el profesor (figura 5), ya
que de él es de quien depende, en tltima instancia, la eleccién de una u otra
metodologia de trabajo en el aula. El profesor es una figura clave en relacién
con este trabajo y, por ello, resultaba interesante conocer cual es su papel en
estas metodologias. En primer lugar, el profesor ha de tomar la decisién de
usar un determinado método en su clase. Si éste es el cooperativo, debe cono-
cerlo suficientemente. Esto implica que debe ser capaz de crear un contexto
cooperativo previo € imprescindible y que debe actuar como mediador efi-
caz. Ahora bien, para que esta decisién metodolégica legue a buen puerto es
necesario, ademas, que el docente tenga una serie de competencias que le
permitan abordar los cambios exigidos para el uso de esta técnica. Tales com-
petencias se refieren a aspectos como la disposicién afectiva, la orientacién
motivacional, €l tipo de metas...
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Figura 5. Papel del profesor en las técnicas cooperativas

¢CUAL ES EL PAPEL DEL PROFESOR?

- TOMAR LA DECISION DE USAR EL METODO COOPERATIVO.
— CONOCER LAS TECNICAS.

— CREAR UN CONTEXTO COOPERATIVO PREVIO.

- SER UN MEDIADOR EFICAZ

Conclusiones de la Revision Teorica

Como conclusiones de esta revisién podemos decir que, al menos desde el
punto de vista tedrico, nos encontramos ante un buen método: coherente, ttil
de cara a los objetivos escolares, efectivo y factible de ser llevado a la practi-
ca diaria. Es un método que, utilizado de forma correcta y con la frecuencia
precisa, potencia y desarrolla en los alumnos una serie de efectos deseables
desde el punto de vista humano. Los métodos cooperativos incrementan, ade-
mas y de manera importante, la motivacién intrinseca de los alumnos hacia el
aprendizaje escolar. Pese a ello, diversos autores insisten en su escasa utiliza-
cién en el ambito escolar.

DESARROLLO EXPERIMENTAL

Tal y como acabamos de analizar, nos encontramos ante un buen método
pero que se usa escasamente, aspecto éste reflejado tanto en la revisiéon
bibliografica americana como en la espafiola. Para un lector que haya llega-
do hasta este momento puede resultarle un hecho poco coherente. Por ello,
la primera pregunta que surge es sera cierto que nuestros profesores tam-
bién usan escasamente los métodos cooperativos en sus aulas?. Si esto
fuese asf, ;podriamos entonces pensar en la posibilidad de que existan una
serie de factores o variables que estan incidiendo en los docentes y que
hagan que éstos no utilicen las técnicas cooperativas? Para tratar de respon-
der a esta pregunta se aplicaron cuestionarios y se realizaron estudios, que
se integran en la sequnda parte de este trabajo y que a continuacién se
exponen brevemente.
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Metodologia: Preguntas, Expectativas e Hipdtesis

A lo largo de esta segunda parte se intenta dar respuesta a una serie de
preguntas y de comprobar las hip6tesis planteadas, que de forma breve son:

A) Primera hipétesis: los profesores no utilizan con la frecuencia precisa los
trabajos cooperativos como para que sus efectos hagan mella sobre los
alumnos. A este respecto parecio interesante considerar la frecuencia de
uso de los métodos cooperativos, competitivos, individuales, competicién
entre grupos y trabajo tutorizado, asi como el grado en que el curso y la
materia modulan la frecuencia de uso de las diferentes metodologias.

B) Hipétesis segunda: Existen una serie de variables (figura 6) que posi-
blemente estan incidiendo en la escasa utilizacion de los métodos coo-
perativos por parte de nuestros profesores. Estas variables serian fun-
damentalmente:

Figura 6. Cuadro resumen de las principales preguntas
a las que se pretende dar respuesta con este estudio

¢INFLUYE LA EDAD, { .NOLOPERCIBEN | ¢éNO HAN TENIDO
EL CURSO, i COMO POSITIVO? | EXPERIENCIA
LA MATERIA, ELTIPO | | § DE ALUMNOS?
DE CENTRO
Y LOS ANOS
DE DOCENCIA?
™ ;POR QUE NO
SE USAN?
.EXISTEN FACTORES | | ¢NO LASVALORAN | . »
‘MOTIVACIONALES? i  COMO MEJORES ! ¢NO LAS CONOCEN:
| QUEOTRAS? |

— Variables moduladoras (edad, afios de docencia, tipo de centro, horas
de clase por materia, asignatura y curso).

— Variables relacionadas con aspectos que los docentes echan en falta y
que de existir harfan que éstos usasen con mas frecuencia los méto-
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dos cooperativos (maés formacién, menor ratio, mas tiempo, mas apoyo,
MA&s recursos...)

—Variables relacionadas con la percepcién que los docentes tienen
sobre el trabajo cooperativo (aspectos positivos y negativos).

— Variables relacionadas con las valoraciones escuchadas sobre €l tra-
bajo cooperativo, competitivo e individual y su experiencia con estos
métodos a lo largo de su etapa como estudiantes.

—Variables relacionadas con la jerarquia de motivos, de tal forma que
haya determinadas orientaciones motivacionales en los docentes que
les inclinen a usar con mas frecuencia el trabajo cooperativo (orienta-
cién motivacional al logro o la afiliacién) o con menor frecuencia
(orientacién motivacional al poder).

—Variables relacionadas con el valor didactico concedido a los trabajos
cooperativos como meétodos.

— Variables relacionadas con el conocimiento de las técnicas cooperati-
vas por parte de los docentes.

Muestra

La descripcién de la muestra aparece reflejada en la figura 7.

Figura 7. Datos principales en relacién a la muestra usada en el estudio

MUESTRA

271 PROFESORES DE LA C.A.M.

~ EN EJERCICIO EN EL CURSO 1995/96.

— EN CURSOS DE 3° PRIMARIA A 2° DE ESO.

- EN CENTROS PUBLICOS, PRIVADOS Y CONCERTADOS.
ANULADOS: 26.

MUESTRA TOTAL: 248 PROFESORES.

Cuestionarios Utilizados

Para analizar las variables anteriormente mencionadas se efectuaron cinco
estudios, a lo largo de los cuales se elabord la prueba correspondiente

(excepto en el TPT), se aplicé a la muestra de sujetos y se analizaron las res-
puestas obtenidas.
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Para contestar a las preguntas ¢se usan suficientemente las técnicas coope-
rativas en nuestras escuelas? ;qué efecto tienen variables, denominadas
moduladoras, en las decisiones de los docentes? y ;cémo incide la percep-
cion que los docentes tienen sobre las técnicas cooperativas en su utilizacion?,
se disend el cuestionario FTCA.ME, dividido en tres partes, cada una de las
cuales pretendia dar respuesta respectivamente a las preguntas anteriormen-
te formuladas. Todo ello constituyd el primer estudio.

El sequndo estudio efectuado pretendié dar respuesta a la pregunta ;hay
alguna relacién entre el tipo de mensajes escuchados por nuestros actuales
profesores cuando ellos eran alumnos y el uso de las metodologias coopera-
tivas en sus propias aulas ahora que ellos son los docentes? Para responder a
esta pregunta se elaboré el cuestionario EX-TCA.ME.

Con el tercer estudio se ha querido abordar un aspecto concreto de la moti-
vacién y su relaciéon con la frecuencia de uso de las distintas técnicas coope-
rativas. Es decir, se ha querido responder a la pregunta ¢existen determinadas
jerarquias de motivos que inclinen a los docentes a usar los métodos coope-
rativos o a no hacerlo? Para ello, se aplico el Test de Percepcion Tematica de
Alonso Tapia, Huertas y Montero, inico test usado en este trabajo y que no fue
expresamente disefiado para él.

Llegados a este punto, en el cuarto estudio, se planted la posibilidad de que
los profesores no usaran mas frecuentemente las técnicas cooperativas por-
que sencillamente no las valoraran como mejores que otras. Para comprobar-
lo, se elabord un cuestionario con tres versiones equivalentes (C5-CN.ME,
C8-LE.ME y C8-CN.ME), en el que se presentaban una serie de situaciones
concretas de aula en las cuales existian diferencias en cuanto a la interaccién
propuesta (cooperativa o individual), al agrupamiento (actividades grupales
e individuales), el tipo de tarea propuesta (abierta y cerrada), la existencia
o no de guién sobre el trabajo a realizar y la existencia o no de evaluacién
y su tipo (de resultado o de proceso). Tras leer cada una de las situaciones, se
pidié a los docentes que valorasen €l grado en que pensaban que cada una
de las actividades propuestas podian influir en el aprendizaje significativo de
los discentes, el grado en que iban a incidir en la motivacién de sus alumnos
y, finalmente, el valor didactico global que asignaban a cada una de las men-
clonadas actividades.

Por ultimo, se planted, en el quinto estudio, que los docentes usasen poco
las técnicas cooperativas porque carecian de los conocimientos adecuados y
suficientes sobre éstas. Para tratar de averiguarlo, se disefi¢ el cuestionario
CTAC.ME, en el que se planteaban una serie de afirmaciones sobre técnicas
competitivas, individuales y fundamentalmente cooperativas, y los docentes
debian indicar si recordaban haberlas oido a sus propios profesores durante
su periodo de formacién como docentes o si recordaban haberlas leido en
libros.
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ANALISIS DE LOS DATOS

Una vez analizados los cuestionarios anteriormente expuestos, se puede
decir, en primer lugar que, efectivamente, los métodos de trabajo cooperati-
vos no son usados de forma mayoritaria y preferente por nuestros docentes,
ya que sélo el 27,8% declaran usarlo “varias veces a la semana’ o "‘de forma
exclusiva”. El andlisis mostré también que los profesores se inclinan mas por
la utilizacién de los métodos individuales en sus aulas (el 69,7% declaran usar-
los "varias veces a la semana” o ‘de forma casi exclusiva” en sus aulas). Nues-
tros profesores rechazan la utilizacién de métodos competitivos en sus clases,
al menos bajo esta explicita denominacién (figura 8)

Una vez constatada la escasa utilizaciéon de las técnicas cooperativas por
parte de nuestros profesores, ;de qué modo influyen en estos hechos cada
una de las variables implicadas en los cinco estudios efectuados?

Figura 8. Datos obtenidos tras el analisis del cuestionario sobre
frecuencia de USO (FTCA.ME)

RESULTADOS Y CONCLUSIONES DEL CUESTIONARIO FTCA.ME

NUNCA

1/ARO AN R
2-3/ANO i ¢ ¢ i |lO%coorEraTvO
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- Existe una serie de variables que no tienen incidencia en las decisio-
nes de los profesores. Estas variables hacen referencia a: curso en el que
imparten docencia, materia, ratio profesor/alumno, edad y afos de docencia
de los profesores.
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- Sin embargo, en el estudio si aparece relacién entre la utilizacién de téc-
nicas cooperativas y el tipo de centro en el que imparten clase los profesores.
Asi, estas técnicas se usan significativamente mas en los colegios publicos
que en los privados.

— Los profesores que mas usan las técnicas cooperativas son aquellos
que mas las valoran y mas acuerdo muestran con sus diversos aspectos. Un
dato importante es que los docentes valoran de forma especialmente positiva
las mejoras que producen estos métodos en aspectos cognitivos y linguisticos
de los alumnos, siendo las dificultades organizativas y de evaluacién las
que suponen mas problemas para los profesores.

— No hay relacién entre los mensajes cooperativos que los docentes
recuerdan haber oido a sus propios profesores cuando ellos eran alumnos y
el mayor o menor uso de las técnicas cooperativas en sus aulas. Sin embar-
go, parece existir una cierta tendencia a repetir modelos cuando tomamos en
consideracién los mensajes competitivos y el uso de estas mismas técnicas.

— En relacién a la influencia que sobre el uso de las técnicas cooperativas
podrian tener las distintas orientaciones motivacionales, no se ha encontra-
do significatividad. Sin embargo, si parece existir una cierta tendencia a usar
mds la competicién en aquellos profesores cuya jerarquia de motivos se inclina
hacia la afiliacion con componentes de poder.

— Un punto muy importante de este trabajo lo constituy6 el hecho de inten-
tar saber cémo valoran los profesores actividades concretas de aula coopera-
tivas e individuales, ya que si las segundas son mejor valoradas que las pri-
meras podriamos tener una justificacién suficiente para su escasa utilizacién.
Del analisis del cuestionario correspondiente se puede concluir que:

* Los docentes consideran mejores las actividades grupales que las
individuales en relacién a su influencia sobre el aprendizaje significativo
y la motivacién, otorgandoles, ademas, un mayor valor didactico global.

* Los profesores valoran mas positivamente las actividades abiertas
que las cerradas, independientemente del tipo de agrupacién.

* De cara al aprendizaje significativo de sus alumnos, los docentes valo-
ran como mejores las actividades con guién que sin guién, aunque
creen que en los trabajos grupales son mas motivantes las activida-
des sin guién.

* En cuanto a la evaluacién, nuestros profesores creen que es mejor expli-
citar a los alumnos la forma en la cual van a ser evaluados.

* Los docentes valoran como mejores las actividades en las que la eva-
luacién es de resultado frente aquellas en las que la evaluaciéon es de
proceso.

— Por ultimo, y respecto a la posibilidad de que nuestros profesores no cono-
ciesen suficientemente las técnicas cooperativas y, por ello, las utilizasen menos
de lo deseable, el analisis del cuestionario correspondiente muestra que, efec-
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tivamente, nuestros profesores no conocen las técnicas cooperativas lo sufi-
ciente como para utilizarlas con garantia de €xito en sus aulas.

Aparece, sin embargo, una cierta tendencia a usar mas los métodos com-
petitivos cuando éstos se conocen. Este dato, que queda esbozado en el tra-
bajo, debe ser interpretado con suma precaucién por €l escaso numero de
items que hacen relacién a las técnicas competitivas.

CONCLUSIONES DEL DESARROLLO EXPERIMENTAL

A modo de resumen, podemos decir que, efectivamente, existe una serie
de variables que puede estar incidiendo en las decisiones de los docentes en
relacién al método elegido por ellos. De modo esquematico, podemos decir
que parecen influir variables como:

- El grado de acuerdo con la técnica.

- El tipo de centro.

- Las actitudes hacia el método.

~ El conocimiento de los métodos.

- La valoracién didActica.

Parecen no influir variables como:

- Edad.

- Afios de docencia.

- Materia impartida, curso y ratio.

— Experiencia previa como alumnos.

- Orientacién motivacional.

CONCLUSIONES FINALES

Pensamos que estas aportaciones pueden resultar de interés, por cuanto
estamos ante una metodologia que provoca efectos deseables para los alum-
nos en general y para aquéllos que tienen dificultades, en particular, y ade-
mas, contribuye al desarrollo de actitudes como la solidaridad, el respeto, el
apoyo mutuo y la cooperacién con otros. Son métodos que tienen efectos posi-
tivos sobre los alumnos con dificultades escolares y favorecen la integracién
de alumnos con diversos tipos y grados de problematicas. Por todo ello, serfa
deseable incrementar el uso de los métodos cooperativos en aquellos casos
en los cuales los alumnos pueden obtener un beneficio claro con la utilizacién
sistematica de estas técnicas, para lo cual haria falta tomar en consideracion
aspectos como:



313

— Fomentar el trabajo grupal de los propios docentes.

— Resolver los problemas organizativos y de evaluacién que aun presentan
estos métodos.

— Dar estrategias a los futuros docentes para resolver los problemas que
puedan surgirles, tanto en el uso de las distintas técnicas como en el
manejo de los grupos.

— Formar a los futuros docentes en cuéles son las mejores condiciones de
uso de estos métodos para maximizar sus efectos y en cudles son las
situaciones en que no deben usarse.

— Formar a los futuros docentes sobre la forma mas adecuada de crear el
contexto cooperativo previo.

— Como en el trabajo cooperativo las principales mejoras que se dan en los
alumnos hacen referencia a los procesos y no necesariamente a los resul-
tados, habria que mostrar a los profesores la importancia de valorar mas
estos procesos frente a la evaluacién de productos.

- Dotar a los profesores de los conocimientos necesarios sobre las distintas
técnicas y métodos que estan a su disposicién, mostrando sus ventajas e
inconvenientes e indicando cuales son mas adecuadas en funcién de los
grupos, los individuos, 1a materia y los objetivos a lograr.

Ademés de todo lo mencionado, es importante que los profesores se mues-
tren mas flexibles en relacién a su propio rol como docentes y que tomen con-
ciencia cierta de que el desarrollo de actitudes como la solidaridad, la acep-
tacién de la diferencia, el respeto a la opinién del otro y la ayuda desinteresada
a los demas son objetivos escolares tanto o mas importantes que la propia ins-
truccién. De esta forma, tal vez entre todos podamos lograr en el futuro un
mundo mas justo, solidario y, en definitiva, mas humano.
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“BURNOUT" O DESGASTE PSIQUICOY AFRONTAMIENTO
DEL ESTRES EN EL PROFESORADO UNIVERSITARIO

(PRIMER PREMIO DE TESIS DOCTORALES)'

Eloisa Guerrero Barona

INTRODUCCION

Este trabajo aborda la incidencia del sindrome de burnout asi como el
afrontamiento del estrés laboral en el profesorado de los dos semidistritos
(Céaceres y Badajoz) de la Universidad de Extremadura (UEX). Se estructura
en seis epigrafes: introduccion, marco teérico, material y método, analisis de
resultados, discusién y conclusiones.

El primero de ellos se inicia definiendo el término anglosajén burnout, cuya
traduccién més préoxima y coloquial es “estar quemado”, desgastado, exhaus-
to y perder la ilusién por el trabajo.

Desde una perspectiva clinica, estrés y burnout guardan una estrecha vin-
culacién en el sentido de que este ltimo es el final y la consecuencia de una
respuesta de estrés cronica que sobrepasa al profesional, agotando su capa-
cidad de reaccién de manera adaptativa.

Desde la perspectiva psicosocial, a 1a que nos adherimos, se acepta que
burnout es un proceso caracterizado por el desgaste psiquico resultante de
estar agotado emocionalmente y de mostrar una actitud negativa hacia las
personas con las que se trabaja y hacia el propio rol.

El estrés en la ensefianza tiene un indicador relevante en la incidencia y
prevalencia de las Incapacidades o Bajas Laborales Transitorias (BLT)?, oca-
sionadas por diversos trastornos somaticos y emocionales, tanto cuando se
analiza e] numero creciente de profesores afectados como cuando se cuanti-
fica el numero de dias de BLT acumuladas, tal como han puesto de relieve

! Compartido.
¢ Enlo sucesivo, emplearemos indistintamente los términos Baja Laboral Transitoria (BLT) e
Incapacidad Laboral Transitoria (ILT).
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algunos estudios (Goodman, 1980; Hembling y Gilliland, 1981; Esteve, 1987,
Esteve et al., 1995; Martinez, 1997; Ortiz, 1992 y Guerrero, 1997).

Si bien la literatura sobre el sindrome de burnout es voluminosa, uno de los
inconvenientes para abordar su estudio es la inexistencia de un marco teérico
estructurado, ya que la mayoria de los estudios se han centrado en areas muy
concretas, tales como el estudio de factores organizacionales, predisposicio-
nales, sociodemogréficos, acontecimientos vitales y familiares estresantes o
sobre aspectos relacionados con la salud.

La necesidad de estudiar el sindrome viene unida a la necesidad de estu-
diar los procesos de estrés laboral, asi como a enfatizar en la sensibilidad que
las organizaciones han de poner en la calidad de vida laboral que ofrecen a
sus empleados. Con frecuencia los cambios, la calidad y la mejora que se
piden al sistema educativo en general se realizan en medio de una falta lamen-
table de recursos materiales, formales y personales para llevarlos a cabo. En
esta situacién, es facil asegurar que el sindrome de quemarse por el trabajo
hara acto de presencia.

Gil-Monte y Peir6 (1997) recientemente han sefialado que resulta util con-
siderar los aspectos de bienestar y salud en el trabajo a la hora de evaluar la
eficacia de una determinada organizacioén, pues la calidad de vida laboral y el
estado de salud fisica y psiquica que conlleva tiene repercusiones sobre la
organizacién (absentismo, rotacién, abandonos, disminucién en la calidad,
etc.). Asimismo, y dado que la mayor incidencia de burnout se manifiesta en
profesionales que prestan una funcién asistencial o social, el desgaste de la
calidad de vida laboral también va a conllevar repercusiones sobre la socie-
dad en general.

MARCO TEORICO

El marco teérico consta de los siguientes apartados: interdisciplinaridad de
la problematica docente, desgaste psiquico laboral: sindrome de burnout,
afrontamiento del estrés docente, modelos etioldgicos de burnout e incidencia
del sindrome en la profesion docente.

Citamos los epigrafes que 1o componen, deteniéndonos tan sélo en los
aspectos mas basicos.

En primer lugar, la interdisciplinaridad de la problematica docente com-
prende las diferentes disciplinas desde las que se ha tratado y sus distintos
enfoques: pedagdgico, socioldgico y psicoldgico. Dentro de la disciplina psi-
coldgica, profundizamos en los enfoques procedentes de la Psicologia dina-
mica, Psicologia de la salud y de la Psicologia organizacional, siendo esta ulti-
ma la que mejor sistematiza el estrés laboral u ocupacional.
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En segundo lugar revisamos la literatura sobre desgaste psiquico laboral:
sindrome de burnout. Llevamos a cabo la delimitacién conceptual del término
comparando el estrés con la ansiedad y la depresién. También se tratan las rela-
ciones y criticas del término, las perspectivas desde las que puede estudiarse, la
sintomatologia, el proceso de desarrollo y, por ultimo, la medicién y evaluacion.

La perspectiva psicosocial apunta hacia la consideracién de burnout como
un proceso y como un sindrome de agotaniento emocional, despersonaliza-
cién y falta de logro y realizacién personal en el trabajo.

En cuanto a la sintomatologia, se puede agrupar en cuatro areas que abar-
can sintomas psicosomaticos, conductuales, emocionales y defensivos. Reco-
gemos los modelos procesuales que explican la evolucién de los sintomas y
la secuencia del proceso de desarrollo: Spaniol y Caputo (1979), Maslach y
Jackson (1981), Golembiewski et al. (1983), Gold (1984), Leiter y Maslach
(1988), Farber (1991), Leiter, (1993) y Gil-Monte et al. (1995).

También revisamos la literatura sobre afrontamiento del estrés docente
que comprende las distintas aproximaciones tedricas, las diferentes clasifica-
ciones sobre estrategias de afrontamiento del estrés, la evaluacién del afron-
tamiento e incluimos un ultimo apartado que relaciona estrés, afrontamiento y
repercusiones sobre la salud.

En cuarto lugar, recopilamos los modelos etiologicos explicativos del sin-
drome y los hemos organizado segun tres grandes teorias: la teoria sociocog-
nitiva, la teoria del intercambio social y la teoria organizacional que, a su vez,
engloban los modelos de: Spaniol y Caputo (1979); Harrison (1980, 1983);
Cherniss (1980); Edelwich y Brodsky (1980); Goelmbiewski, Munzenrider y
Carter (1983); Pines y Aronson (1988); Farber (1991); Starnam y Miller (1992);
Cox, Kuk y Leiter (1993) y Winnubst (1993).

En el ultimo apartado del marco tedrico nos centramos en la incidencia del
sindrome en la profesién docente que comprende el estudio de las varia-
bles influyentes en él (sociodemograficas, laborales y motivacionales), una
clasificacion tipolégica de profesores “quemados” y, por Ultimo, dedicamos un
capitulo al profesorado universitario, objetivo prioritario de nuestra investiga-
cién. Estudiamos la institucién universitaria, el profesorado universitario y sus
funciones, la polémica sobre la dualidad docencia e investigacién, el factor
humano en el logro y realizacién perscnal y profesional y se analizan los cen-
tros y departamentos como unidades de estudio y reflexion.

MATERIAL Y METODO

La tercera parte del estudio es la metodolégica y contiene los objetivos
(generales y especificos), las hipoétesis, el procedimiento y obtencién de la
muestra, los instrumentos de evaluacion y el tratamiento estadistico efectuado.
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Objetivos generales

- Obtener el perfil sociodemogréfico y laboral de la poblacién docente de
la Universidad de Extremadura (UEX).

- Analizar comparativamente poblacién y muestra del profesorado de la
UEX en las variables sociodemograficas, laborales y motivacionales.

- Examinar las principales fuentes de satisfaccién y las que al mismo tiem-
po pudieran provocar desgaste psiquico en el contexto laboral.

- Estudiar el absentismo docente universitario por razones de salud, epi-
demiologia de las Bajas Laborales Transitorias (BLT) y causas de las mismas.

- Detectar la existencia de sindrome de burnout en el profesorado univer-
sitario y, en caso afirmativo, analizar el grado del mismo y la incidencia, a tra-
vés de un instrumento de evaluacién validado.

- Describir las estrategias de afrontamiento que el profesorado de la Uni-
versidad de Extremadura habitualmente emplea en situaciones laborales
estresantes, asi como las més inusuales.

- Analizar la relacién que pudiera existir entre el sindrome de burnout y los
modos de afrontar situaciones estresantes

- Identificar posibles interacciones entre las variables que se estudian, los
distintos niveles de burnout y los modos de afrontamiento del estrés laboral.

- Identificar las variables mas sensiblemente relacionadas con burnout y
con los modos de afrontamiento del estrés.

- Encontrar posibles correlaciones entre los modos de afrontar el estrés y
las variables que pudieran estar implicadas.

- Pronosticar el sindrome de burnout a partir de algunos predictores (socio-
demogréficos, laborales, motivacionales y modos de afrontamiento emplea-
dos para manejar situaciones de estrés laboral).

- Pronosticar los modos de afrontamiento del estrés laboral a partir de algu-
nos predictores (sociodemogréficos, laborales, motivacionales, sindrome y
niveles de burnouf).

Objetivos operativos

- Estudiar si el profesorado de la Universidad de Extremadura padece sin-
drome de burnout y el grado del mismo (alto, medio y bajo).

— Comparar el grado de burnout del profesorado universitario con el de
otros niveles educativos (primaria, secundaria y bachillerato).

- Examinar qué niveles de burnout (extremo, bastante, medio, poco y nada)
presentan los sujetos de la muestra.

- Verificar si el sindrome de burnout es un constructo multidimensional
(Maslach y Jackson, 1986) y si las tres dimensiones que lo conforman (ago-
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tamiento emocional, despersonalizacion y logro personal) son independien-
tes entre si.

— Realizar la estadistica descriptiva de cada una de las dimensiones del sin-
drome y detectar si los resultados discrepan de los obtenidos en otras inves-
tigaciones nacionales realizadas.

— Cotejar los promedios de burnout en la muestra universitaria con los obte-
nidos en otros profesionales asistenciales.

— Analizar los 22 ftems que conforman el Inventario de Maslach (Maslach y
Jackson, 1986).

- Estudiar las estrategias de afrontamiento que emplea el profesorado de la
UEX en situaciones de estrés laboral.

— Analizar los 60 items que conforman la Escala de Evaluacién de Técnicas
de Afrontamiento de Carver et al. (1989).

Hipdtesis

— El profesorado universitario que mayor agotamiento emocional sufre pre-
senta también sentimientos de despersonalizacidn més frecuentemente y de
modo significativo, es decir, la dimensién despersonalizacion es directamente
proporcional a la dimensién agotamiento emocional.

— Agotamiento emocional y despersonalizacion son inversamente proporcio-
nales a logro y realizacién personal.

~ El sindrome de burnout esta significativamente relacionado con los modos
de afrontar situaciones estresantes laborales.

— Los modos de afrontamiento del estrés diferencian significativarmente a
los sujetos de la muestra en funcién de los grados (alto, medio y bajo) de bur-
nout que pudieran padecer. Por tanto, existen diferencias significativas entre
los grados de burnout y los modos especificos de afrontar el estrés.

— Los factores sociodemograficos, laborales, asf como los motivacionales
entre si, y los relacionados con la salud, pudieran influir en la aparicion del sin-
drome y en los diferentes niveles (nada, poco, medio, bastante y extremo) de
burnout, y asf se puede establecer que:

+ Es probable la relacién entre variables sociodemograficas (sexo, edad,
estado civil, paternidad y numero de hijos), burnout y los diferentes
niveles del mismo.

* Es posible la relacién entre factores laborales (semidistrito, 4rea de
conocimiento, categoria laboral docente y afios de experiencia en la
universidad) y burnout, asi como entre sus diferentes niveles.

* Es posible que factores motivacionales como el absentismo laboral por
razones de salud, las causas de BLT y el nimero de dias de ausencias
al puesto de trabajo guarden relacién con el sindrome y los distintos
niveles de burnout.
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- Los factores sociodemograficos, laborales, motivacionales, asi como los
relacionados con la salud, pudieran influir en los quince modos de afrontar el
estrés (afrontamiento activo, planificacién, busqueda de apoyo instrumental,
busqueda de apoyo social, supresién de actividades distractoras, religion,
reinterpretacién positiva, aceptacion, desahogarse o centrarse en las emocio-
nes, Negacién, desconexién mental, desconexién conductual, consumo de
drogas y humor). Asi puede establecerse que:

» Es probabile la relacién entre variables sociodemograficas (sexo, edad,
estado civil, paternidad y namero de hijos) y los modos de afronta-
miento del estrés

* Es posible la relacién entre factores laborales (semidistrito, area de
conocimiento, categoria laboral docente y afios de experiencia en la
universidad) y las diferentes estrategias de afrontamiento.

* Es factible que factores motivacionales como absentismo laboral por
razones de salud, causas de BLT y nimero de dias de ausencias al
puesto de trabajo guarden relacion con modos especificos de afrontar
situaciones laborales estresantes.

- El sindrome de burnout pudiera predecirse a partir de factores sociode-
mograficos, laborales y motivacionales, es decir, los factores sociodemografi-
cos, laborales y motivacionales son buenos predictores de burnout

- De todas las variables predictoras que se analizan, los modos de afronta-
miento del estrés son excelentes predictores del sindrome de burnout en las
tres dimensiones y son, comparativamente quienes mejor lo predicen.

- Los diferentes niveles de burnout (extremo, bastante, medio, poco, nada)
estan asociados a factores sociodemograficos, laborales, motivacionales y
modos de afrontamiento.

- Los diferentes grados de burnout (alto, medio, bajo) estan asociados a fac-
tores sociodemograficos, laborales, motivacionales y/o modos de afronta-
miento.

- El absentismmo laboral docente puede predecirse a partir de factores
sociodemograficos, laborales, motivacionales y modos de afrontamiento.

- Los modos de afrontamiento del estrés pueden predecirse a partir de fac-
tores sociodemograficos, laborales, motivacionales.

- Ciertas variables sociodemogréficas guardan relacién con estrategias de
afrontamiento especificas.

Muestra y procedimiento
El procedimiento para la obtencién de la muestra consisti6 en el envio a tra-

vés de correo interno de los instrumentos de evaluacién que aparecen des-
critos a continuacion. La muestra estd formada por 257 profesores pertene-
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cientes a los dos semidistritos de la Universidad de Extremadura (Céceres y
Badajoz), lo que supone la participacién del 26,20% del total.

Instrumentos de evaluacién

Los instrumentos de evaluacién que empleamos constan de una bateria de
cuestionarios que engloba: un cuestionario sociodemografico, laboral y moti-
vacional de elaboracion propia, €l Inventario de Burnout de Maslach o MBI
(1986) que se emplea para medir el sindrome de burnout, y la Escala de Eva-
luacién de Técnicas de Afrontamiento de Carver et al. o COPE (1989) que valo-
ra los distintos modos de afrontamiento del estrés.

El cuestionario sociodemografico, laboral y motivacional contiene aspectos
biolégicos y sociales (sexo, edad, estado civil, paternidad y niimero de hijos); labo-
rales (semidistritos, dreas de conocimiento, categorias laborales docente, arios de
experniencia docente) y otros de caracter mas cognitivos y motivacionales (absen-
tismo, nimero de dfas de BLT, causas de BLT, factores de satisfaccion en la docen-
cia o alicientes y finalmente, factores de insatisfaccién en la docencia o inconve-
nientes). A través de este cuestionario examinamos los factores que pudieran ser
antecedentes o moduladores en la aparicién del sindrome de burnout.

El Inventario de Maslach o MBI lo utilizamos con el fin de evaluar las tres
dimensiones del sindrome: agotamiento emocional, despersonalizacion y
logro personal.

El Wltimo instrumento que empleamos fue la Escala de Carver o COPE.
Mide el afrontamiento del estrés en sus aspectos conductuales y cognitivos.
Como resultado de su cumplimentacién se obtienen los quince modos de
afrontamiento.

Tratamiento estadistico

En cuanto al tratamiento estadistico, procedimos a realizar estadistica des-
criptiva e inferencial entre las variables sociodemogréficas, laborales, motiva-
cionales, las tres dimensiones del MBI y las quince subescalas de COPE.

El tratamiento estadistico de los datos se efectiia a un nivel de confianza del
95% y con un margen de error del 5%. Las variables categéricas aparecen en
tablas de contingencia, distribuciones de frecuencias y se expresan grafica-
mente. iLas cuantitativas son tratadas mediante estadistica descriptiva emple-
ando los estadisticos media, desviacién tipica, error estandar, coeficientes de
variacion y percentiles.

El anélisis inferencial se efectiia en funcién de la naturaleza de las variables
a tratar y de los grupos de contrastes y para ello se utilizan las pruebas T de
Student, Ji- cuadrado y ANOVA.
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Para comparar la potencia predictiva de las distintas variables predictoras
respecto de los criterios, la estadistica se completa con un andlisis de regre-
sién multiple y con la técnica stepwise o regresién por pasos.

ANALISIS DE RESULTADOS

El andlisis de datos que hemos efectuado consta de los andlisis descriptivo,
inferencial, pormenorizado y de regresion.

De la aplicacién de la estadistica descriptiva se derivan el perfil sociode-
mografico y laboral de la poblacién docente de la UEX, el andlisis comparati-
vo de la poblacién y la muestra, el perfil sociodemografico, laboral y motiva-
cional de la muestra asi como la descripcién muestral en el MBI y COPE.

En el andlisis descriptivo muestral incluimos la descripcién de las caracte-
risticas laborales, sociodemograficas y motivacionales y los andlisis descripti-
vos del MBI y del COPE.

A través del andlisis inferencial hemos contrastado MBI, COPE vy las varia-
bles sociodemogréficas, laborales y motivacionales. Mediante el analisis por-
menorizado comparamos, por un lado, las tres dimensiones del MBI entre si y,
por el otro, contrastamos los diferentes grados de burnout y los quince modos
de afrontamiento.

Finalmente, empleamos como criterios en el andlisis de regresién multiple
y por pasos las variables burnout, miveles y grados de burnout, absentismo y
modos de afrontamiento.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

A) En relacién con los objetivos, y de forma descriptiva, hemos agrupado
los resultados del modo el siguiente:
A. 1) Perfil sociodemogréfico y laboral de la poblacién docente univer-
sitaria:
— Durante el curso 95-96 en la Universidad de Extremadura predomina el
género masculino (70%), cuyas edades est4n comprendidas entre los 35-
45 afios (43%), casados (70%) y aproximadamente la mitad de ellos tie-
nen hijos. Pertenecen al semidistrito de Céceres el 45,5% de la poblacién
docente y el resto al de Badajoz. El 72,30% son profesores de Facultad y
el resto de Escuelas Universitarias.
— Aproximadamente el 55% del profesorado es numerario en las distintas
categorias laborales. Destaca la categoria docente de profesor Asociado
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(41%) y los centros que mayor numero de ellos albergan son las Faculta-
des de Medicina y Derecho (67% y 44%, respectivamente). En lo que res-
pecta al grado de doctor, posee el titulo aproximadamente el 50 % del
profesorado de la UEX.

—De los cuarenta departamentos existentes hay dos que cuentan con la
mayor plantilla docente: el de Patologia y Clinicas Humanas (7,8%) y el de
Economia Aplicada a Organizaciones Empresariales (5,11%). Los depar-
tamentos que cuentan con menos recursos humanos, no llegando a supe-
rar el 1%, son los de Geografia y Ordenacién Territorial, Quimica Inorga-
nica y Quimica Fisica.

A.2) Perfil sociodemografico, laboral y motivacional de la muestra:

- La participacién del género masculino en el estudio (69%) es claramente
superior a la del femenino

- Aproximadamente el 85% del profesorado participante tiene edades infe-
riores a 45 afios.

—~ Mas del 70% esta casados, y tiene descendencia un 64,5%.

— No se observan apenas diferencias en los porcentajes de participacién en
los dos semidistritos. Si, en cambio, se constatan diferencias en la partici-
pacién por centros, siendo las Facultades de Ciencias (25%) y Veterinaria
(15,5%) los mas colaboradores. Es escasa la participacién del profesora-
do en las Facultades de Medicina (1,95%) y de Derecho (1,56%).

~Sequn el drea de conocimiento al que pertenecen, destacamos que la
mayor proporciéon de participacién corresponde al profesorado del area
cientifica (36%) y la menor a los del area social (12,5%). Predominan en
general las categorias docentes de profesor Asociado (34%) y Titulares
de Universidad-Catedraticos de Escuelas Universitarias (31%).

— El 46% posee una experiencia media de ejercicio profesional de 5 a 15
afos y destaca la escasa colaboracién del profesorado con menos de cinco.

— Referente al absentismo, la mitad del profesorado se ausentb en alguna
ocasién por razones de salud, y en cuanto al niimero de dias de BLT., pre-
dominan las bajas de 2 a 4 dias de duracién (80%).

- El 75% de las ausencias por enfermedad se debe a causas "“menores”
(resfriados, malestar general, dolor de cabeza, alteraciones intestinales,
mareos, etc.) y si bien en profesoras la proporcién de BLT por problemas
psiquiatricos es minima (0,84%), en el género masculino no se constatan.

— Respecto a las opinicnes acerca de las principales fuentes de satisfaccién
que encuentran en la profesién docente universitaria, casi la mitad del
profesorado atribuye a la “docencia” el principal aliciente. Es escaso, por
el contrario, el valor que atribuyen a las "relaciones” humanas e interper-
sonales que se establecen en el contexto universitario (6,61%).

— E133% de la muestra encuentra en la “masificacién” del alumnado el prin-
cipal inconveniente en la profesién universitaria. Como fuentes de insatis-
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facciéon le siguen el bajo sueldo (17%), la falta de base del alumnado
(16%) y las relaciones interpersonales (13,6%).

A3) Los resultados muestrales en el Inventario de Maslach son los

siguientes:

- Atendiendo a una interpretacién globalizada del grado de burnout (alto,
medio, bajo) las puntuaciones que presentan los docentes de la UEX se
sitian en un grado medio de burnout. Al comparar los resultados con
muestras de profesores americanos y esparfioles de otros niveles educati-
vos los resultados son similares.

- En cuanto al andlisis por patrones y habiéndose categorizado en cinco
niveles de burnout (nada, poco, medio, bastante y extremo), se concluye
que un 23% del profesorado de la muestra se situa en el nivel maximo de
burnout y un 21% en el minimo. En general, los resultados indican que el
41% aproximadamente del profesorado de la muestra esta casi exento de
burnout, el 42% presenta niveles preocupantes, ya que superan la media,
y un 17% presenta un grado moderado.

