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CAPITULO 1: INTRODUCCION
1.1 Necesidad de este estudio
Los Valeres Educativos han sido uno de los temas més debatidos
en Congresces internacionales recientes: La Escuela ¥y los Valores,
Congreso Mundial de Ciencias de la Educacién, Québec, Canadi,
1981; Educar para los Valecres en la Escuela del afic 2000, Congre-
so de la Oficina Internacional de la Enseflanza Catélica, Bangkeok,
1982; Valores de la perscna y técnicas educativas, Congresc
Ibercamericane de Educacién, Buenos Aires, 1581; Afio 2000: Peda-
gogia de Valores ético-sociales para nuestros pueblos, Congresc
Interamericano de Educacién Catélica, Caracas, 1983. En términocs
de Pascual (1988): "Una educacidén centrada en los valores es una
educacidn centrada en el hombre". (p.21). Diaz Allué (199C}, en
Orientacién en los Planes de Estudio de Pedagogia, seflala la
importancia del sentido de los valores y la orientacidn,
lamentando gue de los planes de estudio de los preogramas de doce
facultades esta orientacidn educativa se ofrezca Unicamente en
dos de ellas, afladiende: "En la renovacién de programas deberia
gquedar constancia escrita de estos temas de cuya importancia
somos tan conscientes los profescres de Orientacién"™. (p. 419).
Y por =i todo lo antericr ne bastara para justificar la
necesidad de este estudio, en el VI Congreso Nacional de Pedago-
gia (1976), con el tema general de Critica y porvenir de la
Educacién, =e dedica una Seccién completa de cinco ponencias gue
abordan los valores en la Educaclidn (Marin Ibafiez, 1976; FPérez
Alonso-Geta. 1985). De estas cinco ponencias la primera de sllas

e¥xplora los valores gue se desean alcanzar en la comunidad educativa:
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"Cudles son los valores gque atraen al alumhe.,..? ; Cufles

son los que mueven a los padraea...? ; Cudles son les due

que atraen y mueven al profesorado...? ; Culles son los
desean las instituciones...? ; Cudles los que espera la
sociedad en general o el propio estado?.

Es una tarea larga en un campo, si no virgen, no
demasiado cultivado, al menos con esta intencién de puntua-
lizar cuanto esperan de la educacién todes los dque
en ella intervienen o reciben sus resultados". (Marin Iba-
fiez, 1976, p. 152).

La segunda ponencia estudia los valares educativos en sus
dimensiones permanente y cambiante, concluyendo que los valores
fundamentales no experimentan cambios.

Las Actitudes frente a ios Valores, es el tema de la tercera
ponencia, esta actitud "es la disposicién a responder, estimay
¥y actuar respecto a los valores...la manera de cultivar tales
actitudes en el educando". (Marin Ibafiez, 1976, pp. 158-159).
La cuarta ponencia enfrenta los Valeres como fundamento de la
actividad educativa; agui, Marin lbafiez, en la presentacitn de
las ponencias, sostiene gue:

"Toda reforma educativa se plantea la eterna cuestién de

que contenidos de la ensefianza son més valiosos.. ¢ Hay que

dar més peso a las ciencias de la naturaleza o a las del
espiritu?.

Hoy se habla reiteradamente del curriculum equilibrade-
do, esto nos obliga a contemplar de algqin modo todas las
dimensiones de la personalidad y todos los valores". (p.160).
La guinta y dltima ponencia gira alrededor de Crisis de

valores y crisis educativa, lo gue se explica en gran parte al
ne encontrar respuestas adecuadas a los planteamientos anterior-
mente expuestos en las otras ponencias.

Desde gue se celebrd este Congreso han pasade 15 afes, los
temas sobre valores en el tratados siguen siende de actualidad,

es muy poco lo gue se ha logrado clarificar en la educacién en
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funcién de valores, siguen existiendo conflictos de valores, y
una gran necesidad de detectar sus causas para encontrar soclu-
ciones que abarguen a la totalidad de los miembros gue interac-
tdan en el sistema educative.

Como se indica mds adelante, en el Planteamiento del pro-
blema, este estudio intenta detectar: ; Qué tipo de educacidn
desean impartir los maestros a sus alumnes? ¢ Cudles son sus
actitudes o valores hacia el modelo educativo? ; Cémo perciben
gue deberia ser la interrelacién profesor/alumnc, directivos/pro-
fesores, padres/profesores? ;Qué importancia conceden a la educa-
cién los maestros cuando se trata de elegir entre desarrollar la
mente o la perscnhalidad global de los alumnos? (Es que la educa-
cién deberia ser holistica o si por el contrario deberia cen-
trarse inicamente en los procesos mentales? Aqui conviene aclarar
que el enfogue holistico a la educacién no presupone dejar a un
lado el contenido ¢ lo cognitivo, sino gue m&s bien el aprendi-
zaje es parte de un todo holistico, expresado asi en términos de
Abraham Maslow (1979): “El aprendizaje del contenido no es
enemigo del desarrollo personal. Debemos enfocar esta cuestién
holisticamente y no atomisticamente®. (p. 24). En el referido
articule, scobre Educacién Humanista, Maslow clarifica la
diferencia entre la formacién tradicional profesional y la
educacién humanista. La primera se centra en el método y wl
aprendizaje es intrinseco a la personalidad, la relacién profe-
sor/alumno es similar a la del maestro/aprendiz, siende el prime-
ro un experto gue ensefia al segundo el cdmo hacer las cosas. La

Educacidén Humanista difiere en sus métodos y en la interrelacién
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profesor/alumne (Maslow, 1968), se centra en lograr el crecimien-
to hacia la identidad, autcactualizacién, el darse cuenta, y la
aceptacidn del afecto, tener un sistema de valores y un estilo
personal de vida (Masiow, 1973, p. 14). En su definicitn de la
Educacién Humanista, Maslow sitda el &nfasis en el crecimiento
y maduracidén, en el cambic y en la mejoria de la condicién
humana. De su experiencia como preofesor universitario Maslow
llega a la conclusisn de gue los jévenes estudiantes tenian
"hambre" de contacto, de identidad y de comunidad. Segiin Maslow
estas necesidades bidsicas de gratificacién deberian iniciarse en
la escuela primaria y proseguirse en niveles de ensefianza
superiocres, lo gue es compartido por Brown (1968). Maslow crela
gue podian integrarse los enfogues educatives extrinsecos
(educacién para la competencia, destrezas) con los intrinsecos
(crecimiento personal), gque las ciencias (historia, matematicas,
biologia, incluso estadistjca) se pedian ensefiar enfatizando el
descubrimiento personal, el placer d&el descubrimiento, el
crecimiento personal, y el enriquecimiento de la persona, como
una ayuda para percibir el munde <omec realmente é&ste es, para
llegar a ser una persona mis madura gque deja a un lado el
compertamiento infantil de pensar en absoluto, para "ver" el
mundo de las probabilidades (Maslow, 1970), por consecuencia el
"conocimiento es posible” (Maslow, 1979, p. 24).

Otros han compartjido esta visidnm humanista o global de la
educacién, postulada por Maslow y los seguidores de la Tercera
Fuerza en psicologia, entre ellos Kissinger (1990}, quien en su

reciente Conferencia en el Clup de Debate manifestd que "el
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universitario deberia estar formado en la totalidad de las cien-
cias a las humanidades...en una palabra su formacién integral".
{p. 13).

A este respecto el Borrador del Anteproyscto de Lay de la
Ordsnacién General del Sistema Educative (MEC, 19%0), en su
exposicién de motivos, refiriéndose al Libro Blance para la
Reforma del Sistema Educative (MEC, 1989), dice:

"Se fundamenta la Ley en gque en la educacidn se decide...la

capacidad de los nifios y de los JjOvenes para desarrcllar

plenamente su identidad personal en el ejercicio de la
libertad, de la tolerancia y de la solidaridad, y que en
ella se transmiten y ejercitan los valores que hacen posible

la vida en sociedad. (p. 3).

Enfatizando el articule primero del Libre Blanco que "el
sistema educativo espafiol se orientard a la realizacién de leos
siguientes fines: a) El plenc desarrocllo intelectual, afectivo,
social y moral del nifie". (p. 6). O sea un desarrolle helistico.
Y en el articulo 19, la educacién secundaria contribuird a: "...
elegir aquellas opciones gque mejor favorezcan su desarrcllo
integral como perscna". (p- 8). Ademds en el articule 24: "3, El
Bachillerato proporcionard a los alumnos una madurez intelectual
y humana que les permitiri desempefiar sus funciones sociales con
responsabilidad y competencia®. (p. &). Todo lo que podria resu-
mirse en esta frase de Krisnamurti (1983), pronunciada en una
Conferencia en Bombay (India), en 1548: "La funcién educativa es
producir un individuo integrado gue sea capaz de enfrentarse con
la vida inteligentemente, totalmente, no parcialmente". (p. 19}.

Ibdfiez~Martin en la Conferencia inaugural del Sympesium Desarrc-

llo Humano y Educaciédn (1991), mencicna repetidas veces gue el
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objetivoe de la Educacién es alcanzar el desarrollo total del
alumno.

El estudic de los valores educativos que caracterizan a los
profesores no ha sideo investigade con la profundidad gue este
tema requiere, Witt (1471), en su Tesis Doctoral traza el perfil
interpersonal de profesores exitosos, de las seis caracteristicas
gque menciona como necesarias para ser un profesor eficaz, nos
interesa agqui especialmente una: La percepcidén gque tiene el pro-
fesor de los otreos. Esta percepcidn interperscnal es denominada
por Witt (1971} "necesidad social", definiéndola como:

",,.las relaciones que se dan entre la gente...Se asume gue

dada la presencia psicolégica de otra gente, las situacicnes

interpersonales producen conductas en un individuo gque
difieren de las cenductas del individue cuande éste no
se encuentra en presencia de otras personas. Por conse-
cuencia una necesidad interpersonal es un reguisito para

establecer una relacién satisfactoria entre el individuo y

sus contactos humanos". (p. 41).

Las actitudes de los profesores ha sido un tema de estudic
e interé&s desde hace muchisimos afios. La cantidad y la variedad
de investigaciones reflejan un interés constante. Algunos de
estos estudios son exclusivamente descriptives, proporcionando
informacién acerca de las actitudes que los prefesores mantienen.
Otres enfocan Unicamente la actitud del profesor, mientras gue
otros comparan las actitudes de los profesores con la actitud de
otros grupes, como alumnos, administradores escolares, y padres.
Esto dltimo es lo gue permite la Escala VAL-ED que se utiliza en
esta investigacién. Ademds de gue:

"Las actitudes tienen una estrecha relacién con el proceso

de ensefianza/aprendizaje, ya gque las actitudes gue los

estudiantes mantienen hacia los profesores, las materias
académicas, o hacia la escuela como un todo, son factores
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antecedentes gque influyen sustancialmente en el proceso de
aprendizaje, de manera gue segin sea ¢l signo de las acti~
tudes (positive o negativo}, el aprendizaje escolar resul-
tar& favorecide o perjudicado". (Beltrin et al. 1987, p.
249).

Lo mismo ocurre con la interaccién educativa profesor/-
alumnos, ya gque las actitudes de apego, rechazo y preocupacién
que los primercs manifiestan a los segundos influencian el rendi-
miento escolar de los alumnos, come claramente lo demuestra el
exhaustivo estudio de investigacidn con actitudes realizade por
Beltrén (1986), gue estudia las variables de producto {(influencia
de caracteristicas del alumno) y el proceso de interaccidn
prefesor/alumno; esta Gltima variable o actitud, determina, en
gran parte, el logro o el fracaso de la ensefianza-aprendizaje.

Otros autores han estudiado la interaccién preofesor/alumno
determinando las caracteristicas del profesor (Ryans, 1%60); el
ideal de la interaccién en la ensefianza (Reitz, Very, y Guthrie,
1965); el ideal de la interaccidn en profesores con experiencia
¥y sin experiencia (Friedman, 1%67); la satisfaccién en el trabajo

del profeseor como persona, sus intereses y orientacicnes, creci-

miento personal y profesional (Hall y Vincent, 1960}.
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1.2 Planteamiento del problema
El problema gque plantea resolver esta investigacién consiste en
buscar respuestas a las siguientes preguntas: (Es posible medir
la percepcién gque tienen de la educacién los diferentes miembros
de gue se compone la comunidad educativa? Si la respuesta es
afirmativa ;Cémo hacerlo? ;De qué forma metodolégica que resulte
precisa, clara, y concisa? ;(Con gué instrumento de medida que
ofrezca suficiente fiabiljdad y wvalidez y que cuente con un
soporte tedrico? ;Qué tipo de educacidn idealizan los alumnos/
profesores de Escuelas Universitarias (EU) y profesores de EGB
en ejercicio? :(Qué interacciones consideran mAs adecuadas man-
tener los profesores ¢on les alumnos, con los directives escola-
res, con leos padres, en inclusién, control y afecto? En concreto
lec que pretendemos investigar es: :Qué valores educatives carac-
terizan a estudiantes de EU de Pormacién del Profescrado, en el
inicieo y final de carrera, y a los profescres de escuelas de
educacién genaral bésica?

A otras cuestiones responderd este estudio, entre ellas:
(La diferencia en el nivel de estudics de loas alumncs de EU y la
experiencia, en el campo laboral de los profesores, provoca
cambios en los valores educatives, ¢ en la percapcidn, o en la
forma, en que desearian que fuera impartida la educacién? ¢ Los

valores educatives difieren segin el sexc de los sujetos?
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Por otra parte determinar el tipo de educacién e interac-
cién deseada por los alumnos de Escuelas Universitarias (EU),
tiene e)l doble efecto de detectar el tipo de educacién y de
interaccidn que ellcs desean recibir en las EU y el tipo de
educacidn y de interaccién gque desearian impartir, més tarde,
como profesores de EGB a sus alumnos.

Como se apreciari, este estudio no intenta modificar valo-
res, lo que, por otra parte serla imposible saber cémo hacerio
si estos se desconocen; antes habria que conocer con claridad
cbjetiva cufles son los valores educatives gue guian u orientan
la labor educativa del profesor, considerandeo gue los “valores
son todo aguelle por lo gue estamos a favor o en contra. Los
valores dan sentido y direccidn a nuestras vidas". (Howe y Howe,
1877, p. 19}. $in embargo, aungue la meta de este estudio no sea
la modificacién de valores, esta podria alcanzarse una vez deter-
minades los diferentes valores educativos que predominan en lcs
diferentes elementos que participan en el sistema educativo.

La importancia gque tiene el evaluar los valores educativos
o expectativas que tienen del sistema educativo los componentes
de una comunidad especifica es incalculable, ya gue no solamente
permite verificar si existe o no discrepancia, entre la percep-
cién que cada uno (directores, profescores, alumnog, padres),
tiene de cémo la educacién deberia ser, sino que ademis evita las
distorsiones gue son producto de factores subjetivos; por ejem~
plo, a veces, los profesores enfatizan un aspecto de la educacién
creyendo gue es 1o gue desean como pricritario los padres, direc-

tores y alumnos (Hargreaves, 197%), sin embargo cuande son
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medidas las expectativas que estos (tltimos tienen de la educacién
surgen discrepancias o incompatibilidades.

Cuandoc en un sistema no se da congruencia o compatikilidad
(medida en el FIRO con el Indice de compatibilidad o total Ge
cada subescala), surgird tensién o conflictes de roles en el
sistema. Es obvio que cuando nos referimos a un sistema a evaluar
y a nodificar, segin los datos que se obtengan, este no puede ser
un gran sistema, como el sistema educativo de un pais en su
totalidad (macrosistema), ni siguiera de wna provincia en
particular, sino que tendria gque limitarse a una zona educativa
especifica, dado que leos valores educativos considerados como
poesitivos en un contexto escolar pueden no serlo en otros. Como
ejemple, segln la clase social (baja o media), las investigacio-
nes de Musgrove (1961) demuestran que los padres esperan una
conducta muy diferente de los profesores hacia sus hijos: en las
clases econémicas bajas el profesor, segin los padres, deberia
ensefiar a sus hijos las pautas de conducta; en las altas este
rol, de nuevo segin los padres, le correspondes hacerlo a la
familia.

Detectar valores significa medirles, conocerlos. Si deseamos
una reforma educativa debemos conocer primerc con qué valores
educativos contamos en los diferentes roles en gque particjipan las
personas que Se encuentran inmersas dentro del sistema educativo,
iniciando esta larga labor por los maestros, los artifices gque
retransmiten m&s directamente la ensefanza. Husén (1988), al

referirse a paradigmas, lo ha planteado asi:
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":Qué clase de reforma o cambic en 1la pr§ctica edgcativa

deseanos lograr?. En el caso de que demos importanciz a la

reforma educativa, no nos sirve bien un paradigma gque se

propone abiertamente una informacidn <<libre de valores>>".

(p. 58)-

En el Plan de Investigaciédn Educativa y Formacién del Pro-
fesorado, del Ministerio de Educacién y Ciencia, se plantean los
valores como una de las &reas temiticas pricritarias de in-

vestigacién. (MEC, 1989, p. 74).

1.3 Objetives de la investigacidn
Para responder a todas las preguntas, que se encuentran formula-
das en los apartados anteriores, hemos revisade la literatura
especializada scbre #1 tema y hemos encontrado un instrumento de
medida (Escala VAL-ED, de William Schutz), que satisface nuestras
necesidades de medicién para este estudio, ademds de que este
instrumento psicolégico esti amparado por la Teoria Tridimensio-
nal Interpersonal de Schutz, conocida como Orientacién en las
Relaciones Interpersonales Fundamentales (FIRO: Pundamental
Interpersonal Relations Orientations). Esta teoria y sus instru-
mentes de medida serin ampliamente descritos en el Capitulo IIT.
El objetivo de este estudio queda asi expuesto: Detectar los
valores educativeos predominantes en los tres tipos de poblacidén
estudiada; estudiantes de EU gue inician la carrera, gque la
finalizan y maestros de EGB gue se encuentran trabajando en
colegios. Estos valores educativos estin enmarcados o descrites
en les 108 items gue contiene la Escala VAL-ED y pertenecen a 12

dimensjones o subescalas distintas de conducta interpersonal.
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En resumen, en este estudio se investigan los valeres educa-
tivos, utilizando como instrumento de medicién la Escala VAL-ED
de Schutz, teniendo como cobietive detectar los fundamentos gue
rigen la conducta interpersonal y educativa de estudiantes en
proceso formativo para llegar a ser nmaestros y de maestres en

ejercicio de la docencia.

1.4 Fuente de datos

Todos los datos utilizados en esta investigacién, relacionada con
valores educativos de maestros en formacidn y maestros en el
ejercicio de sus funciones docentes, provienen del instrumento
psicoldgico VAL-ED, de William Schutz. Agui se utiliza una ver-
sidn espafipla de la Escala original en inglés, traduccién y
adaptacifn-experimental realizada por el autor de este estudio.
Esta traduccidén, reproduccidén y utilizacién de la Escala en
castellano fue autorizada por Consulting Psychologists Press,
Ing., entidad que tiene los derechos de autor de todas las Esca-

las FIRQO. {véase Apéndice B).

1.5 Definicidn de términos

Administradexes BEscolaras: Cuerpos directives escolares entre los
gue se& encuentran Inspectores, Directores, Jefes de Estudio,
Tutores.

Compatibilidad: Es una funcién de la interaccién entre dos o mds
personas, entre una persocna y su rol o entre un individuo y su
situacién laboral. Si una perscna y su rol son compatibles, 1la

persona invertiri menos tiempo en resclver dificultades y dedi-
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car8 més tiempo a orientarse en la tarea a realizar, por lo tanto
la persona que es compatible con su rol realizard un trabajo mas
eficaz gue la persona incompatible. En las Escalas FIRO el Indice
de compatibilidad de cada dimensibén es facilitado por la suma de
los puntajes de cada subescala.
Ensafianza primaria y secundaria: La ensefianza primaria se define
en la LOGSE como el periodo escolar gue se extiende de los 6 afios
a los 12 afios. La ensefianza secundaria como el periode com-
prendido entre los 12 afics a los 18 afios,
Escuelas Universitarias (EU): Instituciones educativas gque tienen
como objetive la formacién del profesorado de EGB, cofreciendo el
titulec universitario de primer cicle (diplomado).
Interaccidn: Consiste en el intercambio social de personas (ue
operan en un mismo sistema social, estando orientadas a una
situacién gobernada por simbolos sociales comGnmente comprendidos
o entendidos; lo gue ocurre cuandc dos o nds personas Se compor-
tan abiertamente la una hacia la otra, de tal forma que cada una
recibe una impresién distinta suficiente como para inducir en la
otra una cierta relacién. (Bales, 1950). Del tipo de interaccién
profesor/alumne dependen fundamentalmente los resultados de la
accidn educativa. (Beltr&n, 1986).
Interpersonal: Se refiere a Jas relaciones gque se dan entre la
gente en oposicién a las relacicnes en que como minime un parti-
cipante es inanimado. Estas relaciones interpsrsonales esté&n
influenciadas por la forma en gue se percibe la persona a si
misma {nivel intrapsiquico}, lo que significa gue la percepcién

de si mismo se interrelaciona con la percepcifén gue de unoc mismo
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tienen los otres, como lo demuestran algunos tebricos e inves-
tigadores sobre el tema. {Richmond, Mason et al., 1972; Reogers,
1961i; Combs y Snygg, 1%59).
Necesidad: Significa una situacidén o condicidn de un individuc
determinado. La no realizacién de una necesidad conduce a coh-
secuencias no-deseadas.
Necesidad ds afecto: La necesidad de establecer y mantener una
relacién interpersconal satisfactorid con 1la gente, en lo refe-
rente al afecto y al amor. Esta formacidn de vinculos emecionales
con los otros y la necesidad de sentirse amado depende del grade
en gue upna perscna fue aceptada o rechazada en su infancia. Esta
necesidad de afecto genera tres patrones de conducta interperso-
nal:
a) Hipopersepal: Perscona que mantiene distancia afectiva cen los
otros y prefiere que hagan lo mismo con &l/ella; inconsciente-
mente cree gue es “antipadtico", y gue si estrecha las relaciones
afectivas los otros descubrirdn su antipatia, por lo gue decide
mantenerse distante.
b) Hiperpersonal: Persona coh caracteristicas afectivas inter-
perscnales completamente opuestas al prototipo hipoperscnal.
c) Perscnal: Perscna gue no le produce ansiedad ser guerida;
inconscientemente cree que es digna de ser amada.
Necssidad de contrel: La necesidad de establecer y mantener una
relacién interpersonal satisfactoria con la gente, en lo concer-
niente a decisiones, control y poder. Depende &el gradeo de li-
bertad y disciplina con gue se dieron las relaciones entre el

nifiec y sus padres. Como el afecto genera también tres patrones
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de conducta interpersonal:
a} Abdicrata: Posicién propia de la persona sumisa que abdica el
poder Yy prefiere ocupar roles subordinados v sin responsabilidad.
Inconscientemente no es capaz de tomar decisiones y cree gue los
otros asi lo perciben.
b) Autbcrata: Perscna con rasgos de control opuestos al abdicra-
ta.
c) Demberata: Persona capaz de decidir y asumir responsabilida-
des; inconsciejptemente asi lo cree y no necesita probarlo ante
las otras persvnas.
Necesidad de inclusién: La necesidad de establecer y mantener una
relacién interpersonal satisfactoria con la gente, en lo gque se
refiere a interaccién, contacto, y asociacién. Implica la necesi-
dad de pertenacer y ser reconocido come miembre de un grupo,
interrelacionadc con los demds en forma satisfactoria. Dependien-
do de cédme el nific fue integrado en el grupo familiar, de adulto
orientard su conducta de inclusién segin uno de estos tres
patrones:
a) Hiposocial: Perscona que tiende a la introversién; evitarsd los
ctros y creeri inconscientemente gque no es merecedora de recibir
la atencidn de los otros.
b) Hipersocial: Persona con actitud opuesta a la perscna hiposo-
cial.
¢) Social: Una persona gque se siente bien integrada e jincons-
cientemente cree gque los otros la respetan y la incluirén en sus

actividades.
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Necesidadas interperscnales: Las necesidades gue pueden ser
satisfechas Gnicamente cuando se obtiene una relacién satisfac-
toria ¢on otras persconas.
Padres: Aquellos padres de alumnas que en las Escuelas o Colegios
estin organizades y agrupadcs en la Asociacién de Padres de
Alumnos (APA}.
Fercapcién: Esta puede estar distorsionada cuando se atribuyen
a los otros caracteristicas propias (proyeccidn), fendmeno este
que ha sido ampliamente estudiado por Rosenthal (1968, 1973).
Percepcidn interpersonal:
"La percepcién de la perscona es una funcién de las creen-
cias gue se tienen scbre una perscna, hasta el punte da gue
percibimos lo gue esperamos percibir, ya que las expecta-
tivas del perceptor afectan a la codificacién y retencién
de la informacién y, sobre tode, a las inferencias reali-
zadas sobre dicha informacién". (Beltrédn, 1986,p. 160).
Todo lo anterior contribuye a la conocida prefecia auto-
rrealizada.
Profescr o maestro de ensefianza primaria y secundaria: Diplomado
unive;sitarip‘:ormado en TU durante tres afios de estudics -(primer

ciclo universitario) y gue xealiza labores docentes en Escuelas

o Colegios piblicos y/o privades.

1.6 Limitaciones y delimitaciones

Este estudioc se limita a una muestra de sujetos "disponibles a
colaborar", 1o gue Kerlinger (1%88), dencmina "muestreo acciden-
tal" (p.135). Este tipo de muestreo,'no probabilistico ~come tam-
bién lo es el aleatorio- es una necesidad de adaptacién a la

investigacién cuando no se puede disponer de "muestrec por cuota"
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© "muestreo intencional', por las razones gue seé exponen:
(a) Completar la Escala VAL-ED requiere un tiempe aproximado de
30 ninutos y en general los directivos de las EU no estdn dis-
puestos a someter a sus alumnos a estas evaluaciones a no ser
que el investigador conozea algin(os) directivo(s) y/o profe-
sor(es), gue acepten colaborar y/o gque el investigador tenga
vinculaciones académicas con las EU de las que tiene gue extraer
la muestra de sujetos. Con lo gue la muestra gqueda delimjitada a
los sujetos de EU que participan en el estudio y no es por lo
tanto un muestrec representativo de la totalidad de estas insti-
tuciones que ofrecen la carrera de profesor en Espafia, por con-
secuencia esta no es una muestra tipica.
{(b) AlGn n&s complejo es conseguir un nuestreo de profesores
trabajando en escuelas o colegios; aqui no se trata de gue la
direccién de un Centro Escolar acepte participar en la investiga-
cién, sino de gue el profesor esté dispuesto a completar, en ests
casco, una Escala que indague sobre su forma perscnal de percibir
la educacitn, aunque la Escala sea andnima. Ademis de gque el
factor tiempo gque requiere el completar la Escala es también a
considerar, todo elle hace gque los profesores que colaboran con
este tipo de estudic tengan de antemano una motivacién intrinseca
nminima y que el investigador, comoc motivador extrinseceo, tiene
que impulsar hacia la participacién.
{c) En tercer lugar, como sefiala Schutz (1977), cuando un profe-
sor decide participar en una investigaciétn de esta Indole, se
abliga a si mismo a dedicar tiempo y esfuerzo para completar la

Escala, tiempe gue tiene que ser restado de otras actividades
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académicas o de su vida perseonal. En contraposicién, lo que
reciben a cambio los profescres-sujetos es minimo: el agradeci-
miento por contribuir al desarrollo de la ciencia y un resumen
de los resultades al finalizar el estudio.

Los tres punteos sefialados anteriormente explican, en gran

medida, la carencia de entusiasmo y de cooperacién gue existe en
el contexto educative cuando se trata de conseguir sujetos para
una investigacidén.
(d} ¥ por Gltimo, un estudio sobre los valores educativos de los
estudiantes de EU y de profesores de este pais, utilizando mues-
treos m&s scfisticados, prebabilistices y no probakilisticos gue
el "accidental" sobrepasaria los limites de posibilidades (tiempo
¥ coste) con gque cuenta este estudio. Seria excesivamente
ambicioso para una Tesis Doctoral.

Lo expuesto, anteriormente relacionado con el muestreoc de
este estudio, hace gue tengamos presente una actitud critica en
el andlisis y la interpretacién de los resultados; los hallazgos
a que llegue este estudio se aplicarén dnica vy exclusivamente a
la poblacidén referida en 2l mismo. Las aplicaciones de lo gque en
esta investigacibn surja regueririn una revisién completa antes
de que puedan ser gegneralizadas a otros grupos de alumnos/profe-~
sores de EU o de profesores trabajando en Colegies, gquiere esto
decirse gue la generalizacidén a una poblacisdn ne-similar a la

muestra agul utilizada serfa inapropiada.
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IXI FIRO: ORIENTACION EN LAS RELACIONES INTERPERSONALES FURDAMEN-
TALES
En la elaboracién de su teoria Schutz (1%77), plantea varias
hipdtesis relacionadas con el paradigma de la relacidn interper-
sonal, entre ellas la hipétesis del Simbolismo Interpersonal, que
se expresa asi:

"Las actitudes o ideas gue una persona mantiene sobre los

Valores Educativos se correlacionan positivamente con su

orientacién hacia las relaciones interperscnales". (p. 43).

Aqui se detecta gue los "Valores Educativos son vistos como
una funcién de la conducta vy sentimientos expresados y deseados
por la gente". (p. 44). En consecuencia, conociendo las caracte-
risticas interperscnales de una persona se podria inferir o
predecir la percepcién de cémo esa persona considera que deberfa
ser la educacidn, conclusién a la gue llegd Schutz (1977) cuando
investigd la correlacidn existente entre deos de las Escalas del
FIRO (FIRO-B y VAL-ED).

La teoria gue hemos elegido de Orientacidn (o direccién) en
las Relacicnes Interpersonales Fundamentales {FIRO), parece ser
apropiada para el objetivo de este estudio, por diferentes razo-
nes que se exponen a continuacidn:

* Se ocupa de la copducta de interaccién {interpersonal) entre
la gente, y no de la conducta individual (intraperscnal). Il
enfoque psicosocial a la educacidn sostiene que:

",..la educacisn es un fenbdmeno esencialmente interpersonal

realizado a través de la cooperacién interdependiente de

dos personas, profesor y estudiante". (Beltrén et al., 1%87,
p. 21}).
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* Considera tambidn las emociones (afecto), actitudes o valores
interpersonales;
* Dispone de una Escala (VAL-ED) que mide todo lo anterior v que
ha side ampliamente investigada y utilizada en el contexto edu-
cativo, aungue lo haya sido muy poco en nuestreo pais.

Los fundamentos y postulados de esta teoria tridimensional
(inclusidn/control/afecto), han sido descrites con rigurcsidad
cientifica en la obra de Schutz (1$66), EJRO: The Interpersonail
Underworld; estos giran alrededor de tres necesidades interper-
sonales bdsicas gue tiene la persona: Inclusién (I); Control (C);
y Afecto (A). Estas tres necesidades son suficientes para expli-
car y predecir la conducta interpersonal humana. Cada una de
estas tres dimensiones (I/C/A), es definida como una necesidad
para establecer y mantener una relacidn satisfactoria con la
gente.

El significado de cada una de estas tres necesidades
interpersonales bisicas es el siguiente:
Inclusidn (I): Se define como la necesidad gue tiene la persona
de asociarse con otras personas, merecer Y obtener la atencién
de los demdis, sentir gue se pertenece {estar dentro, ser incluido
o incluirse) o gque se esti unido a alguien en especifico o a un
grupo de personas, siendo agqui importante ser una perscna signi-
ficativa a los ojos de los demés. Su opuesto © polaridad es la
exclusién (estar fuera, ser excluido o excluirse). En la biblio~
grafia psicolégica se mencionan sinénimos de inclusidn y exclu-
sidén: Xaren Horney (19495, “moverse hacia la gente" {(persona gue

nace Inclusién), y "alejarse de la gente" (perscha gque hace
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Exclusidn); carl Gustaf Jung (1923), "extraversién" (ir hacia la
Inclusidn), "introversidn” (ir hacia la exclusidn). A partir de
esta teoria jungiana, de tipos psicolégicos, Isabel Briggs-Myers
y Catherine C. Brigygs elaboraron una Escala psicolégica denomi-
nada Indicador de Tipos Myers-Briggs (Anastasi, 1976; Consulting
Psychologists Press, Inc., 1991).
Contral (C): Proceso que se da en la toma de decisiones entre las
personas. Esta necesidad se relaciona con los niveles de in-
fluencia, poder, y autoridad. Se extiende desde el deseo a ser
contrelade por los depads (personalidad dominada o sumisa}, hasta
la necesidad polarizada de ejercer autoridad sobre los denas
(dominante). El1 primero de estos dos prototipos estd o desea
estar exento de responsabilidades (abdicador), el segundo las
impone a los dem&s y ademds también se las impone a si mismo
(autocrdtico). Afecto (A): Implica establecer relaciones emc-
cionales con cotras personas. Afecto significa amor, simpatia,
compafierismo, amistad, etc. Su polaridad (desafecto, persona
distante, fria), contiene odio, distancia emocional, antipatia,
enemistad, etc. Como el afecte se bhasa en establecer lazos emo-
¢ionales con los otros, ésta suele ser la nitima fase del Ciclo
de la relacidn interpersonal, por lo tanteo en la evolucién le
anteceden la inclusién y el ceontrol.

