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1. INTRODUCCION

Resulta complejo explicar c6mo se comporta el profesor y por qué su compor-
tamiento y decisiones estan en funcién de variables interrelacionadas que no to-
das ellas son observables. Por lo tanto, es dificultoso abarcarlas y comprender en
su totalidad lo que exigimos del profesor.

Desde distintos angulos se intenta dar una respuesta a lo que el profesor hace
y/o piensa en la accion de la ensefianza. Por un lado, contamos con un amplio es-
pectro de estudios descriptivos (Rodriguez Diéguez, 1980) de esta realidad en
contextos diferentes —niveles educativos, ambientes socio-culturales, etc.— en
los que se pone de manifiesto la gestion docente desde su disefio hasta su desarro-
llo. Son aportaciones plurales que enriquecen el conocimiento del profesor, pese
a que estos trabajos necesitan de una cobertura tedrica mas s6lida (Escudero,
1980; Delamont y Hamilton, 1978).

Por otra parte, algunos estudios recientes intentan buscar los significados im-
plicitos en el comportamiento del profesor, es decir, qué procesos psicolégicos
tienen que ver con sus coghiciones, pensamientos, enjuiciamientos, valores (Sha-
velson y Stern, 1981), etc., se busca la conducta interior y desde ahi justificar la
ensefianza. Es un planteamiento sugerente que avanza progresivamente aun cuan-
do necesita de investigaciones en profundidad para que nos proporcione una guia
vilida en el estudio y formacién de los profesores, segiin las expectativas que ge-
nera.

Ante esta perspectiva, someramente sefialada, resulta incuestionable que el
profesor en su accién y pensamientos, esta contextualizado, se define por un mar-
co referencial interactivo. Estas variables contextuales —situacionales, experien-
ciales y comunicativas— (Tikunoff, 1979), en los estudios sobre el profesor es di-
ficil aislarlas y ver la incidencia en sus cogniciones. Asi pues, al evaluarse el profe-
sor se ponen en juego multiples aspectos perceptivos, y si sumamos situaciones en
las que el profesor sabe de antemano que va a ser evaluado por una fuente exter-
na la distorsién cognitiva puede ser mas evidente, pero ¢cuindo, en qué circuns-
tancias, en qué grado?; son aspectos que posteriormente estudiaremos.

Los presupuestos conceptuales que subyacen en el proceso de autoevalua-
cion, estan en la base de la psicologia perceptiva (Combs, 1979; Fiiller, 1973) y
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en las teorias del procesamiento de la informacién (Delcraux y Seoane, 1982). No
vamos a desarrollar aqui los postulados de esta simbiosis cognitiva, atin sabiendo
que las atribuciones que de si mismos realizan los profesores pueden explicarse
desde los conceptos clave que configuran las bases sefialadas.

Somos conscientes de las limitaciones que implica el estudio del profesor y/o
su autoevaluacién y mds en este caso, donde vamos a acotar aspectos concretos de
la multidimensionalidad de factores socio-institucionales-contextuales, que nunca
podremos soslayar. Pero, hemos optado por parcelar una situacién concreta aun-
que esta concrecién pierda la significacion real del comportamiento del profesor
en el aula (Pérez Gémez, 1983) a nivel de totalidad. '

Ademas, como sefiala Griego (1981), para hacer el proceso de evaluacién mas
significativo y efectivo es necesario establecer una dialéctica entre evaluador y
profesor, y analizar conjuntamente las fases y datos obtenidos. Asumimos esta ca-
rencia ya que solamente vamos a obtener datos y a cualificarlos, y no hemos asisti-
do al proceso de desarrollo de su ensefianza.

Y posiblemente hubiéramos logrado mayor riqueza en el estudio si los datos
procedieran de técnicas de triangulacién, observacién sistemaitica, observacién
participante y cuestionario, aunque estas técnicas también presentan deficiencias

y problemas en el disefio de la investigacién y anélisis (Kyriacour y Newson,
1982).

1.1.  Problema y objetivos

A la hora de evaluar al profesor parece ser que la generalidad de los prop6si-
tos que se enuncian apuntan al mejoramiento de la institucién (Foley, 1981) o lo
que es lo mismo, a ayudar a los profesores a que aumenten y mejoren sus técnicas
instructivas (Russo, 1982). Alguna postura sefiala la necesidad de crear un am-
biente saludable para la ensefianza y el desarrollo profesional como aspecto mas
relevante que la excelencia de técnicas o procedimientos usados (Savage, 1982).

Son cuestiones que no vamos a debatir, cada una se plantea desde una éptica
personal, ademas nuestro centro de atencién aqui es analizar el proceso de en-
sefianza y su desarrollo tal como los profesores lo perciben, en su situacién con-
creta, y desentrafiar el efecto que pueda modificar sus cogniciones personales.
Por ello, introduciremos una variable que nos confirme o rechace la hipétesis de
la que vamos a partir. Es una variable a la que denominamos «informacién», pot-
que un grupo de profesores con los que vamos a trabajar, conocia, previamente,
que no sélo iban a someterse a una autoevaluacién sino que también se le comuni-
c6 que sus alumnos iban a evaluarlos previamente.

Respecto a esta problemitica, pocos son los estudios que hemos encontrado
en esta linea aunque podemos sefialar alguna similitud. Por ejemplo: Samph
(1976) constaté que informar a un profesor antes de la observacién tiene un efec-
to minimo sobre su conducta; y Paulin (1981) comprobé que los profesores de es-
cuelas secundarias eran mas receptivos ante la evaluaciéon cuando tenian un
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mayor input en el proceso de evaluacién y una mayor confianza en la pericia de
los evaluadores. Ademias, Webster y Sobieszek (1978), al analizar el «mito de la
maximizacién» en diversas perspectivas, afirman que se postula una tendencia a
maximizar el yo mediante la distorsién cognoscitiva de la informacién evaluativa.

Concretamos los aspectos del problema de nuestro trabajo en la siguiente HI-
POTESIS: Existe un sesgo a la hora de autoevaluarse los profesores producido por la
informacién que poseen sobre la existencia de una fuente de evaluacion externa.