- Del andlisis correlacional que realizamos tomando las tres escalas del
MBI se concluye que si bien las tres dimensiones que definen el sindro-
me son independientes entre si, presentan una relaciéon lineal entre ellas,
con lo cual nos encontramos ante un constructo multidimensional. Existe
un 35% de varianza asociada y explicada por las dimensiones desperso-
nalizacion y agotamiento emocional.

- Por otro lado, atendiendo a cada una de las dimensiones, los valores
medios de burnout en cada una de ellas son: 9,80 para agotamiento emo-
cional, 3,471 para despersonalizaciény 20,60 para logro personal. El profe-
sorado de la muestra estd méas agotado emocionalmente que desperso-
nalizado.

— Al comparar el burnout que presentan los docentes de diferentes niveles
educativos y la variable ocupacion docente con otras profesiones asisten-
ciales se verifica que la variable logro personal es mayor en otros colecti-
vos asistenciales que en los docentes de universidad y que éstos ltimos
presentan un Jogro personal menor cuando se les compara con riveles
educativos inferiores.

- Aparecen diferencias en las frecuencias de algunos items que componen
el MBI. Los valores medios mas altos pertenecen a la dimension logro per-
sonal. Por el contrario, los valores medios mas bajos corresponden a la
dimensién despersonalizacién, excepto un itern que esta ligado a la
dimensién agotamiento emocional.

A 4) Los resultados muestrales en la Escala COPE indican que:

- Las cinco estrategias de afrontamiento que mas frecuentemente emplean
los profesores de la UEX son: planificacién, reinterpretacion positiva, afronta-
miento activo, busqueda de apoyo instrumental y biisqueda de apoyo social,
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estrategias centradas en el problema y en la busqueda de soluciones. Asi
mismo, las menos utilizadas son: consumo de drogas, negacion, desconexion
conductual, desconexion mental y religion. Estas Ultimas estan relacionadas
con estrategias evasivas, de resignacion y evitacién del afrontamiento.

— Como resultado del andlisis correlacional que llevamos a cabo con los
quince modos de afrontamiento del estrés, observamos como las estrate-
gias planificacidn-afrontamiento activo y planificacién-reinterpretacion
positiva estan altamente correlacionadas, coincidiendo con las que mas
frecuentemente emplea el profesorado de la muestra. Lo mismo ocurre
con las estrategias desconexion conductual-negacion.

B) En relacién con las hipétesis y prondsticos hemos extraido multiples con-

clusiones, de las que s6lo detallamos algunas de ellas:

- De todos los factores sociodemograficos estudiados, estado civil y pater-
nidad son variables sensibles al sindrome de burnouty al modo de afron-
tar el estrés.

-~ Quemarse por el trabajo esta significativamente relacionado con el modo
de afrontamiento del estrés.

- El profesorado de la UEX que mayor grado de agotamiento emocional y
despersonalizacidén presenta, emplea como estrategia para manejar situa-
ciones labores estresantes desahogarse, estrategia centrada en las emo-
ciones y no en el problema.

— Hallamos diferencias estadisticamente significativas cuando contrastamos
los dos semidistritos y las variables logro personal, 1as estrategias de afron-
tamiento refrenar el afrontamiento 'y desconexion conductual y 1a asociacidén
areas de conocimiento e inconvenientes de la profesién. Estan afectadas las
areas "biomédica’ y ‘'cientifica” y los factores “masificacion” y "'relaciones”.

~ Los profesores ayudantes constituyen la categoria laboral docente mas
vulnerable al sindrome por presentar un mayor agotamiento emocional asi
como un descenso en Jogro personal y frecuentes sentimientos de incom-
petencia. Asimismo el 91% de ellos estd afectado por los maximos nive-
les de burnout. También se diferencian significativamente de los catedra-
ticos de Universidad en el modo de afrontamiento del estrés; estos tltimos
se centran en el problema, utilizando especificamente afrontamiento acti-
vo, planificacién y reinterpretacién positiva, al contrario que los ayudantes
que emplean desahogarse, estrategia centradas en las emociones.

— De las tres dimensiones de burnout y su posible asociacién con éreas de
conocimiento, se aprecia significacién en la dimensién Jogro personal
cuando se contrastan las dreas biomédicas frente a cientifica, presentan-
do valores superlores el profesorado del primer grupo.

— Tiende a un mayor absentismo por razones dé salud el profesorado que
atribuye a los factores "'sueldo” y *masificacion” las principales fuentes de
insatisfaccion en su profesion.
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- Absentismo por razones de salud se relaciona significativamente con des-
personalizacién.

- El profesorado que atribuye al factor “relaciones interpersonales’” en el
ambito universitario la principal fuente de insatisfaccién en su profesién,
sufre mayor agotamiento emocional.

- El profesorado que atribuye al factor "masificacion” de las aulas la princi-
pal fuente de insatisfaccién en su profesién sufre un menor agotamiento
emocional.

- Percibir la ““docencia” en st misma como fuente de satisfaccién en la pro-
fesién universitaria puede modular, amortiguar y prevenir las ausencias al
puesto de trabajo por razones de salud.

PROPUESTAS DE INTERVENCION

Con los datos que hemos presentando en este trabajo, los resultados y las
conclusiones obtenidas, corroboramos que en el sindrome de burnout estan
implicados factores que van desde los personales, el contexto de trabajo y la
organizacién, pasando seguramente por aquéllos que estan relacionados con la
formacién profesional. En cuanto a la relacién entre afrontamiento del estrés y
burnout confirmamos que el empleo de las estrategias de control o centradas
en el problema previene el desarrollo del sindrome y que el empleo de estra-
tegias de evitacién, de escape y centradas en la emocién facilita su apariciéon.

Creemos en la capacidad de autogestién humana, en las riquezas del inter-
cambio, en la comunicacién, asif como en la utilidad del entrenamiento para
manejar situaciones estresantes. Por ello, para concluir proponemos sencillas
y ltiles estrategias de intervencién para el control y afrontamiento del burnout,
enfocadas tanto hacia la institucién como al propio individuo.

Proponemos dos tipos de programas de intervencién: individuales y orga-
nizacionales. También de la literatura revisada hemos incluido un espacio que
versa sobre las condiciones que modulan el estrés y su afrontamiento, bien
facilitandolo o dificultandolo.

Dividimos en dos los programas y técnicas individuales:

a) Programas dirigidos a la adquisicién de estrategias instrumentales cuyo
contenido comprende el entrenamiento en solucién de problemas, en habili-
dades de comunicacién en general y, de modo especifico, intervencién para
hablar en publico, entrenamiento en habilidades sociales (asertividad) y en el
manejo del tiempo.

b) Programas dirigidos a manejar emociones, que constan del entrena-
miento en la expresion de emociones, en el manejo de sentimientos de culpa
y el entrenamiento en técnicas de relajacion.
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En los programas individuales creemos conveniente que se incluyan tam-
bién técnicas cognitivas y de autocontrol y actividades tales como aumentar la
competencia profesional y el distanciamiento mental fuera de horario laboral.

Conocer las condiciones ambientales, conductuales, fisioldgicas y cogniti-
vas que catalizan el estrés y su afrontamiento ayudan a prevenir los efectos
nocivos y que pudieran derivar en burnout. Estas condiciones son el apoyo
social, la exposicién a situaciones de caracter positivo, los recursos utilitarios,
las condiciones fisiolédgicas y, en general, el estado de salud del sujeto. Tam-
bién los modos de evaluacién que emplea ante la situacién estresante y la sen-
sacién de control.

En el trabajo se argumenta también la importancia que tienen en el proce-
so de estrés los habitos saludables de conductas: ejercicio fisico adecuado,
dieta sana, no fumar ni beber en exceso, eliminar excitantes, etc. También
sefialamos cémo existe evidencia empirica suficiente que asevera que una
actitud optimista ayuda y actiia amortiguando el estrés.

Finalmente, indicamos algunas propuestas de intervencién universitaria,
susceptibles de desarrolio a través de varios programas organizacionales,
cuyo objetivo final ha de ser mejorar las condiciones y el clima laboral. Inclui-
rian programas para el control de estrés, programas de formacién inicial y
permanente del profesorado y la intervencién sobre aspectos organizativos y
psicopedagoégicos.

Todas las propuestas que se han senalado se han de insertar dentro de una
planificacién estratégica mucho mas amplia que involucre la toma de con-
ciencia del problema por parte del profesorado, el deseo y la responsabilidad
de hacer algo al respecto.

Estamos convencidos de que el presente trabajo deja via abierta a otros
que lo prosigan en la Universidad de Extremadura y que profundicen en
algunos aspectos que, aunque hubiera sido nuestro deseo estudiar, trans-
cendian los objetivos marcados. Nos referimos en general a los factores
motivacionales y laborales, ciclo de estrés docente, personalidad docente,
efectos de la masificacién y de la existencia de una universidad dividida en
dos semidistritos, etc. También seria recomendable que, a través de una
metodologia de corte experimental y/o epidemiolégica, se investigue e
intervenga sobre el absentismo docente y su relacién con el desgaste labo-
ral y el ciclo de estrés.

Proponemos extender la investigacién a otras universidades espanolas y
que se efectien estudios comparativos e interprofesionales. La mayoria de las
investigaciones sobre el sindrome se han centrado en la docencia. Existe otro
personal de la docencia que ayuda, coordina o gestiona tareas afines y que
presta otros servicios. Nos referimos a directores de departamentos, vice-
rrectores y cargos directivos, sobre los que no se han realizado estudios acer-
ca del desgaste que experimentan. Tampoco existen estudios de profesiona-
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les cercanos a la docencia, pero centrados en la investigacion, tales como los
becarios de investigacién.

Son inexistentes los estudios longitudinales y de seguimiento ya que, en
general, se evalla al profesional una sola vez, en una muestra unica. Los
estudios longitudinales nos proporcionarian una informacién muy valiosa
sobre el proceso de desarrollo y las sucesivas fases sintomatolégicas del
sindrome, al mismo tiempo que nos permitirian conocer las relaciones cau-
sales entre los diferentes factores personales, sociales y laborales con los
que se halla vinculado.

Tenemos la esperanza de que con nuestro trabajo hayamos contribuido al -
estudio, al conocimiento y a la identificacién del sindrome de burnout para pre-
venirlo y afrontarlo de manera efectiva, asi como paliar sus efectos sobre los
profesionales de la ensefianza universitaria, sobre los alumnos y sobre la pro-
pia institucién. Y concluimos recordando que, en palabras de Iwanicki (1983):
El sindrome de Burnout es una empresa colectiva y su comprension, facilita el
desarrolio de estrategias cooperativas mds efectivas para aliviar el problema. La
conciencia de pertenecer a una poblacion de alto nesgo en sintomas Burnout
sensibiliza a los individuos, no sélo a informar ante sintomatologia incipiente sino
también, a crear conductas de afrontamiento especificas para muchas de estas
situaciones’,
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PROCESOS DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS CON
POBLACIONES DE FRACASO ESCOLAR EN CONTEXTOS
DE EXCLUSION SOCIAL. LAS INFLUENCIAS AFECTIVAS
EN EL CONOCIMIENTO DE LAS MATEMATICAS

(SEGUNDO PREMIO DE TESIS DOCTORALES)

Inés M? Gbémez Chacdn

INTRODUCCION

Dentro de la investigacién escolar, €l aprendizaje se ha medido por los logros
académicos de los aspectos cognitivos. Investigaciones recientes han puesto de
manifiesto que el éxito y fracaso en la resolucién de problemas depende de
algo mas que de los conocimientos matematicos del resolutor (Garofalo y Les-
ter, 1985; Schoenfeld 1985; McLeod, 1992). Conocer apropiadamente hechos,
algoritmos y procedimientos no es suficiente para garantizar el éxito. Otros fac-
tores influyen en la direccién y el resultado de la ejecucién de la tarea matema-
tica, como las decisiones y estratedias relativas al control y regulacién de la
accién (es decir, decisiones relativas al analisis de las condiciones del proble-
ma, planificacién de la accién, evaluacién del proceso), las emociones y senti-
muientos al trabajar la tarea matematica (ansiedad, frustracién, alegria), y las cre-
encias acerca de la matematica y su aprendizaje. Todos estos factores, aunque
no de forma explicita, dirigen el aprendizaje y el comportamiento matematico
del sujeto, dado que establecen el contexto personal dentro del cual funcionan
los recursos, las estrategias heuristicas y el control al trabajar la matematica.

A finales de la década de los 80, gran parte de las investigaciones en Didac-
tica de las Matemaéticas sobre los procesos de aprendizaje ha comenzado a
centrarse en los aspectos antes mencionados, a los que se afade la importan-
cia del contexto sociocultural en el aprendizaje de la matematica (D’Ambrosio,
1985, Bishop, 1988, Mellin-Olsen 1987, Lerman, 1996). El enfoque de la dimen-
s16n afectiva, auspiciado en gran medida por los trabajos del educador mate-
matico McLeod (1988, 1992, 1994)!, pone de manifiesto que estas cuestiones

! No pretendemos dar una panoramica exhaustiva de estudios sobre afectividad en Educa-
cién Matematica. En el presente articulo nos limitaremos a la opcién elegida en la investigacién.
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afectivas juegan un papel esencial en la ensefianza y aprendizaje de la mate-
matica, algunas de ellas fuertemente arraigadas en el sujeto y dificilmente
desplazables por la instruccién.

Con los resultados de este estudio sobre las influencias afectivas en el
conocimiento de la matematica en poblaciones de fracaso escolar (Gémez-
Chacén, 1997), deseamos poner de manifiesto la conviccién practica de la
importancia que tiene bucear en la afectividad, en las emociones, en las moti-
vaciones, a fin de percatarnos del profundo influjo que ejercen sobre el dina-
mismo mental en la actividad matematica.

En este articulo presentamos los aspectos més relevantes de la investiga-
cién realizada, relativos a objetivos, marco tedrico, metodologia, y discusion
de resultados, a los que anadimos algunas referencias bibliograficas.

FINALIDAD DEL TRABAJO

El trabajo se encuadra en el marco de la investigacién didactica en el 4rea
de la psicologia y sociologia en Educacién Matematica preocupadas por los
aspectos que favorecen o bloquean el aprendizaje de esta disciplina.

Las dificultades en la ensefianza y el aprendizaje de la matematica que se
abordan en este estudio se refieren a las originadas por los factores afectivos
y culturales o de contexto, mas especificamente a las emociones (reaccién
emocional) y creencias acerca de la matemaética. La finalidad general del tra-
bajo se puede formular del modo siguiente: determinar y describir Ja dindmi-
ca de interaccion entre los factores cogrutivos y afectivos en el aprendizaje de la
matematica con poblaciones de fracaso escolar en contextos de exclusion social.

A esta finalidad se le dio una forma mas operativa para guiar el disefio de
la investigacién. Siendo nuestro estudio de caracter fundamentalmente des-
criptivo-interpretativo, no nos planteamos hip6tesis de trabajo, sino que sefia-
lamos un objetivo a cubrir por la investigacién, y delimitamos unas cuestiones
centrales a las que el trabajo deberia dar respuesta. Las hipdtesis, en su caso,
surgirian como resultado del estudio y abririan nuevas perspectivas de inves-
tigacién, como asi fue.

Se han indagado las reacciones emocionales de los individuos a la luz del
contexto sociocultural de la practica, donde cognicién y afecto se entretejen.

En el estudio se ha tratado de:

— establecer y describir las relaciones significativas entre cognicién y afec-
tividad (afecto local y global, dos constructos definidos en el estudio);

— indagar el origen de estas reacciones afectivas y constatar la evolucién
de los sujetos (modificaciones, cambios, etc.) después de su participa-
cién en un programa de actuacién didactica que integra la dimensién
afectiva (metaafecto); y
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— analizar si se podrian interpretar las reacciones emocionales de los jove-
nes desde la perspectiva de la identidad social.

MARCO TEORICO

En el estudio que presentamos fue conveniente configurar un marco tedri-
CO comprensivo para trabajar la dimensién afectiva. Este es una combinacion
de perspectivas que hacen referencia a varios corpus de literatura. Por las
caracteristicas del problema que se aborda, ha sido necesario aproximarse a
varios ambitos de conocimiento:

— El aprendizaje desde la perspectiva sociocultural: hemos tomado en cuen-
ta la matematica como conocimiento cultural (Bishop, 1988; D’ Ambrosio,
1885; Nunes, 1992; Stigler y Baranes, 1988); el contexto sociocultural y
motivacional en el aprendizaje, a través de investigaciones que desarro-
an una aproximacién sociocultural a la instruccién (Moll 1992; Civil
1994); los estudios sobre comunidades de aula, donde la matematica es
socialmente construida (Cobb, Wood y Yackel, 1991; Civil, 1994; Schoen-
feld, 1991); las investigaciones que documentan las discontinuidades de
la matematica en la escuela y en la vida cotidiana (Carraher, Carraher y
Schhemann, 1988; Bishop y Abreu, 1991, Lave 1988); los presupuestos
constructivistas en el aprendizaje (Cobb, Yackel y Wood, 1992; Steffe,
1991; Confrey, 1991); etc.

- La dimensién afectiva en la Educacién Matemaética, acercandonos a las dis-
tintas aproximaciones teéricas del &mbito de la psicologia y de la socio-
logia que estan en la base de los desarrollos en educacién matematica
(McLeod, 1992; Cobb, Yackel y Wood, 1989; Lafortune y St. Pierre, 1994;
Goldin, 1988; Nimier, 1988).

—La perspectiva de la identidad social: (Camilleri y otros, 1990; Lloyd y
Duveen, 1992; Abreu 1993).

Consideramos que las teorias cogrutivas y las teorias socioculturales pueden
unirse en un esfuerzo por crear una teorfa comprensiva de la actividad huma-
na (Eisenhart, 1988: 10), en nuestro caso, de la dimension afectiva en mate-
maticas. Para nosotros es relevante tanto el grupo humano con su cultura, su
sistema de comunicacién y su estructura institucional (fenémenos de educa-
cién matematica considerados prioritariamente sociales y antropolégicos),
como el plano personal, con los aspectos intraindividuales del conocimiento y
de las relaciones psiquicas.

Sugerimos que una integracién de estas perspectivas de forma critica
ayuda a comprender la compleja interaccién de los factores afectivos, cogniti-
vos y culturales que entran en juego en el aprendizaje de la matematica.
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En su planteamiento inicial, la investigacién se sitia en la perspectiva cogni-
tiva (McLeod 1988, 1992), basada en la aproximacién sociocognitiva y en el
desarrollo tedrico de Mandler (1984, 1989) acerca de la emocién (teoria de la
discrepancia, aproximacion psicolégica). Esta teoria proporciona una explica-
cién plausible para entender cémo las creencias de los estudiantes y sus inte-
racciones en situaciones de resolucién de problemas conducen a respuestas
"afectivas-emocionales”. Hemos incorporado esta perspectiva como guia
para realizar las observaciones de aula, para rastrear las reacciones afectivas
desde las creencias y expectativas de las que surgen, para €l disefio de algu-
nos instrumentos que recogen informacién sobre reacciones emocionales y
para el disefio de algunas actividades de la intervencién; también como posi-
ble marco interpretativo, cuando nos aproximamos al estudio de la interaccién
cognicién-afecto en el sujeto a través de escenarios simples, es decir, cuando
el estudiante estd involucrado en el proceso de resolucién de problemas
matematicos y focalizamos nuestra atencién para indagar la interrelacién afec-
to-cognicién en fases de resolucion de problemas, errores en su resolucién,
etc. (hablar de un escenario es hablar sobre todo aquello que organiza una
escena, de lo que se estd poniendo en juego en un ambito y en un tiempo con-
creto, con unos recursos determinados).

Sin embargo, buscidbamos comprender mds all§ la experiencia surgida en
la clase. Para ello era necesario extender nuestra instancia interpretativa,
desarrollando una perspectiva socioldégica en la aproximacién al afecto en la
actividad matematica. Para este propdsito, hemos tenido como referencia la
perspectiva de Cobb y otros (1989), que presta particular atencién al acto
emocional y al contexto social, a través de la relevancia de la interaccion en la
construccién de significados (interaccionismo simbélico) y la reflexibidad de
la emometodologia.

Nuestros supuestos basicos son que la cultura y los procesos sociales son
parte integrante de la actividad matematica y que para la identificacién de las
reacciones emocionales es necesario tener en cuenta c6mo la persona valora
el objeto o la situacién. Las emociones tienen un subyacente racional dentro
de la cultura en general y, en particular, en la cultura de clase de matematicas.
La observacién cualitativa de las emociones seria posible describiendo el
contexto social en que se producen. Por tanto, el andlisis de la emocidén no
deberia restringirse a escenarios simples (errores, fases concretas de resolu-
cién de problemas, etc.). El interaccionismo simboélico nos permite ampliar
estos escenarios (escenarios simples) a escenarios complejos, ya que es
mediante un proceso creativo como el actor construye su afectividad en rela-
cién con la matematica; la definicién de la situacién e interpretaciéon del actor
social son esenciales para comprender su conducta. Las emociones no serian
respuestas automaticas, o consecuencias de activaciones fisiolégicas, sino que
serfan el resultado complejo del aprendizaje, de la influencia social y de la
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interpretacion. En la interaccién social, las emociones jugaran un papel funda-
mental para el establecimiento de relaciones de pertenencia social y de esta-
tus social. Consideramos la identidad social como polo organizador que movi-
liza el conjunto de las reacciones afectivas de cada sujeto hacia la matemaética
y su aprendizaje. La identidad social del individuo configura su estructura
local y global del afecto en matematicas.

ESTRUCTURA GENERAL DE LA INVESTIGACION

Poblacién y metodologia de investigacion

El objetivo que se planted requirié la realizacion de dos estudios interde-
pendientes de caracter etnografico: uno exploratorio y otro principal. El pri-
mero se realizé en el curso 93-94, con 70 chicos/as de 5 Centros-Taller (pubili-
cos y privados), ubicados en distintas zonas periféricas de Madrid (norte, sur,
sureste), caracterizadas por la desventaja socio-cultural y con rasgos similares
a la poblacién con la que se realizaria el estudio principal. Se seleccioné uno
de los centros-taller y entramos en él como profesora voluntaria de matemati-
cas, realizando un seguimiento a lo largo de todo el curso. Para la recogida de
la informacién se utilizaron un cuestionario y observacién participante. El
segundo estudio etnografico se llevd a cabo en los cursos 94-95 y 95-96, con
un grupo de 23 estudiantes en uno de los centros taller —Centro-Taller de
Fuencarral de la Asociaciéon Norte Joven en el taller de Ebanisteria—, el mismo
elegido en el exploratorio.

Para el estudio principal realizamos un disefio en el que se combinaron las
técnicas propias de la etnografia con las de los estudios de casos, asi como
reflexién sobre la propia accién.

La estrategia basica de investigacién estd basada en estudio de casos en
profundidad. Esta eleccién se hace con el objeto de explorar con los mismos
jévenes variedad de posibles explicaciones que lluminen la interrelacién cog-
nicién y afecto.

En nuestra investigacién, el estudio de casos se desarrolla siguiendo una
orientacién metodolégica cualitativa denominada etnografia motivada (Abreu,
1993). Esto quiere decir que cuando el investigador comienza su observacion
emografica ya ha seleccionado el aspecto de la situacién social en la que el se
quiere centrar, y que también su seleccién esta influenciada por sus creencias
acerca del fenémeno en el que se ha centrado.

El estudio principal tomé en cuenta los aspectos del estudio exploratorio,
fundamentalmente aquéllos que ponian de manifiesto la relevancia de las
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emociones y las creencias en el aprendizaje; la necesidad de “abrir” el estu-
dic (la matematica) a la identidad cultural y de contexto de los estudiantes.
Incorporar esta perspectiva holistica nos exigi¢ la busqueda de una com-
prension de las cuestiones de investigacién planteadas a tres niveles: nivel del
sujeto; nivel micro, sobre las interacciones en el aula y en el taller al trabajar la
matematica; nivel del contexto social y cultural. La figura 1 hace referencia gra-
fica a cobmo conceptualizamos dichas relaciones:
Para la indagacién de los datos se hizo un seguimiento diferenciado de
estos jovenes:
- el conjunto total de jévenes que durante los cursos 94-95 y 95-96 pasan
por el taller de ebanisteria (23 jévenes), para indagar datos correspon-
dientes al nivel 1 de la estructura de la investigacion;

Figura 1. Niveles considerados en la estructura de la investigacién

NIVEL 1: CONTEXTO SOCIOCULTURAL. Describe la construccién y
transformacién de la representacién social del conocimiento matematico
del grupo. Se trabaja en este nivel cuando se describe la organizacién
socio-cultural del dmbito de matematica del taller (trabajo) y de la
escuela.

NIVEL 2: GRUPO DE INTERACCION TALLER-CLASE DE MATEMATICAS.
Describe la evocacién, reaccion y transformacion de la matematica como
objeto de saber en interaccion social. Se trabaja este nivel cuando se describe
las practicas y reacciones emocionales en la clase de matematicas y en el
Q_‘ taller, y la interaccién sodial.

NIVEL 3: SUJETO. Describe el desarrolio dei individuo en relacién a
su mundo y a su identidad social, sus rutas significativas de

interaccion cognicidn y afecto al trabajar la matematica.

—el grupo de joévenes que permanecen en el curso 94-95 en el taller de
ebanisteria (13 jovenes), para indagar datos correspondientes al nivel de
2 de la estructura de la investigacion;

-— ¥, por ultimo, a un grupo de 7 jévenes de entre los anteriores, que son los
que asisten a las clases de matematicas. Con éstos se realiza un segui-
miento mas especifico para buscar informacién relativa al nivel 3.
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Mas adelante explicitaremos la relacién entre los instrumentos y niveles.
Para la descripcién de la metodologia utilizada nos cefiiremos al sequndo de
los estudios citados.

Tipo de datos requeridos

Los datos que se precisan en el sequndo estudio se refieren a:

—los principales factores afectivos que entran en juego en el aprendizaje de
la matematica, y a cudndo y por qué aparecen sus reacciones afectivas hacia
la matematica y su aprendizaje;

- la descripcién del contexto y de los procesos sociales, para facilitar la
comprension de las reacciones emocionales de los estudiantes;

- las reacciones afectivas y a los cambios que se producen en el sujeto
durante y después del programa de actuacioén did4ctica;

- las caracteristicas, tendencias y perfiles que nos permiten conjeturar el
afecto global del sujeto;

- la identidad social de los individuos.

Los distintos procedimientos de acceso a la realidad han sido: triangulacién
de perspectivas y triangulacién con ayuda de integracién de informacién pro-
cedente de cuestionarios, entrevistas al alumnado, entrevista semiestructura-
da de debate grupal, entrevistas al maestro de taller, observacién en el aula,
notas de campo, grabaciones en audio, ficheros del centro, etc. (cuadro 1).
Esta variedad de perspectivas tiene como finalidad una comprension holistica
de los jévenes (Eisenhart, 1988).

Como indicabamos anteriormente, las reacciones afectivas consiguen su
caracter cualitativo si son contextualizadas en la realidad social que las pro-
duce. Por tanto, el analisis de la emocién no se ha restringido tnicamente a
escenarios simples (errores, fases concretas de resolucién de problemas,
etc.), sino que hemos abarcado escenarios més complejos, que consideran al
estudiante en su realidad social y tiene en cuenta, en el autoconcepto del
alumno como aprendiz de matematicas, la valoracién y sentimiento que éste
tiene como miembro de un grupo social (cuadro 2).

Para hacer el estudio de casos nos hemos centrado, en primer lugar, en
“escenarios simples” (reacciones emocionales en resolucién de problemas).
Para ello se han determinado el origen de las emociones del sujeto de dife-
rentes modos:

1- La observacién en clase y posterior confirmacioén en la entrevista.

2- La propia autoevaluacion del sujeto (mapa de humor, grafica emocional).
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Cuadro 1. Fuente y Procedimientos de recogida de datos

FUENTE

PROCEDIMIENTOS

Actividades en clase

- Observaciones en el aula. Notas de campo.

- Grabaciones en audio.

- Instrumentos de emocién.

- Protocolos de resolucién de las actividades
matematicas.

Actividades del taller

- Observacién en el taller. Notas
de campo.

- Entrevistas semiestructuradas.

- Sesiones de aprendizaje.

- Conversaciones informales.

- Grabaciones en audio.

- Artefactos del taller.

Estudiantes

- 4 entrevistas semiestructuradas
en profundiad.

- Entrevista semiestructurada de debate gru-
pal.

— Cuestionario "Eslogan de las clases de
matematicas”.

- Instrumentos de emocién.

- Contactos informales a lo largo del pe-
riodo de investigacién.

Maestro del taller

— Entrevistas informales semiestructuradas.

- Sesiones planificadas para el disefio y la
validacién del material del programa de
actuacion didactica.

- Notas de campo.

— Sesiones planificadas para el disefio y la
validacién del material del programa de
actuacién didactica.

— Notas de campo.

Educadores y profesores

— Sesiones planificadas para el disefio y la
validacién del material del programa de
actuacion didactica.

- Conversaciones informales.

Fichero escolar y documentacién
del centro

- Historial académico del estudiante.
~ Informe pedagogico.
- Informe de los servicios sociales.
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Cuadro 2. Escenarios simples y escenarios complejos

ESCENARIOS SIMPLES

ESTRUCTURA LOCAL DEL AFECTO

SIMILITUDES

T

EVOLUCION DIFERENTE

Qué tipo de miembros son y c6mo se posicionan
en el grupo social

APRENDIZAJE MATEMATICO A
A LA CONSTRUCCION DE LA
IDENTIDAD SOCIAL

r ﬁ ) | ﬁ ‘ r d 1
Experiencia Experiencia Experiencia
Informacion nformacién Informacion
Posicidén Posicién Posicién
Negociacién Negociacién Negociacién
v L y \ _J
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Como indicdbamos al explicitar la finalidad del estudio, para operativizar
los aspectos de la interacciéon de los factores afectivos, cognitivos y culturales
que entran en juego en el aprendizaje de la matematica a traves de los esce-
narios simples y complejos, y con objeto de ir generando una teoria com-
prensiva de la dimensién afectiva del sujeto en matematicas, se definieron dos
constructos: afecto local y afecto global.

El afecto local, es decir, los estados de cambio de sentimientos ¢ reaccio-
nes emocionales durante la resolucién de una actividad matematica a lo largo
de toda la sesion de clase, se ha indagado a través de los escenarios simples.
Estos nos han permitido establecer la estructura local afecto-cognicién, forma-
da por las relaciones conjeturadas entre las reacciones emocionales y los pro-
cesos cognitivos (entendidos como las exigencias cognitivas que son necesa-
rias en el proceso de ejecucion y la actividad matematica en ese momento)
correspondientes a las distintas fases en la resolucion de la tarea matematica.
La estructura local expresa tipos de interaccién cuando el cédigo emocional
interactia con el sistema cognitivo: interrupciones, desviaciones, atajos cogni-
tivos, que se pueden expresar a través de distintas rutas. Se ha elaborado, en
este trabajo, a partir de los datos recogidos y del analisis del afecto local a lo
largo de distintas sesiones de clase y en las entrevistas realizadas al sujeto.

El afecto global se ha indagado a través de los escenarios complejos. Se
entiende éste como el resultado de las rutas seguidas (en el individuo) en el
afecto local, que se establecen con el sisterna cognitivo, y que van contribu-
yendo a la construccién de estructuras generales del concepto de uno mismo
(la creencia en uno mismo como buen —o mal- resolutor de problemas; la
expectativa de éxito o fracaso ante un problema matematico, y la anticipacion
de sentimientos, emociones al comenzar o en el transcurso o en €l final de la
actividad matematica, la identidad social, etc.). y a las creencias acerca de la
matematica y su aprendizaje. Los escenarios complejos contemplan a la per-
sona en su contexto sociocultural y en interacciéon con los otros. Tienen en
cuenta el aprendizaje de la matematica como elemento que contribuye a la
construccién de la identidad social del joven y contextualizan las reacciones
emocionales en la realidad social que las produce.

En el estudio se destacan las implicaciones del afecto local en el afecto glo-
bal y viceversa. Como se puede observar en la figura 2 consideramos que el
afecto local deja al final un rastro global, y la doble direccién del afecto global al
local. El concepto de uno mismo, las creencias acerca de la matematica y su
aprendizaje influyen en la determinacion de las rutas seguidas en el afecto local.
El afecto global configura la estructura local del afecto-cognicion en el sujeto.

Hacemos notar que al referimos al afecto global se toman en consideracién
los sentimientos y actitudes que refuerzan las estructuras de creencia. Por
ejemplo, un estudiante puede tener miedo a las matematicas (global), no obs-
tante, cuando se compromete en un problema de matematicas experimenta
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variedad de emociones y sentimientos (local), desde la ansiedad, hasta la satis-
faccién y la sorpresa. Concebimos el afecto local como un sistema dinamico de
cambio de emociones. Las rutas sequidas por el afecto local en interaccién con
las heuristicas de resolucién de problemas puede provocar resultados positi-
vos 0 negativos. Estos influyen en la configuracién del afecto global.

Por tanto, de cara a la evaluaciéon de la dimensién emocional de los sujetos
apuntamos dos caminos diferentes a tener en cuenta en los procesos cogniti-
vos y afectivos en el aprendizaje de la matematica: uno es a traves de la repre-
sentacién de la informacion que trata sobre las reacciones emocionales que
afectan momento a momento al procesamiento consciente. Y otro, que tiene
que ver con las influencias socioculturales en el individuo y los modos en que
se internaliza esta informacién y configura su estructura de creencia.

Figura 2. Relacién entre afecto local y afecto global

ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION

ESTRUCTURA GLOBAL AFECTO-COGNICION

e Concepto de uno mismo

e Creencias acerca de la matemética y su
aprendizaje
e |dentidad social

Igualmente queremos indicar que, al aproximarnos mediante escenarios
complejos, contemplamos a la persona en situacion (haciendo matematicas y
como actor social), lo que nos permite configurar €l afecto global del sujeto.
Se obtiene la informacién de los tres niveles (figura 1) para poner de mani-
fiesto el afecto global y local del sujeto.

De estos afectos (y su relacién con la cognicién) va a tratar el resto del arti-
culo. A continuacién pasamos a presentar los tipos de instrumentos, elabora-
dos expresamente en esta investigacion para la recogida de datos relativos a
escenarios simples y a escenarios complejos. Estos instrumentos nos han
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permitido poner de manifiesto la estructura local y global del afecto en los
sujetos, y ver la implicacién entre ambos.

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Instrumentos disefiados

Para este trabajo hemos elaborado expresamente distintos instrumentos
que han resultado ser una aportacion determinante, dada la escasez de mate-
riales adecuados para medir la dimensién afectiva y dirigido a estas pobla-
ciones. Destacamos algunos de ellos, explicitando la conexién de estos ins-
trumentos con los niveles (figura 1), los escenarios simples y complejos
(cuadro 2), y los afectos local y global (figura 2):

- Las entrevistas sobre situaciones, para recoger datos sobre el sistema
de creencias y valores asociados con el conocimiento matematico
escolar, y sobre el conocimiento matematico en la practica, en un con-
texto de desventaja social. En el estudio estdbamos interesados en ras-
trear las reacciones emocionales desde las creencias que las originan.
Para ello disefiamos dos entrevistas, que se realizaban al inicio y al final
de la intervencién. Estas nos permiten, principalmente, recoger datos
correspondientes a los escenarios complejos, al nivel 1 y 3, y para
investigar la dimensién global del afecto de los sujetos, sobre todo lo
relacionado con los aspectos de identidad social.

- La gréfica emocional y el Mapa de Humor de los problemas (cuadros 3 y 4),
que son instrumentos de diagnéstico de las reacciones emocionales y de
autorregulacién de la emocién (nivel 2 y 3, afecto local, escenario simple).
En la investigacién realizada se puso de manifiesto que estos instrumentos:
1. Favorecen en el alumno el conocimiento propio de sus reacciones

emocionales.

2. Favorecen en el alumno €l control y requlacién del aprendizaje, pasan-
do por el proceso metaafectivo de advertir, identificar, controlar y dar
respuesta a la emocién.

3. Permiten al profesor recoger informacién sobre las reacciones afecti-
vas de los estudiantes (magnitud, direccién, consciencia y control de
las emociones) y sobre el origen de las mismas (dinamica de interac-
ci6n entre los factores afectivos y cognitivos).

4. Permiten al profesor recoger informacién de las fases en las que se
encuentran los estudiantes en la resolucién de la tarea y de los proce-
SOs cognitivos en que trabajan.
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Cuadro 3. Instrumento gréfica emocional para el diagnéstico
y autorregulacién de las reacciones emocionales

I. {C6mo te sientes después de acabar ¢l problema?

a Muy satisfecho O satisfecho [ nsatisfecho [ Muy insatisfecho

2. Cuenta brevemente por qué te sientes asf

3. Representa mediante una grafica tus sentimientos, tus reaccio-
nes en el proceso de resolucién de este problema.

4. ; Te recuerda alguna de las situaciones que trabajas en el taller?
Comenta brevemente tu respuesta

5. Lo que has aprendido en este problema ;te sirve en tu vida dia-
ria?

6.; Puedes aportar sugerencias para completar esta actividad?
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Cuadro 4. Instrumento Mapa de Humor de los Problemas para
el Diagnostico y Autorregulacién de las Reacciones Emocionales

MAPA DE HUMOR DE LOS PROBLEMAS

¢Te has fijado alguna vez en los Mapas del tiempo? Seguro que si

El tiempo
Menos fresco

Predominarin los aclos des-
pejados en la capital y su peni-
feria y los ados nubosos en la
sierma ocadental. Los vientos
plarin flojos det
pero moderados en b sierra
Habed helzdas de madrugada,
con formacién de hiclo en alt-
tudes superiores a los 1.300
me-tros. Se formarin nieblas y
d la mas

i

preferentemente en los valles
de h sierra y en has cuencas
del Jararma y Manzanares

-

BH DU of

Ml

o ;ﬂi QE{ e

Aqui tienes un mapa de la provincia de Mgdrid en el que se pronostica
el tiempo que hara a lo largo del dia. Gracias a los simbolos que aparecen
podemos saber: que en Madrid capital hace sol, en El Escorial el cielo
esta cubierto, que en el Puerto de Navacerrada hay heladas; que en ningin

sitio de la provincia de Madrid nevard, etc.

Pues algo parecido vamos a hacer para cada una de las actividades que
se te han propuesto: tienes que hacer TU MAPA DE HUMOR DE LOS
PROBLEMAS. Observa que en la parte superior de la hoja de cada acti-
vidad te encontrarés un cuadro con unos simbolos. Sefiala los que expre-
sen cémo te has sentido ti al realizar el problema, indicando en qué

momento del problema te encontrabas.