Infinidad de autores han utilizado en sus estudios conceptos

similares a I/C/A, EL siguiente Cuadro los resume.
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Cuadro 1
Resumen de estudios y autores gue utilizan las tres necesidades
interpersonales fundamentales (I/C/A)

ESTUDI0S AUTOR INCLUSTON CONTROL AFECTD
Baldwin, Kallhern, Indulqencia Democracis Aceptacion
Brovse (1945) o el hogar
INTERACCION  Chasprey (19410 Estisulativa/  Lidertad/  Aprobacitn/
PADRE /M1 inattiva controt dusaprobacidn
Sewall, Mussan v Interactién Frosccidn de
Harris {19%9) padre/hijo {ndependencia
From (1% Riylamiento/ Relacién
MOUTOTIPOS destructivo sinbidtica de amor
E Fresd 11931) Tipo narcisiste Tipo chsewivo Tipo erdtizo
PERSONALITAD Worney LIS Alejirse de la  Moversd contra WMoverss hatia
gente la gente 1a qente
Leary, ot al, Intensidad Dotinancia/  Adiliacidn/
1951, 1951 smisitn hestilidad
CONDCTA Cartar (1755) Proinencie Facilitacion Sociabilidad
BRUPAL individual de setas
Bion (193D Peleajtuga Depamdencia  Esparajarse
Berne, Shests Indiviguai Tem Ranteninimnto
{1948}
Swanson 11951 Partitipacitn  Influmncia Rgragar
Bagk (19512 Prestigic Orientadz en  Atraccitn
grupai la tarma parsonal
jesiie -} corsini, Rosenderg Accional Intelactual  Esocional
-1
Jenking, Lippatt  Actividad Poter Anistad
11951} etracerricular
Varen 198D Estatus Incapendencis Expresitn ¢e
sentivientos
Glusck {1950} Cohsidn Disciplina Rfwcto

Funte: Schutz, ¥, (1984), The Interpersonal Undermorld,

Falo Alts, CA: Science and Behavior Books, Inc., 5. J4.
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De los estudios sefialados en el Cuadro anterior nos interesa
especialmente el realizado por Jenkins y Lippitt (1951}, que
hacen un an&lisis de los datos obtenidos en los cuestiocnarios
aplicados a alumnos, sus maestros, y sus padres, en los gue
aparecen las tres necesidades relacionadas con la teoria FIRO.
Los alumnos y sus padres deseaban actividades sociales y extra-
curriculares (inclusién). En la interaccién maestro/alumno y
padres/alumnos se enfatizaba la disciplina y el poder (control}.
Lo que més les interesaba a los maestros era mantener una rela-

cién amistosa (afectiva) en todas las relaciones interperscnales.

2,1 Escala VAL-ED
Las doce subescalas de la Escala VAL-ED permiten estimar ciertes
valores acerca de los diversos aspectos de la educacidn. Dos
subescalas gue no pertenecen al constructo general de la teoria
FIRC miden:
IMPORTANCIA (IMP): La impertancia sogial de la educacidn; ensefiar
versus empleo.
MENTE: Las metas de la educacién; desarrollo de la mente versus
desarrolle holistico de la personalidad.

Las diez restantes subescalas son aplicaciones de la teoria
FIRO a los aspectos interpersonalea o de interaccidén entre los
diferentes elementos de cgue se compone el sistema educativo.
Estas diez subescalas exploran las relacicnes interpersonales,
an diadas, entre alumnos, profesores, directivos escolares,
miembros de la comunidad {(padres de alumnos). Relacicnes que

incluyen entre sus items: valores acerca de la libertad acadé-~
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mica; contacto (inclusién) entre profesores y alumnos; profesores
Y padres; el derecho de los padres a influir en el proyecte del

centro escolar; y el derecho a la intimidad de los profescres.

2.2 Interpretacidén de la Escala

Siguiendo las instrucciones dadas por el autor de la Escala
{Schutz, 1978) en el Manual, ésta (Apéndice C} se corrige (Apén-
dice D) considerando las doce subescalas por separado, contando
cada una de ellas con 9 items. Las puntuaciones directas -de
completo acuerdo = 6, a completo desacuerdo = 1), son convertidas
a puntuacjiones tipificadas de 0 o 1-, con lo que la puntuacién
de cada subescala oscila entre 9 (mixima) y 0 (minima}. Siendo
una puntuacién alta, en cada subescala, 6~7-8-9, moderada 5-§,
y baja 0=1-2-3. A partir de estas puntuaciones se obtienen tres
prototipos de perscnalidad en cada una de las tres necesidades

interpersonales bisicas {I/C/A).

2.3 Prototipos de conducta interperscnal

Para cada una de las tres dimensicnes (I/C/A) de conducta inter-
personal se describen tres prototipos de personalidad ¢ formas
que tiene la persona de satisfacer sus necesidades:

Excesiva: La persona intenta constantemente satisfacer sus nece-
sidades. Puntuaciones altas en las subescalas.

Ideal: Satisfaccidén de la necesidad. Puntuaciones moderadas en
las subescalas.

Deficiente: La persona nc intenta satisfacer directamente sus

necesidades. Puntuaciones bajas en las subescalas.
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2.3.1 Prototipoa de Inclusiémn (I)
2.3.1.1 Hipersocial: Puntuacién alta
Una persona excesivamente social busca a la gente constantemente
y desea gue los otros la vean y estar reunido con ellos. Tiene
miedo de que la ignoren. Su emocidn bdsica -temor a la desvalo-
rizacién, abandono, aislamiento~ es la misma gue la de la perscna
excesivamente social; sin embarge su conducta manifiesta esa la
opuesta.

Aungue corrientemente no se permite darse cuenta, tiene un
sentimiento de gue hadie se interesa por é&l/ella, respondiendo
a esa epocién haciendo gue la gente la preste atencién sea como
sea. Su inclinacidn es buscar siempre compafila, no puede soportar
estar sola. Disefia todas sus actividades para ejecutarlas ccn
alguien, Estar unido a alguien (confluencia) es un fin en si
mismo. Procura atraer la atencidn scbre &€l/ella para gque la gente
la advierta y sea escuchada. Una técnica gue utiliza para lograr-
lo es siendo un participante active, intensive, exhibicionista.
Puede intentar adquirir poder (control) & intentar ser apreciado
(afecte), como objetivo para consegquir la atencién; sin embargo
ni el poder ni la amistad, aungue ambos los considere importan-

tes, son sus metas existenciales principales.

2.3.1.2 social: Puntuacién moderada

Para una personha social, a la que, de nifie, la resclucién de
situaciones de inclusién no presentaba hingin preblema, en la
adolescencia o adultez, la interrelacidn con la gente tampoceo la

originard problemas. Se sentird comeda con la gente y sin la
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genta. Puede participar mucha, algo, o nada, en un grupoe sin gue
el grado de su pérticipacibn en el mismo le cree ninguna ansie-
dad. Puede llegar a una gran implicacibdn con ciertos grupos
seleccionados por é€lfella, si considera apropiado hacerle, tam-
bién si lo decide puede permitirse suspender un compromiso.

Es una persona significativa a sus propios ojos, para la
que la vida merece la pena de ser vivida. Se interesa por los
otros y siente gue los otros la incluirdn en sus actividades y
gue la tomar&n en cuenta. Posee dos rasgos importantes en su
personalidad: identidad e individualidad.

Nunca tiene la sensacién de no ser nadie. No ha tenide en
su infancia sentimientos de haber vivido "mezclado“ con otros,
esto es, de haber sido parte de otras personas sin tener sufi-
cientes oportunidades de descubrir quién es {confluencia negati-
va)., HRa integrado aspectos de una gran cantidad de personas an
una nueva configuracién o gestalt gue identifica como suyos

{introyeccién positiva)

2.3.1.3 Hipesocial: Puntuaciédn baja

Una persona poco social es introvertida y prefiere la retirada
al acercamiento. Evita asociarse con otras personas y no acepta
invitaciones para unirse a otros. Mantiene distancia con las
otras personas; no se mezcla con la gente, ni pierde su privaci-
dad. Inconscientementes desea gue otras personas la presten aten-
cidn. 5u gran temor es gue la gente la ignore, gque no se intere-

sen por ella y la dejen a un lado.
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Siente gue nadie la prestarid atencidn. Dado que considera
gue hadie se interesa por ella no arriesgari el ser ignorada, se
mantendri lejos de la gente y hard las cosas por si sola. Uti-
lizard como técnica la auto-suficiencia para poder existir sin
necesitar a los otros. Debido a que el abandono social es equiva-
lente a la muerte lo compensard dirigiendo sus energias hacia la
auto-supervivencia y creari a su alrededor un munde propio en el
que su existencia esté més segura. En su retirada se sentiré
ansiosc y hostil, sentimientos gque esconderi detrés de una fa-
chada de superioridad y el convencimiento propioc de gue los otros
no le comprenden.

Se retirard de la gente, expresari carencia de implicacién
y compromiso llegando tarde a las reunicnes y/o empezandoc cada
visita diciendo: "Lo siento pero no puedo quedarme mucho tiempo®.

Su principal ansiedad es sentirse desvalorizado. Dado gua
piensa gque nadie le considera suficientemente como para prestar-
le atencién se siente gue no vale nada, Detris de este senti-
miento hay una desmotivacién para vivir. A menudo su pensamiento
estd ocupadeo con esta frase pesirmista: "Para qué vivir".

No se asocia con la gente, pierde el deseo de vivir. En gran
medida, el bajo grade de compromiso con ja vida determina su
nivel general de entusiasmo, perseverancia e implicacisén. En
muchos mementos la vida para esta persona ofrece pocas gratifi-
caciones; en consecuencia, la condicifén de pre-vida, 1a muerte,
es deseada. El temor de abandono o aislamiento es el miedo nids

poderoso en su personalidad.
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2.3.2.1 Prototipes de Control (C)
2.3.2.1 Autecrdtico; Puntuacidn alta
Una persona autScrata trata de dominar a2 los otros y lucha por
alcanzar un poder en la jerarquia, en la gue desea situarse en
lo mds alto. Es un buscador ("trepa") de poder. No sclamente teme
que los otros se resistan a su influencia, sino que ademids
terminen domin&ndole/la.

Intenta lograr superioridad intelectual, politica, deporti-
va. Su din&mica es como la de la perscna abdicrata. Siente que
no es capaz de desempefiar cbligaciones y que leos demds lo saben.
Utiliza cada oportunidad gue se le presente para refutar esa sen—
saclén en los otres y en si mismo. En un nivel més profundo
siente que las otras personas no piensan que él/ella puede tomar
decisiones por si s6lo y mostrard que puede llegar a tomar deci=~
siones por todes los demds. Detris de esa emocidn esconde un gran
miede a gque los demlds tomen decisiones por &ljella y gue no
confien en &l/ella.
2.3.2.2 Democriéitico: Puntuacién moderada

Una persona demécrata gue en su infancia ha resuelto adecuada-
mente sus interrelaciones con los otros en el area de control,
no tiene problemas con el poder y el control. $e siente cémeda
dando o no érdenes, recibiendo o no Srdenes como apropiadas a la
situacidn. 5e siente una persona capaz y responsable. No necesita
contraer responsabilidades, ni tampoco intenta Eonstantemente
probar lo competente gue es. Difiere del abdicrata o autbSecrata
en gue no estd preocupado con temores de su desvalorizacién e

incompetencia. Siente gue las otras personas le respetan.
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2.3,2.2 Abdicritico: Puntuaciédn baja

Una persona gue abdica el poder y la responsabilidad en la con-
ducta interpersonal, es atrajda hacia la posicién subordinada
desde donde no tiene responsabilidad para tomar decisiones y
desde donde otra persona las toma. Desea gque los otros la releven
de sus obligaciones. No controlard a los otros, incluso cuando
dicho control sea adecuado. Nunca tomar& una decisién gue pueda
delegar a otra persona. Teme gue no la ayudarén cuando solicite
ayuda y que se la dard mis responsabilidad de la gque pueda
manejar. Es un seguidor, © como mni&ximo un sirviente leal,
raramente serd la persona gque tome la responsabilidad para llegar
a la decisién final. La emocién real acerca de sl mismo es gue
es incapaz de conducta responsable adulta y sabe gue los otros
lo saben. Nunca se le dijo gue es lo que suponia hacer y tampoco
nunca lo aprendid. Evita situaciones en las que se sienta impo-
tente. Se considera incompetente e irresponsable, inclusc estd-

pido y gue no merece respeto por sus habilidades.

2,.3.3 Prototipos de Afecto (A)

2.3.3.1 Eiperparsonal: Puntuacién alta

Una persona excesivamente social intenta mantenerse "pegada" a
los otros (confiuencia negativa}. También desea gue los otros la
traten de una forma persounal, cercana. Aungue sus primaras expe-
riencias con el afecto fueron dolorosas, piensa que si lo intenta
de nuevo puede resultar mejor. El deseo principal en las
relaciones interpersonales es el de ser aceptada/a. Ser aceptadoc

as muy importante dado que retira la ansiedad de ser rechazado
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¥ ne guerido. Algunas veces hace grandes intentos para ganar la
aprobacién, siendo muy personal, confidente e intimando f8cil-
mente. Otras veces tiende a ser posesive, devora a los amigos y
castiga cualgquier intento que &stos hagan para hacer nuevas
amistades,

Los dos prototipos, los hipopersonales ¥y los hiperpersonales
son extremos, tienen una fuerte necesidad de afecto, ambos se
acbmpaﬁan por una gran cantidad de ansiedad a no ser queridos,
Y ambos contienen una heostilidad considerable detr&s de ellos,

retenida por la anticipacidén del rechazo.

2.3.3.2 Parsonal: Puntuacidn moderada

Este prototipe interpersonal es el de alguien gue ha resuelte
satisfactorjamente las relaciones de afecto con otras personas
durante su infancia, por consecuencia no tiene problemas en las
relaciones emocionales intimas. Se siente bien con este tipo de
relacibn y también se puede sentir cémeda en situacicnes gue
requieran distancia emocional. Es importante para ésta persona
ser aceptada y gi no lo es 1o considera el resultade de la rela~
cién existente entre ella y la otra persona, Dicho de otra farma
ne ser aceptado por otra persona neo significa ser una persona no
querida. Siente gue es una persona guerida espacialmente par
aguellas perscnas gue la conocen bien. Es capaz de dar afecto
sincero.

2.3.3.3 Hipoperscnal: Puntuacidén baja

Alguien poco personal evita el acercamiento, el establecer lazos

personales con los otres. Mantiene una relacidn distante, super-
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ficial y se siente m&s cdmodo cuando los demis hacen lo nismo
con él/ella. Desea mantener esa distancia emocional. No desea
implicarse emocionalmente con los demis. En un nivel mds profundo
desea una relacidén de afecto satisfactoria. Teme gue nadie lo
guiera. En una situacidn grupal teme no ser aceptade. Tiene gran
dificultad para gue le agraden los otros y no confia en los
sentimientos gue los otres tengan hacia él/ella.

Encuentra el Area de afecto muy dolorosa, dade gque ha sido
rechazado/a, en consecuencia evita las relaciones interperscnales
de acercamiento en el futuro. Este 1lo consigue rechazande o
evitando a lecs otros. Algunas veces utiliza la técnica de ser
superficialmente amigo de todos. Estoc le permite no implicarse
emocionalmente con nadie. No se siente cémede confiando sus
asuntos perscnales, emociones, o expresando sus sentimientos de
afecto y ternura. lLa relacién en diada representa una amenaza.
Manteniendo a todos a la misma distancia evita la necesidad de
tratar a alguien en especifico con mis ternura y afecto.

Su gran ansiedad es la de ser guerido. Siente gue los otros
ne le guieren porgue él/ella no se lo merece. Considera que si
los otros le conocieran bien descubririan las caracteristicas de
su personalidad que le hacen ser tan poco querido. En contraste
con la ansiedad de inclusién (prototipo hiposocial) de insigni-
ficante y vacieo, y con la ansiedad de control (abdicrata) de
estlipido e irresponsable, la ansiedad de afectc del prototipo

hipoperscnal es de que es desagradable y malo.
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2.4 Dascripcién de las subascalas
1. IMPORTANCIA {IMP): La controversia acerca de si la escuela es
un lugar para aprender (puntuacidn alta) o de preparacién para
el emplec (puntuacién baja), es contemplada en esta subescala.
Este polémico debate es frecuentemente el punto central de las
politicas educativas locales y estd frecuentemente relacionade
con la tensién dque se da entre los aspeactos "priacticos" versus
los "tedricos" o de "bfisqueda del conocimiento®.
2. MENTE: La educacitn gue enfatiza el desarrolle de la mente
excluyendo los sentimientos, sensaciones y el organismo total de
la persona (puntuacidn alta). En oposicitn la puntuacisdn baja
significa la educacién holistica con &nfasis en el aprendizaje
afectivo (sentimientos).
3, INCLUSION: ADMINISTRADORES/PROFESCR (I: ADM/PROF). Esta subes~-
cala estd relacionada con la filosofia de la participacién demo-—
critica. Si la creencia es de gue los profesores deberian tomar
parte en las decisiones administrativas se obtiene una puntuacidn
alta. Puntuacién baja indica la creencia de que los administrado-
res escolares (directores, jefes de estudio, tutores) son las
personas mds capacitadas para dirigir la institucién y no estén
en la obligacién de incluir a los profescres en lé toma dgde
decisiones.
4. INCLOUSION: PROFESQR/PADRES (I: PROP/PAD). La interaccién entre
los profesores y la comunidad de padres es el aspecto tratade en
esta subescala. Puntuacidn alta indica gque es importante gue el
profesor participe en las actividades de la comunidad de padres

(AFA) . Funtuacisn baja indica que los profesores no deberian sen-
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tirse obligados a formar parte en las actividades sociales gque
se organicen en la comunidad de padres.
5. CONTROL: PROFESOR/ALUMNO (C: PROP/AL}. Puntuacidén alta signi-
fica gque los profescres deberian ser los encargados de organizar
cualquier actividad gue se desarrolle en el aula, aplicando para
ello un fuerte contrel y disciplina. Cuando el profesor considera
que el control no es necesaric o quizas no-deseado elige una
puntuacién baja,
§. CONTROL: ADMINISTRADORES/PROFESOR (C:ADM/PROF) . Esta subescala
mide otro aspecto de la libertad de ensefianza. Puntuacién alta
indica la actitud de gque los administradores son los verdaderos
lideres escolares, poseen la responsabilidad final con respecto
a los profesores, y por consecuencia deberian controlar gque es
lo gue los profesores ensefian y cdmo se comportan (conducta).
Puntuacidn baja significa gque los profesores son libres de
ensefiar 1o que ellos consideren y de comportarse como ellios de-
s5eeqn.
7. CONTROL: PROFESOR/PRDRES (C: PROF/PAD). Este es otro aspecto
frecuente de la libertad académica. Algunas personas creen que
siendeo los profesores modelos a imitar no deberian exhibir en sus
vidas privadas conductas incompatibles con los valores dominantes
en la comunidad, lo gue se representaria con una puntuacién alta.
Otras personas consideran que los profescres estin Gnicamente
obligadeos a ser eficaces y lo gque hagan con sus vidas privadas
es algo gue les concierne solamente a ellos, lo que se representa

con una puntuacidén baja,
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8. CONTROL: ADMINISTRADORES/PADRES {C: ADM/PAD). Aspecto también
concerniente con la libertad acadé&mica. Puntuacién alta indica
la creencia de gque los administradores deberian seguir los deseos
de la comunidad de padres a la hora de decidir las politicas
educativas del Centro. La cpinién contraria de que los adminis-
tradcres deberian hacer uso de su propia experiencia para tomar
las decisiones esti representada por una baja puntuacién.
9. AFECTO: PROFESOR/ALUMNO {A: PROF/AL). Puntuacidn alta indica
la creencia de gue los profescres deberian expresar sus senti-
mientos y afecto a los alumnos. Puntuacién baja significa una
actitud de que los profesores deberfan mantener una relacién
fria, distante, como de “negocios"™, con sus alumnos, sin entrar
con ellos en relaciones interpersonales cercanas.
10. AFPECTO: ADMINISTRADORES/PROFESOR (A: ADM/PROF). Aqui se toca
la cuestidn de si hay que mantener o no separadas la vida profe-
sional de la personal. Puntuacidn alta indica gue los adminis-
tradores y los profesores deberfan mantener cualgquier tipo de
relacién que ellos deseasen establecer. Puntuacidn baja significa
gue los administradores no deberian involucrarse a nivel personal
o afectivo con los profesores.
1l. AFPECTO: PROFESOR/PADRES (A: PROF/PAD). Algunas personas
consideran gue el profesor deberfa ser una parte integradé de la
comunidad de padres y vivir su vida personal en la misma, lo que
sa expresa por una puntuacidn alta, Otras creen gque el profesor
deberia mantensr su vida personal totalmente separada del entorne

educative en el gue ensefia, eligiendo sus amistades fuera de la
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cemunidad educativa gue le rodea, ic gue se representa pRoOr una
puntuacién baja en esta subescala.
12, AFECTO: ADMINISTRADORES/PADRES (A:ADM/PAD). Puntuacién alta
sefiala que se considera a los administradores come miembros de
la comunidad de padres, tanto profesional, ccocmo social y como
emocionalmente. Puntuacidn baja indica que los administradores

no estdn ohligados a vivir sus vidas privadas en la comunidad.

Cuadro 2
Representacién esguemdtica del conjunto de subescalas de 1la
Escala VAL-~ED

PROF/AL /IMP /C/ A
/ I o A

ADM/PROF
FROF/PAD I e A
ADM/PROF MENTE C A
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Cuadro 3
Resumen de interpretacidén de las subescalas de VAL-ED

IscEetaLas
! l

IMPORTANCIA 41MP) C:PROF/AL A PROF /AL
La educacién es valiosa Los profesores deberian Les profesores debe-
por 41 wisma, mis alld dirigir comgletamente § | rian mostricse anis-
ta sut ventajas  upa Lag ¢lases, ] teses v cirifeses
cipndies (13§ ton sus alusncs, (9
WENTE t: dDM/PROF & DM/ PROF
La escoela deberia otu- \os acainistradores fe- Los afriniviridores
parse en desarrollar la herian controlar las deberian  mostrirse
sente Cp sus aluanos, sctividades de los pro- tezands Y conflar
antes cue desarrellar fagores en ¢l aula v e sus asuitis 4 les
su THrsonalidad, 4] Ya comunidad, ) orefesares. {13
TeRn/eRd TAEROF /PAD ] PR PR
Les administridores de- Los orofesores feberiin Lok prefesores v los
berisn tomar en cuentd adaptarse a ios valores miepsros oe la APR
las opiniones de los tominantes gk 1a APR Lgbarian sAT amighs
profesores cuando toman ) witre 2lisg, t
| _cBcisiongs. (3
1:PROF /PAD CLADHIPRD E1A0/PAD
Los profescres daberian Los deseas de la #FR L8 adainisiradores
carticizar en lad acki- deberian  detereirar y los aiendras de la
vitades {e la APR. (&) las oelitices e la APA igberian ser k-
escuela, 19} migos entre ellos,
) j¥¥i]

Kota,~ Si las puntusciones ‘ipificadag son altas '5-7-8-9, existe un alin
atuerdo ton la frzse cue describe cada one fe las sabeeralis, 8oson
foderagas !T-£), el geuerdy  es gsimisme aoderage, Siosa Salas
iB-1-2-2}, se da un desacuerds com P4 descripeidn e caCd I.acro,

T_pntes Schatr, W, 1T, ERD LENeRS. Srale

Pate Alts, TA: Zen ng Peychalogists !
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2.5 caracteristicas técnicas de 1la Escala VAL-ED
Todas las Escalas FIRO son distribuidas en Espafia, en su versisan
original en inglés, por TEA. La dnica traduccién/adaptacidn gue
conocemos de esta Escala (VAL-ED} al espafiol es la gque ha reali-
zado el autor de este estudio, versidn que se utiliza en esta
investigacién (véase Apéndice C}.

La Escala VAL-ED consta de un conjunto de 12 subescalas
ordinales de escalograma tipo Guttman (1950, 1954, 1977). Estas
subescalag no miden la cantidad de una conducta especifica, sino
gue miden las caracteristicas y el rango de la conducta gue el
evaluiade ceonsidera como més ¢ mencs caracteristico de la formas
en gue €1 misme se comperta.

La siguiente Tabla describe los coeficientes de fiabilidad,
la desviacién tipica (DT} v la media de cada subescala, obtenidas
todas ellas por Schutz (1977), en la elaboracién de esta Escala,
con diferentes sujetos del sistema educative: 445 administrade-

res; 3750 profescres; 1421 padres; en tctal 5847 sujetos.
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Tabla 1
Coeficientes de fiabilidad de la Escala VAL-ED (N = 5847)

Subescalas Media ey r de Pearson
IMP 4.25 2.31 .88
MENTE 3.82 2.29 .88
1:ADM/PROF 4,32 2.46 .87
I:PROF/PAD 4.57 2.27 5-1e]
C:PROF /AL 4.51 2.54 -86
C:ADM/PROF 4.82 2.52 .87
C: PROF fPAD 4.75 2.59 .88
C:ADM/PAD 4.62 2.59 .86
B:PROF/AL 4.47 2.64 .B&
A:ADM/PROF 4.87 2.66 .88
A1 PROF fPAD &4.682 2.74 .88
A:ADM/PAD 3.70 2.66 .89

Fuente: Schutz, W. (1977). op. cit., p. 18

En esta Tabla ios coeficientes se aéercan a los niveles de .%0 (dnicamente
une de &llos lo alcanza, I:PROF/PAD}, lo que Guttman considera como acep-
table para una Escala.

Otro estudio, con una muestra mas pequefia, fue realizado
por Schutz para determinar la correlacién test-retest, estos son
leos datos (Tabla 2), omitiéndose los de dos subescalas {IMP y

MENTE) que no los facilita el autor en su Tabla.
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Tabla 2
Test-retest con la Escala VAL-ED (N = 61)

Suhescala r de Pearson
Ixp -
MENTE -
1:ADM/PROF .BO
1:PROF/PAD .61
C:PROF /AL .77
C:ADM/FROF .16
C: PROF/PAD .74
C:ADM/EAD .63
B:PROF/AL .72
A1 RDM/PROF .67
A:PROF/PAD .80
AtADM/PRD .72

Nosotros (Castanedo y Bueno, 19%0b), en un estudio
anterior a este, con una muestra de 124 syjetos de sexto, sépti-~
mo y octavo de EGB, hemos calculado la media (x), la desviacién

tipica (DT}, de cuatroc de las doce subescalas. (Tabla siquientej.

Tabla 3
Media, desviacién tipica de algunas subescalas de VAL-ED

Subescala x DT

IMP 3.12 1.44
MENTE 4.63 1.73
C:PROF/AL 4.06 1.39

A:PROF/AL 5.9G 1.26
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Un segundo andlisis estadistico (Castanedo y Bueno, 1590a),
de la Escala VAL;ED, lo hemos realizado con una muestra de carac-
teristicas similares a la anterior, compuesta esta de 179 alumnos
de sexto y séptimo de EGB. Esta vez hemos utilizado para calcular
la fiabilidad del instrumente, el theta de Carmines, que propor-~
ciena un indice de homegeneidad y consistencia interna de les
elementes y el grade en que el conjunto de elementos mide el
censtructo de interés. El1 valor obtenido fue de .91. Revisando
los valores enceontrados en la bibliografia sobre el tema,
incluyendo los referidos a la media de otros constructos de las
Escalas FIRO (Schutz, 1978), apreciaros que esta Escala tiene una
fiabilidad de consistencia interna, en este casc, ain méis elevada
gue la reportada por Schutz.

Un tercer estudio {(Castanedo y Beltrdn, 1991), con 25 estu-~
diantes de segunde cursc de la carrera de pedagogia sirvid para
determinar la fiabilidad test-retest en un intervalio de tiempo
de tres meses. Estos son los resultados, en los gue apreciamos
gue todas las subescalas, exceptuando MENTE, contienen un coefi-
ciente de correlacidn r de Pearscon aceptable en p < 0.005, para
el gue se reguiere un valor de r > 0.396. Esfos coeficientes de
correlacidén (Tabla 4) son mucho mis bajos gque les cbtenides por

Schutz (véase Tablas 1~2).
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Tabla 4
Datos estadisticos (medias, desviaciones tipicas, r de Pearson}
de las diferentes subescalas 2e VAaL-ED [N = 24)

Subestalas  Medias a7 r
T 3% 1.oe

il ]
K .63 172
T .53 1.4

MENTE U

R 184 1.83

T B35 113
T+ADM/PROF 78

R 8,24 1.74

T L2 199
TiPROF/PAD V2

T LE2 HE

o
o
Fyf
5
*=
o
(i}

R . .37

T .48 2.5¢
SLRIIPROF o

g % 127

L1 ®ROF/FAD L]
2 2.88 23
7 bR .58
TiAMIPED 2

AL PROF/AL Lo
] 572 1,47
T 522 1.53

A3 R/ PROF 42
R 58 1,92
b FR] [P

A FROFCRAD ]
2 4.3 L%
H MY 4E

RLAMIPAD M
A T 2.7
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Tabla 4 (Continuacién)

IMP. - IMPORTRNCIA T: TEST
I:ADM/PROF.- INCLUSICN ADHMINISTRADCR/PROFESCR R: RETEST
1:PROF/PHD. - INCLUSIOR PROFESOR/PALRES

C: PROF/AL., « CONTROL PROFESOR/ALUMNO

C:RADN/PROF .~ CONTROL ADMINISTRADOR/PROFESOR

C:PROF/PAD.~ CONTROL PROFESOR/PADRES

C:ADM/PAD. -~ COUNTROL ADMINISTRADOR/PADRES

A:PROF/AL. ~ RFECTO PROFESCR/RALUMNC

B:RDM/PROF. - AFECTO ADMINISTRADOR/FROFESCR

A:PROF/PAD.~ AFECTO PROFESOR/PADRES

h:BDM/FAD.- ADMINISTRADOR/PADRES

Todas las Escalas FIRO se basan en procedimientos de elabo-
racidén de Escalas tipo Guttman; para esta clase de Escalas la
fiabilidad se efectda por el métcdo test-retest, més gque por el
de dos mitades. Ademds, el método de dos mitades seria imposible
de realizar al contar la=s subescalas con un ntmerc impar de
items; 9 por cada una de ellas. Segin Gutiman (1%967):

"En la préctica no se espera Escalas perfectas. La desvia-

cién de la perfeccién es medida por el coeficiente de

fiapilidad, que es simplemente la frecuencia relativa em-
pirica con la gue los valores de los atributos correspon—

den a los intervales de una variable cuantitativa”. (p. 27).

Como vemos enh la Tabla 1 los coeficientes de fiabilidad
de la Escala VAL-ED, por el métede test-retest, oscilan entre
.86 (IMP, C:PROF/AL, C:ADM/PAD, A:PRQF/AL), a .9C(I:PRCF/PAD).
El procedimiento de validacidn implicita Jjunto con el coefi-
ciente de fiabilidad de rango aceptado se complementa con los
siguientes datos de la Escala:

"Est& claro que los valores educativos, medidos con la

Escala VAL-ED, son casi completamente independientes del

sexo, estado c¢ivil, edad, preferencias religicsas, edu-

cacidén de los padres, salarie, tendencias politicas, es-

takilidad geogriafica e inteligencia®. (Schutz, 1977, p.
14).
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1a validez de contenido de la Escala VAL-ED recibe soporte
por los altos coeficientes de fiabilidad alcanzados que, segin
la teoria de Escalas tipeo Guttman, implica:

“Cualguier item en su dimensién clasificara u ordenara a los

evaluadeos de la misma manera, por consecuencia el universo

de los jtems producirid una validez de contenido satis-

factoria“. (Schutz, 1978, p.6).

