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El estudio de los guiones -ás 
representativos en los tres 

n~~otivos sociales: un estudio 
piloto sobre las creencias 

n~~otivación populares en 

Introducción 
J. A. Huertas 

cío-histórico pueden ser muy re­

veladores a la hora de construir 

ese esqueleto básico para enten­

der la motivación humana, esa 

nueva síntesis. 

1 . La necesidad 

de un modelo 

global de la 

motivación 

humana 

M. Rodríguez Moneo 
R. Agudo 

N. Villegas 
P. Aznar 

Dichos principios (véase 

Wertsch, 1985) se pueden resu­

mir en tres fundamentales . El 

primero implica una posición genética completa de 

entender las funciones psicológicas (la motivación, 

en este caso), lo que significa enfocar el objeto de 

estudio siempre en desarrollo, entendido éste desde 

su vertiente filogenética, historiogenética, 

ontogenética y microgenética. El segundo postula­

do hace referencia a la defensa del origen socio­

cultural de las funciones superiores de cada sujeto 

(los patrones motivacionales de cualquiera se cons­

truyen en la actividad social de cada uno). El tercer 

y último principio resalta la importancia de los ins­

trumentos de mediación en la constitución y fun­

cionamiento de tales funciones (el papel de lo que 

nos dicen en la formación de nuestras pautas 

motivacionales). En este sentido, el esbozar una teo­

ría general del sujeto y, derivada de ésta, una teoría 

general de la motivación, no impide la importación 

de conceptos y desarrollos teóricos surgidos en el 

J. Calero 
MaS. Alonso 

E N diferentes trabajos de revisión (e.g., 

Weiner, 1992; Huertas y Montero, 1995) 

se ha señalado con insistencia que la carencia más 

importante de los estudios actuales sobre la motiva­

ción humana es la falta de ubicación en un modelo 

general del sujeto. En las revistas especializadas se 

constata con facilidad la enorme cantidad de traba­

jos que, como mucho, se refieren a una microteoría 

que tiene su principio y fin en un campo muy redu­

cido de fenómenos o tareas. Una posibilidad viable 

para dar sentido a una teoría general de la motiva­

ción humana es que ésta se encuentre imbricada en 

un marco metateórico general que proponga una 

forma de entender y de estudiar al sujeto humano. 

Desde nuestro punto de vista, el paradigma socio­

histórico (Montero y Huertas, en prensa), puede 

servir adecuadamente a este fin. Entendemos que 

los principios básicos que estructuran el marco so-

~arbiya. n ° 16. 1997. Págs. 7 - 22 



seno de otras perspectivas psicológicas más 

cognitivas, siempre y cuando no se salgan fuera del 

marco metateórico prescrito. 

De esta manera puede decirse que la motiva­

ción es un proceso psicológico que tiene lugar a 

partir de la activación de un esquema de acción o de 

un guión, similar al descrito por Schank y Abelson 

(1977). El guión motivacional tiene una serie de ele­

mentos que se organizan y dirigen hacia un objetivo 

o meta, de forma que la meta determinará todo el 

guión motivacional (véase Huertas y Rodríguez 

Moneo, 1997). Se desea alcanzar una meta y se dis­

pone de un conjunto de acciones asociadas a esa 

meta (Locke, Shaw, Saari y Latham, 1981 ). También 

se asocia a la meta que se anticipa una serie de pen­

samientos o creencias, de obstáculos, de ayudas, de 

afectos y de resultados. Todos estos elementos dis­

puestos en función de la meta modulan la acción del 

sujeto y son decisivos en su motivación. Puede de­

cirse, entonces, que los guiones motivacionales in­

cluyen distintas escenas en las que se especifican las 

metas, las acciones, las creencias, los obstáculos, los 

afectos y los resultados y, dependiendo de las carac­

terísticas de estos elementos o escenas, variará la 

motivación del individuo. 

Uno de los campos de aplicación tradicionales 

en los estudios sobre la motivación es el ámbito 

educativo, en donde también se ha puesto de mani­

fiesto la importancia de los tipos de metas que persi­

guen los estudiantes (p. ej., Ames, 1992; Dweck y 

Elliot, 1983). En general, al margen de la diversidad 

de aplicaciones instruccionales, todo el mundo pa­

rece estar de acuerdo en que los factores 

motivacionales son determinantes en el aprendizaje 

de los estudiantes (véase, por ejemplo, Schunk y 

Meece, 1992). 

Por otra parte, entre los profesionales dedica-

dos a la enseñanza a menudo se recurre a los facto­

res motivacionales con el fin de dar cuenta de distin­

tas situaciones producidas en el aula o de explicar 

diferentes resultados obtenidos en la enseñanza. Sin 

embargo, es muy frecuente que los docentes no co­

nozcan bien cuáles son los factores motivacionales 

que influyen en el aprendizaje y cómo se produce su 

efecto en el proceso educativo. Así pues la motiva­

ción pasa a ser empleada como una etiqueta sin mu­

cho significado y que se convierte en la excusa edu­

cativa empleada cuando no se alcanzan los resulta­

dos de enseñanza deseados. 

Con este trabajo se pretende encarar los asun­

tos de la motivación (en el aula, por ejemplo) desde 

su base. Pretendemos conocer qué se entiende por 

motivación, conociendo lo que la gente cree que es 

motivación. En el trabajo empírico que exponemos 

no nos vamos a circunscribir estrictamente al ámbi­

to educativo, por empezar por algún lado hemos 

optado por conocer la idea que tiene la gente de los 

procesos motivacionales de índole social más típi­

cos, el logro, la afiliación y el poder. No obstante, 

no se le esconde a nadie que la actividad escolar esta 

teñida de afanes de ser eficaz, y que hay también 

lugar para la amistad y para la influencia social, que 

son cosas que miden también estos motivos. 

Desde el marco teórico que defendemos se en­

tiende que cualquier proceso psicológico se cons­

truye en la actividad y en la interacción con el me­

dio social. Una de las derivaciones lógicas de este 

postulado implica que los contenidos y los formatos 

motivacionales dependen de los que se consideren y 

se acepten en una sociedad concreta y de los patro­

nes de actuación que en ella se apliquen. 

Por ello, nos parece extremadamente pertinen­

te saber cuáles son las metas preferidas de las perso­

nas y cómo se organizan las acciones hacia ellas, 



cuáles son los pensamientos, las ayudas, los obstá­

culos que se presentan, cuáles los afectos y qué re­

sultados suelen obtener. En definitiva, qué idea tie­

nen los individuos del proceso motivacional en los 

tres motivos sociales. O, lo que es más importante, 

esto nos permite conocer cuáles son los modelos 

predominantes en la sociedad, que es la materia para 

la construcción, para la socialización de tales proce­

sos en las personas. 

2. La relevancia del est:udio 

de la psicología popular 

En el mundo del discurso de las gentes, a par­

tir de las narraciones de episodios emocionales o 

motivacionales que enuncian los sujetos legos, se 

puede llegar a inferir los conceptos populares o de 

sentido común que manejan estas personas para 

interpretar y dirigir lo que les pasa. Como decía el 

propio Fritz Heider los seres humanos reaccionan 

en función de su propia psicología, no de la psico­

logía del psicólogo. Es decir, lo que dice una perso­

na que le pasa tiene que explicar algo de lo que le 

pasa realmente. Por otra parte, se sabe que en mu­

chas ocasiones las creencias de sentido común de 

una muestra lega reproducen con fidelidad los re­

sultados experimentales (Páez y Echeverría, 1989). 

Los críticos más benevolentes mantienen que 

por este camino se llega a obtener sólo las represen­

taciones culturales más comunes en una sociedad, 

que se trata únicamente de una vía de acceso indi­

recto a estos fenómenos psíquicos, que no llegan a 

explicarlos plenamente (Fernández Dols, 1990; 

Parrot, 1992). Es cierto que las descripciones coti­

dianas, por sí mismas, no llegan a definir y a com­

prender el fenómeno como lo hace la ciencia. Sin 

embargo, sí nos pueden dar pistas que nos permitan 

comprobar posteriormente, en las acciones cotidia­

nas, si lo que dicen que les pasa a esas personas 

activa y controla lo que les sucede. 

En definitiva, nos empeñamos en mantener que 

los discursos son una de las pocas cosas que nos 

muestran los sujetos, la otra es su acción cotidiana, 

casi siempre, por cierto, enmarañada con discursos. 

Para comprender la concepción del proceso 

motivacional de los sujetos, de los profesores o de 

los alumnos, por ejemplo, es necesario primero que 

describamos lo que ellos entienden ordinariamente 

por estos conceptos. Como decía Russell (1991 ), 

luego será tarea de los científicos, si todavía es ne­

cesario, el «prescribir» cuáles de esos atributos son 

relevantes para explicar, analizar, transformar y 

aplicar científicamente esos conceptos. Nosotros 

somos más atrevidos y pensamos que el papel de 

los psicólogos es el de, a partir de estos conceptos 

cotidianos, ver cómo se conforman y se verifican 

en su uso también cotidiano. Es decir, se trata de 

contrastar el guión narrado con los escenarios rea­

les en donde se dice que se generan y con las accio­

nes que allí se posibilitan (Páez, Vergara, Achucarro 

e Igartua, 1992). Probablemente los guiones así 

obtenidos no serán una demostración suficiente, 

pero son nada más y nada menos que el punto de 

partida y de llegada. 

3. El discurso corno el 

rnedio en el que se 

construyen y se verífican 

los guíones rnot:ivaciona/es 

Uno de los problemas fundamentales que nos 

planteamos es cómo conocemos los patrones bási­

cos de acción que la sociedad valora y que la mayo­

ría de los sujetos de una cultura reciben y acaban 



construyendo hasta conformar sus pautas 

motivacionales. La respuesta no es sencilla, pero se 

encuentra de alguna manera en los discursos públi­

cos. Los modelos culturales que aprenden e 

internalizan los sujetos se muestran y se forman a 

partir de ciertas narraciones y explicaciones privi­

legiadas y recurrentes de cada sociedad que se pre­

sentan desde los contextos familiares, educativos, 

desde los medios de comunicación, etc. En esos 

discursos culturales quedan reflejados siempre las 

necesidades, los deseos, los gustos y las metas so­

ciales. 

El que estén en la cotidianidad de los sujetos 

no les quita importancia, más bien al contrario, en 

la mayoría de los casos incluso se les suele atribuir 

propiedades normativas, ya que establecen formas 

de entender la vida social, esto es, lo que se debe o 

no hacer, lo que es positivo o negativo, bello o feo, 

etc. Es más, establecen mecanismos de premio y 

sanción, premiando su uso y castigando el abuso y 

su desuso. Estos modelos culturales empleados en 

los discursos dan significados y ejemplos para com­

prender y enseñar la experiencia pasada. En último 

extremo, estos modelos al explicarnos nuestra rea­

lidad se convierten en la realidad misma. 

No se cae en el simplismo de considerar que la 

explicación de la conducta está de forma natural y 

directa en el discurso. Se defiende que es la misma 

competencia la que produce conductas de la que 

permite discursos. Sin embargo, no se debe con­

fundir discurso material y racionalizado con lo que 

fenoménicamente ocurre cuando se forman guio­

nes narrativos o pautas de acción en la concien­

cia del sujeto. Debe quedar medianamente claro 

que una cosa es la producción verbal y otra el 

uso de cualquier instrumento de mediación se­

miótica. 

El problema que se plantea ahora es dar con 

una aproximación metodológica que permita cono­

cer cómo se conforman esos discursos con valor 

motivacional en cada sujeto. Como se ha indicado, 

los discursos presentes en la sociedad se van 

internalizando en los sujetos hasta el punto de dar 

forma a sus patrones o guiones motivacionales. Aun­

que en cada cultura y sociedad existen discursos que 

son comunes para todos los componentes, también 

hay discursos que son específicos y van dirigidos a 

grupos sociales o subculturas existentes dentro de 

cada sociedad. Así, pues, quizá existan variaciones 

entre los guiones motivacionales de estos grupos o 

subculturas (como, por ejemplo, entre jóvenes y 

adultos). 

Sea como fuere, un método para estudiar la 

internalización de los discursos presentes en una 

sociedad, o lo que es lo mismo, para estudiar los 

patrones o guiones motivacionales, bien puede ser 

un método basado en el propio discurso motivacional 

de los sujetos. Es decir, en las verbalizaciones que 

los sujetos emiten sobre sus propios guiones 

motivacionales. 

Volvamos a la noción de guión motivacional 

que expresó más arriba. Consideramos el guión 

motivacional como la descripción de una secuencia 

de elementos (acciones, automensajes, ayudas, obs­

táculos y afectos) encaminados u orientados hacia la 

consecución de una meta y cuya aplicación produce 

unos determinados resultados. Los guiones 

motivacionales instigan, orientan y dan fuerza o ener­

gía a la conducta. Como el resto de los esquemas, 

los guiones se conforman constantemente cuando se 

usan, cuando se aplican a un contexto específico. Su 

fuerza y su desarrollo depende de particularidades 

implicadas en instancias interpretativas de cada si­

tuación concreta. 

., .• 



4. Problemas metodológicos 

en el estudio de las 

concepciones cotidianas del 

proceso motivacional 

La cuestión ahora sería dar con una aproxima­

ción meted o lógica que nos permita conocer algo del 

modo de organización y del contenido habitual de 

estos guiones motivacionales de acción, sobre todo 

de los más salientes y comunes para un grupo social. 

Pues bien, una vía de conocimiento de cómo son las 

ideas populares sobre motivación es ver cómo las 

mencionan en sus discursos cotidianos. Es el caso de 

los procedimientos de estimulación del recuerdo o 

los típicos registros del discurso (para una revisión 

ver, Huertas, Montero y Alonso Tapia, 1997; Pintrich 

y Schunk, 1996). 

Otros procedimientos intentan solventar los 

problemas de representatividad y de subjetividad de 

los anteriores procedimientos buscando las metas, 

los propósitos que guían las acciones más cotidianas 

de los sujetos. Se busca conocer el resultado del 

proceso de negociación que realiza el sujeto entre 

sus tendencias generales y las situaciones concretas 

en que estas metas se plasman. En este sentido, la 

técnica de los personal strivings -tendencias perso· 

nales- (Emmons, 1989) pretende averiguar las me­

tas prototípicas que los sujetos sugieren que están 

implícitas en determinadas actividades sociales, los 

patrones de metas que representan lo que un indivi­

duo típicamente intenta hacer. 

El problema fundamental de estas técnicas es 

que sólo recogen las metas que se proponen los in­

dividuos, olvidándose de los demás elementos del 

guión motivacionaL El estudiar esos otros elemen­

tos resulta relevante porque siempre matizan y con­

forman la activación de los sujetos hacia esas metas 

e, incluso, cambian así las mismas metas. En esta 

misma línea, en el campo conexo del estudio de las 

emociones, se sabe que el 70% de los que evocan 

emociones afirman evocar escenarios que tienen un 

orden temporal (Pennebaker, 1982, Sarbin, 1986). 

Es decir, reflejan distintos momentos en la narra­

ción de los guiones con funciones de orientación de 

la acción. Parece, pues, conveniente analizar distin­

tos elementos del proceso motivacionaL 

Una manera de conocer ciertos episodios 

motivacionales es preguntar a los sujetos acerca de 
cada uno de los componentes de un guión 

motivacional general (ya sea éste de logro, afiliación 

o poder), adaptando algunos de los procedimientos 

empleados para el estudio de los escenarios 

prototípicos (p. ej., Páez y Vergara, 1992). Así, el 

propósito principal que nos planteamos es iniciar 

un estudio sobre cómo los sujetos conforman un 

guión motivacional y cuál es el grado de confluencia 

o relevancia que, según esos mismos sujetos, forman 

cada elemento del guión. Más específicamente, se 

estudiarán los guiones prototípicos que hacen refe­

rencia a los motivos sociales, esto es, logro, afilia­

ción y poder. 

Objetivos 

El estudio de los gu10nes motivacionales 

prototípicos va a permitir, en primer lugar, averi­

guar cuáles son las metas, acciones, pensamientos, 

obstáculos, ayudas, afectos y resultados más repre­

sentativos en los guiones motivacionales de los tres 

motivos sociales (hacer las cosas bien, superarse, o 

mantener buenas relaciones con los demás, o influir 

y controlar a otras personas) siempre de acuerdo 

con lo que la gente piensa. Como consecuencia de 

ello, si se produce o no en los sujetos una determi-



nada confluencia, un cierto reconocimiento 

prototípico de unos elementos sobre otros. 

En segundo lugar, a partir del estudio de los 

guiones motivacionales es posible detectar las posi­

bles variaciones en esas ideas en virtud de la genera­

ción y el sexo, en dichos patrones. 

En tercer y último lugar, se analizarán las rela­

ciones existentes entre los guiones de sentido co­

mún de las personas y lo que establecen las distintas 

teorías motivacionales clásicas, las siempre difíciles 

relaciones entre lo popular y lo científico. 

Método 

1. Sujetos 

Si bien para el estudio del tipo de metas concre­

tas que formulan los sujetos en cada motivo social 

contamos con los datos de 94 personas, para el estu­

dio de todos los componentes del guión motivacional 

la muestra se vio reducida a 50 personas. Dicha mues­

tra estaba dividida en dos generaciones: 

- Generación 1 (jóvenes): Estudiantes de pri­

mer curso de psicología, con edades comprendidas 

entre los 18 y los 24 años. 

-Generación 2 (adultos): Sujetos de una gene­

ración mayor, cercanos a los estudiantes y con eda­

des comprendidas entre los 38 y los 57 años. 

Aunque no se organizó la muestra en grupos 

equiparados según la variable sexo, posteriormente 

se decidió utilizar esta variable como agrupadora, 

admitiendo que los grupos no eran homogéneos, ya 

que había un 72% mujeres y un 28% de hombres. 

2. Jnstrurnento 

Ya que no disponíamos de ningún cuestionario 

que estableciera los diferentes elementos del guión 

motivacional, se elaboró una prueba para estudiar 

dichos guiones motivacionales. El criterio de elabo­

ración seguido se fundamenta en los aspectos bási­

cos que se evalúan a la hora de hacer un análisis 

temático motivacional de relatos (véase Smith, 

Atkinson, McCielland y Veroff, 1992). En esos ca­

sos, por cada tendencia motivacional siempre se eva­

lúan los siguientes elementos: las metas o los objeti­

vos que se pretenden, cómo se planifican las accio­

nes para dichos objetivos, los distintos pensamien­

tos que surgen durante el proceso, las ayudas que 

pueden ser beneficiosas, los obstáculos que pueden 

aparecer, los afectes y los resultados que más proba­

blemente surgen o se obtienen. En este trabajo, para 

cada uno de estos elementos se planteó una pregun­

ta que el sujeto contestaba de forma abierta y se 

aplicaron dichas preguntas a las tres tendencias 

motivacionales clásicas (logro, afiliación y poder). 

Así, las preguntas del cuestionario pretendían que el 

sujeto describiese cómo vivía un acontecimiento 

motivacional: cuáles eran sus objetivos, qué hacía, 

qué pensaba, qué ayudas uti lizaba, qué obstáculos 

encontraba, qué sentía y qué resultado solía obtener 

cuando: pretendía ser eficaz (logro), mantener bue­

nas relaciones (afiliación) o influir en los demás (po­

der). El cuestionario no indicaba ningún contexto 

concreto en donde enmarcar la descripción del guión 

motivacional. Era cada sujeto el que podía concretar 

o no ese guión en el contexto que estimaba más 

adecuado. 

3. Análisis 

El trabajo aquí presentado constituye un estu­

dio piloto que ha permitido iniciar una línea de 

investigación sobre los guiones motivacionales de 



los sujetos. Conocer un poco más sobre el proceso 

motivacional sin duda que es relevante por sí mis­

mo, y, en este sentido también lo es para el campo 

específico de la educación. Recuerde el lector que 

el motivo social que está más vinculado con el 

aprendizaje, con el aula, es el motivo de logro. Ana­

lizando los elementos más representativos del guión 

de logro de la población de estudiantes universita­

rios, tenemos indicación del grado de 

internalización de estos valores, metas y motivos 

que tanta importancia tienen en la vida profesional 

y que tanto queremos inculcar a los alumnos. Bien 

es cierto que este trabajo no se limita sólo a cono­

cer la idea que tienen sobre los aspectos relaciona­

dos con el gusto por la eficacia, se ha tratado por 

igual los otros dos motivos sociales (afiliación y 

poder). Pero es que los contextos educativos, den­

tro y fuera del aula, son también escenarios típicos 

para el desarrollo y la construcción de la afiliación 

y el poder. 

Uno de los problemas metodológicos de este 

tipo de trabajos tiene que ver con los criterios que se 

usan para agrupar las diferentes respuestas libres de 

los sujetos. El criterio de agrupación para la forma­

ción de dichas categorías ha sido principalmente el 

de cercanía semántica. Es decir, se agrupaban en una 

misma categoría dos respuestas en la medida en que 

éstas expresaran un mismo tipo de acción, pensa­

miento, sentimiento, ayuda, etc. 

Una vez elaboradas las listas de categorías de 

cada pregunta, se registraba el número de personas 

que mencionaban cada una. Para cada pregunta o 

escena del guión se encontraron entre 9 y 14 catego­

rías diferentes. No obstante, como se verá más ade­

lante, en los resultados sólo destacaremos las más 

representativas. Por otro lado, la fiabilidad inte~ueces 

encontrada en el proceso de categorización y de asig-

nación de respuestas a categorías, osciló entre O. 925 

y 0.767. 

Para comprobar si existían diferencias estadísti­

cas según cada una de las variables agrupadoras (sexo 

y generación) se realizó un análisis no paramétrico 

(Kruskal-Wallis). Para analizar si existían diferen­

cias significativas entre los datos totales de cada ca­

tegoría para cada aspecto del guión motivacional, se 

llevó a cabo otro análisis no paramétrico (Friedman). 

Resultados 

1. El efecto de la 

generación y el sexo 

En lo que se refiere a la influencia de las varia­

bles culturales o de grupo, es decir, sexo y genera­

ción, los resultados que se han encontrado ponen de 

manifiesto que hay muy pocas diferencias entre cada 

uno de los grupos. Pasamos a describir a continua­

ción brevemente las diferencias observadas. 

En cuanto al motivo de wgro, las diferencias se­

gún el sexo han sido muy escasas, sólo ha aparecido 

una diferencia signifi~ativa. Las mujeres tienen más 

en consideración que los hombres el hecho de que la 

«falta de motivación» suponga un obstáculo. Salvo 

para este caso esporádico, en todas las demás catego­

rías no se ha encontrado que los hombres y mujeres 

difieran sustancialmente. En lo relativo a las diferen­

cias generacionales, tampoco han sido muchas las di­

ferencias encontradas, sólo ha habido diferencias sig­

nificativas en dos de las metas formuladas: los jóvenes 

consideran más relevantes las metas referidas a «obte­

ner recompensas externas» y «tener relaciones» de lo 

que lo hacen los adultos. Por otra parte, los jóvenes 

dicen buscar más ayuda en los demás («apoyo exter­

no») que sus mayores. Por último, la consideración 



de que la «falta de motivación» supone un obstáculo 

es mayor en jóvenes que en adultos. 