A través de la investigacion empirica que vamos a presentar verificaremos o
no este planteamiento, ocupandonos de algunas dimensiones incidentes que nos
guien y que agrupamos en los siguientes OBJETIVOS:

— Conocer la configuracién factorial del disefio y desarrollo del proceso
didictico en los profesores de bachillerato.

— Comprobar el influjo diferencial de la variable informacién desde una
fuente externa de evaluacién en la cognicién de los profesores.

2. METODOLOGIA

La metodologia utilizada responde en lineas generales al modelo de investiga-
cién empirica con disefio de grupo de control y grupo experimental, dentro de
una linea diferencial. Vamos a ir sefialando los apoyos utilizados en las distintas
fases de la investigacion.

2.1. Caracteristicas del grupo de profesores del estudio

Los sujetos de este estudio son un total de 99 profesores de bachillerato que
imparten sus asignaturas en el 4rea de ciencias, lengua y literatura y ciencias socia-
les. Pertenecen a centros estatales y privados de Valencia.

Puede existir alguna diferencia entre los sujetos en funcién del sexo, tipo de
centro y caracteristicas personales, sin embargo este grupo puede ser bastante ho-
mogéneo por tener situaciones equivalentes como son el nivel de estudios univer-
sitarios, posicién socio-econémica, ubicaciéon demogrifica, etc.

Queremos sefialar que, deliberadamente, no utilizamos la denominacién de
muestra para este grupo de profesores, ya que la representatividad de la misma
puede ser discutible. Es ésta una limitacién de la que somos conscientes, pero el
nimero de profesores que se ha brindado a colaborar es reducido por lo que ha
sido imposible obtener una amplia representacién. Ciertamente puede tener un
sesgo que comprometa la validez del trabajo, pero nos sirve como punto de arran-
que para verificar nuestro propédsito. Ademas, no buscamos aqui generalizacién
de resultados sino el estudio analitico de unos datos que mediante tratamiento es-
tadistico nos controlen la variable informacién.

2.2. Instrumento
2.2.1. Elaboracién del instrumento de recogida de datos.
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El instrumento utilizado ha sido un Cuestionario cerrado, de amplio niimero
de items que se aplicaron en otra investigacién (Carrera Gonzalo, 1980), con su
correspondiente prueba piloto, y del que se han seleccionado 24 items. Estos
items reflejan los aspectos mas significativos de la actuacién del profesor, aunque
posteriormente han quedado reducidos a 22 por razones técnicas, ya que dos
items presentaban una desviacién tipica de 0.

El Cuestionario contiene items referidos a: objetivos, contenidos, actividades,
evaluacién-retroaccién, motivacién y relaciones de comunicacion interpersonal.

2.2.2. Aplicacién del instrumento.

El grupo total de 99 Profesores se dicotomizd, constituyéndose el disefio de
grupos de la siguiente forma:

Grupo 1 con un N = 63 profesores.

Grupo 2 con un N = 36 profesores.

La razén de esta divisién estriba en el hecho de que el grupo 1 sabia previa-
mente a la aplicacion del cuestionario que su actuacion no iba a ser evaluada por
sus propios alumnos. Mientras que el grupo 2 era consciente de que sus alumnos
habian respondido con anterioridad el mismo cuestionario.

La variable de «informacién previa» justifica nuestra distribucién; actuando
el grupo 1 de profesores como grupo de control y el grupo 2 como grupo experi-
mental.

2.3. Tratamiento estadistico

De los datos obtenidos hemos efectuado los siguientes tratamientos:

— estudio descriptivo de cada elemento del cuestionario para cada grupo
estudiado;

— razones criticas entre las variables del grupo 1 y grupo 2;

— analisis correlacional de cada grupo establecido;

— analisis factorial de los dos grupos para ver la configuracién del proceso
didactico;

— contrastes factoriales para detectar si existen aspectos diferenciales a
nivel estructural en los diversos grupos.

Los datos han sido tratados en un ordenador UNIVAC-1.108 en la Universidad
Politécnica de Valencia, mediante el paquete estadistico BMDP-81.

El Analisis Factorial se ha efectuado mediante el método de extraccién de fac-
tores denominado factor principal con rotacién ortogonal Varimax. Se ha utiliza-
do el criterio de niimero de factores A = de Kaiser-Guttman.

El contraste de estructuras factoriales se ha verificado a través de la técnica de
Ahmavaara (1954).

Pasamos a continuacidn, a la fase del disefio en la que interpretaremos los da-
tos extraidos desde las técnicas resefiadas, estudiando asi la estructura que se de-
duce del grupo de control y del grupo experimental para posteriormente compa-
rar las dos soluciones factoriales.
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3. RESULTADOS

Como sefialdbamos anteriormente, los anilisis realizados se encaminan a de-
tectar la configuracién del proceso de ensefianza-aprendizaje y las estructuras
cognitivas, diferenciales o no, entre los grupos de profesores estudiados. Asi, pa-
samos brevemente a presentar la estructura de cada anilisis. Las tablas insertas y
el apéndice incluido al final del trabajo iradn refrendando nuestras observaciones.

3.1, Andlisis Factorial de Profesores 1 (grupo de control) (N = 63; V = 22)

Hemos obtenido una estructura tetrafactorial. Esta estructura tiene una expli-
cacién de la Varianza Total del orden del 30,16 %.

La explicacién de la Varianza por factores —ver tabla 1— presenta una confi-
guracion en la que el primer factor es de caricter general (explica el 12,65 % de la
Varianza Total, esto es un 41,94 % de la explicada) y los otros tres factores res-

tantes reparten su aportacion a la explicacién de la Varianza en un rango que os-
cila desde 7,71 % hasta el 4,75 %.