La validez concurrente del instrumentoc, relacicnando la
Escala con instrumentos o con rasgos establecidos y conocidoes en
los grupes, ha recibide apoyo por su uso en una gran diversidad
de campos (Schutz, 1878, p. 6).

lLa dimensionalidad de la escala y su validez, y fiabilidad

serdn de nuevo objeto de an&lisis, towando los datos de la

muestra de este estudic, en el Capitule V (seccién 5.1-5.2).

III REVISION BIBLIOGRAFICA RELACIONADA CON EL TEMA

3.1 El desarrollo afectivo veérsua el cognitive

En la historia de la educacidn, con el transcurse del tiempo, los
objetivos del sistema educative han ido variandec de la preocupa-
cién por el desarraolle mental o cognitive al desarroile social,
afectivo o emotiveo, como lo sefalan Shavelson, Hubner y Stanton
(1976).

En les inicies del siglo XX se enfatizd en la "cultura de
la eficiencia" (Callaham, 1962), un cuarto de sigloc n&s tarde el
acento se situé en el desarrcllo social y afective (Aiken, 1542).
Despué@s Bruner (1962), Jdespertd la necesidad de 4transmitir

aprendizajes gue ensefiasen los conocimientos fundamentales
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de natematica y ciencias. La critica hacia la ensefianza centrada
Gnicamente en la mente se hizo mds severa en la década de los 60,
se reprochaba gue se ensefase sélo el intelecto, olvidando a la
"perscna como un todo" (Woclfelk, 19%C, p. 121}, volviendo de
nuevo el sistema educative a volcarse en el desarrollo emocional
y scecial.

En este periodo de la historia tres‘autores centrados en el
estudio de los valores {Dahlke, 1%62; Gordon, 1962; vy Wirth,
1961}, se plantearon las metas de la educacidén. Los tres conclu-
yeron en la necesidad de gue la educacidn sirviese para estruc-
turar lo gue Maslow (1955) atribuia a una persona auts/actua-
lizada {autorrealizada), valorizando los maestros el gue sus
alumncs estuvieran abiertos a la experiencia, la autonomia, la
responsabilidad, la complejidad, la flexibilidad, y la objetivi-
dad (Schutz, 1977, p. 57). Shostrom (1964, 1974), ha desarrollado
un instrumento de medida (The Personal Orientation Inventory),
gue mide la autorrealizacién marcada por Maslow.

Los movimienteos pedagégicos progresistas ¢ humanistas, con
su estilo de "laissez-faire" y su excesivo acento en el desarro-
1lo de la persocnalidad tuvieron escasa efectividad académica
(Ausukel, 1968). Los resultados de estos movimientos "afectivos®
fueron desastroscs en los aprendizajes bisices de lectura, escri-
tura y matemética, regresando el sistema de nuevo al aprendizaje
clisico de conocimientos bhésicos del curriculum, fomentando el
desarrolle intelectuzl y la transmisidén de conocimientes

(Woolfolk, 1990).
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Lag investigaciones realizadas para determinar cémo debe ser
la educacién son miltiples. Revisaremos algunas de 1las nés
relevantes a nuestro tema de estudio. Prawat, Anderson st al.
(1281), entrevistandoc a maestros de ensefianza primaria concluyen
gue més del 50% consideraban necesario prestar atencién al desa-
rrollc personal y social de los alumnos, valorando incluso mnés
este desarrollo afectivo gue el cognitivo. Los autores sefalades
definen el desarrollo como compuesto de, entre otras caracteris-
ticas, relaciones interpersonales, disciplina, auto-estinma,
responsabilidad@ y autonomia. Una conclusién a que llega este
estudio es gue los maestros de enseflanza primaria deberian poner
idéntico énfasis en £l desarreclle afectivo gue en el desarrollo
cognitive; es una utopla separar la emocidén de la razdn, auncue
algunos autores se han interesado méAs en estudiar unc de estos
dos compenentes de la persona, come la razén (Piaget, Kohlberg,
Bruner, Gagné, Ausubel, Carroll); otros, ceme Erikson, se han
interesado mds en lo emccional y social (psicesccial). &in
embargo, ninguno de ellos ha restadeo mérito a la otra dimensién
humana. En la revisién de modelos de aprendizaje due hacen Bel-
tran et al. (1987), observamos gue algunos autores integran el
aprendizaje cognitivo con el afective, entre elles Bloom, Glaser
¥ McMillan. Otro de los medelos integradores gue combina la ense~
flanza cognhitiva con la afectiva es el enfoque de educacién
confluyente propuesto por Brown (1971), Weinstein y Fantini
(1973), para la ensefianza de las g¢lencias sociales. Este enfogue
ha sido aplicado con buenos resultades (Mills y Scher, 1978}, en

la ensefianza de las ciencias naturales (fisica y biologia).
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Posiblemente en algunos paises predomine hoy mds un enfogue
hacia la educacidn integradora de razdn-emocidn, le que hace
supconer gue se va hacia un ensefianza helistica. Vvilla (1988),
refiriéndose a las funciones del profesor sefjala gque de las cinco
categorias detectadas dos de ellas pertenecen al dominio cogniti-
vofafective. Estas son:

"Funciones del ensehante relativas a la promocién del desa-

rrollo social vy emocional del alumno {factor sccic-emccio-

nal); funciones del ensefiante relativas a la promocién del
desarrollo de los conocimientes de los alumnos (factor cog-

nitive}". (p. 28).

En lo que existe consenso, entre los profesores, es de gque
a las escuelas se las confia y encomienda la tarea de transmitir,
a sus alumnes, aquellos valecres gue la sociedad c¢onsidera
esenciales {(Schutz, 1¢77, p. 57). Aungue la dificultad estriba
en cémo hacerlo.

Los Valores han sido estudiades en Filosofia de la gue han
surgide infinidad de teorias. En Psicologia las investigacicnes
de Allport y Vernon (1931t), fueron realizadas hace més de seis
décadas, y, sin embargo, comeo sefialan Nevill y Super (1987}, no
ha habido alin acuerdo, entre los diferentes autores, en estable-
cer una definicién adecuada de los diferentes conceptos asociades
con valeres; ésta se ha mezclado con intereses, necesidades y
rasgos de perscnalidad. Super (1970, 1973), ofrece definiciones
y diferencias de terminologia entre todos estos conceptos:

"Rasgos, valores e intereses derivan de necesidades. La

necesidad...conduce a la accién, ¥y la accidén conduce a

estilos de conducta o rasgos que buscan objetives formulades

en términos genéricos (valores) o especificos (intereses).

Rasgos son formas (estilos) de actuar para satisfacer una

necesidad en una situacién determinada. Los valores son
objetivos que se espera alcanzar para satisfacer una nece-
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sidad. Los intereses son actividades especificas y objetes
por medic de les cuales los valores pueden ser alcanzados

y las necesidades cubiertas".(Nevill y Super, 1%87,p-3).
La investigacién cientifica sobre actitudes y valores
se inicid con el estudio de Valeores de Allport y Vernon (1931,
1935, 1%960); subsecuentes contribuciones han aportado Kluckhohn
(1952), Morris (1956}, HNewcemb et al. (1965}, Scott (19&5),
Parsons (1968), Rokeach (1960, 1968a, 1968b, 1971, 1973, 1983),
smith (196%), Scheibe (1970), Williams (1571), Feather (1973},

y Nevill y Super (1989).

3.2 Actitudes, valores

Asimismo, no parece estar claramente definida o establecida, en
la bibliografia psicolégica, la diferencia y relaciébn entre
actitudes y valores; para intentar aclarar esta confusién hemcs
encontrado en Kerlinger (1988), alguhas definicienes. Kerlinger
define actitud como una:

", ..predisposicidn crganizada para pensar, sentir, percibir

y comportarse hacia un objeto de referencia...una estructura

permanente de c¢reencias gue predispone al individuo a

comportarse de manera selectiva". {(p. 514).

Para llegar a esta definicidén Kerlinger utiliza diversas
fuentes (Krech y Crutchfield, 1%48; Kerlinger, 1967; HNewcomb,
1950: RoKeach, 1968}, y continta Kerlinger: "lLa gente tiene
actitudes hacia muchas cosag diferentes; grupos étnicos, insti-
tuciones, religién, aspectes y pricticas educativas™. (p. 514).

Beltrdn et al. (1987), retoman la definicién clisica de

Allpert segin el cual la actitud es:
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"...una disposicién adguirida a través de la experiencia que

ejerce una influencia directiva o dindmica scbre las res-

puestas del individuo a todos los objetos y situacicnes con

los gue se relaciona". (p. 249)

A esta definicidn de Allport (1935), Thurstone (1929), ha-
bia ya incorporado el factor afectivo de la actitud, percibien-
do la actitud como la intensidad de un afecto positive o negati-
vo, a favor © en contra de un objeto psicolégico.

Katz y Stotland (1959); Krech et al. (i962), octergan a las
actitudes tres dimensiones: cognitivas (creencias); afectivas
(sentimientos, emcciones); y tendencias a la accién (respuesta).

Siguiendo esta misma linea Cook y Selltiz (1964),mantienen
que:

"...la actitud es una disposicidn fundamental que interviene

en la determinacién de las creencias, sentimientes y accio-

nes de aproximacién/evitacién del individuo con respecto a

un objete™. (p. 42).

Para Rosnou Yy Robinson (1967): "actitud implica la organi-
zacidn de los sentimientes, de las creencias, y de las predis-
posicicnes de una persona a comportarse de un modso dado". (p.
el Cuando los valores son preferencias culturalmente pondera-
das por cosas, ideas, personas, instituciones vy comportamientos.
Davis (1948), es preciso en su definicién de valor al que le
concede "un sentido de algo considerado como deseado v valicso
de alcanzar". (p. 125).

Para Kluckhohn et al. (1952}, un valer es "una caracteris-
tica de un individuo o grupc que influencia la seleccién de mo-
delos disponibles". (p. 405). Fondevila {ig7%}:

"La cpcién de un valeor no es puramente intelectual, racicnal

y légica...sino que la intuicién, el sentimiento, la afecti-
vidad juegan un papel importante. La consistencia afectiva
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de los valores es lo gue explica tanto la estabilidad y
permanencia como resistencia al cambio". (p. 29).

La mayoria de los autores conciben los valores como un
agrupaniento de actitudes organizadas alrededor de algo deseado
(Feldman y Newcomb, 1969).

Tal vez podriamos afirmar que los valeres son mds internos
y las actitudes son las conductas o comportamientos externos gue
se expresan (funcién expresiva de las actitudes}, al relacionarse
con la gente o las cosas y de acuerdo a los valores inherentes.
Los valores serian entonces mas dificiles de observar que las
actitudes; si fuera asi, de los valores (el todo) emergen las
diferentes actitudes (las partes del todo), siendo los valores
mds que la suma de las partes (actitudes). Esta visién esta
compartida por Katz (1960), gue atribuye a las actitudes la
funcién de expresién de valores, y por Krech y Crutchfield
{1948), para los gue: "Las respuestas sociales de un individuo
reflejan sus actitudes, sus sistemas duraderos de valores". (p.
125). En la misma linea se expresa Mann (1972):

"Por la funcién expresiva de valcores, el individue obtiene

satisfaccién mediante la expresién de actitudes apropiadas

a sus valores personales™. (p. 144).

Escémez y Ortega (1988) lo expresan de este modo: "Las
actitudes tienen...la funcién de expresar los valcres de la
perscna". (p. 22)

Una diferenciacién similar hace Rockeach (1968b, 1973},
aungue este autor se refiere en las dos situacicones a valores
terminales (personales, sociales), gue define como estados de

existencla deseados -1o gue la perscna desea de la vida- y los
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valores instrumentales (morales y de competencia}, gue serfan
formas de conducta deseadas (The Rokeach Values Survey, 1988).

Esta Escala de Valores de Rokeach se utiliza a partir de los
11 aflos, contiene 18 subescalas de cada tipe de valores, los
cuales elige el sujeto por orden de preferencia. A su vez el
conjunto de valores formarian un sistema de valecres lo gue "es
una organizacién de creencias concernientes a modos preferidoes
de conducta o estados finales de existencia". {Rokeach, 1973, p.
5). Hollander (1968}, como Rokeach, vincula las actitudes con los
valores:

“Cabe afirmar que los valores constituyen el coemponente nu-

clear de una constelacién actitudinal gue orienta la conduc-

ta...desde un punto de vista motivacional los valores son

mis centrales". (p. 152)

Para efectos de este estudio denominamos actitud a cada uno
de los diferentes componentes o subescalas que mide la Escala
VAL-ED; actitud del profesor en la interaccidn cen los alumnos;
actitud en la relacidédn administrador/profesores; actitud en la
relacién padres/profesores; Yy actitud administrador/padres.
Ademds de la actitud hacia la educacién percibida como holistica
o centrada en la mente; y de si la educacidn deberia centrarse
en enseflar o en preparar para el empleo. El conjunto de las
subescalas mediria los valores educativos de la persona evaluada.
Este agrupamiento de actitudes en wvalores es compartido por
Rokeach gue en su obra la Naturaleza de Valores Humanos (1968),
aclara esta posicidn:

"La evaluacién favorable o desfavorable de numercsas acti-

tudes hacia objetos y situacicnes se basa en un pequefio

nimerno de valeores...se estima que el nimero de valores estd
en las docenas, cuando el de las actitudes se situa en
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millares". (p. 18).

Asimismo, Rokeach (1968c, 1973}, identifica los valores con
las necesidades, lo gque anteriormente habla heche Maslow (1959,
1964}, yue concedia a la auto-actualizacifén el cardcter dual de
la necesidad y valor. Los estudics de necesidades de Murray
{1938), los convierte White (1951), en valores.

Volviendo a Kerlinger (1988), este lamenta en la seccidn
"Pruepas y Escalas objetivas", la poca investigacién teérica-
practica gue existe en el campo de los valores:

“Por desgracia, los valores han recibido poco estudio cien-
tifico, ain cuando ellos y las actitudes son una gran parte
de nuestro producto verbal, y constituyen probablemente
determinantes gque influyen en el comportamiente. Asi, la
medicién de valores ha pasado sus penalidades. Sin embargo
los valores sociales y educatives guizés se conviertan en
el foco de atencién de mucho més trabajo tedrico y empirico
en el siguiente decenio, puesto gque los cientificos socia-
les han estado cada vez mis conscientes de que los valores
constituyen influencias importantes en el comportamiento
individual v de grupo". {p. 5i8}.

Soporte a la citacién que antecede, de Kerlinger, ha sido
dado por Dukes (1955); Hegan (1973); Levitin (1969); Pittel vy
Mendelson (1966); y Thurstone (1959).

En la bibliografia es ampiia la discusién tebrica de los
valores y su relevancia a extensas areas de las Ciencias Socia-
les, incluyendo la Educacién, como lo demuestran los andlisis de
Rokeach (1968a, 1971, 1973), y Williams (1973). Sin embargo los
estudios empirices sobre valcores son escasos, cuahdo no lo son
sobre actitudes especificas. Todo esto puede ser debido a la

carencia de instrumentos psicolégicos adecuadeos para la medicién

de valores.
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En lo que se refiere a la intégracién de valores vemos gue
el primere de los componentes (véase Cuadro siguiente), de 1la
taxcnomia de Bloom y Krathwohl (1973), se refiere a la acepta-
cidn de los mismos y gue tiene lugar finicamente si se disponen
de otras alternativas (estar de acuerdo o en dgsacuerdo ccn una
actitud). $i los valores o las Escalas que los miden no ofrecen
alternativas de eleccidn dejan de ser valores y se conviarten en

imposiciones auvtocraticas (Raths, 1967).

Cuadro 4
Taxonomia de Bloom en el proceso de integracidén de valores

M VALORES
Acectacidn cm un valor: Fraferencia ce vaior:
Eleccitn antre  otras e Jrse g Valor, (2
atternativas, (1)
Coporomiso para reali- Organizacitn jerdrovica;
zario: Hacer propio el Orden qur oouga e re-
valor v dedancerlo. (3) tacidn con ptros vale~

res, 4}

Caracterizacion: Co- Evzluacidn de wn vaim.
racteristicas de la ot &)
perscna. (53,

Estructurica iatanco coma fuente # Sloom, B, y Xrathwonl, LR, (1873), Taxonomia de los cboediocs te i
£ )

S2utagidn: depito fe la afectiviZad,
=
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La creencia general es que los valores inherentes al profe-
sor influencian su forma de percibir y de transmitir el proceso
enseflanza/aprendizaje, ademds de gue determinan su ceonducta
educativa glcbal, come lo sefialan Beltrén et al. (1987):

"Las actitudes tienen una estrecha relacién con el proceso

de ensefianza/eprendizaje, ya gue las actitudes gue los

estudiantes mantienen hacia les profesores,...o hacia la
escuela como un todo, son factores antecedentes gue influyen
sustancialmente en el proceso de aprendizaje, de manera que
seglin el signo de las actitudes -positive o negative~ el

aprendizaje escolar resultari faverecido o perjudicado”. (p.

249) .

Los mismos autores de la citacién antericr, seflalan gue en
las investigaciones sobre actitudes se concluye gue tanteo el
profesor como los padres son transmisores de actitudes en el
nifio. Los primeros con su actitud y entusiasmo hacia una disci-
plina logran resonancia de la misma en sus alumnos. Los segundos
con sus valores escolares y expectativas infliuencian las actitu~
des de sus hijos hacia el sistema educativo (Beltran et al.,
1287, p. 251). Asimismo, en el modeloc de toma de decisiones o
eleccidén de una determinada estrategia educativa de Borko {1979},
juegan un rol bisico las creencias y actitudes gue tiernen los

profescres hacia la educacitn, las cuales jinciden scbre las

decisiones instruccionales y materiales (p. 33).
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3.3 Investigaciones en el irea interperseonal y de valores

De acuerdo con él estudio de Prince (1557}, cuando 1los valores
educativos de los administradores, profesores y estudiantes son
compartidos o compatibles, la eficacia, la satisfaccién y la con-
fianza en el liderazgo predemina en ese Centro Educativo. Ademas
de gue en esa circunstancia la conducta del maestro tiene més
posibilidadés de ser percibida come efectiva por sus alunmnos. A
conclusiones similares llegan, al final de su obra y lo cfrecen
como sugerencias, Pascual y Villa (1991}, seflalando la necesidad
de liderazgo o contrel de los Directores escolares: "Se ve
necesaria la formacién &el Director en técnicas de liderazgo,
aspecto gue incide directamente en la eficacia y satisfaccidn del
persconal deocente™. (p. 143).

Howe y Howe (i977), aplican la teoria de Clarificacidn de
Valores, disefiada por Raths, Harmin y Simon (1366), elaborando
un Inventario que permite al alumno marcar sus propias metas en
las 4reas de escuela, familia, tiempe libre, amiges, desarrollo
persocnal, trabajo/profesidn y vida. Pascual {1983), ha aplicado
la Clarificacién de valores, de Raths et al., al desarrcllo huma-
no -medalidad rogeriana y maslowiana- de alumnos de preescolar
y de EGB. Este enfoque personalizado, difundide en nuestre pais
por Garcia Hoz (1970), permite al alumno trabajar con algo
concreto.

Los trabajos de Raths fueron criticados por dos de sus
colaboradores, Kirschewmbaum y Simon (1573, KRirschembaum, 1979},
gue entre otras modificaciones consideran importante afiadir las

emocliones y los sentimienteos al factor cognitivo de Raths, cuando
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ce trata de clarificar valores.

Pascual (1980), llev&é a cabo una investigacién activa cen-
trada en el di%lcgo gue emergia de Grupos de Encuentro, realiza-
des con alumnos de guinto de EGB, en temas relativos a valores
de amistad, comunicacién, vida familiar, responsabilidad y coope-
racidn.

Un interesante acercamiento teérico a los diferentes enfo-
gues existentes para una educacidn de valores la realiza Fe-
rreiros (1979), gque describe los cinco enfoques mids utilizados
(inculcacién, desarrolle moral, andlisis, clarificacién, y apren-
dizaje para la accién), los objetivos especificos de cada uno de
elleos y sus métodos. Esta obra de Bartolomé, Ferreires, Fondevila
et al. (1979), formula las bases tedricas e histdricas que
predominan en el campe educativo. Una segunda cobra de Bartolomé,
Cembranos et al. (1%81), recoge el desarrollo evolutivo ge
valores, desde ia infancia a la adolescencia, y algunas investi-
gaciones llevadas a cabo con valores en el &rea educativa.

Sobre las actitudes educativas de alumnos/profescres de EU
ka investigade Corominas (1988), elaborando un Cuestionaric vy
aplicandole a 142 alumnos de segundo curso. Entre las diversas
actitudes c© creencias gue evalGa este Cuesticonario, la que se
refiere al prototipo de profesor que desearian ser los alum-
nos/profesores, al finalizar sus estudios y trabajat como profe-
sores, predomina &l de ofrecer una formacidn humana y perscnal
al alumne, incluse como més prioritario gue iz funcidn instruc-

tiva y la creatividad/originalidad de alumno.
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Uno de leos estudies longitudinales mds rigurosamente ejecu-
tados es el de Huntley y Davis (1983), utilizando el aAllport-
Vernen-Lindzey Study of Values determinaron la relacién existente
entre una muestra de 525 estudiantes universitarios y su
ocupacidn 25 afios después de finalizados sus estudios. La eva-
luacién de valores se realizd al inicio de carrera, al final
{cuatro afios mis tarde), y 25 afios después con una forma abre-
viada de la Escala. Leos resultados sefialan diferencias de proto-
tipecs de valores en cada uno de los siete grupos ocupacicnales,
alcanzando en todos ellos el valor econdmico e}l més alte nivel
predictive y el valor religioso el mis bajo. Asimismo, los punta-
jes de la Escala en el momento de graduarse son mds predictives
gue los de inicio de carrera o los realizados 25 afios después de
finalizar los estudios. En este estudic el grupo de maestros de
educacién secundaria chtenia los cinco valores de la Escala en
el siguiente orden decreciente: social, tedrico, estético,
religicse, eceonémico, v pelitico.

En el campo de la Orientacién Interperscnal la ¢bra de Rubin
y Brown (19275), sirvi& de base a Swap ¥y Rubin (1983}, para elaboe-
rar la Escala de Orientacidn Interperscnal (IQ), gque permite
comprender la conducta en determinadas situacicnes sociales. En
esta Escala un puntaje alte significa el interés por la gente y
un puntaje bajo es representative de la gente gue estd més
interesada por la ganancia econdmica en la relacién.

Algunas investigaciones han puesto de relieve el impcrtante
papel que dasempefian las relaciones interperscnales en el arbito

educativo. Uno de estos estudios es el de Leithwood y Montgomery
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{1986), los cuales nan investigadec la feorma de incrementar la
eficacia de la figqura del Director, partiende de un perfil de
rasgos deseados y considerados adecuados para ejercer dicha
funcidén., Entre los hallazges estos dos investigadores destacan
gue en la evolucién o ejecucién del Director se dan cuatro
niveles o fases: Control de procedimientos y principics; fomentar
las relaciones interpersonales; dirigir el curriculum esceclar;
¥y resalucién sistemdtica de problemas {p. 113}.

Las investigaciones gue se han centrado en evaluar la
ejecucién y eficacia de los profesores son infinitas, emple&ndo-~
se también infinidad de instrumentos de medida para lograr su
objetivo evaluative. Algunas utilizan tests con mis validez vy
fiabilidad que otras, producto de teorias psicolégicas o no. Como
indica Wittt (1971}, retomando lo expresado por Getzels y Jackson
{1563}, se han encontrado en estos estudios perfiles de rasgos
pertenecientes a profesores tante con experiencia, como sin ella,
haciendo uso tanta de:

"...juicics de valores como de Escalas muy elaboradas y

procedimientos estadistices sofisticados, lo gue ha desem-

bocado en discriminar o predecir entre profesores exitosos

¥ no-exitosos". (Witt, 1971, p. 16).

Entre los instrumentos de medida usados en este tipo de
estudios destacan: The Values Scale (Super, 1978); el Cuestieona-
rie de Valores Interperscnales de Gordon [Stein, 1972); el
Edwards Perscnal Prefersnce Inventory (Medley y Mitzel, 1%63);
el Thematic Apperception Test (Burkard, 1962); el Minnesota
Multi-Phasic Persenality Inventory (Bowers y Soar, 1%6l1; Flana-

gan, 1971); Escalas gue miden los valores intrinsecos y extrinse-
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cos {Super, 1976); Escalas para medir el afecto del profesor
{Sheldom, Coale y Copple, 1959) y las Escalas The Myers=-Briggs
Type Indicator (Cohen y Brawer, 1967), para determinar los rasgos
de personalidad de candidatos a plazas de profesores de educacidn
secundaria, tomando como base la hipétesis de que los prototipos
de personalidad identificados como intuitives/emocionales serian
mis adecuados gue 1los prototipes sensoriales/racionales y los
introvertidos més deseados gque los extravertidos. Todas estas
hip6tesis no fueron confirmadas, aungue las correlaciones se
diercn en la direccién de las mismas.

En lo gue se refiere a los cambics de actitudes y valores
asociados con la asistencia a la Universidad, Lehmann, Sinha, vy
Hartnett (1966), realizaron una interesante investigacién para
determinar la relacién entre los estudios ininterrumpidos de
estudiantes universitariecs durante sus cuatro afios de estudios
y los cambios en creencias esterectipadas, dogmatismo, y orienta~
cién de valeores. Los autores aplicaron una bateria de tests
psicoldgicos a 1,747 alumneos de inicio de carrera, haciendo el
retest cuatro afios mis tarde. Las Escalas utilizadas fuercn el
Inventario de Creencias {American Council ef Education, 1960},
que mide las creencias estereotipadas. En este Inventario un
puntaje alto indica madurez, flexibilidad, adaptacidén, y demo-
cracia en la relacién con los otros. Un puntaje bajo: inmadurez,
rigidez, compulsiétn, y autoritarismo en la relacién con los
otros. E1 Inventario de Valores Diferenciales (Prince, 1%57), que
mide la orientacién de valores internamente dirigideos (valores

tradicionales), y les valores dirigides nacia afuera © hacia los
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otros {valores emergentes). La Escala de Dogmatismo de Rokeach
(1960), que mide la receptividad del sujeto a nuevas ideas, y la
actitud autoritaria, agui un puntaje alto significa dogmatismo,
mente cerrada, y no receptivo a nuevas ideas. E)l Inventario de
Experiencias (Lehmann y Dressell, 1963), que mide las actividades
politicas y sociales, asi como las actitudes hacia los objetivos
formativos-educativos (formacidn vocacicnal versus artes libera-
les). La conclusién mds importante de esta investigacién es que
leos camkios més significativos en las actitudes y valores se
producen entre 18-22 afios, aungue la asistencia a la Universidad
puede favorecer dichos cambios, por lo tanto lo mismo que se
rechaza el mito de gque el desarrollo intelectual cesa despuéds de
una determinada edad, se rechaza la nocién de gue no hay
transformacién de la perscnalidad después de un estadio determi-
nade del desarrollo: "La madurez y el contexto pueden tener nas
impacto en el desarrollo de la personalidad que 1os cursos y 1as
experiencias académicas formales". (Lehmann, Sinha, y Hartnett,
1866} .

Por Gltimo el instrumento psicoldgico m&s utilizado, en este
tipo de investigaciones, segGn la revisién gue ha realizado Witt
(1971}, parece ser el Minnesota Teachar Attitude Inventory (MIA-
I), diseflado por Cook, Leeds y Callis (1951). Esta prueba mide
las actitudes de los maestros hacia los alumnos, la relacién
interperscnal entre ellos, vy enh concreto la capacidad del profe-
sor a ganarse el afecte del alumno, manteniendo al mismec tiempo

una disciplina adecuada en el aula.
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Con el MTAI han investigado Sandgren y Schmidt (1958);
Tanner (1951); Seagoe (1946); Ellis (1961); Munro (1964); Lawler
{1964); Hawkins y Stopps (1962); Hall (i1964); Freehill (1963);
Chappell y Callis (1954);.Beamer y Ledbetter (1957); Kearney y
Rechio (1935); Cook y Medley (1954). De toda esta gama de inves-
tigaciones con el MTAI, la primera de ellas (Sandgren y Schmidt
{(1958), plantea la pregunta de si la préctica de la ensebanza
modifica las actitudes hacia la ensefianza, respondiendo afirma~
tivamente.

De todas las Escalas de Actitudes revisadas en la biblio-
grafia la que mds se acerca a la Escala de Valores Educativos
(VAL-ED) de Schutz es la Escala Educativa (ES II) de Kerlinger
y Kaya. Con anterioridad, a la elaboracién de la Escala ES II,
el primero de estos dos autores realizé estudios sobre las acti~
tudes educativas de los profesores (Kerlinger, 1956), y sobre los
enfoques tradicicnales y progresistas de la educacién (Kerlinger,
1558). La Escala de Kerlinger y Kaya (ES II}, estd compuesta de
20 reactivos o items. Aunque ne se utiliza esta Escala, en esta
investigacidén, si seria interesante tomarla en cuenta para
futuros estudios sobre valores educativos, pues permitiria, entre
otras cosas, determinar la posible correlacién entre estos dos

instrumentos (VAL-ED y ES II).
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3.4 Investigacicnes realizadas com el FIRC an al campe educativo
3.4.1 Escala FIRO-B

De todos los instrumentos de que se compone el conjunto de
Escalas FIRO, el gue mide ia conducta interpersonal (FIRO-B), ha
sido el m&s utilizado en investigaciones de diferente indole.
Dada la similitud de la Escala FIRO-B con la Escala VAL-ED, ambas
contienen las dimensiones de las tres necesidades hésicas de la
ceonducta interpersonal -Inclusién (I); Control (C); y Afecto (A)-
revisaremes algunos de estos estudios realizados con el FIRO-B.
Muchas m&s investigaciones de las aguil descritas han utilizado
el FIRO-B y otros instrumentos del enfogue <tridimensiconal
interpersonal; sin embargo en las revisiones gue haremos de
investigaciones con estos dos instrumentos (FIRO-B y VAL-ED), nos
linitaremos a estudios llevados a cabo en el campo educative por
ser en este campo donde se enmarca este estudio. Esta revisidn
nos permitirs, en la segunda parte de esta seccidn, cuando nos
refirames a las investigaciones que han utilizade la Escala VAL-
ED, comprender con m&s claridad los hallazgos a que han llegado
los estudios centrados en valores educativos.

Roth (1974), utilizé el FIRO-B para determinar si existfa
relacién entre las necesidades interpersonales y la movilidad en
el trabajo, eleccién de la zona (rural/urbana) de trabajo, y
eleccién del rol (educacién primaria/secundaria) donde sjecutar
el trabajo, en profesores y cuerpos directivos escolares. En
adiccién al FIRC-B, Reth usd otroe instrumento de medida disefado
per él mismo, para detectar respuestas de movilidad, eleccién de

la zona, y eleccién del rol. La muestra estaba compuesta de 740
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prefesores, 94 directivos de seils escuelas rurales y una escuela
de la zona urbana, todas ellas del drea de Illinecis. Los hallaz-

gos mds importantes de este estudie de Roth son los siguientes:

{a) En los profesores:

* La necesidad interpersonal de la subescala Inclusién deseada
(Id), se interrelacicna con la movilidad del docente.

* El Control expresado (Ce), se interrelacicna con la movilidad
Y la eleccidn del rol.

* E1 Controel deseado (Cd), interrelacionado cen la movilidadg,
cuando se relaciona con la zona de trabajo y la eleccién del rol.
* La necesidad de Afecto deseado (ad), se interrelaciona cen la

movilidad y la eleccién de rol.

{b} En los directives:

* La Inclusién deseada (Id), se interrelaciona con la movilidad,

eleccién de la zona de trabajo, y eleccién del rol.

* E1 Contrel deseado (Cd), se interrelaciona con la eleccidén del

rocl, ¥y la movilidad, en relacién cen la zona de trabajo.

* El Afecto expresado (Ae), y la eleccidn del rel en la Escuela

primaria se interrelaciona con la eleccidn de la zona de trabajo.
Evans (1971}, examind las interacciones entre las caracte-

risticas de personalidad de los maestros y las caracteristicas

de personalidad tipicas de alumnos que manifestaban seis proble-

nzs de conducta especifica y gque a su vez influenciaban la

puntuacién en la valoracién que haclian los maestros en su des-

cripcidn anecddtica -Descripcién de problemas de conducta, elabo-
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rada por Rudelf- de alumnos con estos sels prototipos de perso-
nalidad. Se utilizaron dos subescalas del FIRC-B (Ce y Ae}. La
muestra se compchia de 125 maestros gue ensefiaban del tercero al
séptimo afic de primaria en Ohio.