En cuanto al motivo de afiliación, tan sólo ha 

aparecido una diferencia significativa en función del 

sexo. Por lo que se refiere a los pensamientos que 

siguen en este guión, se observa que las mujeres 

consideran más importante que los hombres «no 

enjuiciar sin conocer». Con respecto a las diferen­

cias entre generaciones, se han encontrado tres dife­

rencias significativas: a) los jóvenes consideran más 

importante que sus mayores el «ser alegre» como 

una acción para la afiliación; b) los jóvenes entien­

den la «felicidad» como el afecto más importante y 

e) piensan más que los adultos en «mejorar». 

bres consideran una meta más importante que las 

mujeres el «lograr apoyo». En relación a la influen­

cia generacional, los jóvenes consideran más que los 

adultos el «proponer ideas» para ejercer el poder. 

Por otro lado, el obstáculo que destacan, frente a los 

adultos, es «la resistencia de los otros». Los adultos, 

por su parte, encuentran que la «satisfacción» es un 

afecto importante de poder. 

2. Descripción de las 

c a tegorías rnás 

representativas de ca da 

guión rnot:ívacíonal 

Sólo ha aparecido una diferencia significativa 

en el motivo de poder en función del sexo: los hom-

A continuación se presentan los resultados de 

las categorías más representativas para cada una de 

Tabla 1 

CATEGORÍAS MÁS REPRESENTATIVAS DEL MOTIVO DE LOGRO 

ESCENA CATEGORíA REPRESENTATIVA DEFINICIÓN % 

METAS Obtener recomptnsas externas sacar nota, conseguir dinero 52 

Aprender aprender, mejorar, ser culto, saber más, entender más 45 

Ser feliz ser feliz, estar bien con uno mismo 39 

Tener buerus relAciones me gusca tener buenas relaciones, no perjudicar a los demás 31 

Ser útil me gUSta ser úril a los demás, ayudar 31 

ACCIONES Planificar plamear el problema con seriedad, organizar, busw varias opciones, 

plantear estrategias de actuación 38 

Esfuerzo trabajar, esfuerzo, constancia 34 

PENSAMIENTO Ánimos ¡adelante!, estoy comento, mejor ahora que nunca 42 

Pensar en los resultados es bueno para mí, necesiw conseguirlo 32 

AYUDAS Apoyo externo apoyo de padres y de amigos, apoyo del emomo 50 

OBSTÁCULOS Obstáculos sociales personas herméticas, ineficacia de los demás, los demás 46 

Falta de motivación pereza, falta de voluntad, sin interés 38 

AFECTOS Satisfacción satisfecho, es gratificame, bien 58 

RESULTADOS Conseguirlo conseguirlo, bien cuando lo intenw de verdad, bien 54 



Tabla 2 
CATEGORÍAS MÁS REPRESENTATIVAS DEL MOTIVO DE AFILIACIÓN 

ESCENA CATEGOIÚA REPRESENTATIVA DEFINICIÓN % 

METAS Comprender a los demás (afectivo) Disfruto con tener buenas relaciones, companir experiencias, 

ser querido, ser comprendido, empatizar, confianza, 48 

Mantener relaciones re~ciones estables, relaciones sentimentales, relaciones familiares 44 

Ser solidario me agrada ayudar, hacer semir bien 40 

ACCIONES (no se enconrraron categorías de acciones represemativus) 

PENSAMIENTO Pensar en el resultado el resultado me va a aponar mucho, ayudar si quieres ayudar, esfuerzo 

por el resultado 32 

AYUDAS (no se encontraron categorías de a rudas representativas) 

OBSTÁCUlOS (no se encontraron categorías de obstáculos representativas) 

AFECTOS Alegre optimista, animado, comento 34 

RESULTADOS Bien bien, la amistad dura mucho tiempo 62 

Tabla 3 

CATEGORÍAS MÁS REPRESENTATIVAS DEL MOTIVO DE PODER 

ESCENA CATEGORIA REPRESENTATIVA DEFINICIÓN % 

METAS Cambio de actitudes en los demás en beneficio propio. es necesario influir, aconsejar, mandar, imponer, según 

el matiz del cambio 60 

Cambio de attitudes en beneficio ajeno me gusta ayudar, razonar, poner cosu de mí mismo .2 

ACCIONES Argumentar hacer ver lo positi,·o y lo negativo, apoyar con 

argumentos, mostrar los puntos en los que se equivocan 34 

PENSAMIENTO (no se encontraron categorías de pensantientos representativas) 

AYUDAS (no se encontraron categorías de ayudas representativas) 

OBSTÁCULOS Resistencia dd ouo resistenci), que el ouo sea firme en la decisión que ha 
tomado, personalidad fume del otro, que no me escuche 56 

AFECTOS Satisfecho salisfecho, he conseguido un JO 24 

RESULTADOS Bien bi~n, lo consigo, contento, mnquilo 32 

A veces bien, a veces mal. a veces bien, a veces mal 28 



las escenas del patrón motivacional (se entiende que 

son representativas de la sociedad todas aquellas que 

aparecen en más del 30% de los casos, según el 

criterio estándar). Hemos intentado clasificar las ca­

tegorías obtenidas en una de las dimensiones más 

frecuentes para ordenar los patrones motivacionales, 

la dimensión de aproximación-evitación, según se 

pretenda alcanzar la meta o lo que se busque sea no 

caer e~ un objetivo no deseado. Curiosamente, como 

se verá en las tablas 1, 2 y 3, todas las categorías 

encontradas han sido formuladas por los sujetos en 

términos de aproximación. 

3 _ Los guiones rnás 

represe ntativos 

A continuación se especifican los dos guiones 

más representativos para cada uno de los motivos 

sociales. Es decir, lo que hemos hecho ha sido 

secuenciar las categorías más representativas de for­

ma que aparezcan todos los elementos del guión 

preguntado, el criterio de secuenciación depende, 

lógicamente, de la categoría principal, el tipo de meta. 

Observamos con posterioridad que los guiones que 

encontrábamos se podían organizar en dos venien-

Tabla 4 

GUIONES MOTIVACIONALES MÁS REPRESENTATIVOS PARA EL MOTIVO DE LOGRO 

METAS ACCIONES PENSAMIENTOS AYUDAS OBSTÁCULOS AFECTOS RESULTADOS 

EXTERNO Obtener Planificar Pensar en los Apoyo memo Sociales (46%) Satisfacción Co~irlo 
recompensas (38%) resuludos (32%) (50%) (58%) (54%) 
externas (52%) 

INTERNO Aprender (45%) Esfumo Ánimos (42%) Morivación Falu de FdiL In temu 
(34%} (22%) motivación {38%) 

Tabla 5 

GUIONES MOTIVACIONALES MÁS REPRESENTATIVOS PARA EL MOTIVO DE AFILIACIÓN 

METAS ACCIONES PENSA.\ITEI\'TOS AYUDAS OBSTÁCULOS AFECTOS RESULTADOS 

EXTERNO Mantener Ser simpicico Pensar en Extrovertido Incompatibilidad Altgre (34%) A •-eces bieo/lllll 
relaciones (44%} (34%) resuludos (32%} (28%) 

INTERNO Comprender a los Ser uno mismo Pensaren Sinceridad Mis defectos Satisfecho Bien(62%) 
denús(48%) (30%) mejorar (26%) (26%) (22%} 

Tabla 6 

GUIONES MOTIVACIONALES MÁS REPRESENTATIVOS PARA EL MOTIVO DE PODER 

METAS ACCIONES PENSAMIENTOS AYUDAS OBSTÁCULOS AFECTOS RESULTADOS 

EXTERNO Cambio en beneficio Argumenur Lo bago por su Inspirar confianza Resistencia dd Satisfecho (24%) ~e bien (32%) 
propio (60%) (34%) bien(U%) otro(56%) 

INTER.NO Cambio en bendicio ldras(24%) Soy capaz Conocimiento Mis defectos Bien Av~m 

*no(42%) (28%) bien/mal (28%) 



tes, atendiendo a la dimensión intrínseco-extrínseco 

o interno-externo (Deci y R yan, 1991 ). Casi todas 

las teorías motivacionales tienen en cuenta esta di­

mensión, que depende del lugar en donde el sujeto 

considere que está la causa y el control de su acción 

(fuera o dentro de él). 

4. La comparación entre 

psicología popular y 

científica 

En este apartado se analizarán las categorías 

obtenidas de las respuestas espontáneas de los suje­

tos con los criterios estándar para el análisis temáti· 

co o de las disposiciones motivacionales según se ha 

establecido en las teorías que estudian los motivos 

sociales (véase Smith, Atkinson, McClelland y 

Veroff, 1992). De esta manera podemos ver si algu­

na respuesta de los sujetos queda fuera de lo que 

considera la teoría de la motivación que es típico de 

logro, afiliación o poder. 

Como resultado general conviene destacar, en 

primer lugar, que no hay grandes diferencias entre 

lo que los sujetos consideran típico de los elementos 

que conforman cada guión motivacional y lo que 

describe la teoría. En segundo lugar, no ha apareci­

do ninguna mención a categorías expresadas en sen­

tido aversivo, relacionadas con el miedo al fracaso 

(en logro), el miedo al rechazo (en afiliación) y el 

temor al poder (en poder). 

De forma más pormenorizada hemos encontra­

do algún tipo de divergencia entre lo que dice la 

gente y lo que postulan las teorías de la motivación. 

En el guión de logro han aparecido tres metas 

de las seis más representativas que no son tan clara­

mente prototípicas de logro. Nos referimos a «ser 

feliz», «tener buenas relaciones» y «ser útil». Se tra-

ta de una serie de propósitos que implican un mar­

cado interés afectivo, denotan una preocupación so­

cial para que las consecuencias de ser eficaz vayan a 

favor del otro o no representen perjuicio para los 

demás. Son las únicas que no se adecúan perfecta­

mente a lo que se entiende desde la psicología de la 

motivación por «tendencia hacia el logro». 

Por lo que se refiere a las categorías populares 

que componen el guión de afiliació11, encontramos 

una mayor concordancia entre lo expresado y lo 

que mantienen las descripciones científicas. No obs­

tante, merece la pena destacar dos cuestiones. Por 

un lado, en la escena de pensamientos aparece la 

categoría de «pensar en mejorar» que tiene un claro 

componente de logro. Por otro lado, es interesante 

destacar que una de las categorías que aparece en la 

escena de metas es la «autenticidad». Un 28% de los 

sujetos de la muestra consideran que un objetivo de 

la afiliación no es tanto la búsqueda de una relación 

afectiva de los demás, sino mantener una actitud 

sincera como fundamento previo a cualquier rela­

ción. Incidimos en este dato por el matiz que da, 

como explicaremos en las conclusiones, al guión 

motivacional de afiliación. 

Casi como era de suponer, en el motivo de 

poder, aparecen más divergencias con la norma esta­

blecida. Por lo general, las personas prefieren mani­

festar el poder sin connotaciones autoritarias y de 

imposición forzada. Así, por ejemplo, una de las 

metas propuestas es la de «cambio de actitudes en 

los demás en beneficio ajeno», que es una de las 

versiones más altruistas de ejercer el poder, sin dejar 

de ser poder, tal como Veroff y \XIinter advirtieron 

desde la misma formulación de las categorías para 

analizar este motivo. En este mismo sentido, las ac­

ciones más representativas son las encaminadas a 

«argumentar» y <<proponer ideas» como modos me-



nos lesivos de ejercer influencia. Finalmente, cabe 

resaltar que éste es el único motivo en el que se ha 

encontrado, en la descripción del resultado más pro­

bable de una acción de poder, la incertidumbre so­

bre su consecución o no. 

S. Grados de dispersión de 

las categorías 

En la tabla que aparece a continuación se pre­

senta el grado de dispersión de las escenas en los tres 

motivos sociales estudiados. Naturalmente, el grado 

de dispersión está definido por la variedad de res­

puestas distintas de los sujetos en cada una de las 

escenas del guión motivacional. Es decir, se ha teni­

do en cuenta la cantidad de categorías que aparecen 

en cada escena. Así, en la tabla aparecen las catego­

rías ordenadas según un gradiente de dispersión que 

ha habido menos dispersión hasta las categorías pro­

puestas por nuestros sujetos que indican más dis­

persión. 

Como se observa en la tabla 7, las escenas de 

afectos y resultados del motivo de logro, la escena 

de resultados del motivo de afiliación y la escena de 

obstáculos del motivo de poder son las que reflejan 

mayor acuerdo por parte de los sujetos. Esto se 

debe a que el número de categorías que han apareci­

do es menor que en otras escenas. Además, los por­

centajes en esas categorías son bastante altos. 

Las metas de los tres motivos presentan un alto 

nivel de dispersión, lo que refleja una alta variedad 

de objetivos en la conducta motivacional dentro de 

los tres motivos sociales. No obstante, las metas de 

logro y afiliación son más dispersas que las de po­

der. La escena más dispersa en el motivo de poder es 

la de las acciones. 

Conclusiones 

El objetivo principal de este trabajo consistía 

en iniciar una forma de estudio que nos permitiese 

obtener datos sobre cuáles son los guiones más re­

presentativos en la gente cuando se plantean dar 

contenido a los tres motivos sociales. Creemos que 

hemos encontrado una serie de categorías que des­

criben lo más representativo de la secuencia 

motivacional con una grado de concordancia bas­

tame elevado para lo que es costumbre en este tipo 

de trabajos (ver Russell, 1992; Páez y Vergara, 1992). 

En general, nuestros resultados indican que las per-

Tabla 7 

GRADO DE DISPERSIÓN EN LAS ESCENAS DE LOS TRES GUIONES MOTIVACIONALES 

LOGRO AFILIACIÓN PODER 

1 <disp Afectos-resultados Resultados Obstáculos 

2 Obstáculos Ayudas 

3 Ayudas Pensamientos Pensamientos 

4 Pensamientos Acciones Afectos 

5 Obstáculos Afectos Resultados 

6 Acciones Ayudas Metas 

7 >disp Metas Metas Acciones 



sonas no tienen grandes problemas para explicitar 

los componentes que les mueven a una tendencia 

social general. Si los sujetos describen algún proceso 

psicológico con facilidad y cierta unicidad, es que 

dicho proceso psicológico existe, por lo menos 

fenomenológicamente para ellos. Volvemos a en­

contrar algo que se decía ya antiguamente, cuando 

Epícteto decía que el hombre responde, más que a 

lo que es realmente, a lo que cree que es. En este 

sentido, estos guiones, en la medida que se corrobo­

ren en muestras más amplias, nos desvelarán parte 

de lo que se entiende hoy día por motivación. 

Nuestro trabajo pretendía estudiar la influencia 

de dos variables culturales o de grupo, la generación 

y el sexo, en la construcción de patrones 

motivacionales. Las diferencias encontradas, como 

se ha mencionado, son muy puntuales y esporádi­

cas, y no permiten adelantar la existencia de distin­

tas tendencias o guiones motivacionales diferentes 

en esos grupos. Parece más bien que las creencias 

sobre lo que constituye la motivación humana son 

generales en el conjunto de la población adulta a la 

que se refiere la muestra. 

En virtud de estas semejanzas, hemos intentado 

seleccionar los guiones completos más típicos de 

cada motivo social, tomando las metas escogidas 

como primer criterio organizador. Del resultado 

obtenido con esta agrupación tenemos que destacar 

dos aspectos esenciales. En primer lugar, que hay 

una correspondencia bastante notable entre los pa­

trones encontrados y lo que dice la psicología cien­

tífica que corresponde al ámbito de cada motivo 

social. Volvemos a encontrar de nuevo esa sospe­

chosa relación entre lo popular y lo científico que 

demuestra cómo, en muchos casos, lo científico sólo 

sanciona lo popularmente relevante. En segundo lu­

gar, reseñar que ha resultado útiJ el recurrir a la di-

mensión de regulación interna-externa de una acción 

como medio para calificar y organizar los patrones 

seleccionados. Cabe destacar así la existencia de un 

cierto equilibrio entre lo interno y lo externo para el 

motivo de logro, un predominio de metas internas 

para el motivo de afiliación y un predominio de me­

tas externas para el motivo de poder. Parecería así que 

la conducta de afiliación estaría más intrÚlsecamente 

motivada que la de logro. En el polo opuesto, la con­

ducta de poder respondería más a causas y controles 

externos. Es como si quisiéramos reconocer como 

propio lo más cargado de afecto y como ajeno lo que 

más puede repercutir en los demás. 

Hemos encontrado otras pequeñas matizacio­

nes al analizar lo que la gente cree que es típico de 

cada uno de los elementos de un guión motivacional, 

que lo diferencia o lo adjetiva sobre lo que se dice 

dentro de la psicología científica. Así, las categorías 

más representativas de cada una de las escenas del 

motivo de afiliación (véase la tabla 2) dibujan un 

tendencia motivacional afiliativa muy ligada al de­

seo de mantener una relación comunicativa, sincera 

e íntima con los demás. Se parece este guión a lo 

estipulado por McAdamds (1980) como motivo de 

intimidad. No se trata simplemente de tener y man­

tener relaciones con los demás, sino de buscar sobre 

todo la calidad de la relación de amistad sobre la 

cantidad, la cercanía frente al número, la calidez fren­

te a la colección. 

Por otra parte, si at~?demos a las categorías 

más representativas de cad; una de las escenas del 

motivo de logro (véase la tabla 1), podemos concluir 

que la tendencia de logro que se perfila no es 

excesivamente competitiva. Incluso tiene una 

fuerte orientación afectiva, dirigida hacia la afi­

liación. Es el caso de algunas de las metas de 

logro más representativas («ser feliz», «ayudar a 



los demás», por ejemplo). Como ha puesto de 

manifiesto en algunas ocasiones la psicología de 

la motivación (McClelland, 1985; Huertas, 1997), 

cuando existen también propósitos afiliativos se 

prefieren actividades cercanas a la cooperación y 

alejadas de una competición descarnada. 

En lo que se refiere a la tendencia motivacional 

de .!7Pder, las categorías más representativas de cada 

una de las escenas permiten destacar una tendencia 

hacia el poder que no es muy impositiva o imperati­

va. El motivo de poder es el que se ve más 

distorsionado si lo comparamos con las concepcio­

nes de poder que se describen desde la psicología de 

la motivación, sobre todo porque no aparece un 

poder autoritario (frecuente, en cambio, en la litera­

tura científica). Se trata de un poder que descansa en 

la valoración de lo intelectual. El poder se ejerce no 

a través de la imposición, sino del convencimiento. 

Ésta puede ser una nueva visión del poder que se 

presenta en nuestra sociedad o puede ser un sesgo 

de los sujetos de esta muestra, que encuentren repa-

ros a reconocer intereses de poder descarnado. 

En definitiva, en este trabajo hemos empezado 

a conocer qué contenidos da la gente cuando se re­

fiere a la motivación en general. El siguiente paso a 

seguir lleva a dos direcciones relacionadas. Por un 

lado, a corroborar en muestras más grandes y con 

procedimientos convergentes el grado de estabili­

dad de estas categorías y patrones. Por otro, a cono­

cer cómo se especifican estos patrones en poblacio­

nes concretas y en aspectos más específicos. En este 

sentido, en la actualidad estamos llevando a cabo 

una investigación en la que se analizan los guiones 

más representativos de motivación de logro y de 

motivación por el aprendizaje en estudiantes de En­

señanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Pos­

teriormente, se analizarán las variaciones que se pro­

ducen en los mismos guiones después de un progra­

ma de intervención motivacional en el aula. Quizás 

este camino sirva para empezar a llenar de conteni­

do eso de la motivación de los alumnos que tanto 

preocupa conseguir a los docentes preocupados. 
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Resumen 

Con este trabajo pretendemos iniciar una línea de investigación sobre los guiones prototípic?s 

en los tres motivos sociales, esto es, el motivo de logro, el motivo de afiliación y el motivo de poder. 

Todo eUo basado en un análisis de los informes de los sujetos. A partir de los resultados hasta ahora 

obtenidos podrían establecerse ciertas conclusiones en torno a la semejanza entre las características de 

los guiones motivacionales prototípicos descritos por los sujetos y lo que postulan las teorías 

motivacionales. 

Este estudio es el primero de una serie de estudios en los que estamos investigando el guión 

· motivacional del motivo de logro que, como es sabido, está muy relacionado con el aprendizaje. 

Palabras clave: Motivo de logro, motivo de afiliación, motivo de poder, guión motivacional. 

Abstract 

With this study we intend to initiate a line of research about the prototypical scripts in the three 

social motives, that is, achievement motive, affiliation motive and power motive. All this based u pon 

one analysis of subjects reports. Through the results aliready obtained we could draw sorne conclusions 

about the similarity between features of prototypical motivarional scripts, as they are reported by 

subjects, and those posrulated by motivational theories. 

This study is the first on a series of studies in whicb we are working about tbe motivational 

script of acbievement which, as it is known, is closely related to learning. 

Key words: Achievement motive, affiliation motive, power motive, motiva tonal scripts. 
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enfrentarse a las tareas de apren­

dizaje. Implica el conocimiento 

E L estudio de los pro-

cesos de aprendizaje - más que de los 

productos- y la individualización de los mismos, 

son dos elementos muy importantes en la mejora de 

la calidad de la enseñanza. La comprensión de la 

forma en la que los alumnos aprenden puede ser la 

clave para una enseñanza más eficaz, y la evaluación 

del estilo de aprendizaje es uno de los medios para 

tratar de comprender cómo aprendemos. 

Todos tenernos nuestro particular estilo de 

aprendizaje. Este estilo puede mejorar nuestra acti­

tud hacia el estudio e incrementar nuestro rendi­

miento y creatividad, siempre que exista una cierta 

coherencia entre nuestro modo de aprender y la for­

ma en que se nos enseña (GRlGGS, 1994). En otro 

lugar (V AL VERDE, 1995) he definido el estilo de 

aprendizaje corno un modo de funcionamiento 

idiosincrásico del individuo en situación de apren­

dizaje, que indica el cómo, la manera o la forma en 

que el sujeto lleva a cabo su proceso de aprendizaje. 

Se manifiesta por una preferencia, orientación o ten­

dencia, relativamente estable y transituacional, a la 

par que susceptible -en cierto grado- de ser mo­

dificada, hacia modos diferentes y personales de 

-consciente o no- de los me­

canismos individuales (cognitivos, emocionales y fi ­

siológico-ambientales) que conducen al aprendizaje 

y puede concretarse en determinadas estrategias 

facilitadoras del mismo. 

El concepto de estilo de aprendizaje y la 

preocupación por su medida, surge a principios de 

los setenta de la mano de diferentes investigadores. 

CANFIELD y LAFFERTY fueron quienes desa­

rrollaron un primer instrumento para medir el 

constructo (DUNN & DUNN, 1972). KOLB, an­

tes de ocuparse de la evaluación del estilo de apren­

dizaje, construye un modelo teórico, denominado 

Aprendizaje Experiencia/, sobre el que se apoya su 

conceptO de estilo de aprendizaje (KOLB & FRY, 

1975; KOLB, 1984). Para KOLB, el Aprendizaje 

Experiencia! es un concepto holístico, que describe 

el proceso central de adaptación de la persona hu­

mana a su entorno físico y social. El proceso de 

desarrollo implica una complejidad creciente y un 

modo de enfrentarse al mundo característico del su­

jeto, que entra en conflicto dialéctico con los cuatro 

modos adaptativos esenciales o capacidades básicas 

de aprendizaje: (i) Experiencia Concreta; (ii) Obser-

tarblya. n ° 16 . 1997. P á gs. 23-50 



vación Reflexiva; (üi) Conceptualización Abstracta 

y (iv) Experimentación Activa. El sujeto alcanzará 

determinados aprendizajes dependiendo del grado 

de desarrollo logrado, en cada momento de su ciclo 

vital, en las cuatro capacidades esenciales antes cita­

das. Del predominio de dos de las capacidades, en 

relación con sus opuestas, surgen los cuatro estilos 

de aprendizaje definidos por KOLB: (a) Divergen­

te; (b) Asimilador; (e) Convergente; (d) Acomoda­

dor. Cada uno de los cuales tiene una capacidad 

dominante en cada una de las dos dimensiones si­

guientes: Conceptualización Abstracta-Experiencia 

Concreta (CA-EC) y Observación Reflexiva-Expe­

rimentación Activa (OR-EA). 