TasLa 1. EXPLICACION DE LA VARIANZA TOTAL POR FACTORES Y ACUMULADA Y
VARIANZA EXPLICADA POR FACTORES

% Var. Exp. % Var. Exp. % Var. Exp. % Var. Exp.
FACTORES Tot. Tot. Ac. Ac.
1 12.65 12.65 41.94 41.94
2 7.71 20.36 25.57 67.51
3 5.05 2541 16.74 84.25
4 4.75 30.16 15.75 100

Presentamos a continuacién la estructura factorial rotada y las saturaciones
obtenidas en cada item de los factores extraidos. Hemos considerado las satura-
ciones a partir de .25 (recordamos que el paquete estadistico BMDP-81 considera
como saturacién significativa .025).
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TasLA 2. ESTRUCTURA FACTORIAL ROTADA

Grupo Profesores 1

ESTRUCTURA FACTORIAL ROTADA

GRuUPO 1 Saturaciones
ACTORES
2523499 =X
3524499 = XX
ITEMS I 11 m v 4525499 = XXX
55 264,99 = XXXX
1 XXX 65 ymds = XXXXX
2
3 -25a-3499=V
4 A% -352-4499 =VV
5 XXX -45a-54,99 = VVV
6 XXX -55a-.64,99 = VVVV
7 XX -65ymis = VVVVV
8 XXXX
9 XXXX X
10 XXXX
11 XX
12 A"
13 XXXX
14 XXXX
15 X
16 XXXX
17 XXXX
18 X XXX
19 XXX XXX
20 XX X
21 X XX
22 XXX
TaBLA 3. ANALISIS FACTORIAL GRUPO PROFESORES 1
FACTOR I. ACCION DEL PROFESOR Y RELACIONES INTERPERSONALES
Items Saturacién
2 Cree que los alumnos siguen sus explicaciones con claridad .626
6 Adapta sus explicaciones a un texto determinado 518
14 Considera que las actividades de recuperacién que propone hacen que

el alumno progrese 607
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Items

16
19

22

Facror 1I1.
1

10

17
18
20
21

Factor I11.

4
8
9

13

21

FacTOR IV.

5
11
12

18
19

20

Considera que en su clase hay facilidad para la relacién profesor-alumno
Si tuviera que realizar una evaluacion global de su asignatura qué pun-
tuacion le asignaria

Considera que a los alumnos les gusta colaborar y participar con usted
en los asuntos de clase

ORIENTACION DEL APRENDIZAJE

En qué medida los objetivos de aprendizaje se tienen presentes en las
clases

Proporciona fuentes bibliograficas adaptadas a los objetivos de la asig-
natura

Considera que los trabajos que realizan los escolares les ayudan a alcan-
zar los objetivos de la asignatura

Realiza con los alumnos un analisis posterior de los trabajos y actividades
que les ha propuesto

Puede ficilmente suscitarse el didlogo en su clase

A través de su materia procura desarrollar la creatividad de los alumnos
Cémo suele ser la actitud de los alumnos ante su materia

A través de la asignatura procura que se fomenten las relaciones inter-
petsonales

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Cantidad de contenidos que generalmente proporciona en una clase
Realiza en su clase trabajo en equipo

Considera que los trabajos que realizan los escolares les ayudan a alcan-
zar los objetivos de la asignatura

Analiza con los alumnos después de cada prueba los aspectos més des-
tacables

A través de la asignatura procura que se fomenten las relaciones inter-
personales

EVALUACION

Establece una sintesis o resumen al finalizar la clase

Evalaa con frecuencia los trabajos de los alumnos

Indica previamente a los alumnos el tipo de prueba de evaluacién que
va a realizarse

A través de su materia procura desarrollar la creatividad en los alumnos
Si tuviera que realizar una evaluacion global de su asignatura qué puntua-
cion le asignaria .

Cémo suele ser la actitud de los alumnos ante su materia

Saturacién

560

S11

508

547
353
568
596
345
333
404 -

304

-.289
590

275

652

430

A77
377

~334
464

484
317
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3.2. Anilisis Factorial de Profesores 2 (grupo experimental) (N = 36; V = 22)

La estructura factorial que aparece en este grupo es pentafactorial. Con dicha
estructura se obtiene una expliacién de la Varianza Total del orden de 42.05 %.

En la explicacién de la Varianza Total por factores observamos que —ver tabla
2— el primer factor se puede considerar de caricter general, llegando a una expli-
cacién de la Varianza Total del 14.84 %, lo que supone un 35.29 % de la Varianza
Explicada y los otros cuatro factores realizan aportaciones a la explicacién de la Va-
rianza en un rango que va desde 4.7 % hasta 9.69 %.

TasLa 4. EXPLICACION DE LA VARTANZA TOTAL POR FACTORES Y ACUMULADA Y
VARIANZA EXPLICADA POR FACTORES

% Var. Exp. % Var. Exp. % Var. Exp. % Var. Exp.
FACTORES _ Tot. Tot. Ac. Ac.
1 14.84 14.84 35.29 35.29
2 9.49 24.53 23.04 58.33
3 7.32 31.85 17.41 75.74
4 5.50 37.35 13.08 88.82
5 4.70 42.05 11.18 100
TaBLA 5. ESTRUCTURA FACTORIAL ROTADA
(GRUPO 2 Saturaciones
ACTORES
2523499 =X
35 a44,99 = XX
VARIABLE I II III v A" 4525499 = XXX
55 a2 64,99 = XXXX
1 63 ymis = XXXXX
2 XXX
3 XXXX -25a-3499=YV
4 | XX XX \' \'AY -35a-.44,99 = VV
5 XXX —-452a-.54,99 = VVV
6 XX -55 a—-.64,99 = VVVV
7 XXXXX -65ymas = VVVVV
8 X :
9|V XX XX XX
10
11 \Y
12 XX
13 | XXX
14 A% X
15 | VWV | XX XX \Y
16 XXXXX
17 | XX XXX
18 | VVVV vV X
19 XXXXX
20 XX X
21 | XXXX XX
22 | XXXXX| XXX
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TaABLA 6. ANALISIS FACTORIAL GRUPO PROFESORES 2
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ORGANIZACION DE LA ENSENANZA Y RELACIONES INTERPERSONALES

Items

BN

13
15
17
18
21

22

Facrtor I1.

5
8
9
14
15

18
19

20
22

Factor I11.