Estos son los datos mas significatives de la investigacién
de Evans:

* Los maestros con altas puntuaciones en dos de las subescalas
del FIRO-B (Ce y Ae), evalilan la descripcidén Conducta de Exhibi-
cién Inadecuada en el alumno comoc mds respensable que aguellos
maestros gue puntfan bajo en esas dos subescalas.

* Los maestros con puhtuaciones bhajas en Ce y he evallan la
descripcidn del alumno en la Conducta de Poder (Activa), como més
agresiva gque los maestros con puntajes altes en Ce y puntajes
bajos en Re.

* Los maestros con puntajes altos en Ce y he evalfian la descrip-
£ién del alumnc en la Conducta Venganza {Agtiva), comc més
explosivo que los maestros gque obtienen puntajes bajos en esas
deos subescalas.

* Los maestros con bajes puntaies en Re evaldan la descripcidn
del alumne en la Conducta Exhibicién Inadecuada como mds proble-
mAtica que lo que io hacen los maestros con puntuacicnes altas
en esta subescala.

Allee (1971), en su estudio pretende determinar la compati-
bilidad interpersonal y la congruencia de creencias entre profe-
sores gue aceptan cooperar en su investigacién y alumnos de EU
en formacién para llegar a ser maestros, 1o gue se relacjona

significativamente a la necesidad de satisfaccién percibida de
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los alumnos-maestros. En esta investigacidn participaren 71
alumnos-maestros y sus profesores, como medida de compatibilidad
se utilizd el FIRO-B. Se encontrd correlacién significativa entre
la compatibilidad interpersonal y la satisfaccién de las necesi-
dades sociales, y también congruencia entre las creencias perso-
nales y la satisfaccién de necesidades percibidas por los alum-
nos. Finalmente un dato también significativo que nes interesa
sobremanera para puestreos estudic: La interrelacién entre la
congruencia de creencias acerca de las précticas de ensefanza y
la necesidad percibida de satisfaccién. Asimismo la combinacién
de compatibilidad interpersonal y la medida total de congruencia
de creencias, fue también significativa relacionando las dos con
la necesidad de satisfaccidn percibida.

Vodacek (1961), utiliza también el FIRO-B, para determinar
la interrelacién de compatibilidad entre la satisfaccién de los
maestros y la congruencia de las expectativas del rol de direc-
tor. El autor, en el Abstract de su estudic, ne especifica el
tamafio de la muestra de maestros y de directores, ademés de gue
sus conclusiones son confusas.

Un tercer estudioc de compatibilidad es el realizado por
Dubois (1961}, éste centrade en las caracteristicas interperso-
nales del equipe docente. La muestra fue de 99 nienbros del
equipo docente y 21 directores de siete Colegios del sistema

educativo de Wisconsin.
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Fisher (19271), evalud con el FIRO-B los efectos de haber
pasado la experiencia de una sociedad simulada (métodec de ins-
truccién SIMCC), en la conducta interpersonal de profescres de
una EU. Se formaron dos grupos (experimental y control) de 21
profescores en cada unc de ellos. Encontr&ndose estas diferencias
significativas en el grupo experimental comparado con el grupo
control:
* Maycres necesidades en el &rea de Ie; guiere decirse una mayor
conducta expresada de acercamiento haciz log otros en lo gue se
refiere a interaccién y asociacionismo.
* Maycres necesidades en el drea de Id; lo gque eguivale a un
mayor desec de recibir de los ctros interaccién y asociacionismo.
* Mayores necesidades en el Area de Cd; o sea desec de gque los
otros expresen control, autoridad, y poder.

Bownan (1967), plantea en su estudio la hipbtesis a verifi-
car de si la conducta gue un maestro manifiesta en dirigir y
controlar las actividades de sus alumnocs se relacicna con la
conducta que el maestroc manifiesta hacia la gente en general. El
FIRO-B fue <ompletade por lcos maestros gue se ofrecieron como
voluntarios en siete Colegios del &rea urbana y suburbana de
California. La nuestra estaba compuesta de 345 profesores de
ensefianza secundaria. La hipdtesis se confirmé de una manera
convincente, mis ain la interrelacién entre el grado de dominan-
cia que el maestro manifestaba en el aula y su conducta interper-
sonal eran independientes de la edad vy sexo, de la materia gque
ensefiaba y de la zona en gue se localizaba el Colegio en el gue

el profescr ensefiaba. De los dos prototipos de maestro detectados
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en este estudio, unc de elleos, el de los maestros gue expresaban
un alto grado de control y poder (alto Ce), scbre sus alumnos,
preferia la dominancia a la prominencia y evitaba la interaccién
cercana (baja Ie) y personal (bajo Ae) con sus alumnos. El otro
prototipo de maestro tendia a tener un mayocr deseo de recibir
atencidn (alta Id), menos deseo de peder y una mayor destreza
para alternar roles de lider y seguidor (moderado Ce y Cd) en
situaciones interpersonales.

La validacién convergente y divergente del FIRC-B fue inves-
tigada por Coultas {1571), plantedndose ademds, como chjetive
secundario, determinar si existian diferencias, entre sexos en
los puntajes del FIRO-B. La muestra era de 2360 alumnos de un
Colegio catdlico residencial de secundaria en Pensylvania. Las
seis subescalas de gque se compone el FIRO-B reunian, segin el
autor de esta investigacién, los criterios estadisticos de
validez convergente. En ia validez discriminante tres subescalas
satisfacian este criterio: Ce; Cd; y Ad. Las diferencias de sexc
indican que las mujeres, de este estudio, estaban orientadas mis
socialmente, sus puntajes de I y A eran significativamente mas
altos gue los de los hombres. Mientras gque los hombres eran nis
dominantes o auteritarios, sus puntajes de Ce eran més elevados
gue lcs de las mujeres. Por otra parte, las mujeres tendian a
implicarse m&s en conductas de recibir; desear m&s gue expresar.
Mientras gque los hombres tendian a un equilibric entre iniciar

y recibir (expresar y desear) la conducta.
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witt {1971}, disehd un estudio con el objetivo de trazar un
perfil de conducta interpersonal de profesores eficaces, que
tuviera en cuenta la percepciébn de los otres y la percepcitn de
sl mismo, dos variables consideradas importantes en la biblio-
grafia para ser un profescr eficaz. Parcialmente nos hemos
referido anteriormente a esta investigacién, ahora lo hacemos
en forma mis extensa. La muestra estaba compuesta de 69 profeso~
res, identificados como eficaces, de Colegios de Artes y Ciencias
Y un nimero idéntice de prefesores de Colegios Técnicos y
Profesionales, ademds de un nimero similar de profesores sin
experiencia en cada de estas dos 4reas educativas. Todos lcs
sujetos completaron la Escala FIRO-B. El tratamiento de los datcs
-distribucién de frecuencias, medias, desviaciones tipicas, y
andlisis de la varianza- no reveld diferencias significativas
entre leos cuatro subgrupos de profescres. Todos elles en su
totalidad muestran una clara tendencia interpersonal definida en
las siguientes dimensicnes del FIRO-B:
*Inclusifn: Poco deseo a estar cerca de la gente y selectives con
los gue se asocian.
* Control: Peco deseo a tomar decisicnes o a aceptar responsabi-
lidades, sin desear tampoco gue los otros les centrolen.
* Afecto: Selectivos y cautelosos en lo referente a formar rela-

ciones personales cercanas con la gente.



3.4.2 Escala VAL-ED

5t. Clair (19715, en su Teslis Doctoral intitulada: Andlisis de
la Orientacién de las Instituciones hacia la Educacidén en el
comienzo de la Adolescencia, realiza un excelente usc de la
Escala VAL-ED, aplicédndola a: 4 miembros del Consejo Escolar; 10
directivos esceolares; 161 maestros de primer ciclo; 299 padres
de alumnos de octawvo afio; y 322 alumnos de octavo afio. En su
totalidad esta muestra de 806 sujetos procedia de tres Colegios.
Entre sus hallazgos St. Clair encontréd:

* Incongruencia significativa entre la percepcién del sistema por
el eguipo institucicnal, de una parte, ¥y el equipo técanico y
directivo, de la otra.

* Profunda incongruencia entre la percepcidn de los profesores
comparada con aguella de los padres.

* Lcs resultados de los alumnos en el FIRO-B mostraban ligeras
variaciones de colegioc en colegio.

A la vista de estes resultados St. Clair concluye gque el
sistema educative, por &l estudiade, necesita revisar el progra-
mar educativo ¥y modificarlo para gue este sea nids congruente con
las necesidades del alumno que se encuentra en la etapa evolutiva
de la adolescencia temprana {alrededor de 14 afios de edad), lo
gque parece estar frenado, en estos colegios, por leos que sos-
tienen financieramente la educacién piblica. El equipeo educative
de estos colegios deseaba cambics, sin embarge no cbtenfa =1
suficiente soporte de la comunidad de padres. En segundo lugar
estos resultados indican qgue lcs padres ¥ los colegios necesitan

hacer un frente conln en cuanto a la orientacidn de la educacidn.
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Si se toman en cuenta los intereses de los alumnes, en esta
situacién, este acuerdo {padres/directivos de cclegios) deberia
incluir la comprensién de que clase de educacidn escolar deberia
impartirse.

Chekson et al. (1972), utilizaron la Escala VAL-ED para
medir el éxito de un programa de formacifén para profesores
dedicados a ensefar a adolescentes con trasternos emocicnales.
La Escala VAL-ED servia para determinar el cambic de valores,
antes y después del pregrama, partiendo de la hipétesis de gue
al finalizar el entrenamiento se producirian cambios positives
en el contextoc escolar y que estos cambios serian reflejados en
la interaccién alumncs/profesores/directivos/padres. Solamente
los resultados de una de las subescalas, el Control que desearian
imponer losz administradores (directivos)} scbre los profesores
apuntaba cambios en la direccién sefialada por la hipétesis. lo
gue se puede interpretar como gue el programa de entrenamiento
utilizado tenia un escaso efecto scbre los valecres censiderados
en el estudie,

Weilner (1974), aplicd la Escala VAL-ED a 52 profesores y 3
directores de tres Escuelas de educacién primaria, de tres
distritos escolares; y a la mitad de padres de los nifios que
asistian a esas tres escuelas (N = 78). La otra mitad menos uno
de padres (N = 77), completd un Cuestionaric de Comunicacién
Familia-Escuela {PSCQ). Los resultades sefalan que en uno de los
distritos el programa escolar elaborado y aplicado por la direc-
cién, exigla gue los profesores participasen mids activamente en

las actividades de la comunidad de padres, lo gue producia mutua
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insatisfaccién, en los padres y los profesores. Irdnicamente en
ctro de los distritos escolares el problema era compietamente lo
opuesto; el conflicto, gue se reflejaba en la discrepancia entre
los puntajes de las subescalas de Val-ED, era debideo a que el
director no permitia a los profesores gque participaran en la
comunidad de padres, por temcr a que estos divulgasen secretos
escolares.

El propio autor de las Escalas FIRO y de la Teoria Tridi-
mensional Interpersonal, Schutz (1977), aplicd la Escala VAL-ED
junto con otros instrumentes del FIRC (LIPHE: Life InterPerscnal
History Enquiry; FIRO-F: Feelings; COPE: Coping Operaticns
Preference Enguiry), en un extenso y riguroso estudio de inves-
tigacién iniciado en 1959 e intitulado Procedimiento para iden-
tificar personas con potencial para el puesto de Administrader
Escolar Piblice. Trabajo gque fue llevado a cabo en la Universidad
de California (Berkeley). Schutz con esta aplicacién de instru-
mentos del FIRC-B elabora una tecoria aplicada a la eficacia de
administraderes eééolares, los lideres de las escd;i;sjics%éiél
los denomina. En la primera fase de este estudic disefié un
proyecto piloto con datos pertenecientes a 1,327 sujetos,
incluyendo miembros del Consejo Escolar, inspectores, directores
y otro personal de puestos directivos, maestros y padres (Schutz,
1961). En la segunda fase de la investigacién la muestra, repre-
sentativa del sistema esceolar del Estade de California, se
extendid a 5,847 sujetos, comprendiendo en total més de 90 dis-
tritos escolares. Entre las conclusiones de este estudio, conec-

tadas con la Escala VAL-ED, se obtiene un prototipe de adminis-
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trador, director o inspector escolar eficaz que no es uniforme,
dependiendo este prototipo de seis elementos hallades en los
puestos directives de pequefios Yy grandes distritos:
* Los distritos suburbanos aceptaran un director que sienta que
el Centro escolar deberia motivar las relaciones interpersonales
entre los miembros del sistema educativeo, incluyendc maestres y
alumnos. Sin embargo esta actitud seria rechazada en un pequefio
distrito o comunidad. Este principio no se aplica a los inspec-
tores.
* Los directores de las pequefias ciudades son mds exitosos si
mantieﬂén una actitud imperscnal en su relacién con la situaciédn
educativa. Mientras gque los directores exitosos de distritos
suburbancs prefieren mantener una relacién escolar més cercana
y menos disciplinaria. Lo que refleja un modelo psicoldgico mis
sofisticade en la ciudad, en la gue se practica una filescofia
educativa mis permisiva.
* Los pequefios distritos escolares se caracterizan por valcres
educatives anacréniceos, come son el imponer reglas severas en el
aula, relacicnes impersonales entre los alumnos, maestros, y
directivos. En estos distritos cada une debe "ocupar su sitio”.
* En los distritos pequefios tendrin éxite los directores gque
consideren gue los maestros deberian controlar de forma estricta
a sus alumnos. Con esta actitud un director de un distrito
suburbano fracasaria, aungue serian competentes los inspectores,
especialmente para el equipe educativo.
* En los pequefios distritos fracasarin los inspectores y el resto

de directives gque sientan que la educacién por si misma Yy no
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dnicamente como un medio para lograr un empleo, sin embarge
tendran un éxito excepcional en los distritos suburbanos. Aungque
el fracaso de los primeros no serd tan radical como el éxito de
los segundoes.
* Los directivos confoermistas con las politicas de sus superiores
tendrén éxito como directores de centros escolares suburbancs,
sin embargo no lo tendrin como inspectores, y a un nivel inferior
tampeoco como directores de centros alejados de &reas urbanas. Su
ejecucidén como inspectores serd mixta: incompetentes en la
resolucién de problemas relacicnados con la crganizacién escelar,
en la utilizacién de recursos humanes, en la comunicacién vy en
las relaciones con el equipe directivo. Serédn competentes en el
liderazgo educative y en hacer sentir a los maestros gque ellos
son queridos por les administradores (Schutz, 1977, pp. 128-12).

Un dato scorpresa de esta investigacidn es que en todos los
distritos escolares los directivos con muchos afics de experiencia
como maestros -se reguieren comeo minimo 5 afios de experiencia en
Califernia para solicitar ccupar un puesto directivo- serén nmis
incompetentes gue los gue tengan menos anfos de experiencia: a
mayocr experiencia como maestro menor eficacia como directive
{Schutz, 1977, p. 130).

De su extensive estudio Schutz hace las siguientes recomen-
daciones:
* El tiempo minimo de formacidén para dar el paso de profesocr a
director debkeria disminuir a medida gque aumenta el de la expe-

riencia.
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* E] énfasis de las préacticas deberia centrarse en aguellas des-
trezas consideradas como mis importantes para los directores:
relaciones humanas y metodologia cientifica, en situaciones
especificas como toma de decisiones, resolucién de conflictos y
técnicas de investigacién e interpretacién.

* Un proceso de seleccidén basado en la teorfa del FIRD deberia
iniciarse para situar en los puestos directives a los profesio-
nales mds aptos o con mAs posibilidades de éxitoc. (Schutz, 1977,

pp. 142-144).

3.4.,3 Estudios con Escalas FIRO en espaficl

Hasta agui hemos revisado algunas de las investigaciones gue
utilizan el FIRO en sus estudios como instrumento de medida, la
mayoria de ellos producto de Tesis Doctorales, y todos ellos
llevades a cabe en leos EE UU.

En esta seccién describiremos, en primer lugar les estudios
gue han usade diferentes Escalas de que se compone la bateria
psicoldgica del FIRQ, y en segundo lugar aguellos que son mas
relevantes a nuestra investigacién, guiere decirse los aplicados
en el campo educativo.

De las traducciones-adaptaciones de las Escalas FIRO al
castellano una de ellas es exclusiva al FIRO-B (Alemany, 1984),
la otra versién en fase experimental es del autor de este estudio
y comprende todas las Escalas de la familia FIRQ, habiéndose
utilizado algunas de estas Escalas en algqunos estudios que seran

descritos mas adelante.
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Al encontrarse la mayoria de estas Escalas FIRO traducidas
¥y no estandarizadas, los investigadores gue las han utiiizado
toman como referencia los datos estadisticos de validez y fiabi-
lidad procedentes de los éstudios originales vrealizados por
Schutz en la construccidn de estos instrumentos y que son facili-
tades en el Manual de las Fgcalas FIRQO (1578). Esperamos que en
un futureo préximo podamos contar, en nuestro medio, con trabajos
estadisticos de esa Iindole.

Una adaptacidén exclusiva del FIRO-B y del FIRO-F a una
poblacién universitaria de tercer afio de carrexa de la Universi-
dad de Costa Rica (UCR}, la realizarcn Castanedo, De Mena, Ganmboa
et al. (1985); en ese estudio la confiabilidad y validez fueron
comparados con los estudios iniciales de William Schutz en los
EE UU, La muestra fue de 1,279 sujetos en la primera aplicacién
de las dos Escalas y de 833 en la segunda. Entre las conclusicnes
se mencicna que de astas dos pruebas psicolfgicas la que redna
wejores condiciones estadisticas para ser utilizada en Costa
Rica, con este tipo de poblacién, es el FIRO-B, con esta Escala
se chtienen datos muy similares a los alcanzadeos por Schutz.

Una segunda investigacién realizada con el FIRO-B y el FIRC-
F se llevd a cabo de nuevo en la UCR (Castanedo, Carpio, Garcia
et al., 1985), esta vez se trataba de aplicarla a los participan-
tes en un Grupo de Encuentro, con el fin de determinar los
efectos de la participacién en el Grupo de Encuentro. Tambkién
agqul se utilizé una muestra de tercer afic de carrera: 18 sujetos
en cada uno de 10s grupces contrel y experimental. La comparacidn

de puntajes entre los dos grupes, antes (pretest) y desples
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{postest) del abordaje terapéutico, testimonian los efectcs
positivos de la intervencién grupal.

Estudios similares a este dltimo fueron realizados por
Sansisenea (1%91) y Cabodevilla {1591}, utilizando ambos el PIRC=~
B. Réplicas gue arrojaron resultados similares a los obtenideos
por Castanedo, Carpio, Garcia et al. (1985).

Alemany en su Tesis Doctoral (1984), realizdé una traduccién
adaptacién del FIRO=B, como ya hemos seflaladeo, la que utilizé
junto con otros instrumentos de medida en la muestra de sujetcs
de su investigacién: 18 en cada grupo {control y experimental).
En la adaptacién de la Escala obtuve un coeficiente de fiabili-
dad, en los dos grupos, gue variaba de .60 a .85 y un coeficiente
test/retest gue oscilaba entre .53 a .89. Siendo la fiabilidad
media de las seis subescalas de ,76. De estos datos estadisticos
se deduce -a pesar de lo reducidc de la muestra- gue los
coeficientes de fiabilidad, en su totalidad, son adecuados,
excluyendo los dos a niveles mis bajos de .70 (Ie y ke, gue son
de .64 Yy .60 respectivamente), aungque como sefiala Alemany en su
trabajo (1984), el que estas dos subescalas tengan bajos coefi-
cientes no es un impedimento para gue sean utilizadas en forma
grupal (p. 560). En la situacién test/retest el coeficiente més
bajc fue de .53 (id}, el més alto de .89 (cd).

El autor de esta investigacién ha realizado asimismo estu-
dios con las diferentes Escalas FIRC (COPE, MATE. LIPHE, FIRO-H,
FIRO-BC <Children>, y VAL-ED), seflalaremos todos elles sucinta=-
mente y nos detendremos en aguellos mas pertinentes a esta

investigacién.
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Con el VAL-ED (Castanedo y Bueno, 1990a), se han estudiado
los valores educativos de 179 sujetos (hombres y mujeres),
pertenecientes a los cursos sexto, séptimo y octavo de ECB, de
dos centros escolares (plblice y privade). La validez de cons-
tructo y dimensionalidad de este instrumento se realizé por medio
del anilisis factorial de la poblacién estudiada. De los 108
items de gue se compene la Escala VAL-ED se omitieron, en el
andlisis facteorial, aquellos con saturaciones inferiores de .33,
Los cuatro factores resultantes se denominaron: Control profe-
sor/alumno; creencias educativas; finalidad de la escuela; vy
relacién afectiva. E1 theta de Carmines arroja un valor de .91
en cuante a la fiabilidad o indice de homogeneidad y consistencia
interna entre los elementos (items) de la Escala, ¥y el grado en
gue el ceonjunto de elementos mide el constructo de interés gue
dice medir.

El FIRO-BC (Castanedo y Bueno, 1%91), se utilizé con una
muestra de 125 alumnos (hombres y mujeres), de cuarto, guinto,
sexto, séptimo y octave, de un centre puiblico de EGB. Aqui.tam-
bién se realizd un an&lisis factorial para determinar la dimen-
sionalidad de la prueba y su validegz de constructo. Se obtuvieron
ocheo factores; seis de ellos con suficiente pesc como para poder
ser considerados coma positives y dos més de carga residual. Dado
el ceontenido de los itemes de estos seis factores se les
caracterizd como: Manifestacién de control; emotividad expresada;
dependencia; necesidad de inclusién; necesidad de afecto; ¥
necesidad de cohesién. La filabilidad o censistencia interna de

la prueba fue de .94. Lcs prototipos de conducta interpersonal



77

detectados en los alumnos fueron: Sccial en Inclusidn; laissez-
faire en Control; y perscnal en Afecto. En general esta poblacidn
se caracterizaba por preferir més ser invitada a la accién gque
invitar (Id mayor gue Ie); sequir las érdenes antes gue darlas
({Cd mayor gque Ce}; recibir afecto mds gue darle (Ad mayor que
Ae). Tanto en el contacto (inclusién) como en el control ¥y en &l
afecto prefieren gue los demds tomen la iniciativa a tenerla que
tomar ellos (mayor deseo gue expresién).

El FIRO-B se utilizd en un estudie (Bueno y Castanedo,
1$90a), con el propdsite de detectar la ceonducta interpersonal
de directivos escolares (directores, jefes de estudio, tutores)
de EGB. En esta investigacién participaron 150 sujetes de ambes
sexos, de la administracién educativa piblica, los cuales traba-
jaban en diferentes colegios de una regién urbana y otra subur-
bana. Se procedi6, como en los estudios anteriores, a determinar
la wvalidez de constructo y la dimensionalidad de la prueba,
utilizando de nuevo el andlisis factorial, omitiéndcse las
saturaciones menores de .30, cbteniéndese #eis factores: Extro-
versidn; expresién de afecto; control externo; necesidad de
recibir afecto, sociabilidad; vy sumisidén. La fiabilidad de la
Escala quedd establecida en .S86.

En la Relacidén entre Valores Educatives y Conducta Inter-
personal ds alumnos de EGB (Castanedo y Bueno, 19%0b), se apli-
~caron dos Escalas del FIRO, el FIRO-BC y VAL-ED, a 124 sujetos
de ambos sexos, de sexto y séptimo de EGB (11-13 afios), de un
centro escolar piblice. Entre las conclusiones se destaca en las

caracteristicas de valores educativos de los alumnocs:
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* Prefieren recibir contacte (inclusién) y afecto del profesor
antes que iniciarle (Id mayor gue Ie).
* Consideran que el contrel o la disciplina impuesta por el
profesor no deberia ser excesivo (Cd moderado).
* Se da un equilibrio en cuanto al tipo de educacién deseada
{holistica vs. centrada en la mente).
* la escuela es percibida como un lugar de preparacifén para el
empleo.
* Consideran significativas o importantes a las otras personas
y desean ser tenidos en cuenta por los otres.
* La gente es percibida como carifiosa (Ae), desearndo recibir
aceptacién de la gente {Ad).
* La gente no es percibida como competente (Ce}, ni tazpoco ellos
se consideran percibidos por la gente como importantes (CdJ.

La dimensién de valores educativos (VAL-ED) gue —antiene una
relacién positiva m&s alta con la dimensién de conducta (FIRO-B)
es la relacidn profescr/alumno en contrel (C:PROF/2LY con el
afecto expresadeo (Ae) y el afecte deseado (Ad). Las otras
relacicnes inter-subescalas son muy bajas, inclusc zlgunas de
ellas son negativas.

La Escala MATE (Marital Attitudes Evaluation) fie aplicada
(Bueno y Castanedo, 1%90b), a 37 parejas {22 en proceso tera-
péutico vy 15 de centrol sin recibir psicoterapia de pareja). Les
resultades indican gue los puntajes en el MATE de rarejas no-
sormetidas a psicoterapia eran mds elevados gque les runtajes ce
las parejas gque seguian psicoterapia de pareja -punta’e més alto

indica, en este caso, mayor insatisfaccién en la pareia-. Siendc
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significativamente mas marcada esta diferencia en los hombres de
las parejas que en las mujeres, lo gue se puede interpretar como
una mayecr insatisfaccién de estos en la relacidén de pareja, y
esto es ain mds marcado en los hombres gue no seguian psicotera-
pia de pareja.

La Escala LIPHE se utilizé (Castanedo y Vence, 1991}, para
medir la percepcién gque tenian de sus padres 12 terapeutas en
formacién, como esta percepcidn, positiva o negativa, influia en
forma nutritiva o téxica en el desarrollo de la persconalidad. El
disefic elegide fue del tipe test/intervencién terapéutica en
grupo/retest. La transformacién positiva en la percepcién de los
padres en el grupo experimental fue significativa en la mayoria
de los sujetos, continuando los sujetes del grupe control con
puntajes inalterados comparando las dos situaciones de test/re-
test.

De nuevo la Escala VAL-ED se utilizé {Castanedc y Beltran,
1991), para deternminar si los valores educatjvos eran permanentes
¢ no en estudiantes de segundo curse de pedagegia, en un
intervalo de tierpo de tres meses entre el test y el retest, y
cuales eran lecs valores predominantes en este grupc de 25 suje-
tos. La Tabla 4 reproduce los resultadcos cbtenidos (test-retest)
en las doce subescalas de VAL~ED. Examinando las referidas Tablas
observamos gue todas las subescalas sobrepasan la media de 3.00,
exceptuando C:ADM/PROF, test y retest de 2.68 y 2.96 respectiva-
mente, lo gue significa gue el control, gue los sujetos conside-
ran acecuado gue ejerzan los admipistradcres schre los profesco-

res, es del tipo democrédtice. Esta subescala mide un aspecto de
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la libertad de ensefianza y agqul en esta muestra, las puntuaciones
pajas de la media estén indicande gque, para los sujetos, los
directives escolares no son los Unicos lideres, nil poseen la
responsabilidad total con respectec al control de lo que los
profescres ensefian y de como se comportan. Los sujetos de esta
wuestra desean directivos gue permitan a leos profesores la
libertad de ensefiar lo gque estos (ltimos consideren conveniente
Y que su comportamiento sea dictado por ellos mismos, esta es su
responsabilidad y no debe ser una obligacién impuesta.

Situacién similar a la anterior reflejan los resultados de
la subescala €:PROF/PAD, donde de nuevo se dan puntuaciones bajas
(test = 3.00, retest = 2.88), predominando por lc tanto una
actitud democratica de poder en la interaccién profesores/padres,
¥ gue se interpreta como gue los profesores estén Unicamente
cbligades a ser eficaces en la docencia y 1o gue hagan en el
ejercicie de su docencia es algo gue les compite dnicamente a
elleos.

De las otras diez subescalas, todas ellas, como se ha dicho,
con medias superiores a 3.00, los valores mis altos ~tanto en el
test como en el retest- se dan en I:ADM/PROF (6.36 y 6.34), y en
A:ADM/PROF (6.52 y 5.88). La puntuacidén alta en la primera de
estas dos subescalas, relaciconada con la necesidad de inclusién,
significa gue los sujetos de esta nmuestra estdn mds inclinados
por la filosofia de la participacién democratica, enunciada ceome
gque los profesores deberian estar incluides, como parte impor-
tante, en la toma de decisiones de directivas de su centro

escolar. En cuanto a la subescala de afecto la puntuacidn alta
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indica gue predomina la tendencia -en loc concerniente a la vida
profegional y perscnal- a dgue estos dos componentes del sistema
educativo (administraderes/profesores) mantengan un tipo de
relacién cercana confiindose sus asuntcs personales.

Las puntuaciones medias totales de las subescalas IMP (3.56
y 3.60) de la educacidén y MENTE (2.68 y 3,84), se sitdan muy
cercanas a las puntuaciones bajas de 3.00. Lo gue se interpreta
como que la escuela es Ntil por la preparacién gue ofrece para
conseguir un emplec. Siendo percibida la educacién como un medio
gue deberia servir para el desarrollo de la mente (cegnitivo) de
sus alumnes.

La hipdtesis estabilidad de valores educativoes, tal como los
mide las Escala VAL-ED, gueda confirmada: cuando cbservamos las
diferencias de medias (test-retest), en las puntuaciones de las
subescalas, vemes gue ninguna de ellas alcanza niveles de dife-

rencia significativa.

Las conclusicnes finales de este estudio son las siguientes:
* En lineas generales y siguiendo el andlisis de las cuatro
variables o subescalas examinadas, los futuros pedagogos, sujetces
de este estudio, perciben la interaccién de control deseado entre
directivos y preofesores como democrédtica (C:ADM/PRCOF). También
es deseado un control democritico en la relacidén profesores/pa-
dres (C:PROF/FAD). En la inclusidn administradores/profesores (I-
:ADM/FROF) predomina un deseo de interaccién excesivamente social

{hiperseccialy.
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* Lo anterior es parte del perfil de valeres educatives gue
ofrecen los alumﬁcs de pedagogia, aungue la muestra sea reducida
(N = 25}, ¥y no se pueda llegar a establecer generalizaciones, la
alta correlaciédn test-retest indica la fiabilidad de este ins-
trumento, aungue como hemos dicho tendrian gue realizarse estu-
dios con muestras mis extensas y representativas del universo de
ia poblacién, lo gue permitiria llegar a un mayor rigor en cuanto
a establecer su validez y fiabiligag.
* Todo parece indicar, segln este estudio, gue los valores se
mantienen estables si son medidos en un corto intervalo de tiempo
(3 meses en esta situacién), aungue en el transcurso dJde este
tiempo haya/n intervenido otra/s variable/s (agui los estudios
unjversitarios) que podrian haberlos modificado total (Escala)
¢ parcialmente (subescalas). Posiblemente la transformacién de
valores se realiza cuando el tiempo es mas extenso (transicién
de una etapa evolutiva a otra), y/o con la intervencidén de otras
variables como son mids afiocs de estudics, ejercicio de la docencia
como profesor y antiqgiiedad en el puesto, todo lo gue conllevaria
& una mayer edad. A todas estas preguntas pretendemos responder
en investigaciones futuras.

Marchesi {1974); Fernindez-Martos (1978); Lépez-Yarto (1979}
y Guimén et al. (1988), se han referido en algunocs de sus traba-

jos a la Tecrla Tridimensional de la Personalidad.



Iv. METODO DE INVESTIGACION

4.1 Descripcién del instrumento y su aplicacién

ta Esgcala VAL-ED ha sido ampliamente descrita en el Capitulo
anterior, agqui resumimes Onicamente algunos caracteristicas del
instrumento disefiado por William Schutz (1566, 1977, 1978),
partiendo de su teoria conocida como FIRO (Fundamental Interper-
sonal Relations Orientations)., Este instrumento mide las rela-
cicnes interpersonales que deberian darse en el contexto escolar
entre alumnos, profescores, administradores y padres, en tres
necesidades bésicas: Inclusidn (I); Control (C); y Afecto (A).
tdends se afaden a estas dimensicones interperscnales dos subes-
calas mas: Importancia (IMP) gue mide la importancia social e
la educacién -la escuela come un lugar para aprender versus .a
escuela copo un lugar para procurarse un empleo-; y MENTE -la
educacién centrada en la mente vs la educacién holistica-. Esta
Escala es del tipo escalograma de Guttman (1956, 1954, 1567},
consta de 108 reactiveos o items (9 items por cada una de las doce
variables ya descritas), de preguntas cerradas con eleccién
forzosa, gqguiere decirse gque el sujetc evaluado tiene que elegir
una de las seis posibilidades gue ofrece cada Item como estando
en completo desacuerdo = 1, a completo acuerdo = 6. Lo gue no
permite al sujete la distorsién gque se da en los cuestionarios
tradicionales con items a los gue se responde entre verdadero o
falso. Sobre el nimero de respuestas a los reactivos gque componen

una Escala, Rotter, Johnson y Dixen (1972), han sefialado las
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ventajas de utilizar seis tipos de respuestas en las Escalas de
actitudes, situande el “tiendc a estar de acuerde" y el "tiendo
a estar en desacuerdo" como respuestas centrales al item.