Por otro lado, el punto de partida adoptado 

por DUNN y DUNN para la conceptualización 

del estilo de aprendizaje se fundamentaba en un 

modelo de marcado carácter didáctico que incluía 

18 preferencias medio-ambientales, emocionales, 

sociológicas y físicas del alumno en relación con el 

aprendizaje. DUNN (1984) define el estilo de apren­

dizaje como la manera en la que diferentes elemen­

tos, que provienen de cinco estímulos básicos, afec­

tan la capacidad de la persona para percibir, 

interactuar con el ambiente de aprendizaje y respon­

der al mismo. Posteriormente otros autores también 

harían uso del concepto y desarrollarían sus propios 

instrumentos de medida (REICHMANN, $.\VI. & 

GRASHA, A.F., 1974; CANFIELD, A.A., 1976; 

PASK, G., 1976; SCHMECK, R.; RIBICH, F.D. & 

RAMANAIAH, N., 1977; RENZULLI, J.$. & 

SMITH, L.H., 1978; GREGORC, 1979; HUNT, 

1979; ENT\VIISTLE, N.J., 1983; MARTON, F. & 

SÁLJÓ, R., 1984; McDERMOTT, P.A. & 

BEITMAN, B.S., 1984; HONEY, P. & 

MUMFORD, A.C., 1986; BIGGS, J.B., 1987; 

CLAXTON, Ch.$. & MURRELL, P.H., 1987; 

BRIGHTMAN, H.J. & HIGHTOWER, R., 1989)1 

hasta el momento en que nos encontramos en el 

cual se percibe un gran interés por esta configura­

ción de variables educativ~s (HERNÁNDEZ PINA 

et al., 1990; STENBERG, 1990; BELTRÁN, 1993; 

CANO y JUSTICIA, 1993; ALONSO, 1992; 

REINERT, H., 1993;ALBUERNE, 1994; GRIGGS, 

1994), llegando a constituirse como un elemento fun­

damental en la evaluación psicopedagógica de los 

alumnos2
• 

En conclusión, podemos decir que el estilo de 

aprendizaje es un compuesto de características 

cognitivas, afectivas y fisiológicas que es útil como 

un indicador relativamente estable del modo en el 

que un alumno percibe, interactúa con el entorno de 

aprendizaje y responde al mismo. El estilo de apren­

dizaje se manifiesta a través de un patrón de con­

ducta mediante el cual el individuo orienta sus expe­

riencias educativas. Según esta definición, el estilo 

de aprendizaje es una especie de gestalt, no un mero 

conglomerado de características relacionadas, sino 

algo mayor que cualquiera de sus partes. Del con­

cepto así definido se derivan, por consiguiente, tres 

dimensiones estilísticas: (i) los estilos cognitivos, que 

son los hábitos de procesamiento de información 

Un análisis pormenorizado de éstos y otros autores, 
sus teorías e instrumentos se encuentran en VALVERDE 
BERROCOSO, J. (1996) Estilos de Aprendizaje. Teoría, evalua­
ción y práaica, Original inédito. 

2 Como se establece en la Orden Ministerial de 14 de 
Febrero de 1996 sobre el Procedimiemo para la realización de la 
E val1111ción Psicopedagógica y el Diczamen de Escolarización. 
Criteros para la escolarización de alumnos con necesidades ed~tca­
tivas especiales. En esta Orden se señala que las conclusiones de 
la Evaluación Psicopedagógica se recogerán en un fn[orme 
l'sicopc•dagógico, de carácter confidencial, que incluirá -de modo 
obligado- un apartado sobre el desarrollo general del,dumno en 
el que, además de las condiciones personales de salud, el nivel de 
competencia curricular y, si es el caso, la natu raleza de la 
discapacidad o sobredotación, se ha de diagnosticar el estilo de 
aprendizaje del alumno. 



que representan el modo característico de percep­

ción, pensamiento, recuerdo y solución de proble­

mas de un individuo; (ii) los estilos afectivos, que 

son procesos motivacionales (atención, expectativa, 

incentivo) que se expresan en modos característicos 

de activación, dirección y persistencia en la conduc­

ta; y, por último, (iii) los estilos fisiológicos o modos 

característicos de respuesta que están determinados 

biológicamente y que manifiestan diferencias en re­

lación con el sexo, la nutrición, la salud del indivi­

duo y su reacción común ante determinados am­

bientes físicos. 

Objetivo 

La finalidad de esta investigación se formula 

del siguiente modo: analizar y estudiar las propieda­

des de medida -fiabilidad y validez- del Learning 

Style lnventory (LSJ) de DUNN, DUNN & PRICE 

(1989) en su aplicación a una muestra española de 

alumnos/as de Secundaria. 

lnst:rurnent:o 

El LS/ (DUNN; DUNN & PRICE, 1989) es 

un instrumento comprehensivo cuya finalidad es la 

evaluación del estilo individual de aprendizaje en 

alumnos de Primaria y Secundaria. Con la aplica­

ción del LSI se pretende conseguir la identificación 

de aquellas condiciones más óptimas bajo las cuales 

un individuo se ha de enfrentar a tareas de aprendi­

zaje. Este instrumento ayuda a diseñar el tipo de 

ambiente, las actividades educativas, los 

agrupamientos de alumnos y los elementos 

motivacionales que permiten elevar al máximo el 

rendimiento académico del alumno. 

El LST pretende contribuir a la comprensión de 

cómo cada alumno aprende, en modos que pueden 

ser distintos a los de sus compañeros. No pretende 

medir variables psicológicas o valores, sino las pre­

ferencias ambientales, emocionales, sociológicas y 

físicas que el alumno experimenta cuando tiene que 

aprender, independientemente del origen de las mis­

mas. Tampoco trata de evaluar las estrategias o las 

técnicas de estudio, puesto que su finalidad no se 

dirige a la identificación de habilidades o capacida­

des (DUNN; DUNN & PRICE, 1989). 

Así pues, el interés en el diseño de un instru­

mento que permitiese medir las diferencias indivi­

duales, que tienen que ver con la forma en la cual los 

alumnos aprenden en el aula, condujo a Rita y 

Kenneth DUNN a la construcción de la primera 

generación de un cuestionario sobre estilos de apren­

dizaje, que denominaron Learning Style 

Questionnaire (LSQ) (DUNN & DUNN, 1972). 

Esta versión inicial fue utilizada durante un período 

de seis años, durante el cual se fueron introduciendo 

oportunas mejoras. En 1974, el profesor Gary E. 

PRICE, llevó a cabo un análisis de contenido y un 

análisis factorial con un paquete inicial de 233 Ítems, 

de los que se extrajeron los más significativos. La 

versión del LSI de 1975 fue sometida a un nuevo 

análisis factorial, a partir de las respuestas dadas por 

1.596 sujetos. Mediante el método de Componentes 

Principales se extrajeron 32 factores, con valor pro­

pio superior a uno. Estos factores explicaban el62% 

de la varianza total. A raíz de estos estudios se so­

metió al instrumento a nuevas modificaciones, que 

dieron lugar al LSI de 1978 (DUNN et al., 1989). 

En ese mismo año, el Ohio State University's 

National Center for Research in Vocational 

Education publicó los resultados de sus dos años de 

estudio sobre diversos instrumentos que trataban de 

evaluar el estilo de aprendizaje, concluyendo que el 



LSI de DUNN y DUNN había demostrado una 

«impresionante fiabilidad y validez de constmcto» 

(KIRBY, 1979, p. 72). En otro análisis comparativo 

de inventarios sobre la preferencia del estilo de apren­

dizaje, el LSI de DUNN y DUNN fue el único 

cuestionario que poseía una fiabilidad y validez cali­

ficada como muy buena (CURRY, 1987). Debido a 

su simplicidad y fácil interpretación es el instru­

mento para medir el estilo de aprendizaje «más uti­

lizado en los centros de educación Primaria y Secun­

daria» (KEEFE, 1982, p. 52)' . 

Las revisiones del LSI de los años 1984, 1985 y 

1986 introdujeron diversos cambios y mejoras. Se 

eliminaron aquellos ítems confusos, que podrían ser 

interpretados de diferentes maneras o no estaban 

claros en su evaluación de las áreas definidas. Esos 

cambios mejoraron la capacidad de discriminación 

de los ítems. Se volvieron a redactar algunos de ellos 

para favorecer la claridad, y se reformó el formato 

de respuesta, de modo que se incluyó una escala 

tipo Likert, de cinco puntos para alumnos de Secun­

daria, y de tres puntos para los alumnos de Prima­

na. 

En 1986, PRICE desarrolló una versión 

informatizada del LSI (Computerized Learning Style 

lnventory o LSJ-C), que permite a los alumnos res­

ponder a las cuestiones del inventario en el ordena-

3 El lSl ha sido muy utilizado en la investigación 
educativa, dando lugar a múltiples estudios y tesis doctorales en 
más de 60 instituciones de Educación Superior (DUNN, 1990). 
Las investigaciones basadas en el modelo del estilo de aprendiza­
je de DUNN y DUNN han recibido 13 premios nacionales e 
internacionales de diferentes instirucioncs como la Association 
for Supervision ami Curriwlum Develapment; National 
Association af Secondary School Principals (NASSP); American 
Association of School Administrators o Phi Delta Kappan, entre 
otros. El interés por la aplicación de este inventario en sujetos de 
diferentes procedencias socioculturales ha permitido su traduc­
ción en varios idiomas: Español, Portugués, francés, Hebreo, 
Hindi y Árabe. 

dor, y obtener inmediatamente los resultados sobre 

la pantalla e imprimir dichos resultados. El progra­

ma actualmente está disponible para PCs y Apple. 

Desde un punto de vista descriptivo, el Learning 

Style lnventory (LSI) es un cuestionario de 

autoinforme que consta de 104 ítems, bajo el forma­

to de una escala tipo Likert de tres o de cinco pun­

tos -según esté destinado a alumnos de Primaria o 

de Secundaria, respectivamente- q.ue mide las pre­

ferencias individuales en el aprendizaje a través de 

22 dimensiones diferentes que se agrupan en las si­

guientes áreas: 

Tabla 1 

ELEMENTOS DEL ESTILO DE 

APRENDIZAJE MEDIDOS POR EL LSI 

Preferencias Ambientales 

SONIDO, LUZ, TEMPERATURA, DISE~O 

Preferencias Emocionales 

MOTIVACIÓN, RESPONSABILIDAD, 

PERSISTENCIA, ESTRUCTURA 

Preferencias Sociológicas 

APRENDIZAJE INDIVIDUAL, 

APRENDIZAJE COOPERATIVO, 

APRENDIZAJE CON ADULTOS, 

APRENDIZAJE EN DIVERSAS FORMAS 

Preferencias Físicas 

PREFERENCIAS PERCEPTIVAS, 

PREFERENCIAS TEMPORALES, 

ALIMENTACIÓN, MOVILIDAD 



Las respuestas emitidas, en cada una de estas 

dimensiones, revelan un patrón individualizado de 

comportamiento, que refleja la forma en la que un 

alumno prefiere estudiar. Los alumnos deben res­

ponder a cada ítem expresando cuáles son sus prefe­

rencias con respecto a las condiciones de trabajo o 

estudio en las que se concentran mejor para apren­

der información o habilidades inéditas. Se pide a los 

alumnos que respondan a partir de la primera reac­

ción que les produzca el ítem, o bien optando por la 

preferencia más general, aunque puedan existir ex­

cepciones. El cuestionario se contesta en un tiempo 

aproximado de 20-30 minutos, si bien no es necesa­

rio que se complete en una sola sesión. 

Análisis estadístico 

Muest:ra 

La muestra de este estudio está formada por 

alumnos/as de Enseñanza Secundari~ de.los tres ni­

veles educativos que en el momento de realizar el 

trabajo se ofertaban en el sistema educativo español: 

el Bachillerato Unificado y Polivante (BUP) junto 

al Curso de Orientación Universitaria (COU), por 

un lado; la Formación Profesional (FP) de primer y 

segundo grado, por otro; y, por último, el segundo 

ciclo de la Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO) 

junto con los dos cursos del nuevo Bachillerato. El 

número total de sujetos es de 952. 

Se llevó a cabo un muestreo aleatorio por con­

glomerados. La población de nuestro estudio estaba 

formada por los alumnos/as de Enseñanza Secunda­

ria matriculados durante el curso 1993-1994 en Cen­

tros Educativos - públicos y privados- ubicados 

en una capital de provincia de tamaño medio. Así 

pues, la primera unidad muestra! de nuestro estudio 

fue el Centro (público-privado) y, posteriormente, 

los grupos o clases de alumnos/as de Secundaria. De 

este modo, el universo estaría compuesto por las 

unidades -grupos o clases- de alumnos/as de En­

señanza Secundaria de los centros escolares, 

estratificados según su pertenencia al sector público 

o al sector privado•. 

El tamaño de la muestra se fijó en 36 unidades 

(grupos o clases); matro unidades por cada uno de 

los 9 Centros Educativos de Secundaria, tanto pú­

blicos como privados, que participaron en nuestro 

estudio y que fueron elegidos aleatoriamente, esta­

bleciendo previamente unos mínimos criterios de 

situación geográfica en la ciudad que nos permitie­

sen cubrir los principales distritos de la capital. Es­

tas 36 unidades responderían, asignando a cada gru­

po un máximo de 25 alumnos/as, a un total de 900 

alumnos/as de Secundaria. Las 36 unidades se distri­

buyeron por afijación proporcional de acuerdo con 

el peso relativo de la población de cada estrato ( cen­

tro público-centro privado). 

En la población considerada en nuestro estu­

dio, el número total de grupos (clases) de alumnos/as 

de Secundaria que estudian en Centros sitos en el 

municipio era de 501, distribuidos como sigue: en 

Centros Públicos 333 grupos o clases, lo cual repre­

sentaba el 66,46%, y en Centros Privados 168 gru­

pos o clases, es decir, un 33,53%. En nuestra mues­

tra las 36 unidades elegidas se repartieron del si­

guiente modo: 25 grupos de alumnos/as de Secun­

daria de Centros Públicos (69,44%) y 11 grupos de 

alumnos/as de Secundaria de Centros Privados 

(30,55%), lo cual representaba una distribución bas­

tante aproximada a la de la población considerada. 

4 Los datos sobre la población nos fueron facilitados 
por el Negociado de Planificación de la Dirección Provincial del 
Ministerio de Educación y Ciencia. 



El número total de alumnos/as de Secundaria 

(curso 93/94) matriculados en Centros Públicos de la 

ciudad era de 11.206, lo cual representaba el67,5% de 

la población; en Centros Privados había matriculados 

en el curso 1993-94 un total de 5.385 alumnos/as, es 

decir, el 32,5% de los estudiantes de Secundaria de 

la capital. En nuestra muestra el número total de 

alumnos/as a los que se aplicaron las correspon­

dientes pruebas psicopedagógicas, tras la depura­

ción de todos los casos que presentaban ausencia de 

algún dato, fue de 952. Tomando en consideración 

que el criterio de suficiencia de la muestra se esta­

bleció en 900 alumnos/as, distribuidos en 36 grupos 

con una ratio de 25 alumnos/as por aula, creemos 

que el número final de elementos de nuestra mues­

tra satisface tal criterio. Por otro lado, nuestra mues­

tra posee una proporción muy similar en el número 

de alumnos/as de Centros Públicos y Privados al de 

la población considerada, como veremos a conti­

nuación. En efecto, en nuestra muestra el número 

de alumnos/as de Secundaria que cursaban sus estu­

dios en Centros Públicos fue de 615 (64,6%); el 

número de alumnos/as de Enseñanza Secundaria de 

nuestra muestra matriculados en Centros Privados 

fue 337 (35,4%). 

Fiabilidad del LSI 

Concepto 

En el estudio de las propiedades psicométricas 

de una prueba, una de las primeras cuestiones a ana­

lizar es su grado de fiabilidad. La fiabilidad de una 

escala, inventario o test hace referencia a la preci­

sión, a la consistencia en la medida. La fiabilidad es 

la exactitud o precisión de un instrumento de medi­

da (KERLINGER, 1988). 

Cuando nos referimos a la fiabilidad de un ins­

trumento hablamos del grado de acuerdo entre dife­

rentes resultados de un test, que debería ser total, si 

el error de medida no existiera (AL V ARO, 1993). 

Es necesario destacar que la fiabilidad no es un va­

lor absoluto y definitivo ya que para el mismo test 

existe una fiabilidad para cada muestra y para cada 

momento. En efecto, la fiabilidad tal como la calcu­

lamos, no es la fiabilidad del instrumento, sino de 

los resultados con él obtenidos en una determinada 

muestra, aunque hablemos habitualmente de fiabili­

dad del instrumento como si se tratara de la propie­

dad de una serie de ítems tal y como aparecen antes 

de obtener las respuestas de una muestra (MORA­

LES, 1988). En la fiabilidad influye el grado de ho­

mogeneidad de la muestra, de modo que se clasifica 

bien a los sujetos muy distintos, y con el mismo 

instrumento se clasifica mal a los muy semejantes. 

La fiabilidad va a depender en última instancia de 

las correlaciones interitem, que a su vez van a estar 

influidas por las diferencias interindividuales. 

En nuestro caso, el LSI es una escala sumativa 

tipo Likert que parte de un supuesto básico: la res­

puesta que un sujeto da a un ítem cualquiera depende 

de la actitud que tiene hacia el constructo objeto de la 

medida, tal como se manifiesta en la suma de sus 

respuestas a todos los ítems. Y esto es lo que se anali­

za y comprueba con la correlación ítem-total en el 

análisis de ítems. Es obvio que suponemos que todos 

los ítems, cuyas respuestas se van a sumar, están mi­

diendo lo mismo; y esto, de manera global y para 

toda la escala, es lo que verificamos mediante los co­

eficientes de consistencia interna o de homogeneidad. 

P r oced imie n to 

El coeficiente más utilizado para medir la fiabi-



lidad de un instrumento es el coeficiente CJ. de 

CRONBACH. Este coeficiente responde al siguiente 

modelo conceptual: la proporción de varianza ver­

dadera (fiabilidad) es igual a la varianza compartida 

dividida por la varianza total. La varianza verdadera 

queda definida operativamente por la suma de las 

covarianzas, es decir, por lo que discriminan los ítems 

en razón de estar relacionados unos con otros. Esta 

relación es lo que se llama consistencia interna u 

homogeneidad. 

Resultados y conclusión 

La interpretación más clara del CJ. de 

CRONBACH es la que se limita a expresar lo que 

dice la misma fórmula: es la proporción de ce-varia­

ción, que si es grande implica relaciones claras entre 

los ítems. El coeficiente CJ. indica el grado de relación 

global entre los ítems, o más exactamente, hasta qué 

punto discriminan, al ser sumados en una puntuación 

total, precisamente por estar relacionados. Los ítems 

que más influyen en la fiabilidad son aquéllos con 

mayores varianzas y mayores correlaciones con los 

demás, es decir, con mayores covarianzas. 

Sobre el valor mínimo que debe tener el coefi­

ciente CJ. no hay normas específicas, ni tampoco pue­

de hablarse de una práctica común (MORALES, 

1988)5
• Es evidente que la cantidad deseable para un 

Así por ejemplo, NUNNALL Y (1978) propone un 
valor mínimo de .70, mientras que GUILFORO (1954) propone 
un coeficiente de .50 para investigaciones básicas, no siendo in­
frecuente encontrar coeficientes incluso más bajos en tests o 
inventarios publicados y comerciali zados. BERNAROI (1994) 
afirma que, cuando la fiabilidad medida por el a de CRONBACH 
es bajo, lo ortodoxo es considerar que los resultados del test son 
cuestionables. En su investigación trató de explorar los proble­
mas y las posibles soluciones cuando se utiliza un test 
factOrialmente complejo (el LSI como veremos lo es) en una 
muestra altamente homogénea. Las similitudes en las característi­
cas de una muestra deberían conducir a un aumento en la simili­
tud de las respuestas al test, lo cual reduciría la varianza en las 

coeficiente de fiablidad es que sea igual a uno, pero 

existen algunos factores que pueden afectar al tama­

ño de dicho coeficiente. En general, las variables 

más expuestas a los aspectos contextuales tienden a 

afectar a la baja a los coeficientes de fiabilidad y, en 

el caso que nos ocupa, el estilo de aprendizaje defi­

nido por DUNN, DUNN & PRICE está más de­

terminado por variables de contexto. De ahí la difi­

cultad de obtener coeficientes de fiabilidad muy al­

tos en instrumentos que miden variables como las 

que nos ocupa. 

En nuestro estudio hemos procedido a calcular 

la fiabilidad de la prueba total obteniendo un coefi­

ciente de .7706. 

Es un coeficiente que consideramos aceptable 

sobre todo si tenemos en cuenta la complejidad en 

la definición del constructo estilo de aprendizaje que 

exige la concurrencia en el instrumento de ítems 

más diferenciados y con menor relación entre ellos. 

Por consiguiente, cabe afirmar que existe una razo­

nable consistencia interna del LSI de DUNN, 

DUNN & PRICE para la muestra española aquí 

considerada. A continuación ofrecemos la fiabilidad 

de cada una de las escalas del LSI. 

respuestas, sin olvidar que la fiabilidad está en función de la 
relación entre las varianzas obtenidas de las respuestas a las cues­
tiones del instrumento. BERNAROI (1994) llega a la conclusión 
de que cuando el a de CRONBACH sea bajo, este coeficiente es 
debido, en parte, a una muestra extremadamente homogénea. 
Para BERNAROI (1994) un coeficiente de CRONBACH bajo 
no pone inmediatamente en cuestión los resultados obtenidos. Al 
final la interpretación deberá considerar, entre otras cosas, la 
homogeneidad de la muestra. Como señala MORALES (1988), 
es imponante tener en cuenta en la valoración de estos coeficien­
tes su dependencia de las correlaciones inter-ítem en las que a su 
vez intervienen por una parte la homogeneidad de la muestra y 
por otra la complejidad con que se ha definido el constructO. Oe 
este modo, definiciones más complejas requieren ítems más dife­
renciados, menos relacionados y, en igualdad de circunstancias, 
la consistencia interna será menor. 