Curiosidad r—y

Animado ﬁ

Desesperacion

Prisa i

Aburrimiento

De abuty t

N

r
Tranquilidad =

Desconcierto k ->
Come la cabeza %“-
Gusto @
Indiferencia =
Diversion

Confianza g

Bloqueado @
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—El programa de actuacion didactica. Es una propuesta de actividades
curriculares concebida y desarrollada en un marco institucional alternati-
VO para jévenes a quienes la vida no les ha favorecido ni social ni esco-
larmente: el Centro Taller Fuencarral de la Asociacién Norte Joven, en
Madrid. La propuesta esta articulada desde la ideacién de un modelo de
ensefianza/aprendizaje de las Matematicas que, partiendo de situaciones

Figura 3. La figura muestra graficamente la aplicacién de los distintos
procedimientos al grupo de jovenes del estudio

TALLER 0E HIAMSTERIA
@ OBSERVACION

A NOTAS DE CAMPO

Q CONVERSACIONES
Y wroRmALES
- ENTREVISTAS
OBSERVACION *
PROGRAMA DE ACTUACION DIDACTICA [ 4 ) 15 ot asES DE
MATEMATICAS
OTRA PROFESORA
w9 o M
AULA 1: CLASES DE MATEMATICAS
PROFESORA- INVESTIGADORA i t
ENTREVISTAI itf*f *t it
&b
OBSERVACION
?’9598 9495 GRABACIONES EN AUDIO
NOTAS DE CAMPO |
PRODUCCIONES DE LOS ALUMNOS Y
ENTREVISTA Il
ENTREWISTAII,
pae B ¢
MAPA DE HUMOR
ENTREVISTAIL, 7a 842
pate Ay B ENTREVISTA I
75+ 2 6= 51
CUESTIONARIO
! GRAFICA EMOCIONAL ENTREVISTA DE
\ 10= 545 DEBATE GRUPAL \
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de la vida cotidiana, construye procesos —mediados por el “contexto’—
para matematizar esas situaciones. En el programa presentamos una con-
juncién de elementos que permite situar la dialéctica ensefianza/aprendi-
zaje en una perspectiva que considera las dimensiones racionales, afecti-
vas, sociales y culturales del sujeto que aprende (niveles 1, 2, 3; afecto local
y global, escenarios simples y complejos).

OTRAS FUENTES PARA LA RECOGIDA DE DATOS

Hacemos notar que nuestro estudio tiene una intencionalidad didactica en
relacién a la educacién del afecto, y a la alfabetizacién emocional. En el aula
se estaba llevando a cabo un programa de actuacién didactica que tiene en
cuenta la dimensién afectiva y de contexto de los sujetos (Gémez-Chacon,
1995a, 1895b, 19973, 1998). Ademas de las entrevistas sobre situaciones y el
mapa de humor de los problemas, descritos en el apartado anterior, se reali-
zaron distintas entrevistas para la valoracién, regulacion y utilizacién de la
emocioén; observacién participante de las sesiones de aula, recogidas en gra-
baciones y/o notas de campo; y las producciones de los alumnos. El mejor
modo de visualizar cémo fueron aplicadas las pruebas al grupo de estudio es
la figura siguiente (figura 3).

En la figura 3 podemos observar los dos &mbitos en los que se ha recaba-
do la informacién, los procedimientos y el numero de sujetos. La variacién del
numero ha estado determinada por la estructura de la investigacién y condi-
cionada por la movilidad de los sujetos.

METODO DE ANALISIS

Nuestro enfoque, en relacién con los datos, se ha orientado hacia el desa-
rrollo de una comprensién en profundidad de los escenarios y los actores que
participan en el estudio.

En la investigacién cualitativa el analisis de los datos se realiza durante todo
el proceso. Los momentos de recogida y analisis suelen alternarse y aparecen
interconectados (Taylor y Bodgan, 1984; Huberman y Miles, 1994). Es un pro-
ceso dindmico y creativo. En nuestro caso, el andlisis de las observaciones del
taller y de la entrevista primera, proporcioné criterios para la elaboracién del
programa de actuaciéon didéctica. El analisis de las notas de campo, de las
transcripciones de las sesiones de aula, del instrumento de la grafica emocio-
nal sirvieron para la elaboracién de un nuevo instrumento para la recogida de
las reacciones emocionales y para tomar decisiones sobre el tipo de estu-
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diantes en los que se centraria el estudio de casos. A lo largo del andlisis se ha
tratado de obtener una comprensién mas profunda de lo que se esta estu-
diando y refinar de forma continuada nuestras interpretaciones.

El tratamiento de los datos se ha realizado con arreglo a los siguientes
pasos:

1.

2.

Escucha y transcripcién de las grabaciones de las entrevistas y de las
sesiones de aula.

Lectura y relectura cuidadosa del material, dejandonos impregnar por la
informacién e identificando tendencias y patrones relevantes. Determina-
cioén de una estructura tematica y arquitecténica del analisis que nos per-
mitiera armonizar los distintos niveles de la estructura de la investigacion.

. Delimitacion de temas. Los temas que vertebraron el analisis, enunciados

inductivamente a partir de las tendencias y patrones, fueron: “El mundo y

la identidad de los jovenes de la investigacién”, "Qué es aprender y
saber matematicas”, ""Diagnéstico de la interrelacién cognicién y afecto
en matematicas” y "Rutas significativas que parece seguir la interaccién

cognicion y afecto”.

. Analisis. Se selecciona la informacién necesaria para cada tema. Esto

conlleva:

a) Delimitacién progresiva del foco de estudio.

b) Agrupamiento de datos cuantitativos, porcentajes, frecuencias.

c) Realizacién de esquemas y diagramas, como modo de sintetizar la infor-
macion.

d) Elaboraciéon de volcados, en algunos casos, para €l analisis de los
datos: ‘

» Definicién de unidades de analisis significativas.

» Establecimiento de categorias: anotaciones del alumno de emocio-
nes positivas y negativas, huellas de emociones, instantaneas emo-
cionales, procesos cognitivos, interacciones sociales, metacognicion,
metaafecto (cuadro 5).

» Por ultimo, comprensién de los datos en el contexto en que fueron
recogidos.

e) Seleccién de extractos de los protocolos para proporcionar ejemplos y

para el estudio de casos usados a través del analisis. (cuadro 5).

Los episodios de reaccién emocional nos han permitido indagar algunas
caracteristicas o dimensiones del estado emocional de los sujetos: magnitud,
direccion, nivel de gestién de la actividad emocional (conciencia, control) e
Interaccion con los procesos cognitivos (cuadro 5).

Ayudandonos de estos andlisis previos de las distintas sesiones de aula (48
sesiones como media por individuo), y teniendo como horizonte describir las
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rutas significativas que parecen seguir la interaccién del afecto y la cognicién
en cada sujeto, para cada individuo del estudio de casos tratamos de dar res-
puesta a estas cuestiones:

— Ante la tarea, scudl es la actitud afectiva inicial?

- ¢A que se deben las interrupciones (los cortes o saltos) en la interaccién
afecto-cognicion? ¢Como se articulan con el proceso de resolucién de
problemas?

- ¢Cuales son las reacciones emocionales mas frecuentes
— ¢ Cbmo se pueden catalogar sus tendencias cognitivas y afectivas?

Toda esta informacién, sintesis de las anotaciones del alumno y de las
observaciones de la investigadora, nos permitié llegar a elaborar €l perfil de
cada sujeto, el Mapa Afecto-Cognicién. En este mapa queda reflejada la
estructura local y global del afecto, expresada a través de las emociones con-
sensuadas en el mapa de humor, y las rutas de interaccién con los procesos
cognitivos (exigencias cognitivas). El cuadro 6 muestra el Mapa Afecto-Cogni-
cién del sujeto IG.

Los sujetos que presentan una actitud inicial positiva, manifestando curiosi-
dad, cambian de forma répida la direccién de su emocién ante la actividad
matematica: indecisién, enfado, hostilidad, bloqueo, desanimo, malhumor. Para
continuar avanzando necesitan de la profesora un soporte afectivo y cognitivo
sostenido. Simultdneamente, se percibe a lo largo de la intervencién, un senti-
miento de curiosidad creciente por parte de todos los sujetos. Si el problema
es complejo para el que lo resuelve, se seguirad en él un sentimiento de des-
concierto, ya que experimenta la imposibilidad de satisfacer su curiosidad
rapidamente. Este desconcierto no presenta necesariamente connotaciones
desagradables, sino rasgos de perplejidad; que puede describir como deso-
rientacién, o sentimiento de “haber perdido el hilo”, de turbacién del orden,
de conflicto cognitivo.

Si la resolucién de la actividad matematica continiia y no se percibe pro-
greso, o el sujeto evoca situaciones pasadas de fracaso, pueden producirse
miedos, inseguridades, ansiedades, malhumor, frustracién (expresado
mediante el cddigo "aburrimiento”, “me come la cabeza”, "bloqueado”); en
estas reacciones, el afecto negativo se hace mas poderoso y més intrusivo;
también aln existe la posibilidad para quien resuelve de que se abra un nuevo
camino, y lleve a la secuencia de afecto predominantemente positiva. El esti-
mulo puede llegarle por el soporte cognitivo y/o afectivo de la profesora o de
otros compaferos (“‘animado”, “confianza™), o por el placer que produce
algun descubrimiento en el problema ("‘de abuty”, "diversién”), por el rego-
cijo que da la profundizacién (“confianza”, “diversion”, ‘‘de abuty"), y por la
satisfaccién de llegar a una solucién, al problema bien resuelto (“gusto”,
“diversién”, ""de abuty”).
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Cuadro 6. Rutas significativas que parecen sequir la interaccién del afecto
y la cognicién en el sujeto IG. Sintesis de las anotaciones del alumno y
las observaciones de la investigadora de la estructura afecto-cognicién

ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION
G

FASE DE DOCUMENTACION
Y

-~

OBTENCION DE LA INFORMACION |

PROCESAMIENTO
.@m | )

REFLEXION SOBRE EL
PROCESO

Q

ESTRUCTURA GLOBAL DEL AFECTO
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Por el contrario, la frustracién de la no resolucién puede llevar al bloqueo, a
la ansiedad, a la agresividad, a la tristeza, al rechazo ("'bloqueado”), especial-
mente si el contexto sugiere que no llegd a una solucién. Cuando se desarro-
lla el afecto negativo, nos encontramos con el desanimo, la prisa, el aburri-
miento, el miedo y la desesperacién (‘‘desesperacion”, “me come la cabeza”).

Estas secuencias de reacciones afectivas, pasajeras y locales, tienen conse-
cuencias —sobre las creencias acerca de uno mismo, sobre las matematicas y
su aprendizaje- que pueden transmitirse a otras situaciones de trabajo de las
actividades mateméticas.

En el estudio se realiza una descripcién de las caracteristicas afectivas y
cognitivas de las distintas reacciones emocionales al trabajar la actividad
matematica que se destacan como especificas en nuestro grupo de jovenes.

Por dltimo hacemos notar que, con respecto a los elementos de rigor exi-
gibles en el enfoque cualitativo de la investigacién, a lo largo de todo el pro-
ceso hemos ido reflexionando sobre nuestra accién y contrastandolo con dis-
tintos jueces, legando a consenso en diferentes momentos. Destacamos los
siguientes puntos: en la validacién del programa de actuacién didéctica; en el
disefio de los instrumentos de recogida de datos; y en la secuencia de andli-
sis de los datos, tanto en el proceso de definicién de unidades de anélisis,
temas y categorizacién , como una vez realizado el analisis.

DISCUSION DE RESULTADOS

En este apartado queremos acentuar la relevancia e interés de los resulta-
dos de nuestro trabajo en relaciéon con las investigaciones anteriormente rea-
lizadas y con los aspectos mas vinculados a la calidad de la educacién.

1. Esta investigacién ha establecido y descrito relaciones significativas
entre cognicién y afectividad en matematicas, no especificadas en ante-
riores estudios y que estan favoreciendo o dificultando el aprendizaje
de la misma. En particular algunas caracteristicas o dimensiones del
estado emocional del resolutor de problemas en el ambito de la ins-
truccion matematica: magnitud, direccién de la emocién, duracion, nivel
de consciencia y de control del estudiante, afecto local y global. En el
estudio de casos se pudo constatar que existen tendencias y perflles
que permiten delimitar las caracteristicas del afecto global del sujeto.
Los datos del estudio de casos apuntan dos rutas que implican al afec-
to y a la cognicién, una que podriamos llamar positiva y otra negativa;
a través de ellas se ha podido delimitar un “modelo” para el sujeto.

2. En nuestro estudio se puso de manifiesto que para comprender las rela-
ciones afectivas de los estudiantes con la matemaética, no basta con obser-
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var y conocer los estados de cambio de sentimientos o reacciones emo-
cionales durante la resolucién de problemas (afecto local) y detectar
procesos cognitivos asociados con emociones positivas 0 negativas. Por
ejemplo, las dificultades de comprensién del problema o dificultades de
recuperaciéon de la memoria provocan en el sujeto frustracion y ansiedad,;
o que la toma de conciencia del progreso personal en el aprendizaje pro-
voca alegria y satisfaccién; o que la curiosidad puede favorecer el desa-
rrollo de procesos heuristicos importantes para la planificacién indagato-
ria, etc. Junto a detectar estas relaciones significativas que se pueden
establecer entre cognicién y afecto y sus posibles utilizaciones en la
ensefianza y aprendizaje de la matematica, consideramos necesario -y
asf lo ratifican nuestros datos— que para comprender la dimensién afecti-
va del estudiante en relacién a las matematicas hay que tener en cuenta
su dimensién afectiva en escenarios mas complejos (afecto global), que
permiten contextualizar las reacciones emocionales en la realidad social
que las produce. Es importante conocer y comprender el sistema de
valores, ideas y practicas del contexto (de la cultura), puesto que éstos
cumplen la funcién de establecer un orden que permite al individuo
orientarse y le proporciona un cédigo de comunicacién. Por tanto, pare-
ce conveniente que en las investigaciones sobre dimensién afectiva y
matematicas se aborden las dos estructuras de afecto en el sujeto, la local
y la global. Esta dltima implica contemplar a la persona en situacion,
conociendo los sistemas de creencias del individuo (creencias como
aprendiz de matematicas, creencias sobre las matematicas, creencias
sobre el contexto escolar), las representaciones sociales, y el proceso de
construccién de la identidad social del sujeto.

3. En el trabajo, en relacion a sus aspectos didacticos, queremos advertir de

la importancia que adquiere que el profesorado conozca los avances de
las investigaciones en Educacion Matemaética como es la descripciéon y
analisis de los distintos factores afectivos que influyen en el aprendizaje
de la matematica, en particular en poblaciones de fracaso escolar. Hay
que tener en cuenta que estos factores establecen el contexto personal
del estudiante, dentro del cual funcionan los recursos, las estrategias heu-
risticas, y el control al trabajar la matematica. Urge plantearse “metas
afectivas locales’ para la ensenanza de la resolucién de problemas. Por
ejemplo: generar problemas a partir de la curiosidad de los alumnos;
desarrollar el sentido de discernimiento sobre qué intuiciones, o presen-
timientos son apropiados; ensenarles heuristicas que puedan utilizar
cuando acontecen esas intuiciones o cuando experimentan la perpleji-
dad, el desconcierto o el bloqueo. Deberian aprender respuestas para
esas emociones negativas, utilizandolas para transformar la direccién y
calidad del afecto que les permita volver a la ruta positiva del afecto —-de
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diversién, placer, regocijo, satisfaccion— y posibilitarles estrategias para
que modifiquen las creencias que le producen reacciones negativas.

4. Los instrumentos de recogida de datos disefiados expresamente para el
diagnoéstico y autorregulacién de las reacciones emocionales, y sobre el
sistema de creencias y valores asociado con el conocimiento matematico,
han resultado ser una aportacién determinante para el mismo, dada la
escasez y falta de adecuacién de instrumentos para poblaciones seme-
jantes a la nuestra.

De estos destacamos:

- El Mapa de Humor. Ha constituido un instrumento mediador valido para
recoger informacion sobre las reacciones afectivas de los estudiantes. Ha
favorecido el autoconocimiento de las reacciones emocionales de los
alumnos y el control y requlacién del aprendizaje.

- Las entrevistas disefiadas para poner de manifiesto creencias, emociones
y la identidad de los jévenes.

— El programa de actuacién didéactica, como una propuesta de actividades
curriculares concebida y desarrollada en un marco institucional alternati-
vo para jbvenes a quienes la vida no les ha favorecido ni social ni esco-
larmente. Ubicado dentro de las respuestas especificas de atencién a la
diversidad, el programa presenta una conjuncién de elementos que per-
mite situar la dialéctica ensefianza/aprendizaje en una perspectiva que
considera las dimensiones racionales, afectivas, sociales y culturales del
sujeto que aprende.
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UN PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO PARA
ALUMNOS BIENDOTADOS DE 5 A 7 ANOS

(TERCER PREMIO DE TESIS DOCTORALES)

Beatriz Alvarez Gonzalez

INTRODUCCION

El concepto de diversidad educativa hace referencia a las diferencias exis-
tentes entre los individuos, variaciones que, en algunos casos, pueden situar-
les por encima o por debajo de los valores considerados habituales en un
determinado rasgo. En estas situaciones, es preciso realizar ajustes en los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje, asi como capacitar al profesorado adecua-
damente. El termino que socialmente ha adquirido popularidad es el de aten-
cion a la diversidad.

Sin embargo, la situacion educativa de estos alumnos de altas capacidades
debe incluirse bajo esta acepcién, ya que la oferta del curriculum ordinario no
basta para estimular y desafiar la misma. A través de este planteamiento, se
pretende llegar a una auténtica igualdad de oportunidades para todos los
alumnos, entendida como rendimiento satisfactorio o en funcion de su capaci-
dad. Para ello, el sistema educativo debe modificar su respuesta de acuerdo
con las peculiaridades de los alumnos.

La investigacién que aqui se presenta se ha realizado en cuatro centros esco-
lares de la Comunidad de Madrid con alumnos biendotados o de altas capaci-
dades de entre cinco y siete afios. El estudio tiene dos partes, la primera se cen-
tra en el diagnoéstico de los alumnos, y la segunda en la intervencion educativa
dentro del aula ordinaria a través de un programa de enriquecimiento cogniti-
vo, de Desarrollo de habilidades de pensamiento: Andlisis, Sintesis y Evaluacion
(DASE) (Alvarez Gonzalez, 1998). El programa piloto DASE se aplicé durante el
curso 1995/96 y su version experimental se inicié en el curso 1996/97.

Con los datos recogidos se han llevado a cabo estudios descriptivos de
la muestra y se han aplicado pruebas de contraste de hipétesis con la fina-
lidad de comprobar los efectos producidos por la aplicacién del programa.
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Las conclusiones derivadas de la informacién de los resultados, sus impli-
caciones educativas y las propuestas para estudios futuros se exponen al
final de este trabajo.

FUNDAMENTACION TEORICA DE LA INVESTIGACION

La fundamentacién de este trabajo (figura 1) estd compuesta por los con-
ceptos tedricos que se describen a continuacién y por los datos practicos pro-
cedentes de informes sobre programas experimentales de identificacién y de
intervencién educativa con alumnos de altas capacidades.

Modelo de Buena Dotacion seguido en nuestro Estudio

El modelo de identificacién que se ha sequido parte de un concepto mul-
tifactorial de la superdotacién. Asume, en gran medida, los planteamientos de
Renzulli (1978), es decir, basicamente, se han tenido en cuenta las tres dimen-
siones descritas en su modelo de los Tres Anillos; asimismo, del modelo de
Monks y Van Boxtel (1988) incluye aspectos que nos parecen interesantes
como el apoyo al profesorado en la identificacién. Siguiendo estos principios,
hemos planteado la investigacién en un marco teérico definido por tres tipos
de caracteristicas y elementos que se enumeran en el cuadro 1-A.

Cuadro 1-A. Modelo de altas capacidades seguido en este estudio

Tipo de caracteristica Elementos de la definicién

Caracteristicas cognitivas Capacidad intelectualrendimiento académico

Capacidad creativa. Factores de:
Flexibilidad/Originalidad/Elaboracién

Caracteristicas afectivas Autoconcepto/Autoestima

Caracteristicas creativas

Definicion de Buena Dotacién

En los estudios pioneros de Terman (1926) se identificaba como superdo-
tada a aquella persona que obtenia una puntuacion igual o superior a 140 pun-
tos en una prueba de capacidad intelectual del tipo Stanford-Binet, es decir, el
1% superior de la poblacién general. Esta definicién quedé muy limitada a la
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capacidad académica y es sélo a partir de los afios 50 cuando se empiezan a
considerar otras dimensiones.

Las tendencias actuales apuntan, claramente, hacia la consideracién de una
multiplicidad de factores; sin embargo, no acaba de llegarse a un acuerdo en
lo que se refiere a la denominacién precisa del alumno excepcional. Los tér-
minos mas frecuentemente utilizados son: superdotado, biendotado, talento,
precoz, altas capacidades, etc. El término superdotado es el mas extendido
internacionalmente. Genovard y Castellé (1990) tratan de clarificar ambos con-
ceptos y dan la siguiente definicién: “La superdotacion parece relacionada con
la posibilidad de competencia general, en oposicion al talento que se caracten-
za por su especificidad”. En este estudio, se utilizaran los términos biendotado
y altas capacidades de forma indistinta. Para ampliar informacién sobre la iden-
tificacion de estos alumnos véase Jiménez Fernandez et al. (1996).

En esta investigacion, y siguiendo el enfoque multidimensional, considerare-
mos que el desarrollo de un individuo tiene lugar a través de la interaccién de
tres d&mbitos de actividad hurnana: cognitiva, creativa y afectiva, y proponemos
la siguiente definicién: ‘‘un sujeto de altas capacidades es aquel que a partir de
estimaciones objetivas y de observacion de su conducta realizada por personas
informadas, destaca claramente por encima de los valores medios en dos 0 m4s
aspectos de orden cognitivo, creativo o afectivo, pudiendo mostrar en ellos simul-
tdneamente distintos niveles de rendimiento y adaptacién a su entorno”.

Modelo de Intervencion Educativa

Siguiendo los planteamientos de la LOGSE, concretamente el principio de
atencidn a la diversidad, se asume la necesidad de adaptar los procesos de
ensefianza/aprendizaje a las caracteristicas de estos alumnos. La mayor parte
de los proyectos de atencién a alumnos de altas capacidades se enmarcan en
el concepto de diferenciacién del curriculum, del que han derivado los mode-
los tradicionales de intervencién y sobre el que diversos autores han desarro-
llado una serie de pautas.

Algunos de los principios de diferenciacién del curriculum enunciados por
Sisk (1992) son los siguientes:

— Permitir el estudio en profundidad de temas de propia eleccién dentro del

area de estudio.

— Desarrollar niveles de pensamiento superiores, productivos, mas complejos.

— Centrarse en tareas abiertas.

— Integrar en el curriculum las habilidades bésicas y los niveles superiores

de pensamiento.

Como formas de organizacién escolar que propician la intervenciéon en el
aula con alumnos de altas capacidades se describen las siguientes:
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A. Agrupamiento.

— En clases especiales (separados de los companeros).
- Grupos independientes dentro de la misma clase.
— Grupos de distintos grados.

B. Aceleracién.

C. Enriquecimiento.

D. Tutores/Menores.

En el presente estudio se han combinado distintas estrategias. En la mayor
parte de los centros escolares participantes se han aplicado tareas de enri-
quecimiento organizando el aula en grupos independientes dentro de la
misma clase. En casos puntuales, se solicito al Ministerio de Educacién y Cul-
tura la promocién de algun alumno. El articulo de Jiménez Fernandez (1995)
resulta interesante para profundizar sobre el tema de los modelos de inter-
vencién pedagogica.

La parte fundamental del trabajo consistid en la ejecucién del programa
de intervencién educativa DASE. En un primer momento, el programa con-
templaba el desarrollo de habilidades cognitivas, creativas y sociales, pero
la aplicacién préactica de esta primera propuesta requeria una dedicacién
muy prolongada por parte del profesor, por lo que los participantes pidie-
ron que inicialmente se aplicara sélo la parte cognitiva. Las actividades
requeridas para la parte cognitiva se han elaborado a partir de la Taxonomia
de Bloom (1956) de habilidades de pensamiento, concretamente sobre las
que el autor denomina habilidades superiores de pensamiento (andlisis, sin-
tesis y evaluacion).

Modelo de Evaluacidn del Programa DASE

En el proceso de evaluacién seguido en este estudio debemos distinguir
dos momentos. El primero corresponde a la elaboracién del programa piloto
cuya adecuacién a la poblacién elegida (infantil y primaria) fue estimada por
expertos por el método de triangulacién. El sequndo momento abarca la apli-
cacién practica del programa en sus versiones piloto y experimental. El mode-
lo seguido (figura 2) consta de tres fases: evaluacion inicial (punto de partida,
recursos, etc.); evaluacién procesual (efectos de las versiones piloto y experi-
mental) y evaluacién final (beneficios obtenidos por los alumnos y grado de
satisfaccién de los docentes). Se han utilizado distintos tipos de estrategias:
observacién, pruebas de inteligencia, personalidad y creatividad, rendimien-
to escolar y juicio del profesorado.

El esquema de los pasos seguidos a lo largo y ancho del proceso de la
investigacién, se presenta en la figura 1.
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Figura 2. Organizacién de la intervencién en los distintos momentos
de la evaluacién
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INVESTIGACION EMPIRICA

Se presenta bajo este epigrafe la descripcidn de la investigacion sobre “Un
programa de enriquecimiento para alumnos biendotados de cmco a siete
anos”, realizada durante los cursos académicos 1995/96 y 1996/97. Los cuatro
centros implicados aparecen con un nimero a la izquierda que indica el cédi-
go por el que se les identifica en todos los analisis y tablas de resultados.

1) Gamo Diana. Centro privado concertado (Madrid, Campamento).

2) Ramiro de Maeztu. Centro publico (Madrid, Centro).

3) Capitan Cortés. Centro publico (Madrid, Carabanchel).

4) Santa Rita. Centro privado concertado (Madrid, Carabanchel).

Disefio de la Investigacion

Los efectos del programa DASE se han comprobado a través del contraste
de hipotesis planteadas en el marco de un disefno cuasi-experimental, pretest-
postest con grupos de clase naturales sin manipular. La variable independien-
te es el programa mencionado y las variables dependientes son los resultados
alcanzados en las habilidades de analisis, sintesis y evaluacién, medidas a tra-
vés de las puntuaciones en cada uno de los cuadernos utilizados, y las prue-
bas de evaluacién aplicadas: postest, medidas del rendimiento académico y
puntuaciones totales en las pruebas de inteligencia WISC-R (Wechsler, 1894)
y Test de Habilidades Mentales (THM) (Yuste, 1994).

Se utilizan varios grupos experimentales y de control con el objetivo de
observar los resultados que se derivan de las distintas formas en que se ha
aplicado el programa DASE. Se ha trabajado con grupos completos de clase.

El programa DASE experiment6 modificaciones tras su aplicacién piloto,
por lo que, en el segundo afio de estudio, se pasé una prueba (pretest), con-
sistente en actividades similares a las que se realizarian durante el curso. De
esta forma, se perseguia comprobar el nivel inicial en el que se situaban los
alumnos en las habilidades mencionadas. El cuadro 2-A. muestra el disefio de
la investigacion tal y como se planteé en el curso 1995/96.

Cuadro 2-A. Disefio de la investigacién

Grupos Seleccién | Asignacién | Pretest | Programa | Postest
Seleccionados comode | Experimental. | Grupo aula No Azar T X T2
altas capacidades Control Grupoaula | No Azar T3 - T4
No seleccionados como | Experimental | Grupo aula No Azar TS X T6
dealtas capacidades | Control Grupoaula | No Azar Lt/ - T8
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Plan de Identificacion

A partir del marco teédrico de los modelos y perspectivas ya menciona-
dos, se planteé el plan que, posteriormente, llevariamos a cabo para selec-
cionar los alumnos que realizarian el programa DASE. A través de este plan
se contemplaron dos modalidades de diagnéstico Pequerio grupo y Clase
completa.

Criterios y puntos de corte para la seleccién

Un problema del diagnéstico es la arbitrariedad de los puntos de corte, ya
dque éstos determinan dénde empieza la capacidad excepcional y dénde ter-
mina la considerada como promedio. Respecto al &mbito intelectual, los valo-
res mas frecuentemente encontrados como limite inferior son un Cl igual a o
mayor de 130 puntos, o el percentil 95 en rendimiento académico. Estos valo-
res definen la poblacién que se encontraria entre el 2% y el 5% del total, y que
se corresponderia con el porcentaje indicado en la definicién de Marland
(1972). Algunos autores coinciden con el criterio apuntado por este autor, sin
embargo otros sugieren porcentajes mas amplios.

Gagné (1993) es uno de los autores que expone un recorrido de valores
mas amplio y es su planteamiento el que se ha seguido en este estudio, ya que
la poblacién a la se que se dirige nuestro plan de intervencién son nifios en
sus primeros afios de escolaridad. En esta etapa del desarrollo es preciso ser
prudentes en el criterio o criterios establecidos ya que ciertas habilidades
estan poco desarrolladas o no han aparecido aun. Las ventajas, pues, de utili-
zar estos niveles son, entre otras, €l incremento de la precisién en la seleccién
de los alumnos, se pueden establecer las actividades de enriquecimiento de
forma mas eficaz y se facilita la comparacién entre programas.

Las dimensiones de las que se han obtenido estimaciones son las siguien-
tes: Cociente Intelectual (CI): las pruebas elegidas han sido las Escalas
Wechsler (1994) y el THM, Creatividad: la prueba de creatividad selecciona-
da, el Test de Torrance para el Pensamiento Creativo (TTCT) (Torrance, 1972).

Cuadro 2-B. Puntos de corte de las pruebas utilizadas

- Puntos de corte Puntos de corte
Prueba Tipo de aplicacién Infantil 15% superior 1* primaria 15% superior
Cl Verbal =0>108 |CiVerbal =0>125
WPPSI / WISC-R | inteligencia individual | Cl Manipulativo = 0 > 127 | CI Manipulativo = 0 > 126
Cl Total =0>117 |CiTotal =0>128
Flexibilidad =0> 108 |Flexibilidad =0> 109
TTCT (Torrance) | Creatividad colectiva Originalidad. =0> 109 |Originalidad. =0> 111
Elaboracién =0> 88 | Elaboracion =0>100
Autoc. Renzulli | Autoconcepto individual P=0>6230 P=0>868
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También se utilizé una prueba de Autoconcepto, concretamente el Cuestio-
nario de Autoconcepto de J. Renzulli (1978).

En el cuadro 2-B se resumen las pruebas con los puntos de corte que se
han considerado para los analisis estadisticos y que corresponden al 15%
superior de la muestra.

Formas de Aplicacion del Programa DASE

Los grupos experimentales han trabajado de dos formas: alumnos que rea-
lizan el programa en grupo pequeno y aquellos que lo hacen junto con todos
los compafieros de clase. De esta forma, la distribucién de los grupos experi-
mentales y de control en los dos cursos académicos quedd como se muestra
en el cuadro 2-C.

Cuadro 2-C. Distribucién de los alumnos en los grupos experimental
y de control segtn los dos niveles del programa. Cursos 1995/96 y 1996/97

Qrupos en el curso 1995/96 Grupos en e curso 1996/97
Centros Experimentat Control Centros Experimental Control
Infanti A - No lo hacen 1° Primana A Grupo pequefio
Infantit 8 Grupo pequefio 1° Primaria B Grupo pequefic
1° Primaria C Grupo pequefio
(1)1°Primaria A - No lo hacen (1)2°Primaria A - No lo hacen
1° Primaria B Toda la clase 2°Primaria 8 Toda la clase
1° Primaria C Grupo pequefio 2°Primaria C Grupo pequefio
Infantil A Grupo pequefio 1° Primaria A Toda la ctase
Infantil 8 - No lo hacen 1° Primaria B - No lo hacen
(2) Infantil C Toda laclase 1° Primaria C Toda la clase
1° Primaria A Grupo pequefio (2)2°Primaria A Toda la clase
1° Primaria B - No lo hacen 2°Primaria B - No o hacen
1° Primaria C Grupo pequefio 2°Primaria C Toda la ciase
Infantil A Toda |3 ctase - 1° Primaria A Grupo pequefic -
3) 3)
1° Primaria A Grupo pequefio - 2° Primaria A Grupo pequefio
. 1° Primaria A Grupo pequefio -
IEfaphl A Toda la clase 1° Primaria B Grupo pequefio
(4)1°Primaria A Grupo pequefio - o
1°Primaria B Grupo pequefio (4)2° Primaria A Grupo pequefio
2° Primaria B Grupo pequefio

Hipdtesis de Investigacion

Las hipétesis que se han planteado en este trabajo son las que se detallan
a continuacion:

H1: Los alumnos de altas capacidades destacardn significativamente en
las variables de aptitud intelectual (WISC-R, THM y rendimiento aca-
démico) y en los resultados de la prueba de postest del programa
DASE, por encima del resto de los alumnos.
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H2: Los alumnos de altas capacidades que realizan el programa se situaran
por encima de aquellos que no lo hacen en las variables mencionadas.

H3: Los alumnos del promedio que hacen el programa se sitian por enci-
ma de los del promedio que no lo hacen en las mismas variables.

H4: Los alumnos del grupo experimental que realizan el programa DASE
obtendran puntuaciones por encima de las del grupo de control en las
variables sefialadas.

HS: La prueba de pretest presenta diferencias, presumiblemente a favor
del grupo de los alumnos seleccionados como de altas capacidades.

H6: No aparecen diferencias significativas entre los grupos experimental
y de control en la prueba de pretest ya que en ambos grupos conta-
mos con alumnos biendotados y del promedio.

H7: Los alumnos del grupo de altas capacidades obtienen mayor benefi-
cio con el programa DASE que aquellos que no lo hacen.

H8: Los alumnos del promedio obtienen mayor beneficio con el programa
DASE que los del promedio que no lo hacen.

H9: Los alumnos del grupo experimental (realizan el programa) se sitian
por encima de los de control (no lo hacen) en la variable ganancia en
los factores analisis, sintesis y evaluacién.

H10: Los alumnos cuya ganancia en el programa DASE se situa en el 15%
superlior pertenecen, principalmente, al grupo de alumnos de altas
capacidades que hacen el programa.

H11: Los alumnos cuya ganancia en el programa DASE se sitia en el 85%
pertenecen, principalmente, al grupo de alumnos del promedio que
hacen el programa.

HI12: Los alumnos cuya ganancia en los factores de andlisis, sintesis y eva-
luacién se sitia en el 15% superior o en el 85% pertenecen, princi-
palmente al grupo experimental.

Metodologia

El marco metodolégico de toda investigacién comprende los pasos que hay
que seguir para aceptar o rechazar las hipétesis que previamente se han plan-
teado. Consideramos, en primer lugar, las variables que interesan en esta
investigacién.

a) Variables

Variable independiente: El programa DASE; concretamente los tres tipos
de habilidades que pretende desarrollar: analisis, sintesis y evaluacion. Los
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efectos que haya producido como consecuencia de la aplicacién se han medi-
do siguiendo el orden que se describe a continuacién:

- Aplicacién del programa piloto durante el curso 1995/96.

— Aplicacién del pretest sobre el programa experimental en el curso 1996/97.

— Aplicacién del programa experimental en el curso 1996/97

- Aplicacién del postest y pruebas de evaluacién a finales del curso 1996/97

Variables dependientes: Son los efectos del programa DASE manifestados
en las pruebas que se exponen en el cuadro 2-D:

Cuadro 2-D. Variables dependientes y pruebas aplicadas

Variables Prueba
Habilidad de andlisis Postest y THM
Habilidad de sintesis Postesty THM
Habilidad de evatuacién Postesty THM
Capacidad general WISC-R
Rendimiento Calificaciones

b) Fuentes de variacién

Cuadro 2-E. Fuentes de variacién asociada al contexto y al alumno

VARIACION ASOCIADA AL CONTEXTO
Tipo de centro. Publico / Privado concertado
Nivel escolar. Curso 1995/96: Infantil 5 afios y 1° de primaria
Curso 1996/97: 1° de primaria y 2° de primaria

VARIACION ASOCIADA AL ALUMNO

Sexo: Clases mixtas en todos los centros
Edad: Grupos homogéneos (5, 6 y 7 afios de edad)
Inteligencia general: Escalas Wechsler. WPPSI, WISC-R y THM de C.Yuste
Creatividad: Prueba de pensamiento creativo (TTCT) de P. Tormance
Autoconcepto: Cuestionario de Renzulli-Smith.
Personalidad: Cuestionano ESPQ de Coan y Cattell

C) Instrumentos

Los instrumentos que se han utilizado en el proceso de identificacién de la
muestra de alumnos de altas capacidades han sido los siquientes:

Prueba de inteligencia individual

— Escalas Wechsler: WPPSI (3 a 6 afios) y WISC-R (6 a 16 afios).

Prueba de creatividad

— Test de pensamiento creativo de P. Torrance (forma figural, de 5 afios a
adolescencia).

Prueba de autoconcepto

— Cuestionario de autoconcepto de Renzulli-Smith (de 4 a 12 afios).
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Como instrumento elaborado “ad hoc” se utilizé un protocolo de identifica-
cién dirigido a los profesores que enumeraba una serie de caracteristicas de
los alumnos de altas capacidades, incluyendo algunos rasgos de estos alum-
nos cuando presentan bajo rendimiento. A finales del curso 1995/96 se tomd
el rendimiento global de todos los alumnos.

Los instrumentos que se utilizaron para la evaluacién del programa DASE
fueron de dos tipos: elaborados como el pretest, y comercializados. Se espe-
cifican a continuacién:

Prueba de pretest
- Prueba elaborada para este estudio que presenta actividades similares a
las propuestas en el programa DASE.

Prueba de inteligencia individual
- Escalas Wechsler: WISC-R

Prueba de habilidades mentales
— Test de habilidades mentales de C.Yuste (THM)

Prueba de personalidad
- Cuestionario ESPQ de Coan y Cattell

Al igual que se habia hecho en el curso anterior, y como dato complemen-
tario, se tomo al final de ambos cursos el rendimiento de todos los alumnos.

Poblacion y Muestra

Aunque los centros participantes en nuestra investigacion no fueron selec-
cionados al azar, nos parecié adecuado comparar nuestra muestra con la
poblacién total de centros, publicos y privados de Madrid y de Esparia, con el
propésito de comprobar la representatividad del conjunto de alumnos selec-
cionados para este estudio. Estos datos han sido facilitados por la Oficina de
Estadistica del MEC y corresponden a los cursos 1995/96 y 1996/97 en
Madrid y al curso 1995/96 los relativos al nivel nacional. Las tablas 2-1, 2-2 y
2-3 ofrecen esta informacién.

Tabla 2-1. Poblacién de los niveles de infantil, 1° y 2° de primaria
de Madrid. Fuente MEC

Muestra Curso 1995/96 Curso 199687
de Madrid Centro publico Centro privado Centro publico Centro privado
.2 Infantil (5) 28.831 19.695 27.753 17.238
1° Primaria 28.105 23.545 27.448 22331
2° Primaria 29.253 23.984 28.324 23.596
Total 86.189 (56,18%) | 67.224 (43,81%) | 83.525(56,94%) | 63.163 (43,06%)
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Las cifras correspondientes al ambito nacional son las siguientes:

Tabla 2-2. Poblacién de los niveles de infantil, 1° y 2° de primaria
de Espaiia. Fuente MEC

Muestra Curso 1995/96 Curso 1996/87
de Espafia Centro pablico Centro privado Centro puablico Centro privado
25 infantil 283317 119.732 281688 117.879
1° Primaria 281.470 140.069 278.639 135.048
2° Primaria 282 142 145.021 287.826 142.072
Totat 856.929 (67,91%) | 404.822(32,08%) | 848.153(68,22) | 394.999(31,77)

A continuacién mostramos la distribucién de los alumnos de nuestro estu-
dio por curso y nivel.