Fn su aplicacién colectiva a alumneos de EU el profesor del
curso entregaba el cuadernillc de la Escala a los sujetos gue
deseaban voluntariamente cocoperar en el estudio, se les pedia
completar antes que la Escala los datos personales en la primera
pégina -sin nombre, indicando lugar, fecha, edad y sexo-. Después
de gue lefan las instrucciones que figuran en el mismo cuaderni-
llo, y =i no tenian ninguna pregunta, pasaban a completar la
Escala, entregandola al finalizar al profesor. El tiempo total
promedic para completar la Escala fue de 30 minutes, oscilando
entre 25 y 35. S5u aplicacién fue realizada al inicio de la clase
a fin de evitar la fatiga gue se acumula al final de la misma.

En la muestra de profesores de EGB la aplicacién fue indivi-
dualizada: La Escala se entregaba a cada persona del equipo
escolar gue colaboraba en este estudio y esta perscna la distri-
puia entre los profesores gque voluntariamente manifestaban su
deseo de completarla. Se les pedia gque completasen los datos
perscnales, como les alumnos de EU, incluyendo ademés el tiempo
de experiencia como profesor. En esta labor de entrega y recogida
de Escalas cocperaren, con el autor de este estudio, numerosocs
directores, jefes de estudio, tutores, profesores, y psictlogos.

Los tres grupos de este estudio completarcon la Escala VAL-ED

en el transcurso del afic escolar 1989-19%0. En las Escuelas los
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alumnos de primer cursc al inicic del mismo {noviembre, 1985},
y los del tercer curso al finalizarlo y antes de iniciar las
prdcticas finales (marzo 1990).
Algunas de las Escalas de los tres grupos de la muestra
fueron desechadas por incompletas en las respuestas a los items

o por la omisién de datos.

4.2 Descripcidén de la muestra
Existen una gran cantidad de investigaciones realizadas en el
campe de la educacidn, sean éstas con sujetos gue aprenden
(alumnos) en el sistema, gue ensefan (profesores), o gque dirigen
las politicas educativas (cuerpos directives). La inmensa mayoria
de ellas han sido realizadas en Facultades universitarias con
profesores y/o alumnos y en Colegios o EU también con profesores
y/o alumnos. Sin embargo, la importancia de la investigacién con
el profesorado de EGB en formacién en las EU merece especlial
atencién como sefialan Varela y Ortega (1985):
"Estas instituciones <se refiere a EU de Formacién del Pro-
fesorade de EGBE> han sido generalmente relegadas por los
investigadores del sistema educativo gue cen frecuencia han
preferido el estudio de ilnstancias mids elevadas del dmbito
universitario y, sin embargo, estas Escuelas Universitarias
constituyen piezas esenciales para la comprensién del siste-
ma de ensefianza en la medida que estdn destinadas a socia-
lizar y a fermar los profesores encargados de ejercer su
accién magistral en el ciclo general bésico. La inciden-

cia de esta accién afecta directamente 2 la poblacién es-
colar mids numerosa". (p. 17)
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Coro ya hemos indicado en la seccién Limitacicnes y delimi-
taciones, 1os sujetos gue han cooperado en esta investigacidén han
sido sujetos “"disponibles a colaborar", las razones de tener gue
decidir por este tipo de muestreo y no otro de los conocidos como
réds "validos", han sido también enumeradas en el mismo apartado.
Aungue neos gqueda afiadir gue este tipo de muestreo es una necesi-
dad de adaptacidn a las posibilidades de investigacién de que se
dispone.

Al tratarse de una poblacién estudiantil extensamente am-
plia, hemos elegide como muestra dnicamente alumnos de primero
y Gltimo afio de carrera. Se seleccionaron estos dos niveles uni-
versitarios por considerar gue discriminan m&s entre ellocs, de-
bido a la edad de tres afios gue separa un nivel del otro, adends
de la experiencia universitaria de ese mismo tiempo entre uno y
otro, y el grade de valores supuestamente adquiridos con la per-
manencia en la ensefianza suyperiocr de los sujetos del tercer cur-
s0.

'La muestra estd compuesta de tres grupos de sujetes: 321
{165 hombres y 356 mujeres) estudiantes de primer curso de EU,
con edades ceomprendidas entre 18-20 afios; 445 (105 hombres y 340
mujeres) estudiantes de tercer cursoc de EU, con edades gque osci-
laban entre 22-26 afios; y 366 (132 hombres y 234 nujeres)profeso-
res de EGB, con edades entre 22 y 64 afies. En total las tres mu-

estras suman 1,332 sujetos,
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La siguiente Tabla 5 refleia, en forma resumida, la distri-
bucién de la muestra de alumnecs y de prefesores.
Tabla 5

Distribucidn de la muestra de alumnos (inicie y final de carrera)
y de preofesores

ESCUELA UNIVERSITARIA PRIMER CURSQ (%) TERCER CURSO (%) TOTALES (%)

Ciaz Jiménez:

Hombres 131 (9.8} 57 (4.3) 188 (14.2)
Mujeres 239 {iB.0) 227 (17.0% 466 (35.0})
Total 370 {27.8) 284 (21.3) 654 (49.1}
Pabloc Montesino:
Horbres 18 {1.4) 32 (2-4) 51 {3.8)
Mujeres a4 (6.3} 56 (4.2) 140 (1C.5)
Total 103 (7.7} 88 (6.6) 181 (14.3)
Otras:
Hembres b (1.1) 16 (1.2y 31 (2.3
Mujeres 33 {2.5} 57 (4.3) 30 (6.8)
Total 48 {3.5) 73 (5.5} 1Z1 (2.1)
Tcotales 521 {39.1) 445 {33.4) 8966 (72.5)
PROFESORES SEXD EXPERIENCIA EXPERIENCIA EXPERIENCIA TOTALES (%)
0-4 zflos{%) 5-9 afos(%) 10 y més{%)
Hombres 42 (3.2} 33 (2.5} 37 14.3) 132 (9.9}
Mujeres B9 (6.7} &7 {5.0) 78 (5.9} 234 (17.5)
Toral 131 (9.8B) 100 (7.5}% 135 (10.1} 366 (27.5%)
' Gran Total 1.332 (100%)

4.3 Disefio de investigacién

Comc ya se ha mencicnado el objetivo de este estudio consiste en
determinar si existen diferencias sjgnificativas en los valores
educativos de los tres grupos estudiados {alumnos/profesores de
inicio de carrera, alumnos/profesores al finalizar la carrera,

y profesores en ejerciclo de la docencia en Colegios de EGB).
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Se utiliza el % de frecuencias para determinar e}l perfil de
los valores educativos, y los prototipos de conducta interperso-
nal. El1 andlisis de la varianza, como prueka estadistica, para
determinar el cilculo de la significacidn de las medias. Esta
técnica estadistica fue elegida dado gque describe la diferencia
de medias entre grupos. Las diferencias no significativas se dan
cuande no se aprecian diferencias entre las medias de las varia-
bles a investigar. 5i el valor tabular F es mids bajo qgue el valor
de F calculado en las tablas estadisticas, la diferencia es con-
siderada como significativa a ©.05. En ese caso las hipdtesis
nulas de diferencias no significativas seran rechazadas y se asu-
nird una diferencia significativa.

Por las caracteristicas del muestrec de este ;studio este
es un disefio seccional/transversal, en el gue se hace una scla
observacidn o medida (test) de un grupo en un dnico momento del
tiempo. Estimamos gque el disefio transversal estd justificado en
este caso, aungue a veces mencionemos el término evolucién entre
los tres grupes (inicial/final/trabajo), guizd hubiese sido més
exacto hablar siempre de diferencias, en vez de evolucidén,

La metodologla utilizada es selectiva, se tomaron grupos
(inicial/final/trabajo) seleccicnados por el investigador, uti-
lizandose como técnica la correlacional de comparacidén de grupes

entre si.



4.4. Hipdtesis nulas
Las hipétesis de este estudio han sido planteadas como nulas, sin
diferencias significativas, per lo tanto si scen rechazadas esta-
disticamente se asumira una diferencia significativa. Todas las
hipétesis, a verificar, corresponden a las 12 subescalas de la
Escala VAL-ED.
Estan son las hipétesis principales:

(1) No existiran diferencias significativas si comparamous las
puntuaciones totales de las doce subescalas, en los tres grupos -
{inicial/final/trakajo).
(2) No existirén diferencias significativas si comparamos las
puntuacicnes totales de las doce subescalas, de los alumnos, en
funcidn del lugar donde cursan sus estudios (EU) y niveles de
carrera (inicial/final).
(3) No existiré&n diferencias significativas, en las doce subesca-
las, en funcién del sexo (hombre/mujer) y grupo (inicial/final/
trabajoe).
(4) No existirén diferencias significativas si comparamos las
puntuaciones medias de las doce subescalas, en funcién de lcs
afics de experiencia del grupe trabajo (0-4 afies; 5-9 afos; 10 o
més afos).

Cada una de estas cuatre hipdtesis nulas principales com~-
prende doce subhipdtesis correspondientes a las doce subescalas

de VAL-ED. Estas son las siguientes cuando las puntuaciones scn

altas.
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1. La escuela es un rmedio importante para aprender y no de prepa-
racién para el empleo (IMP).
2. La escuela deberia poner el acento en el desarrollo de la men-
te y no en el desarrollo holistico de la personalidad del a-
lumno (MENTE).
3. Los administradores escolares deberian permitir que los pro-
fesores tomasen parte en las decisiones escolares (I:ADM/PROF).
4. Los profesores deberlan participar en las actividades de la
comunidad de padres (I:PROF/PAD}.
5. El profescr deberia imponer el control y la disciplina en el
aula (C:PROF/AL).
6. Los administradores deberifian coptrolar gue es lo gue ensefian
los profescres y como estos se comportan (C:ADM/PROF).
7. Los profesores no deberian manifestar conductas incqppatibles
con los valores predominantes en la comunidad de padres
(CtPROF/PAD) .
8. Los administradores deberian seguir leos desecs de la cemunidad
de padres a la hora de decidir las politicas directivas del cen-
troc escolar (C:ADM/PAD)}.
9. El profesor deberia expresar afecto y sentimiento a sus alum-
nos (A:PROF/AL).
10. Los administradores escolares y profescres deberian mantener
relacicnes afectivas cercanas (A:ADM/PROF).
11. Los profesores deberian integrarse come parte activa en la

comunidad y vivir sus vidas personales en la misma (A:PROF/PAD}).



91
12. Les administradores dererian ser niembros totales de la comu-
nidad, quiere decirse irplicarse tanto profesional come emcclo-

nalmente (A:ADK/PAD).

4.5 Verificacién da hipéStesis nulas

En el andlisis estadistico para verificar las hipétesis nulas
pringipaleg estas ser4n sometidas a verificacién per el precedi-
miento de andlisis de la varianza . Este andlisis ha sido descri-
to ampliamente por Popham {1967, p. 9). Las hipdétesis nulas serén

rechazadas si el nivel de significacidn alcanza el .CS5.

4.6 Recogida de datos

Para la recogida de datos =e utiliza una versién experimental
castellana de la Escala VAL-ED (Apéndice C), traducida por el
autor de este estudic del original en inglés de William Schutz.
Las doce subescalas de que se compone la Escala permitirédn deier*
minar les valcres educrativos de alumnos de EU al iniciar la ca-

rrera, al finalizarla, y de profesores de cclegios de EGB en el

ejercicio docente.
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El examen detenido de los slementcs {items de la Escala)
que saturan los distintos factores cenduce a la siguiente inter-
pretacidén de los nmismos:

En este estudic aparecen diez y ocho facteres, doce (Takla
6) de ellos con suficiente peso como para ser considerados, los
seis restantes son de carga residual o con saturaciones Gnica-
mente en uno o dos elementos, en consecuencia los censideranos
no interpretables y por lo tanto no los reportamos.

El primero de estos factores le denominamos Necesidad de
inclusién: profescres/padres, explica el 16.30% de la varianza
tectal de la Escala. Este Factﬁr I se caracteriza por la necesidad
de interaccién; el profesor desea y busca ser aceptadoc por los
padres de sus alumnos, desea ser parte de la APA, estar incluidoe
en la misma, lo gue explica que predomine, en el profesor, el
desec de organizar y participar en las actividades del APA.
Incluye este Factor los items 39-41-45-37 de la Escala.

El segundo factor contiene elementos de MHanifestacién
de control: administradores/padres (items de la Escala: 59-98-91-
89-37-85-81), explica junto con el anterior el 30.0% de la
varianza total. Este Factor II pone de relieve el poder de la APA
sobre los administradores escolares.

Al tercer factor corresponden items de la Escala de Relacién
afectiva; profesor/alummne {20-26-34-32-24-30), explica con los
dos anteriores, el 37.34% de la varianza total. Este Factor III
indjica la necesidad de establecer vinculos afectives el profesor

cen el alumno.
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El quarto factor, Manifestacidn de control: administrade-
res/profesores, éstablece las pautas de autcridad gue mantienen
los administradores sobre los profescres. Contiene cinco elemen-
tos (67-70-79-73-76) de los nueve de gue consta esta subescala.
Este Factor IV junto con les tres antericres explica el 42.79%%
de la varianza total de la Escala.

La Relacién afectiva: administradores/padres es el Factor
V, implica la necesidad de crecimiento mutuo de las dos partes
y contiene los items 101-90-84-88 de la Escala. Alcanza junto con
los otros cuatro factores el 47.85% de la varianza total.

El Factor VI (Necesidad de inclusidn: administradores/pa-
dres), est& compuasto por items 54-57-€6-63-60 de la Escala que
hacen una llamada a la toma de decisiones democritica gue deberia
existir en los centros escolares, tomando en cuenta los adminis-
traderes las opiniones de los profeseores. Con este factor vy los
anteriores se alcanza el 53.50% de la varianza total.

El Factor VII gira alrededor de la Relacién afectiva profe-
sores/padres, con los seis anteriores explica el 57.95% de la
varianza total de la Escala. Este factor contiene items (51- 102-
106-47) gue denctan el tipo de relacidn interperscnal afectiva
entre preofescres y padres.

Los Objetiveos de la educacidn se denomina el Factor VIII,
contiene cuatro elementos (1-9-13-~3i5) de la Escala gque estén
centrados en las metas educativas. Este facter, unide a los

antericres, explica el 61.55% de la varianza total.
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El Facter IX contiene sels elementes (71-63-74-80-77-62) de
la Escala inmplicadeos en la Relacién afectiva: administrado-
res/profescres, la distancia afectiva (cercania/lejania) gue
mantienen estos dos componentes del sistema educativo esta
determinada por este factor que junto con los ocho anteriores
explica el 65.44% de la varianza total.

El Factor X puede dencminarse Manifestacién de control:
profesor/alumne, esta relacionade con el tipo de disciplina
{autoritario, democratice, o "laissez-faire") que el profesor
impone en el aula sobre los alumnes, Y la feorma gue tiene de
organjizar y planificar la instruccién. Contiene los elementos 21-
27-23~-29-33, de la Escala, y explica, sumado a los antericres
factores el 69.15% de la varianza total.

El pentltimo de los factores es el Factor XI hace referencia
a la Manifestacidn de contrel: profesor/padres, contiene cuatro
elementos (38-42-46~-40) de la Escala que involucran una relacién
de armonia o una forma de compartir el poder entre estas dos
partes del sistema educativo. Este factor, unide a los anteriores
explica el 77.40% de la varianza total.

La Finalidad de la Escuala es el Factor XII y dltimo, este factor
lo corponen los elementos 4-16-2, relacionados con creencias,
juicies critices ¥y conocimientos que deberia impartir la escuela.
Hasta agui la varianza total de la Escala explica el 80.99% de

la misma.
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Resumiendo cuatro factores pertenecen a la Hanifestacion de
contrel (Factores II, IV, X, XI) gue ejercen unos miembros del
sistema educativeo sobre otros (administradores versus padres,
administradores versus profescres, profesores versus alumnos, y
profesores versus padres). Otros cuatro factores corresponden a
la Relacidn afectiva (Factores IIXI, V, VII, IX) gue se da también
entre los mismos componentes. Dos factores son de Necesidad ae
inclusidn (Factor I, VI}, y otros dos factores (Pactor VIII,
XII), son especificos a los Objetives de la educacidén y a la

Finalidad de la Escuela, respectivamente.
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andlisis factoriales de la Escala VAL-ED en la muestra total
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Fartor 1, Necesitad e inciusién: profesores/Dadres
115,38 % de la varianzal
fen  GSignificade Carga F
39 carticipacion em APA [ -1
41 organizar actividades APA B.EID
35 activot en PR 8,004
7 no-darticipaciin APA 272
2% regibir invitaciones de APA 0.248
92 imglicarse en el APA 8.1
Factor 1. Manifestacidn de control: adm./zadres
{14.72 cr la varianza)
99 consajo de APA 2512
98 APA opina, administradores deciden |
81 ro oponerse & GPA R.732
B9 actividades APA 2.7e
87 &PD aceptar programd o]
E5  roder decisivo de adainistradores | B
1H APR decidir progrina 2.547
Factar 117, Relacitn afectiva profesor/alumno
(7,34 ge 12 varianta)
2 reiacidn intercersonal 2,468
5 expresién de afecto 2.449
36 expansitn ce vinculos 2.473
32 acerzamientg incondicional 3298
24 muoresitn de esotiones B9
A encatia FRl)
Factor IV, Manifestacitn de contrei: ace, /crofescres
W55k de da variamzal
&7 woral B.e22
T2 ideas subversivas 2503
T abrif expedientes 574
T valeres tomunidad LE:
76 autoridad 2.522
Fattor Y, Relacidn afectiva: ade./padres
(S,06% de la varianzal
181 establecer vinculos 2.799
98 intisidad 247
3% invitado 237
3 amistad 2.2t
Tazter V1, Necesidad se inciusisn adm, orofescres
12,857 e la varianzi)
4 zointdn en Soma Ze decisiches
7 en sgiriones de crofesores
ih asz roorséesores

&2

TIRELitar srofpsnres
represecticipn el orofesprade

(N
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Tabla 6 (Continuacién)

Factar Y15, Relaritm afectival orofesoricgdres
18,420 de ia varianza)

3 elegir amistides 2,768
122 distancia 2.663
1% frialdad [ R ]
87T irtraversipn 2.uL

Factar VIII. Objetivos de L@ educacién
(4,28 de 13 varianza)

1 cdesarrollo tstal [Pt
9 edicacia de aorendizaie 2.:%6
33 proceso enseranzd/acrendizaie .40
15 desarreilo personal/social [

Factor 10, Felacisn afectiva adn./proseser
”

{3,870 ce Ya varianza)

1 incomunitatite .49

L8 zersonal 2492

74 no imvolecrarse 2.888

22 amistad impersonal Ll

7 imsersonal 2,157

£ cercania 5082
-

Fagior X, Manifestac:én e control profesor/alumio

(3,750 de 12 varianzal
1 clanificacion 2458
7 insbruccisn dirigida 208
3 oousacidn [ At
05 directividad erganizativa 3515
T diseanlina 2.199

Fagtar 1%, Manifestagria de goantrzl
13,664 ce la vart

rofesor/zadres

u

3 acuerdo 2419
L2 pviter anticanisecs L
s rescetar vilores e
E activitades politices [ Br )

sctor XD FinaliZen Za la escuela
1T.5% Je la variinza)
S

4 Juigia eritise a,499
i8 conociaientos B.627
2 ireencias 3.501

Se han omitide las saturaciones iguales o inferiores a 0.30

Les items de las subescalas han sido ordenados, en cada factor,
del mAs alte nivel al mas bajo, con el fin de facjlitar 1a
interpretacidén del facter.
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%.2 Fiabilidad de la Escala

De entre los diferentes procedimientos utilizados para el cadlculo
de la fiabilidad de este tipo de instrumentos, el mé&s cercano a
nuestros fines, como sugieren varios autores (Kerlinger, 198E;
Thorndike, 1978), es el Theta de Carmines (Carmines, 1579), gue
proporciona un indice de homogeneidad y consistencia interna de
los elementos y el gradeo en gue el conjunto de los elementos mide
el constructo de interés. El valor obtenido es de 0.5033. Esta
consistencia interna (fiabilidad del instrumento} es similar a
la reportada por Schutz (1978), y la gue hemos encontrado en
otros estudics (Castanedo y Bueno, 1990b; Castanedo y Beltréan,

1991).
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5.3 Parfil da valores educativos

En cuanto al perfil de valcores educativos de alumnos al iniciar
la carrera, al finalizarla, y al trabajar como profesores, lo
hemos realizado basdndonos en el tratamiento estadistico de los
datos procedentes de la Escala VAL-ED, conhsistente en la distri-
bucién de frecuencias, medias y desviaciocnes tipicas (Tablas 7
a 18 y Figuras 1 a 12}. Este perfil de valores educatives, de
cada uno de estos tres grupoes de estudio, surge de las puntua-
ciones totales de las subescalas de inclusidn, control y afecto.
Las caracteristicas han sido descritas en el Capfitule II.

En todas las interpretaciones de los totales de las doce
subescalas tomamos come puntuaciones altas 6-7-8-9, moderadas 4-
5. y bajas 0-1-2-3.

Examinande las Tablas y Figuras de estas doce variakles
aisladamente y compar&ndolas entre si en los tres grupos tene-
mos:

IMPORTANCIA (Tabla 7, Figura 1). La importancia gue la educacién
deberia conceder a la escuela como un medio de aprendizaje
{puntuacidn alta} ¢ la escuela como un medic que permita prepa-
rarse para el empleo {(puntuacidn baja), no difieren en mucho en
la media (3.3232; 3.2180; 3.53%7) y la desviacién tipica
{(1.3032; 1.1149; 1.1028) de cada unc de los tres grupos [ini-
cial, final, y trabaje), aungue si comparamos la distribucién de

frecuencias, en cada dgrupo, estas diferencias son evidentes.
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Considerando ias puntuacicnes bajas (de C a 3}) obtienen
estas puntuacicnes el 59.2 % (inicial); el 61.1 % {(final); vy el
49,3 (trabajo)}. Por otra parte si tomames como referencia las
puntuaciones altas (de 6 a 9) unicamente obtienen estas
puntuaciones el 5.9 %; el 3.3 %, y el 3.3 % respectivamente. De
lo gue resulta evidente la inclinacidn hacia la percepcién de la
escuela com¢ una institucién gque prepara para el empleo. A
conclusiones similavres, con esta variable, hemos llegado en otro
estudio anterior (Castahedo y Bueno, 1990b), realizado con
alumnos de EGB,
MENTE (Tabla 8, Figura 2). Agqui de nuevo la mayoria de Jos
suietos se distribuyen, en las tres muestras, en las puntuacio-
nes bajas (34.8%; 51.2%; 55.2%, respectivamente), apreciandose
una evolucién gue va en incremento del grupo inicial al de
trabajo, con diferencia significativa entre las medias (4.1497;
3.5371; 3.4950) de los tres grupcs y siendo m&s notoria esta
diferencia entre el primero y el tercero. De estos resultados se
puede deducir que los tres grupes enfatizan sobre el desarrollo
de la perspnalidad versus el desarrollo de la mente, con una
mayor evidencia en los dos grupos ya mencionados.
INCLUSION (Tablas %-10, Figuras 3-4). En esta Escala la inte-
raccién de inclusidn estd determinada por dos subescalas {(INCLU-
SION: ADM/PROF e INCLUSION: PROF/PAD) que miden la interaccién
entre los administradores escolares y los profesores de ura

parte, y los profescres y los padres de los alumnos, de la otra.



1062
En la primera de estas dos subescalas (I: ADM/PROF) se obhserva
que la media de las frecuencias evolucicna o se incrementa en
cada unc de los tres grupos (5.4990; 5.$348; 6.0710), incremen-
téndose también, en el mismo sentido, la distribucién de fre-
cuencias en los niveles altos de las puntuaciones (52.0%; 63.1%;
65.5%), mucho m&s numerosas en frecuencia gue las puntuaciones
bajas. Segin esta subescala los sujetos de este estudio conside-
ran gue los profesores deberian ser participes de la toma de
decisiones administrativas (participacién democratica). Los
kajos porcentajes, en la distribucién de frecuencias de puntua-
ciones bhajas, apoya lo expuesto anteriormente. La otra subescala
de (INCLUSION: PROF/PAD) presenta estas frecuencias en las
puntuacicnes bajas (35.0%; 38.4%; 49.0%) de los tres grupos, con
medias de 3.9213; 4.3663; 3.7760. Esta evelucidn en incremento
de frecuencias de puntuacicnes, en los tres grupos, indica gue
en la inclusién de los profesores -de elles mismes como
rrofescres en el future o en presente- con lecs padres de les
aiumncs, los primeros no deberlan sentirse obligados a formar
parte ¢ a participar en las actividades soclales gue organice la
comunidad educativa, manteniendo esta posicién mas enfaticamente
el grupo trabajo gque los otros dos grupos. Resumiendo, en estas
dos variables o subescalas se da una preferencia per la inclu-
sidn de los profescres en las decisiones administrativas vy
exclusidn de estoes cuando se trata de participar en actividades

que corganice la corunidad de padras,
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CONTROL (Tablas 11-12-13-14, Figuras 5-6-7-8}. Aqul son cuatro
las subescalas gue evallan la interaccién en diadas de PROF/AL;
RDM/PROF; PROF/PAD; ADM/PAD, En la primera de estas cuatro
subescalas (CONTROL: PROF/AL} se observa una mayor distribucién
de frecuencias -en los tres grupos-~ en las puntuaciones bajas
(52.2%; 62.4%; 57-.8%) lo gue indica que los sujetos consideran
que el control sobre les alumnos no es necesario o deseado,
siendo este % adn més elevade en el grupo final gue en los otros
dos grupocs Y con peguefas diferencias entre el inicial y el de
trakbate. En esta subescala tanto las medias (3.4818, 3.0697,
1.4836) como las desviaciones tipicas (1.3854, 1.3646, 1.4818)
de les tres grupos indican peguefias diferencias.

El control gue los sujetos consideran apropiadc en la
interaccién administradores/profesores (CONTROL: ADM/PROF) Y
que es un reflejo de la libertad de ensefianza deseada, Se sitida
asimisme distribuido, en su mayoria, en los niveles de puntua-
ciones bajas (65.4%; 67.2%; 70.5%, respectivamente), con medias
de 3.85737; 3.053%; 3.0082. E]l desarrollo de estos tres grupos
sigue una evolucidén en ligero aumento. La mayor distribucién de
frecuencias en las puntuacicnes bajas sefiala gue los profesores
son libres de ensefiar lc gue ellos consideren adecuado, sienco

adem&s ellos mismos los propics jueces de su comportamiento.
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En el contrel gue los suietos consideran que deberian
ejercer los profesores scbre los padres (CONTROL: PROF/PAD),
predomina en los tres grupes la distribucién de frecuencias en
las puntuacicnes bajas (54.9%; 66.6%; 74.2%), caracterizadas por
el enfoque de gque los profesores estan obligados a ser eficaces
en su labeor decente, sin gue esto impligue que tengan gque rendir
cuentas de sus vidas privadas a la comunidad escolar, sus vidas
personales les pertenecen Gnicamente a ellos. De nuevo observa-
mos, analizande las frecuencias de los tres grupos, gue se da
agui una evolucién, siendo significativamente mas elevada esta
frecuencia en el grupo final gue en el inicial, y en el ge
trabajo mayor que en el final, lo gue nos hace suponer gue a
medida gque avanzan los sujetos en sus estudios y al estar
trabajando desean tener una mayer autonemia en sus vidas priva-
das. Las medias {3.3090; 2.0629; 2.6858) y desviaciones tipicas
{1.4736; 1.4302; 1.3936) de esta subescala, en estos tres
grupos, son significativas si las comparamos entre si.

La Gltima subescala de contrel (CONTROL: ADM/PAD) invierte
la evolucién de frecuencias en los tres grupcs (56.8%; 51.4%;
34.7%), con diferencias de medias (5.6104; 5.3865; 4.5929) entre
ellos, siendo las desviaciones tipicas similares (1.7164;
1.7741; 1.8150, respectivamente). Esta distribucidn de frecuen-
cias en puntuaciones altas se interpreta como gue los sujetos de
este estudic consideran gue los administradores escolares

deberian seguir los deseos de la comunidad de padres a la hora
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de teomar decisiones gue conciernan la politica educativa del
Centro escolar, o sea la toma de decisidn conjunta. Esta
posicién de toma de decisidn democrética es atin m&s fuerte en el
grupe inicial que en los otros dos grupos, con una grah diferen-
cia de frecuencias entre el grupc inicial (54.9%) y el de
trabajo (74.2%). Las medias (5.6104; 5.3865; 4.5%29) y las
desviacicnes tipicas (1.7164; 1.7741; 1.8150) no presentan
diferencias significativas entre ellas.

AFECTO (Tablas 15-16-17-18, Figuras 9$-10-11-12). Estas cuatro
subescalas evalian la interaccién afectiva entre profesores/a-
lumnos; profesores/padres; administradores/profesores; y admi-
nistradores/padres.

De las doce subescalas las medias més altas se sitidian en
dos de estas cuatre subescalas de afecto, en este orden, AFECTO:
ADM/PROF Yy AFECTO: PROF/AL. En esta ltima subescala las medias
son de 5.9136; 6.2449; 5.9454 respectivamente, en los <fres
grupos analizades. Esta variable fue también la gque arrojaba la
media m&s alta en otro estudio anterior cuycs resultades han
sideo reproducidos en la Tabla 3 de este trabajo, vy una de las
mas altas en orra investigacidén con sujetos-alumncs de segundo
curso de pedagogla (Tabla 4). La alta distribucidén de frecuen-
cias en las puntuaciones altas (59.0%; 69.2%; 59.2%) de esta
subescala (AFBECTO: PROP/AL) refleja la necesidad que tienen los
sujetos de expresar sus sentimientos y afecto a los alumnos, lo

gue podria interpretarse comeo una necesidad en "two ways",
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0 como una necesidad propia y proyeccién de necesidades, guiere
decirse que los sujetos también desearian llenar esta necesidad
ellos mismos como alumnos, lo que es especialmente mds notorio
en el grupo final de carrera. Este interesante hallazgo merece
ser considerado a la hora de impartir o "dictar" asignaturas,
aclara la dicotomia profescor-cercanc/profesor-distante y arrcija
un gran porcentaje de inclinacién hacia el primero de estos dos
patrones de interaccién, inclinadeo a las relaciones interpersoco-
nales cercanas con sus alumnos.

La subescala AFECTO: ADM/PROF contiene, como ya hemos
mencicnado, las medias mas elevadas de todas las subescalas
(5.7486; 6.3753; 6.174%), con una desviacién tipica similar
{1.8124; 1.7504; 1.,7956) en las tres wuestras y una distribucién
irregular en la evolucién de frecuencias en los tres grupos
(56.2%; 70.6%; 64.0%), situadas todas ellas alrededor de las
puntuacicnes altas de la subescala (6 a 9), lo gue indica la
preferencia de los sujetos a gque les administradores mantengan
con los profesores el tipe de relacién afectiva gue deseen entre
ellos, la invelucracidn afectiva es de su incumbencia, seqin sus
deseos. Esta posicién es ain mds subrayada en el grupe final gue
en lgs cotros dos grupes y mAg baja en el grupo inicial.

La vida afectiva en 1la interaccidn profesores/padres
(AFECTO: PROF/PAD) segin los sujetos de este estudio, se encuen-
tra en equilibrie -aungque con pequefias diferencias- entre las

frecuencias de puntuacicnes altas (28.6%; 30.9%; 25.1%) y bajas
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(31.5%; 27.6%; 31.1%) de los tres grupos. Este equilibrio
representa un justo medio o integracidén de estas dos tendencias
cpuestas: {a) el prefescr deberia ser una persona totalmente
integrada en la comunidad de padres y vivir su vida perscnal en
la misma comunidad {puntuacién alta); (b) el; profescr debheria
mantener su vida perscnal totalmente separada del entorno
escolar en gue este ensefia, eligiendo sus amistades fuera de la
comunidad escolar (puntuacién baja). Aungue esta reparticién de
fuerzas en la distribucién de frecuencias en las puntuaciones
altas y bajas es similar a primera vista, se dan ciertas dife-
rencias si las ccmparames entre si existiendo una maycr frecuen-
cia en las bajas en el grupe trabajo, por consecuencia los
sujetos de este grupoe estdn alge més inclinados a entablar o
mantener sus lazos afectivos fuera de la comunidad educativa en
gue ensefian, que los sujetos de las otras dos muestras.