Tabla II 

FIABILIDAD DE LAS ESCALAS DEL LSI DE DUNN, DUNN & PRICE 

Escala Fiabilidad 

DIMENSIÓN AMBIENTAL 

NIVEL DE RUIDO 0.7647912 
LUZ 0.9509531 
TEMPERATURA 0.9449802 
DISEÑO 0.1665582 

' 

DIMENSIÓN EMOCIONAL 

MOTIVACIÓN 0.5839675 
PERSISTENCIA 0.8705071 
RESPONSABILIDAD 0.9052651 
ESTRUCTURA 0.9062803 

DIMENSIÓN SOCIOLÓGICA 

APRENDIZAJE INDIVIDUAL/COOPERATIVO 0.8601627 
FIGURAS DE AUTORIDAD PRESENTES 0.9021935 
APRENDIZAJE EN DIVERSAS FORMAS 0.8119107 
MOTIVADO POR PADRES 0.9137101 
MOTIVADO POR PROFESOR 0.7246459 

DIMENSIÓN FISIOLÓGICA 

PREFERENCIAS PERCEPTIVAS 

PREFERENCIA AUDITIVA 0.9121863 
PREFERENCIA VISUAL 0.8220565 
PREFERENCIA TÁCTIL 0.8093898 
PREFERENCIA CINESTÉSICA 0.9009822 

PREFERENCIAS HORARIAS 

PREFERENCIA TARDE-NOCHE/MAÑANA 0.8556171 
PREFERENCIA ÚLTIMA HORA DE LA MAÑANA 0.4109901 
PREFERENCIA TARDE 0.7850104 

ALIMENTACIÓN 0.9845372 

MOVILIDAD 0.9871019 

•t·• 



Validez del LSI 

Concepto 

El progreso científico de cualquier disciplina 

está relacionado con el desarrollo en la construc­

ción de instrumentos adecuados y útiles para la 

medida de su objeto de estudio. De ahí que tratar 

de determinar la validez de las pruebas 

psicopedagógicas utilizadas en las investigaciones 

educativas sea del máximo interés. Además, cuan­

do tratamos con variables o dimensiones comple­

jas, el estudio de la validez es aún más importante 

puesto que la búsqueda de indicadores y operado­

res de la conducta, adecuados a tales fenómenos, 

posee un enorme grado de complejidad. Cuando la 

relación entre el instrumento y el constructo es 

clara, el problema de la validez carece de relevan­

cia; pero, cuando esa evide~cia no existe, es obliga­

do investigar el proceso de validación. 

Un instrumento de diagnóstico psicopedagógico 

tiene validez de constructo si mide el atributo que 

dice que mide. Por tanto, la validez de constructo 

hace referencia «al grado de coincidencia existente 

entre los planteamientos o hipótesis teóricas y los re­

sultados obtenidos con la prueba construida» 

(ÁL V ARO, 1993, p. 39). Los constructos son los 

que determinan qué comportamientos han de ob­

servarse, de modo que una prueba, cuestionario o 

test estará en relación con la teoría a partir de la cual 

surgió el instrumento. La validez nos permitirá de­

terminar el grado en el que la prueba es una medida 

adecuada del constructo y con qué alcance las hipó­

tesis derivadas del concepto pueden confirmarse 

mediante la utilización del instrumento. Desde el 

punto de vista operativo, la validez de constructo 

comprueba, habitualmente mediante el análisis 

factorial, si la estructura teórica de partida se confir­

ma tras la aplicación de la prueba6
• 

La validez de contenido, es decir, la relevancia 

o representatividad de los ítems, en cuanto muestra 

adecuada de un dominio previamente especificado, 

no garantiza el significado de las puntuaciones. La 

adecuación del contenido tiene más que ver con la 

construcción de un instrumento que con su validez. 

El contenido es muy importante, pero por sí solo no 

avala una interpretación correcta porque es insufi­

ciente para entender el significado de lo que se mide, 

sobre todo cuando la variable medida es un concep­

to abstracto y cuando, además, difícilmente puede 

afirmarse que el instrumento utilizado sea su defini­

ción operativa. 

NUNNALLY (1978) considera que el análisis 

factorial está en el núcleo de la validez de constructo, 

puesto que contribuye directamente a aclarar dos 

puntos fundamentales en la explicación de los 

constructos: (i) su estructura interna y (ii) sus rela­

ciones con terceras variables. No obstante, la fun­

ción primordial y más utilizada del análisis factorial 

es el análisis de la estructura interna. Con este análi­

sis nosotros pretendemos factorizar el propio ins­

trumento (LSI), estudiando la correlación de cada 

ítem con los demás, de modo que sea posible anali­

zar la validez de constructo del inventario de 

DUNN, DUNN & PRICE sobre estilos de apren-

6 MORALES (1988) aclara que cuando decimos que 
un instrumento es válido 'si mide lo que pretende medir' no 
estamos dando a entender que sólo exista una validez, puesto que 
no validamos una prueba o test, sino una imerprecación o una 
inferencia. Por consiguiente, •Lt valide7. se refiere a lo adecuado 
de las inf~rencias que se hacen de las pumuaciones de 1m test o ele 
otras formas de evaluacion• (A.P.A., 1974, p. 25). Es decir, lo que 
realmente se valida es un uw específico de un instrumento y, por 
tanto, la validez se refiere directamente a las interpretaciones que 
pueden hacerse de las pumuaciones de dicha prueba. La valide?. 
no es, de este modo, una propiedad de los instrumentos sino de 
las interpretaciones o de las inferencias realizadas con las puntua­
ciones obtenidas. 



dizaje. Como señala KERLINGER (1988) uno de 

los objetivos básicos del análisis factorial es explorar 

las áreas de variables a fin de identificar los factores 

que supuestamente fundamentan las variables. Por 

este motivo, el análisis factorial puede concebirse 

como una herramienta de la validez de constructo 

ya que la validez se define COJTIO una varianza de 

factor común y ésta es la principal preocupación del 

análisis factorial. De hecho, «un factor es un 

constructo, una entidad hipotética, una variable la­

tente que se supone fundamenta las pruebas, escalas, 

reactivos y, en realidad, las medidas de casi ctJal­

quier tipo» (KERLINGER, 1988, p. 648). 

Procedirnien'to 

Para llevar a cabo un análisis factorial se siguen, 

habitualmente, los siguientes pasos: 

(i) Preparación de los datos a través de la ma­

triz de correlaciones. Si dos o más ítems están 

sustancialmente correlacionados, entonces esos ítems 

comparten varianza, es decir, tienen una varianza de 

factor común o, dicho de otro modo, están midien­

do algo en común. Como resultado del examen de la 

matriz de correlaciones debe determinarse la 

significatividad estadística de la misma. 

(ii) Extracción de los factores necesarios que 

representen adecuadamente las variables originales. 

(iii) Rotación de los factores con el fin de facili­

tar su interpretación. Los factores surgidos a partir 

de la matriz factorial son difíciles de interpretar y, 

por ello, es necesario rotar o girar los ejes de coor­

denadas que representan los factores hasta conse­

guir la máxima proximidad a las variables que los 

saturan. 

(iv) Interpretación de los factores obtenidos, lo 

cual implica examinar las saturaciones o cargas 

factoriales significativas de cada factor y dar nom­

bre a cada uno de ellos teniendo en cuenta las varia­

bles que lo saturan. 

En coherencia con tales pasos, antes de proce­

der a realizar el análisis factorial de los ítems del 

LSI, llevamos a cabo un examen de nuestra matriz 

de correlaciones con el objeto de comprobar si era 

adecuada para su factorización. El módulo para el 

análisis factorial que incluye el paquete estadístico 

SPSSIPC+ nos ofrece dos procedimientos para de­

terminar si una matriz es factorizable: la prueba de 

esfericidad de BARLETI y el índice de KAISER­

MEYER-OLKIN (KMO). 

En principio para que una matriz sea 

factorizable el primer requisito es que incluya va­

rios coeficientes de correlación que excedan de .300. 

No obstante, el reconocimiento en la matriz de co­

rrelaciones de estos coeficientes es una condición 

necesaria pero no suficiente para determinar su 

factorización. Por este motivo, necesitamos de otro 

tipo de análisis que nos permita afirmar la significa­

ción de la matriz de correlaciones. 

Como señalan MARTíN y DELGADO (1993), 

la prueba de esfericidad de BARLETI nos permite 

contrastar estadísticamente la interrelación entre las 

variables. La Ho de esta prueba supone la correla­

ción nula entre variables y, por consiguiente, si hi­

ciésemos una representación gráfica obtendríamos 

una «nube de puntos» que tendría una forma esféri­

ca. En tal caso deberíamos reconsiderar la realiza­

ción del análisis factorial. De acuerdo con los datos 

obtenidos en nuestra matriz de correlaciones, la prue­

ba de esfericidad de BARLETI resultó altamente 

significativa (p = 0.000). No obstante, esta prueba 

parece ser muy sensible al número de casos de la 

muestra, de modo que puede resultar significativa 

cuando el número de sujetos es elevado. 



La segunda prueba que nos indica la significa­

ción de la matriz de correlaciones es la prueba de 

KAISER (KMO). Para la interpretación de este ín­

dice se asume que, cuando el KMO supera el valor 

0.600, la matriz. de correlaciones es factorizable. En 

nuestro caso, el coeficiente de adecuación KMO re­

sultó ser de 0.82800, nivel suficientemente alto para 

confirmar que la matriz de nuestro estudio es sus­

ceptible de factoriz.ación. 

Resultados y conclusión 

El primer análisis que efectuamos con los ítems 

del LSI fue el de componentes principales, limitando 

el número de componentes o factores a aquéllos con 

valor propio (eigenvalue) mayor que uno. El méto­

do de componentes principales es el más eficaz para 

estimar las cargas factoriales ya que intenta agrupar 

el mayor porcentaje de varianza de las puntuaciones 

originales en un número mínimo de factores no 

interrelacionados entre sí. De este modo, se extrae 

un primer factor que resume lo mejor posible la 

información contenida en la matriz de correlacio­

nes; el segundo factor extraído es el que mejor resu­

me la información restante, y así sucesivamente has­

ta explicar la varianza total. El número de factores 

obtenidos en nuestro análisis factorial fue de 29, que 

explican el 63,2% de la varianza total. 

El segundo análisis llevado a cabo con los ítems 

del LSI fue la rotación ortogonal varimax, que se 

caracteriza por conservar los ángulos rectos de los 

ejes de coordenadas, de modo que los factores per­

manezcan no correlacionados entre sí. Este procedi­

miento tiende a minimizar el número de variables 

con saturaciones altas en un factor, facilitando la 

imerpretación de los resultados. La matriz rotada ya 

sólo conserva los factores cuyo valor propio supera 

la unidad. Si una prueba contiene más de un factor, 

como en nuestro caso, decimos que es factorialmente 

compleja. 

A continuación ofreceremos la matriz factorial, 

es decir, un cuadro de coeficientes que expresa las 

relaciones entre los ítems y los factores extraídos. 

Las cargas factoriales expresan las correlaciones en­

tre los ítems y los factOres . Según TABACHNICK 

& FIDELL {1989), el criterio para determinar las 

magnitudes mínimas de las cargas factoriales depen­

de del propio investigador, si bien se ha sugerido 

que las saturaciones que exceden de 0.70 se pueden 

considerar excelentes; entre este valor y 0.60 mHy 

buenas; hasta O .SO buenas; entre 0.50 y 0.40 norma­

les; hasta 0.30 pobres y por debajo de tal valor 

etz:minables. Nosotros proponemos un modelo de 

interpretación en el que sólo consideramos las 

saturaciones mayores o iguales a .40. 

Como podemos comprobar del análisis de 

componentes principales y de la rotación varimax 

llevada a cabo con los 104 ítems del LSI de 

DUNN, DUNN & PRICE {1989), sobre una 

muestra (N = 952) de alumnos/as de Enseñanza 

Secundaria, se extraen 29 factores con valor propio 

mayor que uno. De estos 29 factores, un total de 7 

factores contienen los mismos Ítems que otros tan­

tos elementos o dimensiones del LS/. Estos factores 

se recogen en la tabla IV. 

Además, hay 6 factores que son coincidentes en 

todos los ítems menos uno de los contenidos en 

otros tantos elementos o dimensiones correspon­

dientes al LS/ de DUNN, DUNN & PRICE (1989). 

Tres de los ítems no incluidos en cada uno de ellos, 

y que sí lo están en el Inventario (44, 40 y 81), carecen 

de la suficiente carga factorial (mayor o igual .40) 

para poder ser asignados a un factor determinado y 

los restantes (34, 68 y 76) pertenecen a factores dife-



Tabla III 

MATRIZ FACTORIAL 

ITEMS FACTOR 1 FACTORf/ FACTORff/ FACTOR N FACTOR V FACTOR VI 

ÍTEM80 .85387 

ITEM72 .83971 

iTEM64 .83421 

fTEM99 .82795 

ÍTEM46 .69650 

ITEM60 .53559 

fTEM35 .48300 

fTEM93 .86080 

ÍTEM66 .85346 

fTEM24 .83779 

ÍTEM22 .77651 -

ÍTEM18 .68171 

ÍTEM84 .81645 

!TEM67 .79145 

ÍTEMI02 .78840 

ITEMS6 .66838 

ITEM94 .58422 

ÍTEM8 .51807 

ÍTEM17 .47743 

iTEM58 .89330 

fTEM70 .88917 

ÍTEM25 .79913 

ITEM95 .70534 

ÍTEM49 .77841 

fTEMI4 .73314 

ÍTEM82 .72230 

ÍTEM42 .67844 

fTEM71 .50760 

ÍTEi\1126 .86252 

ÍTEM69 .85584 

ÍTEMI2 .77384 

fTEMIOO -.47842 

ÍTEM62 -.46791 

fTEM73 .44481 

e~~ 



trEMS FACTOR VI/ FACTOR Vlll FACTORTX 

fTEM28 .75425 

ÍTEM47 .66142 

fTEM13 .64880 

ÍTEM38 -.63131 

fTEM71 .58232 

fTEM36 .87264 

ÍTEM39 .87123 

ÍTEM10 .77341 

fTEM5 .64397 

ÍTEM103 .697)4 

fTEMIOO .64981 

fTEM62 .56654 

ÍTEM29 .53240 

fTEM96 .51436 

fTEM90 

fTEM75 

fTEM79 

fTEM50 

fTEM2 

fTEM78 

ÍTEM45 

fTEM30 

fTEM52 

fTEM4 

ÍTEM23 

fTEM74 

ÍTEM41 

1TEM97 

ÍTEMIS 

rentes. A continuación recogemos esos seis factores, 

señalando el elemento correspondiente del LSI y el 

n° del ítem que no posee el suficiente grado de satu­

ración o que pertenece a otro factor. 

FACTOR X FACTORXJ FACTOR XII FACTORXJll 

.82334 

.79356 

.67077 

.56486 

.62793 

.60221 

.46854 

-.41490 

.82071 

.77691 

.63285 

.55579 

.77696 

.75280 

.64221 

Por último, señalar que el Facror VI coincide 

en todos los ítems del elemento 17 del LSI (Tarde­

noche/Mañana) excepto 2 ítems (48 y 86) que perte­

necen al Factor XVII. 



ITEMS 

ÍTEM53 

fTEM63 

fTEM37 

fTEMlOI 

fTEM32 

1TEM88 

ÍTEM 1 

ÍTEM33 

ÍTEM61 

fTEM89 

ÍT.EM48 

fTEM86 

ÍTEM3 

fTEM16 

1TEM65 

fTEM19 

ÍTEM7 

fTEM6 

ITEM87 

fTEM98 

ITEMS 

fTEM92 

fT.EM104 

fTEM8 

ÍTEM94 

fTEM85 

ÍTEM20 

.ÍTEM 57 

ÍTEM77 

1TEM51 

fTEM31 

FACTORXN FACTOR XV FACTOR XVI FACTOR XVII FACTOR XV111 FACTOR XlX FACTOR XX 

.70527 

.67412 

.51661 

FACTOR XX/ 

.67869 

.57228 

.58207 

.51095 

.44981 

.71883 

.65007 

.61570 

.41207 

.71439 

.64019 

.526ll 

FACTOR XX/! 

.76428 

.91037 

.90737 

.82107 

.81860 

.53137 

FACTORXXlll 

.84049 

.78878 

.75273 

.72937 

.56727 

.75485 

.75045 

FACTOR XXIV 

.72760 

.65959 



!TE MS FACTOR XXV FACfORXXV/ FACTOR XXVII FACTOR XXVTJT FACTORXXJX 

fTEM68 .68751 

(TEM76 .55819 

trEMII .63177 

ÍTEM59 .52498 

ITEM21 .74243 

ITEM43 .50251 

fTEl\134 .70793 

ITEMS FACTOR XXI FACTOR XXII FACTOR XXT/l FACTOR XXIV 

fTEM92 .67869 

fTEMI04 .57228 

fTEMS .58207 

ITEM94 .51095 

fTEM85 .44981 

fTE:M.20 .76428 

fTEM57 .84049 

fTEM77 .78878 

fTEMSI .72760 

ITEM3t .65959 

frEMS FACTOR XXV FACTOR XXV/ FACTOR XXVII FACTORXXVlll FACTORXXJX 

ÍTEM68 .68751 

ITEM76 .55819 

fTEMII .63177 

ITEM59 .52498 

ITEM21 .74243 

ÍTEM43 .50251 

1TEM34 .70793 

CE» 



Tabla IV 

FACTORES CONSTITUIDOS POR LOS MISMOS ÍTEMS 

FACTOR 

Factor li 
Factor IV 

Factor V 

Factor IX 

Factor X 

Factor XII 

Factor XIII 

N" ELEMENTO (LSI) 

16 

20 

7 

19 

18 

8 

22 

NOMBRE (LSI) 

Consumo 

Movilidad 

Responsabilidad 

Tarde 

Ultima hora de la mañana 

Estructura 

Motivado por el Profesor 

Tabla V 

ÍTEM$ CUYA CARGA FACTORIAL ES MENOR A .40 

FACTOR N" ELEMENTO (LS/) 

Factor III 9 

Factor VII 6 

Factor VIII 3 

Factor XV 1 

Factor XVIII 2 

Factor XIX 4 

~· Es¡e í¡em pertenece al Facwr XXV. 
~~ Es¡e í¡em pertenece al Fac¡or XXV. 
''~* Es¡e íwn pertenece al Facwr XXIX. 

En conclusión, 14 de los 29 factores extraídos 

son prácticamente equiparables a 14 de los 22 ele­

mentos del Inventario de Estilos de Aprendizaje 

(LSI) de DUNN, DUNN & PRICE (1989), bien 

porque incluyen todos los ítems del elemento en el 

cuestionario (Factores ll, IV, V, IX, X, Xll y Xl!I), 

todos los Ítems menos uno (Factores lll, Vll, Vl!I, 

XV, XVIII y XIX) o wdos los ítems menos dos 

(Factor VI). 

Nm.mRE (LS/) N" ÍTEM 

Indiv./Cooper. 76. 

Persistencia 81 

Temperatura 68 .. 

Ruido 44 

Luz 34 ... 

Diseño 40 

A continuación designaremos cada uno de los 

factores obtenidos explicando su contenido. 

FACTOR I: Preferencia perceptiva Táctil­

Cinestésica 

En este Factor se encuentran todos los ítems 

del elemento 14 (Tactile Preferences) del LSI 

(46, 60, 64,72 y 80) junco con dos ítems (35 y 99) del 



Tabla VI 

ÍTEMS QUE COMPONEN CADA FACTOR Y SATURACIÓN 

N" Ítem Factor Carga factorial 

FACTOR/ 

35. Me gusta mucho hacer experimentos .48300 
46. Aprendo mejor cuando hago o construyo cosas con mis manos .69650 
60. Me gusta mucho dibujar, colorear o calcar .53559 
64. Me gusta mucho darle forma a las cosas con mis manos .83421 
72. Me gusta construir o hacer cosas con mis manos mientras aprendo .83971 
80. Prefiero aprender construyendo o haciendo .tlgo con mis manos .8.5387 
99. Me gusta mucho construir cosas .82795 

FACTOR U 

18. Mientras estudio no me gusta comer, beber ni masticar .68171 
22. Puedo pensar mejor si como mientras estudio .77651 
24. Con frecuencia como algo mientras estudio .83779 
66. Me gusta comer, beber o masticar algo mientras estudio .8;346 
93. Con frecuencia como algo mientras estudio .86080 

FACTOR ll/ 

8. Me gu~ta estudiar con uno o dos amigos .51807 
17. Prefiero estudiar solo/a cuando realmente tengo mucho que estudiar .47743 
56. Cuando tengo mucho que estudiar prefiero hacerlo solo/a .66838 
67. Cuando tengo mucho que estudiar me gusta hacerlo con un gmpo de amigos .79145 
84. Cuando tengo mucho que esrudiar me gusta hacerlo con dos amigos/as .81645 
94. Me gusta estar en compañía de amigos/as cuando esrudio .58422 
102. Cuando tengo mucho que esrudiar me gusta hacerlo con dos amigos/as .78840 

FACTOR N 

2.5. Me es difícil estar sentado/a en el mismo lugar durante mucho tiempo .79913 
58. Puedo estar sentado/a en el mismo lugar durante mucho tiempo .89330 
70. Puedo estar sentido en el mismo lugar durante mucho tiempo .88917 
9.5. Me es difícil estar sentado/a en el mismo lugar durante mucho tiempo .70534 

FACTOR V 

14. Me tienen que recordar a menudo lo que tengo que hacer .73341 
42. Me acuerdo de hacer las cosas que me dicen que baga .67844 
49. Me tieneo que recordar con frecuencia lo que tengo que hacer .77841 
71. Con frecuencia se me olvida hacer o terminar mis tareas académicas .50760 
82. Se me olvida hacer las cosas que me han dicho que debo hacer .nno 

FACTOR \fl 

12. Estudio mejor por las mañanas .77384 
26. Recuerdo mejor las cosas que estudio a primera hora de la mañana .86252 
62. Recuerdo mejor aquello que estudio por las tardes -.46791 
69. Recuerdo mejor aqueUo que estudio a primera hora de la mañana .85584 
73. Puedo pensar mejor por la noche .44481 
100. Estudio mejor por la tarde -.47842 



FACTOR Vll 

13. Con frecuencia tengo dificultad para terminar todo lo que debo hacer .64880 
28. Casi nunca termino todas mis rareas académicas .75425 
38. Me es difícil hacer las rareas académicas -.63131 
47. Normalmente termino mis tareas académicas .66142 
71. Con frecuencia se me olvida hacer o terminar mis tareas académicas .58232 

FACTOR Vlll 

5. Me concentro mejor cuando la tcmperatur~ es cálida .64397 
10. Usualmeme me siemo más cómodo/a cuando hace calor que cuando hace frío .77341 
36. Normalmente me siento mejor cuando la temperatura es más bien fresca que cuando es calurosa .87264 
39. Me concentro mejor cuando la temperatura es fresca .87123 

FACTOR IX 

29. Casi siempre hago mis tareas académicas por la urde jJ240 
62. Recuerdo mejor aquello que estudio por las tardes .56654 
96. Recuerdo mejor las cosas si las estudio ames de que anochezca .51436 
lOO. Estudio mejor por la tarde .64981 
103. Cuando puedo hago mis tareas académicas por la tarde .69754 

FACTOR X 

so. Me es difícil realizar tareas académicas poco ames de la hora de la comida del mediodía .56486 
75. Pienso mejor poco antes de la comida del mediodía .76356 
79. Yo estudio mejor a última hora de la mañana .67077 
90. Estudio mejor cuando se acerca la hora del almuerzo .82334 

FACTOR X/ 

2. Mis padres quieren que saque buenas notas .62793 
30. Hay muchas cosas que me gustan más que ir a clase -.41490 
45. Me siento conremo/a cuando saco buenas notas .46854 
78. Mi familia quiere que obtenga buenas notas .60221 

FACTORXJJ 

4. Me gusta que me digan exacramenre lo que tengo que hacer .77691 
23. Me gusta que otros me expliquen cómo debo hacer mis tareas académicas .63285 
52. Me gusta que me digan con cxacritud lo que debo hacer .82071 
74. Me gusta tener instrucciones exactas antes de comenzar cualquier trabajo .55579 

FACTORX/ll 

15. Me gusta que mi profesor/a se sien¡¡¡ orgulloso/a de mí .64221 
41. Me parece que mi profesor/a se siente sarisfecho/a cuando hago bien mis tareas en clase .77696 
97. Creo que mi profesor/a desea que yo saque buenas notas .75280 

FACTOR XIV 

37. Las per~onas mayores de mi casa se sienten orgullosas de mí cuando bago un buen trabajo en clase .51661 
53. Mis padres se interesan por saber cómo estoy llevando a cabo mis tareas académicas .70527 
63. A nadie le interesa si realizo bien o mal mis tarm académicas .67412 

Ct·• 



FACTOR XV 
4 

l. Estudio mejor cuando hay silencio .41207 
32. Normalmente los sonidos y los ruidos no me dejan concentrarme .65007 
88. Los sonidos y ruidos no me molestan cuando estudio .61570 
101. Cuando estoy estudiando cualquier sonido me molesta .71883 

FACTOR XV/ 

33. Si tengo que aprender algo nue1•o, me gusta aprenderlo de alguien que me lo explique oralmente (de palabra) .71439 
61. Recuerdo mejor las cosas que escucho .64019 
89. Si tengo que aprender algo nuevo, me gusta aprenderlo por medio de una película o con diapositivas .52611 

FACTOR XV!! 