Tabla 2-3. Distribucién de la muestra del programa DASE
por niveles y cursos

Muestra de la Curso 1995/96 Curso 189887
investigacié Centro publico Centro privado Centro publico Centro privado
2° Infantil 79 86
1° Primaria 95 122 100 104
2° Primaria 103 130
Total 174 (45,55%) 208 (54,45%) 203 (46,45% 234 (53,54)

Se aprecia que esta muestra se inclina ligeramente a la ensefianza privada,
lo que en esta ciudad no sorprende ya que, como se ha visto en los datos de
poblacién de Madrid, los porcentajes entre los dos tipos de centro estan bas-
tante igualados.

Procedimiento

Constatar la eficacia e idoneidad de un programa educativo exige llevar a
cabo un riguroso plan de evaluacién que proporcione informacién sobre el
Impacto que, las decisiones tomadas en cada una de las fases, han tenido sobre
el resultado final. Los procedimientos sequidos se detallan a continuacién.

Toma de contacto con los centros escolares

El primer paso fue contactar con los centros educativos. Para ello se inicia-
ron una serie de visitas y consultas telefénicas a una docena de colegios a lo
largo del curso 1994/95. En cada uno de ellos se presentaba el proyecto a la
direccién, que solfa transmitirlo al profesorado para conocer la disposicion del
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mismo hacia su participacién. En los casos en los que se obtenia una res-
puesta afirmativa, se organizaba una reunién con la direccién y los docentes
de los niveles implicados. En estas reuniones se exponian, con detalle, los tér-
minos del proyecto. Tras estas entrevistas, los profesores expresaban su opi-
nién sobre la viabilidad que, a su juicio, tenia el proyecto, consultaban dudas
e indicaban la disponibilidad que tendrian en el mismo. Finalmente, aceptaron
participar en esta investigacién los centros ya mencionados.

Identificaciéon de la muestra

La seleccién de los alumnos que formarian los grupos experimentales y de
control se inicié a mediados de noviembre de 1995 y se extendié hasta media-
dos de marzo de 1996. La identificacién, como ya se ha descrito, se llevé a cabo
de dos formas: a travées de los profesores que, siguiendo unas pautas sobre las
caracteristicas de los alumnos de altas capacidades sefalaban a cinco para que
fueran incluidos en el grupo experimental, y por medio de los resultados obte-
nidos en una bateria de pruebas que, en funcién del marco tedrico ya expues-
to, abarcaba las dimensiones: inteligencia general, creatividad y autoconcepto.

Evaluacién del programa DASE

Considerando de forma sucinta el desarrollo de la evaluacion, se distinguen
tres momentos: el primero seria la evaluacién como medicién educativa, un
segundo momento se identificaria con la evaluacién de los expertos v, el ter-
cero, corresponderia a la valoraciéon de los objetivos logrados que se lleva a
cabo a través de la informacién recogida y que permite la toma de decisiones.

El primer momento, correspondiente a la medicién educativa, se refiere a
la identificacion de la muestra que, posteriormente, llevaria a cabo el progra-
ma DASE, y este punto ya fue tratado anteriormente al describir las estrategias
e instrumentos de seleccién. La evaluacién de los expertos y de los objetivos
se detalla a continuacién.

Los programas educativos dirigidos a alumnos de altas capacidades son
relativamente recientes y plantean cierta dificultad a la hora de establecer nor-
mas y criterios a través de los cuales poder determinar, de la forma més pre-
cisa posible, los efectos de estos programas. La elaboracién del programa
DASE ha contado, desde su inicio y para la construccién de las tareas, con la
supervisién de profesionales de la educacion (de la universidad, orientadores
y maestros) que han aportado sugerencias basadas en su experiencia. La eva-
luacién objetiva del programa DASE tenia que pasar necesariamente por su
contrastacién con la practica del aula. La experiencia real concretada en la apli-
cacién piloto y experimental del programa DASE nos ha proporcionado datos
sobre su consistencia y su grado de idoneidad en las distintas situaciones en
las que se ha aplicado. Estos procesos se detallan en los puntos siguientes.
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Aplicacion del programa piloto (DASE)

Una vez iniciado el programa piloto, se establecié un seguimiento sema-
nal en todos los centros, con el propésito de controlar el desarrollo de la
intervencién y apoyar a los docentes en las dificultades y dudas que fueran
surgiendo.

Durante la aplicacién de este programa, los profesores participantes hicie-
ron todo tipo de aportaciones en cuanto a formato, temporalizacién, conteni-
dos, etc., que se recogieron y se sumaron a la informacion obtenida a través
del protocolo de evaluacién que se les entregé al final de los cursos 1995/96
y 1996/97. A estos datos hay que afiadir la observacién realizada por parte de
la autora en situaciones de aplicacién en el aula. Toda esta informacién ha ser-
vido de pauta para ajustar las actuaciones sobre el programa y ha seguido el
objetivo de incrementar su eficacia de cara a la aplicacién del siguiente curso.

Aplicacion del pretest.

La evaluacién continua a la que se ha sometido el programa ha ido desta-
cando aspectos de la versién piloto que han dado lugar a modificaciones y
actuaciones alternativas a través de las cuales se persegufa un funcionamien-
to mas adecuado de la intervencién. Un aspecto relativo a la evaluacién y que
hay que mencionar, es el de los instrumentos utilizados para recoger infor-
macién relevante para la evaluacién. La complejidad y especificidad de este
tipo de programas requiere un tipo de instrumentos muy concreto. En estas
pruebas se han utilizado tanto actividades elaboradas de forma especifica
para este estudio, como otras pertenecientes a textos existentes en €l merca-
do. La finalidad en ambos casos ha sido plantear tareas semejantes a las del
programa DASE pero con un formato ligeramente distinto, de manera que se
redujera, en la medida de lo posible, el efecto de la memona. A comienzos del
curso 1996/97, concretamente a mediados del mes de noviembre, se aplicé la
prueba de pretest a los alumnos de todas las aulas participantes en el estudio.

Aplicacién del programa experimental DASE

La aplicacién de este programa se ha extendido desde principios de diciem-
bre a finales de mayo de 1997. Las actividades del programa se han repartido
en tres cuadernos que han sido cumplimentados por la mayor parte de la
muestra experimental. Al igual que se hizo durante la aplicacioén del programa
piloto, durante esta intervencién se ha continuado con el mismo esquema de
seguimiento semanal, y a lo largo del mismo se han recogido observaciones
y sugerencias sobre la marcha del mismo.

Evaluacién final

Durante la tltima semana de mayo y el mes de junio del mismo afio y hasta
el final del curso, se aplicaron todas las pruebas previstas para obtener los
datos que posteriormente han sido analizados como parte de la evaluacién
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del programa. La prueba especifica que se aplicé fue la de postest. No obs-
tante, junto con esta prueba, se volvio a aplicar la de Wechsler a la mayor
parte de los alumnos de altas capacidades y a los que se seleccioné como
grupo de control, las pruebas de postest, de personalidad ESPQ, y de habili-
dades mentales THM.

Tratamiento Estadistico y Analisis de los Datos

En este apartado se presentan los resultados de los analisis realizados. Se
expondran los correspondientes a cada uno de los pasos del procedimiento
metodologico, diferenciados en funcién de que la muestra corresponda a los
alumnos del primer afio de estudio (1995/96), es decir, del nivel de infantil y
de 1° de primaria, o al seguimiento que se llevd a cabo, sobre los mismos
alumnos, en el curso 1996/97, es decir a 1° y 2° de primaria.

Las pruebas y contrastes aplicados a los datos y el resultado de los distin-
tos analisis se muestran a continuacién en la tabla resumen 2-4 en la que se
especifica el resultado y la aceptacién o rechazo de las hipétesis.

Resumen de comparaciones realizadas y de las principales tendencias
observadas en el estudio del programa DASE

En la tabla 2-4 se detallan las principales comparaciones que interesan a la
investigacién. La columna de comparacién indica los distintos contrastes que se
han realizado (por centro, sexo, grupo de estudio, etc.) y el curso académico en
el que se han estudiado; en la columna de variables aparecen todas las que se
han tenido en cuenta. La finalidad de esta tabla no es sélo indicar las hipdtesis
que han sido aceptadas o rechazadas en funcién de que los resultados fueran o
no significativos, sino que se pretende mostrar las tendencias de las puntuacio-
nes aunque éstas no hayan sido significativas, ya que esos datos también son
interesantes a la hora de continuar el estudio, dado que alguno de estos resulta-
dos podria resultar significativo dentro de un breve espacio de tiempo.

Se indican, a continuacioén, los significados de las siglas que se han utilizado:

En primer lugar, las siglas S y NS significan que los calculos que se han
hecho sobre los datos que se muestran en cada una de las celdas han resulta-
dos significativos (S) o no significativos (NS).

Las variables de identificacién del curso 1995/96 son:

WV: WISC-R Verbal, WM: WISC-R Manipulativo; WT: WISC-R Total.

TF: Torrance Flexibilidad; TO: Torrance Originalidad; TE: Torrance Elabo-
racion.

Aut: Autoconcepto, Renzulli-Smith.



Tabla 2-4. Cuadro resumen de la investigacién

CUADRO RESUMEN DE LAS COMPARACIONES REALIZADAS

Grupo exp/con (1996/97)

WV WM WT Q1 Q2 THM1 THM2 PR1 PR2 PR3 PS1 P§2 PS3

NS NS NSNSNS S S S § 8§ s s S

THM21>2 3>4Nota1>2 4>3

Comparacion T o tadles. ST Tendencia de las puntuaciones Conclusién scbrs hiptests
Contro 6scolar (1B95/96): WV Is254>3 TFas 152> 3 W25 1545310215354
2 Infant NS NS NS S S § NS WT 2>1>4>3TE152>4>3 At 3>22 1
1° de primaria: 1 Gamo Oiana; 2 Ramiro M.; 3 NS NS NS NS NS § S WV1>4>2>3TF2>4>1>3WM1>2>4>3TO1>4>3>2
Cap. Cortés. 4 Santa Rita WT 1>2>4>3TE2>1>4>3;Aut. 12422
Centro escolar (1996/97) VWV WM WT Q1 02 THM1 THMZ PR1 PRZ PRI PS1 PS2P53 | WY 4> 1>352 PRIA>3>2> 1, WM 45> 12352 PR2 153452
WT 4>1>352 PRI2>1>4>3:Q1 1525354 PS12>3x> 1
1 primaria NSNSNSS S NS NS NSNS S S NS NS | Q2 4>3>1>2 PS24>1>2> 3. THM1 1>25>3>4 PS34>2>3>1
THM233 132> 4
» WV2>35124PR11>2>3>4,WM2>3>1>4PR21>2>3>4
primaria WT 2>3>1>4PR31>2>3>4Q1 2>3>4>1P512>4>1>3
NSNSNSS S NS NS NSNS S S NS NS | 0oy 554252P522>1>4>3 THMI 1525453 PS34>3>152
THM213>2>4>3
Sox0 (1995/96) WV WM WT_T1 T2 73 AUTC WIS ZTF2> TWM15>2T01> 2 WT 152 TE25 1;
2° Infantil (1 chico: 2 chica) NS NS NS NS NSNS § Aut1>2
W12 TF2> 1 WM1>2:TO1>21WT 1>2.TE2>1;
1+ primarka (1 chico: 2 chica) NS NS NS NS NS NS NS 2 o2jo1>2
Sexo (1996797) WY W W G OZ THM THM2 PRI PRZ PRIPSI PS2PS3 | WV 2> 1,PRIZ> 1. WM 2> L, PR2 1> Z WI 2> 1.PRAZ>1
1 prmarta 1 ehico: 2 chica) NS NS NSNS NS NS NS NS NS NS NS N§ Ns | 07 12%PS12>1:02 2> 3 P821>2THM1 1>2.P531>2
WV1>2:PR12>1 . WM1>2PR22> 11 WT 1>2:PR3I2>1
2% primaria (1 chico; 2 chica) NS NSNSNS S NS NS NS NS NS NS NS NS | O1 1>2P§11>2,02 2> 1:P522> 1, THM1 1>2,P§32>1
THM2 2> 1
Grupo estudio (1996/97) VW WT Q1 2 THM1 THIZ PR1 PRZ PR3 PST PSZPS3 | WV 152,354 PRI2> 1, 3> 4WM 152,453 PR2Z>1, 453 | 0
WY 1>2,4>3 PRI2>1,3>4:01 2>1.4>3 PS11>3, 3>4 |[1000P 0
1* primaria NS S SNSNS S S S § S 5 S S [Q21>24>3P522>1 3>4THMI1>2.3>4PS31>2 354 |12 2P0
THM2 1>2,3> 4 Nota 1>24>3 :
WV1>23>4 PR11>23>4WM1>23>4 PR21>2, 3>4 H1: Ace,
2 primarta (1Sup. DASE: 2Sup sinDASE:D | ¢ ¢ cucns s s s s s s s s | WT 122324 PRIZ>13>401 2>1.3>4 PS1153, 3> |1 A00PDCH
Moed DASE; 4 Med. ain DASE) Q2 1>2,4>3 PS21>2, 324 THM1 1>2, 304 P53 152, 3> 4 uaimomm

WV1>2,PRI1>2ZWM1>2,PR21>2WT 1>2,PR31>2
Q12> 1;PS11>2,Q2 2> 1:PS21>2; THM1 1> 2:PS31>2

H4: Parciaiments aceplada
H3: Parciatmaents aceptads

Med

DASE; 4 Med. sin DASE)

19 pmaria THM2 1 > 2; Nota 1> 2

2 primaria (1 experimental; 2 control) NSNSNSNS NSNS § S S 8§ S S S OYV’; >>12;;:s'? 1';22::12221‘532:;%{?:%: 1> >2 ;gg; ‘>>22 :; mz m
vaom:alo(%‘t.lm) Pmn;tAn Pnzsmt. Pm.NusEva. Andlisis: 2> 1,3 > 4;Sintesis: 2> 1,4 > 3 Evaluacion: 2> 1,324 | 0 o0 000 rechazada
2° pimarta (3 Sup. DASE; 2 Sup. sin DASE; 3 s s s Andlisls: 1>2,3>4;Sintesis: 1>2,3> 4, Evalvacidn: 2> 1,4>3 H6: Parcialments rechazada

SLE



Tabla 2-4 (continuacién). Cuadro resumen de la investigaciéon

CUADRO RESUMEN DE LAS COMPARACIONES REALIZADAS

Comparacién Probsi A P'm-wﬁn“!. PromsiEva o Tendencia de las puntuaciones Conclusién sobre hipiteels
Grupo exp/con (19{?/97) - s NS NS Andiists: 1 > 2; Sintesls: 1 > 2; Evaluadon: 1> 2 H8: Rochazada
» + exp.: 2 cont s s s Andtisis: 1 > 2, Sintests: 1 > 2; Evaluacion: 1> 2 H6: Rechazada
Grupo estudio (Prel. 1896/97) Posisst Ganan An. Postest Ganan Sint.-Postssi Ganan Eva. Andiisis: 1>2,3>4;Sintesls: 2> 1,3 > 4 Evaluacion: 1>2,3>4 | H7:Rechaza
1* primaria NS S NS H8: Porclatments rechazada
Andlisis: 2> 1.3 > 4. Sintesis: 1> 2.4 > 3 Evaluacion: 1>2.3>4 [ 5 pogary

2'pdmlﬂl(18uoDASE 2 Sup. sin DASE; 3
Meod DASE; 4 Med. sin DASE)

NS NS S

H8: Parciaiments rechazada

Grupo exp/con (1996/97) Postest Ganan An. Postest Ganan Sint Postest Ganan Eva. Andlisis: 1 > 2: Sintesis: 1 > 2; Evaluacion: 1 > 2 )
1% primaria — s — s N H9: Parciaiments eceptaca
» 1 axp.:2 cont), NS NS s Andlisis: 4 > 2; Sintesis; 2 > 1; Evaluadon: 1> 2 M9: Parciakments sceptada.
Grupo estudio (1996/97) Porcen. Ganan An. Poroen. Ganan Sint. Porcen. Ganan Eva. | 15 Andtisis: 1, 3> 4, 85 Andiisis: 1>2,3>4; 15Sintesis: 2> 1,4>3 H10: Rechazada
1° pimarla 15% NS NS NS 85 Sintesis; 1>2, 3 > 4; 15 Evaluacidn; 1> 2, 3; 111, Pardaiments rechazada
85% NS NS NS 85 1>23>4 .
15 Anglisis: 1>2,3>4;85Andlisis: 1>2,3>4; .
2 pemarta (1 Sup. DASE; 2 Sup. sin DASE: 3 s NS NS 15 Sintesis: 2> 1,3 > 4, 85 Sintesis. 1 > 2,4> 3 R R o rochazada
Med DASE: 4 Med. sin DASE) 85% NS NS S 15 Evaluacién: 1> 2, 3; 88 Evatuacion: 1> 24> 3 : Pa
Grupo explcon (1996/97) Porcsn Ganan An_Poroen Ganan Sint. Porosn Ganan Eva. 15 Andiisis: 1 > 2. 85 Andiisis: 1 > 2; 15 Sintesis: 2> 1 H12: Rechazada
1° primaria 5% NS NS NS 85 Sintesis: 1 > 2; 15 Evaluacién: 2 > 1: 85 Evaluadion: 1> 2 M13' Rechazada
85% NS NS NS ;
2* primaria (1 exp.:2 cont) 15% NS NS Ns 15Andlisis: 1> 2, 85Andlisia: 1 > 2; 15Sintesis: 2 > 1; 85Sintesis: 2> 1 [ H12: Rechazada
85% NS NS 15Evakuadion: 2 > 1; 85Evaluacion: 1> 2 H13: Rechazada
Grupo estudio (1996/97) N ALT5%-85% An-N° Al 15%-88 SInt N° Al wmxsva 15Analisis: 1, 3 > 4 ; B5Analisis: 1> 2, 4 > 3; 158intesis: 1>2,3> 4
1* primarta NS s NS 85Sintesis: 1>2, 4 > 3; 15Evaluacitn: 2, 3> 4.
85€valuacion: 1 >24 >3
15An3lisiy: 1 > 2, 3 > 4; 85Analisis 1>2,3> 4
2* primarta (1 Sup. DASE; 2 Sup. sin DASE; 3 NS NS NS 15Sintesis: 1>2,3>4; 1>2,3>4;1 1.3>4

Med DASE: 4 Med. sin DASE)

8S5Evatuacion: 1 >2.3>4

Grupo expéoon (1896/97)
1* primarla

2 primana (1 exp.;2 cont).

N°® Al 15%-85% An. N* Al 15%-85 Sint. N° Al 15%-85% Eva
NS S NS

15Analisis: 1>2 85Andiisis: 1 > 2; 15Sintesis: 1 > 2: 855intesis: 1> 2

1>2; 856 1>2

NS NS NS

15Analisls: 1 >2. 8SAndlisis: 1 > 2: 15SIntesis: 1 > 2: 85Sintesis: 1> 2
15Evaluacién: 1 > 2; 85Evaluacion: 1> 2

9Le
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Variables observadas en el curso 1996/97:
Q1: Factor de personalidad Ansiedad/Ajuste; Q2: Factor de personalidad
Introversion/Extraversion.

THMI1: Factor de la prueba de habilidades mentales: Habilidad mental no
verbal.

THM2: Factor de la prueba de habilidades mentales: Razonamiento légico-
concreto.

PR1: Prueba de pretest: factor de analisis; PR2: Prueba de pretest: factor de
sintesis.

PR3: Prueba de pretest: factor de evaluaciéon.

PS1: Prueba de postest: factor de andlisis; PS2: Prueba de postest: factor de
sintesis; PS3: Prueba de postest: factor de evaluacién.

CONCLUSIONES

En este apartado se exponen, de forma concisa, las conclusiones siguien-
do el orden de la investigacién, es decir, de la revisién de modelos tedricos
hasta la valoracién de la eficacia del programa.

Conclusiones sobre las Bases Tedricas en las que se apoya
el Programa DASE

La revisién sobre modelos teéricos ha puesto de manifiesto el predominio
de los que atienden a los diversos aspectos que se pueden manifestar en un
individuo de altas capacidades, tanto intelectivos como no intelectivos. En
cuanto a las estrategias de identificacién, la practica actual de identificacién
recurre a multiples criterios: tests, escalas, evidencia de la actuacién, valora-
cién de productos, nominaciones (profesores, padres, comparieros, el propio
alumno). Estos métodos no tradicionales se presentan como una forma de
complementar la informacién que se obtiene de pruebas estandarizadas.

En lo que se refiere a procesos de intervencion, éstos reflejan los modelos
tedricos y se hacen eco de los intereses que pueden presentar los alumnos
planteando un amplio abanico de actividades en este sentido. No existe un
modelo concreto capaz de atender de forma satisfactoria las necesidades de
todos los alumnos de altas capacidades; cada circunstancia plantea ventajas y
limitaciones especificas. La adaptacion de las estrategias organizativas € ins-
tructivas a las necesidades de estos alumnos requiere hacer hincapié en la uti-
lizacién de diversos métodos: la extensién en profundidad y complejidad de
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los contenidos, la promocién de habilidades artisticas o sociales o la opcién
que se ha seguido en este estudio, la estimulacién de los procesos de pensa-
miento cognitivo superior (andlisis, sintesis y evaluacién). También es preciso
dejar libertad al alumno para que realice proyectos individuales sobre el tema
o temas de su interés. Entre los modelos mas frecuentemente seguidos se
encuentra el de nteligencias muiltiples de Gardner (1983) y el de la puerta
giratoria de Renzulli (1984). La descripcion de veintisiete programas nortea-
mericanos de atenciéon a alumnos de altas capacidades da una visién de las
tendencias que se estan siguiendo en este terreno en uno de los paises con
mayor tradicién en la atencién educativa a estos alumnos.

En lo que se refiere al terreno del diagnéstico, interesan dos aspectos fun-
damentalmente, la capacitacién del profesorado en la observacién y detec-
cién de las altas capacidades y la elaboracién de modelos de identificacion de
estos alumnos que, a través de instrumentos y procedimientos no tradiciona-
les, tengan en cuenta las caracteristicas de los alumnos que, a pesar de su
capacidad superior, quedan habitualmente excluidos de los programas espe-
cificos. En relacién con este tema, el articulo de Jiménez Fernandez y Alvarez
Gonzélez (1997) aborda de forma especifica el caso de los alumnos de altas
capacidades y rendimiento escolar insatisfactorio.

La intervencién en el aula, por otra parte, recurre con frecuencia a la com-
binacién de actividades de enriquecimiento, procesos de aceleracién, agru-
pacién flexible o centros especificos de aprendizaje. La tendencia se orienta
hacia la creacién de curricula especializados en las areas concretas que se
desea desarrollar, a la par que se promueve la atencién globalizada a cargo
de equipos multidisciplinares. La atencién multicultural y la implicacién de la
familia son dos aspectos de especial interés dentro de estas lineas.

El denominador comun de las finalidades que establecen los diversos pro-
yectos de intervencion es el desarrollo 6ptimo del potencial de los alumnos
segun los distintos niveles de capacidad, centrado especialmente en la capa-
cidad superior. En cuanto a los objetivos especificos, la amplia variedad de los
mismos refleja la diversidad de contextos e intereses, si bien, también aqui se
siguen determinadas pautas. En los primeros cursos de escolaridad destacan
la promocién del autoconcepto positivo, el aprendizaje autodirigido o el desa-
rrollo de habilidades y estrategias de pensarniento. La atencién en secundaria
est4 orientada principalmente al acceso a estudios superiores especialmente
en los alumnos de medios desfavorecidos.

Una linea clara es la atencién especifica desde los primeros anos de
escolaridad. La eficacia del diagndstico en estas edades exige obtener
informacién por diversos medios, incluyendo a las personas responsables
en la educacién de estos alumnos, lo que lleva a su identificacién a través
de medidas multiples. En cuanto a la inclusién de alumnos con potencial
superior en programas especificos, se promueve el uso de criterios
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amplios, en el estilo de modelos como *‘la puerta giratoria’, que permitan
una seleccién progresiva.

Estas pautas tedricas revisadas en la primera parte de este estudio han
servido de fundamento a nuestro trabajo posterior y las conclusiones a las
que hemos llegado en cada una de las etapas se ofrecen en los puntos
siguientes.

Conclusiones sobre el Procedimiento de Identificacion y Diagndstico
de los Alumnos de Altas Capacidades

Los resultados obtenidos a través del procedimiento de identificacién segui-
do en esta investigacién muestran que el juicio guiado del profesorado tiende
a seleccionar a un namero de alumnos de altas capacidades mayor del que
cabria esperar. No obstante, en nuestro estudio los docentes han incluido a la
mayor parte de los que posteriormente han sido confirmados como pertene-
cientes a este grupo.

La conclusién que se deriva de los resultados referentes a inteligencia y
creatividad estan en la linea apuntada por autores como Fuchs-Beauchamp
(1993), que senalan la escasa relacion que se mantiene entre ambos rasgos.
En nuestro estudio la tendencia ha sido encontrar alumnos que destacaran en
aspectos cognitivos y afectivos, es decir en inteligencia y autoconcepto. Sin
embargo, los alumnos de nuestra muestra que han obtenido puntuaciones
altas en creatividad, en general, no destacan en ninguna otra prueba.

En nuestro trabajo constatamos que los alumnos que se clasifican en el 15%
superior, en dos pruebas de las consideradas en el plan de identificacion,
representan, aproximadamente, un 12% de la muestra total de alumnos parti-
cipantes, mientras que los que unicamente lo hacen en una se aproximan al
50%. Este dato viene a confirmar el riesgo que supone basar el diagnéstico
en una sola prueba, ya que podemos incluir a alumnos cuya actuacién gene-
ral corresponde realmente al promedio.

En términos generales, concluimos que las estrategias de identificacién han
resultado eficaces, como se desprende del contraste de la hipétesis que pre-
vela que los alumnos de altas capacidades destacarian significativamente
sobre el resto. Efectivamente, la muestra de estos alumnos se sitiia de forma
significativa por encima de los alumnos no seleccionados. Destacan, sobre
todo, en las variables cognitivas y en el rendimiento académico, pero no suce-
de igual con las de creatividad. Como mencionabamos anteriormente, no se
ha producido coincidencia entre las puntuaciones alcanzadas en este aspecto
y las obtenidas en tareas cognitivas. En cuando a los rasgos de personalidad,
tampoco se ha encontrado datos dignos de ser destacados, salvo en el anali-
sis de regresién en el que uno de los factores aparece como predictor de la
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buena actuacion en el factor de andlisis. No obstante, este ltimo dato plantea
muchas dudas y serfa interesante comprobar hasta qué punto su aparicién no
ha sido fruto del azar.

Otro punto a destacar ha sido el buen resultado obtenido por los profeso-
res en el proceso de identificacién, ya que, aunque han seleccionado como de
altas capacidades a mas alumnos de los que realmente pertenecen a este
grupo, han incluido en sus nominaciones a la mayor parte de los alumnos que,
posteriormente, han sido confirmados por los restantes criterios. A este res-
pecto consideramos que el protocolo que se facilité a los docentes ha resulta-
do eficaz en la orientacién del juicio del profesorado.

Conclusiones sobre los Efectos del Programa DASE

Las conclusiones que se presentan en este apartado se refieren a la segun-
da parte de nuestra investigacién, en la que hemos planificado, desarrollado y
puesto en practica un programa de enriquecimiento para alumnos de cinco a
siete aftios. Como aproximacién inicial al estudio se plantearon las tres prime-
ras hipétesis orientadas a comprobar la superioridad de los alumnos de altas
capacidades en las variables estudiadas tanto en el primer curso académico
como en el segundo. Los resultados confirrman que hay evidencia empirica de
que la muestra seleccionada realmente obtiene, en general, resultados supe-
riores a la media del resto de los compafieros.

Las diferencias producidas por la aplicacién del programa DASE se han
analizado atendiendo a lo que podemos denominar como "‘ganancia neta’ en
el programa, es decir, era preciso referir la ganancia obtenida por los alum-
nos a la situacién de partida inicial que cada uno de ellos habia manifestado
en la prueba de pretest, con objeto de determinar el impacto real de nuestra
intervencién y el grupo o grupos que obtienen mayores beneficios con €l pro-
grama. En este sentido, se han planteado las restantes hipétesis de forma que
el analisis se dirige sistematicamente a la comprobacién de los resultados en
cada uno de los cuatro grupos observados (de altas capacidades con y sin pro-
grama y promedio con y sin programa) y entre los grupos experimental y con-
trol compuestos por los anteriores. Antes de iniciar la aplicacién de la versién
experimental del programa DASE, se aplico una prueba en la que se volvid a
constatar la realizacion superior de los alumnos de altas capacidades, inde-
pendientemente de que estos estuvieran asignados al grupo que realizaria el
programa o al de control.

Considerando la ganarncia global que obtienen los alumnos con el progra-
ma DASE, observamos que, de los tres factores estudiados, se producen dife-
rencias significativas solamente en uno en cada uno de los cursos, sintesis en
primero y evaluacion en segundo. El resto de las puntuaciones, aunque no
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alcanzan la significacién, tienden igualmente a favorecer a los alumnos que lo
realizan, tanto de altas capacidades como del promedio.

Con la finalidad de incrementar la precisién de nuestras observaciones,
establecimos el punto de corte del 15% superior en el conjunto de la ganan-
cia obtenida por los alumnos para, posteriormente, comprobar en qué tramo
se sitian los distintos grupos. que se han estudiado, es decir, los cuatro ya
mencionados y los grupos experimental y control que engloban a los anterio-
res. En ambos casos, los efectos que se observan son muy discretos, las dife-
rencias significativas son escasas, aunque, en términos generales, favorecen a
los alumnos de altas capacidades y del promedio que realizan el programa.
Los datos referidos al grupo experimental y al de control siguen la misma
linea de significacién escasa, aunque se observa la tendencia a destacar por
parte del grupo experimental.

En cuanto a la situacién de los alumnos respecto a los porcentajes estable-
cidos, hay que decir que no se han distribuido en el sentido que apuntaban las
hipétesis, ya que los que aparecen con mayor frecuencia en el 85% o grupo
que consideramos del promedio, son los de altas capacidades.

Por ultimo, y dejando aparte la cuantia de la ganancia obtenida en el pro-
grama, nos interesaba saber el numero de alumnos pertenecientes a cada
uno de los grupos y a los grupos experimental y control que se beneficiaba
del programa. A este respecto hay que dejar claro, en primer lugar, que los
grupos no han estado igualados y tampoco se han realizado analisis por blo-
ques en una determinada variable; la razén es que para llevar a cabo este
tipo de procedimiento se precisan muestras superiores a la que se ha mane-
jado en este estudio. Por ello, y para no reducir excesivamente el nimero de
alumnos a observar, decidimos considerar los resultados de la totalidad de
los alumnos implicados.

No obstante, hemos analizado la forma en que se distribuye el numero de
alumnos de cada grupo en los porcentajes de ganarncia del 15% superior y el
85% y no nos sorprende que mayoritariamente sean los del promedio que hacen
el programa los que superan al resto de los grupos. En cuanto a los de altas capa-
cidades que realizan el programa, hay que destacar que, del namero total, la
mayor parte se sitlia en el 85%, es decir, obtienen una ganancia moderada, y €l
resto lo hace en el 15%. Se observa la misma tendencia entre los alumnos del
promedio que hacen el programa. La actuacién similar que se percibe en ambos
grupos nos sugiere que dentro del grupo de clase, los alumnos tienden a reali-
zaciones similares; dicho de otra forma, predomina el ritmo de la media, y los
alumnos mas capaces, aunque obtengan ur beneficio de las actividades que lle-
van a cabo, no llegan a rendir en consonancia con su capacidad.

Varias razones pueden explicar los resultados hallados. En primer lugar, y
como ya se insinuaba en otro apartado, la actuacién irregular por parte de los
docentes ha podido influir en la produccidn de resultados pobres. En las aulas
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en las que el programa se ha aplicado al grupo pequefio, los alumnos han tra-
bajado de forma desigual. Por otro lado, en las que ha participado todo el
grupo de clase, se ha impuesto el ritmo de la media al de los més capaces, lo
que presumiblemente ha restado estimulo en estos nifics, quienes con poco
esfuerzo alcanzaban una realizacién aceptable. También hay que sefialar el
moderado impacto que el programa DASE ha supuesto en el conjunto del
curriculum escolar, ya que el tiempo dedicado al mismo ha sido minimo en los
cuatro centros. Como ya se explicé anteriormente, uno de los dos colegios
con mayor porcentaje de muestra participante exigié no sobrepasar la hora
media semanal de intervencioén, distribuida en dos dias, siendo el tiempo total
de aplicacién algo mas de cinco meses. La dedicacién en el resto de los cen-
tros ha sido muy similar. Aun asi, se observan ligeros avances tanto en los
alumnos de altas capacidades como en los del promedio, lo que nos hace
pensar que una intervencién mas prolongada y sistematica podria ofrecer
resultados mas satisfactorios en ambos grupos.

Conclusiones en Relacion al Procedimiento de Evaluacion Aplicado
sobre el Programa DASE

En lo que se refiere a la dimensién del desarrollo de una intervencién con
alumnos de altas capacidades, el proceso continuo de evaluacién al que se ha
sometido el programa DASE nos ha brindado la oportunidad de constatar en
la préctica real del aula las posibilidades y limitaciones a las que se enfrenta
un programa de estas caracteristicas.

Dentro de esta etapa del proceso nos hubiera gustado tomar medidas par-
ciales del rendimiento de los alumnos en el programa, sin embargo, el redu-
cido numero de laminas que preveiamos que se podrian realizar hasta el final
del curso, y que no sobrepasa el medio centenar, nos incliné a considerar los
efectos del conjunto, recayendo el peso de las posibles ganancias en la dis-
tancia que se produjera entre las pruebas pre y postest. Las pruebas que se
eligieron como estimacién de los efectos del nuestro programa tuvieron que
aplicarse muy a finales del curso, durante el mes de junio; dichas pruebas
coincidieron con parte de los procesos de evaluacién habituales en estas
fechas, lo que nos hizo percibir una tension afiadida en los alumnos.

A finales del curso 1996/97 se entregd a los docentes un breve cuestionario
en el que se les pedia que expresaran su impresiones sobre la experiencia y
que devolvieron a finales de septiembre de 1997. A pesar de la subjetividad
de estos datos, es interesante constatar que buena parte de los profesores que
han aplicado el programa califican de “muy positiva” la intervencién y alegan
diversas razones: les ha permitido fijar su atencién en el desarrollo de estos
alumnos y han constatado, en la mayor parte de los casos, una reaccién favo-
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rable por parte de los alumnos. Algunos anaden que su experiencia con el
programa y la orientacién recibida por parte de la autora les ha proporciona-
do pistas sobre ciertas conductas que anteriormente les desconcertaban.

La actitud de los profesores que han permanecido como grupo de control
ha experimentado pocos cambios con respecto a la que expresaron cuando
se formaron los grupos de control, aunque algunos de ellos demuestran cier-
to interés sobre el tema. En uno de los centros esta inquietud transmitida de
los docentes participantes hacia compaferos de los restantes niveles escola-
res ha dado lugar a la peticiéon, por parte del claustro, de que se impartiera
una conferencia que les ampliara informacién sobre el tema. Dicha conferen-
cia tuvo lugar en noviembre del afio pasado.

Conclusiones del Estudio sobre las Pruebas que Mayor Impacto tienen
en la Ganancia del Programa DASE

El ANOVA arroja resultados significativos para ambos cursos y en los tres
factores del programa. Como ya se ha observado, las pruebas que predicen
ganancias en estos factores son THM1, el factor Q1 de la prueba de persona-
lidad y el factor manipulativo de la prueba de inteligencia Wechsler por lo que
cabe esperar que si utilizasemos las tareas de estas pruebas a modo de pre-
test, contariamos con estimaciones del posible rendimiento de los alumnos en
el programa DASE. En cuanto a la influencia del factor de personalidad ajus-
te/ansiedad, consideramos que se trata de un aspecto que habria que estudiar
con mas detalle para comprobar la posible relacién entre la actuacién en tare-
as cogrutivas y el grado de ansiedad de un alumno, y si esta relacién se da con
un tipo especifico de tareas. Cabe la posibilidad de que este resultado de
nuestra investigacién se haya producido de manera fortuita con lo que no ten-
dria mayores implicaciones.

Conclusién Final sobre la Eficacia del Programa DASE

Los resultados logrados a través de la aplicacién del programa nos parecen,
en términos generales, satisfactorios, a pesar de no haber alcanzado valores
significativos en varias de las hipétesis planteadas. No obstante, las tendencias
identificadas en las puntuaciones estan en la linea de que los alumnos, inde-
pendientemente de su nivel de capacidad, se benefician de este tipo de activi-
dades. Los alumnos de altas capacidades han demostrado una buena actuacién
desde la prueba de pretest y, quiz4 esta sea una de las razones por las que no
ha obtenido ganancias destacadas. Esto se ha puesto claramente de manifiesto
al analizar las puntuaciones correspondientes al 15% superior de la muestra.
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Estos planteamientos podrian traducirse en hipétesis de futuros estudios,
pero no son las tnicas explicaciones posibles. Otra circunstancia que puede
haber influido en los resultados es la forma misma en la que el programa
DASE se ha llevado a cabo, es decir, dentro del aula ordinaria. Nuestra expe-
riencia directa en la aplicacién de estas actividades nos hace sospechar que
los alumnos con capacidades dentro del 15% superior o incluso mas altas,
trabajando con el resto de sus compafieros, tienden a quedarse en un nivel
medio-alto que les permite superar con "comodidad” los objetivos presen-
tados, pero sin realizar esfuerzos mas alla, es decir, parecen adecuar su
actuacion a los niveles de desafio que se les plantean, por lo que, si perse-
guirnos que desarrollen su potencial de capacidad puede suceder que no
baste con presentarles tareas intelectuales o creativas exigentes, sino que
los alumnos se encuentren en un entorno de trabajo igualmente exigente y
que puede ser en un curso superior, de forma integral o parcial tan solo en
algunas asignaturas, como en un aula especial junto con compaferos de
habilidad similar. En definitiva, se trataria de trabajar con alumnos de altas
capacidades en un contexto en el que se promueva fundamentalmente su
ritmo de aprendizaje.

Queremos dejar claro que, a la hora de atender a los alumnos mas capaces,
es importante determinar el grado de buena dotacién, pues en funcién del
mismo se requerira un tipo de estrategia u otras. Se desaconseja fijar un unico
medio de atencién. En nuestro contexto educativo se ha establecido la acele-
racién, como forma de adaptacion a este tipo de alumnado. No obstante la
diferenciacién educativa exige arbitrar formas de atencidn especificas en
cada caso y esto se traduce en estudios personalizados y adaptaciones curri-
culares, en profundidad y en extension, en aquellas areas en las que se ha
manifestado las altas capacidades.
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DISENOY APLICACION DE UN MODELO DE
EVALUACION DEL CURRICULUM DE MAESTRO
ESPECIALISTA EN EDUCACION FISICA EN

LA ESCUELA DE MAGISTERIO DE ALBACETE

(MENCION HONORIFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)

Pedro Gil Madrona

INTRODUCCION

El proceso de reforma educativa llevado a cabo en Espafia durante la ulti-
ma década ha supuesto no sélo la adopcién de una filosofia educativa distinta
a la anterior, sino también la necesidad de formar un profesorado que diera
respuesta a las nuevas demandas del sistema educativo. En este sentido, el
establecimiento en la Educacién Primaria de una nueva especialidad de
Maestro, cual es la de Especialista en Educacién Fisica, suponia una novedad
que no podia pasar desapercibida a los ojos de los que tienen la responsabi-
lidad de su formacién, por lo que se hacia preciso la evaluacién de dicho pro-
ceso de formacién inicial.