12
14

Cantidad de contenido que generalmente proporciona en una clase
Considera que los trabajos que realizan los alumnos les ayudan a alcanzar
los objetivos de la asignatura

Analiza con los alumnos después de cada prueba de evaluacién los as-
pectos mias destacados

Cree que los alumnos tienen interés ante los materiales que usted les
presenta

Puede facilmente suscitarse el didlogo en su clase

A través de su materia procura desarrollar la creatividad de los alumnos
A través de su asignatura procura que se fomenten las relaciones intet-
personales

Considera que a los alumnos les gusta colaborar y participar con usted
en los asuntos de clase

ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE Y MOTIVACION

Establece una sintesis o resumen al finalizar su clase

Realiza en su clase trabajo en equipo

Considera que los trabajos que realizan los escolares les ayudan a alcanzar
los objetivos de la asignatura

Considera que las actividades de recuperacién que propone hacen que
el alumno progrese

Cree que los alumnos tienen interés ante los materiales que usted les
presenta

A través de su materia procura desarrollar la creatividad en los alumnos
Si tuviera que realizar una evaluacién global de la asignatura qué pun-
tuacién le asignaria

Cémo suele ser la actitud de los alumnos ante su materia

Considera que a los alumnos les gusta colaborar y participar con usted
en los asuntos de clase

ORIENTACION DEL APRENDIZAJE

Cantidad de contenidos que generalmente proporciona en una clase
Proporciona fuentes bibliograficas adaptadas a los objetivos de la asig-
natura

Considera que los trabajos que realizan los escolares les ayudan a alcan-
zar los objetivos de la asignatura

Indica previamente el tipo de prueba de evaluacién que va a realizarse
Considera que las actividades de recuperacién que propone hacen que
el alumno progrese

Saturacién

.366
=311
481
=575
.410
—-.624
.602

769

453
301

339

—-.287

350
—-.362

918
368

490

360

735

381
393

287
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Items Saturacién
15 Cree que los alumnos tienen interés ante los materiales que usted les
presenta 351
18 A través de su materia procura desarrollar la creatividad de los alumnos 325
21 A través de su asignatura procura que se fomenten las relaciones inter-
personales 439

Factor IV. CLIMA-CLASE

2 Cree que los alumnos siguen sus explicaciones con claridad 532
4 Cantidad de contenidos que generalmente proporciona en una clase -.293
16 Considera que en su clase hay facilidad para la relacién profesor-alumno =~ .786
17 Puede ficilmente suscitarse el didlogo en su clase 495
20 Cémo suele ser la actitud de los alumnos ante su materia 334

FACTOR V. ADECUACION OBJETIVOS-CONTENIDOS-EVALUACION

3 Considera que los contenidos que imparte se adaptan a la programacién
prevista .623
4 Cantidad de contenidos que generalmente proporciona en una clase -436
6 Adapta sus explicaciones a un manual determinado 362
9 Considera que los trabajos que realizan los escolares les ayudan a alcan-
zar los objetivos de la asignatura 351
11 Evalda con frecuencia los trabajos de los alumnos -.349
15 Cree que los alumnos tienen interés ante los materiales que usted les
presenta -337

3.3. Interpretacion de resultados

Hemos preferido separar la mera descripcién de resultados de la interpreta-
cién cuantitativa y cualitativa, con el fin de facilitar el anilisis objetivo y la inter-
pretacion personal de los mismos. De igual forma, vamos ahora a seguir una es-
tructura analitica en funcién de los objetivos formulados al inicio del trabajo de
investigacion.

CONFIGURACION FACTORIAL DEL DISENO Y DESARROLLO DEL PROCESO
DIDACTICO

Observamos una interrelacion entre los factores, aspecto que viene expresado
por las comunalidades que sus items presentan, de ahi que no se hayan podido
obtener factores mas nitidos y especificos. A pesar de encontrar una cierta inespe-
cificacién en algunos factores, existen una serie de ellos que son relevantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.



INFLUENCIA CUANTITATIVA-CUALITATIVA DE LA VARIABLE... 105

En el grupo de Profesores 1 se configura una estructura tetrafactorial que
sefialamos a continuacion.

El Factor I, Accién del Profesor y Relaciones Interpersonales, es de caracter
genérico, puesto que en él se aglutinan diferentes elementos referidos a la accién
de la ensefianza: claridad explicativa, adaptacion del profesor a un texto, validez
de las actividades de recuperacién, autoevaluacion del profesor; y otras variables
que indican un buen clima en la clase, a nivel relacional —profesor y alumno— y
de participacién del alumno en los asuntos de clase.

Es de sefialar que todas las acciones u opiniones explicitadas en los elementos
componentes del factor se responden positivamente y con un estrecho margen de
variacion.

El Factor II, denominado Orientacién del Aprendizaje porque su contenido
hace referencia a aspectos que sefialan la direccién del aprendizaje, establecién-
dolo y orientindolo en base a objetivos y acompafiando de apoyos —fuentes bi-
bliograficas, materiales...—. A estos aspectos se suman otros que sefialan el clima
en que se desarrolla tal actividad: facil didlogo, fomento de las relaciones inter-
personales, actitud del alumno ante la asignatura, etc.

En conjunto, consideramos que constituye un factor bastante bien definido,
con una interpretacién suficientemente clara.

El Factor III, Actividades de Aprendizaje, satura elementos referidos esencial-
mente a los métodos y actividades seguidos: trabaja en equipo —que se realiza a
veces—, orientacion de los trabajos en pos de la consecucién de los objetivos esta-
blecidos, anélisis de los aspectos destacables tras la realizaciéon de una prueba
—que se realiza de forma habitual...—. También aparece un elemento de relacio-
nes interpersonales.

En el extremo opuesto del factor aparece el elemento 4 que se refiere a la can-
tidad de contenido como bastante. Este elemento creemos, que por su baja satu-
racién no modifica la interpretacién realizada del factor.

El Factor IV, Evaluacién, tiene un caticter residual y por ello aparece en su
configuracién aspectos que no presentan unidad interpretativa, sin embargo, nos
hemos atrevido a denominarlo evaluacién por destacar elementos en esta linea re-
ferida como son: interés de los alumnos por las materias impartidas, al fomento
de la creatividad, valoracién frecuente de los trabajos, autoevaluacién del profe-
sor. Ello en su extremo positivo; en el negativo aparece el elemento 12 «Se expli-
ca previamente la forma de examen que van a realizar los alumnos».

En el grupo de Profesores 2 aparece una estructura pentafactorial.