48. Si pudiera escoger mi horario de clases, elegiría ir al instituto a primera hora de la mañana .91037 
86. Si pudiera escoger mi horario de clases, elegiría ir al instituto a primera hora de la mañana .90737 

FACTOR XVJll 

3. Me gusta esrudiar con mucha luz .82107 
16. Estudio mejor con poca luz .81860 
65. Cuando esrudio me gustA encender varias luces .53137 

FACTOR XIX 

6. Estudio mejor en un pupitre o en una mesa .56727 
7. Me gusta estudiar en una butaca cómoda o en un sofá .72937 
19. Me gusta sentarme en una silla dura para estudiar .75273 

FACTOR XX 

87. Aquellas cosas que más me gustan hacer en clase las hago con un adulto .75485 
98. Aquellas cosas que más me gusta hacer en clase son las que hago con adultos .75045 

FACTOR XXI 

85. Me gustl aprender viviendo experiencias reales .+4981 
92. Me gusta mucho escuchar a la geme cuando habla .67869 
104. Me encanta aprender cosas nuevas .57228 

FACTORXXJJ 

8. Me gusta estar con uno o dos amigos .58207 
20. A veces me gusta estudiar solo/a pero otras veces me gusta hacerlo con amigos/as .76428 
94. Me gust.1 estar en compañía de amigos/as cuando estudio .51095 

FACTOR XXlll 

57. Me gusta que haya aduhos a mi alrededor cuando trabajo solo/a o con algún compañero/a .84049 
77. Me gusta tener adultos cerca de mí cuando estudio .78878 

FACTOR XXIV 

31. Me gusta sentir denrro de mí lo que aprendo .65959 
51. Me es fácil recordar lo que aprendo si lo siento dentro de mí .72760 



FACTOR XXV 

68. Me gusta salir a la calle cuando el día es caluroso .68751 
76. Lo que más me gusta hacer en el colegio es aquello que hago con amigos .55819 

FACTOR XXV/ 

JI. Para mí son más importantes las cosas que no tienen relación con las clases que estudiar .63177 
59. No puedo imeresarme por mis estudios .52498 

FACTOR XXVIJ 

21. De lo que más me acuerdo es de aquello sobre lo que leo .74243 

FACTORXXVJ// 

43. Me gusta mucho la televisión .50251 

FACTOR XIX 

34. Cuando estudio en mi casa me gusta hacerlo bajo luz indiucta .70793 

elemento 15 (Kinesthetic Preferences) del LSI. Estos 

ítems hacen referencia a la preferencia del alumno/a 

por realizar tareas de aprendizaje en las cuales sea 

necesaria la manipulación material de los objetos de 

conocimiento con fines científicos o artísticos. Para 

estos individuos, la información es asimilada con 

mayor facilidad a través de la manipulación y/o a 

través del movimiento. El carácter concreto de la 

experiencia táctil-cinestésica puede ayudarles en el 

caso de que tengan dificultades con la abstracción 

(imaginémonos a un escultor que «piensa» mode­

lando en arcilla o al químico que piensa manipulan­

do modelos moleculares tridimensionales). 

FACTOR JI: Necesidad de alimentación 

El Factor II reúne los mismos ítems (18, 22, 24, 

66 y 93) que el elemento 16 del LSI (lntake). En él 

se examina la preferencia del individuo por consu­

mir o no alimentos o bebidas mientras realiza activi­

dades de aprendizaje. Para algunos sujetos la inges­

tión de comida o de liquides al mismo tiempo que 

llevan a cabo actividades de estudio puede reducir 

los efectos ansiógenos asociados a la tarea y/o au­

mentar la concentración en la misma. 

FACTOR ll!: Preferencia por aprendizaje in­

dividual o cooperativo 

Este Factor recoge 7 (8, 17, 56, 67, 84,94 y 102) 

de los 8 ítems que forman el elemento número 9 del 

LSI (Learning alonelpeer oriented learner). El Fac­

tor JI! trata de conocer las preferencias en las for­

mas de agrupación social por las que optan los indi­

viduos cuando la actividad de aprendizaje es exigen­

te e intensa ('cuando tengo mucho que estudiar'). 

Para algunos la tarea de estudio es preferible hacerla 

de modo individual y aislada, mientras que otros 

prefieren convertirla en una actividad compartida y/ 

o cooperativa con uno o más compañeros/as. 

FACTOR IV: Necesidad de cambio postura! 

El Factor IV contiene los mismos ítems (25, 58, 



70 y 95) recogidos en el elemento número 20 del 

LSI (Mobility). Este Factor trata de medir las prefe­

rencias manifestadas por los individuos en relación 

con aquellos hábitos o necesidades que tienen que 

ver con la modificación o no de su posición sedente, 

en períodos de tiempo de mayor o menor longitud. 

Para algunos sujetos permanecer sentados mucho 

tiempo realizando una actividad supone una impor­

tante limitación a su concentración y persistencia en 

la tarea, ya que necesitan cambiar con cierta fre­

cuencia de postura si quieren mantener la atención 

focalizada en la actividad que llevan entre manos; 

otros, sin embargo, pueden permanecer en la misma 

postura durante horas sin que su concentración pue­

da alterarse por ese motivo. 

FACTOR V: Responsabilidad en las tareas aca­

démicas 

El elemento n° 7 del LSI (Responsible) contiene 

los mismos ítems que el Factor aquí definido {14, 

42, 49, 71 y 82). Este Factor permite conocer si un 

individuo cumple con sus obligaciones como estu­

diante realizando las tareas que le son asignadas o, 

por el contrario, no satisface las exigencias impues­

tas por su calidad de alumno/a al olvidar, o no com­

pletar a su debido tiempo, las actividades señaladas 

por el profesor/a. 

FACTOR VI: Preferencia horaria para el estu­

dio: primeras/últimas horas del día 

El Factor VI, formado por los ítems 12, 26, 62, 

69, 73 y 100, hace referencia a la preferencia de los 

individuos por realizar sus actividades de aprendi­

zaje en las primeras o en las últimas horas del día, ya 

que es el período temporal en el que llevan a cabo su 

estudio de un modo más eficaz por su grado de 

concentración y su capacidad de asimilación de la 

i1úormación. 

FACTOR VII: Constancia en las tareas de 

aprendizaje 

Este Factor contiene 4 {13, 28, 38 y 47) de los 

S Ítems de que está compuesto el elemento número 

6 del LSI (Persistent). El contenido de los Ítems de 

este Factor se refieren a la perseverancia en la activi­

dad de aprendizaje hasta que ésta ha sido objetiva­

mente concluida. El individuo debe manifestar su 

facilidad/dificultad en la conclusión de las tareas y 

la frecuencia con que termina las actividades asigna­

das. 

FACTOR VIII: Preferencias térmicas y acti­

vidades de aprendizaje 

El Factor VIII (5, 10, 36 y 39) coincide con 

todos los ítems menos uno de los que componen el 

elemento número 3 del LSI (Temperature). En este 

Factor se contienen ítems que aluden a las preferen­

cias individuales hacia la temperatura ambiental idó­

nea de los contextos donde se realizan actividades 

de aprendizaje, con el objeto de facilitar el desempe­

ño de las mismas. 

FACTOR IX: Preferencia horaria para el es­

tudio: tarde 

Los ítems que componen este Factor {29, 62, 

96, 100 y 103) son los mismos que contiene el ele­

mento número 19 del LSI (F1mctions best in 

afternoon). Todos los ítems hacen referencia a la 

preferencia del individuo por ocupar este espacio 



temporal en las actividades de estudio, debido a un 

mejor aprovechamiento del tiempo dedicado al mis­

mo. 

FACTOR X: Preferencia horaria para el estu­

dio: última hora de la mañana 

También este Factor recoge todos los ítems (50, 

75, 79 y 90) que pertenecen a un elemento del LSI, 

en este caso, el número 18 (Functions best in late 

morning). Como en el anterior factor, el contenido 

de los ítems se orientan hacia la preferencia de los 

sujetos por llevar a cabo sus actividades de aprendi­

zaje en el lapso temporal que abarca, aproximada­

mente, desde el mediodía hasta la hora de la comida. 

FACTOR XI: Motivación orientada al rendi­

miento 

El Factor XI está formado por los ítems 2, 30, 

45 y 78 que, en conjunto, están relacionados con el 

deseo propio y/o de los padres de obtener buenos 

rendimientos académicos, así como con la satisfac­

ción personal experimentada por el trabajo bien he­

cho. 

FACTOR XII: Organización planificada de 

las tareas de aprendizaje 

Es un Factor que está compuesto por los mis­

mos ítems (4, 23, 52 y 74) que contiene el elemento 

número 8 del LSI (Structure). Su contenido está re­

lacionado con la preferencia por parte del individuo 

de que las actividades de aprendizaje obedezcan a 

unos objetivos claros y conocidos, a la par que estén 

adecuadamente secuenciadas para que el sujeto sepa 

cuáles son los pasos a seguir y en qué momento 

debe darlos. El estudiante que prefiere una organi­

zación planificada de las rareas académicas necesita 

conocer los requisitos de la misma antes de ejecutar­

la, así como los pasos que debe implementar para 

desarrollarla hasta el final. 

FACTOR XIII: Influencia motivacional del 

profesor/a 

Los ítems que componen el elemento número 22 

(Teacher Motivated} del LSI (15, 41 y 97) son los 

mismos que contiene este Factor. En ellos el indivi­

duo manifiesta confianza en el rol del profesor/a, 

oterga relevancia motivacional a la valoración posi­

tiva del profesor/a hacia su trabajo y expresa una 

percepción positiva de los sentimientos del profe­

sor/a ante una tarea bien hecha. 

FACTOR XIV: Influencia motivacional de los 

padres 

Este Factor está compuesto por tres ítems (37, 

53 y 63) que hacen referencia a la influencia 

motivacional que los padres ejercen sobre la activi­

dad de aprendizaje, manifestada en la recompensa 

afectiva y/o en el interés que muestran por la co­

rrecta realización de las tareas académicas por parte 

de su hijo/a. 

FACTOR XV: Preferencia ambiental acústica 

Este Factor contiene 4 ítems (1, 32,88 y 101) de 

los cinco que pertenecen al elemento número 1 del 

L$1 (Noise Leve~. Los ítems de este Factor hacen 

referencia a la preferencia/necesidad de los indivi­

duos por realizar sus actividades de aprendizaje en 

entornos adecuados a los niveles sonoros tolerados 



por el sujeto para el correcto desempeño de tales 

tareas. Implica la capacidad de aislamiento o no ais­

lamiento de los ambientes acústicos que rodean al 

sujeto cuando aprende. 

FACTOR XVI: Preferencia perceptiva Audi­

tivo-Visual 

Tres ítems componen este Factor (33, 61 y 89) 

y su contenido está relacionado con la elección de la 

modalidad perceptiva auditiva y visual para la ad­

quisición de nueva información y su procesamiento. 

Los individuos con tales preferencias perceptivas 

asimilan mejor los contenidos si éstos son presenta­

dos de modo oral y con el apoyo de imágenes visua­

les (diapositivas, vídeos, etc.). 

FACTOR XVII: Preferencia horaria para la 

asistencia a clase: primera hora de la mañana 

Este Factor formado por los ítems (48 y 86) 

presenta similitudes con el Factor VI en el sentido 

de que ambos contienen ítems que se refieren a la 

elección de las primeras horas del día para la realiza­

ción de tareas académicas; la diferencia estriba en 

que en el Factor VI las preferencias se orientaban 

hacia actividades de estudio y en este Factor se diri­

gen hacia la elección del mejor horario para la asis­

tencia a clase. 

FACTOR XVIII: Preferencia ambiental 

lumínica 

El Factor XVIII contiene tres ítems (3, 16 y 65) 

de los cuatro que componen el elemento número 2 

del LSI (Light). En estos ítems se examina las nece­

sidades preferenciales de los individuos en relación 

con el nivel de luminosidad de los ambientes donde 

han de llevar a cabo sus tareas de aprendizaje. 

FACTOR XIX: Preferencias postura/es y uso 

del mobiliario en actividades de estttdio 

En este Factor identificamos todos los ítems 

-menos uno- que forman parte del elemento nú­

mero 4 del LSI (Design). Los ítems del Factor XIX 

se refieren a las preferencias del sujeto con respecto 

al uso del mobiliario durante sus actividades de es­

tudio; algunos prefieren un diseño más formal (silla 

y mesa) y otros optan por posturas más informales 

(sofás, alfombras, etc.). 

FACTOR XX: Preferencia por actividades de 

aprendizaje en colaboración con adultos 

Los ítems que componen este Factor (87 y 98) 

se refieren a la preferencia del alumno/a por realizar 

tareas académicas en el aula en cooperación o cola­

boración directa con los profesores o en casa con los 

padres o tutores. 

FACTOR XXI: Preferencia por el Aprendiza­

je Experiencia! 

Los tres ítems que forman este Factor (85, 92 y 

104) son aparentemente dispares entre sí, por lo que 

es un factor de difícil definición. Hemos optado por 

denominarlo preferencia por el aprendizaje 

experiencia[ ya que, en nuestra opinión, un rasgo 

común en todos ellos es la preferencia por el contac­

to con la realidad (vivir experiencias reales y/o escu­

char a otras personas) como medio idóneo para ob­

tener nuevos aprendizajes. 



FACTOR XXJI: Diversidad en la fonna de 

agmpación para el aprendizaje 

Es un Factor formado por 3 ítems (8, 20 y 94). 

Estos ítems hacen referencia a la opción del estu­

diante por implementar sus tareas académicas en for­

mas de agrupación diversa, bien individual o en equi­

po, dependiendo -entre otras cosas- de las carac­

terísticas de las actividades. 

FACTOR XX!ll: Presencia de adultos dtJran­

te actividades de aprendizaje 

Este Factor está compuesto por los ítems 57 y 

77 que hacen referencia a la preferencia por parte 

del individuo de la presencia de figuras de autoridad 

en el contexto donde se realiza el aprendizaje, inde­

pendientemente de su intervención directa sobre ta­

les tareas. 

FACTOR XXIV: Dotación de significado per­

sonal al aprendizaje 

Los dos ítems que forman este Factor (31 y 51) 

forman parte del elemento número 15 del LSI 

(Kinesthetic preferences) y poseen una redacción que, 

en nuestra opinión, resulta ambigua debido, funda­

mentalmente, a la expresión 'sentir dentro de mi', que 

nosotros hemos interpretados como una percepción 

interna del individuo que dota de significación perso­

nal a la información o la actividad de aprendizaje. En 

este sentido, el Factor hace referencia a la preferencia 

del sujeto por el aprendizaje vivenciado o que, al 

menos, le remite a experiencias conocidas. 

FACTOR XXV: Preferencia por el aprendiza­

je gmpal en contextos abiertos 

Este Factor está compuesto por dos ítems (68 y 

76) y ha sido el más difícil de denominar debido a 

que resulta complicado establecer cuál es el factor 

común que miden ambos ítems. Finalmente hemos 

optado por interpretarlo como la preferencia del es­

tudiante por actividades de aprendizaje grupales y al 

aire libre. 

FACTOR XXVI: Desmotivación académica 

Los ítems 11 y 59 del Factor XXVI hacen refe­

rencia a una falta de interés por los asuntos relacio­

nados con los estudios, ya que en el orden de priori­

dades establecido por el individuo se sitúan otras 

preferencias por delante de las actividades de tipo 

académico. 

FACTOR XXVll: Aprendizaje a través de la 

lectura 

El Factor XXVII está formado por un sólo ítem 

que se refiere a la preferencia por material escrito 

debido a la eficacia asignada del proceso lector como 

medio eficaz para la retención de información. 

FACTOR XXVIII: Preferencia por medios 

audiovisuales 

El ítem 43, que es el único de este Factor cuya 

carga factorial le permite superar el criterio de satu­

ración minima, se refiere a la preferencia por el me­

dio televisivo. La redacción del ítem no incluye nin­

guna expresión relativa al aprendizaje y, aunque el 

sujeto que contesta el LSI debe conocer que todos 

los ítems se refieren a sus formas preferidas de apren­

der, sería oportuno redactar con mayor rigor a este 

reactivo para dotarlo de mayor claridad y precisión. 



Tabla VII 

TABLA-RESUMEN DE LOS FACTORES EXTRAÍDOS DEL LSI DE DUNN, DUNN & PRICE 

FACTOR DENOMINACIÓN 

FACTOR/ Preferencia perceptiva Táctil-Cinestésica 

FACTORII Necesidad de alimentación 

FACTORI!J Preferencia por aprendizaje individual o cooperativo 

FACTOR/V Necesidad de cambio postura! 

FACTOR V Responsabilidad en las tareas académicas 

FACTOR VI Preferencia horaria para el estudio: primeras/últimas horas del día 

FACTOR VII Constancia en las tareas de aprendizaje 

FACTOR VIII Preferencias térmicas y actividades de aprendizaje 

FACTOR /X Preferencia horaria para el estudio: tarde. 

FACTOR X Preferencia horaria para el estudio: última hora de la mañana 

FACTOR XI Motivación orientada al rendimiento 

FACTOR XII Organización planificada de las tareas de aprendizaje 

FACTOR XIII Influencia motivacional del profesor/a 

FACTOR XIV Influencia motivacional de los padres 

FACTOR XV Preferencia ambiental acústica 

FACTOR XVI Preferencia perceptiva Auditivo-Visual 

FACTOR XVII Preferencia horaria para la asistencia a clase: primera hora de la mañana 

FACTOR XVI/l Preferencia ambiental lumínica 

FACTOR XIX Preferencias posturales y uso del mobiliario en actividades de estudio 

FACTOR XX Preferencia por actividades de aprendizaje en colaboración con adultos 

FACTOR XXI Preferencia por el Aprendizaje Experiencia! 

FACTOR XXII Diversidad en la forma de agrupación para el aprendizaje 

FACTOR XXIII Presencia de adultos durante actividades de aprendizaje 

FACTOR XXIV Dotación de significado personal al aprendizaje 

FACTOR XXV Preferencia por el aprendizaje grupal en contextos abiertos 

FACTOR XXVI Desmotivación académica 

FACTOR XXVII Aprendizaje a través de la lectura 

FACTOR XXVIII Preferencia por medios audiovisuales .. 
FACTOR XXIX Preferencia por iluminación difusa 



FACTOR XXIX: Preferencia por iluminación 

difusa 

Compuesto también por un único ítem, este 

último Factor hace referencia a la preferencia del 

alumno/a por ambientes iluminados con focos de 

luz indirectos. 
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El objetivo de este artículo es el análisis de la fiabilidad y validez de un instrumento de diagnós­

tico psicopedagógico que evalúa el estilo individual de aprendizaje. Se estudian las propiedades de 

medida del Learning Style lnventory (LSI) de DUNN, DUNN & PRICE (1989) en una muestra de 

alumnos/as de Enseñanza Secundaria (N=952), obteniéndose unos resultados que aconsejan el uso de 

este instrumento de medida para la evaluación del estilo de aprendizaje y la posterior adecuación del 

método de enseñanza a las características individuales de aprendizaje de los alumnos. 
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Abstract 

The aim of this article is to analyse reliability and validity of a educacional assessment's instrument 

which evaluates an individuallearning style. In this article we srudy measurement properties of Leaming 

Style lnventory (LSI) (DUNN, DUNN & PRICE, 1989) in a sample of Secondary education srudents 
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La quíln'lica, con nosotros. 

una propuesta desde 

Nepantla 

·Aunque existe una necesidad perenne 
de enseñar a los jó,·cnes que posterior­
mente harán ciencia, éstos siempre serán 
una minoría. Es más importante enseñar 
la ciencia a quienes deberían reflexionar 

José Antonio Chamizo 
Andoni Garritz 

propuesta para que profesores 

y profesoras lo incorporen pau­

latinamente en el aula. 

sobre ella, y esto incluye a casi todos, 
especialmente a los poetas, p~ro también a los músicos, filósofos, 
historiadores y escritores. Por lo menos algunos de t'stos podrán 
imaginar estratos de ;ignificado que se nos escapan al resto-. 

(Tomas, 1982) 

Introducción 

P REOCUPA Que la proporción deba­

chilleres que elige una carrera de orden 

científico o tecnológico disminuya paulatinamente 

en todo el mundo. En el área de la química, por 

ejemplo, en el período de 1970 a 1990, que coincide 

con la explosión de la matrícula del nivel superior, 

dicha proporción bajó en México de 10% a 4% del 

alumnado. Esta reducción es doblemente crítica 

cuando se razona que el sector químico es uno de 

los más dinámicos de la producción en los países de 

Iberoamérica, aún en etapas de crisis económica. En 

este artículo presentamos ideas sobre la génesis de 

esta situación, la irrupción del nuevo paradigma 

Ciencia-Tecnología-Sociedad en la enseñanza y una 

Los cursos sobre c:<los 

principios de quírnica:n 

Debido al crecimiento exponencial de la infor­

mación química, hacia el principio de la década de 

los sesenta los tratados de química rebasaban el mi­

llar de páginas (Partington 1952; Bargalló 1962). Así, 

durante los años sesenta se realizaron, en los Esta­

dos Unidos e Inglaterra, tres estudios importantes 

tendientes a reorganizar los cursos universitarios, 

alrededor de lo que se denominó un conjunto de 

«principios de química», con lo que se construyó un 

nuevo paradigma (Pimentcl 1988): 

l. CBA, Chemical Bonding Approach (Strong 

1966). 

2. CHEMS, Chemical Education Material Srudy 

(Pimentel 1966 ). 

3. Fundación Nuffield (Nuffield 1969). 

En virtud de la conmoción por el lanzamiento 

del Sputnik soviético, la educación científica sajona 

1 Nepantla. Tierra naul de Juana de Asbajc {sor Juana Inés de la Cruz}, que en lengua náhuatl significa •tierra de en medio•, por 
estar djcho pueblo a la mitad entre los dos ,·olcanes que contemplan la ciudad de México: el Popocatépetl y el lmccíhuatl. 

ta r biya. n " 1 6_ 1 997 - P ágs- 51 - 67 

•+• 



se movió hacia un paradigma que pretendió abolir el 

carácter enciclopédico de la enseñanza previa, al pre­

sentar al alumnado un extracto de los fundamentos 

en los que descansa la comprensión de los fenóme­

nos químicos. De esta manera, se dio énfasis a temas 

como estructura atómica y molecular, equilibrio, 

termodinámica y cinética química, como preámbulo 

necesario para comprender y predecir el comporta­

miento químico. En adición, se dotó al laboratorio 

de un sentido más creativo. Como proyectos parale­

los aparecieron los correspondientes a otras cien­

cias, como la física (PSSC) y la biología (BSSC), de 

tal manera que se trató de una revolución en toda la 

enseñanza de las ciencias, con impacto a nivel mun­

dial. 