Por otra parte, la propia Universidad espafiola esta sujeta por su legislacién
reguladora a efectuar una evaluacién de sus Planes de Estudios, a fin de mejo-
rar la implantacién de los mismos, entendiendo a estos efectos la evaluacién
como un proceso sistematico de recogida de informacién para valorar el cum-
plimiento de sus objetivos y la calidad de su ensefianza (Real Decreto 552/1985
de 2 de Abril).Y el Consejo de Universidades, en su Pleno del dia 18 de diciem-
bre de 1996, acuerda formular a las Universidades la evaluacién de los Planes
de Estudios, siendo objeto de evaluacién en cada titulacién la estructura de los
planes-de estudios, el desarrollo de la docencia y la evaluacién de los alum-
nos, las caracteristicas de los alumnos, el profesorado y el rendimiento acade-
mico (BOE 17-1-1997).

Los perfiles propios de la reforma educativa precisan un modelo de profe-
sor que sirva adecuadamente los principios inspiradores en que se basa. Por
ello, vamos a repasar en este apartado los diferentes modelos de profesor de
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Educacién Fisica que se han dado en Espafia a lo largo de su historia profe-
sional, destacando a grandes rasgos sus especificidades, para concluir, mas
tarde, con una aproximacioén al modelo que, a nuestro entender, precisa el sis-
tema educativo espanol actual.

En Espafia son numerosos los documentos de diversa naturaleza! que coin-
ciden en reconocer que el profesorado constituye una pieza clave para el
éxito de la reforma educativa. Por ello podemos asegurar que existe un acuer-
do generalizado en la idea de que para conseguir una mayor calidad de la
ensefanza es preciso contar con un profesorado adecuadamente formado.

Ahora bien, parte de esa preparacién es la formacién inicial, dirigida, seqin
el modelo organizativo espariol a la docencia generalista en las Etapas de Edu-
cacién Infantil y Educacién Primaria, o para la atencién a un colectivo especial
de alumnos, como es el caso de las titulaciones de Pedagogia Terapéutica y
Audicién y Lenguaje, o finalmente como especialista en determinadas areas de
la Educacién Primaria como Lengua Extranjera, Educacién Musical y Educa-
cién Fisica.

En todo caso, como establecen algunos documentos que sirvieron de base
al debate en torno a la Reforma Educativa en Espafia, se opta por un modelo
de profesor con perfiles acordes con la filosofia de dicha reforma. Este se
caracteriza, en consecuencia, por ser un mediador en el aprendizaje del
alumno, de acuerdo con la teoria constructivista de la ensefianza, a la vez que
autbnomo, comprometido y responsable con la sociedad? en consonancia con
la funcién de cambio social de la propia escuela.

Se opta por un profesor capaz de trabajar en equipo, y de obtener una
mayor conciencia de sus tareas practicas y sus posibles modificaciones. Se
intenta, en definitiva, consequir més un educador que un ensefiante, por lo
que los contenidos deben ser conceptuales, procedimentales y actitudinales,
a fin de conseguir una formacién integral en el alumno. Asimismo, se intenta
formar un profesor investigador, con la intencién de generar mejoras tanto en
su practica diaria como en su investigacién curricular.

La préactica de la deliberacién colectiva para la toma de decisiones profe-
sionales, avalada en mayor medida por un marco curricular flexible, lleva al
cuestionamiento personal y colectivo de las teorias implicitas y creencias, con-
tribuyendo a la reconstruccién del conocimiento profesional. Practicas delibe-
rativas y trabajo en equipo a las que los programas de formacién deben dar
una respuesta adecuada.

! MEC (1994): Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo, Proyecto para la
Reforma de la Ensefianza. Propuesta para debate,; Centros Educativos y Calidad de la Ense-
fanza. Madrid: MEC.

¢ MEC (1994): Centros Educativos y Calidad de la Ensenianza: Propuesta de actuacién,
pAgina 85. Madrid: MEC.
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En otro orden, se propone ahondar en la formacién de un auténtico educa-
dor, en coherencia con la propia formulacién curricular de los contenidos y en
la que, ademas de su presentacién en forma de conceptos y procedimientos
tradicionales y normalmente excluyentes, en uno u otro tipo de materia esco-
lar, se aflada una apuesta por los contenidos de tipo actitudinal que tienden a
conseguir una formacién integral en el alumno.

Desde el punto de vista estricto de la Educacién Fisica se precisa un profe-
sor capaz de ayudar a los alumnos a reconstruir el conocimiento impuesto por
la cultura dominante en relacién a aspectos tales como el deporte en los
medios de comunicacién de masas, el culto al cuerpo o el sexismo en la prac-
tica de las actividades fisicas. Un profesor capaz de reflexionar y recrear el
curriculum de tal forma que alrededor de la idea de précticas alternativas
pueda fomentar la autoestima de los alumnos creando en ellos actitudes favo-
rables hacia las practicas fisicas. Un profesor técnicamente rearmado, con
capacidad de plantear significatividad Iégica en sus actividades implicando
cognitivamente a sus alumnos. En suma, un profesor capacitado para trabajar
en grupo que utllice la motricidad de sus alumnos al servicio de un proyecto
educativo comun con el resto de profesores y areas del centro, para lo cual
debe aprender determinadas competencias en el sentido expuesto.

BREVE NOTICIA DEL DISENO DE INVESTIGACION

Tal y como hemos detallado anteriormente, uno de los marcos de reflexién
maés importantes en el panorama educativo espafiol es el referente a la calidad
de la educacién. El Ministerio de Educacion y Cultura ha impulsade un ambi-
cioso plan de evaluacién de la calidad educativa de las universidades que esta
impulsando una amplia serie de acciones de reflexiones y mejoras en nues-
tros centros de ensefianza superior.

Asi pues, dentro de este marco general de busqueda de calidad universita-
ria, busqueda compleja, dificil, multifactorial, se inscribe esta Tesis Doctoral
que se plantea dar respuesta a la pregunta de si los actuales Planes de Estu-
dio para la formacién inicial de Maestros especialistas en Educacién Fisica sir-
ven a las necesidades expresadas en relacién al modelo de profesor. La inves-
tigacién se realiza con la primera promocion (1992-1995) de la Escuela de
Magisterio de Albacete de la Universidad de Castilla-La Mancha y estudia si
esos Planes tienden a la formacién de un profesor reflexivo y critico, si se le
forma en el trabajo colaborativo, si se le sensibiliza para realizar una funcién
educativa capaz de compensar las desigualdades de origen, y si se le faculta
para la practica de una pedagogia constructivista. En definitiva, se trata de
saber si el Plan de Estudios y su correspondiente implementacién tienden a la
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formacién de un Maestro como requiere la reforma educativa, basado en los
postulados expuestos en las paginas anteriores.

Sin embargo, es bien sabido que la medida del producto educativo resulta
dificil de conseguir, sobre todo en la educacién superior, ya que seria preciso
analizar una gran cantidad de datos. Aunque en gran parte el producto educa-
tivo se reduce a los resultados académicos fras cursar un curriculum, constitu-
yendo el rendimiento académico el equivalente a los conocimientos adquiridos,
De la Orden (1985)° afirma que este rendimiento abarcaria tanto a la adquisi-
cion de conterndos como al dominio de destrezas intelectuales y a la consoli-
dacién de actitudes, y es muy dificil determinar qué factores inciden en él.

En efecto, dichos factores pueden ser externos, como el Plan de Estudios, los
procedimientos de ensefianza, el contexto social y los materiales de instruccién,
0 bien internos, como son las caracteristicas intelectuales, fisicas, emocionales y
morales de los alumnos, sus habitos de estudio y el que posean conocimientos
previos basicos. La investigacién restringe el campo de actuacién al analisis del
Plan de Estudios desde la perspectiva de los profesores y alumnos que partici-
pan en su implementacién. Se trata, por tanto, de un estudio de casos, el referi-
do al Plan de Estudios de Magisterio de Albacete en su I Promocién.

Tratamos con ello de responder a la necesidad de configurar, y en su caso
innovar, el propio Plan de Estudios, analizado desde el punto de vista de la for-
macién de un maestro que ha de realizar su trabajo en un sistema educativo
caracterizado por las notas de comprensividad y constructivismo, para que,
llegado el momento préximo de la reforma de los planes de estudio, se pueda
realizar ésta, en el caso que nos ocupa, con datos y criterios contrastados.

Asi pues, se han llevado a cabo con profundidad cuatro tipos de evaluacion:

- Una evaluacién del contexto, estudiando la causa del aumento del alum-
nado en esta especialidad y las caracteristicas de los alumnos y sus moti-
vos para elegir esta especialidad educativa, a la vez que la configuracion
y génesis del plan de estudios.

- Una evaluacién de entrada, analizando el grado de adecuacién del curri-
culum, el interés y la motivacén del alumnado, su participacién en la
escuela, el diseno y planificacién de las asignaturas del curriculum y la
ordenacién de los contenidos.

- Una evaluacién del proceso, investigando las relaciones personales y el
clima de la organizacién, el contenido de las asignaturas, el sistema de
evaluacién, la metodologia de las diferentes asignaturas, la motivacién a lo
largo del curriculum y el practicum o précticas de ensefianza.

3 De la Orden, A. (1985). Hacia una conceptualizacién del producto educativo. Revista
de Investigacién Educativa.
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- Finalmente, una evaluacién del producto, calibrando la importancia
de los contenidos de las asignaturas, su calidad y su relevancia para
una futura aplicacién, la calidad de la ensefianza y los logros y resul-
tados del alumnado.

MODELO EVALUATIVO, METODOLOGIA Y ANALISIS
DE LA INFORMACION

El estudio se ha orientado a través de un modelo de evaluacién mixto entre
el propuesto por Stufflebeam (1987), y el propuesto por Pérez Juste (1995). El
primero, denominado modelo CIPP* (Evaluaciéon del Contexto, Entrada, Proce-
so y Producto), define la evaluacién como el proceso de identificar, obtener y
proporcionar informacion til y descriptiva del valor y mérito de las metas, la
planificacién, la realizaciéon y el impacto de un programa para servir de guia
en la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y pro-
poner la comprensién de los fenémenos implicados.

El segundo, propuesto por el profesor Pérez Juste® (Evaluacion Inicial o el
Programa en si mismo; Evaluacién del Proceso o el Programa en su Desarrollo;
y Evaluacién final o el Programa en sus logros y resultados), orienta la evalua-
cién de los programas hacia su eficacia desde perspectivas pedagdgicas
haciendo hincapié en los momentos inicial y procesual para conseguir una
mejora del educando y del educador, actuando sobre las dimensiones ambien-
tales, organizativas, técnicas y sobre los programas mismos.

En todo caso y puesto que se han tenido en cuenta las opiniones de pro-
fesores, alumnos y maestros de préacticas, asi como de los directivos del
centro en una variedad de procesos, con una finalidad de transformacién
socio-contextual y donde el rol del evaluador ha sido el de un promotor
colaborativo, el modelo es humanistico, pero dado que también se apoya en
datos sobre el rendimiento de los alumnos (analizando los logros y resulta-
dos del curriculum) resulta eficientista, y por ello podemos hablar de un
modelo holistico en su &nimo de conseguir una valoracién global e integral
del Plan de Estudios. En definitiva, se trata de un disefio evaluativo que,
por su flexibilidad y amplitud, permite su aplicacion a otros temas y a otros
contextos.

4 Stuffebeam, D. L. y Shindfield, A. ]. (1987). Evaluacién sistemética. Gula tedrica y préc-
tica, g)p. 137-173. Madrid: Editorial Paidés.
Pérez Juste, R. (1995). Evaluacién de Programas Educativos y Metodologias para la
Evaluacién de Programas Educativos, pp. 73-116 en A. MEDINA RiviLLA y L. M. VILLAR ANGULO,
Evaluacién de Programas Educativos, Centros y Profesores. Madrid: Editorial Universitas.
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A estos efectos la metodologia empleada ha tenido un caracter mixto, cuan-
titativo-cualitativo, realizando su estructuracién mediante la clasificacién y
categorizacién de la informacién recogida. Ello ha llevado consigo la identifi-
cacién de semejanzas y diferencias a través de agrupamientos y de relacio-
nes por medio de triangulaciones, tanto de las fuentes consultadas como de
los procedimientos utilizados para recoger la informacién. En todo caso ha
sido esencial para esta tarea el apoyo de los programas informaticos SPSS,
EXCEL y AQUAD.

Los instrumentos manejados para la recogida de la informacién han sido
cuestionarios, entrevistas individuales, entrevistas grupales y andlisis de las
memorias de practicas. Por su parte, las fuentes consultadas han sido el expe-
diente académico de los alumnos, los profesores que imparten clases a lo
largo de todo el curriculum, los alumnos que han cursado la especialidad de
Educacién Fisica y los maestros tutores de los alumnos en los centros de ense-
fianza durante la realizacién del practicum, las notas finales en cada una de las
asignaturas, asi como la consulta bibliografica sobre el origen del actual Plan
de Estudios de la especialidad de Educacién Fisica de la Escuela de Magiste-

Figura 1. Esquema de la investigacién evaluativa del curriculum
del maestro especialista en Educacién Fisica
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rio de Albacete. De ahi que la informacién se haya recogido contando con
todos los sectores implicados en la formacion.

Hay que resaltar, dada la importancia que ello conlleva para la comprension
de este articulo, que los cuestionarios plantean preguntas que hay que res-
ponder con arreglo al siguiente baremo: (1) Nada, (2) Muy Poco, (3) Poco, (4)
Suficiente, (5) Bien, Bastante, (6) Mucho, Excelente, por lo que cuando nos
referimos a que los alumnos o los profesores consideran bastante alguno de
los aspectos consultados, hemos de entender que tienen una opinién situada
en dicho tramo de satisfaccién. En la tabla 1 se pueden observar con claridad
las fuentes e instrumentos utilizados, asi como los momentos y propésitos para

los que se implementaban.

Tabla 1. Fuentes consultadas, procedimientos, instrumentos utilizados
y momentos en la recogida de la informacién

EVALUACION | MOMENTOS FUENTES INSTRUMENTOS AMBITO ANALIZADO OBSERVACIONES
Alumnos: -
A 1% 69 cuestionarios y 3 N\Aélims, contrastes de
umnos de entrevistas opiniones,

principio del | £F craiee | individuades. Caractertsticas de los | angutacién de
Evaluacion del ncip iy ISIS | 2e 47 josy 9 \ , intereses, entes y
contexto curso documental, | o evictas motivaciones, Origen | Procedimientas.

1984795 bibliografiay | &7 wones. Orlg Utilizacion de

9 EIAY | individuales. del cumiculum
datos de 2% 66 cuestionarios programas
secretarta | o T S y informdticos: AQUAD

g 4.0, EXCEL 5.0
individuales.
Andlisis de contenido,
Alumnos: contraste de opiniones,
70 cuestionarics, 10 Pianificacion y disefio | triangulacion de
Evaluacion de Principio del Alumnos de | entrevistas individual del cumiculum, fuentes y
entrada curso 3ty y 1 entrevista grupal asignaturas. Interés, procedimientos.
1994195 profesores Profesores: motivacién. Utilizacion de
17 cuestionarios y 18 Organizacitn. programas informéticos
entrevistas Individuales AQUAD 4.0, EXCEL
5.0 SPSS/PC
Alumnos.
70 cuestionarios, El proceso, desarrolio
10 entrevistas del cumiculum tanto Andlisis de contenido,
individuales y en su ambito general contraste de opiniones,
Alumnos, 5 entrevistas grupales. | como en el desamolio | triangulacion de
Mitad y final profesores, $ memorias de de las asignaturas. fuentes y
Evaluacion del del curso maestros- practicas. Clima y organizacion procedimientos
proceso 1994795 tutores, Profesores: en el centro, aulas y Utilizacién de
memorias 17 cuestionarios y P tos. programas
de practicas. | 18 entrevistas Interés y motivacion. informaticos: AQUAD
individuales. Metodologia. 40EXCELSOyY
Maestros-tutores: Evaluacidn . SPSS/PC
13 entrevistas Practicum.
individuales
Alumnos, ';'oug:‘:?m Analisis de contenido,
profesores, 10 entrevistas cpntraste de opiniones,
maestros- individuales triangulacion de
Evaluacion de! | Final def ores o | 5 entrevistas grupales. | Valoracion y efectos L‘:zg';’m’“ ontos
producto. curso 1994- Secretaria: Maestros-tutores: del curriculum. Logros Utilizacion de .
Logros 95 " 13 entrevistas y resuftados.

o individuales programas
académico Profesor “,' informaticos: AQUAD
de los 8 entrevﬁas 40, EXCELS0y
alumnos. individuales SPSS/PC.
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RESULTADOS DEL ESTUDIO

De acuerdo con el modelo evaluativo adoptado ofreceremos los resultados
del estudio siguiendo su mismo esquema organizativo, del que se desprende:

Evaluacion del Contexto

Nos centraremos como aspectos mas relevantes en el origen del curricu-
lum, las caracteristicas del alumnado y los motivos por los que elige estos
estudios. Asi, con la puesta en marcha de la nueva especialidad de Educaciéon
Fisica, se despiertan importantes expectativas entre el alumnado que accede
por primera vez a la Universidad, 1o que se transforma en un considerable
aumento del numero de alumnos de la Escuela Universitaria de Magisterio de
Albacete durante el curso 1992/93, afio académico en que comienza el nuevo
Plan de Estudios, de tal manera que el centro en cuestién pasa de ser un cen-
tro marginal en las preferencias de los estudiantes a constituir uno de los mas
demandados de toda la Universidad de Castilla-La Mancha.

Hay que afiadir, en cuanto a las caracteristicas del alumnado, que esta pri-
mera promocién se conforma de una manera especial, pues junto al nhumerus
clausus de cincuenta establecido, se admite la entrada de todos aquellos que,
estando cursando en ese momento otra especialidad del Plan que se extingue,
desean pasar al nuevo. Por tanto, como decimos, esta primera promocién es
irrepetible, tanto por el numero, como por la nota de entrada de muchos de
ellos, sensiblemente inferior al resto de promociones.

Asimismo, tiene lugar una importante quiebra en la tradicién del citado cen-
tro, pues, si bien el alumnado habia sido mayoritariamente femenino, no ocu-
rre igual con la nueva especialidad, en donde se invierte claramente la ten-
dencia. Pero ésta no es la unica novedad, sino que también la procedencia
urbana del alumnado sustituye a la tradicional procedencia rural, y hasta la
extraccién social resulta modificada, afianzandose al alza la clase media.

En general, los alumnos sefialan como motivos que les impulsaron a seguir
estos estudios el gusto por la ensefianza de la Educacién Fisica en primer lugar,
seguido muy de cerca por la creencia de que la carrera ofrece diferentes sali-
das profesionales tanto dentro como fuera de la ensefianza. Muchos suelen ser
practicantes de algun deporte y, en alqunos casos, o no han podido o desean, en
el futuro, realizar la Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

Especial consideracién merece la génesis del Plan de Estudios®, puesto
que ha sido uno de los elementos mas cuestionados a lo largo de la investiga-

¢ Ver en este sentido Contreras Jordan, O. R. (1995). Algunos elementos contextuales
para la evaluacién de los Planes de Estudio de Maestros especialistas en Educacién Fisica.
Actas del Il Congreso Nacional de Educacién Fisica de Facultades de Educacién y Xlll de
Escuelas Universitarias de Magisterio. Zaragoza y Jaca.
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cién evaluativa, tanto por parte del alumnado, como del profesorado. En efec-
to, hemos de recordar que el Gobierno aborda de manera general la reforma
de los Planes de Estudios de las diferentes carreras universitarias a través de
Comisiones de Expertos, correspondiendo al Grupo XV la propuesta sobre la
formacién inicial del profesorado en los niveles no universitarios.

El singular momento en que el citado grupo de expertos tuvo que realizar
su trabajo, antes de que culminara la reforma del sistema educativo, no le per-
miti6 definir con claridad el perfil del nuevo profesorado, si bien sera poste-
riormente el Consejo de Universidades y el propio Ministerio de Educacién y
Ciencia quien rompa con la ambigiiedad del grupo XV y opte claramente por
la existencia en Educacién Primaria de un profesor generalista y junto a él tres
especialistas, uno para Idiomas Extranjeros, otro para Educacion Musical vy,
finalmente, otro para Educacién Fisica.

Resuelto este problema, no tuvo una menor indefinicién la determinacién
del curriculum que sirviera a dicha formacién inicial, de tal manera que la pri-
mera propuesta del Consejo de Universidades sobre un total de noventa y seis
créditos (96) a que alcanzaba la troncalidad, cincuenta y uno (51) eran mate-
rias especificas de Educacién Fisica lo que suponia el 53'1% del total de la
carga docente.

El tedrico caracter pactado de la Reforma de los Planes de Estudio tiene
una significacién especial, pues al contrario de lo que podria parecer como
elemento de didlogo y acuerdo, se manifiesta como escenario de las fuerzas
académicas y extra académicas que hacen de la confeccion del Plan un pulso
entre ellas. Una de las mencionadas fuerzas, aunque no demasiado pujante si
atendemos a los resultados posteriores, fue la representada por el profesora-
do universitario de Educacién Fisica quien realizé una propuesta en torno a la
troncalidad del curriculum para la formacién inicial del profescrado especia-
lista en Educacién Fisica sensiblemente superior a la del Consejo de Univer-
sidades, ya que recogia una carga docente de ciento cinco créditos (105) de
los que sesenta y seis (66) habrian de ser materias propias de Educacién Fisi-
ca, lo que supone el 62°8% del total.

Lejos de tomar en consideracién la nueva propuesta, el Consejo de Univer-
sidades opta por rebajar la suya propia inicial, lo que de nuevo pone en evi-
dencia la multitud de presiones que los profesores de las distintas areas ejer-
cen de cara a la confeccién del curriculum, y asi queda constituido por un total
de ochenta y ocho (88) créditos de los cuales tan sélo treinta y seis (36) corres-
ponden a materias propias de Educacién Fisica, lo que supone un 40'9% de la
troncalidad.

Pero por st todo ello fuera poco, ésta no fue la propuesta definitiva, sino que
tal naturaleza fue alcanzada por aquella otta que aumenta el total de la tron-
calidad a noventa y cuatro (94) créditos y sin embargo reduce a treinta y cua-
tro (34) los especificos de Educacién Fisica, 1o que supone el 36°1% del total,
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es decir, el porcentaje mas bajo de todos los manejados, lo que de nuevo vuel-
ve a poner de manifiesto las presiones de las distintas areas entre las que, sin
duda, la Educacién Fisica no es la mas fuerte.

Junto a la génesis expuesta de la troncalidad, el Plan de Estudios se com-
pleta, ya en el ambito de actuacion de la Universidad de Castilla-La Mancha,
disminuyendo la carga especifica hasta alcanzar el 35’6%, lo que da idea de
que las presiones académicas comenzaron a reproducirse, ahora con mas
virulencia si cabe. En efecto, las anteriores especialidades de Magisterio,
sobre todo, las de Ciencias y Ciencias Humanas tenian unos cuadros de pro-
fesores que con la llegada de las nuevas habrian de quedar ociosos en gran
parte, debido a la conformacién de la troncalidad, de ahi que emprendieran
una dura lucha para introducir sus asignaturas en los margenes de obligato-
riedad y optatividad.

Una panoramica comparada la puede ofrecer el estudio de Pastor (1996)7
que afirma que en los 31 Planes de Estudio de Maestro especialista en Edu-
cacion Fisica existentes en Espafia hay una gran diversidad de carga docente
especifica que va desde el 52'2% de la Universidad de Valladolid hasta el
16'4% de la Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, siendo la media del total
de planes de 31'93% créditos especificos, lo que supone que aun esti por
debajo de la carga de la Escuela de Albacete que tan sdlo es superada en este
aspecto por 10 Planes de Estudio, mientras que se situan por detras de ella 20.

Hemos de concluir este comentario seflalando que el Plan de Estudios que
conduce al titulo de Maestro especialista en Educacién Fisica no ha sido un
producto exclusivo de la reflexién cientifica sino que, por el contrario, han
existido otros importantes condicionamientos que le alejan de dicha perspec-
tiva. Clertamente, los aspectos laborales, los grupos de presién académicos y,
en definitiva, los condicionamientos econémicos y politicos han influido de
manera notable a la hora de determinar el curriculum para su formacién ini-
cial. Dichas circunstancias, como méas adelante veremos, han de influir en
determinadas carencias que se pondran de manifiesto a lo largo de la imple-
mentacién del curriculum.

De todo ello no puede deducirse que se cuente con un buen Plan de Estu-
dios, sino que de manera distinta, tras exponer las circunstancias que rodea-
ron su nacimiento hemos de afirmar que al menos esta limitado y queda dis-
tante de aquel otro ideal desde un punto de vista técnico. Otro tanto ocurre con
el alumnado, pues gracias a las vicisitudes que rodearon su implantacién ini-
cial, no podemos aseverar que se trate de un alumnado tipico de la especiali-

T Ver Pastor Pradillo, ]. L. (1996). El perfil del Maestro especialista en Educacién Fisica,
Actas del lll Congreso Nacional de Educacion Fisica de Facultades de Educacion y XIV de
Escuelas Universitarias de Magisterio. Universidad de Alcala. Guadalajara.
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dad, ni por la edad, la nota de entrada, ni tampoco por la caracteristica de ser
empleado laboral en el campo del deporte de muchos de ellos.

Evaluacion de Entrada

Vamos a considerar el curriculum como disefio y como planificacion. A tal
fin centraremos nuestra atencién en la adecuacién de las materias o asignatu-
ras, interés, motivacion y expectativas del alumnado por el curriculum en su
globalidad, relacién entre teoria y practica, clima organizativo y ordenacién de
los contenidos

En efecto, los alumnos tan s6lo conocen el curriculum cuando lo han cur-
sado totalmente, mereciéndoles la siguiente opinidén: consideran que las
asignaturas o materias impartidas en el seno de un area de conocimiento o
departamento (no distinguen bien estos aspectos organizativos contemplan-
do tan sélo la ubicacién fisica de los despachos tales como Pedagogia, Psi-
cologia, Educacién Fisica o Filosofia, etc.) gozan de un mayor reconoci-
miento pues aprecian un mejor disefio y programacién de los mismos. Sin
embargo, no caen en la cuenta de que todas las materias estan adscritas a
areas o departamentos y seguramente lo que ellos aprecian es que algunas
materias pertenecen a areas mas coordinadas que otras y ellos realmente
perciben una organizacion en las mismas que se refleja en mayor coordina-
cién y objetivos comunes.

Otro tanto ocurre con los profesores, ya que s6lo conocen las asignaturas
que se imparten desde su area de conocimiento, ignorando 0 conociendo
superficialmente qué programas se imparten en las materias correspondien-
tes a otras &reas, lo que provoca la impresion en los alumnos de la existencia
de contenidos que se solapan y repiten, a veces con enfoques distintos. En
todo caso se hace patente la inexistencia de comunicacién interdepartamen-
tal o interareas, aunque si parece mas asegurada la comunicacién interna.

También perciben los alumnos, como pone de manifiesto la evaluacién de
entrada, las limitaciones del Plan de Estudios, mostradas en la evaluacién de
contexto, calificdndolo de poco adecuado, argumentando que deberia tener
un mayor numero de materias de la especialidad o créditos especificos, asi
como un mayor numero de asignaturas optativas.

Los alumnos opinan, asimismo, que existen demasiadas materias no nece-
sarias, opinién compartida por los profesores del area de Educacién Fisica.
Sin embargo, el resto de profesores piensa que el curriculum sf es adecuado.
Estas afirmaciones merecen ser comentadas. Asi, en primer lugar, no sabe-
mos cudles son las asignaturas calificadas de no necesarias ; no obstante a lo
largo del proceso evaluativo podremos descubrirlo, ya que se trata de las
correspondientes al bloque denominado resto de asignaturas. En segundo



398

lugar, hemos de destacar el contrasentido que supone que los profesores afir-
men con anterioridad que desconocen en su totalidad el Plan de Estudios y
que ahora lo califiquen de adecuado. Se podran dar varias explicaciones a
esta actitud, aunque desde nuestro punto de vista la més coherente es la de
constituir una respuesta poco comprometida ante el desconocimiento del
fondo de la cuestiéon.

Otro de los aspectos polémicos del Plan de Estudios es la relacién teoria-
préactica, pues mientras que para los profesores es suficiente, para los alumnos
es poca, y sefialan la necesidad de un mayor nimero de clases practicas, de
mayor actividad fisica o mas asignaturas orientadas hacia la practica de act-
vidades fisicas. En el mismo sentido se manifiestan sobre el practicum recla-
mando una mayor dedicacion.

De nuevo tendriamos que hacer una doble matizacién al problema plantea-
do. Por una parte, se ha de repetir el razonamiento anterior en el sentido de
que si el profesorado no conoce el Plan en su totalidad dificilmente podra
valorar la suficiencia de la relacién teoria-practica. La explicacién puede ser
doble, por lo dicho con anterioridad, es decir, ausencia de compromiso, y
porque sélo se juzgue la citada relacién desde su optica particular en la
docencia de su asignatura.

Asimismo, la idea de "“practica” en los alumnos parece sesgada, pues la
entienden Unicamente como actividad fisica en relacién a la practica de jue-
gos o actividades motrices en general, mientras que no consideran como tal,
por ejemplo, el entrenamiento en la realizacién de disefnos curriculares. En
todo caso, la respuesta parece denotar un cierto desencanto por la poca carga
de actividad fisica que la carrera contiene.

A la vista de todo ello podemos concluir que el desconocimiento sefialado
del Plan de Estudios en su totalidad nos lleva a deducir que no existe un plan-
teamiento de consenso entre los profesores a propésito de qué objetivos quie-
ren conseguir en la formacidn inicial del maestro especialista en Educacién
Fisica y cémo hacerlo. Tan s6lo algunos profesores se han preguntado por la
pertinencia de otras asignaturas distintas a las que ellos imparten. Falta, por
tanto, esa idea global del docente que se quiere formar en un ambito espe-
cializado de la educacién, cual es la motricidad. Muy pocos han pensado en
ello, y los que lo han hecho no han contrastade su pensamiento con otros pro-
fesores de distintas areas y departamentos.

Esta ausencia de orientacién se ve reflejada en los alumnos que sefialan
la existencia de aspectos que en nada o muy poco contribuyen a su forma-
cién especifica y, a cambio, perciben escasez en aquello que consideran
basico para su formacién, cual es la practica motriz o, en el caso del prac-
ticum, la practica didactica. En cualquier caso, se refleja en el alumno la
falta de comunicacién, asi como la ausencia de un proyecto comun de tipo
institucional.
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Evaluacion del proceso

La evaluacién del proceso ha estado orientada y disefiada para recoger
informacién sobre el funcionamiento general de la Escuela de Magisterio de
Albacete atendiendo a aspectos tales como participacién de los alumnos en
los érganos de decision, clima y relaciones personales durante la implemen-
tacién del curriculum en aulas y departamentos, calidad y cantidad de los
contenidos impartidos en las diferentes asignaturas desde el punto de vista de
alumnos y profesores, métodos y recursos didacticos utilizados, sistemas de
evaluacion, interés del alumno por las diferentes materias, motivaciéon de los
alumnos y profesores en el desarrollo del curriculum, en su puesta en practi-
ca, importancia concedida por los alumnos a cada una de las asignaturas para
una futura aplicacién en la practica pedagégica, grado de coordinacién entre
el profesorado y practicum. Tras efectuar el correspondiente andlisis de la
informacién estructurando la gran cantidad de datos a través de la clasifica-
cién y categorizacion podemos resaltar como mas significativos los aspectos
que a continuacioén se detallan.

El clima y las relaciones personales en relacién al ambiente de trabajo, el
clima predominante y, en definitiva, la atmésfera general entre los alumnos y
profesores se valora mayoritariamente por ambos grupos como bastante
aceptable, si bien es preciso destacar que entre el alumnado ha existido en
ciertos momentos algun tipo de competitividad entre los diversos grupos que
se han formado. No obstante, todos coinciden en sefialar que se aprecia una
relacién correcta, respetuosa y cordial en todo el sistema relacional de la
escuela de Magisterio dentro de la especialidad de Educacién Fisica. Con
relacién al grado de libertad con el que los alumnos exponen sus opinio-
nes los profesores lo valoran de bastante mientras que los alumnos conside-
ran que su libertad para exponer sus pensamientos es de suficiente. En con-
secuencia, parece ser que la percepcioén tanto de los profesores como de los
alumnos es que el curriculum se implementa en unas condiciones ambienta-
les adecuadas que permiten un desarrollo normalizado del mismo.

De nuevo aparece reflejada la poca o nula coordinacién entre departamen-
tos y profesores, ya que en multitud de oportunidades los alumnos han sefia-
lado que en ocasiones se repiten los contenidos impartidos desde dos asigna-
turas distintas y a veces con enfoques distintos. Sin embargo, en cuanto al modo
de transmitir los contenidos opinan los alumnos que ha habido una gran insis-
tencia en este aspecto por parte de los profesores, indicando que la secuen-
ciacién ha sido buena y que la claridad en la presentacién de los mismos se
puede considerar como suficiente o bastante aceptable.

Parece, por tanto, que nos encontramos ante un modelo formativo que al
principio de este articulo hemos denominado de perspectiva académica en
donde el docente es considerado como un especialista en las diferentes dis-
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ciplinas en que la carrera se ha dividido, si bien dicha perspectiva habria que
matizarla bajo el enfoque comprensivo, que fija su atencién tanto en el domi-
nio de las asignaturas como en los procesos que conducen a aprender a ense-
farla, tal como se pone de relieve al considerar el buen orden y secuenciacion
asi como la suficiente calidad de presentacion.

Sin embargo, este dato debe ser matizado para las diferentes asignaturas,
dado que entre ellas arrojan resultados dispares. Para saber con una mayor
exactitud cudl es la valoracién que los alumnos otorgan a los contenidos
expuestos en las diferentes asignaturas, grado de interés despertado y la uti-
lidad percibida para su posterior aplicacién como Maestros Especialistas de
Educacién Fisica, hemos agrupado las asignaturas en tres bloques diferentes,
a saber, a) aquellas especfificas de Educacidn Fisica, b) las relacionadas con la
Psicopedagogia, y c) las incluidas bajo la denominacién genérica de Resto de
asignaturas.

Inicialmente las preferencias de los alumnos estaban orientadas a las asig-
naturas especificas de Educacién Fisica, seguidas de las relacionadas con la
Psicopedagogia y a continuacién el Resto de Asignaturas, configurando asi un
curriculum general que merecia para el alumnado la consideracién de sufi-
ciente desde el punto de vista de la motivacién e interés. Pero es preciso hacer
notar que dicho interés ha sido creciente a medida que avanzaban en sus
estudios, sobre todo debido a las asignaturas de Psicopedagogia que, aunque
tardiamente, se incorporaban a la motivacién despertada por las especificas
de Educacién Fisica, aportando nuevas y mejores expectativas al curriculum.
Sin embargo, este grado de motivacién no es posible extenderlo al bloque de
Resto de Asignaturas. Paraddjicamente, dicha circunstancia tiene un reflejo
contrario en la evaluacién, como podremos ver mas adelante.

Esta informacién resulta extraordinariamente importante, pues viene a dar-
nos cuenta de que el curriculum esta transformando las creencias y teorias
previas de los alumnos, pues si como pudimos constatar en la evaluacién de
entrada el interés casi unico era por las asignaturas propias del area de Edu-
cacién Fisica, ahora ese interés se ha extendido a los aspectos psicopedagé-
gicos, lo que supone una mayor implicacién de los alumnos en el objetivo de
su verdadera formacién como educadores desde el campo propio y especifi-
co de la motricidad.

Los métodos de trabajo que mas se han utilizado en el desarrollo del curri-
culum por orden de prioridad han sido: la exposicién oral del profesor o lec-
cién magistral, seguido de los trabajos individuales, los trabajos en equipo, el
andlisis y discusién de textos, la discusién en grupo y las précticas. Pero, por
el contrario, los alumnos prefieren o valoran estos métodos en el siguiente
orden: las practicas, seguido de los trabajos en grupo, la discusién en grupo,
la exposicién oral del profesor y los trabajos individuales y, finalmente, los ana-
lisis, discusiones de textos y estudios de casos. En opinién de los profesores
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se ha fomentado bastante la creatividad, la investigacion y el esfuerzo y se ha
desarrollado una metodologia activa y participativa, sin embargo los alumnos
opinan que todas estas cuestiones se han trabajo y desarrollado poco.

Es de destacar la primacia de los métodos de trabajo de corte tradicional
en clara contradiccién con las preferencias de los alumnos que optan por
métodos més colaborativos, lo que lleva a una clara discrepancia en la apre-
ciacién de ambos colectivos en la percepcién de una ensefianza fomentadora
de la creatividad, la investigacién y el esfuerzo, en el marco de una metodolo-
gia activa y participativa, contradiccién que parece decantarse del lado de los
alumnos si tenemos en cuenta los aludidos métodos de frabajo preferentes.

Con respecto al sistema de evaluacidn llevado a cabo y puesto en practi-
ca a lo largo del desarrollo del curriculum, cabe destacar que, en la mayoria
de las asignaturas, el alumnado conoce desde el principio el sistema de eva-
luacién que se va a utilizar, predominando el desarrollo de temas, y preguntas
y €l examen de tipo test, utilizandose también la lectura y el comentario de
libros y la confeccién de trabajos, aunque luego en la calificacién final predo-
mina la nota del examen. Todas las calificaciones otorgadas a los alumnos han
estado siempre a disposicién de los alumnos para su consulta. Al profesorado
le ha servido esta evaluacién como un medio para la autoevaluacién de su
practica docente, lo cual lleva consigo el revisar las metodologias y el tener en
cuenta el rendimiento del alumnado para introducir cambios y modificaciones
en los afios siguientes.

De nuevo se vuelve a constatar la preferencia por instrumentos de evalua-
ci6n tradicionales, que tienden a la configuracién de un profesor del corte antes
citado, en donde el conocimiento de las diversas matenas y su tratamiento
didactico desde un punto de vista formal son los objetivos de la evaluacion.

En las précticas de ensefianza podemos resaltar que tanto los alumnos
como los profesores y los maestros tutores de estos alumnos en los colegios
coinciden en sefialar la gran importancia del practicum dentro de la formacion
inicial del maestro especialista en Educacién Fisica, sefialdndose este periodo
como de vital importancia y de una relevancia absoluta. Estos alumnos han
tenido muy buena acogida en los centros de ensefianza, produciéndose una
magnifica relacién entre el maestro tutor y el alumno de practicas, con un dia-
logo constante y fluido antes de las clases, durante ellas y al final de las mis-
mas, sobre aspectos referidos a la propia practica docente.

Cuando han sido preguntados los maestros tutores sobre los problemas
encontrados, o los defectos mas destacados en estos alumnos a la hora de
impartir las clases, la inmensa mayoria de los maestros consultados dice que
€n un principio estos alumnos estan algo inhibidos, *'un poco cortados”, aspec-
to éste que ha ido modificandose con el paso de los dias en el desarrollo de
las clases. Estos alumnos en determinados momentos han perdido el control
de la clase, en cuanto a mantener el orden y la organizacién de la misma.
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Los problemas encontrados por el alumnado han versado sobre el disefio y
la aplicacién en cuanto a la intensidad de los ejercicios propuestos y en la elec-
cién de los juegos idéneos para la edad de los alumnos. Asi, los maestros tuto-
res suelen sefialar que a estos alumnos les falta saber llevar los conocimientos
que poseen a la practica en las clases. En definitiva, que les falta experiencia.