El Factor I, Organizacion de la ensefianza y Relaciones interpersonales, es de
cardcter general y presenta una estructura bipolar, en su contenido se aglutinan
esencialmente elementos referidos a dos aspectos relacionales en la clase: colabo-
racion de los alumnos con el profesor, fomento de las relaciones interpersonales,
facilidad del didlogo en clase, etc... Junto a ellos aparecen dos elementos referidos
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a: a) Analisis tras las pruebas de evaluacion de sus aspectos mas destacables, y
b) Cantidad de contenido impartido en clase. Todo ello en el extremo positivo
del factor.

En su extremo negativo aparece una configuracion de tres elementos referida
a los materiales y trabajos (interesantes y encaminados a la consecucién de objeti-
vos) y al fomento de la creatividad realizado a partir de las materias impartidas.

El factor II, Actividades de Aprendizaje y Motivacién, al igual que el factor
anterior, se define de forma bipolar, o apareciendo en su extremo positivo una
configuracién referida a las actividades utilizadas: sintesis tras exposicién en cla-
se, realizacién de trabajos en equipo (encaminados a la consecucién de los objeti-
vos de la materia, interés de los materiales, colaboracién con el profesor, etc.).

Es de destacar que la variable 19 referida a la auto-evaluacién global del pro-
fesor respecto de su asignatura es el mas representativo en este extremo del fac-
tor, su saturacion es de .918. Esta indicando la deseabilidad de la calidad docente.

En el polo negativo aparecen dos elementos con baja saturacion referidos al
fomento de la creatividad en clase y la validez de las actividades de recuperacién
propuestas.

El Factor III, Orientacién del Aprendizaje, aparece con variables un tanto di-
versas, aunque van encaminadas a resaltar el aspecto orientador del profesor. Asi
tenemos, por una parte, lo que podriamos llamar «ayudas-métodos en el aprendi-
zaje: fuentes bibliograficas, cantidad de contenido impartido en clase, ajuste de
los trabajos a los objetivos de la materia... y, por otra, lo que podriamos llamar
«aspectos formativos» como fomento de la creatividad y de las relaciones inter-
personales. Todo ello, configurando el factor como un todo.

El Factor VI, Clima-Clase, lo denominamos asi por el peso de los elementos
que incluye este factor. Asi el clima-clase se define como de dialogo facil y con
unas buenas relaciones profesor-alumno, asi como la actitud de los alumnos ante
la asignatura. Junto a ello, en su extremo positivo, aparece un elemento mas, refe-
rido a la claridad de las explicaciones.

En el polo negativo aparece tinicamente un elemento —y con baja satura-
cién— referido a la cantidad de contenido impartida en clase.

En el Factor V, Adecuacién de Objetivos-Contenidos-Evaluacién, se constata
una tendencia general a esta articulacién en el disefio de ensefianza, aparecido en
el extremo positivo del factor el ajuste sefialado entre contenidos, explicacion del
profesor y objetivos.

En el extremo negativo del factor aparecen tres variables que en nuestra opi-
nién tienen poca relevancia respecto al contenido interpretativo; se refieren a la
cantidad de contenidos, frecuencia de evaluacién —en general baja— y el interés
despertado por los materiales.
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INFLUJO DIFERENCIAL DE LA VARIABLE INFORMACION EN LA COGNICION DE
LOS PROFESORES

El influjo diferencial que ha producido esta variable estudiada en la autoper-
- cepcién de los profesores vamos a estudiarlo aqui a través de los aspectos de me-
dida estadistica y, posteriormente, en las conclusiones finales acometeremos su
significado interpretativo.

a) Significacion de diferencias de X (ver tabla n.° 7).

TaBLA 7. SIGNIFICACION DE DIFERENCIAS DE MEDIAS CORRESPONDIENTES A
LOS GRUPOS PROFESOR 1 Y PROFESOR 2

VALOR DE CONT. DIFERENCIA VALOR DE CONT. DIFERENCIA
VAR 1 -01.235 No significativa VAR 2 -00.751 No significativa
VAR 3 -00.464 No significativa VAR 4 -00.931 No significativa
VAR 5 00.340 No significativa VAR 6 -01.266 No significativa
VAR 7 -00.061 No significativa VAR 8 -00.563 No significativa
VAR 9 -02.005 Significativa al 0.05 VAR 10 -01.532 No significativa
VAR 11 -00.730 No significativa VAR 12 00.454 No significativa
VAR 13 01.044 No significativa VAR 14  00.524 No significativa
VAR 15 -00.062 No significativa VAR 16 -00.982 No significativa
VAR 17 00.944 No significativa VAR 18 -02.0846 Significativa al 0.05

VAR19 -00.333 No significativa VAR20 -00.537 No significativa
VAR21 -00.142 No significativa VAR22 02.118 Significativa al 0.05

Las diferencias significativas de medias en el estudio intergrupo de profesores
se sit(ian en la variable 9, referida a la concordancia entre actividades de los alum-
nos y los objetivos de la asignatura, y en la variable 18, que versa sobre el desarro-
llo de la creatividad de los alumnos a través de la materia impartida. Estas diferen-
cias significativas (0.005) de medias se presentan a favor del grupo de profesores
2 (grupo experimental). Otra variable, la 22 que hace referencia a la colaboracién
y participacién de los alumnos en los asuntos de clase, por el contrario ha obteni-
do una puntuacién media significativamente superior (0.005) en el grupo de pro-
fesores 1 (grupo de control).

Esta informacién puntual pone de relieve que los aspectos concretos de la ta-
rea docente mas influidos por el peso de una evaluacién externa en los profesores.
Sin embargo, constatamos que las diferencias son mayores al analizar la estructura
que presentan ambos grupos en el anilisis factorial y el contraste de las dos solu-
ciones factoriales.
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b) Comparacién de las estructuras factoriales de los grupos de profesores

Al comparar las soluciones directas, extraidas mediante un método de factor
principal, de ambos estudios podemos resaltar los siguientes aspectos relevantes:

a) Estas estructuras presentan un moderado indice de invarianza 0.567.

b) De laobservacion de las relaciones especificas entre los factores de ambas
estructuras podemos deducir:

— Los primeros factores de ambos estudios no presentan una relacién signi-
ficativa. Por tanto, al ser precisamente ellos los que aportan una mayor explica-
cién de la varianza, es congruente con el nivel de invarianza ya sefialado.