Siguiendo este modelo, el giro que tomó la edu­

cación química en los años sesenta repercutió nota­

blemente en la orientación de la educación. Aunque 

su diseño original pretendió aplicarse sólo en los 

primeros cursos universitarios, pronto el modelo se 

derramó hacia los preparatorios, en un momento 

que coincidió con la ampliación explosiva de la oferta 

de educación en toda lberoamérica. 

Después de años de aplicación, ha salido a relu­

cir la debilidad central de este esquema: el péndulo 

se llevó demasiado lejos hacia el lado de los funda­

mentos teóricos, con el abandono relativo de los 

principios empíricos de la ciencia. En el caso de la 

química, desde 1976 son abundantes las citas acerca 

de lo necesario de retomar su carácter descriptivo y 

fenomenológico (Fargo 1976; Gillespie 1976; Basolo 

1980; Hudson 1980). Reproducimos un ejemplo re­

ciente del impacto que tuvo abandonar la presenta­

ción de aspectos de química descriptiva en la ense­

ñanza francesa (Dyer 1989): 

•Las ciencias físicas y químicas son la mate-

ría menos apreciada en los liceos franceses, don­

de los alumnos reconocen que, tal como son en­

señadas, están destinadas sólo a los futuros alum· 

nos de las secciones científicas». 

Con la explosión de la matrícula y la aparición 

de nuevas instituciones educativas en los años seten­

ta, muchos de los profesionales formados dentro del 

esquema de «Los Principios» se convirtieron en do­

centes, y su influencia llegó a permear todo el siste­

ma educativo. Quizá lo único que en nuestro medio 

no se pudo copiar a conciencia fue el laboratorio 

creativo, por la insuficiencia de recursos. La influen­

cia de estas innovaciones terminó por convenirse en 

negativa debido tanto a que el profesorado no esta­

ba preparado para afrontarlas, como a que las alum­

nas y los alumnos de estos niveles no contaban con 

el desarrollo psicogenético necesario para construir 

ese conocimiento abstracto. 

En esta falla del paradigma de «Los Principios» 

radica, al menos en parte, la causa de que la ciencia 

haya perdido su atractivo para los jóvenes, esa faceta 

motivadora en el pasado: la fenomenológica, experi­

mental e industrial, explicativa del acontecer coti­

diano y de la misma naturaleza. Como lo indicamos 

en un amplio estudio, el alumnado del bachillerato 

percibe que «la química no sirve para nada» (Cha­

mizo 1990). En la misma dirección, y ahora desde 

una perspectiva de investigación etnográfica, otros 

llegan a la misma conclusión (Quiroz 1991 ). 

El nuevo paradigma 

Los cursos de «Los Principios» quizá eran ade­

cuados para alumnas y alumnos con vocación cien­

tífica, pero no aportaban elementos de cultura ciu­

dadana para el resto del grupo. Así, la salida fue 

e• 



señalada por la nueva corriente educativa basada en 

el constructivismo piagetiano (Halbwachs 1983). 

Con respecto a los contenidos temáticos, las 

innovaciones recientes en la educación científica 

adoptan al niño y al joven como centros de interés 

(Driver 1989; Goméz 1989), desarrollando los con­

ceptos, no por su importancia científica, sino más 

bien por la relevancia y el significado que tendrán 

para el aprendiz como futuro miembro de la socie­

dad. En esta dirección, las siglas STS (del inglés 

Science-Technology-Society) sirven para reconocer 

hoy un movimiento de reforma de la educación a 

nivel. mundial, cuyas primeras raíces no son entera­

mente nuevas (Bybee 1980; Lewis B. 1981; Lewis J. 
1981; Herron 1982; Solomon 1983), pero que se inte­

gró formalmente como una corriente con ese nombre 

en la década de los años ochenta (Garritz, 1994-5). 

En esencia, las experiencias al respecto se han dirigi­

do al nivel de la educación preescolar, básica y se­

cundaria, aunque han aparecido ejemplos también 

en el nivel universitario, buena parte dirigidos a ca­

rreras profesionales cuya orientación no es estricta­

mente científica o técnica (Garritz 1994b ). 

La National Scicncc Tcachers Association 

(NSTA) de los Estados Unidos (NSTA 1990) ha 

defuúdo al enfoque ciencia-tecnología-sociedad (CTS 

serán las siglas con las que será referido en adelante) 

como la enseñanza y el aprendizaje de la ciencia en 

el contexto de la experiencia humana. 

Adicionalmente, esta misma asociación ha identifi­

cado once características o estrategias de los progra­

mas CTS, que hacen más explícita la forma como se 

propone alcanzar el fin expresado (Tabla 1). 

Para Yager, lo esencial en el enfoque CTS es 

dedicar esfuerzos para formar ciudad.anos informa­

dos que sean capaces de tomar decisiones cruciales 

sobre problemas y asuntos actuales, y de emprender 

acciones personales derivadas de tales decisiones 

(Yager 1992). 

Bybee realizó durante 1984 una investigación 

acerca de la frecuencia con la que 262 educadores de 

41 países empleaban ejemplos de problemas globales 

relacionados con la ciencia y la tecnología, así como 

alrededor de su opinión respecto a su inserción en el 

proceso enseñanza-aprendizaje. Sólo se refieren ca­

sos encuestados de Brasil, Costa Rica, España, Pa­

namá y Venezuela en Iberoamérica. De su encuesta 

es claro que estos temas adquirirán progresivamente 

mayor importancia, sobre todo conforme crece la 

edad del educando, y que en ese momento la mayor 

parte de los países se encontraban en una etapa pre­

liminar del desarrollo de este tipo de enfoque edu­

cativo. Los problemas globales relacionados con la 

química que recibieron mayor número de respues­

tas, ordenados de mayor a menor importancia rela­

tiva, se presentan en la tabla 2. 

A continuación se presentan descripciones 

breves de algunos ejemplos significativos de esta 

nueva corriente. Los hay de diversos t ipos 

(Caamaño 1994-5 ): 

a) Proyectos de introducción de temas CTS 

en cursos de ciencias estructurados en base a conte­

nidos tradicionales como SATIS o Science Across 

Eutope (Parejo 1995). 

b) Proyectos de ciencias a través de un enfo­

que CTS, es decir, estructurados en torno a conteni­

dos CTS, como CHEMCOM, SAL TER$ y PLON 

(Proyecto para el desarrollo curricular de la física). 

e) Proyectos de ciencias CTS puros, que fue-

ron los inicialmente presentados (véase la reseña de 

Solomon 1992), tales como Science in Society o 

SISCON (Science in a Social Context). 

Veamos con un poco de detalle algunos de 

ellos: 



Tabla 1 

ESTRATEGIAS DE LOS PROGRAMAS CTS 

1) La identilicación de problemas sociales relevantes para el estudiantado y de interés e impacto local o mundial. 

2) El empleo de recursos locales (humanos y materiales) para localizar la información que se empleará en la 
resolución del problema. 

3) La participación activa del alumnado en la búsqueda de información que pueda ser aplicada para resolver 
problemas de la vida real. 

4) La extensión del aprendizaje más allá del período de la clase, del salón y de la escuela. 

5) El enfoque hacia el impacto de la ciencia y la tecnología sobre las y los estudiantes, de forma individual. 

6) La visión de que el contenido científico va más allá que un conjunto de conceptos que el estudiantado debe 
dominar para responder sus exámenes y aprobar. 

7) El énfasis en el proceso de adquisición de las habilidades que se requieren para resolver problemas. 

8} La intensilicación de la orientación vocacional hacia las carreras científicas o técnicas. 

9) La oferta de oportunidades a alumnas y alumnos para actuar en sus propias comunidades y colaborar en la 
solución de los problemas detectados. 

lO) La identilicación de los medios por los cuales la ciencia y la tecnología tendrán impacto sobre la sociedad en 
el futuro. 

11) La cesión de cierta autonomía al alumnado durante el proceso de aprendizaje. 

Tabla 2 

PROBLEMAS GLOBALES RELACIONADOS CON LA CIENCIA Y LA TECNOLOGÍA QUÍMI­
CAS MÁS UTILIZADOS, A NIVEL MUNDIAL, EN LA ENSEÑANZA (BYBEE 1986) 

PROBLEMA GLOBAL Ejemplos especí6cos 

l. Hambre mundial y recursos alimentarios Producción de alimentos, agricultura, conservación de granos 

2. Calidad del aire y atmósfera Lluvia ácida, calentamiento global, adelgazamiento de la capa de ozono 

3. Recursos acuíferos Estuarios, abastecimiento, distribución, tratanúento, contaminación de aguas 
subterráneas y por fertilizantes 

4. Tecnología para la guerra Gases que afectan el sistema nervioso, desarrollos nucleares, tratados sobre 
armamento 

S. Salud y enfermedad Enfermedades infecciosas y no infecciosas, dietas y nutrición, ruido, ejerci-
cio, salud mental 

6. Déficit energético Combustibles fósiles y sintéticos, energía solar, ahorro de energía 

7. Sustancias peligrosas Residuos sólidos, productos químicos tóxicos, plaguicidas, plomo en el 
ambiente 

8. Reactores nucleares Manejo de residuos nucleares, reactores de cría, seguridad, terrorismo 

9. Recursos minerales Minerales metálicos y no metálicos, minería, depósitos de baja ley, recicla-
do y reuso 

•"f• 



S cien ce and Technology in Society (SATIS) (SA­

TIS, 1990; Philips 1992) 

Promovido por la Asociación de Educación 

de la Ciencia (ASE), del Reino Unido, el proyec­

to SATIS inició en 1984. Sus primeras publicaciones 

aparecieron en 1986, dirigidas al alumnado en las 

edades de 14 a 16 años, de las cuales apareció un 

total de 120 cuadernillos. En septiembre de 1987 ini­

cia el proyecto SATIS 16-19, que publicó 100 unida­

des y tres libros. El proyecto SATIS 8-14 editó asi­

mismo 150 unidades presentadas en tres archivos. 

SATIS intentó desarrollar una estrategia de apo­

yo para que los docentes contaran con recursos ade­

cuados para desarrollar el enfoque CTS en el aula. 

En muchos casos el resultado surgió de la colabora­

ción del magisterio con organizaciones locales (uni­

versidades, industria, servicios médicos), en la que 

los primeros aprovecharon su experiencia para de­

sarrollar el tema de tal manera que pudiera adoptarse 

en las escuelas y resultara de interés para las y los 

estudiantes. Frecuentemente el tema, en sus aspec­

tos de contenido, no se desarrolla por completo, 

con la idea de que grupos estudiantiles localicen in­

formación pertinente y preparen una descripción 

coherente del tópico, en forma ya sea de un cartel 

para compañeras y compañeros menores, un panfle­

to para el gran público, una carta a un miembro del 

parlamento, un informe a los directivos de una em­

presa, entre otras. En SATIS se busca formar en el 

estudiantado habilidades especiales que se refieren, 

en general, a capacidades personales (e.g., la capaci­

dad de autocalificar el desempeño), de habilidad 

numérica (e.g., la capacidad de entender e interpre­

tar datos), de resolución de problemas (e.g., la capa­

cidad de reconocer y definir la naturaleza de un 

problema dado), de comunicación (e.g., la capacidad 

de presentar información) y de tecnología informá­

tica (e.g., la capacidad de manejar computadoras). 

Salters 

Ligado de alguna manera al proyecto anterior, 

se encuentra también el desarrollado en la Univer­

sidad de York por J. Waddington en 1991, conoci­

do como SALTERS (Burton 1995), en el cual los 

objetivos van más allá que el de generar material de 

apoyo para el docente, pues sus contenidos están 

ya estructurados totalmente dentro .de la corriente 

CTS y dirigidos a las edades 11-16 años. En él se 

aborda la ciencia a partir de experiencias familiares 

de la vida cotidiana. Procede de un curso anterior 

de química y sociedad, el Chemistry Salters Proyect, 

en el que el punto de partida para estudiar quí­

mica lo constituían temas corno la alimentación, 

el vestido, las bebidas, la calefacción, la cons­

trucción, etc. 

Chemistry and the Commttnity (ChemCom) 

(ACS 1993) 

Este proyecto lo desarrolló la División de Edu­

cación Química de la American Chemical Society 

y fue apoyado financieramente por la Nacional 

Science Foundation desde 1987. Está dirigido a es­

tudiantes de los grados 10 a 12. Su líder intelectual 

fue M. T. Lippincott (Lippincott 1980, 1984 ), cu­

yas ideas, junto con el empuje de Sylvia Ware, sir­

vieron para organizar a un amplio grupo en los 

Estados Unidos. Cada unidad del libro aborda un 

problema social de importancia (e.g. <<Logrando 

nuestras necesidades de agua», «Entendiendo la ali­

mentación» o «Química, aire y clima»). Aunque es 

infrecuente que se mencionen las siglas CTS en 
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relación con este proyecto, comparte propósitos 

con esta línea y maneja algunos fines de la enseñan­

za tradicional. 

Resulta interesante hacer notar que la mayor 

crítica hacia ChemCom provino de los propios do­

centes, quienes calificaron a la primera edición de 

1988 de ser un proyecto más bien de divulgación, 

que reduce al mínimo la información química que 

todo bachiller de ciencias debe conocer. En la se­

gunda edición se incluyó una matriz que relaciona 

los conceptos químicos que se van aprendiendo con 

la estructura de ocho unidades del libro, con tal de 

demostrar que el texto implica algo más que divul­

gación de la química. 

Proyecto IUPAC-UNESCO 

En diciembre de 1989, en la Universidad de 

California (Berkeley) y bajo los auspicios de la 

UNESCO y la IUPAC {International Union of Pure 

and Applied Chemistry), se reunieron 55 profesores 

e investigadores de más de treinta países para gene­

rar una unidad piloto dirigida a estudiantes de ba­

chillerato sobre un tema relacionado con la energía 

y el medio ambiente, en lo que sería el inicio del 

proyecto IUPAC-UNESCO para el desarrollo de 

un currículum internacional (Heikkinen 1990). A 

continuación se resumen los criterios para el desa­

rrollo de la unidad: 

a) Que fuera de alcance internacional, con conse­

cuencias locales o regionales 

b) Razonable y apropiada para el alumnado deba­

chillerato de diferentes culturas y condiciones 

económicas 

e) Con la posibilidad de incorporar diversas estra­

tegÍas de enseñanza, especialmente aquellas de­

sarrolladas por alumnas y alumnos 

d) Que fuera actualizada y con información con­

temporánea 

e) Con la posibilidad de extenderse y tratarse a 

diferentes niveles 

f) Con requerimientos de materiales y equipo ba­

ratos, seguros y fácilmente accesibles 

g) Que se pueda desarrollar entre 10 y 12 horas de 

clase 

h) Que dejara en las y los estudiantes una sensa­

ción de optimismo, esperanza y control. 

El material producido, bajo el título de «Que­

mando combustibles; cómo puede la química ayu­

darnos a reducir el desperdicio de materiales y ener­

gía», ha sido probado en más de quince países, in­

cluyendo México (Chamizo 1990). Los resultados, 

prácticamente en todas partes, indican que, a pesar 

de la excelente acogida del material producido por 

parte del alumnado y el profesorado, surgieron dos 

grandes problemas en su implementación (Gardner 

1990): lo inflexible de los programas tradicionales 

de química, incapaces de incorporar nuevos conoci­

mientos y estrategias de aprendizaje, y la falta de 

idoneidad de los sistemas tradicionales de evalua­

ción. 

En general, la experiencia del desarrollo inicial 

de este currículum internacional en química ha sido 

exitosa. En agosto de 1991, en York, Inglaterra, se 

generó la segunda unidad, con el nombre de «El 

efecto de las actividades humanas sobre la calidad 

del agua; la química puede encontrar soluciones», la 

cual se prueba actualmente en veinte países (Pestana 

1991). 

Proyecto 2061 (Rutherford 1990) 

La American Association for the Advancement 
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of Science, con base en el libro Science for a/1 

Americans, ha establecido el proyecto 2061, que lle­

va ese nombre por el año en que el cometa Halley 

retornará al Sistema Solar Interior, año para el cual 

la filosofía del proyecto se habrá supuestamente 

permeado en toda la educación científica americana. 

Este grupo no lleva prisa, y está construyendo una 

estructura educativa totalmente novedosa que pre­

tende reformar toda la vida escolar, basada en una 

visión integral del conocimiento (la conexión de 

humanidades, artes y ciencia) y el uso de medios 

informáticos para la enseñanza. 

Proyecto 2000+ (Holbrook 1993) 

El proyecto 2000+ ha sido iniciado por !CASE 

(International Council of Associations of Science 

Education) y UNESCO para incrementar 

sustancialmente el conocimiento mínimo en ciencia 

y tecnología en todas las sociedades del planeta para 

el inicio del próximo siglo: educación científica <<para 

todos» en el año 2000. 

El proyecto consta de seis áreas de trabajo: 

1) La naturaleza y la necesidad de una alfabetiza­

ción científica 

2) Alfabetización científica y tecnología para el 
desarrollo 

3) Las circusntancias requeridas para el aprendiza-

je de la ciencia y la tecnología 

4) Formación y actualización del profesorado 

5) Evaluación 

6) Instancias formales y no formales para la alfabe­

tización científica y tecnológica 

En esta misma dirección, el libro del año 1992 

del !CASE está dedicado a recolectar algunos ejem­

plos de reforma CTS de la educación alrededor del 

mundo (Y ager 1992). La diferencia con respecto al 

estado del asunto seis años antes es que varios países 

tienen ya un avance importante al respecto. Se pre­

sentan casos de Australia, Botswana, Canadá, Corea, 

Holanda, Hong Kong, India, Indonesia, Inglaterra, 

Israel, Nigeria y Taiwán. Es notable que América 

Latina y España no aparezcan, en absoluto. 

Para concluir esta sección, la Tabla 3 resume y 

compara los objetivos de los programas de ciencias 

en los últimos 30 años (Chamizo 1992). 

Tabla 3 

COMPARACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE LOS PROGRAMAS DE CIENCIAS 

1960-80 1990 

Preparación Popularización 

Generación de conocimiento Aplicación del conocimiento 

Énfasis disciplinario Énfasis en la sociedad 

Dominio del contenido Apropiación del contenido 

Correcto/equivocado Beneficio/riesgo 

La clase como una unidad Pequeño trabajo en grupos 

Problemas resueltos individualmente Problemas resueltos cooperativamente 

Construcción de modelos Toma de decisiones 
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Los docentes y la 

corriente CTS 

El cambio curricular constructivista que siguió 

al paradigma de «Los Principios•• propone una trans­

formación radical en dos grandes dimensiones: con­

tenidos temáticos y aspectos pedagógicos. Moreno­

Marimon insiste en ello cuando menciona (Moreno 

1986): 

• ... cuando menos, hay dos formas de enfo­

car el aprendizaje de las ciencias, que se propo­

nen objetivos diferemes. El primero consiste en 

pretender que el alumno llegue al conocimiento 

por transmisión directa. El segundo aspira a ayu­

darle a desarrollar los sistemas de pensamiento 

mediante un ejercicio imelecrual que le permita 

plantearse preguntas, discutir sus ideas, elaborar 

hipótesis, cometer errores y encontrar soluciones 

propias a problemas propios. El primero es inge­

nuo e imposible. El segundo implica dar un nue­

vo enfoque a la enseñanza•. 

¿Qué posibilidades tiene la reforma CTS de 

llegar con éxito al salón de clase? La posibilidad 

real de alcanzar el cambio de paradigma no parece. 

Vivimos un momento histórico en el que la docen­

cia se considera en crisis, debido, entre otras cosas, 

al bajo salario del personal docente prácticamente 

en todo el mundo y al ocaso de su viejo mono­

polio, el del conocimiento en manos de las nue­

vas tecnologías (Hallak 1992). Existen, 

adicionalmente, dos «cuellos de botella» para que 

el profesor lleve a cabo este nuevo enfoque de la 

enseñanza: 

l) Desconocimiento parcial de la asignatura y 

del quehacer científico. 

En un artículo reciente que toca las tendencias 

actuales en la formación del profesorado de ciencias, 

Furió identifica que (Furió 1994): 

«Un caso particular de pensamiento docen­

te espontáneo que está siendo exhaustivamente 

investigado en los últimos cuatro años es el rela­

tivo a las creencias que tienen las y los profesores 

sobre la naturaleza de la ciencia y del trabajo 

científico, cómo éstas pueden afectar el currículo 

y, más en concreto, a la toma de decisiones del 

profesor en una clase ... Concluyen que esta toma 

de decisiones del profesor está influenciada nota­

blemente no sólo por el desconocimiento del con­

tenido de la disciplina sino por la falta de conoci­

miento sobre la naturaleza y estructura de la cien-

Conclusiones similares se han presentado en 

otros lugares, particularmente respecto a la ense­

ñanza de la ciencia a través del llamado «método 

científico», receta supuestamente universal de ha­

cerse del conocimiento (Storey 1992). Allí se men­

ciona que la idea de memorizar los pasos del méto­

do científico, proviene de lo poco involucrados que 

están los docentes en programas de investigación. 

Storey insiste en que: 

«los estudiantes aprenden ciencia haciendo las 

preguntas adecuadas y realizando experimentos 

válidos, no memorizando dogmas. Deben 

aprender que hay preguntas que no tienen res-

puesta». 

La experiencia mundial no es diferente. Redu­

cir la cultura y tradición científica a una receta re­

sulta un error frecuente. Los docentes, hay que re-
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cordarlo, son los principales comunicadores de la 

ciencia, y esta carencia de «saber profundo» afecta la 

visión que de la química y la ciencia logran tener sus 

alumnas y alumnos. 

2) Desconocimiento de las nuevas estrategias 

de aprendizaje. 

Una vez logrado el conocimiento adecuado de 

su disciplina, el profesor que quiere cambiar enfren­

ta este segundo obstáculo: integrarlo con un método 

propio de enseñarla y con aquellos otros aspectos 

más prácticos, más próximos a la profesión, que se 

derivan de las nuevas necesidades formativas del pro­

fesor que ha de digerir para un aprendizaje de tipo 

constructivista (Furió 1994 ). 

Debe permearse en el profesor el hecho de que 

el aprendizaje nunca puede ser independiente de 

quien aprende, que no puede simplemente 

transferirse de una persona a otra como el símil de 

un vaso que llena al otro. La «transmisión» de cono­

cimientos es un concepto sin sentido. Si es que ha de 

aprender, cada ser humano debe concatenar ideas y 

estructuras con un significado personal. Cada ser 

construye sus conocimientos científicos mediante su 

propia y muy personal actividad intelectual, basada 

en la activación de sus conocimientos o ideas pre­

vias sobre el tema. 

Una estrategia educativa como la CTS, que in­

tenta conectar los aspectos científicos y tecnológi­

cos con las necesidades y problemas sociales, impli­

ca un enlace inmediato con aspectos relevantes y 

significativos para alumnas y alumnos. Pero, si bien 

el aprendizaje ocurre cuando la persona involucrada 

puede enlazar ideas que impliquen una construc­

ción de significados personales, el proceso no ocu­

rre siempre en forma aislada. Así, el salón de clase 

puede ser un lugar donde las y los estudiantes com­

partan sus propias construcciones personales y don-

de los docentes motiven el aprendizaje retando a las 

concepciones de los aprendices. 