Respecto a los métodos de ensefianza mas utilizados en el desarrollo de las
précticas por parte del alumnado hay que sehalar que, salvo alguna pequefia
innovacién, los alumnos han aplicado los mismos métodos de ensefianza que
estaba utilizando el maestro con el que realizan el practicum, lo que demues-
tra una influencia de la forma de trabajar del maestro tutor o una socializacién
en los modelos de ensefianza de la Educacion Fisica, de los que ain no han
podido desprenderse. Se destaca el mando directo como el método mas uti-
lizado durante el desarrollo de las clases, seguido de la busqueda y de la
resolucién de problemas.

Finalmente, la totalidad de los maestros tutores que se ha entrevistado viene
a manifestar que estos alumnos, en el periodo de practicas, han experimenta-
do un progreso considerable, progreso que ha sido grande desde el inicio
hasta el final del periodo, tanto en aspectos didacticos de programaciones,
exposiciones, dominio y control de la clase, como en la eleccién de los gjerci-
clos justos y precisos en las sesiones. Asi, al final del periodo, estos alurmnos
han adquirido el saber desenvolverse en las clases, 1o que al principio no
dominaban. Por todo ello, tanto los alumnos/as, los maestros/as tutores y los
profesores/as coinciden en sefalar que este periodo de practicas ha sido una
experiencia muy positiva; de igual forma coinciden en sefialar que este perio-
do de préacticas es corto, por lo que el curriculum deberia tener un mayor
numero de horas dedicadas al practicum.

La informacién obtenida de alumnos y profesores sobre el practicumn anade
interesantes cuestiones en la linea puesta de manifiesto con anterioridad, si bien
en este caso aparecen notas de una nueva perspectiva de formacién de profe-
sores, cual es la técnica. En efecto, la reflexién de los propios alumnos en rela-
Cidn a aspectos tales como “intensidad de los ejercicios y eleccion de juegos
idéneos para la edad” nos pone sobre aviso acerca de cudles son sus preferen-
cias educativas, lo que unido a la prioridad en el empleo del estilo de ensefian-
za de "'mando directo”, y a la preocupacion por el dominio y control de la clase”
tanto por parte de ellos como de los maestros tutores de practicas, sitia esta fase
de su formacién inicial en el corazén de la mencionada perspectiva técnica.

Evaluacién del Producto

En la evaluacién final del Plan de Estudios se trata de comprobar si s€ han
cubierto las expectativas esperadas en relacién a los logros, por lo que ésta
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se orienta a la constatacién y el contraste de los resultados. Esta valoracion
trata de emitir un juicio técnico sobre los resultados alcanzados a través del
curriculum desarrollado y €l grado de consecucién de los objetivos plantea-
dos por los profesores, para lo que es necesario hacer una explicacién razo-
nada de los resultados y expresarlos lo mas claramente posible. En definitiva,
la evaluacién del rendimiento de los alumnos persigue la comprobacién de
que se han producido los cambios esperados con el Plan de Estudios. De la
Orden (1985)8 identifica el rendimiento educativo con la adquisiciéon de nue-
VoS conocimientos, con nuevos modelos de comportamiento intelectual y nue-
vas predisposiciones y actitudes hacia la ciencia y la cultura.

La evaluacion de los logros ha estado orientada y disefiada para recoger
informacién sobre el nivel de conocimientos alcanzados por el alumnado a lo
largo de todo el Plan de Estudios, la valoracién global de cada una de las asig-
naturas que se ha impartido, el nivel de satisfaccién del alumnado con la for-
macioén recibida y el nivel de logros en cada una de las asignaturas, tanto en
la especialidad de Educacién Fisica como del resto de especialidades impar-
tidas por la Escuela de Magisterio de Albacete: Educacién Infantil, Educacién
Primaria, Lengua Extranjera (Inglés) y Educacién Musical.

En general, el nivel de conocimientos alcanzados por el alumnado es cali-
ficado por los profesores de bueno, pues consideran que ha habido un nivel
de logro bastante aceptable en todo el curriculum. De igual forma, los alum-
nos estan bastante satisfechos con la formacién recibida y con la calidad de
la ensefianza. En consecuencia ambos estamentos coinciden en calificar con
bastante satisfaccion lo relativo al nivel de conocimientos y a la calidad de la
ensefanza.

Parece que los resultados anteriores se confirman igualmente por la propia
opinién de los profesores, que califican su propia metodologia de positiva, y
por la de los alumnos, que sefialan entre bueno y suficiente el nivel de com-
petencia del profesorado. En cuanto a este ultimo, es de destacar que han eva-
luado sus propios programas de las diferentes asignaturas calificAndolas con
suficiente y bastante, 1o que no opta para que sean conscientes de la necesi-
dad de incorporar sucesivas mejoras, de acuerdo con los resultados obteni-
dos con esta Primera Promocién.

Tras la aproximacién global y con las pretensiones de hacer un analisis mas
detallado y profundo, una vez implementado el curriculum, hemos pregunta-
do a los alumnos por la importancia que conceden a la formacién recibida en
las asignaturas que han cursado. Para ello hemos agrupado estas asignaturas
en especificas de Educacién Fisica, en asignaturas de Psicopedagogia y en un

8 De la Orden, A. (1985). Modelos de evaluacion universitaria. Revista Escuela de Peda-
gogia, p. 525.



404

tercer bloque al que denominamos “Resto de asignaturas”, ofreciendo los
siguientes resultados:

a) Las asignaturas especificas de Educacién Fisica tienen una valoracién
para su formacién como maestro especialista que oscilan entre suficien-
te, bastante y mucho.

b} El grupo de asignaturas de Psicopedagogia obtiene una valoracién que
va desde suficiente y bastante a mucho.

¢) El denominado grupo de '"Resto de asignaturas” obtiene una valoraciéon
en este apartado entre nada, muy poco, poco y suficiente.

Parece, por tanto, que existe una valoracion igualitaria de los alumnos hacia
los bloques de materias de Educacién Fisica y de Psicopedagogia y que, sin
embargo, dicha valoracién es sensiblemente inferior para las materias que
hemos denominado “Resto de asignaturas”. Asi lo pudimos constatar en una
de las entrevistas realizada a una alumna en que manifestaba: ‘'Las mds impor-
tantes para mi formacién han sido las que se refieren a Educacién Fisica, las
especificas de Educacién Fisica, las psicologias y las pedagogias” (Ana, alum-
na, entrevista individual). De todo esto parece desprenderse que los alumnos
de la especialidad de Educacién Fisica tienen una gran tendencia a la forma-
cién especifica en la materia, para lo que han advertido la importancia del blo-
que de la Psicopedagogia en orden a su formacién. Sin embargo, no tienen
conciencia de que su formacién va dirigida a construir un profesor de Prima-
ria cuya esencia es la globalidad de conocimientos, de ahi que desprecien
para su formacién aquellas otras materias que integran el curriculum de
Maestro de Primaria sin ninguna adjetivacién especializada.

No obstante, si consideramos los logros en funcién de los resultados obteni-
dos por el alumnado a lo largo de todo el curriculum se produce la siguiente
paradoja: de los tres bloques de asignaturas descritas anteniormente, observa-
mos que los alumnos de la especialidad de Educacién Fisica obtienen las pun-
tuaciones mas altas en el denominado grupo “"Resto de asignaturas’’, sequidas
por el grupo de materias de Psicopedagogia, siendo las puntuaciones mas
bajas las correspondientes al bloque de materias de Educacién Fisica. Esto nos
hace pensar que el nivel de exigencia del profesorado del "“Resto de asignatu-
ras’” es inferior al de las materias especificas de Educacién Fisica, sequramente
por la percepcién que los profesores de tales materias tienen de lo accesorio de
su propia asignatura en la conformacion de un perfil profesional en relacién a
una especialidad. Confirma esta percepcién la circunstancia de que todo esto se
repite en el resto de especialidades, ya que también en esos casos el denomi-
nado bloque “Resto de asignaturas’ obtiene unos mayores logros académicos.

La valoracién de los resultados descritos queda constatada nuevamente
al efectuar la correlacién de Pearson entre las puntuaciones medias de los
tres bloques de asignaturas, pues a pesar de que, en general, obtenemos
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una correlacién positiva media alta en las tres correlaciones que efectua-
mos: las asignaturas de Educacién Fisica con las de Psicopedagogia, las
asignaturas de Educacién Fisica con el "“Resto de asignaturas” y las de Psi-
copedagogia con el “Resto de asignaturas”, existen pequefias diferencias
que confirman el analisis descrito: la correlacién entre asignaturas especi-
ficas de Educacién Fisica y Psicopedagogia es de 0.7002, la correlacion
entre asignaturas especificas de Educacién Fisica y “Resto de asignaturas”
es de 0.6251, y la correlacion entre las de Psicopedagogia y el “Resto de
asignaturas’ es de 0.6577.

También hemos comparado las puntuaciones medias de los alumnos en las
distintas especialidades cursadas en la Escuela de Magisterio de Albacete
(Especialidad de Educacién Fisica, Especialidad de Educacién Infantil, Espe-
cialidad de Educacién Musical, Especialidad de Lengua Inglesa y Especiali-
dad de Educacién Primaria), y al observar el nivel de rendimiento global en
todas las especialidades, encontramos que la mayor puntuacién media la
obtienen los alumnos de la especialidad de Educacién Musical, seguidos de
Educacién Infantil, de Educacién Primaria, Lengua Inglesa vy, finalmente, la
especialidad de Educacién Fisica, cuya nota media ha sido la mas baja. Posi-
blemente esto se deba a un mayor nivel de exigencia del profesorado que ha
impartido clases en las materias especificas de Educacién Fisica, pues los
alumnos de la esta especialidad, junto a los alumnos de la especialidad de
Musica, suelen ser los que mayor rendimiento académico obtienen en las res-
tantes asignaturas que son comunes a todas las especialidades, tanto en el
grupo que hemos denominado “Resto de asignaturas’ como en el bloque de
asignaturas de psicopedagogias.

RECAPITULACION Y CONSIDERACIONES FINALES

La materializacién de la reforma educativa en Espafia precisa de un profe-
sorado capaz de llevarla a cabo, pues de lo contrario la normativa que lo hace
posible quedara reducida a una declaracién de intenciones muy distante de la
realidad. En este contexto, cobra importancia la formacién de dicho profesora-
do y en especial su formacién inicial como pieza angular de todo el sistema.

Ciertamente, y en lo que se refiere al &mbito de la Educacién Fisica, los
modelos de profesorado preexistentes distan mucho de los requisitos actua-
les, tanto por la concepcién de la propia materia, como por su funcién en el
contexto general del sistema educativo, por lo que se ha de abordar decidi-
damente su formacién inicial en las Facultades de Educacién y Escuelas de
Magisterio desde nuevas perspectivas méas acordes a la filosofia que sirve de
base al nuevo sistema educativo.
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Ahora bien, no siempre se tiene presente esta circunstancia, ni a la hora de
elaborar los curricula, ni en los propios Centros de Formacion de Profesores.
En efecto, la conformacion de los curricula no ha sido el resultado exclusiva-
mente de un proceso de reflexién sobre el modelo de profesor que se habia
de formar, sino de ofro tipo de intereses académicos y extracadémicos mas
en relacién con aspectos politicos, econémicos y laborales, lo que ha desem-
bocado en un curriculum que alberga significativas carencias de cara a los
objetivos que le son propios, relatados con profusion en paginas anteriores.
Dichas carencias se manifiestan, sobre todo, en la existencia de algunas mate-
rias poco significativas para la formacién del maestro especialista en Educa-
cién Fisica, mientras que las materias propias de la especialidad han sufrido
una sensible rebaja hasta el punto de resultar insuficientes.

Asimismo, los Centros de Formacién de Profesores no acaban de tomar con-
ciencia de su papel institucional como un todo unico y, antes bien, constituyen
una yuxtaposicién de departamentos, areas de conocimiento y profesores con
poca o nula comunicacion entre ellos, circunstancia que en modo alguno puede
propiciar una socializacién del estudiante para profesor como un profesional
colaborativo, aunque para ello también se requiera de una serie de estrategias
dentro del aula, entre los mismos estudiantes. Se echa de menos unos objeti-
vos comunes en torno a la formacién de un perfil determinado, cuya ausencia
pone en peligro la realizacién efectiva de la reforma educativa.

También se advierte una gran falta de coordinacién entre el profesorado en
cuanto a la transmisién de contenidos, pero mas alla aiin de éstos, su transmi-
sién se realiza a través de métodos de corte tradicional, que nada o muy poco
tienen que ver con el modelo de profesor que se deberia formar. Dicha cir-
cunstancia se repite en la evaluaciéon y hasta en las practicas de ensefianza, en
donde se pueden encontrar vestigios que apuntan mas a la configuracién de
un profesor propio del modelo académico de enfoque comprensivo o del téc-
nico que del profesional reflexivo y critico que se propugna.

En consecuencia, los Centros de Formacién de Profesores deben dotarse
de la estructura adecuada para el cumplimiento de su funcién. Dicha estruc-
tura puede no coincidir con la legalmente establecida de departamentos,
areas de conocimiento, etc., sino que, por el contrario es el centro el elemen-
to nuclear del sistema. Por ello las propias Universidades, en uso de su auto-
nomia, deberian contribuir a la especialidad organizativa de dichos centros,
creando los incentivos adecuados al profesorado para que actie en conso-
nancia con las ideas expuestas.

En definitiva, esta especie de ‘buceo”, si se nos permite la expresién, en la
profunda realidad de un Centro de Formacién de Profesores ha hecho posible
obtener nueva informacién, tal como cudl es la esencia de la evaluaciéon que
permita mejorar la importante funcién institucional que justifica su presencia.
Este es nuestro deseo.
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Pensamos, por ello, que el tema, el tratamiento y los resultados son de gran
interés para todos aquellos que se preocupan por la educacién, por la calidad
de la ensenanza, por conseguir unos buenos resultados en la imparticiéon de
la Educacién Fisica en las escuelas, ofreciendo una formacién adecuada a los
futuros profesores de esta especialidad.
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FORMACION DEL PROFESORADO DE ENSENANZA
SECUNDARIA EN ESPANA: PENSAMIENTOS
E INSTITUCIONES (1936-1970)

(MENCION HONORIFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)

Juan Antonio Lorenzo Vicente

INTRODUCCION

Esta tesis doctoral ha sido realizada desde la perspectiva de los actuales
estudios histérico-educativos. Estos se presentan con una tendencia a englo-
bar los distintos aspectos de estudio o investigacién en ambitos mas amplios,
que permitan contextualizarlos adecuadamente para asi poder explicarlos
mejor. Es lo que se ha venido denominando como la historia “total”. Desde
esta perspectiva, la Historia de la Educacién, ambito en el que hemos de
encuadrar esta tesis, ha de considerarse como una historia sectorial. Por eso,
aunque inicialmente el punto de partida de la investigacion era la formacién
del Profesorado de Ensefanza Secundaria, no parecia conveniente dejarlo
reducido a este aspecto, porque, entre otras razones, estos profesores realizan,
posteriormente, su actividad en un nivel educativo determinado, en este caso,
el secundario y, tanto su finalidad, como su estructura, funciones, destinatarios,
etc., deberian ejercer cierta influencia en la formacién de dichos profesores.
Y, desde luego, esta ensefianza secundaria no se entendera adecuadamente
sin situarla en un contexto politico, econémico, social y cultural determinado.

CRITERIOS

Por diversas razones (de caracter personal y profesional, sobre todo) el
tema de la formacién del profesorado, siempre ha despertado en nosotros
un gran interés. La propia realidad sefala la importancia que tienen los pro-
fesores en el funcionamiento de los sistemas educativos. Son muchos los
autores y pensadores que han puesto de manifiesto que de poco sirven las
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reformas educativas si los encargados de llevarlas a cabo, los profesores, no
asumen dicha tarea, algo que con bastante frecuencia olvidan los responsa-
bles de la politica educativa.

En parecidos términos, en cuanto al interés por el tema, hemos de refe-
rirnos respecto a la ensefianza secundaria y a la formacién de su profesora-
do, al constatar que si en todos los niveles y etapas educativos la importan-
cia de los profesores es fundamental, lo es especialmente en éste, en el que
se construye la personalidad de los alumnos, su racionalidad, formas de
pensar, etc.Y, ademds, porque con el conocimiento inicial sobre el tema, la
ensefianza secundaria aparecia como el nivel mas abandonado en Esparia
respecto a la formacién de su profesorado, en los aspectos pedagogicos y
préacticos. No en balde, tanto la ensefianza secundaria como la formacién de
su profesorado han sido temas de constante discusién, sin que hasta la fecha,
en Espaiia, se haya llegado a un modelo o modelos que satisfagan a todos
lo que es mas importante, que verdaderamente respondan a los intereses
individuales y sociales.

Se ha tenido en cuenta una serie de criterios, entre los cuales aparece este
primero, que obedece al interés personal por esta temdtica que, como hemos
sefialado, parece de constante y actual interés. Otro criterio que hemos teni-
do en cuenta ha sido el de su posible relevancia. Por supuesto, este tema
parece relevante, en tanto en cuanto, al no haberse resuelto aun de un modo
definitivo y satisfactorio ni el modelo de ensefianza secundaria ni el de la for-
macién de su profesorado, ni en el plano teérico ni en el juridico, se nos pre-
senta como un tema de importante relevancia social.

Respecto a la viabilidad de la investigacién aunque, lnicialmente, se
hubiera podido concebir como carente de dificultades, dada la proximidad
del periodo estudiado, resulta que las mismas han sido abundantes, al no
haberse conservado buen nimero de documentos que hubieran resultado
fundamentales para la investigacién. No obstante, ello no ha impedido su
realizacién al poder reconstruir determinados aspectos y, sobre todo, insti-
tuciones, desde otras fuentes documentales menos ricas pero igualmente
precisas. Y la otra dificultad posible, la de la proximidad del periodo estu-
diado, que podia hacernos pensar en la dificultad de alcanzar la debida
objetividad en la investigacion, ha sido satisfactoriamente resuelta al haber
pasado ya un tiempo prudencial y, sobre todo, porque hemos procurado dis-
tinguir entre los hechos debidamente constatados y la interpretacion y expli-
cacién, hechas siempre desde el contexto en que dichos hechos o teorias se
produjeron.

Creemos, pues, que los criterios de relevancia, viabilidad, objetividad, origi-
nalidad e interés personal quedan perfectamente recogidos, 1o que, sin duda,
influird en el interés que este trabajo puede presentar para otras personas
preocupadas por la ensefianza secundaria y la formaciéon de su profesorado.
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METODOLOGIA

Dado el planteamiento de este trabajo, nos hemos movido en el campo de
la historiografia general referida a Espafia para analizar los aspectos relativos
al contexto politico, social, econémico y cultural, utilizando para ello la biblio-
grafia mas comunmente usada en esta tematica. Sin duda se ha hecho nece-
saria una seleccién, dada la abundancia de publicaciones existentes. Hemos
procurado contrastar los datos y las informaciones de diversos autores para
considerarlos fiables. Hemos partido, asimismo, de las investigaciones y
publicacicnes referidas a la ensenianza secundaria y a la formacién del profe-
sorado con un doble objetivo: conocer 1o ya hecho, por un lado para no incu-
ITir en repeticiones y, por el otro, para comprobar la viabilidad de la investi-
gacién. Publicaciones sobre estos temas, investigaciones realizadas sobre
otros periodos y, en gran medida, publicaciones periddicas de la época y
documentos de archivo nos han situado en el terreno idéneo para la realiza-
cién de esta tesis. Nos hemos movido metodolégicamente dentro de la estruc-
tura de los trabajos de investigacién histérico-educativa y comparada.

Hemos realizado este trabajo sin olvidar la perspectiva histérica. Es decir,
hemos tenido en cuenta los hechos y teoria precedentes, cuando considera-
bamos que podian tener influencia en el periodo estudiado; hemos tratado de
resaltar los hechos considerados relevantes en el trabajo, que después se han
analizado y explicado; y se ha procurado poner de relieve aquellos aspectos
que, por su importancia, han podido tener una influencia posterior. Asi se dan,
a nuestro modo de ver, las dos principales dimensiones de los trabajos de
caracter histérico-educativo: por un lado, la perspectiva temporal, concretan-
do en etapas histéricas aquellos periodos de tiempo que nos aparecian con
Cierta coherencia y, por el ofro, una estructuracién tematica que se ha conju-
gado con las etapas establecidas o que, a su vez, han constituido micleos de
estudio e investigacién. Conjugar adecuadamente la estructura temporal con
la tematica ha sido un aspecto de constante preocupacién en este trabajo.

El estudio responde, por tanto, a los criterios y pasos de las investigaciones
histérico -educativas: heuristica o investigacién de los materiales y fuentes a
utilizar, teniendo en cuenta el cuerpo de conocimientos existentes; critica,
desde la que se ha comprobado la autenticidad de las fuentes empleadas;
hermenéutica o interpretacion de los datos y materiales encontrados, a partir
de las hipdtesis planteadas; y, finalmente, explicacién que se ha traducido en
el trabajo que se expone como tesis realizada, a través de la correspondiente
exposicién del mismo.

También se han utilizado técnicas del método comparativo, a la hora de ver
las similitudes y diferencias, tanto de la ensenanza secundaria como de la for-
macién de su profesorado, del caso espafiol que se estudiaba en esta tesis
respecto a lo que se realizaba en otros paises seleccionados al efecto. En este
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caso, se han sequido los pasos tipicos del método comparativo: descripcién,
Interpretacion, yuxtaposicién y comparacién. Asimismo, se han utilizado cua-
dros de datos referidos a la poblacién, a los niveles de escolarizacién, etc. que
han permitido justificar y explicar algunos de los planteamientos expuestos en
la propia tesis.

OBJETIVOS

Después de un sondeo de los fondos documentales, y de estudiar las inves-
tigaciones realizadas sobre estos temas, hemos podido comprobar que no
existe aun un estudio de estas caracteristicas, lo que nos sitia ante un trabajo
original. A partir de este paso, nos marcamos los objetivos de la tesis:

— Conocer y explicar la formacién del profesorado de ensefanza secunda-
ria en Espafia, asi como este nivel educativo en el periodo comprendido
entre 1936 y 1970, al considerar que tenia entidad en si mismo como
objeto de investigacién histérico-educativa.

— Enmarcar tanto la formacién del profesorado como la ensefianza secun-
daria en la sociedad de la época.

-~ Conocer y comparar el caso espafiol con el de otros paises selecciona-
dos en funcién de los materiales existentes, para explicar las semejanzas
y divergencias entre ellos.

Consideramos que tanto la ensefianza secundaria, como la formacién de su
profesorado, son todavia hoy, en Espafia, una asignatura pendiente, desde la
configuracion de los sistemas educativos en el mundo contemporaneo. No se
ha producido el necesario consenso entre las fuerzas sociales, politicas y pro-
fesionales para considerar como un asunto vital, un tema de tal trascendencia.
La tesis, en este sentido, contribuye a demostrar este hecho en el periodo
estudiado y ayuda a sacar las oportunas conclusiones.

HIPOTESIS

Desde la informacién disponible, teniendo en cuenta los objetivos previstos,
nos hemos planteado las hipdtesis de la investigacion que se concretaron del
siguiente modo:

1. La ensefianza secundaria adquiere su sentido en la sociedad en la que se
imparte.

2. La formacién del profesorado de ensefianza secundaria esta en conso-
nancia con €l tipo de ensehanza que se quiere impartir.
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Otras hipétesis del trabajo de investigacién que completaban las dos prin-
cipales han sido:

a) El Régimen de Franco fue un sistema autoritario en lo politico, autarqui-
co en lo econdémico y tradicional en lo social, hasta que en los afnos
sesenta cambiaron los dos ultimos aspectos.

b) La ensenanza secundaria fue de caracter clasista y elifista, es decir, esta-
ba concebida para determinadas clases sociales y era, principalmente,
propedéutica para los estudios superiores. A partir de los afios cincuen-
ta se produce una auténtica democratizacién y extension de este nivel
educativo.

c) El peso fundamental de la formacién del profesor de ensefianza secun-
daria estaba constituido por sus conocimientos cientificos, adquiridos en
las Facultades de Filosofia y Letras o de Ciencias aunque, a lo largo del
periodo estudiado, sobre todo, a partir de 1953, se empez0 a dar cierta
importancia a su formacién pedagogica y practica.

ESTRUCTURAY CONTENIDO

Hemos tratado de confirmar estas hipotesis del trabajo mediante la verifi-
cacién de los hechos y teorias sobre la base de la estructura con que se ha
planteado el mismo, y desde la que se realiza la explicacion. Dicha estructura
es la siguiente:

Una primera parte, constituida por lo que hemos denominado La Sociedad
Espafiola (1936-1970). En ella, hemos analizado y tratado de explicar los
aspectos politicos, econdmicos, culturales e ideolégicos referidos a la pobla-
ci6én espariola, asi como algunos datos de interés sobre la ensefianza secun-
daria y su profesorado en relacién con la poblacién. Esta parte se ha subdivi-
dido en cuatro grandes apartados.

En el primero se estudia la politica del Régimen de Franco. Se ha estructura-
do en unas etapas precisas: la Espana Nacional en la Guerra Civil (1936-1939); la
Espana de la postguerra (1939-1950); el reconocimiento internacional (1951-
1959); v la tecnocracia, €l desarrollismo y la industrializacion (1959-1973). Cues-
tiones como la internacionalizacién de la Guerra Civil, la configuracién del Esta-
do Nacional, el papel de la Iglesia Catélica, el reconocimiento internacional del
Régimen, y el paso de una sociedad rural y preindustrial a una sociedad urbana
e industrializada han sido abordados en este apartado con especial atencién.

El segundo de los apartados de esta primera parte se ha dedicado a la eco-
nomia espanola en el periodo estudiado. También se estructura en etapas: la
Guerra Civil (1936-1939), la Autarquia (1939-1951); la etapa del desarrollo
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auténomo (1951-1958), y la denominada como el Milagro Econémico Espariol
(1959-1973), nos han servido para analizar la evoluciéon de este aspecto de la
sociedad esparfiola. El apoyo de determinadas potencias y la inhibicién de
ofras, el aislamiento y posterior reconocimiento internacional, los Planes de
Desarrollo, el turismo, la emigracién y las inversiones extranjeras, han sido
algunos de los aspectos analizados.

El tercer apartado se ha dedicado a la cultura e ideologia en Espafia duran-
te este periodo, prestando especial atencion, de acuerdo con la misma estruc-
tura temporal, a fenémenos como el Nacional-Catolicismo, el Nacional-Sindi-
calismo o la dimensién tecnocratica de la cultura, en los Ultimos afios.

El dltimo apartado estudia la evolucién de la poblacion espafiola en este
periodo. Se han analizado en él aspectos tales como los de la modernizacién
de la poblacién espatiola, el papel de las migraciones, la natalidad, la mortali-
dad, etc., para recoger y explicar, a continuacién, los niveles de escolarizacion
de la enseflanza secundaria, los rendimientos, los centros, los profesores, etc.,
lo que nos introduce en la segunda parte del trabajo.

Esta parte se ha dedicado a la Ensefianza Secundaria: teorias y realiza-
ciones. En ella, la dimensién temporal ha sido parcialmente englobada en una
estructura tematica, dado que algunos proyectos y planes predecesores de
este periodo ejercieron una notable importancia en ese intervalo y porque,
ademads, parecia interesante introducir un estudio comparado de lo que suce-
dia en otros paises respecto a Espaiia. Por ello, dos de sus apartados presen-
tan una estructura tematica, respetandose la temporal para los otros dos.

En el primero se han analizado los planes y proyectos que posteriormente
ejercieron alguna influencia en nuestro periodo de estudio: el Plan Callejo, los
Informes del Consejo de Instruccién Pablica (1930), el Proyecto Tormo (1930),
el de Fernando de los Rios (1932) y el Plan Villalobos (1934). También hemos
analizado las diferentes posturas respecto a €sos planes y proyectos presen-
tados: la del profesorado oficial, la de la Iglesia y sus asociaciones, asi como
la relaciones entre la Iglesia y el Estado.

En el sequndo apartado se ha abordado la ensefianza secundaria en la
etapa comprendida entre 1936 y 1953. Lo hemos estructurado en politica edu-
cativa y planes de estudio, teorias acerca de la Ensefianza Secundaria y plan-
teamientos teéricos de la Iglesia y sus asoclaciones sobre la Ensefianza
Secundaria. Este ultimo debido al protagonismo de la Iglesia en dicha etapa
en Espaifia. La Ley de 1938, de Reforma de la Ensefianza Media, el Antepro-
yecto de Reforma de la Enseflanza Media (1947), la Ley de Ensefianza Media
y Profesional (1949), el problema del Examen de Estado, la dimensién forma-
tiva de la Enseflanza Secundaria, y la defensa de los derechos de la Iglesia han
sido algunos de los aspectos tratados.

El tercer apartado analiza la etapa comprendida entre 1953 y 1970. En él
hemos estudiado la politica educativa de esta etapa dirigida a extender la
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Enseflanza Secundaria, al menos en su primer ciclo (Bachillerato Elemental),
la Ley de Ordenacién de la Ensefianza Media, la creacién de las Secciones
Filiales, Estudios Nocturnos, Secciones Delegadas, Colegios Libres Adopta-
dos, la Ensefianza Media a Distancia; los planes de estudio que desarrollaron
la LOEM, la creacién del Bachillerato Laboral Superior, etc. También las teori-
as que en esta etapa se formulaban acerca de la Ensefianza Secundaria en
Espafia, junto a la celebracion de Congresos Pedagégicos, constituyen algu-
nos de los aspectos tratados en él.

Finalmente se ha realizado un estudio comparado entre la Ensefianza
Secundaria que se llevaba a cabo en otros paises con la que se impartia en
Espafia. Por diversos motivos se han comparado con Espaiia los siguientes
paises: Franciag, Italia, Republica Federal de Alemania, Estados Unidos, Inglate-
rra y Gales, Bélgica, Holanda y Suecia. Las diferentes respuestas dadas a los
problemas de la Ensefianza Secundaria en estos paises ilustran adecuada-
mente las carencias espafiolas en este campo. La existencia de diversas
modalidades, ciclos, centros, tipos de profesores y finalidades, son algunos de
los contrastes encontrados. La introduccién de una enseflanza secundaria
general (0 moderna) que no preparase para la Universidad es una de las prin-
cipales diferencias que hemos encontrado, junto a una menor utilizacién de
recursos econdémicos, para responder desde este nivel educativo a las nece-
sidades de las sociedades burguesas e industriales, en el caso espafiol.

La tercera parte del trabajo se ha dedicado a estudiar la Formacién del
Profesorado de Ensefianza Secundaria. Ha predominado la estructura tema-
tica sobre la temporal. Dada la naturaleza de los temas a estudiar parecia mas
16gica una estructura de estas caracteristicas. Esta parte también se ha dividi-
do en cuatro grandes apartados: politica y legislacién sobre profesorado de
Ensefanza Secundaria; teoria sobre formacién de profesorado de Ensefianza
Secundaria; instituciones para la formacién de profesorado de Ensefianza
Secundaria; y, por ultimo, la formacién del profesorado de Ensefianza Secun-
daria en otros paises comparados con el caso espafiol.

En el primero se han tratado aspectos relacionados con el marco juridico
del profesorado de este nivel educativo, tanto de la Ensehanza Media como de
la Enseflanza Laboral; las distintas categorias de profesores existentes; las
plantillas de los profesores de los centros; la reglamentacién del profesorado
oficial; etc. La seleccién y acceso del profesorado, junto a las condiciones exi-
gidas, han sido cuestiones consideradas.

En el sequndo apartado se han considerado aspectos relacionados con
la seleccion del profesorado, cualidades y funciones de los profesores de
Ensefianza Secundaria, formacién profesional y propuestas sobre centros
de formacién de este profesorado. También se han analizado los plantea-
mientos realizados en los Congresos Pedagogicos y en las Reuniones Inter-
nacionales.
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Eltercer apartado se ha dedicado a las Instituciones que durante este peri-
odo se dedicaron en Espaiia a la formacién del profesorado de Ensefianza
Secundaria: la Institucién de Formacién del Profesorado de Ensefianza Labo-
ral, el Centro de Orientacién Diddctica, los Ayudantes Becarios, y la Escuela
de Formacién del Profesorado de Ensefianza Media (méas tarde de Crado
Medio). La creacién de estas instituciones, su funcionamiento, el alumnado
que atendieron, su organizacién, etc., han sido cuestiones tratadas a partir de
la informacion disponible.

Y, finalmente, se ha considerado la formacién del profesorado de Ensefian-
za Secundaria en otros paises para poder compararla con el caso espafiol, en
aspectos tales como la seleccidn de este profesorado, la formacién que reci-
bia de caracter cientifico y especializado, asi como la profesional y pedagé-
gica, segun los casos, ademads de los centros en que esa formacion y selec-
cién se realizaba. Los paises estudiados han sido: Francia, Gran Bretafia,
Republica Federal de Alemania, Bélgica, Holanda, Estados Unidos y la URSS.

CONCLUSIONES

Resaltamos aqui algunas de las conclusiones de la tesis, que vienen a con-

firmar las hipétesis planteadas:

- Desde la perspectiva politica, el Régimen que Franco instauré en Espafia
se puede denominar como autoritario y personalista. Este autoritarismo
se acentud en la primera etapa, al tratar de implantar un estado totalitario,
evolucionando con posterioridad hacia lo que el propio régimen denomi-
naria como democracia organica. No fueron ajenas a estos planteamientos
las circunstancias internacionales que, en todo momento, condicionaron el
desarrollo y evolucién del Régimen espariol, desde un aislamiento inicial
a una apertura y reconocimiento posteriores.

-Desde la perspectiva econdémica se aprecian varias etapas: autarquia
(1939-1950); de desarrollo auténomo (1951-1958); y de desarrollismo,
tecnocracia e industrializacién, etapa de una auténtica modernizacién de
la sociedad espariola (1959-1973), en la que Espana pas6 a formar parte
de los paises desarrollados. Turismo, migraciones e inversiones de capi-
tal extranjero fueron claves en este proceso.

- Con referencia a los aspectos culturales e ideologicos se contemplan dos
periodos diferenciados: en un primer momento se traté de acabar con
todo lo que habian representado los ideales de la Segunda Republica y
los planteamientos de quienes la hablan apoyado e inspirado. La apertu-
ra econdémica llevaria aparejado un cambio social y un cambio de menta-
lidades que seria visible a partir de los afios sesenta.
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- Si consideramos la poblacidn espanola, la clave consistird en su moder-
nizacién: de una sociedad agraria y rural se pasa a una sociedad urbana
e industrial. Esta modernizacién vino avalada por los principales indica-
dores de la poblacién: natalidad, mortalidad, nupcialidad, etc. La pobla-
cién activa, mayoritaria hasta entonces en el sector primario, pasaria a
partir de los afios sesenta a predominar en los sectores secundario y ter-
ciario, propios de las sociedades desarrolladas.

- La escolarizacién es otro aspecto que se ha de resaltar. En el caso de la
ensefianza secundaria asistimos a dos etapas claramente diferenciadas:
una, la primera, en la que hay una disminucién del numero de estudiantes
por el caracter elitista y selectivo del Bachillerato; la segunda, con un incre-
mento, que va acelerdndose con el paso de los afios, consiguiéndose a
partir de los afios sesenta una auténtica democratizacién de la Ensefianza
Secundaria en Espana.

— Se constata una importante influencia, en el periodo estudiado, de los
planteamientos y realizaciones que tuvieron lugar durante los ultimos
afios de la Restauracién, asf como algunos de los llevados a cabo durante
la Sequnda Republica. También se ha de destacar el importante papel
que la Iglesia tuvo tanto en el &mbito de la politica educativa oficial como
en el numero de centros y alumnos que tenia en este nivel educativo.

~ De un bachillerato elitista y selectivo (Plan de 1938) se pasaria a partir de
la Ley de 1983 y de su desarrollo, con la implantacion del Bachillerato Ele-
mental y la puesta en marcha de nuevas instituciones como las Secciones
Filiales, Colegios Libres, Ensefianza Media a Distancia, etc., a una auténti-
ca democratizacién, como ya se ha sefialado. La Ley General de Educacién
generalizaria de un modo definitivo la escolarizacién obligatoria hasta los
catorce afios (implantada algunos afios antes) y que todos los esparioles
cursaran obligatoriamente el primer ciclo de Secundaria (Segunda Etapa
de EGB).

- En Espatia, si la comparamos con lo que sucedia en otros paises, pode-
mos concluir que la Ensefianza Secundaria giraria en torno al Bachillera-
to universitario, sin que llegaran a tener é€xito iniciativas para implantar
otras modalidades como el bachillerato laboral, 1a formacién profesional,
etc. Ni nuevos centros, ni nuevas modalidades, ni nuevos profesores ven-
drian a dar respuesta a las nuevas necesidades y demandas. A ello habria
que afiadir la falta de consenso y de medios econérmicos.

— Respecto a la formacién del profesorado, durante todo el periodo se ha
podido constatar que estaba excesivamente polarizada hacia los cono-
cimientos cientificos y de especializacién, con escasa o nula prepara-
cién por los aspectos pedagdgicos y practicos. La introduccién del
Certificado de Aptitud Pedagoégica (CAP) constituyo un avance, aunque
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nunca tuvo ni el relieve ni el protagonismo requeridos. A partir, sobre
todo, de los afios sesenta, se manifesté una mayor preocupacién con la
creacion y puesta en funcionamiento de instituciones para la formaciéon
de profesores de Ensefianza Secundaria, pero la exigencia inmediata
de un gran nimero de profesores para las nuevas demandas y necesi-
dades hizo que su relevancia fuera escasa.

- En el periodo en que se centra nuestro estudio encontramos en un prin-
cipio una ausencia total de formacién pedagégica; pronto se abrid paso
la necesidad de una formacién practica que sera la exigida, ademas de la
cientifica, y de un modo supletorio se implanté una formacién de carac-
ter pedagogico, como una alternativa a las préacticas exigidas. Los Institu-
tos de Ciencias de la Educacién, creados en 1969, recogieron las expe-
riencias levadas a cabo en este intervalo en estudio: Centro de
Orientacién Pedagogica, Ayudantes Becarios, Escuela de Formacion del
Profesorado de Grado Medio, etc.

- En comparacién con otros paises, se observan importantes diferencias.
Desde aquéllos en los que, como en el caso esparfiol, predomina la for-
macién cientifica, a los que exigen una importante formacion pedagégi-
ca, 0 los que consideran la importancia de una formacion practica. Tam-
poco hay coincidencias respecto a las instituciones: en unos casos es la
propia universidad, en otro, instituciones ad hoc. Hay coincidencia en que
la formacién préctica se reciba en centros del propio nivel educativo. En
Espafia, durante el periodo estudiado, predominara la formacién cientifi-
ca y, en algunos casos, la exigencia de una formacion practica.