La relacifén afectiva entre administradores y padres (A:
ADM/PAD) contiene un patrén evolutivo de incremento de distribu-
cién de frecuencias de puntuaciones bajas en los tres grupos
(48.8%; $53.9%; 58.23%), con medias muy similares (3.6046; 3.7945;
3.3060}) . Agui la puntuacidn baja significa gque los administrado-
res no estin obligados a vivir sus vidas perscnales en la
comunidad de padres, sus vidas profesionales, socliales y emocio-
nales no tienen por qué ser vividas y compartidas con la comuni-
dad de padres, siendo como se observa esta frecuencia ¢ tenden-

cia mas elevada en el grupo trabajo gue en los otros dos grupos
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de alumnos, el minimo de la distribucién de frecuencias se sitda
en el grupo inicial.

Las puntuacicnes mas bajas se sitdan en la subescala
CONTROL:PROF/AL y las més altas corresponden a la subescala
AFECTO:PROF/AL.

Sintetizande las caracteristicas de los sujetos de este
estudio, considerando las Tablas de distribucién de frecuencias,
y analizdndolas tomande el modelo descriptivo del Cuadro 3, que
ofrece el contenido descriptivo de cada una de las doce subesca-
las, observamos que los contenidos @e estas descripciones de las
subescalas se aceptan cuande la distribucidn de frecuencias de
las puntuaciones son altas, si no es asi{ y la mayoria de fre-
cuencias en este estudio se distribuyen en las puntuaciones
bajas, entonces se rechaza el contenide semdntico del cuadro
correspondiente. El Cuadro 5 que sigue reproduce el contenido de
cada interpretacién retcomado del Cuadro 3, con una leyenda al
final del mismc gque indica si la descripeién se acepta o se
rechaza segin los resultados obtenidos con los sujetos de la
muestra de este estudic. Estes cuadros representan el perfil de
valores educativos presente en la muestra como un tedo. Cuando
este perfil -de cada subescala- es considerade por grupe de
estudic (inicial, final, trabajo) se dan algunas diferencias
come cbservamos en la Tabla 19 de frecuencias, medias y
desviaciones tipicas, lo gue més adelante serd estudiade

utilizando el procediriento de anidlisis de la varianza.
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1. InP: PECHALADA
L4 educaritn s valiosa
Tor 8i misad, mdy alid
Je sus vantajas  2tupa-
Cionales,

2, MENTE: RECHAZADA
La escuela deberia omu-
sarse o0 desarroilar 1a
nente dr sus alumnos,
artes gue oesarrollar
se persdnalicad,

3. L1BDR/PROF ACEPTADA
Las agministradores te-
berian tomar en rusnta
Las cpiniones de lcs
profesores a la hora te
tomar tecisiones,

4, TiPRPFO4T RECHAZADA
Lig Srofesores daberian
sartiricer en lat acti-
vidaces e la AFA,

5. C:PROF/AL RETHATADS
Los prodesores Caberian
dirigir conoletamente
las clises,

6. [:ADM/PROF RECHATZADA
Loy adeinistradores de-
berian controlar las
actividades de los oro-
Tesores wn el aula.

T, CiPROF/PAD RETHATADA
Los orofesorss deterian
acaptarse & los valores
doainantes ce la APA.

B. C:ADM/PRD ACEPTADA
Les deseps cp la ~PR
deberian teteranar
Tak politizas CE la
BscuBla.

., AiFROE/AL ACEPTADA
Los srofesores Seterian
nosirarse am:stosos y
tarifosos £on sus alum-

o8,

‘2. ALADW/FROUF ACEPTADA
Los adsinistragores de-
Serian sosiraTse CefCa-
noy y condiar sus asun-
teg 4 Loy arzteseres,

B:PROF/PAD NT ACEPTADY
NI RECHATADG
Los predesares y 1os
wiemdeos de Ja APA de~
Serign sef amigos,

Lial

-

LRIM/PAD RECHATADA
LD EfginiEtrEiives v
lus niesbros Je 13 AFR
ceberian cer arigcs

entre eiics,
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Figura 1
Frecuencias IMPORTANCIA
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TARLA 3
THEIJNEIGS ARSILITAT Y RELATIVAS DB LA SUBESCALA MENTE BN SUnCioh TE CADA GRUPD CINITIALA INALTRABASD)

PUNTUACION FRECUENC:A %
INICIO CARRERA
L] 1 8.2
8 9 1.7
7 % 5.2
b ®” 13.4
5 18 8.3
4 1% 244
3 b 9.9
2 81 1.7
1 -] 5
8 3 8.6
NS21  EDIA 4,1457 0T 1,58
FINAL CARRERA
8 2 2.8
] 3 7
7 H 1.4
& 30 6.7
H [ 15.5
4 128 24,
[
3 124 7.9
2 3 16.4
! 2% LN
2 H 1.1
L S L hH S L A S+
TRABAJD (PRIF)
? | L3
] a 1
H 3 1.4
! 19 i
H 2 14,2
4 [:M 2.7
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TR
PN AESTLTAL f O FELATIVRE JE LA DUBENIA INGLEION: ADWPRIF N AUMION IE ISR PO CNIIALFT-
N/ TRREAID)

PIRTURC 1M FRECUENCIA %
INICIO CPARRERS
? 13 2.5
g i .6
7 il 7
6 124 3.8
5 128 2.7
4 5 18,7
3 st &3
2 13 7.5
1 3 -
? 1 6.2
NTH OMEMA TR 0T Laeli2
FINAL CARRERS
g 15 34
E] i 16.4
7 o1 1.9
4 k5 2.2
< TS 17t
4 E 10,
3 a7 5.8
: 3 2.3
) 3 1.1
2 1 2.2
N K45 MEDIA %9348 BT 1727
TRABATO (PROF)
) 12 %3
8 ) 5.8
7 82 215
& £ 7
5 &1 6.7
4
3 14 .9
2 B 2.2
4 L 3
] ? 2.9

¥ 366 MEDIALZTIR 0T 1.aled
N TOTAL 366 MEDIA 5.ERIR DT 1.8927
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F igura 3

Frecuencias INCLUSION: ADM/PROF
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FESILUTAS v RELATIVAG DE LA SUBESCALA IMOLUSION: PROF/PAD EN FUNCION 5E fasA
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PUNTUACIOH

FPECUSNCIA H
INICID CARRERA
9 i 2.7
] 19 Lé
7 M| 54
& B 9.8
3 IM 4.9
4 79 19.9
3 4 8.2
H 31 15,5
1 44 g4
[ H] 31
NEI MDIAILSANT 72,8333
FINAL CARRERA
L 17 L8
] bl &3
7 32 1.2
& -] 133
: 7 N
4 85 iP5
M 14 18s
2 52 L7
1 13 T4
2 2 2.7
NI DA AIMY U1 TR
TRABRH) (PROF)
? 2 2
] 13 7
1 19 %2
[ K] T
3 -] )
i 84 17.5
H n 2.5
Fd 3 18.7
1 b T4
& t .6
Wik MEDIA X, TTeR DT 1L%ETH
N TOTAL 1332 MEDIA 48388 T I.i212

2

ES ]

(MIEIAL TS
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Frecuencias INCLUSION: PROF/PAD
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FRUENC IAS ABSTLUTES Y FELATIVAS OF LA SUBESCALG CONTROL: PROF/AL BN FNCICN 2 CATm PO ONIZIALZ TN

PUNTUAC TGN FRECLENCIA 3
INICIO CARRERA
g t 2.2
g 2 2.4
7 7 L3
b 77 L2
5 bl .2
4 138 2.5
3 151 2.4
2 g5 16.3
1 3 63
(] 3 XY
N 52 eEDIA T.egiE BT 1.33%4
FINAL CARRERA
g ] 2.8
g 1 2.4
7 a e.R
8 1 2.5
3 5y 105
4 183 st
3 177 n.5
2 7 2.8
{ 42 c.4
2 12 2.7
NS rEDIA TLEAST BT 144
TRABAJD (PROF)
§ 1 2.7
k) 1 2.3
7 4 1.1
& 14 1.4
7 184
4 "9 7.2
3 b .4
H &3 17.4
1 A 5.7
2 i3 27

NIbh MENIA TLAENG LT LR

N TGTAL 1332 TEDIA I.l44%

a7 LLEEY
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Figura 5
Frecuencias CONTROL: PROF/AL
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THBA i1
CREDUEMCIAS AESOLUTAS Y PELATIVAS JE LA SUBESCALA CONTROL: ADWPRIF DN FNCION DE 2334 3RP0 (NI
KAl TRAEALE)

PUNTURC IO FRECLENC 1A 3
IKICI0 CARPERA
9 [} 2.2
8 ] 1.7
7 22 4,2
& H 7.9
H Hl 9.3
4 i 2.9
3 158 0.3
2 o8 19.8
l 12 8.1
8 1 3.2
N2 WEDIA LS 9T 1,992
FINAL CARFERA
g [] 0.2
5 2 2,3 .
7 5 R
) ] 1.8
5 = 7.9
q EE1 7.8
3 14 R4
2 124 7.9
1 b £.5
] 2 2.4
N M43 MEDIA 32539 DT L.2B49
TRABAID (PROF)
3 1 2.3
E] 1 8.3
7 3 e
4 jir3 .3
S 39 1.7
) b 5.5
3 121 3.1
2 81 7.
1 2 8.7
] 4 |
W36 MEDIA 30802 DT L.I6Y
NOTOTAL 1337 MEDIA L2ATR DT L4




Figura 6
Frecuencias CONTROL: ADM/PROF
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Figura 7

Frecuencias CONTROL: PROF/PAD
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SESTUTAS Y PELATIVAS TE LA SUBESTALA CONTROL: ADM/PAD EN FUNCION DE CaDA GRUPD (INICIAL/F INALITFREAS

PUNTURCION FRECUEMCTA 3
INICID CARRERA
§ 14 2.7
8 8 9.4
7 187 2.5
& 12 .2
5 jE:1| 19,4
[l 13 18.7
3 4 1.9
2 22 02
! 4 2.4
8 1 8.2
N 52l MEDIA S.4184 DT 17164
FINL CARRERA
? g 2.8
g 8 9.2
7 7% 17,5
& 12 2.7
5 b 1.3
¢ &8 i5.3
3 45 8.1
2 18 4,3
4 3 1.8
] [} 0.2
W45 WEDLA D385 T LIS
TRABATD (PROF)
9 3 11
g 1 2.7
7 4 1.2
& 72 18,7
5 &% 8.9
4 18
3 16,4
2 p:| 1.4
1 13 38
? 1 2.3

N#i§ MDA 45929 0T L8180
N TOTAL 1332 MEDIA E.2THR UT 1.8
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Figura 38
Frecuencias CONTROL: ADM/PAD
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TRELA 15
TRECUENGIES ARSILUTAS Y ADLATIVAS DE LA SUBESIALA SFECTO: PROE/AL £M FLMCICN 2€ CADA BRUPD (INICIAL/FINALTRERSID)

PINTIALIN FRECUMCIA L
INICIO CARRERA
b ] 5.8
8 &8 131
7 L] 19,4
4 117 2.3
3 13 2.1
4 [ 12,5
N i 5.2
b4 b 1.2
L 1 a.2
2 ] B2
N %21 mDIA 55136 DY L3S
FINAL CARRERA
¥ L]
8 T2 N
7 ) 9.3
b 12 2.2
5 74 17,1
4 ] B3
3 13 54
2 4 5
1 [ 0.8
[} 4 2.9
N 4T MEDIA 62849 DT 16915
TRABAIQ (PROF)
9 s 1.5
] H 3.5
7 o7 18.3
5 i ] 741
3 bk A
4 43 13.4
3 24 7.1
1 b b
i 2 8.5
¢ ] e

N 14 MDA 59454 DT 17908
NOTITAL 1TI2 MEDTA 4.0T33 DT 1.69%8
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Figura 9
Frecuencias AFECTO: PROF/AL
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TRILA 15
FRECUENCIAS AESCLUTAS ¥ SELATIVES DE LA SUBESCALA AFECTD: ADM/PROF EN FUNCION °F CAI  GRUPO (INICIAL/F INAL/“FiA-

PINTUACITR FRECUENCTA 1
INICI0 CARRERA
? 1 5.8
] &7 124
7 29 17.1
& E:2f ns
b L 18.2
4 b} 15,0
3 b3S 6.3
2 t: 3.5
1 2 LN
2 z 8.4
NE2 EDIAS.TBE DT L2in
FINL CARRERA
9 | 11.5
] b 1.8
7 54 2.6
& 29 2.0
5 & 4.4
4 M 81
3 e IR
2 L8 1.3
H z
? 2 .
NAES  MDIA LTI LT LW
TRRBA] (PROF)
3 ] 8.3
g = 15.6
7 kL 8.1
& &9 8.9
H ¢8 N
3 o H B
3 ) S.%
2 5 14
H 2 2.2
2 2 2.5

N leh  MEILA A,1TA% 0 DT L7954
NTITAL 11 REDIA 6 BTED DV L S2w?




129

Fig'ura 10

Frecuencias AFECTO: ADM/PROF
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TERA T
RETUENTIAS ADSOLUTAS Y RELATIVRS DF Li SUBESCALA APEQTD: PROF/PAD 2N FUMCIDN % 04 GRUPD (INICIAL/FINAL/TRABA-

N4

ANUCIR FRECUENCIA 1
TNICIO LARRERR
[ 6 1.2
8 2 1.8
7 k) T4
) B4 15.5
L w1 194
4 %7 2.5
3 97 174
2 4B 9,2
1 P .
] % .
NS MEDIA 44299 OT 1.6101
FINL CARRERA
9 1 8.2
8 21 &7
7 ? 7.4
& 7h N
5 ! 2.4
4 o3 2.9
1 £2 15.9
2 13 4.7
1 14 1.1
2 | 2.9
Neas  PEDIA A5V DT SRR
TRABAD (PROF}
3 4 33
g ] 7
7 o] b2
b % 15.3
5 7 2.8
4 64 e
3 % 148
2 7 1.1
1 H [N}
2 3 2.0

NZeb  MEDIA 4,719 DT LLTIR2
N TOTAL 1732 MEDIA 4, 8404 1T 1,774
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Figura 11

Frecuencias AFECTO: PROF/PAD
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ThalA 18
FRETUELTAS AESTLINAS ¥ RELATIVAS DE LA SUSESCALA BFECTO1 ADM/PAD BN FUMCION DE 26DA GRUPD (INLCLAL/FINAL/TREBAID:

PNTUACIN FRECUENCIA 1
INICIO CARRERA

9 2 2.t

8 7 1.3

7 14 2.7

& 45 8.4

5 &5 153

[ 13 .7

3 -} 8.7

? 9% 18.2

1 1 .4

2 7 1.3

WS2L EDlA T4 DT L4891

FINA CORRERA

9 3 2.7

g 5 1.1

7 13 2.9

b 3 2,7

] 2.4

% 15,7

3 9 p. N}

2 n 15.7

1 o] 8.5

] 5 1.3

NH5 MDIALTISS DT 4TH

TRABAIG (PRCF)

9 (] 2.2

8 1 2.3

7 3 2.8

8 L 7.9

5 W 14,3

4 1 19.9

3 86 3.5

? b} 3

1 5 2.1

p! e 22

N Jb& MDA 3.I068 DT 1,552
NOTCTRL L1302 fETlA 3.U8AT 0T L,e547
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Inicial Firal Travajo  Todes
N 321 N #45 N 8 N1IR
Taila de Medias
DPRIREIA L st .57 597
ENTE 4, 1497 h 81131 I.493 LS

INCLUSTONG ADM/PROF 5,499 5.5 t.271R ER-
INCLUSION: PROF/PAD 3,923 4,3653 L 4,83
CONTROL: PROF/AL T.4818 1.087 14638 LU
CONTROL: ADN/PROF 3.5797 .59 l.maz Lan
CONTROL: FROF/PAD 3.3 3.8829 24858 3o
ONTROL: ADM/PRD .61 5. 3863 4,599 3. 2562

AFECTO: PROF/AL 5.91% b, 2449 5.9454 LB
AFECTO: ADM/PROF 5.74B6 5.1753 k1749 L8751
GFECTO: PROF/PAD 4,429 4.5573 L3169 A k414
AFECTO: ADR/PRD MY 3,795 3.3 3.5863
Tanla de DT

IPRTANCIA 1,2832 11149 1.1828 1.1948
MENTE [.5993 1,599 1,470 15482
INCLUSION: ADN/PROF 13,4712 172774 1.6168 16827
INCLUSIONT PROF/PAD 2.2083 2,224 19874 2112
IONTROL: PROF/AL 1.2854 1. 3646 1.4818 1.4181
TINTRIL: ADM/PROF 15924 1,709 1,753 1.42%8
CONTROL: PROF/PRD 1,473 1,432 1,253 1,451
CIWTROLY ADM/PAD f.7184 LT 1.E450 LA11L
SFECTDL PROF/AL 1. 6833 1.6915 1.792% 1.4728
SFELTD: SDW/PROF 1.8124 L7304 1.79% 1.68a7
AFECTS: PROF/PAD 18501 17852 1.7132 1L.7768
FI0T% APRD 1.6851 1.e74 1, TEsR 1457
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5.4 Prototipos de conducta interpersonal

El examen de las puntuaciones altas y bajas de diez subescalas -
todas exceptuando IMPORTANCIA Y MENTE- nos permitirid determinar
los prototipos de conducta interpersconal glokal en cada una de
las diadas de interaccién en que participa el profesor (profe-
sor/alumno; profesor /padres; ¥ administradores/profesor),
basindonos en lo expuesto en pdginas anteriores. Tomamos para
este anélisis dnicamente las subescalas gue evaldan la interac-
cién del prefesor dade gue nos interesa establecer el prototipe
de estos, al ser laos sujetos de este estudio profesores o
futuros profegores (alumnos de EU}.

Este examen lo realizaremcs de forma glebal para los tres
grupos de estudio (inicial, final, trabajo), considerando gue en
todas las subescalas las puntuacicnes de los sujetos de los tres
grupos o bien se sitdan, en su mayoria, en la distribucién de
frecuencias altas o bien la mayor distribuciédn de frecuencias se
da, en los tres grupes, en las puntuaciones bajas. Sin embargo
puede ocurrir gue una misma persona manifieste un patrén de
conducta determinado en un rol o relacidén especifica (ejemplo,
en la relacién afectiva profesor/alumne) y otrc en otre rol
determinado (ejemplo, relacién afectiva profesor/padre). Esto
significa que la conducta interpersonal no es Gnica o siempre la
misma para cualguier tipo de rol social en gue se encuentra la
persecna, sino que la persona expresa miltiples conductas inter-

personales segin el tipo de relacién que mantenga con 1o0s otros.
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Iniciande este andlisis con las subescalas de Inclusién
(profesor/padres; administradores/profesores), tenemos gque en la
primera de estas dos subescalas los sujetos de este estudio
perciben, en su mayoria, como adecuada una relacidn de no-
inclusién o exclusidn del profesor en las actividades propias de
la comunidad de padres (APA), lo gque corresponde en lengualje
FIRO a un prototipo interperscnal hiposcocial en inclusién
(puntuacién baja). En cuanto a la otra subescala de inclusién
(administradores/profescres) se da precisamente la posicién
opuesta (puntuaciones altas = hipersecial), 1o gue podria
interpretarse como gque a pesar de gue los profescres prefieren
mantener distancia con leos padres de sus alumnos no es asi
cuando se trata de la distancia gue desearian gue los adminis-
tradores mantuviesen con ellos. Esta diferencia entre la inclu-
sién expresada a los padres y la deseada de ios administradores
ejemplifica lo anteriormente sefialado de diferentes conductas
interpersonales en diferentes roles scciales,

En Control tenemcs tres subescalas relacicnadas con el
profesor (profesor/alumno; administradores/profesores; profeso-
res/padres). En la primera de ellas (profeserfalumne), la
distribucién de frecuencias se sitda en las puntuacicnes bajas,
lo gque significa, en lenguaje FIRO, que los sujetos de este
estudio, desean mantener © mantienen una posicién de poder
caracterizada por el abdicador de poder ("laissez~faire") en la

relacién con sus alumnes. Asimisme la mayor distribucidén de
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frecuencias de las otras dos subescalas (administradores/profe-
sores;! y profescores/padres), se sitiéta también en puntuaciones
bajas, lo gque implica que los svjetos no desean ni recibir
contrel de los administradores, ni ejercerlo sobre los padres de
los alumncs. Agqui la posicién de conducta interperscnal es
idéntica en los tres tipos de interaccién de poder que mantiene
el profesor con miembros del sistema escolar.

El Afecto es evaluado también en tres subescalas de rela-
cién afectiva con los mismos miembros del sistema educative gue
el control. En la subescala de expresién de afecto del profescr
hacia les alumnes la distribucién de frecuencias de puntuaciohes
es alta, lo que se interpreta como una posicién afectiva hiper-
perscnal del profesor. En la manifestacién afectiva gue los
profesores desean recibir de los administradores predomina
también la posicion hiperpersenal (puntuaciones altas). El
afecto profesor/padres es considerado adecuado, por leos sujetos,
cuando este es del tipo social., Agui observames gque se da
incengruencia en la manifestacidn de afecto, en las diferentes
formas gque tiene el profesor de expresarlo o recibirle, siendo
o deseando gue lo sean con &1, en algunas circunstancias hiper-
social y en otras social.

El siguiente cuadro resume las caracteristicas interpersoc-

nales de la muestra en su totalidad:
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Cuadro 6
Prototipos de conducta interpersonal en la muestra total

Subescala Patyén Subegcala Patrén Subescala Petrdn

1: PROF/PAD BIPOSOCIAL T:ADM/PROF HIPERSOCIAL
C: PROQF/PAD ABDICRATA C:ADM/PROF ABDICRATA C:PROF/AL ABDICRATA

A: PROF/PAD SOCIAL RA1ADM/PROF HIPERPERSONAL A:PROF/AL HIPERPERS

5.5 Andlisis de hipéteais nulas

siendo el propdsito de este estudic investigar 1los valores

educatives de alumnos de EU, en los niveles inicial y final, y

el de los profesores de EGB, en tres niveles de experiencia (0-4

afios; 5-9 afics; 10 o mé&s affios), las hip6tesis han sido plantea-

das tomando, en todas ellas, como referencia los datos de las

doce subescalas de VAL-ED. Cubriendo estas hipétesis cuatreo

&reas relacionadas con:

(a) Les tres grupos {inicial/final/trabajo);

(¥) El lugar de estudio (EU) y niveles de carrera (inicial/fi-
nal};

{¢) El sexo (hombre/mujer}

(d) La experiencia en el grupo trabajo.
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§.5.1 En funcidén de los tres grupos
Esta hipétesis nula se enuncia asi:
No existirén diferencias significativas, si se comparan las
puntuaciones totales de las doce subescalas, en los tres grupos
(inicial/final/trabajo).

A su vez esta hipétesis principal se subdivide en doce
subhipétesis, una por cada subescala. De estas doce subescalas
Gnicamente una de ellas (A:PRO/JPAD) no alcanhza niveles signifi-
cativos (véase Tablas 20-21), por lo tanto esta se acepta y las
otras cnce subescalas son rechazadas.

Dos subescalas de afecto alcanzan las medias mds elevadas
(A:PROF/AL; A:ADM/PROF) de todas las subescalas, Siendo la
diferencia de medias més elevada en la subescala C:ADM/PAD entre

el grupo inicial/trabajo.



140

Tabla 20
Andlisis de la varianza de la muestra total en funcién de las
doce subescalas de VAL-ED.

TTNITR IR _TRABAID S A
SUBESCALAS Fip % ot [ oT x ot % T ONAAS
IMPORTANCIA 6. 44/0,0002 iR LW LB S 3540 LIR3 R
FENTE 16, 24/0. 2009 4,158 1.59% 153 L Ly L4n R
11 RDN/PROF 14,93/8.2208 4889 16N 5918 §,vM 5811 LT ]
1:PROF/PED 2.78/0.0002 .9 .4 4,766 .22 LG 1987 R
C:PROF/AL 13.16/8.000Q 382 1LES 78 LL3aS L R
C:ADN/PROF 21.83/0. 2008 .08 1593 3.054 1.7 | 1. R
CiPROF/PAD 20,5478, 0000 3L.RY .44 Ll LR 2,586 1.354 - R
C:RUR/PED 18,53/0.000 5612 1.8 3% LTS L3 1.8 R
L:PROF/AL 5,372, 0248 94 1584 5,268 1451 5.543 1,79 R
AtADR/PROF 15,54/0. bRe 5749 1,812 &35 1LTR &ATS LTS R
Az PROF/PAD n.S. 4,440 1,774 A
A:ADA/PAD 9.49/0.000¢ EAS 1.e8% 7% L& 3,386 1.9% R

p RS W WLAS By RECHALATA H WALRS A1 ACEPTRDA

Tabla 21
hnalisizs de la wvarianza {(diferencias da medias vy ssaznificacién
entre 10s diferentes grupcs de la muestra total)

SUBRSCALAS IMCIAL DI ¢ /o FINAL DIF X /p TRREAID INIC/ _TRAR ]

F x /2
TMPORTANC 1A 8,322/3, 3001 B.219/e.0072 R
MENTE 2.613/0, 028 2.551/0.800 R
11 ADM/PROF 2.434/3. 0881 p.572/0,0023 R
LiPROF /98D B EST/RARLL 2. 59010. 0001 R
C:PROF/AL 0. 412/2. 002 B.414/0, 0000 R
s ADM/PROF B.%25/2, ca0R 2.571/2.00 R
C:FROF/PAD 8. 74478, 1301 B.377 00002 8.63/8.0203 R
C: ADM/PAD 8,226/, %4 B.794:8. 520 LM R
nPROF/AL R.3217%, Bl IR ]
A; ADM/PROF 2,637/0. 2028 B.425/2.8% %
4 PRIF/PAD n.% A
A RIM/PAD 8,489/9. 3108 .90 A
5 {B.BS B NULA Rt RETHAIADA

HNALA A ACEPTADA
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Las siguientes Figuras {13-14-15-16-17-18~19-20~21-22~23~
24) reprcducen las medias de los tres grupos (inicial/final/tra-
bajo) en las doce subescalas, lo que puede considerarse como la

evolucidén de valores educativos de los tres grupos.
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Fig'ura 13
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Grupo

Fig‘ura 14
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Figura 17
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Fig'ura 18
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Figura 19
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FigUra 20
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FigUra 22
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Grupo

F igUra 23

Evolucion A:PROF/PAD

Hl NICIAL
27 FINAL
{ ] TRABAJO



153

Figura 24
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5.5.2 En funcién del lugar de estudios y niveles de carrera
No existirdn diferencias significativas, si se comparan las
puntuaciones totales de las doce subescalas de los alumnes, en
funcién del iugar donde cursan sus estudios (EU) y l¢s niveles
de carrera (inicial/final).

Como apreciames en la Tabla 22 de andlisis de la varian:za
za, cuando se comparan las medidas y desviaciones tipicas en las
doce subescalas, en funcién del lugar de estudios y nivel de
carrera, se producen diferencias significativas en todas las
subescalas, exceptuando tres de afecto (A:PROF/AL; A:PROF/PAD;
A:ADM/PAD), por cohsecuencia la hipétesis es aceptada en estas
tres subescalas {9-11-12), y rechazada en nueve subescalas (1-2-
3-4=-5-6~7-8~10}.

T.as Tablas 23-24-25 de andlisis de la varianza con dife-
rencias de medias y niveles de significacién, compara los dife-
rentes niveles de carrera (inicial/final}), con lcs diferentes
lugareg en gue cursan sSu carrera les alumnes (EU Pablo Montesi-

no; EU Diaz Jiménez; Otras EU).
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Tabla 22

Analisis de la varianza (medias y desviaciones tipicas) de las
doce subescalas en funcién del lugar de estudios de los alumnos
y niveles de carrera (Inicial Pableo M vs otras EU).

SUBESCALAS Fin UIRIC M g MIC OTRAS _FInAL PM FINAL D) _FINAL 2TRA
x /0¥ % o+ T ox 4 BT x 7 IT xS OT x4 I

Hed 5.IB/A.NW LWILHY O LTE/LLA09 LTI LTSI LLR92/1.32% Z.B8341.TM4
"ENTE IIUERN LEW/LAS 4 LAY SR2Ms1Ee2 LTRSS LA/ L5RTALeT

TLADM/PROF L.39/8.0891  3.973/1.478  S.ATI/L.661 S.WZ/LLTEZ SERR/LTE LITVLTIY REOM1LBA
1:FROF/PAD 4,872,000  3.880/2,204  4RM/2.061  LITS/1LBIT 403672188 AW/2.039 L2223

CIPRDF/AL N.3B/E.N LI LIN/LL4A9 AT/ LITR/LSIR LeS2/LLIZE Z.983A1.3M
DIADR/PROF 7,57/0.0000  3.282/1.485  T.ERA/1.632  3.TREVLLEM 1RTIALYT LZANL1M 0 TL1es01. 0T
LPROF/PAD 10.58/8.00  Z.9T0/1.380  3.3A%/1.306F LLESA/1LZSE LEDT/LLEDY TLIMA/1 AT LRI, IES
CIACM/FAD  1S,RT/R, 2008 TOTH/LILS LESHLLTIT AJL6TAL,MT L2ILEIR TATIALEND O GLIDOSLESS

£ PROF /&L A
B ADN/PROF 6,35 BLEET/LIBE 5LTM571.EE7 SLIRLLERL BLTIRSLLIAL O LLAIR71L7EY 0 LTV, 742
L1PROF/PRD .8

ATADM/PRD LLEJ/R.R1Z TLIBI/LLAET

(>

SST1L88T 4.82111.682  T.7BAALTZS LLETE/LLATL TLENRSLELY

Tabla 23
analisis de |
entre Inicia
carrera.

varianza con diferencias de medias v significacién
Pabla M vz otras EU y les diferentes niveles de

a2
1
i

INTCTAL PRELD M. versus:

SEETCALA LW INIC _OTRRS U FINAL_ PM FINRL W FINaL _OTRAS U
- BIF x /p [ JIFx /o IFxin
P 8.3%8/e.0137
N 2,508 Fnts Nt
TIRRNPRIF ’ 2,:26/0,07%%
TiPRTF /PR 2,790,897
CiPR0F /AL 2.4732.2419
o B h4/0.R157
z Lashnm e
o B.285/0.007% el TRl
3
2.830/8. 278
.3
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Tabla 24

Analisis de la varianza de las 12 subescalas en funcidén del
lugar de estudios de los alumnos y niveles de carrera (Inicial
Diaz J vs otras E

MICIAL DIAT J. versus:
SRESCAA INICOTRASEM  FINAL _ P FINAL | DI FINAL OTRAS Y

lIFx/op SFx/p UFx /3 CIFx /o
i 2, 198/Q. 9545
MENTE 2, BE5/0. 002 B.412/8.0789  2.4E3/0.000Q B, &55/0, X007
1:ADM/PROF 2,425/0.87278  2,%08/2.2081
13FROF /PAD T.679/0. 0484 B.A2T/0.9125
L PR /AL B.I28/0. 1433 4170 2.4685/2,0223
C:ADM/PRCF B.529/0.0004  D.4I1/B.END B 4B2/0, T3
PRz Joiid AR NE e 8,%42/2, R
C:ADM/PAD 2.472/0.0%83
£iPRCF /AL 2.41110.2821
b ADM/FREF 8.599/2.2247  &,722/2.028 [ R
#1PROF/PAD n.s
R1ADN/PRD @.278/0.2327
PRt ]

Tabla 25
Analisis de la wvarianza de las 12 subescalas en funcién del lugar
d¢ estudios de los alumnos y niveles de carrera

INICIAL UTRAS EU vg: FINAL P ve;

FING_ PN FINL D) FINLITRASEU  FINAL_ M) FINALOTRAG EU

IIF x /p BIF x /p SIF x /o LIFx /o DiF x /3 IIFr 3
oF [y ot
VINTE LITUR.T08 LEA/DA00 15400
LASNREFE hiY
L:PRDF/PRD 1, 281/0.0009  B.57%/8.004% Q.8R%/Q.12T%

CPROFFAL 2.4%/0.0497 Q.57S/0.206R 2.504/2.7221
CADMPROF 205200009 B.4BA/D.DMIE  RLSAA/RLUTLE
DFROF/PAD AEII/ZM2 ATIdg.e01% 175072001
LARMFE LSRRI LTIHERY LETRLLM

2;00F L 93
ArADMPRCE 1L CRS/R.029 1L lE9URI0E LTI XDY
SpRIF/RL 2.8
&y pINRAD s

L
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Analizando estos resultados por subescalas tenemos:

t. IMP: En esta subescala se dan diferenclas significativas me~
dias en cuatro de las quince interacciones posibles. Estas
diferencias son entre el Inicial Pahlo vs: Final Diaz J (Dife-~
rencia de medias 0.338, p = 0.0137}. Inicial Diaz J vs: Final
piaz Y (0.198/0.0345). Final Diaz J wvs: Final Otras EU
(0.312/0.0454). Con lo gue la subhipétesis es rechazada en
cuatro interacciones de EU y acaptada zn once.