Por ello, la formación de profesores aparece 

como un punto explícito en las agendas de los pro­

yectos IUPAC-UNESCO, 2000+ y 2061. La 

American Chemical Society, a través del Institute 

for Chemical Education, ha impartido cientos de 

talleres en los Estados Unidos en los últimos años, 

a fin de «sensibilizar>> a las profesoras y los profe­

sores acerca de las bondades de ChemCom. Hoy, 

después de siete años de la primera edición, uno de 

cada cinco estudiantes del «High School» norte­

americano estudia química siguiendo el modelo de 

ChemCom. Cubrir de esta manera el enorme uni­

verso del profesorado en un solo país es un reto 

formidable, sobre todo cuando el cambio es radical 

y se propone modificar de raíz la concepción de la 

enseñanza. Sin el apoyo suficiente, dicha meta pa­

rece inalcanzable, salvo en el sentido gatopardesco 

de cambiar para que nada cambie. 

Hay que recordar el estudio en ocho escuelas 

escocesas acerca de los factores que influyen en la 

innovación (Brown 1986 ). En él, Brown y Mclntyre 

concluyen que si las innovaciones no dependen de 

la estructura escolar, se realizan en función de las 

actitudes y creencias del profesor. Por otra parte, si 

el cambio que se propone altera a la colectividad, 

las respuestas de los docentes dependen en buena 

medida de las ideas que sobre las mismas tengan 

los profesores más prestigiados de los colegios. El 

hecho es que el magisterio cambiará sólo ~n la me­

dida en que pueda hacerlo, y ello se da solamente 

si se mueve a un espacio «parcialmente conocido», 

si el cambio es pequeño, pero en la dirección co­

rrecta y, lo más importante, que no signifique un 

riesgo de fracaso por pretender fines impractica­

bles, con lo cual se cancelaría la modificación que .,. 



se requiere en la enseñanza de la ciencia hoy y 

mañana. 

Una propuesta: la 

química, con nosotros 

Si bien se acepta que es urgente transformar la 

enseñanza de las ciencias en el bachillerato, parece 

que no está muy claro cómo hacerlo, cómo involu­

crar al profesorado en la corriente. A nivel interna­

cional, se han presentado algunos proyectos ambi­

ciosos que proponen transformaciones radicales, pero 

¿cómo lograr que esos cambios sean asimilados por 

maestras y maestros que los lleven al aula? ¿Cómo 

involucrar a miles de profesores y profesoras en una 

aventura curricular? 

Los autores de este artículo quisieran pecar de 

precavidos antes que condenar al fracaso rotundo el 

giro que se requiere. Se nos podrá acusar de timoratos 

y conservadores en un momento en que la enseñan­

za de las ciencias requiere de una revolución, pero 

no sentimos que tal revolución sea posible, al menos 

en este momento y a tal grado, debido a la resisten­

cia natural al cambio por parte del profesorado, tema 

que no es nuevo ni desconocido. La solución, por el 

momento, es dar pasos factibles en la dirección co­

rrecta, que permitan que el maestro se sienta «CÓ­

modo» y que vaya asimilando una transformación 

paulatina y no que se enfrente a una metamorfosis 

para la cual no está preparado. 

El primer paso de la propuesta es retomar lo 

fundamental de «Los Principios» y volver a una 

química descriptiva, pero no a una química enci­

clopédica, sino a una química con significado para 

el estudiante. Este punto medio entre el paradigma 

anterior y el nuevo ha sido plasmado en un libro de 

texto reciente (Garritz 1994a), que contempla la 

propuesta referida. Como material complementa­

rio hemos participado en el desarrollo de una guía 

didáctica para docentes, un conjunto de experimen­

tos de bajo costo resultado de seis reuniones regio­

nales en América Latina auspiciadas por la 

UNESCO (Garritz 1991) y dos antologías de ensa­

yos sobre química cotidiana (Garritz 1989; 

Fernández 1994). 

La frase que encabeza el proyecto: «Quími­

ca, con nosotros», intenta plasmar la idea de que 

la ciencia no es algo para la humanidad, en abs­

tracto, sino que nos acompaña de manera íntima. 

La química es el conocimiento de lo que va con 

nosotros y de lo está en todas partes a nuestro 

alrededor. 

Todo se centra alrededor de una finalidad del 

ciclo escolar del bachillerato: que los jóvenes pue­

dan adoptar y enriquecer los elementos básicos de la 

cultura del medio. Este proceso de carácter científi­

co -y por tanto crítico- debe procurar el desarro­

llo intelectual, la conciencia individual y colectiva 

de la juventud alrededor de las necesidades sociales, 

para lo cual es indispensable generar hábitos menta­

les analíticos e integrales, para que el estudiante sea 

capaz de obtener, seleccionar, ordenar y calificar la 

información, e interpretarla para tomar decisiones 

personales con base en análisis riesgo/beneficio y 

costo/impacto. 

El proyecto considera tres temas, tres elemen­

tos de la cultura química básica y tres dimensiones 

de aprendizaje. Los tres temas son los ya tradiciona­

les en la química: Materia, Energía y Cambio. Den­

tro de los mismos, es importante incluir ejemplos de 

tres elementos de la cultura básica química (lengua­

je, método y cuantitatividad), los que debe conocer 

todo egresado del bachillerato: 

•+• 



El lenguaje de la química 

:tsta es una ciencia con un lenguaje propio. Para 

difundir la cultura química hay que lograr que el 

estudiante se familiarice con muchos de sus térmi­

nos usuales. ¿Cómo hablar de química si el interlo­

cutor no conoce el significado de «elemento», «com­

puesto», «reacción», «acidez», «sal», «Na», «H20», 

«pH», «alcohol», «péptido», etcétera? Se ha citado 

que en los cursos de química se introducen miles de 

nuevos términos para el alumnado. Tal vez nuestros 

programas de estudio exageran la cantidad de infor­

mación y vocabulario, pero es claro que si no incor­

poramos una cierta cantidad de palabras del «dic­

cionario químico», no podremos transmitir al ba­

chiller una clara idea de esta ciencia. 

La importancia de un lenguaje adecuado, en el 

que también se consideren los símbolos (López, 

1984) para el entendimiento de la ciencia, se puede 

evidenciar en investigaciones (Llorens, 1987) y tex­

tos recientes sobre el tema (Sutton 1992, Brennan 

1992). 

El método de la química 

La química es una ciencia experimental, que se 

basa en el análisis y la síntesis como operaciones 

fundamentales (Bachelard, 1976). Por tanto, la cul-

tura química básica debe incluir un buen número de 

ejemplos de las técnicas e instrumentos para deter­

minar la composición y estructura de los materiales, 

y de aquellas para obtener nuevos compuestos con 

utilidad determinada. 

La cuantitatividad de la 

química 

La resolución de problemas numéricos senci­

llos es una destreza que deseamos para todo egresado 

del bachillerato. No es tan importante que aprenda 

ejemplos específicos relacionados con cálculos quí­

micos, sino que adquiera la capacidad mental para 

plantear y atacar problemas simples de proporcio­

nalidad directa. El concepto de «MOL», la unidad 

que se utiliza en química para medir cantidad de 

sustancia, es un eje vertebral de la cuantificación en 

esta ciencia. 

Dichos ejemplos (Tabla 4) se desarrollan en el 

proyecto (Garritz 1994b) a manera de ensayos, que 

inducen al alumnado en la temática CTS, de los 

cuales se reúne más de una centena para el profesor, 

de tal forma que pueda adaptar su trabajo en el aula 

a las inquietudes e intereses de sus alumnas y alum­

nos. Dichos aspectos se recorren en los grandes te­

mas que se mencionan en la tabla 5. 

Tabla 4 

EJEMPLOS ESPECÍFICOS DE LOS TRES ELEMENTOS DE LA CULTURA QUíMICA 

Lenguaje Método Cuantitatividad 

Ozono: ¿protector o villano? Hule sintético Efecto de la concentración de alcohol en la sangre 

Cáncer y cis-platino Aspirina Actividad humana y su costo energético 

Drogas y neurotransmisores Corrosión Neutralización estomacal .,. 



Tabla 5 

ONCE GRANDES GRUPOS EN LOS QUE PUEDEN CLASIFICARSE LOS ENSAYOS SOBRE LOS 

TRES ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE LA CULTURA QUÍMICA BÁSICA 

Alimentación 

Comunicación química 

Energía para el futuro 

Materiales 

Nuestro ambiente 

Química en casa 

Adicionalmente, hay tres ejes que vertebran toda 

la estructura del proyecto «Química, con nosotros», 

y que permiten identificar dónde y cuándo incorpo­

rar aspectos nuevos: 

1) Ciencia integrada. En la necesidad de la sín­

tesis del conocimiento descansará la educación cien­

tífica del futuro. Aunque la posibilidad de entender 

los fenómenos naturales requiere de un primer paso 

analítico, las fronteras de las ciencias básicas no exis­

ten, son puras convenciones que deben olvidarse al 

integrar el conocimiento. En este sentido, aunque el 

cuerpo central del proyecto versa sobre química, se 

introducen conceptos de física, biología, ciencia de 

materiales y hasta medicina. 

2) Química integrada. Hacia 1820 se planteó 

la existencia de dos «tipos» de química: la de la 

materia inanimada (química inorgánica) y la de los 

seres vivos (química orgánica). Esa visión de 

Berzelius debe ser abandonada. Uno y otro tipo de 

compuestos, uno y otro supuestos modelos de enla­

ce, uno y otro conjunto de propiedades obedecen al 

mismo fenómeno electrónico. Separar a la química 

orgánica en la parte avanzada del curso propicia, 

generalmente, una cobertura parcial del tema, sin el 

cual nunca podremos lograr que alumnas y alumnos 

asimilen que viven gracias a la química de su orga-

Química, salud y enfermedad 

Química detrás de la vida 

Tecnología e instrumentación 

Industria química 

Aspectos hístóricos de la química 

nismo y que la traen «pegada a la piel», hasta en su 

ropa. Esta integración en una sola química conducirá, 

en los próximos años, a un mejor entendimiento de la 

catálisis, la química biológica y la organometálica. 

3) La química, la sociedad y lo cotidiano. El 

contenido del proyecto se ha ordenado de manera 

que el contacto del alumnado con la química ocu­

rra en su propio mundo de vivencias, en su región 

y en su país. En cuanto al ordenamiento de conte­

nidos, la propuesta se aparta del orden propuesto 

en los cursos de «Los Principios». El análisis, en 

lugar de iniciar con el abstracto tema de la estruc­

tura atómica, parte de algo mucho J]lás concreto: la 

enorme diversidad del comportamiento natural. De 

ella que surge entonces la necesidad de estudiar la 

estructura interna de la materia. A partir del cono­

cimiento del átomo y sus enlaces, se interpretan los 

fenómenos con tal de conocer objetivamente el 

papel que la química juega en nuestro mundo y 

nuestra sociedad. Este «viaje» universo-átomo­

universo se presenta esquemáticamente en la fi­

gura l. Creemos que una estructura curricular 

así, además de estar estructurada psicológicamen­

te, permitirá al estudiante una primera interpre­

tación de su entorno, desde el punto de vista de 

la química. .,. 



LA DESCRIPCIÓN DEL VIAJE 

Sistematización de Jos fenómenos 
naturales a partir de la experimen­

tación y la medición 

Figura l 

VIAjE UNIVERSO-ATOMO-UNIVERSO. ESTRUCTURA DEL CURR!CULUM 

Las tres dimensiones esenciales que se conside­

ran para el aprendizaje son: 

1) Dimensión cognoscitiva. Corresponde al 

cuerpo de conocimientos, el cual debe definirse para 

que el bachiller pueda realizar una primera síntesis 

interpretativa del mundo que le rodea. Hablamos 

del QUÉ enseñar. 

2) Dimensión psicológica. El problema central 

de la educación química consiste en determinar cómo 

enseñar un cuerpo altamente desarrollado de cono­

cimientos, de manera que sea aprendido en forma 

significativa, es decir, no simplemente <<de memo­

ria» (Fensham 1984). Por lo tanto, es necesario plan­

tear un contenido secuencialmente estructurado, que 

siga un orden psicológico, más que un orden lógico. 

Asimismo, es importante discutir temas que alum­

nas y alumnos sean capaz de asimilar, de acuerdo 

con el estadio psicogenético por el que atraviesen. 

Hablamos del CÓMO enseñar. 

3) Dimensión socio-filosófica. Los conocimien­

tos deben relacionarse con el marco social en el que 

se desarrollan, de tal manera que el bachiller adquie­

ra una visión amplia de la ciencia y del sentido como 

marcha su país y el mundo en el campo de la quími­

ca. En este sentido, se incluyen en el proyecto varias 

entrevistas con los más destacados profesionales lo­

cales de la química. Hablamos del PARA QUÉ en­

señar. 

En resumen, nuestra propuesta es conservar los 

temas de un curso tradicional de química, ordena­

dos psicológicamente y reduciendo su contenido al 

esencial, pero con la inserción de información signi­

ficativa para el estudiante. Así, mantenemos en cier­

to grado la estructura escolarizada tradicional de la 

enseñanza, pero en equilibrio con un esquema CTS 

que intenta relacionar la ciencia con la vida cotidia­

na de las y los estudiantes. El día de mañana, cuando 

la información química sea más amplia y los pro­

ductos de uso común hayan cambiado, bastará re­

emplazar esta información. El propio profesor po­

drá incorporarla de acuerdo al entorno en el que se 

encuentra. 

La aportación que se presenta pretende perse­

guir lo ya descrito años atrás por docentes españoles 

interesados en la misma problemática (Seminario 

1984): 



«En resumen: se preconiza un currículum 

flexible -tan sólo un «core» habría de ser obli­

gatOrio- con predominio de la profundidad so­

bre la extensión, que valore los aspectos 

metodológicos junto con la adquisición de un 

cuerpo coherente de conocimientos. Un currícu­

lum que tome la estructura conceptual del 

alumnado como punto de partida y que se orga-

nice para la consecución de un cambio concep­

tual y metodológico que se ajuste en cierta medi­

da a las grandes transformaciones o revoluciones 

científicas. Un currículum por último, que no 

olvide las dimensiones históricas, sociológicas, tec­

nológicas, ... absolutamente esenciales para favo­

recer una actitud positiva hacia la ciencia y su 

aprendizaje». 
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Resumen 

Durante la segunda mitad de los años ochenta surge una propuesta constructivista para la 

transformación de los contenidos y los aspectos pedagógicos en la enseñanza preuniversitaria de la 

química, que intenta sustituir al paradigma de «Los Principios de Química». Esta nueva corriente de 

reforma «Ciencia-Tecnología-Sociedad» (CTS) ha logrado una importante transformación de conte­

nidos, pero resta mucho por hacer aún en el terreno de su aplicabilidad pedagógica y de la capacita­

ción del profesorado. Se presenta una propuesta que podríamos llamar intermedia entre la tradicional 

y la CTS, que pretende una transición docente, paulatina pero factible, hacia el esquema deseado. 

Palabras clave: Ciencia-tecnología-sociedad, CTS, enseñanza de la química en bachilleratO, forma­

ción de profesores de química. 

Abst:ract: 

A constructivist approach for transforming syllabuses and pedagogical aspects in the teaching of 

chemistry in grades 10-12 appears in the second half of the eighties, intending to take the place of the 

paradigm based on «The Principies of Chernistrp. This new Science-Technology-Society Reform 

(STS) has radically transformed the currículum, but its advances in pedagogy and teacher's training 

are far away from its goals. A new intermediare proposal is presented here, that takes elements of the 

tradicional and STS schemes to serve as a gradual but feasible way for teachers toward a desired 

approach. 

Key words: Science-technology-society, STS, high school chemistry teaching, chemistry 

teachers'training. 
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una propuesta de práctica de 

genética nwendeliana para 

bachillerato 

1. Introducción 
A. Hueto Pérez de Heredia 
Ch. Fernández Manzana! 

problemas de lápiz-papel y otros 

(los que aquí comentamos) que 

se resolverán mediante el em-A LGUNAS casas co­

merciales dedicadas 

a distribuir material de laboratorio están ingeniando 

sistemas para conservar organismos al modo en que 

la naturaleza ha conservado intactos insectos, semi­

llas, etc. Nos referimos a las resinas que permiten 

observar invariables seres de otras épocas. Ahora se 

emplean resinas sintéticas para embeber a las estruc­

turas que se intenta conservar. Su transparencia per­

mite observar las características de los organismos 

que en ellas se incluyen, las moscas en este caso. Tal 

novedad (no tanta, como se sabe) puede facilitar 

enormemente algunas prácticas de genética que, ante 

la dificultad de mantener razas puras y cultivos en 

los laboratorios de los centros de secundaria, se han 

visto relegadas a la resolución de problemas de lápiz 

y papel. 

Las prácticas de genética que vamos a comentar 

corresponden al estudio de «Genética Mendeliana» 

de 4° de Secundaria Obligatoria o primer curso de 

Bachillerato. Esta propuesta, en concreto, se plantea 

en una u1údad de ¡o de Bachillerato editada por el 

MEC (Huero y Fernández Manzana!, 1996). En di­

cha unidad se presentan contenidos conceptuales ca­

racterísticos de la genética mendeliana en forma de 

programa de actividades, entre las que se incluyen 

pleo de poblaciones de 

Drosophila derivadas de cruzamientos previamente 

seleccionados. 

Queremos recordar que el más estricto signifi­

cado del trabajo con problemas se refiere a la pre­

sentación de situaciones que no tienen solución, de­

lante de la cual se pueden seguir procedimientos in­

telectuales hipotético-deductivos, es decir, situacio­

nes en las que los estudiantes pueden razonar, discu­

tir, argumentar con los conceptos que ya conocen y 

trabajar en términos de hipótesis y análisis defacto­

res que intervienen en una situación (Caballer, 1993). 

No es éste el caso. Sin embargo, sí podremos reco­

nocer en los problemas que se presentan algunas de 

las exigencias de hacer ciencia propias de la labor 

científica. En comentarios posteriores revisamos la 

viabilidad de este planteamiento. 

2. Características de las 

muestras 

Las muestras empleadas en esta experiencia pro­

ceden de Eurociencia. Esta casa distribuye conjun­

tos de moscas (resultantes de cruzamientos que se 

especifican convenientemente) incluidas en resina so-

•1• 



bre soportes de plástico. Las resinas sintéticas permi­

ten la identificación de los caracteres a la lupa binocular 

o, con más dificultad, a simple vista. El efectivo total 

de cada cruzamiento es de unos 300 individuos y las 

fluctuaciones estadísticas son de unos 20. En las pla­

cas (ver catálogo de Eurociencia Biología/Geología 

1995/96) aparecen conjuntos de individuos reparti­

dos al azar. Esta distribución aleatoria permite al 

profesor seleccionar el problema con el que desea 

que trabajen los alumnos. Por otro lado, las hem­

bras y los machos de Drosophila son, como es sabi­

do, fácilmente identificables: los machos en el final 

del abdomen presentan una pigmentación oscura de 

la que carecen las hembras. 

La presentación de las moscas «al natural» tie­

ne la ventaja, sobre los dibujos de los textos o sobre 

la descripción numérica de los resultados, de poder 

observar las características de los organismos que 

han sufrido una mutación, además de trabajar con 

una proporción alta de individuos derivados de cada 

cruzamiento. Permite, por tanto, diferenciar ale! os y 

hacer recuentos. 

Lógicamente, los estudiantes no pueden reali­

zar en la práctica los cruzamientos, pero sí pueden 

decidir cuáles son los individuos que se cruzan para 

obtener los resultados de las proporciones fenotípicas 

del problema. Y al revés, se puede seleccionar una 

pareja de individuos para su cruzamiento y buscar 

después los resultados esperados en las placas. 

3. Traba j o s p rácticos e 

investiga cione s 

Aunque los profesores de ciencias no precisa­

mos argumentos para justificar los trabajos prácti­

cos, al menos dos son los objetivos que suelen apa­

recer cuando se analiza la eficacia, o no, de los mis-

mos: son necesarios para facilitar la comprensión de 

conceptos y principios científicos y sirven para me­

jorar las destrezas o los procedimientos específicos 

de la investigación científica. El logro de cada uno 

de estos objetivos requiere, como es fácil de imagi­

nar, la realización de trabajos prácticos de diversa 

índole. 

La caracterización de los distintos tipos de tra­

bajos prácticos (Rodríguez y Molledo, 1996) y su 

adecuación a los dos tipos de objetivos es un asunto 

fundamental, ya que de no llevarse a cabo se corre el 

riesgo de que las expectativas que normalmente po· 

nemos en las prácticas no se vean satisfechas. 

Woolnoug y Allsop (1985) han clasificado este 

tipo de actividades en experiencias, experimentos, 

ejercicios prácticos e investigaciones, según las pro­

piedades siguientes. 

Experiencias. Actividades prácticas destinadas 

a obtener una familiarización perceptiva con los fe­

nómenos. Por ejemplo, observar organismos. 

Experimentos. Un experimento es una activi­

dad más compleja y menos directa que una expe­

riencia, sirve para contrastar hipótesis y requiere, 

frecuentemente, el control de variables y la realiza­

ción de medidas. Desde el punto de vis ta escolar, los 

experimentos son: 

-Experiencias de carácter ilustrativo. 

- Ejercicios prácticos encaminados a adquirir 

competencias en el diseño y en la realización de 

experimentos. 

-Experiencias con un carácter de contrastación 

de hipótesis. 

-Una de las etapas de las investigaciones en­

caminadas a la resolución de problemas. 

Ejercicios prácticos. Son actividades diseñadas 

para desarrollar habilidades prácticas (de medida, 

manipulación de instrumentos, tratamiento de datos 



Medir 
Utilizar 
Instrumentos 

PROCESOS COGNITIVOS 
GENERALES 
Observar 
Clasificar 
Predecir 
Emitir hipótesis 

HABILIDADES 
DE 

COMUNICACIÓN 
(Oral y escrita) 

ESTRATEGIAS 
DE 

INVESTIGACIÓN 
Identificar variables 
Controlar variables 
Representar los 
datos gráficamente 

Figura 1 

HABILIDADES IMPLICADAS EN UNA INVESTIGACIÓN (ADAPTADO DE MILLAR, 1991) 

y técnicas diversas) o habilidades intelectuales ( ob­

servación, clasificación, emisión de hipótesis, diseño 

de experimentos, control de variables y habilidades 

de comunicación (oral y escrita). Por ejemplo: ma­

nejar el microscopio o la lupa; observar, dibujar, 

clasificar, explicar las observaciones; planificar una 

investigación; redactar un informe de los resultados 

de un experimento, etc. 

Investigaciones. Actividades diseñadas para dar 

a los estudiantes la oportunidad de trabajar en la 

resolución de problemas teóricos o prácticos. Por 

ejemplo: ¿cómo podríamos determinar que un ca­

rácter está ligado al sexo? 

Al diseñar actividades tipo investigación debe­

remos considerar que la percepción del problema y 

su investigación dependerá tanto del tipo de proble­

ma como de los conocimientos y habilidades de los 

alumnos, por lo que será necesario ajustar la natura­

leza y la estructura de las investigaciones que se 

propongan al nivel de los conocimientos, habilida-

des y capacidades de investigación de los estudian­

tes. 

Para Millar (1991), el desarrollo de una indaga­

ción de carácter científico supone la puesta en ac­

ción de toda una serie de habilidades intelectuales y 

prácticas como las anteriormente comentadas y como 

se recoge en la Figura l. 

Otros autores han analizado las actividades 

prácticas según el control ejercido por el profesor (o 

por los alumnos) sobre cada uno de los elementos 

involucrados en las mismas. Tamir (1 989) propone, 

en función de dicha clasificación, los niveles que se 

reflejan en la Tabla 1. 