Podemos concluir que, respecto de las hip6tesis planteadas, el estudio rea-
lizado nos confirma que:

1. La ensefianza secundaria que se implanté en Espafia en ese periodo
traté de responder a los planteamientos politicos, econdmicos, sociales,
culturales, etc. del modelo politico establecido, es decir, un bachillera-
to clésico, humanista, elitista y selectivo, unitario, para una minoria de la
poblacién, en la primera etapa (1936-1953); y un bachillerato més abier-
to socialmente, a partir de 1953, cuando al establecerse un bachillera-
to elemental, e Iniciarse los procesos de urbanizacién e industrializa-
cién, mejoraron las condiciones de vida de la poblacién, lo que permitid
que una mayor cantidad de alumnos tuviese acceso a estos estudios,
con lo que se conseguiria su democratizacion y extension.

2.En cuanto a la formacién del profesorado de ensefianza secundaria,
hemos de concluir que no estuvo en consonancia con el modelo educa-
tivo establecido. Este apuntaba, en los dos planes mas importantes del
periodo, hacia un bachillerato de caracter formativo, en lugar del de
caracter instructivo, de transmision de conocimientos que tradicional-
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mente tenia. Pero al considerar que dicho carécter formativo residia en la
naturaleza de las materias del plan de estudios y en el método didactico
(ciclico) a seguir, la formacion del profesorado siguid¢ basada casi exclu-
sivamente en la Licenciatura en Filosofia y Letras o en Ciencias, que sélo
incorporaban en su curriculum conocimientos cientificos y de especiali-
zacién y no contemplaban la dimensién formativa desde el conocimiento
de aspectos psicolégicos, pedagoégicos y socioldgicos, para una forma-
cién mas profesionalizada y para un andlisis mas cientifico y riguroso de
la propia realidad educativa. No se preparé un profesorado que asumie-
ra la finalidad de una ensefianza secundaria de caracter formativo, como
se planteaba en los planes de estudio, sino que se le siquié formando
para instruir alurmnos, ya que todo su componente formativo residia en la
adquisicién de unos conocimientos cientificos especializados, con la sal-
vedad de la exigencia de practicas a los aspirantes a catedraticos y la
introduccién del CAP como sustitucion de las anteriores.

Las tres hipétesis secundarias se confirman plenamente a partir del traba-
jo elaborado, corroborando las dos principales en los términos que acabamos
de sefialar. La formacién del profesorado de ensefianza secundaria y de todo
el profesorado espariol, en general, estd aun pendiente de que se fije un
modelo que sirva para que, después en la practica, responda a las necesida-
des formativas, tanto de las personas individualmente consideradas, como de
la propia sociedad.

Asimismo, la propia ensefianza secundaria no ha encontrado aun en Espa-
fia un modelo 0 modelos que sean capaces de responder con eficacia al tri-
ple reto que este nivel educativo tiene:

— Proporcionar una formacién general a los alumnos,que les permita incor-
porarse a la vida con un nivel cultural suficiente.

- Preparar adecuadamente para poder acceder con éxito a los estudios
universitarios.

- Proporcionar una capacitacién profesional de nivel medio para incorpo-
rarse a la vida activa.

Probablemente se requieran variedad de centros, de profesores, de moda-
lidades, etc. para las viejas y nuevas necesidades. Y, sequramente, los alum-
nos pueden y deben segquir itinerarios diferentes a partir de determinada
edad. Compaginar el derecho a la educacién hasta los dieciséis afios con una
adecuada formacién para todos no tiene por que estar en contraposicion. Es
necesario un profesorado formado en otras claves cientificas, profesionales y
practicas para hacer frente a los retos de la sociedad actual y futura.

Este estudio histérico-educativo nos ha permitido conocer la realidad en
el periodo comprendido entre 1936 y 1970, con sus errores y con sus acier-
tos, y nos sitia ante la perspectiva de profundizar en el conocimiento de la
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educacién secundaria y en la formacién de su profesorado en Espafia ya
que, aunque existen excelentes trabajos parciales sobre distintas etapas,
falta, a nuestro modo de ver, un estudio de conjunto que establezca una
explicacién global de lo que ha sido este nivel educativo y su profesorado
a lo largo de su historia. Mereceria la pena abordarlo, integrando los estu-
dios aislados.
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EDUCACION FISICAY APRENDIZAJES TEMPRANOS

(MENCION HONORIFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)

INTRODUCCION

Javier Mendiara Rivas

La estructura de este articulo se organiza en torno a los tres objetivos fun-
damentales de la tesis, vinculados a la parte empirica del trabajo de investi-

gacién (tabla 1).

La relacién que se mantiene entre los objetivos sigue una gradacion que va
de lo general a lo especifico y su logro conlleva el uso de una determinada
técnica metodologica.

Tabla 1. Objetivos del trabajo de investigacién

Grado

Objetivos

Metodologia

Resultados

Primer nivel:
objetivo general

Segundo nivel:
objetivo intermedio

Tercer nivel:
Objetivo especifico

Precisar lo que la
educacion fisica
puede aportar en el
Segundo Ciclo de
Educacién Infantil.

Disefiar, construir y
exponer con detalle
una practica con-
creta, propia y ori-
ginal.

Estudiar las estrate-
glas de aprendizaje
de los nifios y los
patrones de con-
ducta que surgen
en la practica

Enfoque hermenéu-
tico: investigacion
en la accién.

Enfoque hermenéu-
tico: investigacién
en la accién.

Enfoque observa-
cional: metodologia
observacional.

Elaboracién de una
propuesta global:
tres tipos de practi-
cas educativas.

Creacién de la pro-
puesta didactica:
espacios de accion
y aventura.

Identificacién

de tres grupos

de estrategias de
aprendizaje y

de nueve patrones
de conducta.
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El articulo sefiala, asimismo, las principales conclusiones e implicaciones
educativas que emanan de la investigacion.

PRIMER OBJETIVO: PROPUESTA GLOBAL DE ACTUACION
DE LA EDUCACION FiSICA EN LA EDUCACION INFANTIL

Definicién del objeto de estudio

Cabe situar el origen de esta propuesta entre los afios 1982-1984 y su orga-
nizacién formal en los primeros tiempos de la fase experimental de la Refor-
ma del Sistema Educativo (afios 1984-1986). Surge como una reaccién frente
al auge de la psicomotricidad y la expresién corporal, cuyos enfoques (espe-
cialmente la psicomotricidad funcional) se erigieron en la escuela como alter-
nativa a la educacién fisica tradicional, desplazando a ésta del panorama edu-
cativo en Preescolar y Ciclo Inicial de la EGB. Sin embargo, las tres tendencias
(educacién fisica tradicional, psicomotricidad, expresién corporal) tenian
aspectos importantes y necesarios que, reunidos, podian servir para favore-
cer el desarrollo global de los nifios pequerios.

Se trataba de realizar un trabajo de investigacién que contribuyera a preci-
sar lo que la educacion fisica puede aportar desde el punto de vista formati-
vo general en el Segundo Ciclo de Educacién Infantil.

Metodologia

Se desarroll6 un largo proceso metodolédgico intentando contrastar sucesi-
vamente el estudio tedrico con la informacién obtenida a partir de la investi-
gacién-accién llevada a cabo en la realidad de las sesiones con los nifios.

El trabajo, que siguié un analisis secuencial de la experiencia docente
adoptando una postura critica frente a las diversas corrientes pedagégicas y
las diferentes propuestas ministeriales de los afios 80, se centr6 en:

- La construccién de una interpretacién tedrica de la educacién fisica diri-
gida al nifio pequeno.

— La creacién de determinados espacios de accién, la elaboraciéon y el
aprovechamiento de diversos materiales y la utilizacién no convencional de
objetos y aparatos de uso habitual en la escuela.

— El disefio de unas practicas educativas que fuesen aplicables a todos los
nifios del Segundo Ciclo de Educacién Infantil y que sirvieran para dar res-
puesta a los nuevos plantearnientos del curriculo oficial.
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La labor investigadora implicé la realizacién de actividades de formacién
(tedrica y practica), planificacién general del area, programacién especifica,
preparacién de espacios y materiales, participacién en programas educativos
y experimentales del Ministerio de Educacién y Ciencia, ampliacién de estu-
dios y practica diaria en régimen de investigacién-acciéon (peculiarmente
individual pero no exenta de trabajo en equipo).

Resultados

Asi nacié una propuesta global de actuacién pedagoégica de la educacién
fisica en la Educacién Infantil, que tiene tres caracteristicas fundamentales:

1. Considera la globalidad del nific como el estado de unién de lo motriz, lo
afectivo y lo mental. Globalidad que se manifiesta en cada uno por sus acciones
ligadas emocionalmente al mundo exterior con el que se relaciona constante-
mente (figura 2).

Desde esta opcidn, la educacién fisica incide en la totalidad de la persona,
no en su movimiento sino en toda su realidad como ser viviente y cultural. E1
enfoque es relacional. El objetivo primordial no es el movimiento sino la rela-
cién. Mas que el aprendizaje de nuevos movimientos lo importante es el esta-
blecimiento de nuevas relaciones. El movimiento es la manifestacién exterior.
El marco educativo acoge incondicionalmente a todos los alumnos. El profe-
sor también aprende.

Figura 2. Idea de globalidad
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2. En consonancia con los aspectos componentes de esa globalidad (factores
perceptivo-motores, fisico-motores y afectivo-relacionales), distingue tres tipos
de précticas (educacién corporal, educacion fisica natural y educacion psicomo-
triz) que desarrollan el concepto de educacion fisica (integral) (figura 3).

Figura 3. Educacién fisica integral

Educacion
psicomotriz

Factores
afectivo-
relacionales

Educacion
fisica natural

Cada una de las practicas tiene un sentido peculiar que sirve para desa-
rrollar el concepto de educacion fisica (integral):

- La educacién corporal considera el predominio del caracter funcional,
instrumental, perceptivo, aprehensivo y representacional del cuerpo para
acceder a los aprendizajes escolares.

- La educacién psicomotriz abre un mundo lleno de posibilidades al trata-
miento educativo de la afectividad y potencia en la persona el desarrollo de
sus habilidades sociales.

— La principal dimensién de la educacién fisica natural radica en que pres-
ta especial atencién al caracter fisico-recreativo de la actividad motriz.

La conjugacion armoniosa de las tres practicas es la condicién necesaria
que la propuesta sugiere para potenciar el desarrollo integral de la personali-
dad infantil.

3. Valora la Importancia de organizar adecuadamente la circunstancia
ambiental. Mientras que la educacion corporal (de mayor incidencia en lo per-
ceptivo-motor) puede realizarse en cualquier espacio oportunamente acondi-
cionado, la educacion fisica natural (de mayor incidencia en lo fisico-motor) y Ia
educacion psicomotriz (de mayor incidencia en lo afectivo-relacional) solicitan
Instalaciones mdés precisas (tabla 4).
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Tabla 4. Ambitos de desarrollo e instalaciones
en educacién fisica integral

Educacién fisica . . .
(integral) Ambitos de desarrollo Espacios y materiales
EDUCACION CORPORAL Lo perceptivo-motor Aula
Patio
EDUCACION FISICA NATURAL Polideportivo
Lo fisico-motor Entorno préximo
Medio natural
. . Gimnasio
EDUCACION PSICOMOTRIZ Lo afectivo-relacional Sala de psicomotricidad

En la tabla precedente no se establecen relaciones univocas. Las casillas no
estan cerradas verticalmente. Las relaciones son multiples, variadas y no
exentas de cierta complejidad:

~ No propone précticas educativas aisladas e inconexas sino educacién fisi-
ca (integral) que aplica, en cada caso, una técnica metodoldgica distinta: pre-
sentacién de proposiciones reguladas por consignas, actividad ludomotriz
exploratoria y situaciones motrices en libertad creativa, todo ello en medios
variados, atractivos y seguros.

— El centro de atencién es el nific completo. Su globalidad es el nucleo en
el que se estructuran los diversos componentes de la personalidad: cognitivos,
motores, afectivos y sociales. Cada practica atiende todos esos componentes
pero presta atencién especial a determinados factores.

— Sibien algunas practicas requieren instalaciones precisas, ningun espacio
es exclusivo de ninguna préctica ni tiene como misiéon educar parcialmente al
nifio. La manipulacién pedagdgica de la circunstancia ambiental es un enri-
quecedor eje que gira en torno al aprovechamiento de los espacios, la orga-
nizacién de los materiales y la consecucién de un clima humano favorable
para el aprendizaje.

SEGUNDO OBJETIVO: PROPUESTA CONCRETA “ESPACIOS
DE ACCIONY AVENTURA"

Definicion del objeto de estudio

El origen de la experiencia "espacios de accién y aventura” se sitia en el
curso 1982-1983. Surge trabajando el espacio del placer sensorio-motor en la
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linea de Bernard Aucouturier seguida en la Escuela de Expresién de Barcelo-
na. En el afio 1985 (II Jornadas Nacionales de Educacién Preescolar celebra-
das en Huesca) se titula “espacios de accién construidos con material de uso
en el Centro”. La insercién del término “aventura” se produce el afio 1986 bajo
la influencia de los estudios en el INEF de Madrid. Se registra ya la denomi-
naciéon "espacios de accion y aventura” en una comunicacién presentada a las
I Jornadas Aragonesas sobre la educacion fisica en la escuela rural (Monzén,
febrero de 1987).

Hasta el ano 1990 se puede catalogar como una experiencia docente que
se inscribe en la propuesta global antes sefialada, dentro de la préactica edu-
cacién fisica natural. Como tal, busca incidir especialmente en los factores fisi-
co-motores y pretende satisfacer la necesidad de juego y movimiento de los
nifios, colaborando de este modo en su crecimiento personal.

A partir del afio 1991 la experiencia recibe el influjo de los cursos de doc-
torado realizados en la Universidad de Zaragoza y, como tarea de tesis, pasa a
formar parte de un proyecto de investigacién que tiene una doble perspectiva:

— Completar rigurosarmnente el disefno de la experiencia hasta convertirla en
propuesta didactica concreta, util para ser presentada como modelo que
puede orientar la educacion fisica en la Educacién Infantil.

— Crear un marco adecuado, generador de situaciones precisas, para reali-
zar el estudio del punto especifico de la tesis doctoral.

Metodologia

Los espacios de accién y aventura surgen de las raices de educador fisico
de su autor como una reaccién frente al auge de la psicomotricidad cuya
expansion, entre 1980 y 1985, practicamente desterraba del programa prees-
colar a la actividad fisica natural. Aprovechando los valores que aportaba la
psicomotricidad, algo se movi6 en las entrafias pedagodgicas del autor que
hizo emerger una original idea.

Esta idea crece pausadamente y alcanza su madurez tras cerca de quince
afios de tarea investigadora en el Colegio Pio XII de Huesca. Se puede identi-
ficar aqui un proceso de investigacién en la accién que surge de la propia
practica. En principio, es solo una actitud de busqueda pero luego, en cada
curso escolar, siguiendo una espiral de ciclos de planificacién, accién, obser-
vacién y reflexién (Elliot, 1990), se mejoran las condiciones educativas hasta
llegar a configurar una propuesta didactica precisa y sistematica.

El uso de este fendmeno como método riguroso de investigacion, al com-
pas de los 17 puntos clave sefialados por Kemmis y McTaggart (1988), ha
implicado la realizacion de un proyecto de acondicionamiento espacial (con-
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version de unos bajos del edificio escolar en sala gimnasio), elaboracién de
planos para ubicar las zonas de juego, esquemas de trabajo, informes narrati-
vos, diarios de sesiones, registros audiovisuales, cooperacién de companeros
y colaboracién de asesores.

Resultados

Hoy dia, los espacios de accién y aventura son una de las formas contex-
tualizadas de trabajar la educacién fisica en el Segundo Ciclo de Educacién
Infantil del Colegio Pio XII de Huesca.

Constituyen una propuesta didactica concreta y sistematica que sirve para
desarrollar el concepto educaciédn fisica natural (figura 5).

Figura 5. Propuesta para el desarrollo de la educacién fisica natural

EDUCACION FiSICA EN LA EDUCACION INFANTIL

EDUCACION EDUCACION EDUCACION
CORPORAL FiSICA PSICOMOTRIZ
NATURAL

ESPACIOS DE ACCIONY AVENTURA

Los espacios de accién y aventura se definen como un procedimiento
didactico que utiliza la manipulacién pedagdgica de la circunstancia ambien-
tal para potenciar el juego, €l aprendizaje y el desarrollo global de los nifios
pequefios. Son, pues, sus objetivos:

- Que los nifios jueguen y en ese jugar alcancen la autonomia, desarrollen
su capacidad creativa y potencien su adaptacitn al mundo exterior.
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- Que los nifics aprendan y en ese aprender adquieran competencias,
desarrollen capacidades y aprendan a aprender.

- Que los nifics maduren y en ese madurar desarrollen todos los aspectos
componentes de su personalidad (biolégicos, cognitivos, afectivos y sociales).

Como propuesta didactica generalizable a otros centros educativos, tiene
slete caracteristicas fundamentales que sirven para explicarla:

1. Aprovecha las Instalaciones y los objetos disponibles en el centro para
construir trece montajes de grandes dimensiones de modo que todos los nifios
de una clase puedan ocuparlos implicandose globalmente.

El gimnasio del Colegio Pio X1l no fue construido como tal sino como sala
multiple en la que se pueden realizar diversas actividades normalmente rela-
cionadas con el movimiento y la expresién global de los nifios. Para que otras
labores docentes tengan cabida se hace necesario que los montajes dejen
suficiente espacio libre. Once de los trece montajes ocupan un terreno fijo, 16
metros de largo y 5 de ancho, que representa aproximadamente un tercio del
local (figura 6). Sélo los dos Ultimos montajes invaden todo el gimnasio, pero
con la posibilidad de desalojar y recomponer rapidamente las zonas de juego
ubicadas en el lugar reservado a otras posibles tareas.

Figura 6. Distribucién del montaje n° 11 “Paraiso infantil”

1.- Boca

2.-Casa

3.- Escalinata

4.- Balancin

5.- Castillo
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El material que se emplea para confeccionar los montajes tiene diversa pro-
cedencia. Muchos objetos no provienen de su compra en tiendas de material
deportivo, sino de la aficion por recoger elementos de la naturaleza, del inte-
rés por rescatar objetos de desecho, de la imaginacién para aprovechar algu-
nos que son de uso general del centro, del entusiasmo por reciclar y elaborar
aquellos que interesan, de las ocurrencias para usar inespecificamente diver-
sos aparatos de educacion fisica, de la perspicacia para combinarlos entre si,
de la invencion de usos nuevos y, en definitiva, de la motivacién por este tipo
de pedagogia.

2. Utiliza la clasificacion de los juegos de Piaget (1984) como estructura peda-
gogica en la que se organizan los contenidos.

Sucesivamente, a lo largo del curso, se presentan los trece montajes a los
nifios siguiendo un metédico orden basado en la clasificacion de los juegos de
Piaget: juegos de gjercicio, juegos simbdlicos y juegos con reglas.

Los juegos de egjercicio aparecen los primeros, potencian el funcionamien-
to sensoriomotor y motivan el placer de actuar. Los juegos simbolicos apare-
cen después y estimulan la actividad representativa, actividad que implica un
alto nivel de desarrollo intelectual y emocional. Al sistema de los juegos sumn-
bolicos se superponen progresivamente los juegos con reglas que impulsan
la accién reflexiva e incrementan la capacidad de organizacion social.

En la préctica, ejercicio, simbolo y regla no son estructuras ludicas cerra-
das, sino tres moldes en los que se introduce el jugar y en ese jugar el conte-
nido de ensefianza:

- Desarrollo de habilidades motoras y aumento de la eficacia motriz.

— Adquisicién de competencias y construccién de conocimientos.

— Adopci6n y mejora de actitudes personales, de valores socioafectivos y la
aceptacién de normas.

Para desarrollar esos contenidos, la propuesta contempla tres ciclos, a
modo de bloques tematicos. Cada ciclo engloba una serie de montajes con
caracteristicas comunes. Cada ciclo y cada montaje que lo compone reciben
un nombre de acuerdo con el tipo de ambiente creado:

Ciclo I Juegos de ejercicio. Se ofrecen espacios naturales, con cinco monta-
jes cuya construccién pretende acercar las actividades en el entorno natural al
gimnasio. Se proponen elementos materiales y motivacionales que potencian
la consecucion de una creciente autonomia y autocontrol en la accidn de jugar.

Dentro de los rasgos propios del ciclo, cada montaje posee un grado dis-
tinto de peculiaridad y tiene la misién de motivar la aparicién de determina-
dos comportamientos:

— Montaje n° 1: "explanada’. Este primer montaje se compone de una sola
zona de juego, grande y bastante llana, como una pradera. La zona ludica esti-
mula la participacién de los nifios llevandolos gradualmente del suelo duro,
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exterior y periférico, al blando, interior y central, a través de los siguientes ele-
mentos materiales: losetas asfalticas, moquetas y colchonetas de menor a
mayor blandura y grosor.

— Montaje n°® 2: “vacaciones en el pueblo”. Este montaje propone varias
zonas de juego claramente diferenciadas y con suelo distinto e irregular que
potencia el funcionamiento del esquema sensoriomotor de los nifios. Recrea
un ambiente rural lleno de esos sitios divertidos que estin cerca de los pue-
blos: el rio, la era o el pajar, un monticulo o montafieta, un terraplén o tobogan
Yy una granja o corral.

— Montaje n° 3: “campamento de verano” (figura 7). Este montaje confiere
al espacio lidico la condicién de lugar de acampada, camping familiar que
esta rodeado de itinerarios y escenarios naturales que los nifios pueden
explorar. Se trata de ir de acampada a un prado cerca del cual se encuentran
varios lugares muy interesantes para visitar y jugar: un camino de obstaculos,
un pefiasco, una ladera y una caverna, un barranco y una gruta, un sendero,
una cueva y una roca de escalada.

Figura 7. Montaje n° 3 “Campamento de verano”
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— Montaje n° 4: "excursién a la montaifia”. Este montaje sitiia la accién en un
paraje montarioso al que vamos de excursion. Se trata de un lugar lejano y
desconocido en el que los nifios pueden hacer muchas cosas, pero que
deben examinar con cuidado, pues esta lleno de riesgos y peligros que pri-
mero deben tener en cuenta y luego superar: ruinas, altiplano, repisa, trave-
sfa y guarida.

— Montaje n° 5: "espacio saqui qué?"'. Este montaje incorpora nuevas varia-
bles y aumenta el grado de dificultad de apropiacién espacial, como culmina-
ci6n del Ciclo I destinado a la consecucién por parte de los nifios de una sufi-
ciente autonomia, eficacia y seguridad en la accién de jugar. Promueve el
aprendizaje de la autointerrogacién “;aqui qué?”, sugerida por el adulto, de
modo que los nifios puedan construir conscientemente sus propias tareas y
alcanzar por si mismos sus propios aprendizajes en todas las zonas de juego:
pasadizo, trampolin, puente, pasillo y caja o nido.

Ciclo II. Juegos simbdlicos. Se ofrecen espacios imaginarios, con cinco mon-
tajes cuya construccién pretende trasladar mundos irreales, fingidos por la fan-
tasia, al gimnasio. Se incorporan elementos materiales y motivacionales que
potencian una participacién cada vez mds atrevida y cada vez mas creativa.

— Montaje n° 6: “fantasilandia”. Este montaje propicia un clima fantastico en
el que los nifios, a través de su Imaginacién, pueden vivir sus propias aventu-
ras y sumergirse en una profunda actividad investigadora. Motiva la participa-
cién imaginativa de los nifios el hecho de que el nombre y la construccién de
las zonas de juego estén inspiradas en €] cuento de “Peter Pan': morada de
los nifios perdidos, rincén de los nifios exploradores, fabrica de nifios volado-
res, barco de los piratas malos y reserva de los indios peleones.

— Montaje n° 7: “laberinto”. Este montaje trata de incrementar el clima mis-
terioso y aventurero iniciado en el montaje anterior. Busca estimular la imagi-
nacién y la fantasia de los nifios de modo que sus producciones tengan un
caracter mas creativo. Quiere motivar a los nifios invistiendo el espacio como
un lugar lleno de misterio, de fantasia, de aventuras que pueden suceder en
zonas tan sugestivas como: un laberinto de escaleras, un gran laberinto en el
que hay trampas, tineles misteriosos, puertas secretas, estrechos pasadizos,
pozos oscuros, un pantano, una cascada fantastica y un escenario magico en
el que los nifios que se suben dejan de ser nifios para convertirse en otra cosa.

— Montaje n° 8: “pais maravilloso” (figura 8). Este montaje enriquece la apa-
ricién de juegos de imaginacién mediante nuevas propuestas encaminadas a
que los nifios conecten lo que hacen con lo que piensan, de una manera cada
vez més elaborada. Impulsa a los ninos a tener “ideas maravillosas’” que estén
dispuestos a probar con las propias ideas hasta que encuentren la respuesta
correcta. El espacio se presenta como un lugar maravilloso, en el que viven
nifios maravillosos, que son capaces de hacer cosas maravillosas en las si-
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Figura 8. Montaje n° 8 “Pais maravilloso”
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guientes zonas de juego: gomas asombrosas, puente del diablo, olla misterio-
sa, liana salvadora y brincador prodigioso.

— Montaje n° 9: “circo fabuloso”. Este montaje infunde simbologia circense
a clertos elementos caracteristicos del gimnasio de modo que contagien ilu-
sién y optimismo a los niftos en su interaccidén con ellos. Se aprovecha de la
infraestructura de una de las franjas laterales del gimnasio (escalera horizon-
tal colgada del techo, anillas, palo liso de trepa, espalderas) para crear un
ambiente inspirado en el circo: escalera de acrébatas, zooldgico, columpio de
trapecistas, camino de equilibristas, palo liso de gimnastas, pista de volatine-
ros y cuadro de escaladores.

— Montaje n° 10: "misién imposible”. Este montaje coloca a los nifios en un
ambiente general de aventura en el que pueden vivir la experiencia de sen-
tirse utiles y valiosos. Se presenta como un lugar en €l que intrépidos aventu-
reros llevan a cabo misiones imposibles: tierras movedizas, rampa gigante,
corredor sin retorno, templo maldito y poblado indigena.

Ciclo Ill. Juegos con reglas. Se ofrecen espacios recreativos, con tres monta-
jes cuya construccién pretende transferir los lugares recreativos infantiles y
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sus normas al gimnasio. Se introducen elementos materiales y motivacionales
que potencian una participaciéon cada vez mas organizada.

— Montaje n° 11: "paraiso infantil” (figura 9). Este montaje esta inspirado en
los propios ninos y en su aficién por los parques recreativos infantiles. Consti-
tuye un lugar altamente llamativo en el que los nifios pueden actuar placente-
ramente sobre sus esquemas sensomotores al propio tiempo que hacen inter-
venir no sélo la imaginacién sino también, cada vez mas organizadamente, la
inteligencia y los sentimientos. Lo componen las siguientes zonas de juego:
boca, casa, escalinata, balancin y castillo.

Figura 9. Montaje n° 11 “Paraiso infantil”

— Montaje n° 12: "parque de atracciones’. Este montaje convierte el gimna-
sio entero en un imaginario parque de atracciones formado por tres grandes
zonas de juego inspiradas en ese tipo de recintos: montafia rusa, mesa desli-
zante y circuito de patinetes. Estas zonas promueven que los nifios, a la par
que se divierten, se adapten con eficacia a una nueva y mas amplia estructu-
racién del espacio, se coordinen y equilibren suficientemente bien en relacién
con los objetos y desarrollen conductas de organizacién social y de colabora-
cién con los demas.
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- Montaje n° 13: “ferias”. Este montaje transforma el gimnasio en un espa-
cio ferial lleno de motivos divertidos (casetas de tiro, atracciones sobre rue-
das, grandes muiiecos, musica alegre), pero también de limites referidos a
distancias de tiro, duracién de viajes, cuestiones de orden en la espera, etc.,
que favorecen la aproximacién de los nifios al mundo de las reglas.

3. Emplea la configuracién de zonas de juego como principal estrategia de
Intervencion educativa.

En cada uno de los montajes se colocan normalmente cinco zonas de juego
ligadas entre sf y armonizadas en cuanto a presentacién de proposiciones. En
total 63 zonas de juego que, en aplicacién del concepto de zona de desarro-
llo préximo de Vygotsky (1935), se convierten en auténticos instrumentos de
ayuda altamente eficaces para el aprendizaje. Cada zona favorece el desarro-
llo de capacidades y la adquisicién de competencias en funcién de las posi-
bilidades de cada nifio.

4. Tiene en cuenta una estudiada progresion de la dificultad.

A la hora de construir los montajes y las zonas de juego, incorpora niveles
de dificultad progresiva de modo que los alumnos tengan la posibilidad de
implicarse en espacios cada vez més Inciertos y en situaciones cada vez mas
complejas que les permitan acumular sucesivas experiencias de éxito.

8. Sitta al nifo como centro de atencion del proceso educativo.

Cada zona de juego, en funcién de los materiales empleados para cons-
truirla, de su decoracion y del nombre recibido, puede incidir en todos o
especialmente en alguno de los aspectos componentes de la unidad global
del nifo: factores perceptivo motores, fisico motores y afectivo relacionales. Sin
embargo, el centro de atencién es el nifio y no la zona de juego. El maestro
acepta que los nifios, al jugar, puedan hacer algo distinto de aquello para lo
que el espacio ha sido concebido:

6. Considera en cada sesion tres fases: informacién mnicial, juego activo y ver-
balizacién final, buscando que cada nifio aprenda a participar de forma cons-
ciente en todas ellas:

En la informacién inicial se ofrecen a los nifios las explicaciones, orienta-
ciones y normas relativas al montaje y las zonas de juego, acomparnadas de un
importante factor motivacional: la historia ambiental adaptada a su edad. Los
datos ambientales comunican a los nifios un insospechado matiz seductor que
atrae poderosamente su atencién y provoca que se interesen por lo que se
puede hacer, piensen lo que van a hacer y sientan el deseo de salir a actuar.

La fase de juego activo constituye la parte fundamental de la sesién en la
que los pequefios (solos, en colaboracién con sus comparieros o con la ayuda
del maestro) desarrollan su propio programa de aprendizaje, satisfacen su
necesidad de movimiento y su curiosidad por afrontar pequefios riesgos y
salvar pequefias dificultades, exploran sus propios intereses, toman decisio-
nes, ponen a prueba su responsabilidad, aprenden cémo aprender lo que
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quieren saber o hacer, se involucran en el trabajo, descubren sus posibilida-
des, resuelven sus problemas, se imponen un tipo de disciplina que es reco-
nocida y aceptada por ellos mismos y se ejercitan en la autoevaluacién.

La verbalizaci6n final que la propuesta sugiere no es habitual en la escuela
ni en las clases de educacion fisica. Esta verbalizacién supone para el nifo
recuerdo de la actividad realizada, implicacién personal en la explicacién y
demostracién en la accion. A ello sigue inmediatamente una valoracién positi-
va del maestro, que pretende hacer consciente al nifio del proceso cognitivo
que ha seguido. Proceso que parte muchas veces de la fase de informacién
inicial e implica por parte del nifio: pensar lo que va a aprender, aprenderio,
saber que lo ha aprendido, recordarlo, saber expresarlo y demostrarlo.

Las vinetas de la figura 10 representan un ejemplo concreto de la gestion
mental que dirige 1a actividad de los nifios en los espacios de accién y aven-
tura: cuando la nifia que protagoniza la secuencia entra al gimnasio, ve el mon-
taje preparado por el profesor; recuerda 1o que hizo en una sesién anterior o
el afo pasado (un nific le ayudaba alcanzandole la anilla 0 moviéndosela para
que la cogiera); elabora un proyecto personal (coger la anilla y columpiarse
ella sola, sin ayuda); prueba y prueba hasta conseguirlo (participacién y rea-
lizacién consciente) y, por fin, piensa decirlo y hacerlo ante el profesor que le
dira "jBravo, muy bien!".

Figura 10. Ejemplo de gestién mental infantil
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1. Reconoce la importancia de la interaccion del nifio con sus companeros y
con el adulto.

Si bien los montajes, las zonas de juego y los materiales tienen mucha
Importancia en los espacios de accién y aventura, los nifios hacen, piensan y
sienten de una manera determinada porque, entre otras cuestiones de indole
personal, estan inmersos en un medio humano en el que interactian con el
adulto y con los compafieros.

La interaccién motriz que los pequerics llevan a cabo con sus propios com-
paneros en la fase intermedia de la sesién resulta especialmente potenciado-
ra de comportamientos estimulantes del proceso de aprendizaje. Esta dinami-
ca de interaccién es un principio basico esencial que afecta también al
proceso de crecimiento personal. La transferencia a otras situaciones de la
vida escolar y familiar es clara: si se quiere mediar en el desarrollo madurati-
vo de la persona total de los nifios conviene potenciar la relacién con los igua-
les, puesto que éstos cumplen una funcién trascendental para que se mani-
fiesten y se puedan mejorar las capacidades reales de cada uno de ellos.

Finalmente, la propuesta reconoce la necesidad de un maestro que reflexio-
ne previamente y prepare y estimule, guie y oriente la actividad de los nifios,
ya que éstos no pueden trabajar ni organizar ellos solos el contenido de ense-
nanza. Dentro de una pedagogia no directiva y de éxito, son sus funciones
como mediador las que hacen insustituible al adulto y junto a esas funciones su
actiud, una actitud consistente en considerar a los nifios como personas unicas
que tienen un caracter peculiar, un estilo de aprender, unas competencias pre-
vias y enormes posibilidades de avance progresivo.

TERCER OBJETIVO (PUNTO ESPECIFICO DE LA INVESTIGACION):
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE QUE LOS NINOS UTILIZAN EN
LOS “ESPACIOS DE ACCION Y AVENTURA"

Definicién del objeto de estudio

La aportacién especifica de la tesis es que los espacios de accién y aven-
tura constituyen un marco estimulante para que aparezcan estrategias origi-
nales en los pequefios y que una forma muy valiosa de identificarlas y de
obtener conclusiones es aplicar la metodologia observacional.

El objeto de estudio especifico de la investigacién queda, pues, enunciado
de la siguiente manera: estudiar la actitud reflexiva de los nifios de 3 a 6 afios
en los espacios de accién y aventura, y averiguar qué tipos de estrategias de
aprendizaje ponen en marcha y, dentro de ellas, qué tipo de habilidades meta-
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cognitivas emplean, especialmente en interaccién con los compaiieros, y qué
tipos de patrones de conducta pueden surgir como consecuencia de ello.

Metodologia

Aun cuando el estudio de esta parte de la investigacion contenga sus pro-
pias peculiaridades, la base metodolédgica es de signo observacional (Angue-
ra, 1990; Herrero, 1994). Dos fases bien diferenciadas se pueden distinguir:

— Primera fase. Cursos 92-93, 93-94 y 94-95. Recogida de informacién de las
situaciones experimentales. Marco: espacios de accién y aventura. Sujetos de
la muestra: 10 nifias y 14 nifios de 3, 4 y § afios. Instrumentos de registro: video
(camara fija y camara moévil) e informes narrativos de variada naturaleza.

- Segunda fase. Cursos 95-96 y 96-97. Revisién de los videos y de los infor-
mes narrativos, elaboracién del instrumento de registro (sistema de categori-
as), registro de datos, andlisis e interpretacién de resultados, elaboracién de
conclusiones e implicaciones educativas.

Resultados

Una vez recogida la informacién de las situaciones experimentales y, una
vez repasados los registros descriptivos, revisadas las filmaciones en video y
puesto en marcha el proceso de categorizacidn, se obtuvieron tres grupos de
categorias:

- Grupo A. Estrategias especificas que aparecen en situaciones concretas
del proceso de aprendizaje: ajuste (adaptacién y acomodacién), tanteo (for-
cejeo y prueba), imitacién (seguimiento y reproduccién), investigacion
(exploracion y experimentacién) y creacion de puentes (paso y transferencia).

— Crupo B. Estrategias que son de tipo general y que aparecen implicadas
en todo el proceso dando sentido a lo que acontece: insercién socioafectiva
(implicacién personal afectivo motivacional y dependencia de las relaciones
sociales), distribucién del tiempo (trabajo continuado y trabajo segmentado),
adquisicién, evaluacién y explotacién.

- Grupo C. Estrategias que corresponden a configuraciones de conducta
de tipo metacognitivo. La reflexién metacognitiva de los nifios puede darse a
escala individual y en interaccién con los otros compatieros y con el adulto.
De estros tres niveles la investigacién se centra en el sequndo, situaciones de
interaccién entre iguales: reto de superacién, agudeza, convenio, exhibicién
y tutoria.

Los informes narrativos y las reflexiones pedagoégicas recogidas en los dia-
rios de sesiones sirvieron de eficaz ayuda para explicar el significado de los
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datos observacionales obtenidos en los tres grupos de categorias. Dada la
amplitud del andlisis efectuado, este articulo se fija exclusivamente en algunos
aspectos de la informacién relativa a los estudios longitudinales, que son los
ma4s interesantes.

El analisis de las estrategias del grupo A revela que no hay diferencia sig-
nificativa en la utilizacién de cada una de ellas entre los nifios de 3, 4 y 5 afios,
lo que pone en evidencia que desde los 3 afios son capaces de utilizar estra-
tegias de aprendizaje (calculos realizados aplicando la prueba de la diferen-
cla de las proporciones, Garcia Ferrando, 1987) (figura 11).

Figura 11. Porcentaje de aparicién de las diferentes estrategias
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Lo que si interesa destacar es que la estrategia de imitacidn, que de mane-
ra generalizada los psicélogos evolutivos consideran como caracteristica y
casi exclusiva de los méas pequenos, aparece, como era de esperar, con con-
siderable amplitud. Pero la estrategia de investigacién, de mucha mayor com-
plejidad y que implica una elaboracién original y creativa por parte de los
nifios, aparece con una amplitud semejante. Lo que sugiere un campo intere-
sante para nuevas investigaciones en las que se puede profundizar en dicho

En cuanto al resto de estrategias (ajuste, tanteo y creacion de puentes) el
estudio revela que su aparicién, aunque tenga menor incidencia, es también
importante e igualmente debe ser potenciada por el educador.

La observacién y el registro de las estrategias del grupo B se llevaron a
cabo unicamente para una reflexién cualitativa global.

En relacién con la insercién socioafectiva, la observacion efectuada permi-
te afirmar que la interaccién se produce desde los tres afios con un inicio de
mayor incidencia con el adulto para pasar, a los 4 afios, a una intensificaciéon
de la relacién entre companeros en la que es muy poco significativa la inte-
raccién con el profesor, mientras que en un proceso final, a los 5 afios, se man-
tiene la intensidad con los iguales junto a una busqueda del adulto, pero basi-
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camente como apoyo de decisiones tomadas por los nifios. Lo cual ofrece
sugerencias interesantes relativas al comportamiento adecuado del educador
que debe partir de una intervencién inicial mas préoxima y directa para ir
cediendo progresivamente terreno a la iniciativa infantil, estando siempre dis-
ponible para atender sus demandas.

Figura 12. Distribucién del tiempo y tipo de procesos
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En cuanto a la distribucién del tiempo, el cuadro ""Tipo de procesos’ (figu-
ra 12), pretende sefialar que la actividad segmentada de los nifios tiene un alto
valor en el aprendizaje, tanto como la actividad continuada normalmente reco-
nocida como representativa de mejoras y logros. Sin embargo, ambas son
enriquecedoras. Su valor esta, no en la forma segmentada o continuada de tra-
bajar, sino en el compromiso reflexivo del nifio que aprende. El dato deberia
tenerse en cuenta ya que sugiere importantes implicaciones educativas. Reco-
nocer como positiva la estrategia de trabajo intermitente, propia de algunos
nifios calificados de inquietos y molestos, podria solucionar determinados
problemas de fracaso escolar.