— El primer factor del grupo profesores 1 se relaciona con los factores 2
(0.6262) y 4 (0.7173) del grupo profesores 2.

— El segundo factor de este primer estudio se vincula claramente con el ter-
cero del grupo profesores 2 (0.8758), ocurriendo una relacién simétrica con los
factores 4 y 2 respectivamente (0.8787).

— El tercer factor del grupo profesores 1 se relaciona esencialmente con el
segundo (0.7838) del grupo profesores 2, aunque presenta una relacién significa-
tiva de menor cuantia con el primer factor (0.5441) del mismo estudio.

c) En lo que se refiere a las diferencias halladas en la recomprobacién de la
primera matriz factorial a partir de la segunda mediante la matriz de transforma-
cién, puede osbservarse que llegan hasta un nivel considerable (-0.7620) lo que es
congruente con las afirmaciones realizadas con anterioridad respecto a la modera-
da vinculacién existente entre ambas estructuras factoriales.

En conjunto, se puede concluir que las estructuras habidas en los estudios fac-
toriales sobre los dos grupos estudiados presentan notables diferencias, las cuales
sefialan el comportamiento significativamente diferente en cada grupo ante el
Cuestionario estudiado.

Estas diferencias y, ante los resultados obtenidos, encontrarin probablemente
su explicacion en las variables involucradas en el Disefio, siendo apoyo confirma-
torio de las hipétesis planteadas en el mismo.

En otro orden de cosas, hay que sefalar que en el grupo de profesores experi-
mental la aplicacién de la varianza total es mayor (42,05 %) que en grupo de con-
trol (30,16 %). Este hecho es destacable dado que en el primer grupo aludido el
nimero de sujetos es menor, lo que a priori hacia suponer que la explicacién de la
varianza seria asimismo inferior. Como hipétesis interpretativa, podemos adelan-
tar que este hecho lo encontramos confirmatorio de la hipétesis planteada en este
estudio, dado que en el grupo experimental al responder el cuestionario de forma
sesgada se ha creado un patrén ideal y no real en su percepcién personal.

Las diferencias en los dos grupos de profesores que se sefialan a nivel estadis-
tico, pueden comprobarse tanto en los elementos que configuran cada factor co-
mo en las diferencias intergrupo y en las soluciones factoriales contrastadas.
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4. CONCLUSIONES

Vamos ahora a desentrafiar el significado de los resultados obtenidos en base
a las implicaciones que éstos ofrecen.

4.1. Cada estructura factorial define basicamente los elementos mds repre-
sentativos del proceso de ensefianza-aprendizaje y, aunque somos conscientes de
que algunos de los elementos no aparecen explicitamente, si constatamos que
subyacen en la configuracién de los factores. Es decir, si no se han obtenido facto-
res nitidos y especificos en su definiciéon —la explicacion de la Varianza Total es
medio-baja en los dos analisis—, creemos que esto es debido, esencialmente, a
que en el proceso didictico intervienen variables multidimensionales muy difici-
les de abarcar en un cuestionario.

Tenemos dos tipos de estructuras diferenciales —aunque la denominacién de
algunos factores pueda ser coincidente— porque su configuracién interna asf lo
muestra claramente y ademais el indice de invarianza (.567), aunque es moderado,
no presenta concomitancias entre los factores encontrados para uno y otro grupo.
Unicamente el factor II del grupo de profesores 1 se empareja con el factor III del
grupo 2 de profesores.

Reproducimos a continuacién las dos estructuras factoriales obtenidas para
verificar sintéticamente lo que hemos ido sefialando.

PROFESORES 1 PROFESORES 2
(grupo experimental) (grupo de control)
FACTORES

I. Accién de la Ensefianza y Relaciones I. Organizaciéon de la Ensefianza y relacio-
Interpersonales. nes Interpersonales.
II. Orientacién del Aprendizaje. II. Actividades de Aprendizaje y Motivacion.
ITI.  Actividades de Aprendizaje. III. Orientacién del Aprendizaje.
IV. Evaluacioén. IV. Clima Clase.
V. Adecuacién Objetivos-Contenidos-Eva-
luacién.

Hay que destacar que en el conjunto de los componentes factoriales se consta-
ta una marcada dimensién hacia los aspectos de relaciones interpersonales con
expresidn de distintos items. Su presencia aparece como una constante practica-
mente en la mayoria de los factores. Puede, por tanto, presuponerse que los pro-
fesores valoran muy positivamente esta dimension personal interactiva como va-
riable que coadyuva a facilitar el proceso didactico.

La mayor parte de los modelos teéricos que representan el espacio didactico
(Doyle, 1977; Gimeno Sacristian, 1981; Escudero Mufioz, 1981; Klausmeier y
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Goodwin, 1975, etc.), por lo general, incluyen aproximadamente seis variables.
Sin embargo, en modelos didacticos detectados por via empirica el proceso de en-
sefianza-aprendizaje se explica por un nimero mayor de variables (Carrera Gon-
zalo, 1980; Aparicio Tejedor, y Sanmartin, 1981; Martinez Sanchez, 1983; Villar
Angulo, 1983, etc.), es decir, entre ocho y diez factores. Por todo ello, aqui no nos
aventuramos a comparar los factores extraidos con modelos didacticos mas ela-
borados. Pero, lo que no ofrece lugar a dudas, es que el profesor, el alumno y sus
relaciones comunicativas e interactivas (Rodriguez Diéguez, 1981) constituyen el
ntcleo fundamental del proceso didactico.

4.2. Podemos inferir de este trabajo que existen condicionamientos exter-
nos que influencian las cogniciones personales, es decir, la autoimagen del profe-
sor. A esto se suma la dimensién interna de la persona, su singularidad, que no
podemos obviar y que desde la Psicologia Diferencial se subraya en funcién de las
diferencias individuales, estilos cognitivos, formas de procesamiento de la infor-
macion, etc.