2. MENTE: Aqui se dan diferencias significativas en diez de las
quince posibles. Inicial Pablo M vs: Inicial Diaz J/Inicial
Ctras EU. Inicial ‘Diaz J vs: Inicial Otras EU/Final Pablo
M/Final Diaz J/Final Otras EU. Final Dfaz J vs: Fipal Otras EU.
Es en esta subescala donde se da la mayor cantidad de diferen-
cias significativas. La subhip&tesis es rechazada en diez
interaccicnes y aceptada en cinco.

3. I:ADM/PROF: En esta subescala se dan udnicamente tres dife-
rencias significativas (Inicial Pabloe M wvs: Final Diaz J.
Inicial pfaz J vs: Final pPablo M/Final Dfaz J}, de las quince
posibilidades. Con lo gque es rechazada la hipdtesis nula en tres
interacciones y aceptada en doce.

4. I:PROF/PAD: Se dan seis diferencias significativas (Inicial
Pablo M vs: Final Pable M/Inicial Diaz J/Final Otras EU. Inicial
Otras EU vs: Final Pablo M/Final Diaz J/Final Otras EU). Recha-

zada en seis interacciones y aceptada en nueve.
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5. C:PROF/aL: Siete diferencias significativas en : Inicial
Pablo M wvs: Final Otras EU. Inicial Dfaz J wvs: Final Pablo
M/Final Diaz J/Final oOtras EU. Inicial Otras EU vs: Final Pablo
M/Final Diaz J/Final Otras EU. Rechazada en siete y aceptada en
ocho.

6. C:ADM/PROF: De nuevo siete diferencias significativas
{Inicial Pable M vs: Inicial Oiaz J. Inicial Diaz J wvs: Final
Pablo M/Final Diaz J/Final Otras EU. Inicial Otras EU vs: Final
Pablo M/Final Diaz J/Final Otras EU. Rechazada en siete interac-
ciones y aceptada en ocho.

7. C:PROF/PAD: Por tercera vez siete diferencias significativas
(Inicial Pablo M wvs: Inicial piaz J/Inicial Otras EU. Inicial
Diaz J vs: Inicial Qtras FU/Final Ctras EU. Inicial Otras EU vs:
Firal Pablo M/Final Diaz J/Final Otras EU. Rechazada en siete
interacciones y aceptada en ocho.

8. C:ADM/PAD: Seis interacciones entre EFU son significativas
{Inicial Pable M vs: Iniclal Diaz J/Inicial Otras EU. Inicial

Diaz J vs: Final Pablo M. Inicial Otras EU vs: Final Pablo
M/Final Diaz J/Final Otras EU. Rachazades en seis y aceptada en
nueve interaccicones.

9. A:PROF/AL: Ninguna diferencia significativa. Aceptada en su

totalidad.
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lo. A:ADM/PROF: Siete diferencias significativas {Inicial Pablo
M vs: Inicial Otras EU. Inicial Diaz J vs: Final Pablo M.
Inicial Otras EU vs: Final Pable M/Final Diaz J/Final Otras RU).
Rechazada en siete interacciones y aceptada en ocho.
11. A:;PROP/PAD: Si ninguna diferepcia significativa en las
guince ipteracciones posibles. Aceptada en su totalidad.
12, A:ADM/PAD: Ninguna diferencia significativa. Subhipdétesis
aceptada en su totalidad.

Resumiendo, la hipdtesis nula de gue no existiradn dife-
rencias significativas en funcién del lugar de estudios ¥
niveles de carrera, es rechazada, aungue en tres de las doce
subescalas © subhipétesis es aceptada (A:PROF/AL; A:PROF/PAD;
A:ADM/PAD}. De todas las diferencias significativas encontradas,
donde mayor cantidad se produce es en KENTE -diez de guince, y
mency cantidad en I:ADM/PROF -tres de gquince. La siguiente Tabla

esguematiza estos resultados.
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Tabla 26
Diferencias de medias significativas, en cada subescala, en
funcidn del lugar de estudios y niveles de carrera

TS MENTE  LiAL</PRDF | L:PROF/PAD  CoPROFJAL CiADNFPROE L1SGCEFRD Cifne,RED

Inicial M

Inicial B 1 1 t t
Inicial Rras I 1 1 1
Final FY4 H

Finel W H 1

Finzl Ctras EU 1

Injcial DJ wse

Imirial Gires &9 1 1
Final PX t 1 H 1 t 1
Fimal TJ 1 t ' 1 t
final 2tras EU t ! 1 1

Inicial Otras EU vs:
Firal PM H 1 t t 1 t
Firal W 1 ] H 1 H t
Final Ctras B ' 1 H H 1

Final PA vsi
Tirsl W

Final [tras EY

Final D ws2
Siral Jtras T 14 t
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Tabla 26 (Centinuacién)

EIFRIFUAL £ o™/ PACF ErPRIF/FLD FriagMiPLy

Inicial Pablo M vst

inicjal I3 )

initial Ctras EY i

Final P

Fima] LJ

Final Ciras EU
Inicial Diaz I vey

Inieial Clras &0

Final PX 1

Final 0J t

Final Ciras U 1
Inicial Otras EY vs:

Firal FM 1

Fira] T H

Fir&] Clras EU 1
Final P vsy

Final 37

Firal Ctregs EJ
Final DJ vst

Firal Ctrigs €4
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5.5.3 En funcién del sexo y grupo
Las diferencias individuales hombre-mujer han sido ampliamente
investigadas y reportadas en articulos cientificos y tecrias de
la personalidad (Tyler, 196%5; Anastasi. 1968; Mead, 1949}.

Esta hipétesis principal se plantea asi:

No existirdn diferencias significativas en las puntuacicnes
totales de las doce subescalas, en funcién del sexo (hom-
bre/mujer) y grupc {inicial/final/trabajo).

De les datos.extraidos de las Tablas 27-28-29-30, de
niveles de carrera (inicial/final) y trabaje, en funcidn del
sexo, y resumidos en la Tabla 31 de subescalas con diferencias
significativas, observamcs gque estas diferencias se sitdan en
tres subescalas:

MENTE: En siete interacciones (Inicial Mujer vs: Inicial Hom-
bre/Final M/Final H/Trabajo M. Final M vs: Trabajo M/Trabajo H.
Final H. vs: Trabajo H.) de las guince posibles. Las medias de
esta subescala se sitlan todas ellas por encima de las puntua-
ciones directas bajas (0-3) y muy cercanas a las moderadas (4-
8}, <on lo gque se deduce un desec de que la escuela pernmita el
desarrcllo de la mente y el desarroliio global de la personali-
dad, estando mds cerca del primero de estos dos objetives gue
del segundo, lo que es mas acentuado cuando comparamos la dife-
rencia de medias en el grupo Inicial H vs: Trabajo M {1.056),

Firal M (0.880), Final H {0.847), y Trabaijo H (0.767).
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Si comparamcs el grupo Inicial M vs los otros grupes es
en el grupoc Trabajo M {0.664), y Final M {(0.448}, donde se dan
las maycres diferencias, gque apuntan a gque el grupo Inicjal
mujer estid més volcado hacia un desarrollo de la mente que los
otYOos grupcs.

En C:PROF/AL las puntuaciones medias se sitidan también,
en todas las interacciones, muy cercanas a las bajas, lo que
significa gque el profesor no deberia imponer el contrel y la
disciplina a sus alumneos. De esta posicién estd mas cerca el
grupo Final M (media 3.026}, y el gue m&s se distancia es el
grupo Inicial H {media 3.699). Cuandoc en las diferencias de
medias la mas alta ocurre al comparar el grupo Inicial H vs
Final M (diferencia de medias 0.672}, lo gue se interpreta como
gue los primeros estén més inclinados a imponer control gue los
segundos. Lo gue estd de acuerdo con los hallazgos de Schutz
(1966), referentes a la diferencia entre hombres y mujeres en
esta subescala, la necesidad del hombre a expresar un mayor
control y disciplina sobre los alumnos, gque las mujeres.

En el A:PROF/AL las medias mds altas se da en las mujeres
(Final 6.332,; *trabajo 6.069, inicial 5.948), lo gque estéd
indicande que las mujeres est&n més interesadas en expresar
afecto a los alumnos, gque los hombres. En la diferencia de
mediaé la distancia es mayor entre el grupo Final M vs Trabajo

H (0.601), siendo este primer grupo el mas "afectivo".
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Tabla 27
Analisis ée la varianza (medias y desviacicnes tipicas) de las
doce subescalas en los tres grupos, eh funcién del sexo.

SUBESCALAS F/p TRIC MUER  INIC 4OMBRE  FIRAL_MUJER  Final HMBRE  TRAMMUDER  TRAB_WOYBRE
% f DY L % (BT % { 0T x [ 3T %/ OT

i n.a
YENTE 7.RL/0,0081 A.31T/1.548 & 40971871 TSN9MT AR LEA/LLAZB ILIENLLIES 36421 A0B

[+ ADm/PROF n.s
[:PROF/PAD n.s

CiPROF/AL B.92/8.8028 3.371/1.181  L699/1.T71  LBATTS LAR/L I8 L3T2/LLME LWL
T2 ADN/PROF [
C: FROF /PAD ns
C:ADN/FAD fe

A:PROFFAL &, 75/Q. 2093 5.948/1,T52  S.887/1.702 6. 332/1.09%0  S9e2/L.06R L. RA9/LTSA 5.T3i/1.884
A2 ADH/PROF n.s§
#: PROF /AL n§
fis ADM/PAD n.s

p 40,083

Tabla 28
Anilisis de la wvarianza con diferencia de medias vy significa-
cidn entre Inicial Mujer vs atros.

SUBESCALAS  INICIAL MUJER varsus:
INIC_NOMERE FiNaL _MUSER FINAL_MOMBRE TRAB _ MUJER  TRAB_ ROMBRE
SIF 2 / p DiF /¢ DIF x/p BiIF x/p NFx/p

IHe
HENTE B,392/0.00T2  B.4E8/9.2020 8,475/8, %78 Bobsd/L. 6202 &, T76/B.B148

TIRDN/PRIF
L PRIF/FAD

C:PROF/AL 3,328/0.8117  0.345/0.8913
CeRDM/PROF
(1 PROF/PAD
CLDn/PROF

AL PROF /AL B.385/2.2029
Bz 408 /PROF
A1 PROF /PAD
A1 RIN/PRD

2 (2.2



Tabla 29 ] . o
Andlisis de la-varianza con diferencias de medias y significa-
cién entre Inicial hombre vs otros.
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SLTEECALA

INICIAL HOMBRE versus:

FINAL_ MUJER
LIF x /32

EINAL_ HOMGRE
[T

TRAS_ MWER
DIFx/p

TRAB_ HORBRE
DFEx/p

g
MEWTE

1+ ADN/PROF
1:PROF/PAD

CLPROF/AL
C: ADN/PROF
LiPROF/PAD
CiADR/BAD

A:PROF /AL
Bz ADH/PROF
8 PROF/PRD
Az ADH/PAD

0.880/2. 0000

2.672/8.20%8

B, A8L/8.0018

B.E47/0.20R

2,489/2.0047

1. 256/, B200

B, 3087/8, 2288

2,767/0. 2000

o (2,05

Tabla 3@

Andlisis de
cién entre Final nujer vs otros,
jo mujer vs trabajo hombre.

Final hombre vs ¢tros, T“rata-

FINAL MUSER versuss

FINGL_ HOMIRE
AF s/ p

TRAE_ MUJER
DIFx /2

TR&B_ WOMERE
Wxia

FINAL HOMZRE versus:
TRAR_ MUJER  TRAB_ HOYERE
MFx/op BiFx fp

™
“ENTE

1: 8DM/FRQF
LLPROF/PRD

i PROF /AL
C:ADM/PROF
=ROF/PAD
AOM/PAD

13

43 PR /AL
ArhImIpROE
41 PROF /FAD
83200/PAD

B.I70/0. 490

2.346/0. 2822

B.41T/0, 0002

01 /R 200

2.432/0.8181

B .08
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Tabla 31
Diterencias de medias significativas, en las doce suhescalas, en
funcién del sexo y grupo

TP SENTE  DACUIFREE LiPECFIPAD CiPROF/AL COROMPRE CIPRGRIORD  eroMiFAD

infclal Mujer vt
fnicial Hesbre t
Final Myjer 1
Final Hortre t
Tradajo Majer 1
Trataip Homsbre 1

Inicial Hosdre var
Final tyjer
Fimal Hoabre
Trabajo Myjer
Trabzjo Homdra

- e .
-

Final Mujer vs:
Final Honbre
Tt abaic Mujer H
Trabajo Hoabre T

Final Hombre wst
Trabajo Hujer
Trabajo Hembre t

Trabajo Mejer vse
Trabajo Fesbre

Tabla 3! (Continuacién)

A PROF/AL A ADHIPROF fis PREF /P9 A1 ADM/PRD

Tnicial Majer vs:
nitial destre
Final Moer t
fizal Yoabre
Trabaig toser
Trabajo Hombre

Inicial Hosbew vs:
Final Mujer
Final <anbre
Trakaio Muier
Tratajo Farkre

Firal Mujor vs:

Final Hoabre :
Trabajo Muier
Trabajo Hombre t

Final Hombre vi:
Trabaje Mier

- kg ]

Tritajo Mujee vi:

ritijs Horte




167

S.5.4 En funcién de la experiencia

Las Tablas 32-33 muestran los valores F/p de cada subescala con
las medias y desviaciones tipicas de cada nivel de experiencia
(0-4 afios; 5-9 afios; 10 o més afios), ¥ las diferencias de medias
en cada nivel de experiencia. Agui son significativas las
puntuaciones medias de tregy subescalas (IMP; C:PROF/AL;
C:ADM/PROF), lo que nos permite rechazar ligeramente la hipéte-
sis nula, siendo aceptada en las otras nueve subegcalas.

La subescala IMP mide estos dos objetives: La escuala
como un lugar para aprender o la escuela como preparacidn para
el empleo. La muestra Trabajo Mujer se inclina més por el
sagunde de estos dos objetivos, siendo ain mi&s marcado en el
grupo de 10 o més afios de experiencia (media 3.632), y 0-4 afics
(media 3.611})
gue en el grupe 5-9 afios (media 2.300). Se dan diferencias
significativas cuando se compara el nivel de experiencia 0-4
afios vs 5-9 afios, y experiencia 5-9% afles vs 10 o mis afics. No es
significativa la diferencia 0-4 afios vs 10 o mds afos. Subhipd-
tesis rechazada.

En C:PROF/AL las medias de los tres niveles de experiencia
est&n més cercanas a las puntuaciones bajas gque a las altas, lo
gue indica gue el control y la disciplina del profesor scbre el
alumne no es deseado. Estas medias son més altas en el grupo de
mayor experiencia (3.731) gue en los otros dos grupes (3.359 vy
2.329). Las diferencias se sitllan entre 0-4 afios versus 10 ¢ més

afios, y 5-9 afios vs 10 o mas afog. Subhipbtesis rechazada.
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En CtADM/PAD es dcnde se dan las rmayores diferencias de
medlias, siendo-estas aln n8s noterias cuande se compara el gruco
0-4 afios vs 5-9 afies ¥y 10 ¢ mds afios (0.888 y 0.997 respectiva-
mente), con puntuaciones medias nmoderadas (5.198; 4.319; vy
4.201, respectivamente), lo que estd indicandec gque este grupe
como un todo considera gue los administradcres escolares aungue
tomen decisiones guiades por sus capacidades profesicnales
deberfan tomar en cuenta a la comunidad de padres, lo gue ss
refleja aGn mds en el dgrupec experiencia 0-4 afos gue en los

otros dos grupes.

Tabla 32
Analisis de la varianza del grupo trabkaio en funcidén de los afios
de experiencia

SXFERIINCIA
£ _ -4 RS -9 AE Loy aans
s ot F % HoIT
u TR TEL ian. e
N ‘g
.8
o8
T, A0 R, e T TR R4 ToITA AR S SR ¥ £ ]
pOY-Jef TIEe/LE TR BRSO 3 |
b
nE
arne s
RIEOF AL 08
i AIR/PROE b 1
9L BSTR DY .5
LripwPa) b
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Tabla 23 . ) )

Analisis de la varianza con diferencias de medias y valores
significatives del grupe de trabajo en funcién de los afios de
experiencia.

SUBESCALA IPERIENCIA 2-4 versus: EXPERIENCIA 5-% vs:
=% _ ARDS a_ A 1B a_ » ARDS
DIFEx rp TIFx /9 BWFx 7 p

e 2.311/8.8325 2,332/8.322%

KENTE n.$ n.s n.s

11 ROA/PRGF s n.s n.s

11PROF /PAD n.s n.s ns

£:PROF /AL, 2,373,048 0.411/8.0%%

C: ADM/PROF ns n.s ns

CLPROF/PAD n.s n.s n.5

C1RDIPRD 2.985/p.0002  2.997/2.0%¢Q

B PROF /AL

B3 ADM/PROF

£:PROF/PAD

B ATH/PAD

p (.89

Las diferencias significativas son resumidas en la si-

guiente Tabla.

Tabla 34
Diferencias de medias significativas, en las doce subescalas,
funcidn de afios de experiencia del grupo trabajo (profeso-

n
23,

w4 i

ME-MENTE-]: 20N/ PROF - 11 PROF /PRD-C: PROF /AL (. ADI/PROF-C 1 ADN/PAD-A: PROF /AL -A: AT/ PRO-A: PROF / PAG-&: AT/ PRD

-4 v

-9 % 1
2oy H t
9 v

Wwar it H
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VI. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y SUGERENCIAS
6.1 Conclusiones
las siguientes conclusiones han sido organizadas alrededor de las
preguntas planteadas al inicio de este trabajo y de las hipétesis
nulas surgidas de las mismas. En el planteamiento del problema nos
haciamos estas preguntas: (Es gue eXxiste un instrumentc éde medida
que pueda evaluar los valcres educativos, ofreciendo suficiente
fiabilidad y validez? Revisande la bibliografia especializada sobre
el tema nos decidimos por la Escala VAL-ED de William Schutz, a
pesar de que la referida Escala cumplia los requisitos estadistices
de fiabilidad y validez en poblacidn norteamericana, no contdbames
con estudios empiricos vAlidos realizados en huestre contexto,
excepto algunos intentos exploratorios gue habfamos realizado con
peguefias muestras de sujetos, por consecuencia con los datos de la
muestra de sujetos de esta investigacidén procedimos a realizar
anflisis factoriales (véase Tabla 6), que nos permitieron determinar
la fiabilidad y validez de la Escala VAL-ED como adecuadas.

Otra pregunta gue nos plantedbames era la siquiente: :Qué
tipo de educacidn idealizan los alumnes de EU de formacidén del
profesoradeo y locs profesores de EGB? A esta pregunta responde el
perfil de valores educatives de los tres grupos de la mnuestra
(inicial/final/trabajo). ©Perfil gque estd determinade por la
frecuencia relativa de puntuaciocnes altas y bajas en cada subescala

de VAL-ED y gue resumimos a continuaciédn:
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La importancia (IMP) de la educacién se inclina, en este
grupe, a favor de gue la escuela sea una institucidn gue prepare
para el emplec, més gue la educacidén sea valiosa por si misma. Esta
posicidn es m&s acentuada en los alumnos (inicial y final) gue en el
de trabajo (profesores). Agqui hay que considerar gue los primeros no
estan trabajando y los segundos si. En otros estudios (Castanedo y
Buene, 19%0a, 1%90b), con alumnos de EGB,llegébamos a conclusiones
similares con esta subescala; la escuela era percibida como un lugar
de preparacidn para el empleo. Asimismo con una nmuestra de alumnes
de segundo curso de Pedagogia (Castanedo y Beltrén, 1991), los
resultados con esta subescala fuercon similares.

En cuanto a la subescala MENTE se enfatiza el desarrollo de
la personalidad global de los alumnos en oposicidén al desarrollo de
la mente, en los tres grupos, aungue con una mayor evidencia en los
grupos final y trakajo gque en el inicial. Resultados gue también
corresponden a los hallados en el trabajo ya mencicnado (Castanedo
y Beltrdn, 1991). En relacidén con este constructo Maslow [(1970) no
encentraba ninguna contradiccildén entre la educacidn del crecimiento
persenal y la educacién de destrezas, conpetencia, contenidos
mentales, teniendo cada unc de ellos su espacioc. En otro lugar
Maslow (1979), dice: "Aprender contenidos no es el enemigo del
crecimiento personal". (p. 21). Asimisme, McCombs (1991}, aboga por
la necesidad de implantar planes educativos que comprendan estrate-
gias de aprendizaje gque traten holisticamente las necesidades de los

alumncs, los sistemas educatives y administrativos que interrelacio-
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nan cen el gue aprende. A esta postura pedagdgica s¢ une Lipman
(19921), quien retcmando el términe "comunidad escolar de investiga=~
cién -de Charles Pierce- recomienda gue las sesiones de clase
ccmiencen con experiencias provocativas gque sean tanto afectivas
como cognitivas.

De las dos subescalas de inclusibp deducimes: la interaceién
ADM/PROF es percikida como gue los profescores deberfian participar en
la toma de decisiones administrativas escolares. Esta tendencia se
incrementa © evoluciona de grupo en grups. La I3PROF/PAD deja
claramente estabiecido dgue los profescres no estdn cobligados a
formar parte o a participar en las actividades sociales gue organice
la comunidad de padres. Agul también se da evolucién en la frecuen-
cia de los tres grupos.

De las cuatro subescalas de centrol, tenemos gque en 1la
primera de ellas (C:PROF/AL} los sujetos consideran gue no es
deseado o necesario ejercer control o disciplina sobre 18s alumncs.
Aqui el grupo finazl es afin mAs enfitico, en esta posicidn, gue los
grupos inicial y trabajo. En otro trabajo (Castanedo y Bueno,
1990b), los sujetos—alumnos de EGE consideraban gque el control o la
disciplina no deberia ser excesive. Posiblemente esta posiciédn
podria ser explicada por las conclusicnes a gue llegan Varela y
Ortega (1985), al realizar un anélisis sociclégico de los estudian-
tes de Magisterio. Entre las cpinicres de 1los estudiantes sobre la

ensefianza recibida cobtienen estos resultados.
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Tabla 35
Opinicnes sobre la ensefianza recibida
Cursa
Total Priews Tercera
Jeamscritica w7k 842 15,67
Futocritica .7 35.9% 51
NS/ % B P
TOTAL 7] 153
L7 18 ee%

Fusnte: Varela, J., y Orteqa F. (19851, p, 214,

Como vemos en el cuadro anterior la ensefanza autocrdtica
predcmina en la muestra de Varela y Ortega, siendo esta afln mnés
elevaga en el curse final gue en el inicial, de lo gue se puede
deducir gue los profesores de nuestro estudio no desean impartir la
ensefanza de la forma autocritica en gue la han recibide, teniendo
en cuenta que desde gue se hizo el estudio de Varela y Ortega han
pasado cerca de diez afos ~estudio de campo realizade en 1882- ¥
gue estos sujetos ya se encontraban ejerciendo su profesién, en el
momento de realizer nuestro estudio de campo en 1%91, y hasta es
posible gque alguncs de ellos hayan sido sujetos también de nuestra
investigacién. Otro €ato interesante de la investigacién de Varela
y Ortega es gue ante la pregunta: "El métode wmnis eficaz para
nazpituar a los jévenes a la responsabilidad es hacerles sentir el
valor educativeo de la disciplina™, estdn de acuerde el 43.38% de los
profesores, en desacuerdo el 26.33% y el resto son indiferentes ¢ no

contestan (p. 248).
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El C:ADM/PROF es percibide comeo adecuado cuando los profeso-
res pueden decidir elleos mismes lo qgue consideran adecuado ensefiar
a los alumnos. D&ndose una ligera evolucidn en este sentideo en los
tres grupos. A resultados similares llega Witt (1971}, en el control
los profesores -con experiencia y sin ella- demostraban poco deseo
a tomar decisicnes o aceptar respeonsabilidades, sin desear tampoco
gque los otros les controlasen.

La subescala gue mide el C:iPROF/PAD se caracteriza, en esta
muestra, por la eficacia docente gue el profesor estd okligade a
ejercer, sin estar obligado a rendir cuentas de su vida privada a la
comunidad de padres. Asimisme esta tendencia va en incremento de
grupo en grupo, siende mucho mas elevada &n 2l grupo trabajo gue en
el inicial.

El C:ADM/PAD se percibe aqul deseado por los sujetos cuando
los administradores escolares siguen los deseos de la comunidad de
padres a la hora de tomar decisicnes referentes a la pelitica
educativa del Centro escolar. Esta posicién es nmuchisime md&s marcada

en el grupe inicial gue en el final.
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De las cuatro subescalas de afecto deducimos lo siguiente: En
el A:PROF/AL se detecta la necesidad de expresar afecto el profesor
a los alumnes en los tres grupos, siendo atn mas enfatizado en el
grupo final 4que en los otros dos grupos. Asimismo en el estudio de
Jenkins y Lippitt (1951) predominaba la relacién afectiva de los
maestros.

En el A:ADM/PROF predomina el enfoque de relacién afectiva
que unos con otros deseen mantener entre si. Esta tendencia es adn
mds marcada en el grupo final.

Estas dos subescalas (A:PROF/AL; A:ADM/PROF) contienen las
medias més elevadas de todas las subescalas, resultados gqgue son
congruentes con otro estudio anterior con una muestra de alumnos de
Pedagogia (Castanedo y Beltran, 1991).

La subescala A:PROP/PAD es la (Gnica en que se distribuyen las
frecuencias entre altas y bajas, lo gue se interpreta como una
integracién o justo medic de estas dos tendencias: el profesor
deberia ser una persona integrada en la comunidad de padres,
eligiendo sus amistades en la misma; el profesor deberia mantener su
vida interpersonal separada del ambiente comunitario de padres. Las
diferencias intergrupo apuntan en la direccidn gue el grupo trabajo,
comparado con les otros dos grupos, estd mi&s inclinade por la

sequnda de estas dos posiciones.
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El A:ADM/PAD tiene caracteristicas c¢laras de gque los
administradores escolares no estdn obligados a vivir sus vidas
perscnales, profesicnales, sociales, y emocionales en la comunidad
de padres. Tendencia que es bastante mids elevada en el grupo trabajo
gque en el inicial.

Estos hallazgos de evolucidn de valores educativos (Figuras
13-14-15-16-17~-18-19-20-21-22~23-24), desde el inicio de carrera
hasta el ejercicio de la docencia, van &n la misma linea de lo gue
el prefesor Veenman ({Villa, 1988) califica ceme shock de la
realidad; el cambio gue experimenta el profescr desde el inicio de
carrera hasta el momento de trabajar como profesor, pasando del
liberalisme al conservadurismo:

“Varios estudios expresan que los profesores recién forma-
dos experimentan cambios significativos en su conducta.
Durante la formacién se hacen cada vez mis progresistas y
liberales en sus actitudes hacia la educacién, hacia los
aiumnocs, y luego campbian hacia un punto de vista més tradicio-
nal, conservador y vigilante". (Villa, 1988, p. 40).

La tercera pregunta es esta: “Qué patrén o prototipo de
conducta interpersonal de los profescores es deseado por los sujetes
de la muestira? Para responder a esta pregunta hemos tomade Gnicamen-—
te los resultados de las subescalas relacionadas directamente con el
profesor, todas ellas exceptuando (MENTE; IMP; C:ADM/PAD; A:ADM/
PAD) . '

En J:PROF/PAD se da un prototipo hipeosecial, caracterizado
por la exclusién del profesor de las actividades organizadas por la

comunidad . de padres, con poco desee de estar mezclado en las

referidas actividades y selectivo con los gue se asocila.
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La I:ADM/PROF se caracteriza por un patrén de conducta
interpersonal hiposocial -opuesto al anterior~-, lo que representa la
necesidad de los profesores a ser aceptados por los administraderes
escolares.

Cuando se trata del C:PROF/AL, existe poco deseo, por parte
del profesor, a tomar decisiones, evitando también tomar respon-
sabilidades relacionadas c¢on su alumnos. Esta es la posicién
abdicrata o *laissez-faire". Asimismo, este patrdn abdicrata
caracteriza el C:ADM/PROF y el C:PROF/PAD. En la primera de estas
dos subescalas las puntuaciones indican que los profesores no
deberian estar controlados por los administradeores. En la segunda,
que los profesores tampoco deberian controlar lag actividades de la
comunidad de padres (APA). En referencia a esta variable de control
Maslow (1979) concuerda con Bettelheim, y otros autores psicoanalis-
tas y sociolfgicos, en que la sociedad atraviesa una crisis severa
de auteridad, caracterizada en algunas personas por un cuestiona-
miente de la autoridad, del liderazgo, del poder, del control.
Definiendo mucha gente la autoridad y el poder como intrinsecamente
malos. Percibkiéndolo como necesariamente dominador, dominante,
controlador, manipulador, expleotador, lo gue no es cierto (p.20).
Esta posicitn de Maslow se identifica con el control democratico del
FIRO, y no ceon 21 control auteritario que en el FIRO corresponde a
la personalidad autoritaria descrita por Adornoc et al. (1950, citado
en Beltré&n et al. 1987) en sus estudios sobre actitudes y personali-

dad. Este prototipo autoritario lo define Adornc con los siguientes
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rasgos de personalidad: "...rigidez e inflexibilidad, nivel concreto
de pensanmiento...conducta conformista y convencional®. (Beltrsn et
al. 1887). En una palabra la persoha autoritaria tiene rasgos de
personalidad ocpuestos a la perscna creativa.

En A:PROP/AL predomina una posicién hiperpersonal, caracteri-
zada por una relacién afectiva cercana del profesor con los alumnos.
La misma interaccién afectiva hiperparscnal caracteriza la diada
a:anulpnoé, lo gque se interpreta como que el profesor desea
establecer relaciones afectivas cercanas con los administradores. La
relacién afectiva A:PROP/PAD, se caracteriza por el prototipo
social, quiere decirse que aunque para e) profesor es importante ser
aceptada por los padres, si ne lo es no le plantea dificultades.

La <uarta pregunta fue asl formulada: Es gue se dan
diferencias significativas entre los valores educativos de alumnos
de EU (nivel carrera inicial y final}, y los profesores de EGB? Los
datos obtenidos nos revelan gue si se dan diferencias significativas
entre estos tres grupos en once de las doce subescalas, Unicamente
en A:ADM/PRO las diferencias no son significativas.

La guinta pregunta se relaciona con el lugar de estudios (EU)
y los niveles de carrera (inicial/final): :Es que difieren los valo-
res educatives de los alumnos de EU si tomamos en cuenta el lugar
donde cursan sus estudios y los niveles de carrera? Los resultades
cbtenidos non conducen a afirmar gue si se dan diferencias signifi-
cativas en nueve de las doce subescalas, Gnicamente en tres de ellas

(A:PROF/AL; A:PROF/PAD; A:ADM/PAD), no se aprecian Qiferencias
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significativas. La mayor cantidad de diferencias significativas
{interacciones entre EU y niveles) se da en la subescala MENTE. En
relacidén con este constructo gque mide la tendencia hacia el
desarrollo de la mente (cognitive} versus el desarrolle de la
personalidad (afective), Montero 1991, analizando el desarrcllec del
I Congresc Internacional de Psicologia y Educacidn (1991), enfatiza
que la Psicologia hoy se caracteriza por una osmosis entre los
aspectos intelectuales y afectivos. Reflexién a la que llega después
de escuchar las ponencias de varios expertos de la Psicologia de la
Educacitn, ¢ue fueron invitados especiales (Perkins, Polainc
Lorente, McComks, Sternberqg).

Esta es la sexta prequnta: ;Es que son diferentes los valores
educativos segin el sexo de los alumnos de EU y de los profesores de
EGB? Aqui las diferencias detectadas se sitfian Gnicamente en tres
subescalas (MENTE; C:PROP/AL; A:PROF/AL). De estas tres subescalas
las dos udltimas diferencian los sexos en gue los hombres son mis
dominantes gue las mujeres (control}) y estas son m&s afectivas.
Hallazgos gue van eh la misma linea gque los obtenideos por Schutz,
como ya hemos mencionade. A conclusicones idénticas, de diferencias
entre sexos, llega Coultas (1%71), con otro instrumento de la Teoria
Interpersconal de Schutz (FIRO-B).