Las ofras estrategias aparecen en unos casos cOmo paso para alcanzar un
objetivo (adquisicién), en otros como medio para comprobar si las estrategias
utilizadas han sido eficaces (evaluacién) y, en otros, para aplicar la estrategia
conocida en una situacién nueva (explotacion).

Entre los distintos tipos de analisis que se pueden aplicar a los registros
observacionales se ha utilizado el Disefio Secuencial de Retardos para el estu-
dio de las categorias del grupo C porque, entre otras condiciones que se ajus-
tan a las caracteristicas de la investigacién, permite la obtencién de patrones
de conducta.
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El tipo de datos empleado, siguiendo a Bakeman y Quera (1996), son ESD
o Datos Secuenciales de Eventos. Para el fratamiento estadistico de los datos
se ha usado el programa SDIS y GSEQ.

Es necesario destacar que el andlisis ha sido realizado manteniendo una
exigencia del 90% de fiabilidad en el establecimiento de patrones de con-
ducta pero que si, en razén de la edad de los nifios, se hubiese suavizado
dicho nivel de exigencia, habria aparecido un mayor nimero de patrones
de conducta.

El reto de superacién es la estrategia que mas aparece (figura 13). Alcan-
zan valores altos ‘convenio” y “exhibicién”. Se manifiestan con valores signi-
ficativos “agudeza” y "tutoria”. Aparecen casos de “‘contraconvenio”, “'contra-
tutoria” y "juego”. Entre todas imprimen un peculiar caracter vivencial y
metacognitivo a los espacios de accién y aventura.

Figura 13. Frecuencia de aparicion de las diferentes estrategias
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El estudio longitudinal llevado a cabo evidencia que la interaccién aumen-
ta y que las conductas son cada vez mas complejas y estructuradas. El reto de
superacién destaca notablemente a los 3 y 4 afios. Muestra cémo estos peque-
fios, ante una demanda del medio, son capaces de marcarse sus propios obje-
tivos y de alcanzar niveles de actuacién que no lograrian si los objetivos estu-
viesen marcados por el adulto. La importante incidencia de la tutoria y el
convenio, especialmente a los 4 y 5 afios, indica que los pequefios son muy
capaces de mantener dinamicas de interaccion enriquecedoras establecien-
do acuerdos y ayudas que les permiten obtener conjuntamente las metas que
ellos se fijan. Esto sucede cronolégicamente mucho antes de lo que se les
viene reconociendo.
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Con respecto a los patrones de conducta, en el siguiente cuadro (figura 14)
se puede apreciar que todas las estrategias metacognitivas son iniciadoras de
patrones de conducta y se puede comprobar que, desde los tres afios, se
amplian y aparecen progresivamente nuevos patrones mas complejos.

En todas las edades figuran interesantes patrones de conducta. Tratando de
resumir la explicacién de los mismos, se selecciona uno de cada edad:

Figura 14. Patrones de conducta
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A los 3 afios los nifios combinan inteligentemente el “reto", 1a "exhibicion”
y la “agudeza'. Primero son capaces de ponerse una meta y de trabajar hasta
alcanzarla. Luego demuestran con orgullo su logro autoevaluando su actua-
cién. Después se plantean nuevos objetivos. De este modo configuran un pro-
ceso claramente metacognitivo que les conduce a niveles de habilidad cada
vez mas altos.

A los 4 afnos los pequefios armonizan dos comportamientos ('reto” y “con-
venio') que, en principio, pueden parecer antagdnicos puesto que el reto
representa la competitividad y el convenio la colaboracién.

A los § afos se da un patrén de conducta peculiarmente interesante en el
que intervienen “exhibicién”, “agudeza’ y "“tutoria”. Los nifios son capaces de
construir las ayudas que son necesarias para enseflar algo a sus companeros.
En principio, el tutor da una ayuda genérica y cuando ve que no le sirve, la
precisa y concreta mas al ser consciente de que el compafiero necesita moti-
vacion para realizar la actividad.
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Todo ello muestra cémo el comportamiento de los nifios es cada vez mas
rico y la dinamica de interaccién que se establece es potenciadora de desa-
rrollo cognitivo. Esta afirmacién es especialmente significativa, puesto que se
da en el marco de una actividad de educacién fisica sobre la que pocas veces
se piensa que pueda ser tan beneficiosa para el desarrollo cognitivo.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

El trabajo de investigacién realizado evidencia una serie de cuestiones
importantes que es conveniente resaltar en una sintesis final en la que se
subrayen las conclusiones mas significativas y las implicaciones educativas
que de ellas se derivan:

Conclusiones

Los nifios desde los 3 afios son capaces de poner en marcha, de manera
propia y original, estrategias de aprendizaje incluso de tipo metacognitivo, sl
se les da la oportunidad de trabajar en ambientes variados y enriquecidos
como los “espacios de accion y aventura”.

Para que los nifios manifiesten estas ricas potencialidades de interaccién
con el medio y con los demas, son necesarias, por parte del educador, una
adecuada planificacién de las sesiones, una minuciosa preparacion previa del
contexto material y una apropiada intervencién durante la clase.

La educacién fisica, asfi tratada, incide no sélo en lo motor y en lo cognitivo,
sino que repercute en aspectos globales de la personalidad, especialmente
en el autoconcepto, con todas las implicaciones afectivas y motivacionales
que, en el proceso de desenvolvimiento de la personalidad humana, tiene la
instauracién de un autoconcepto positivo global desde las primeras etapas de
la existencia. De manera particular, su implantacién desde la Educacién Infan-
til, referida a las posibilidades de aprendizaje en el &mbito escolar, juega un
papel trascendental como prevencién del fracaso escolar.

Existe, pues, la necesidad de incluir la presencia efectiva de la educacién
fisica (corporal, natural, psicomotriz) en la Educacién Infantil, si se quiere
mejorar la calidad del sistema educativo y ofrecer a los nifios las posibilida-
des reales de un desarrollo 6ptimo y equilibrado de su personalidad.

Implicaciones educativas

El educador debe tener un papel distinto al que se ve muchas veces en la
educacién institucional. La diferencia radica en que dicho papel distinto supo-
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ne una mayor preparacién previa de las situaciones de aprendizaje, implica
una menor intervencién directa durante las sesiones, se acompaiia de una
actitud de mayor confianza en las posibilidades de los nifios y significa incre-
mentar la capacidad de observar y valorar el comportamiento infantil.

El aprovechamiento pedagoégico de la circunstancia ambiental es un tema
que abre grandes perspectivas en el campo educativo de los mas pequefios
en cuanto favorece la aplicacién del concepto ““zona de desarrollo préximo”
de Vygotsky, ofrece la posibilidad de colocar a los nifios ante una rica varie-
dad de situaciones, se mueve en un marco didactico amplio y flexible y per-
mite la utilizacién de materiales diversos que no implican la realizacién de
fuertes inversiones econémicas.

De la tesis se derivan interesantes necesidades que conciernen a la activi-
dad de los nifios. Necesidades de encontrar un equilibrio entre las situaciones
de aprendizaje espontaneo y reflexivo, de potenciar la dindmica de interac-
cion con los compafieros, de ampliar el margen de actividad propia frente a la
demanda del adulto y de aceptar a todos los nifios como individuos con post-
bilidades diferenciales propias y con capacidad para llevar a cabo realizacio-
nes positivas.
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METODOLOGIA DE LA EVALUACION DE PROGRAMAS;
EVALUACION DE PROGRAMAS DE POSTGRADO EN
LA UNIVERSITAT DE VALENCIA

(MENCION HONORIFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)

Amparo Pérez Carbonell

INTRODUCCION

Con la aprobacién de la Normativa de Programas de Postgrado de la Uni-
versidad de Valencia {1991) se abre un nuevo periodo en lo que a los mismos
se refiere. En ella se contempila la evaluacién periddica de dichos Programas
con la finalidad de que los 6rganos competentes decidan sobre su continui-
dad. Este marco normativo lleva al Vicerrectorado de Estudios a plantear la
posibilidad de un Proyecto de investigacién evaluativa sobre los Postgrados
que aporte suficiente informacién para la toma de decisiones.

Este Proyecto es encargado a un equipo de profesores del Departamento
de Métodos de Investigacién y Diagnostico en Educacion (MIDE) de la Facul-
tad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Valencia del
que tanto el director de la Tesis como la autora del presente trabajo forma-
mos parte.

Asi pues el motivo que nos impulsé a poner en marcha esta investigacién
queda de manifiesto: responder a la demanda del Vicerrectorado de Estudios
de nuestra Universidad que pretendia institucionalizar la evaluacién de los Pro-
gramas de Postgrado. Investigacién compleja si atendemos a que la demanda
era la de planificar un sistema de evaluacion para dichos Programas basado
en criterios de funcionalidad del sistema propuesto, de utilidad de la infor-
macién obtenida a través del mismo y de aceptacién por aquellas audiencias
a las que iba a implicarse y a las que se dirigio.

Tal finalidad nos llevé en un primer lugar a realizar una exhaustiva revision
del marco teédrico de este ambito de investigacion, la investigacion evaluati-
va, asi como la planificacién y realizacién de estudios empiricos, todo ello en
el marco de un enfoque de evaluacién institucional.
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MARCO TEORICO

Las pretensiones en el nivel tedrico vienen marcadas por realizar tanto un
analisis de la evolucién y estado presente en la evaluacién de Programas, en
el ambito nacional e internacional, como por llegar a aportar una posible
estructuracion del mismo. Andlisis que nos ha hecho revisar los términos utili-
zados para describirlo y las posturas metodoldgicas que la guian, asi como
diferentes propuestas en su desarrollo y disefio. Revision que nos situd en con-
diciones de poder aportar una estructura a este campo de investigacion
detectando los componentes principales y el proceso evaluativo mas acorde
con el posicionamiento en el que llegamos a enmarcarnos como equipo de
Imvestigacion en este ambito. Posicionamiento metodolégico de caracter holis-
ta e integrador, intentando conjugar de manera positiva todas las aportaciones
de la evaluacién de programas de diversas escuelas: planteamientos cualitati-
VoS y cuantitativos, integracién que se basa en la identificacion de caracteris-
ticas y necesidades derivadas del objeto y finalidad de la evaluacién.

A través de esta revision apreciamos que este tipo de investigaciones viene
arrastrando fundamentalmente dos problemas en su formaciéon. Por un lado,
hay una tendencia a considerarla como una disciplina totalmente cientifica
mientras que otros autores la consideran una ciencia vinculada a la politica v,
por otro, hay una tendencia muy marcada a diferenciar la metodologia utiliza-
da en estas Investigaciones: metodologia cualitativa © metodolegia cuantitativa.

Nosotros opinamos que la ciencia y la politica estan interrelacionadas
(Weiss 1978). La ideologia dominante de un momento concreto esta patente
en la ciencia de ese momento v, si bien la evaluaciéon de programas por un
lado puede llegar a probar el grado de validez y fiabilidad de un programa
concreto, aumentando o maximizando el cientifismo del proceso evaluativo,
tambiéen es verdad que, por otro lado, no se prueba la teoria implicita de ese
programa en concreto. Y esa teoria se origina, se desarrolla y asienta en un
momento histérico, politico, ideoldgico y cientifico concreto.

En lo que respecta al uso de metodologias creemos que en este ambito de
la investigacién es necesario adoptar una postura renovadora para asf conec-
tar con la propuesta del multiplismo de Cook (1985).

El porqué de este posicionamiento viene marcado por la idea de que una
de nuestras funciones es la de recoger la méaxima informacién posible. Infor-
macién de calidad que garantice cientificamente las conclusiones que debe-
mos aportar a la persona o personas que deben tomar una decisiéon sobre el
programa. Y esto tan solo lo conseguiremos sl estamos abiertos al contexto
que genera quién demanda la evaluacién y al uso de las metodologias mas
adecuadas a la finalidad y al tipo de datos de la misma.

Este posicionamiento nos lleva a dar un paso mas y exponer que al hablar
de evaluacién de programas estamos refiriéndonos a una investigacion que
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cumple el objetivo de una evaluaciéon (en nuestro caso, evaluar un programa,
que entendemos igual que De la Orden (1990) como “curso sistematico de
accién para el logro de un objetivo 0 un conjunto de objetivos”) y que usa la
metodologia de la investigacién evaluativa pero que tiene entidad propia
como la tiene la investigacion cientifica, la investigacién evaluativa, la evalua-
ci6n institucionat o la evaluacion del profesorado.

Por tanto, para nosotros la evaluacién de programas es un proceso en el que
se pretende obtener informacién relevante sobre el objeto que es evaluado
para que, a través de su andlisis, se pueda apoyar la toma de decisiones sobre
el mismo, dado que admitimos, como Cronbach (1982), a nivel metodologico
que un programa es un conjunto de acciones programadas que se aplican a
unas unidades sobre las que se debe observar los objetivos que se pretende
consequir tras ser aplicadas en un contexto determinado.

Asf pues, la evaluacién de programas es una investigacién dinamica que
debe como tal estar continuamente adaptandose al proceso en el que esta
involucrada. Adaptacién que se realiza como sefialan Jornet y Suarez (1998) a
través de la planificacién de la evaluaciéon que:

— Orienta todo el proceso.

— Debe abordarse previa su puesta en marcha.

- Dota de validez y credibilidad al proceso y por tanto de utilidad.

PLANIFICACION DEL ESTUDIO

En toda evaluaciéon hay que atender a la planificacidon que pone en marcha
un proceso bastante usual en el ambito de la evaluacién de programas. Plani-
ficacién en la que revisamos todos los aspectos referidos a los componentes
que en dicha evaluacién intervienen y que tienen diversas repercusiones. Pro-
ceso que nosotros sequimos y que pasamos a comentar (figura 1):

1. Hay una demanda por parte de la Universidad que debe cumplir con la
evaluacién de los Programas de Postgrado segun la normativa aprobada.

2. Se produce a continuacién una etapa de comunicacién entre Vicerrectorado,
Comisién de Evaluacién y de Estudios, y el Equipo Técnico en la que se llega
a un consenso sobre cudles son los objetivos que se pretenden conseguir:
- Hacer una valoracién conjunta de todos los Programas de Postgrado.
- Aportar a la comunidad universitaria un sisterna de evaluacion para dichos
Programas basado en criterios de funcionalidad, utilidad y aceptacion
—pues no hay que olvidar que se trata de institucionalizar un sistema de
evaluacién realizado sin tener ningun referente a nivel nacional—.

3. Revision del equipo de evaluadores, que por nuestra parte se centra fun-
damentalmente en los siguientes aspectos:
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- ¢Para qué vamos a evaluar? o ;{Qué finalidad tiene la evaluacién?
Como técnicos no podiamos ni debiamos interferir en la politica de nues-
tra Universidad que nos hacia el encargo, pero si podiamos aportarle algu-
nas notas que a nuestro entender eran inseparables del hecho evaluativo
para dotar al mismo de flexibilidad y atencién a la superacién de dificulta-
des, para asi conseguir realizar una evaluacién efectiva de los Programas.
Asi pues la respuesta era que ibamos a aportar informacién a la Univer-
sidad con el fin de que ésta, como ultima responsable de los Programas
de Postgrado, pudiese ejercer un control de los mismos como producto
que oferta a la sociedad basado en su calidad (evaluacién sumativa).Y al
mismo tiempo pretendiamos planificar un sistema que recogiese y siste-
matizase informacién para poder detectar problemas; asi como que
estableciese mecanismos que asegurasen las posibilidades efectivas de
revisién y mejora de los Programas (evaluacion formativa).

Figura 1. Proceso en la evaluacién de programas

PROCESO EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS

- Demanda de un proceso evaluativo
- Comunicacién entre todas las partes implicadas
- Revisién del equipo técnico de evaluadores:
- ¢para qué vamos a evaluar?
- control
- mejora
- ¢qué vamos a evaluar?
- adecuacion administrativa
- adecuacién académica
- organizacion
- profesorado
- materiales
- logro objetivos
- utilidad
- ¢aquién vamos a informar?
- estudiantes
- coordinadores
- administracion
- ¢estamos planificando un sistema operativo?
- Unificacion de opiniones entre las partes implicadas
- Proposicién del sistema de evaluacion
- Aprobacién del sistema propuesto
- Realizacion de una primera experiencia evaluativa
- Sintesis, organizacién y comunicacién de conclusiones
- Revisién de conclusiones
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- ¢Qué vamos a evaluar?
Como se recordara, se pretendia recoger informacién para controlar y
mejorar la oferta de Programas basandonos en su calidad, por 1o que los
elementos detectados para operativizar esa idea de calidad los centra-
mos en:

a) Adecuacion Administrativa

b) Adecuacién Académica

c) Organizacion

d) Profesorado

e) Materiales

f) Logro de Objetivos

g) Utilidad del Programa

— ¢A quién o quiénes ibamos a informar? o scudles eran las audien-

cias implicadas?

Atendiendo a las recomendaciones que emanan de la investigacién eva-

luativa que marcan criterios de racionalidad en el analisis de estos com-

ponentes creimos conveniente atender a las opiniones, necesidades,
intereses y propuestas de:

a) Estudiantes

b) Coordinadores

¢) Administracién

- ¢Estamos planificando un sistema de evaluacién operativo?

En este punto éramos conscientes de que habia una gran variedad de

. aspectos a atender, tales como la diversidad de Programas, con elementos

diferenciales a nivel de estructura, duracién y fechas de realizacién,

medios, areas 0 ambitos de conocimientos a los que se dirigen, ademas
del amplio volumen de profesorado y estudiantes.

Ante esto podia pensarse en principio que la opcién mas adecuada era la

de individualizacién del sistemna que se propusiese. Sin embargo, era poco

operativo en la préactica establecer medios e instrumentos de evaluacion
que atendiesen las especificidades de cada Programa de Postgrado.

Asi, basamos nuestra propuesta inicial en:

a) Identificar instrumentos base que recogiesen los elementos minimos
comunes que pudieran aplicarse a la totalidad de los Programas de
Postgrado, contemplando dentro de los mismos un espacio especifico
sobre los objetivos de cada Programa.

b) Aportar un sistema en el que se diferenciara la intensidad en la reco-
gida y seleccién de la informacion. Opinamos que no es operativo
realizar una evaluacién igualmente intensa y profunda de cada Pro-
grama, sino que se debe buscar diferentes momentos y grados (por
ejemplo, realizar una evaluacién intensa en el primer arfio de funcio-
namiento del Programa y luego plantear evaluaciones bianuales).
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¢) Conocer los medios e infraestructura que la Universidad podia e iba a
aportar para la realizacién de esta actividad evaluativa, dado que, con la
realizacién de los Programas de Postgrado la Universidad compromete su
propia imagen y recibe, de su misma organizacion, un volumen importan-
te de medios.

Tras esta revisién se marcaron lineas generales a través de la cuales unifi-
camos las opiniones de los representantes de las diferentes audiencias impli-
cadas y formulamos una Propuesta de Sistema Evaluativo para los Programas
de Postgrado de la Universidad. Propuesta que fue aprobada, en los siguien-
tes términos (figura 2):

Figura 2. Propuesta de un sistema de evaluacién para programas

PROPUESTA DEL SISTEMA DE EVALUACION PARA PROGRAMAS
DE POSTGRADO EN LA UNIVERSIDAD DE VALENCIA

Nuevo proceso
Q evaluativo: Estudio Il

£ {

" | Finalidad: evaluacion Revision de i
mixta resultados D

[ Momento en el J D Experiencia evaluativa: }

proceso evaluativo Estudio |
L

Aprobacién del

Identificacién de
fuentes de informaciéon sistema

Revisién de i : Elaboracién

P medios gﬁ ‘9 de informes
Creacion de instrumentos Direccién de
para recoger informacion la informacion
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1. El objeto de evaluacién: los Programas de Postgrado de la Universidad de
Valencia.
2.La finalidad del sistema fue mixta: rendicién de cuentas de Programas
individuales en funcién de la normativa de la Universidad y orientaciones
de mejora de los Programas.
3. La evaluacién de los Programas se fija transcurrido el 80% de la duracion
de un Programa atendiendo a criterios de operatividad y dispeonibilidad
de medios.
4. Las fuentes de informacién mas adecuadas serian:
= Los estudiantes como indicadores de satisfaccion tanto de organiza-
cién como de desarrollo del Programa,

= Los coordinadores como elementos de autorrevision para el Programa
concreto, para los aspectos referidos a la gestion del Programa en rela-
cién con la Universidad y con los restantes miembros implicados (pro-
fesores y estudiantes),

= El personal de Administracién y Servicios como gestores de la Univer-
sidad encargados de la administracién de los Programas de Postgrado.

5. Como paso siguiente se precisa revisar los medios materiales y de infra-
estructura necesarios y disponibles.

6. Desarrollar los instrumentos atendiendo a criterios de: relevancia y utili-
dad de la informacién, calidad técnica de la formulacién de items y for-
matos de instrumentos.

7. El paso siguiente es determinar a quién se transmite la informacién. Esta
va dirigida a:

— La Universidad como institucién que promueve y gestiona los Programas.

- Los coordinadores, dado que para promover la mejora de su labor se
les debe dar informacién completa y pormenorizada.

- A la Comunidad Universitaria con la valoracién de la oferta global de
los Programas, sin un acceso particular a cada uno de ellos.

Esto supone también prestar atencién a los tipos de informes que deben
realizarse:

« Informe global sobre la oferta de Programas de Postgrado de caracter
publico.

+ Informe de Programas de Postgrado dirigido a representantes institu-
cionales de la Universidad (Rectorado y miembros de Comisiones de
Estudiantes y Evaluacién).

» Informe dirigido a coordinadores con toda la informacién disponible,
incluso la referida a profesores que imparten el Programa que ellos
coordinan.
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Toda esta propuesta del sistema de evaluacion fue presentada a la Uni-
versidad, que, tras su revisién, decidié aprobarla inicialmente con carac-
ter experimental, sujeto a las revisiones que se estimasen oportunas,
atendiendo no sélo a las caracteristicas métricas del sistema sino a su
operatividad, credibilidad y utilidad.

8. Esto supuso la realizacion de una primera experiencia evaluativa (Estu-
dio I), en este caso, a Programas de Postgrado cuyos coordinadores
manifestaron su voluntad de acceder a evaluar el Programa que ellos
coordinaban. En esta primera experiencia se daba la base para la credi-
bilidad y aceptacién del sistema en posteriores periodos.

8. Se reviso la informacion aportada, la sintesis de los datos y se concedié
la aprobacién para un nuevo estudio (Estudio I} que revisase los ele-
mentos técnicos del sistema referidos a estudios base para la determi-
nacién de estandares y la identificacién de problemas en el desarrollo de
los Programas de Postgrado de la Universidad.

DESARROLLO DE LOS ESTUDIOS

En lo que se refiere a los estudios empiricos, hay que comentar que ya en
un principio sefialamos que se trataba de una investigacién que suponia la
realizacién de una evaluacion y estudio para mejorar las caracteristicas de los
Programas de Postgrado de la Universidad de Valencia. Para ello se aporta una
metodologia orientada a la mejora estructural y organizativa de la oferta de los
Programas de esta Universidad y también los resultados especificos sobre los
elementos en los que se debe incidir para realizar esa mejora.

Tal pretensién es realizada y explicada en dos estudios, reflejados en el tra-
bajo como Estudio I y Estudio II, que pasamos a comentar brevemente siguien-
do los siguientes apartados: disefio, objetivos, metodologia, muestra, instru-
mentos de recogida de informacioén, resultados y perspectivas de futuro.

Disefio
Nos guiamos por un disefio de investigacion evaluativa de encuesta (Kish,

1980; Suarez, Jornet y Saez, 1992) que se sustenta primordialmente sobre una
metodologia de caracter exploratorio.
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Objetivos

En el primer estudio (Estudio ) los objetivos marcados fueron:

= Extraer informacién que coadyuvase a la mejora de los Programas.

= Extraer una primera valoracién de cada uno de los Programas.

= Aproximarnos a la problematica del desarrollo de los Programas.

=> Analizar la influencia de diversas variables de organizacién de los Pro-
gramas respecto a la evaluacion obtenida.

= Analizar el funcionamiento métrico-evaluativo de la estrategia de evalua-
cién utilizada.

= Analizar la viabilidad de diversos aspectos que pueden implicarse en la
evaluacién de estos Programas.

Los objetivos del segundo estudio (Estudio 1) se encaminan fundamental-

mente a:

= Extraer una primera valoraciéon de cada uno de los Programas.

= Aproximarnos a la problematica del desarrollo de los Programas.

= Aportar un estudio que sirva de base en la determinacién de un sistema
de estandares.

= Analizar la funcionalidad del sistema de evaluacién.

= Analizar la influencia de diversas variables de organizaciéon de estos Pro-
gramas respecto a la evaluacion obtenida.

= Aportar informacién a los Organos de Gobierno de la Universidad de
Valencia que sirviese de base para una reflexion orientada a definir los
cambios organizativos.

Metodologia

En ambos estudios, como se observa en el planteamiento de los objetivos,
un aspecto comun fue reflejar la opinién de estudiantes y coordinadores con
el analisis que ello implica. Sin embargo la diferencia entre algunos objetivos
marcé también la realizacién de analisis diferentes.

El aspecto diferencial del Estudio I era atender a indicadores estructurales
que describiesen la forma de organizacién de los Programas para poder
orientar a los “clientes”. Esto nos llevé a analizar la dependencia y relacién
entre los indicadores estructurales de los Programas y la calidad percibida en
los mismos y como consecuencia nos acercaron al valor diferencial de este
tipo de indicadores. Asi pues los andlisis realizados fueron:

— Andlisis de dimensiones canéricas cuyo objeto era sintetizar el esquema
de relaciones entre indicadores y componentes evaluativos. Para ello se
realizaron dos estudios canénicos: indicadores absolutos/componentes
evaluatives, e indicadores de razén/componentes evaluativos.
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- Andlisis univariado de diferencias significativas en cada uno de los items
del Cuestionario de Evaluacién entre los grupos formados a partir de la
mediana de cada indicador, mediante la prueba U de Mann-Whitney.

Los objetivos especificos del Estudio [l nos hicieron optar por una aproxi-
macion analitica dirigida a estudiar las diferencias entre los Programas y a
analizar los indicadores en relacién a las tipologias de Programas. De este
modo, y atendiendo también a los objetivos ya descritos, los analisis realiza-
dos fueron:

— Analisis de tipologias de Programas en funcién de la calidad percibida
por los asistentes, realizado mediante andlisis de cluster (K-means),
tanto para el total como internamente para los Programas de tipo Més-
ter y No-Master. Pretendiamos analizar si el instrumento utilizado per-
mitia identificar perfiles diferenciales (de caracter multivariado) entre
los Programas.

— Anélisis de la potencia de clasificacion de las puntuaciones de los itemns
como elemento cualitativo para la identificacién de problemas en los Pro-
gramas. Los dos analisis descritos nos sirvieron de estudio base para el
establecimiento de estandares fijados sobre la escala valorativa y basan-
donos en una orientacién de tipo criterial.

- Analisis de indicadores de organizacion de los Programas y su relacién
con la calidad percibida por los asistentes. Para el que nos orientamos
sobre las hipétesis derivadas del Estudio I (obtenidas tras el andlisis cano-
nico y el analisis univariado de diferencias significativas) y que estructu-
ramos en un analisis de los indicadores de organizacién con relacién a la
oferta global de Programas.

Muestra

En lo que se refiere a Programas: cuando empezamos el Estudio [ habia
activos 40 Programas de Postgrado y nuestro estudio se centrd en 15 (un 37%
del total). Cuando empezamos el Estudio II habia 110 Programas activos de
los que se Begd a recoger informacion de 52 Programas (un 42.27%).

Respecto a Estudiantes: en el Estudio I el total de cuestionarios administra-
dos fue de 376. En el Estudio II el total de cuestionarios administrados fue de
1062.

En lo que hace referencia a Coordinadores: para el Estudio I hay que decir
que de los 30 con los que se lleg6 a contactar recibimos una contestacion al
cuestionario de 24. En el Estudio II, de aproximadamente 100 Coordinado-
res con los que se llegé a contactar, recibimos una contestaciéon al cuestio-
nario de 40.
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Instrumentos de recogida de informacioén

La base para la construccién de los instrumentos que utilizamos en los estu-
dios fue la de recoger la opinién de los estudiantes, de los coordinadores y del
personal de Administracién y Servicios.

En su elaboracién se realizd un proceso de ajuste entre las propuestas de
la Unidad Técnica de Medicién y Evaluacién y los requerimientos de la Uni-
versidad.

Se trata de instrumentos que no responden a un constructo teérico especi-
fico acerca de la calidad docente, metodoldgica u organizativa, pero que reco-
gen los elementos clave que interesan al demandante de la evaluacién. De
este modo se operativizaba la "'idea de calidad”. Hecho que nos parece clave
en la consecucién de la validez del sistema de evaluacién propuesto.

Respecto al Cuestionario de Estudiantes hay que sefialar que se pretendié
elaborar un instrumento que recogiese las necesidades, problemas, refle-
xiones y sugerencias de cambio y/o mejora, tomando como criterio el dise-
fio de un cuestionario base que pudiese ser administrado a todos los Pro-
gramas atendiendo a la especificidad de los mismos con un bloque concreto
de preguntas.

El Cuestionario del personal de Administracion y Servicios 10 planteamos
porque desde nuestra postura consideramos que ellos son los responsables
directos de la gestion administrativa de los Programas.

El Cuestionario de Coordinadores se elaboré con la pretensién de que sir-
viese de propia autorrevision a las personas que dirigian los Programas.

Resultados

En el Estudio /, a nivel general, podemos comentar que existe una opinién
bastante favorable, tanto por parte de los coordinadores de los Programas
como de los estudiantes, al valorar materiales, contenidos, actuacion del pro-
fesorado..., sl bien se demanda aumento de contenidos practicos, de conteni-
dos tedricos ligados a los practicos, de coordinacién entre los diferentes pro-
fesores, y de la eliminacioén de la burocracia que parece dominar toda la
gestion de los Programas. Ademas en este estudio se analizé:

- El funcionamiento métrico del cuestionario administrado a los estudiantes,
revisando la capacidad de discriminacion, la homogeneidad, el grado de
satisfaccién vy la fiabilidad.

La tendencia de los Estudiantes de los Programas de Postgrado es la de
presentar homogeneidad de opiniones y niveles medios y altos en cuan-
to a grado de satisfaccion.
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En cuanto a la capacidad de discriminacién, se observa que, cuando se
globaliza €] anélisis sin referencia a la unidad "Programa”, los perfiles de
medida de los items para los grupos de nivel total medio-alto y bajo de
satisfaccién son practicamente paralelos. Ello, junto a los elevados coefi-
cientes de homogeneidad, indica que la medida de satisfaccién tiende a
globalizarse aunque no indiscriminadamente.

Asimismo, la fiabilidad global del instrumento es elevada, lo que es con-
cordarnte con los otros efectos ya comentados.

Los items generalmente presentan aportaciones similares y no se observa
ningune que pueda entenderse como especialmente clave para la evalua-
cién global. De igual modo, podemos anotar que no se presentan items pro-
blemaéticos.

En definitiva, hay que decir que no se aprecian problemas dignos de
resaltar en cuanto a la configuracién del cuestionario.

- Las relaciones entre indicadores y componentes evaluativos que se toma-
ron para caracterizar posibles aspectos estructurales de los Programas
fueron indicadores absolutos (numero total de horas, de materias, de pro-
fesores, de estudiantes, de coste) e indicadores de razén (numero de
horas/mimero de materias, niimero de horas/niimero de profesores, nume-
ro de materias/nimero de profesores, coste/estudiante, coste/hora).

A lo largo de este analisis se aprecia la eficiencia de un conjunto de indi-

cadores para describir adecuadamente las caracteristicas estructurales

basicas de los diversos Programas.

Las caracteristicas més notables en cuanto a informacién diferencial rele-

vante parecen concentrarse en:

a) La duracién de las materias: el punto critico se sitia en cuatro créditos.

b) El numero de profesores: preferiblemente uno o, a lo sumo, dos.

¢) Los costes globales, siendo mejor valorados los Programas de menor
coste!.

Analizado el valor diferencial de los indicadores realizamos el estudio entre
dichos indicadores y los componentes evaluativos.

Aunque, como es obvio, los indicadores estructurales considerados no pue-
den explicar por si solos la calidad percibida, puede afirmarse que existe una
cierta dependencia entre ambos elementos.

a) Considerando que los indicadores absolutos sirven para caracterizar la
tipologia de oferta de los Programas de Postgrado estudiados, los que
reciben una mayor valoracién, en términos generales, serian aquellos de

! Generalmente el menor Coste se produce en los programas que se sustentan sobre
un Departamento o grupo de investigacion de un Departamento (con poca presencia de
profesorado foraneo o de otras universidades) por lo que los efectos detectados como
Coste se pueden asociar a este factor.



461

menor duracién y mayor especializacion de contenido y con una estruc-
tura organizativa mas simple. Los Programas en los que se da una mayor
valoracién del profesorado, son los de menor coste, con mayor nirnero
de estudiantes, de menor duracién y en los que participa menor nime-
ro de profesores.

b) Por otra parte, teniendo en cuenta que los indicadores ratio equiparan la
oferta y describen en términos comparables los Programas en cuanto a
su estructura interna, se pueden extraer las siguientes consideraciones:
b.1. Las mejores valoraciones en cuanto a la organizacién general, logro
de objetivos y utilidad global del Programa, se producen en aquellos
que presentan una organizacion con materias de mayor duracién
impartidas fundamentalmente por un profesor.

b.2. Como eri el caso de los indicadores absolutos, también se observa
aqui la relacion entre la valoracién del profesorado y el coste, de
forma que ésta resulta mejor en los Programas de menor coste.

Asi pues pudimos concluir, tras el Estudio I, que el sistema de evaluacién se
ajustaba a los requerimientos de la Universidad (rendicién de cuentas) y per-
mitia aportar informacién relevante para el desarrollo de un sistema orientado
a la mejora pudiendo detectar claves para orientar en la estructura de estos
Programas de Postgrado.

En el Estudio Il1a opinién de coordinadores y estudiantes se da en el mismo
sentido que la comentada en el Estudio I, por lo que pasamos a dar informa-
ci6n sobre las otras pretensiones marcadas en el mismo, como son el poder
orientar a las Comisiones de Evaluacién y Estudio asf como a la Junta de
Gobierno de la Universidad en la determinacién de un sistema de estandares.

Establecer un sistema de estandares en nuestro Estudio implicé:

- Establecer una tipologia de Programas en funcién de la calidad percibida
por los asistentes a los mismos.

- Identificar probleméticas vinculadas a los niveles de evaluacién de los
Programas.

— Atender a la posible influencia de diversas variables de organizacion de
los Programas.

Establecer una 4pologia de Programas se realizé atendiendo a la tipologia
tomando todos los Programas en su conjunto, asi como la categoria de Master
y No-Master.

El analisis de tipologias con todos los Programas determiné cinco agrupa-
ciones de Programas claramente diferenciadas en cuanto a la calidad percibi-
da por los estudiantes; es decir, los Programas se escalan por calidad. Los
aspectos més deficitarios son: carencias estructurales y problemas de coordi-
nacién de profesorado, relaciones calidad con precio y expectativas o la ade-
cuaciéon de materiales.
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Al analizar la tipologia de Programas dentro de las categorias de Programas
Maéster y No-Méster se observan perfiles similares a los totales.

En el estudio sobre Ja identificacién de problemas a través de la evaluacion
tomamos como criterio la propia escala de valoracién, que es de 5 puntos, con
un nivel intermedio en 3. Asf, se graduaron los problemas tomando como cri-
terio la obtencién de niveles medios por Programa, inferiores a determinados
puntos de corte en la escala, los cuales se encontraban por debajo de tres:

* Los problemas son considerados verdaderamente graves cuando la valo-
racion media alcanzada en un item por un Programa es igual o inferior a 2.

* Los problemas son considerados intermedios cuando la valoracién media
alcanzada en un item por un Programa es igual o inferior a 2.5.

» Los problemas son considerados como leves cuando la valoraciéon media
alcanzada en un ftem por un Programa es igual o inferior a 3.

Los problemas, tomando la referencia de los dos apartados del cuestiona-
rio, se centran en:

* Aspectos de infraestructura y materiales de apoyo a la docencia al revisar
aspectos de organizacion.

» La necesidad de desarrollar estrategias que incrementaran la consisten-
cia curricular de los Programas de Postgrado en base, a una buena coor-
dinacién entre el profesorado que se encarga de cada uno de ellos en lo
referente al desarrollo de los Programas.

Alrealizar el anélisis de las variables de organizacién de los Programas se ha
comprobado que existe una relacién entre cémo se organizan los Programas
y la calidad percibida por los estudiantes, siendo el modelo de organizacion
mejor evaluado aquel que presenta:

* Programas de menor duracién frente a los de larga duracién.

» Materias de mayor duracién. Parece que el nivel critico se sitia en torno
a cuatro créditos.

» Materias impartidas por un menor nimero de profesores: uno preferen-
temente, o dos a lo sumo, asumiendo cada profesor mayor numero de
horas.

Es decir, se apuesta por una organizacién basada en una escasa diversifi-
cacion de las materias y sustentada por un pequefio grupo de profesores, algo
que ya se anurnciaba en el Estudio I.

Ante todo lo sefialado estimamos, en conjunto, que los estudios para el
desarrollo de estandares aportan una informacién utl para la mejora de este
tipo de oferta formativa.
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Perspectivas de futuro

En una institucién que ofrece formacién es muy importante situar la evalua-
cién como instrumento de ayuda a la gestién. A partir de este estudio, el pri-
mero en nuestro pafs de estas caracteristicas, se ponen de manifiesto los bene-
ficios que puede aportar la evaluacion de programas en este ambito. Asi, la
oferta de Programas de Postgrado requiere probablemente un tratamiento
especifico y diferencial como producto que desde la maxima autonomia uni-
versitaria se ofrece a la sociedad.

En este sentido, un elemento que podria mejorar la oferta de los Programas
seria el poder ofrecer un tratarmiento unitario de la misma, aportando el apoyo
necesario para la gestion integral de calidad de los Programas. Este aspecto
podria desarrollarse a partir de la estructuracién de una unidad de Postgrados
que, ademas de canalizar la gestién administrativa, atendiese y diese soporte
a la gestion cotidiana de los mismos y que diese también apoyo pedagdgico
en la organizacién y en el seguimiento de Programas para asegurar su ade-
cuado desarrollo. De este modo la Universidad mantendria un contacto direc-
to con la gestién cotidiana de los Programas, con lo que el control institucional
se ejerceria directamente, pero sin suponer un elemento de rigidez en las
adaptaciones o modificaciones que los Programas requiriesen.

En este contexto, la evaluacién de los Programas de Postgrado de la Uni-
versidad de Valencia se insertaria directamente a través de la organizacién
de los mismos, de manera que el sistema propuesto (basado en la acredita-
cidn inicial de los Programas y en su posterior seguimiento) encontraria el
marco adecuado.

Ambos estudios revelan la existencia de elementos de estructuracién inter-
na de los Programas que se asocian a la calidad percibida de los mismos, asi
como efectos relacionados con el funcionamiento de los Programas. Es preci-
so profundizar en este tipo de relaciones con €l fin de detectar los elementos
clave para una oferta de calidad en este contexto.
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