En nuestro caso concreto, las variables contextuales son las que operan a nivel
directo produciendo un sesgo en el profesor —sin marginar otras variables re-
sefiadas— en razén del reconocimiento social, estereotipos, expectativas, carencia
de una autopercepcidn estable, no aceptaciéon de su yo real, etc... Todo ello puede
producir las discrepancias que se manifiestan significativamente en los profesores
del grupo experimental, tanto a nivel cuantitativo como cualitativo.

Mientras que en el grupo de control, por no haberse introducido la variable
informacién presenta una autopercepcion de su actuar de forma menos maximi-
zada o ideal, obran mas libremente sin el condicionamiento de ser evaluados por
sus alumnos. El peso del contexto socio-institucional, aunque siempre sera signi-
ficativo, en este grupo ha quedado minusvalorado en su influencia.

Queremos sefialar que esta distorsion cognoscitiva no es un proceso invariable
en todas las situaciones. Los estudiosos del «mito de la maximizacién» formulan
sus hipétesis de forma diferente, aunque en general se trate de maximizar perso-
nalmente los niveles de autoevaluacién. Heider (1964) considera que es obvia la
tendencia de mantener muy alto el nivel del yo y esto tiene una funcién en la atri-
bucién. En estudios empiricos los resultados son diversos, por ejemplo, Segal y
colaboradores (1970) no hallaron pruebas de automaximizacién con una muestra
de adultos; y Jones y colaboradores (1978) indican que sélo se da este mito en
ciertas condiciones. Por tanto, esta tendencia psicoldgica, es situacional, no con-
sistente y no se puede afirmar que es una tendencia humana bisica.

Desde este razonamiento, hemos de sefialar que no todas las diferencias en-
contradas en nuestro estudio se pueden explicar por la variable informacién, aun-
que si podamos aducir aqui que las diferencias se explican en su mayor parte por
este control.

En otros casos, sin embargo, las diferencias producidas por la informacién su-
ministrada al profesor, varian segiin el instrumento de evaluacién que se utilice.



INFLUENCIA CUANTITATIVA-CUALITATIVA DE LA VARIABLE... 111

Asi hemos comprobado que cuando el profesor no es observado por los alumnos
sino que la evaluacidn se efectiia por un observador-investigador la retroalimenta-
cién influye de forma mas positiva en la calidad de su actuacién docente. En estos
tipos de trabajo se han encontrado diferencias entre la actuacién inicial y la que
seguia a la informacién sobre ella (Villar Angulo, 1983; Carrera Gonzalo y Salinas
Fernandez, 1983).

En cualquier caso, lo que es incuestionable es que la variable informacién
ejerce un influyjo modificador en el modo de percibir el docente su propia actua-
cién, tal como establecimos al formular la hipoétesis.

4.3. Prospectiva del estudio

4.3.1. A nivel de tratamiento estadistico, seria conveniente una réplica de ro-
tacién oblicua de los factores para verificar si se produce interdependencia entre
los factores iniciales y si la estructura de la solucién factorial corresponde a una
estructura ortogonal o a una estructura oblicua. Se apunta esta réplica por la pre-
sencia de variables incluidas en varios factores de los obtenidos. Seria, por tanto,
una forma de clarificar la definicién precisa de cada factor.

En cualquier caso, pensamos que éste, como un primer acercamiento, nos ha
resultado 1til en el anilisis diferencial, si bien en su caracterizacién no damos por
concluido el proceso.

4.3.2. A nivel didactico

Los resultados obtenidos y las conclusiones a las que hemos ido llegando nos
aproximan a los aspectos didicticos que han de tener una relevancia en el profe-
sor. Por un lado, el cambio en el profesor no puede operarse si no conoce estos
hechos, los evaliia y los somete a critica. Necesariamente el profesor ha de abrir su
campo cognitivo-perceptivo a nivel de actitudes, de estabilidad en su autoconcep-
to, de conocimiento fundamentalmente para el disefio, desarrollo y practica de la
ensefianza, etc.; ademas sabiendo que su actuacién no es neutra y siempre actua-
ran en él condicionamientos socio-contextuales y experiencias, pero el saber y co-
nocer c6mo, dénde y cuiando se expresan estas influencias le posibilitaran la bus-
queda del significado de los distintos eventos y circunstancias de su accién en el
proceso didactico.

Todo ello supone establecer una dialéctica continua entre su hacer, tanto en
lo manifiesto como en lo soterrado u oculto, y las posibilidades de su deber ser.
Desde este otro lado, la éptica seri distinta, ya que su enjuiciamiento de las situa-
ciones concretas y las decisiones de valor que sobre ellas tome pueden revertir en
la calidad de su ensefianza. Es decir, que al profesor se le plantea el reto de ser
capaz de experiencias personalmente la innovacién didactica.

Dra. MARIA JOSE CARRERA GONZALO
Profesora Titular de Didactica

Paseo de Blasco Ibafiez, 17
VALENCIA - 10

5. APENDICE
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TasLa 8. MATRIZ FACTORIAL ROTADA GRUPO PROFESORES 1

ROTATED FACTOR LOADINGS (PATTERN)

FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR
1 2 3 4 5

X(1) 1 -.028 .880 053 179 159
X(2) 2 -.100 -.018 -.160 532 -.042
X (3) 3 =221 -.091 .146 -.098 .623
X (4) 4 366 -171 360 -.293 -436
X5 5 059 453 —-.066 247 .104
X (6) 6 .050 —-.039 -.113 -.120 362
X (7) 7 .003 049 735 -.136 012
X (8) 8 065 301 .163 .062 -.066
X9 9 -331 339 381 011 351
X (10) 10 .180 —.164 176 245 097
X (11) 11 -.033 -.106 -.104 -.203 -.349
X (12) 12 -.010 -.005 393 125 .026
X (13) 13 481 .054 022 .002 -.057
X (14) 14 -.159 —-.287 287 A73 .089
X (15) 15 =375 350 351 .081 -337
X (16) 16 .024 236 171 .786 -.174
X(17) 17 410 218 208 495 .042
X (18) 18 —.642 -362 325 -.012 151
X (19) 19 176 918 -.068 .034 .100
X (20) 20 .090 368 .060 334 .014
X (21) 21 .602 125 439 133 -.154
X (22) 22 769 490 -.075 —-.034 -.001