La séptima y ditima pregunta:; (Es gue son diferentes los
valores educativos de los profesores de EGB, segun los afios de
experiencia? La respuesta es afirmativa y evolutiva en los tres

rangcs de experiencia (0-4 afios; 5-9 afios; 10 o m&s afios), Yy en tres
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subescalas (IMP; C:PROF/AL; C:ADM/PROF}.

El estudio empirico de Morton y Finch (1968}, gue retomamos
de Hargreaves (1979), realizado a gran escala por medio de encuestas
en las escuelas de los EE.UU, indica claramente aste punto de las
diferentes expectativas educativas gue pueden tener los diferentes
miembros del sistema educativo, cuando son evaluados en su conjunto.
Los resultados de dicho estudio se reproducen en la siguiente Tabla
36, en la que se puede identificar la categorfa 2 (ocupacién) como
perteneciente a la subescala IMP y la categoria 5 (carfcter) como
asociada a la MENTE. Si comparamos estos datos con los nuestros
(Tabla 32) observamocs gue en IMP las puntuaciones medias se sitdan
muy cercanas a las puntuaciones bajas, lo que es incongruente con el
% de la categoria 2 de la Tabla de Morton y Finch. En cuanto a MENTE
no hemos indicado los valores de las medias en la Tabla 30 dado gue
no representan diferencias significativas entre los diferentes
niveles de carrera. Estas son las medias: 0-4 afios 3.527; 5-9 afios
3.480; 10 0 mis afios 3.366. De nuevo estas puntuacicnes de medidas
$on muy cercanas a las puntuaciones bajas, lo gue significa gque la
escuela deberia ocuparse mds en desarrcllar la mente de los alumncs,
gue en desarrellar su personalidad. Posicidn que es también incon-
gruente con el % de la categoria 5 gue apunta en el desarroilo de la
perscnalidad tanto en profesores como en directores. Aungue en la
interpretacién que hacemos de esta comparacién hay gque considerar el
factor contexto educativeo-cultural de los dos estudios y é&poca de

igacisn Morton y FinCh en 1w década de 168 sesenta.
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Tabla 36
Estimacién de objetives educatives

T ategoring

1 2 3 [ 3
Aluznosthicos [ [N 81 Bb At
Musnoschicas b ] 9 L7 3
Padres do chicos T4 B9 n n k)
Padres e thitas B8 E? 7 -] =
Profesares ] 17 3 19 /]
Directores & 38 1) 17 L'
Categoriast

1. Moral: Ensefar lo que estd bien vy 1o que astd el

2. Ocupacidn (a}: Ensedar cosas que ayuden 3 jograr un buen pussto de trabajo

3. Ccupacidn ()1 Ensedar cosas de ubilidad en el trabajo

4. Eximenes: Ayudar @ obtensr aejores notiy m low exdssnes

% Cardctery Ayudar o desarrollar 1a personalidad y ol cardcter.

Fuente: Hargreaves, [H. 977}, Las relaciones intarpersonales mn la ecocacibn, Fadrid: Marces, p. B,

Aungue la Escala VAL~ED puede ser utilizada en la seleccién
de profesores de EGB, la institucién gue asf lo haga deberia definir
antes cuidadosamente su filosofia y objetivos educatives, Unicamente
entonces la institucién podria elaborar programas educativos y
seleccionar profesores que pudiesen aceptar 1los objetives disefados,
en lugar de tener gue adaptarse los profesores a los objetiveos. Si
los profescores aceptan 1os cbjetives de la educacién ¥y si estos
cbjetives son congruentes con el perfil de valores educativos y los
patrones de conducta interperscnal de los profesores, entonces estos
profesores seleccionados estarian en una posicidn interperscnhal mds
satisfactoria para mejor ensefar a les alumnes.

Esta investigacién contribuye al desarrcllo de los valores
educativos Yy en especial a difundir y expandir el instrumento de

maedida VAL~ED del Enfogque de la Teoria Interpersonal FIRO de William

Schutz.
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6.2 Limitacicnes

Como ya hemos indicado anteriormente la poblacién estudiada se ha
limitado a una muestra disponible de sujetos alumpos de EU de
formacién del profesorade y profesores de EGB. Estos sujetos no
pueden ser considerados representatives ni de la totalidad ge
alumnos de EU ni de la totalidad de profesores de EGB del pais, por
lo tanto generalizaciones a peblaciones no similares a esta serian
inadecuadas. .

6.3 Sugerencias para futuras investigaciones

Considerames gue una vez establecida, en esta investigacién, la
utilidad de este instrumento psicolégico, se podria determinar que
valores educativos, de los gue evalta la Escala VAL-ED, deberia
poseer e) profesor eficaz, estableciende -come segundo paso-
programas de formacién de valores en la linea detectada, lo gue va
en la misma direccién de la sefialada por Marin Gracia (1983, 1987),
cuando afirma que existe un vacic de estudiecs y experiencias en la
aplicacién de valores a la programacitn de la formacién de
profescores. Ccnociende el perfil de valores educatives del profescr
eficaz se podrian disefiar programas, en las EU, gue permitiesen
inculcar el referide perfil.

En segundo lugar podria ser interesante investigar con una
muestra representativa de alumnos en diferentes niveles de EGB —del
sexto al octavo-. si los valores detectados en esta investigacién
(pertil de valeres educatives y prototipo de conducta interpersonal}
son los que los alumnos desearian ¢ no recibir de los docentes. La
compatikbilidad o incompatibilidad resultante al comparar 188 valores
de unos con otres determinaria el equilibfio o ¢l conflicto entre

unos y otroes.
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En tercer lugar se podria realizar un estudio longitudinal,
evajuando los valores educatives de una muestra de alumnos desce gue
ingresan en lia EU de formacién del profesoradeo, a los cuales se
haria un seguimiento, transcurridos uncs cinco afios, para determinar
guienes de ellos eran considerados profescres eficaces -por sus
directivos y alumnes~, gQuienes no, y gquienes hablian abandonado la
docencia, pudiéndgse establecer relacién entre cada unc de estos
tres grupos y las puntuaciones en las subescalas VAL-ED administra-
das al inicio de carrera.

En cuarto y dltimo lugar podria ser de gran utilidad disefiar
un instrumento con el gque se pudiese establecer si existe congruen-
cia entre la conducta idealizada por el profesor -~lo gue la
educacidn deberia ser- y la conducta real gque este axpresa a sus
alumnes en el ejercicic de ia docencia.

Todos estos estudios redundarian en yna mejor calidad y
"calidez" docente, al respecto conviene recordar gue el Proyscto
pars la Reforma de la Ensefianza (1987, citado en Villa, 1988) dice:
"...el factor determinante para que el sistema educativo alcance

cotas satisfactorias de calidad radica en el profasorado". {(p. 27).
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ABSTRACT

Valores educativos de profesores de EGB: Al iniciar la
carrera, al finalizarla, y al trabajar en Colegioa

El objetivo principal de esta investigacidn es el de-
terminar los valores educatives predominantes en alum-
nes de Escuelas Universitarias (EU) de Formacidn del
Profescrado, en el curso inicial y final, y de profe-
scres de EGB. Utilizando la Escala VAL-ED, este ins-
trumente de Wiliam Schutz proviene de su teoria de
conducta interpersonal y fue desarrollado para mnedir
la interaccidén entre los diferentes elementos gue com~
penen el sistema educativo (alumnos, profesores, di-
rectores, comunidad de padres), en las dimensiones de
inclusidn, control y afecte.Otras dos subescalas miden
la importancia (IMP) social de la educacién, y sus me-
tas {MENTE). ’

otros objetivos de este estudio consistian en de-
terminar si existian diferencias significativas en
cuanto a la forma de percibir los valores educativos
los alumnos,segGn el lugar donde cursaban sus estudiocs
(EU} ¥ en dos niveles de carrera (inicial/final); di-
ferencias segln el sexo de los tras grupos (inicial/
final/trabajo); y diferencias en funcién de la experi-
encia (0~4 afios; 5-9 afics; 10 o > afios) del grupo tra-
bajo (profesores de EGB).

La Escala VAL~ED fue traducida del criginal en in-
glés al castellano, realizéndose andlisis factoriales
para establecer la fiabilidad y validez de la adapta-
cién espaficla, precediéndose degpués a administrarla a
todos los sujetos de este estudio (N = 1,332),

La distribucién de frecuencias de las puntuaciones
altas Yy bajas, en las doce subescalas, nos permitié
elaborar el perfil general de valores educativos de
los tres grupos de estudio,aprecidndose en este perfil
una evelucién de valores educativos desde el grupo
inicial hasta el grupo trabajo.

En segundo lugar procedimos a establecer el proto-
tipe general de conducta interpersonal de cada uno de
los tres grupos, tomande también como datecs las pun-
tuaciones altas v bajas de todas las subsscalas en las
gue interactda el profesor -ocho de las doce-. Este
patrén es similar en los tres grupos, aungue se modi-
fica segln con quién establece interaccién el profe-
sor: en la inclusién con los padres es hipeosocial y
con los administradores es hipersocial; en el control
de los alumnos, de los administradores y de los padres
es abdicrata; en el afecto con los alumnos y con los
administradores es hiperseocial, y en el afectc con lcs
padres predcocmina el prototipo social.
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El tratamiento estadistico de los datcs (EMDP 7D)
-medias,desviaciones tipicas, andlisis de la varianza-
revela diferencias significativas en Jlos valores
educativos de los alumnos segin el lugar donde cursan
sus estudios y los niveles de carrera; diferencias se-
gidn e) sexo y grupo; y diferencias en funcidn de la
experiencia de los profesores.
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Tabla 77
Madidas descriptivas (medizs y desviaciones tipicas) de las 198 variables (itess) de la Escala WL-ED, e la
supstra total N = 13520

VRIS oS ® _ T
WOGRE YLD x
1. DPIRTACIA 2 3418 1,517
4 3322 1,377
& 2,811 19173
8 4,354 1.1979
10 .07 8.5776
12 nn 1.3m4
) 1.8149 1,098
14 TR 12127
: .60 {3340
11, MEXTE 1 51578 11881
3 2,385 L3y
5 8,059 1542
7 AT 11568
g 46299 1,184
1 5943 1.082%
13 4,088 1,309
15 <27 8.8052
17 1.%7 1.1481
11, DCUSHN: AWPRIF 5t 45082 11808
£y [N 1,890
62 4,952 1082
83 4.b669 1AM
8 2.2238 1,126
& 2,748 1.2417
7 1 1,325
7 3,390 L4781
78 LW 1.6445
V. INCLSIN; PROF/PAD 3 2,839 12648
® 4.7897 1.2248
] L2079 1.2734
a 38644 1,3683
T 1y 1,753
92 4.5967 1,285
%5 677 1084
% 2,548 1,213
™ 2,74 L
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VARTARLES {Tos € - o
NOFERE Wi D x

Y. COMTRIL: PROF/AL Ki 4,509 1.1842
3 5277 g.9291

I L8 1.2962

P 53584 8.9%%8

rid 4.4578 1.2147

byl 3.8E%9 1,357

3t LI 1R} 1.2744

hM LR 1.4214

-] 5,204k 1.2

VI, CONTROL: ADM/PROF =5 2.3453 1,289
48 4,0 1.3838

3 149 RN

4 LT3 L2308

&7 1.976% 1. 1877

n 2,449 1,280

T 2.5743 1.25¢8

76 .2459 1.2813

) 21314 1, 2858

VIL. CINTRL: PRIF/PRD b 28117 1,7072
4 2,785% 1.2670

42 1.2 13445

44 84,9547 1,493

& 2.9267 1.304%

8 4.0 10832

e 2.8194 1.7

%2 &, 1845 1,5433

3 5073 1.874%

V111, CONTRE: ADR/PAD gl LAUT 1.28%
92 16268 1.3787

i 1610 .37

25 18549 1.3143

E7 3. 3474 1. 2508

B¥ 33814 1, 2887

91 1. 1.3

EL) 31438 1,387

57 4,744 1,253
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WS Tes % _ ™
. MORE VAL-ED x
1L, AFECTD: PROFIAL n LUK 1.3
z 1E2 1,782
) 17484 LIy
% HIE 12045
% 1.1919 1,398
W £.2451 11977
2 5. 1635 2,799
1 £.5577 1,170
3 LB 1453
1. #FECTR: ARWPRF 5 L5 1,189
n L3577 1.2:43
82 47542 1.1418
&5 3.0483 1.2844
&8 3.9181 1,288
7 2590 1,293
” 2.8440 L2219
n 2,95 13109
® 3.2m £,7128
11, AFECTO: PROF/PRD & 2,365 1.8488
s 2,673 1.4%8
T 2un 1,165
3 2,838 12673
% 46042 1.12:7
7] 2.532 12988
1 L.a7ee Laxn
104 2,673 1,294
128 14,4743 1.2527
T1l, AFECTO: ADM/PAD 5 50415 1.8
8% L.ags3 1. 2044
58 19373 1.2283
% 2.6571 1.2647
o 2,822 1,138
0 2,645 12
i 1.6 1.2670
o] 2.79%3 1,122
7 1.3308 1,157
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| vaLORES EDUCATIVOS]

Instrucciones:

La gente varia enormenents sn sus actitudes
Yy valores generales acerca de la educacién. Las
frases de esta escala tratan de euplorar sus
actitudes personales hacia varios aspactos
de la educacidn,

Agui no hay respusstas buenas ni malas,
por lo tanto sea SinrCcero e&n  SusS  respuestas y
responda a todas las frases, aungue algunas de
eilas sean parecidas. Ng hay tiempo limite, sin
embargo responda riapido y noc se guede mucho
tiempo en una misma pregunta.

Nombre: Lugar:

Grupo : Test : Retest:
Fecha : /I Edad: afos
Posicitn: PROF AL ADM PAD Sexo: MASC FEM

S1 PRQFESOR AROS DE EXPERIENCIA: D-4 S-9 10—+

I c A
IMP
PROF /AL
ADM/PROF
FROF /PAD
MENTE
ADM/PAD

"Translated by Celedonio Castanedo on this date June S.1991.
Translated and reprocuced Dby spacial permission of the
Publisher, Consulting Psychologists Fress, Inc., Falo Alto,
CA 94282 froam VAL-ED by Will Schutz, FPh.D., Copyright 1977
by William C. 3chutz., All rights reserved. Further reproduc-
fion_is protabited without the Publisher’s concent.
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Para cada €rake wscriba un adaeca dal L 4l &, en @l
espazia /S, Low Aumares significans

1. Canpleta desacueraa 4. Cierte acuerda
2. Dasdcuerso 5. BLuerdo

J. Ciwrtn desacuerdn &. fampiety acuerds
L. La sgta da ja sscumla deberia sec ®l desarrella

2.

1Q.

1t.

tota)l de ia personalided de sus alumnes vy ho

Ghicaments Jde SUE MEOLCER. cvrcsvsecasanssannaans £ 7

ia sgucacidn hace gue la gente dude y se plabtes
cusstiones Que deberiin ser aceptadas Coso
RrMANCEAS. s s v v rancrarancnnnnannnannnsspasnvenand_
La eascusla pars se~ afectiva no deberia

ralgastar »l tieape enseiando agignaturas

/

coma midquina de escribir o inforedtica, . araan.s  /

La sducacibn oS¢ La #scuela hace que 1a gente
sw vumlva critica £on respecto a la maneras

de wivir BN Espafd. cv i inneitnrravaavectnrnrnanaet /

Axignaturas tsles como Expresidn Plistica a
Pratecnoleogiaitisita o Ribujaideterian tener
igual ndimero de horas semarnales gue las

matendticas O wl idioma MOURIND. . sressrannsanrecd /

Bl principal objetivo de 1a edugacidn es ayudar

a la persona & sncantirar un sejor eoples.. ., .../ 7

La participacidn activa, coma la discusidn, as
ung faraa mis eficaz de produdirc el Aprendizaje

qQui uma conferencia dada por i enpertd. . s aned S

La sducacidn de las escuwla Nace tomar mds
CRNCienCia & la personsd de (o8 acontecisientos

L T L

La mxposicisn de aquells gue los alumnos guieren
ARreEndgr Gor parte 48 una PrOIREOr RADerty eq

ez2 asteria produce un mejar aprendizaie.. ...t S

Lag aujeres necesitan la educacien al fgual
Quie 1O NOMDF @¥. .. iciirinnrei s naan il
La escurla ae hay necesita dedicar @ds tiempn a
otras asighaturas ademay de las tradicionales

4

(lengua,Cienciads ¥ mabeddticasy . ciiuiintovnnnand 7

SIpuE

~



17.

18.

Los
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Mucho de aguello gque se ensera #n la escumla
tiene poco valor porgue se enacuentra muy

alajade de la +tealidad. . .vecnrincnecncannnneens?

Los mejores aprendizajes se& producen cuando low
estudiantes tienen profesores expertos en «ia

materia-asigratura. .. ccvrassnvrenncnnaanansansals
—_—

La sanera de enfrentarse a las cosas de la vida
es aucho sds isportants para sallir adelants que
el tipo de sducacitn recibida en la escuela.... /
La sscusla deberia considerar las necesidades
socialew y perspnales de los estudiantes, y

no sélo desarrollar SUS MENLEE. . -rcesnsisncssaens

La mducacién es valiosa sun cuando tédio ayude a
las personas a incrementar sus conocimisntos

de la gente v del mundo. ... ca it rrs vt tvaarsasd

S5i las escuslas 0N para entrenar la nente,no
pueden dedicarle tiempo a otras actividades

no académicas (clubs,teatro,periddicol. .../

t.a experiencia s la mejor maestra, noc la

4

7

/

4

/

/

escuela O 1os libroS.v.covincaavasavavsnsnrevevsd 7/

Profesores deberiant

19.

<0.

21.

Dejar decidir a los alumncs muchos de l10s

asuntos de l1a clase por Mayoriadcccccicaransaneand 7/
Ser amigos personales ce sSus aAlumnos. . ......o.00.f S
Fermitir gque los alumnos tengam gran iniciativa./ 7/
No involutrarse emocionalmente con sus alumnos../ /
Asequrarse de cue todo los alumnos estén

ocupados con actividades programadas....eveeeewes /7
Expresar abiertamente sus ssntimientos a los
AlumRos. . st s st s s s cert e nnennnst S
Animar a los alumnos para gQue den sugerencias

sobre nuevas maneras de llevar la clase........./ /
Expresar afecto hacia sus alumnos.............../ /
Dar siempre instrutciones completss.............7 7/
Evitar ser personales con sus alumnos.........../ 7/

Estar siempre a cargao de las actividades de

108 3lUMPEs. .. virrevrrrnenraarstrrrensnsenrranssd

~IZUgE

/
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1. Completo desacuasrdo 4. [Cierto acuerdo
2. Desacuerdo S. Acuerdo
3. Ciertp desacuerda 6., Completo acuerdo

Los profesores deberian (siguel:

2.

Estimular a4 los alumncs para que estas les

confien Sus Problemas.cscenvarasstvanrssnsnnersad

/

J1. Planificar todas las Clas®s.cvcicceeinvcacaninnsnd 7
32, Actuar siemprs dw foroa amistosa y calida hacia

los alusnos,intluso con aquaelilos que les caen

nal....................................-........i__{
33. Implantar una disciplina firse en todo scaento../ /
34, Tratar de conocar a los alusnps fuera de la

Clag®, sveeanterasessasnasasansovsancananssssnasaal /
3%, Dejar gue los alumnos ensayen Sus propias

técnicas,intludd aunque cometan ercores........./ /
J4. No sxpresar santiaientos persconales hacia los

AlUMNOS. e csesssartacenrseasaananrreancarsrsanannaet! /
37. Mantensrse fuera de las actividades de la

Asociacidn de Padres oe Alumnos. ....ovcinananansd /
38. Munca dar la apariencia de sentirse en

a-sacucrdo....................................../ £
39. Participar en las actividaces de la Asociacion

de Padres de AlUumNOS. .. ..o ovcacsnrcsavenssad °fF
43, Asagurarse de que sus actividades politicas sen

aceptadas por 1a mayoria de 1 Ascciacién de

Padres...............................-..........f !
41. Ser activos en la Asociacién de Padr-s........../ 7
42. Tener guidado de no crear antagonismas con las

personas importantes de la Asoctacitn.. . ..ol 4
43, Afiraarsa en la educacién y no mezclarse sn

los asuntos JoCaleE. . oo vnercinrencnansenannwnanald /
44, Vivir su vida coms lo dessen fuera dal cu)eqia..7—‘
A5, Sar activos en los asuntos de la Asociacidn de

PACr @% . it i nentnaa st sisvrnnebronnanaseed [/
45. Seguir los valores dominantes d@ la Asociacisn de

o T T Y

SISUE




S1.

2.
S3.
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No ser nuy amistosos con los mieabros de la
Asociacidon de Padres.....c.consvrascesronansansasd /7
Ni emborracharse,ni decir palabrotas en pﬁbti:a.z::f
No compartir sus vidas personales con aienbros

de 1a Asociacién de Padres.....i....e cevnvansd /
fAsegurarse de que Sus vidas personales ssan -
irreprochables.. ... .ervrneerriacnencnmnnncrnnanasd /
Elegir entre la Ascciacién ce Padres sus amigos

CBrCANOS. cnenrrnransrrassnnssnnanssrnacncenssanssd J
Ser inconformistas cuando lo deseaen.....c..cvuuef_/
Vivir sus vidas personales coma lo deseen,....../ /

Loz Administradores escolares (dire:tnrrs! !efeﬁ de
estudio,ete. eberian: .

oS4,

=19

Th.

=7.

Pedir la opinitn a los profesores en los

asuntos administrativos importantes..c.ocosvennes 7
Ignorar las actividsedes extra-escolares del

profesor cuando ¢stas le guiten tieapo para

la escusla. . ....cievnvnnane cemssrascvancreveand f
Expresar afecto a 1oS profescres.....cvecsnseens? 7/
Taner «n cusnta las opinion de los profesores

en 1035 ABUNLOE administrativom........
FPermitir al profesor Que shsefe o que ¢l

considere como cimrto,incluse si es impopular.../ [
E<tinular a los profeasores para gua éstos

confien on #llo0%. .. .ccciiientcssnasntrrnnnnannnad S
Tener una representancidén de profesores en todos

los comités adoministrativoS.caeiuicrivnanrressannesd 7
Permitir a los profesores gue enssfen con el

método y/o los contenidos que crean seajorss,

aungud Sean contravertidos o ispopulares......../ 7/
Estimular las relaciones cercanas » inforaales

can lo% profesores...-.
Consultar regularment® a los profesores sobrs
politicas a seguir en la escusla....cccascinnaaa?
Exigir una adecuada explicacidn del profesor esn
contra del cual se han hecho serias acusacionss,
sean tstas Ciertas O NB.cocesvecaanssnnnnsnanneasd 7

snaaaawsad F

T A 4
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1, Completo desacuerdao 4, Cierto acuerde
2. Desacuerdo 3. Acumrdo

3. Cierto desacuerdo 4. Completn acuerdo

tos administradores escolares
eatudio,wtc. eherian (sigue’t:

[directores, jefes de

&%. No expresar sus sentimientos abiertamente
2 108 profsOrWS. i ceccaatsrnccarcasnrsansnsssnnnad 7
b4, Resclver la mayoria de los asuntos administrativos
sin consultar & 10% profesores.......cevvevveescd 7
47. Expedisntar o despedir a aguellos profesores
cuya maoral se cuestione, aungue no influva en
su conductd en Clage. ... .iansincnreriaaaansad S
&8. Ser amigos personales de los profesores........./ /
&9, Trabajar relativasents independientes de los -

Profesor®S.cicssscecnssnssansanannsasassrvannneel /
70. Expedientar o dewpedir 2 los profesores gus
enssfen ideas contrarias al centro.....c.cvveenna/ /
71. No ser amigos perscnales de los profosores....../ f
2., Tratar de msantener sus decisiones libres de
las opiniones de l1os profesores......vevaannvasal /

73. Controlar las actividades extra-escolares del
profesor que no s& adhiera a 108 valores
de la comunjdadeceaccsscenerencanrcnnsrnasnanened /
74, No llegar a invelucrarse perscnalmente con los

Prof@EOr®S..cccsrrsscanosrvananssnnasssnsnonsnnnsl 7
7%. Mantensr los asuntes administrativas separados

de los mducativos.. .. i oinauneratiiiisnnnanann-at 7
74. Tener completa autoridad sobre las actividaces

e 108 BrofEsOr®S. e vuruinsinnsstsavsnscanere=t /

77. Siempre comportarse de forma ispersonal con  I1os
profescres,incluso si siente afecto hacia alguno

Of BllOBevivovossnnasonsonsssamnnnnannrereanevsast 7/
78. Tomar decisiones y luego consultar a los
profesores BUs SPIiRiOReS. . it rsa e waf 7

79. Expesdientar o despedir a los profescores por
cualquier razén que Rllos consideren suficiente./ /

SIGUE >
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B1.

ez.

al.

8&.

87.

84.

89.

.

91.

Las

Ser amistosos nero impersonales con los
P Of BSOS, s i isisnrrrrarrrarrrananranrenrnrene=t

/

Seguir los desvos de la Asociacién de Padres sn

cuanto & 108 Arogranas ESCOlar®S. ccriocvavsannnsasd /

Considerar la opinidn de la Asociaciéen de Padres,
pero tomands al final sus proplias decisiones..../

/

Buscar el consejo de la Bsaciascién de Padres,perao
decidir vllot miseos comd resolver los problemas

ESCOl Ar@B. .. cccsccrsuasssonsnsvrancsnsssancssssescandt

Aceptar las invitacicnes para visitar a las

PACr BB . cacversasvcnvasenvsnsrennananasansoanvaaned
Definir el programa escolar sllos sismos,
tomando en cuenta Jas opiniones de la Asociacién
de Padres s8lo si é¢sta es suQerida y na {mpuesta
Conocer personalmente a los missbros de la

/

/

/S

ASOCiacidon de Padres...cvvecsvscvsvrncenanaannneald /

Eatar segquros de que ¢l prograsa escolar ss

aceptado por la Asociacién de Padres....c.cceaae-f /

Ser amigos de los miembros de la Asociacién

de PadreS..cicsacsrsarsncsssssasosmevntonnaraners
Mo realizar una actividad a la que la Asociacién
de Padres pueda OpDONETr SR . et vtatevrsstrrracsaad

Elegir algunos amigos intisos antre les aiembros

de la Asociacitén de Padres......csucnccncanncssaad

Na hacer nada a 1o que una parte importante de

/

/

/

la Asociacién de Padres @ OPONGR s rsvucnarsansasd 7/

miembros de la Asociacién de Padres deberian: -

2.

3.
G4,

-2
[L]

&,

Solicitar la participacidén de los profesores en
tag actividades locales=, . .....vcccncaannannanassl

Invitar a los profesoras a SUS CaSadS..ceacanares’

Yigilar cuidadosamentes a 1ok administradoraes
y pedir su traslado o destitucién si estin
descontentcs con RlloS..ciciaiienncsnannasasannsl

Invitar a los profesores 4 participar en l1os

/
£

/

asuntos de AEOCIiACION. e st neactvttnarnnsrasnansl 7

Considerar a los profesores como posibles

DUENOS AMIiQO%. . vecuannmcanacccsasnrosnasanaansnnant /7

SIGUE b4
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97.

8. Disuadir a lom profescores de participar wn 1os

oY.

8.

108,

181.
192,
103,
184,

1@5.
184,

197,
18,

1. Completo desacuerda 4, Ciertn acuasrdo
2. Desacuerda S. Acuerdo
3. _Cierto desacuwrdo 6. Completn acuerdo
Los aieabros de la Asociacién de Padres deberian

,asuntos de 18 comunidad. .. i rcncrnranenarsaast

Rasponsabllizarse det funcionamiento del colegio
solicitando subvENCIONER. .o vvneracinnrrrrnsen-s
adir a lom profescores da participar wn oS

~

-

Manteverss & una distancia prudente de los
adainistradores waCOlar®®....cccansnrrumvacscanst 7/
Estiaular a oS profesores pars Que permaneican

an 1la wnsafanza vy no sa merclen en otras

actividadew soclales...vecicaarrrnrrnanvenrerannd /
Invitar & los adainistradores & sus casas.......-7__7/
Evitar conflianzas con 10% profescres....cccovueef_/
Tratar de conocer personalments a los h—
Administradoret...ccicisseccrnnreancassarrrnenn-td /
Ser libres de confiar sus problesss a los
Prof@sOr®s. . cossrsssnnsacssnnssransnnaannsveannst 7
Evitar confianzas con lom agministradores......./ /
Mantener una distancias social prudente con los
ProfesOr®B..corsvssverascasaanstssanssenravannast 7/
Ser awistosce con los adainistradores sin estar ~
pursonaleente suy imp1iCaAdOBs s anasssanvnnnnnsd 7

Intentar conocer personalments a los profescres./

~
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WALORES EoUICATIVvES

Nomhre y apellicos: Lugar: Grupo:

Zexo:

Sdad: aRos Pesicién: Fecha: /o f

Instruccicnes de conversign de purtuaciones:Para convertir las puntuaciones
directas & puntuaciones Lipificards ulilicde la siguiente tipificagicn en la

Qque lcs numergs entre paréntesis corresponden a los 118 items de la Escala
Yy 1cs nNumBros que siguen a cada item a los puntajes directex, =i el valer
adjudicado & un item se encugntra entre los gue se seralan para ese item el
puntaje tipificaco es de 1, si no £s asi su valor es de 8. Después de hacer
esta conversiém sume los totales de-cada cclumna y pase estos resultados a
ia primera pégina del prcotocolo €= la Escala en el lugar que cogcresponda en
el cuadrao.

IMPORTANCIA (1P PROF/AL @ CONTROL PROF/AL AFECTO
item  P.D. P.T. ltem  P.D. P.T. ltem P.D. P.T.
(23 1-2 (193 1-2-3-4& (281 4-S5-8 .
14} 1 - (21} 1=2-3-4-5 (22} 1-2-3 -
(&) 1-2-3 - (33} 4-5-5 - (24) 3J-anS-6 -
(2 s —_ (25)  1=2 _- (28)  4=3-5 -
(:18)  S-& —_ 27y & —_ (281 1=2-3 —
12y 1 - {29}  3-4-3-5 - 1T2)  S-6 _
(&) 1-3-T-4 - 313 & - 132)  S-& _
el & 3351 & (38} T-4-5-4 —_
[SX-F I - 25y 1-3-3-4 - (36> 1-I-3

Total Total Tot
SH/PROF : INCLUSIOM ADM/PROF @ CONTROL ADM/PROF & AFECTO
ttem F. 3. =T, Ttem P.D. P.T. Item P. 3. F.T
R <91 1-2 (S&)  4-3-& .
S7Y 3-3-2-5 - =3y 1-2 _ (59)  S-% _
(62) & - 61y 1-2-3 _ 62} 3I-4-S-3 .
(831 Se4 _ (£4)  3-4-5-a . 163y 1-2-I-3 —
la&)  1=I=2 - (67 S-& (&8 S-& _
&7 32 - (78} 4-S-4 - (713 1-2 -
73y i-2-T - (731 4-S=5 — (781  1=2-3-a -
(7%) 1-7-3-4 - (7&) 2-S-4=S-& 77y 1-2 -
7yt — (791 4-5-& ""_ (88 1-2-3

Total Total Total
Adm/Froé: Admimistrasar/Profesor
Frof/Fac: Prefesor/Facre
ACm/Fad: Adeministrsder/Fadre Sigue



PRCF/FPAD:
Item

t3I7)
(39
{513
(a3}
(5821
(92}
{53)
198)

t1eg)

111 1
A
]
o

e BUe— b~
INESN S

mm

“uo

) :

PRUF/P&D
Item

28]
(ag)
{42y
144y
(4L}
(48]
(50)
(52)
153)

&DM/PAD
item

(B1)
(82)
(EX)
{BS)
{873
(892
(311
(34)
171

r

o b b NN

T

Hidptdh e = (4

Ttem

1473
{49
{51}
{93}
(963
1e2)
(124
t1e8)
cingy

ADH/PAD t

Item

ga)
(B&)
(25
(52}
199
(1813
(182}
(e
(187

FPROF/PAD. AFECTO
P.D. PoT.
1-2
1-2-3-4° T
3-4-5-4 -
-6 -
-5 .
-2 _—
ﬁ r——
1-2-3 -
S-é
- Total

AFECTD
P.D. P.T.
A-Z-4 -
-4 —_
S-& .
5-5 -
1 -
5-4 _
4-%-& —
1~2-3 _
1-2-3
Total
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