VP 2.508 2.174 1.694 1.656 1.220

The VP for each factor is the sum of the squares of the elements of the column of the factor pattern
matrix corresponding to that factor. When the rotation is orthogonal, the VP is the variance explamea’
by the factor.
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TaBLA 9. MATRIZ FACTORIAL ROTADA GRUPO PROFESORES 2

ROTATED FACTOR LOADINGS (PATTERN)

FACTOR FACTOR FACTOR FACTOR

1 2 3 4

X (1) 1 106 547 .088 -.153
X(2) 2 626 023 044 069
X (3) 3 -.041 153 -.004 -.152
X4 4 035 -.047 -.289 122
X (5) 5 104 047 187 477
X (6) 6 518 -.097 103 .087
X(7) 7 .100 353 -076 -.001
X (8) 8 .009 .038 590 072
X9 9 138 568 275 066
X (10) 10 -.151 596 174 050
X (11) 11 -.081 014 -123 377
X (12) 12 -.027 083 103 -334
X (13) 13 .088 131 652 —-.158
X (14) 14 .607 155 -191 —-128
X (15) 15 209 286 104 -.028
X (16) 16 560 110 136 167
X (17) 17 .029 545 061 .009
X (18) 18 .001 : 333 -125 464
X (19) 19 S11 -.089 217 484
X (20) 20 018 404 136 317
X(21) 21 A11 304 430 172
X (22) 22 508 224 -114 090
VP 2.011 2.003 1.397 1.225

The VP for each factor is the sum of the squares of the elements of the column of the factor pattern
matrix corresponding to that factor. When the rotation is orthogonal, the VP is the variance explained

by the factor.
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TaBLA 10. COMPARACION DE LAS ESTRUCTURAS FACTORIALES DE LOS GRUPOS
DE PROFESORES 1Y 2

MATRIZ DE TRANSFORMACION

FAC1 FAC2 FAC3 FAC4 FACS
FAC 1 0.1287 0.3027 0.0391 0.3468 0.0604
FAC 2 —0.0661 —0.0190 0.6112 0.2789 0.1758
FAC 3 0.3622 0.5218 -0.0416 0.1911 0.0375
FAC 4 -0.0253 0.4533 —0.0998 0.0433 —0.2194

Las filas corresponden a los factores del estudio MJC. PROF. 1 y las columnas a los factores del
estudio MJC. PRrOF. 2.

TABLA 11.
MATRIZ DE COMPROBACION
FAC1 FAC2 FAC3 FAC 4 FAC5

VAR 1 0.0132 -0.0017 0.3501 0.1995 0.18%4
VAR 2 0.0932 0.2433 0.0298 0.2349 0.0284
VAR 3 -0.0129 —0.0863 0.1072 0.0211 0.0576
VAR 4 -0.1001 —-0.8400 -0.0275 -0.0509 —0.0437
VAR 5 0.0659 0.3444 -0.0226 0.1055 -0.0831
VAR 6 0.1126 0.1730 —0.0346 0.1685 0.0372
VAR 7 -0.0379 -0.0165 0.2229 0.1185 0.0654
VAR 8 0.2105 0.3425 -0.0081 0.1296 0.0135
VAR 9 0.0781 0.2044 0.3345 0.2617 0.1040
VAR 10 0.0029 0.0563 0.3461 0.1492 -0.0912
VAR 11 -0.0654 0.0819 -0.0271 -0.0313 —0.0897
VAR 12 0.0368 -0.1074 0.0787 0.0190 0.0901
VAR 13 0.2428 0.2927 0.0721 0.1848 0.0875
VAR 14 0.0019 0.0231 0.1392 0.2116 —0.0848
VAR 15 0.0463 0.0994 0.1814 0.1709 0.0729
VAR 16 0.1098 0.3141 0.0668 0.2581 0.0216
VAR 17 -0.0104 0.0343 0.3308 0.1741 0.0979
VAR 18 -0.0789 0.1390 0.1624 0.0894 —0.0479
VAR 19 0.1380 0.4890 -0.0917 0.2148 —0.0828
VAR 20 0.0168 0.2124 0.2103 0.1586 0.0076
VAR 21 0.1456 0.3302 0.1550 0.2129 0.0385

VAR 22 0.0069 0.1308 0.1525 0.2207 0.0460
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TABLA 12.
MATRIZ DE DIFERENCIAS
FAC1 FAC2 FAC3 FAC 4 FAC5
VAR 1 0.0412 -0.0817 0.2971 0.0205 -0.0195
VAR 2 0.1932 0.2613 0.1898 -0.2970 0.0704
VAR 3 0.2080 0.0046 -0.0417 0.1191 —0.5653
VAR 4 -0.4661 0.0869 -0.3875 0.2420 0.3922
VAR 5 0.0069 —0.1085 0.0433 -0.1414 -0.1871
VAR 6 0.0626 0.2120 0.0783 0.2885 -0.3247
VAR 7 —0.0409 —0.0655 -0.5120 0.2575 0.0534
VAR 8 0.1455 0.0415 -0.1711 0.0676 0.0795
VAR 9 0.4091 -0.1345 —0.0464 0.2507 —0.2469
VAR 10 -0.1770 0.2203 0.1701 -0.0957 -0.0057
VAR 11 -0.0324 0.1879 0.0768 0.1716 0.2592
VAR 12 0.0468 -0.1024 -0.3142 -0.1059 0.0641
VAR 13 -0.2381 0.2387 0.0501 0.1828 0.1445
VAR 14 0.1609 0.3101 -0.1477 0.0386 —0.0041
VAR 15 0.6213 -0.2505 -0.1695 0.0899 0.4099
VAR 16 0.0858 0.0781 -0.1041 -0.5278 0.1956
VAR 17 —0.4204 -0.1836 0.1228 -0.3208 0.0559
VAR 18 0.5630 0.5010 -0.1625 0.1014 -0.1989
VAR 19 -0.0379 —0.4289 -0.0237 0.1808 -0.1828
VAR 20 -0.0731 -0.1555 0.1503 -0.1753 —0.0063
VAR 21 -0.4563 0.2052 -0.2839 0.0799 0.1925
VAR 22 -0.7620 -0.3591 02275 0.2547 0.0470
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