Las investigaciones cerradas, de los niveles 0-1, 

en las que tanto el problema como los métodos y 

técnicas que se deben emplear para resolverlos son 

definidos por el profesor o por el libro de texto 

pueden convertirse en más abiertas, de modo que 

los estudiantes sean quienes decidan el método ex­

perimental e, incluso, definan el problema que se 



Tabla 1 

MARCO DE ANÁLISIS PARA DETERMINAR EL NIVEL DE INVESTIGACIÓN DE UN 

TRABAJO EXPERIMENTAL (TAMIR, 1989) 

Nivel de Problema 

investigación 

o Profesor 
Libro de texto 

1 Profesor 
Libro de texto 

2 Profesor 
Libro de texto 

3 Alumno 

desea investigar. Pautas para convertir en más abier­

ta una investigación se pueden encontrar en 

Albaladejo y Caamaño (1992) o Albaladejo y otros 

(1993). 

A continuación, exponemos los problemas plan­

teados a los estudiantes y comentamos el desarrollo 

de los mismos. 

4. Trabajos prácticos con 

Drosophila 

Problerna 1 

Antes de abordar este problema se deben haber 

analizado los conceptos siguientes: diferenciar 

genotipo y fenotipo; gametos y gametogénesis; 

retrocruzamiento; características genéticas de los 

híbridos. 

¿Quién proporciona Respuesta 

el método 

experimental? 

Profesor Profesor 
Libro de texto Libro de texto 

Profesor Alumno 
Libro de texto 

Alumno Alumno 

Alumno Alumno 

En la Drosophila melanogaster las alas pue­

den ser de tamaño normal o reducido (lla­

madas alas vestigiales). 

En el laboratorio dispongo de una pobla­

ción de moscas de la fruta con dos tipos de 

alas: de tamaño normal, hasta el final del 

abdomen; y cortas o vestigiales, que sólo 

alcanzan un tercio del abdomen. Toda la 

población son descendientes de un mismo 

cruce. ¿Cómo podríamos identificar el 

genotipo y el fenotipo de las moscas que 

dieron origen a esta población? 

En la placas se presentan los resultados del cru­

zamiento. 

Las habilidades aquí implicadas son: 



Utilización de la lupa binocular 

Observación de caracteres en Drosophila 

Recuento de individuos 

Previsión del tipo de cruzamiento 

Planteamiento teórico del cruzamiento propues-

to y comparación de los resultados esperados con 

los resultados de las placas 

Observación del cruzamiento que ha dado ori­

gen a las muestras analizadas 

Comunicación de los resultados. 

El nivel de investigación de este trabajo prácti­

co nos sitúa en la posición 1-2 de la Tabla 1 depen­

diendo de la ayuda que el profesor proporcione para 

definir la secuencia de los datos que se deben reca­

bar para determinar el genotipo y el fenotipo de los 

progemtores. 

Problerna 2 

Contenido conceptual que deberá ser aborda­

do antes de enfrentarse al problema: significado de 

ligamiento; recombinación intercromosómica ope­

rada por meiosis y fecundación; independencia en la 

disposición de los dos pares de alelos que se 

recombinan aleatoriamente; comportamiento de dos 

pares· de alelos, uno con respecto a otro. 

En Drosophila melanogaster las alas pue­

den ser de tamaño normal o reducido, 

como se ha comentado anteriormente. A 

su vez, el color del cuerpo puede ser nor­

mal u oscuro (ébony). 

Una hipótesis, formulada por otros com­

pañeros pero que no ha sido contrastada, 

es que ambos caracteres se heredan siem­

pre juntos. Presentar una investigación 

que permita contrastar dicha hipótesis. 

Las habilidades implicadas en este trabajo prác­

tico son: 

Definición del problema 

Observación de los dos pares de caracteres de 

los individuos de las muestras 

Recuento de individuos 

Planteamiento teórico del cruzamiento. 

El nivel de investigación de este trabajo nos 

situaría, al igual que el anterior, en la posición 1-2 

de la Tabla l. 

Prob/erna 3 

Contenido conceptual: cromosomas sexuales; 

herencia del sexo; transmisión de un gen cuyo locus 

está situado en el cromosoma sexual X. 

En Drosophila melanogaster, el color blan­

co de los ojos esta determinado por un gen 

recesivo, el color rojo (normal) es domi­

nante. 

En una investigación se realizó el cruza­

miento de hembras de ojos rojos (norma­

les) con machos de ojos blancos. En la F1 

todos los descendientes, hembras y ma­

chos, tenían los ojos normales (estos resul­

tados pueden observarse en la placa n° 1). 

En una segunda investigación, se cruzaron 

hembras de ojos blancos con machos de 

ojos rojos. Los descendientes de este cru­

zamiento se pueden observar en las placas 

n° 2 (SO% de los individuos tienen ojos 

rojos; SO% de los individuos tienen los ojos 

blancos). 



a) Emitir hipótesis que expliquen los re­

sultados obtenidos en estas investigacio­

nes. 

b) Explicar las resultados obterudos y el 

mecanismo hereditario en que se funda­

mentan. 

e) ¿Qué resultados se obtendrían en la F2 

en cada una de las dos investigaciones? 

Suelen surgir dos hipótesis que pueden explicar 

los fenotipos de las moscas de las placas. 

Hl : Que son unos resultados ajustados a la 

dominancia del color rojo de los ojos; no se tiene en 

cuenta el carácter sexual asociado. 

H2: Que el color de los ojos y el carácter de 

diferenciación sexual se transmiten juntos. 

Dadas las circunstancias que se acaban de seña­

lar y las características de las poblaciones resultan-

tes, este problema favorece la discusión ya que sólo 

puede empezar a rechazarse la Hl cuando se rela­

cione el sexo de los individuos con el color de los 

ojos en la F1 de la segunda investigación y se analice, 

igualmente, la F2 de la primera investigación. 

Las habilidades implicadas en el tercer proble­

ma incluyen, además de las ya señaladas en los ante­

riores, las siguientes: 

Planteamiento de hipótesis 

Contraste de las mismas 

Planteamiento de nuevos problemas. 

Respecto al planteamiento de nuevos proble­

mas, se puede entrever que a partir de los comenta­

rios derivados de todo este desarrollo se abre el ca­

mino a preguntas más abiertas del tipo ¿Estará liga­

do al sexo tal o cual carácter? En cuyo caso estaría­

mos en el nivel 3 de la tabla comentada. 
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Resumen 

En este estudio se ha hecho una adaptación de las habilidades implicadas en una investigación 

aplicando dichas habilidades a un trabajo práctico con poblaciones de la mosca del vinagre incluidas 

en resinas sintéticas. A la vez que se analizan las habilidades prácticas se proponen problemas que 

según su enunciado, y el apoyo proporcionado por el profesor, faciütan el salto de unos niveles de 

investigación inferiores a otros superiores. 
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vestigación. 

Abs1:rac1: 

In this paper we have studied how to adapt investigation skills. These skills are directed towards 

practica! work with numbers of the vinegar fly found in synthetic resins. Along with the analysis of 

these skills, questions are made in order tocase the move into higher levels of research. This will be 

achieved through the wording of the questions and the help of the teacher. 

Key words: Experiments, exercises, investigations, levels of research. 
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La Historia de la Ciencia 

en el aula: una propuesta 
didáctica* 

Introducción 
Ana Rodríguez Rodríguez 

Por qué la 

historia de la 

ciencia: L A importancia de la 

Historia de la Ciencia es indiscutible. 

Mostrar que los conocimientos científicos actuales 

no son «verdades eternas» y fomentar la discusión 

sobre la construcción del conocimiento, son cues­

tiones que no se pueden olvidar en la enseñanza­

aprendizaje de las Ciencias. 

No debemos relegar estos contenidos, como 

poco importantes, para promover así la adquisición 

de una cultura científica amplia. Según dice Carlos 

S. Aguilar « ... La Didáctica especial de una determi­

nada materia ha de estar condicionada por el con­

cepto que se tenga de esa materia, de su estructura, 

de los métodos que utilice y de su inserción en la 

sociedad, así como del proceso evolutivo de todo 

ello a lo largo de la historia. Por ello es recomenda­

ble interesarse por la filosofía, la historia y la socio­

logía de la Ciencia ... ». 

La Historia de la Ciencia puede ser utilizada 

para determinar obstáculos epistemológicos, para 

definir contenidos o para introducir la discusión so­

bre la producción y el control del conocimiento a 

nivel social e individual. 

• Este artículo, ha sido extraído de un trabajo realizado en 
el curso 1995/96, gracias a una licencia por estudios concedida 
por el M.E.C. 

fundamentos teóricos 

Los fundamentos teóricos que considero de in­

terés para la introducción de la Historia de la Cien­

cia en el aula, se estructuran en torno a tres ejes, a 

saber: 

1_ La hist:oria de la ciencia 

en la educación secundaria 

En la enseñanza, tanto en la Educación Secun­

daria Obligatoria, como en el Bachillerato, se puede 

ver como se ha querido dar un enfoque diferente a 

los contenidos. Así, se apuesta por una adquisición 

de una cultura científica en su sentido más amplio. 

Esto puede verse si se analizan los objetivos de las 

asignaturas Biología y Geología, donde se hace ex­

plícita la intención de desarrollar capacidades como 

las siguientes: 

«Dominar los conocimientos científicos y tecno­

lógicos fundamentales» ... 

1:arblya, n " 16. 1997. Págs. 79- SS 

4:i-



• Tener una visión global y una formación cientí­

fica básica» ... 

•Analizar críticamente hipótesis y teorías con-

trapuestas» ... 

•Integrar la dimensión social y tecnológica ... in­

teresándose por las realizaciones científicas y tec­

nológicas» ... 

•Investigar los problemas ambientales, utilizando 

métodos científicos, sociológicos e históricos• ... 

En esta línea, la historia de la Ciencia comporta 

un papel importante en la enseñanza en cuanto que 

ayuda a ese enfoque diferente al que se aludía y a la 

adquisición de esta cultura científica amplia. 

2 . Historia de la ciencia y 

aprendizaje individual 

La Historia de la Ciencia, es importante en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de las Ciencias 

por su relación con la construcción del conoci­

miento. Así, algunas escuelas didácticas (entre otras 

las representada por André Giordan y el Laborato­

rio de Epistemología y Didáctica de las Ciencias), 

han investigado la posible existencia de un parale­

lismo entre la forma en que se construye el conoci­

miento científico a nivel individual y la fo rma en 

que a nivel colectivo e histórico se va desarrollando 

la Ciencia. 

Comprender los obstáculos en el desarrollo de 

la historia de la Ciencia puede en alguna medida 

arrojar luz sobre problemas del aprendizaje indivi­

dual. Si un concepto sirvió históricamente para su­

perar un obstáculo epistemológico, puede servir tam­

bién para superar los obstáculos epistemológicos de 

los alumnos actuales. 

Es importante hacerse preguntas, igual que los 

científicos de otras épocas, y no enseñar con res­

puestas sino con preguntas que estimulen al 

alumnado. 

J. Piaget decía: «La hipótesis fundamental de la 

epistemología genética es que existe un paralelismo 

entre el progreso realizado en la organización lógica 

y racional del conocimiento (Historia de la Ciencia) 

y los correspondientes procesos psicológicos 

formativos, (desarrollo i~dividual)» (Piaget 1970). 

Además T. Kuhn decía de Piaget que <<parte de 

lo que se sabe sobre cómo hacer las preguntas que se 

hicieron científicos muertos se ha descubierto exa­

minando las preguntas de los niños vivos de Piaget» 

(Kuhn, 1977). 

A. Koyré, observó que «fue la física de 

Aristóteles la que le enseñó a comprender a los ni­

ños de Piaget» (M.R. Matthews, 1991 ). 

Según esta forma de ver el aprendizaje de las 

Ciencias, las explicaciones a los hechos y problemas 

naturales imperantes en diferentes épocas históricas, 

guardan una cierta correspondencia con las <<ideas o 

representaciones previas» que poseen los estudian­

tes en diferentes fases de su desarrollo cognitivo. 

Asimismo el proceso de sustitución de una teo­

ría científica o de un paradigma (en el sentido en el 
que Kuhn lo concibe), podría asimilarse con reser­

vas a lo que la didáctica de origen constructivista 

describe como «Conflicto cognitivo» y <<cambio con­

ceptual», es decir,la sustitución de un concepto pre­

vio por otro de mayor poder explicativo cuando el 

primero se revela como insatisfactorio o incomple­

to. 

Es importante prestar atención a este aspecto, 

plantear la detección de ideas previas que servirá 

para sacar a la luz los <<errores conceptuales» del 

alumnado, que pueden superarse con el estudio his­

tórico del concepto que se trate. 



3. La construcción del 

conocimiento científico 

Si nos preguntamos ¿cómo se ha llegado al ac­

tual estado de conocimientos? Una primera respuesta 

sería considerar que el conocimiento actual es el 

resultado de una progresión lineal de descubrimien· 

tos que ha permitido pasar de un alto grado de igno­

rancia a un nivel de explicación en consonancia con 

la realidad de los hechos. 

Esta visión es agradable pero ilusoria. La reali­

dad demuestra que la construcción de los concep­

tos, no sigue esa linealidad que la tradición positi­

vista, instaurada con Auguste Comte, nos ofrece. 

Este positivismno historicista que da una vi­

sión lineal de la Ciencia, dónde cuentan más que la 

historia, los nombres, dónde se ve la Ciencia como 

algo que se construye poco a poco, sin fallas, ni 

vueltas atrás, dónde parece existir un fin claro en esa 

construcción del conocimiento y dónde nada se pier­

de y el conocimiento se va adquiriendo por la suma 

de pequeños conocimientos, serán aspectos a 

cuestionarse y objeto de análisis en los currículos de 

CienCiaS. 

En este sentido, la Historia de la Ciencia, pue· 

de servir para mostrar al alumnado las dificultades 

en la construcción de conocimientos. Puede ser un 

excelente medio para la introducción de una discu· 

sión sobre los mecanismos de construcción de esos 

conocimientos y útil para superar la idea generaliza· 

da que se transmite en la escuela, de que todo cono· 

cimiento científico, es una verdad a la que se llegó 

simplemente por la acumulación de experiencias 

ex1tosas. 

Es por eso que «la historia de la Ciencia no 

debe presentarse como una serie de descubrimien­

tos simbólicos y sucesivos realizados por sabios ge-

niales, en la cual cada uno de ellos ha aportado suce­

sivamente una piedra al edificio prestigioso del co­

nocimiento actual» (Gagliardi, 1986). Es necesario 

hacer comprender al alumnado que la mayor parte 

de los «descubrimientos» no fueron resultado de la 

actividad de una sola persona, ni fueron una simple 

acumulación de experiencias, y es necesario también 

ser conscientes de las dificultades, los obstáculos 

que hubo que superar y los contextos en los que se 

hicieron. 

Es interesante ver que en cada momento histó­

rico, los científicos utilizaban las herramientas lógi­

cas de su medio y de su época y pensaban de acuer­

do a ellas. 

Y es importante la discusión sobre el conoci­

miento para mostrar que los conocimientos actuales 

no son «verdades eternas», sino construcciones rea­

lizadas en un contexto social definido. También son 

importantes los momentos de transformación pro­

funda de una ciencia y las relaciones sociales, econó­

micas y políticas que entraron en juego. 

Asimismo es importante para el alumnado, dis­

tinguir entre dos clases de leyes científicas: las gene­

ralizaciones empíricas que resumen una pluralidad 

de enunciados observacionales, y las de carácter más 

teórico basadas en modelos y sistemas de represen­

tación. 

Como dice C. Sebastián Aguilar «la Ciencia es 

un fenómeno procesual histórico que se hace y mo­

difica continuamente», por eso no debe presentarse 

como algo ya logrado y casi perfecto, ni como un 

progreso lineal. La historia de la Ciencia puede ser­

vir para inducir en los estudiantes unos hábitos 

metodológicos convenientes y para despertar o agu­

dizar su sentido crítico. Hay que tener en cuenta 

que no hay teoría definitiva ni modelo que sea per­

durable. Por eso, es conveniente no referirse a la 



verdad o falsedad de una teoría, sino a su validez en 

una época concreta. 

Las teorías son válidas en un momento dado y 

luego son sustituidas por otras. Según las tesis de 

Kuhn, las teorías decididamente nuevas no nacen 

por verificación ni por falsación, sino por sustitu­

ción del modelo explicativo (paradigma) antes vi­

gente por otro nuevo. A este cambio de paradigma, 

a menudo acompañado de fuertes polémicas, se debe 

el avance científico. 

En un informe publicado por la Asociación para 

la Educación Científica, se dice que «la mayoría de 

los profesores de Ciencia, que son el producto de un 

sistema de educación científica que pone en lugar 

privilegiado el conocimiento científico y que presta 

poca atención a la Historia y Filosofía de la Ciencia, 

comparten con muchos científicos prácticos una es­

casa comprensión de la naturaleza del conocimiento 

científico». (En Filosofía de la Ciencia y Educación 

científica. D. Hodson). 

Existen muchos profesores que tienen una vi­

sión inductivista de la Ciencia, visión abandonada 

ya hace tiempo por los filósofos. Esta visión da una 

imagen distorsionada de la Ciencia como actividad 

neutral independiente de cuestiones sociales, histó­

ricas, económicas, políticas o religiosas y de los cien­

tíficos como personas objetivas, de mente abierta, 

sin sesgos y poseedoras de un método todopodero­

so e infalible para determinar la verdad sobre la na­

turaleza. 

«Estos puntos de vista infravaloran la creativi­

dad, implican que sólo hay una vía de proceder, no 

permiten la individualidad y son intolerantes ante 

opiniones diferentes». (D. Hodson). 

La Ciencia debe ser considerada como un pro­

ceso de creación, de validación e incorporación en el 

cuerpo de conocimientos. El conocimiento científi-

co es el producto de una actividad social compleja 

que precede y sigue al acro individual de descubri­

miento o creación. 

El estudio de casos históricos puede ser útil 

para mostrar que el desarrollo de las ideas científicas 

depende de una amplia estructura socio-cultural y 

no sólo de la observación ingenua e inocente y 

«refuerza la noción de que el conocimiento científi­

co es creado en lugar de descubierto y ayuda a gene­

rar un sano escepticismo sobre las afirmaciones cien­

tíficas» (D. Hodson). Es importante hacer ver los 

problemas tal y como se planteaban en su momento 

y los caminos a veces infructuosos que se siguieron 

y es importante también, reflexionar sobre las pre­

siones sociales y las ambiciones personales. 

Anexo: El triunf'o del 

m e canicismo 

{Extracto de material 

para el a lumnado a 

propósito de la 

circulación de la sangre ) 

.Harvey realizó varias observaciones, siendo una 

de ellas, que al disponer de una ligadura en el extre­

mo de un miembro, veía que si la ligadura es muy 

fuerte, interrumpe la circulación tanto de las venas 

como de las arterias: el miembro se entumece, se 

produce dolor, el pulso deja de ser perceptible y si 

se mantiene la ligadura durante un tiempo, el miem­

bro se enfría progresivamente y pronto aparece la 

gangrena. Por el contrario, si la ligadura es floja, 

deja de fluir la sangre por las arterias, pero no por 

las venas. 

¿A qué conclusión crees que pudo llegar Harvey 

con estas observaciones? 



Harvey se pregunta <•si no habría un movimien­

to circulatorio de la sangre». Y escribe: 

«Comencé a calibrar si no habría un movi­

miento como si dijéramos circular, del mismo 

modo que Aristóteles dice que el aire y la lluvia 

emulan el movimiento circular de los cuerpos 

superiores; en efecto, la tierra húmeda calentada 

por el sol produce la evaporación, los vapores 

elevados se condensan y, descendiendo en forma 

de lluvia, mojan de nuevo la tierra. Mediante esta 

disposición se producen las generaciones de seres 

vivos. De manera similar, también se engendran 

las tempestades y los meteoros por movimiento 

circular en virtud del acercamiento y alejamiento 

del sol. Así ocurre también con toda probabili­

dad en el cuerpo, a través del movimiento de la 

sangre~ . 

Ciertamente, parece que Harvcy hubiera bus­

cado constantemente ejemplos de movimiento cir­

cular en los seres terrestres a fin de ponerlos en pie 

de igualdad con los supuestamente superiores cuer­

pos celestes. 

Sin embargo sus ideas tardaron en acogerse y 

tuvo duras resistencias que duraron casi un siglo. 

Esto demuestra que las ideas no son inmediata­

mente aceptadas. A veces, las observaciones y las 

experimentaciones conducen a conclusiones diferen­

tes. También puede entenderse o interpretarse como 

un ejemplo de persistencia de la especulación sin 

apoyo de la observación y la experimentación. Así 

se pone de manifiesto en la siguiente afirmación de 

Gelé en 1649 que decía: 

«Quienes no lo observan, {el tabique 

interventricular) juzgan de buen principio que es 

sólido, pero cuándo se le estudia detenidamente, 

puede verse que es poroso y está horadado de 

parte a parte por infinidad de agujeritos con el fin 

de que la sangre pueda pasar del ventrículo dere­

cho al izquierdo para generar el "espíritu vital"». 

Gelé, observaba estos poros en el corazón. Para 

él su existencia era un hecho. 

¿Crees que los hechos pueden por sí solos con­

ducir a la formulación de una teoría? 

¿Puede sustituirse una teoría en cuanto un he­

cho se opone a ella? ¿Por qué? 

¿Qué importancia tienen los hechos en la cons­

trucción del conocimiento científico? ¿Pueden ser 

evidentes? ¿O pueden a veces ser susceptibles o es­

tar enmascarados por otros más sobresalientes? Ra­

zona bien tu respuesta. 

En el feto, existe comunicación entre la parte 

izquierda y derecha del corazón a través del orificio 

de Botal y al observar el tabique interventricular 

tiene un aspecto esponjoso. ¿Qué relación puede 

tener este hecho con las observaciones de Gelé? 

¿Qué probaría esto? 

Harvey, criticando la opinión de Galeno, seña­

ló que la sangre no podía pasar por el septum del 

corazón, ya que ambos ventrículos se contraían y se 

expandían conjuntamente, de manera que no había 

en ningún momento una presión que tendiese a im­

pulsar a la sangre a través del septum. Además el 

septum poseía su propio sistema de arterias y venas, 

cosa que no sería necesaria si la sangre pasase a tra­

vés de él. 

Por otro lado, Harvey, fue el primero en atri­

buir el movimiento de la sangre a una causa mecáni­

ca, las contracciones musculares del corazón, com­

parándolo con una bomba. 

Señaló que cuando el corazón se contrae, las 



arterias muestran una inmediata expansión que ha 

de deberse a la expulsión de la sangre del corazón y 

no a la autopropulsión de la sangre bajo el impulso 

de los espíritus que contiene. 

Además las arterias próximas al corazón son 

muy gruesas, a fin de poder soportar el choque di­

recto del latido del corazón siendo en general las 

arterias más gruesas que las venas. 

La sangre expulsada del corazón pasaba a las 

arterias y no a las venas, aún en el caso de la sangre 

venosa que era transportada de esa manera, a saber, 

del ventrículo derecho a la arteria pulmonar. 

También vio que se producía el cambio de la 

sangre venosa rojo-oscura a la sangre arterial rojo­

brillante en los pulmones, que ya M. Servet había 

iniciado. 

Haz un esquema que ejemplifique la circula­

ción de la sangre según Harvey. 

La filosofía experimental fue otra rama de la 

Ciencia en la que el enfoque cuantitativo que Galileo 

utilizó con tanto éxito en la Mecánica, se empleó 

con grandes resultados en el siglo XVII. 

Harvey limitó la investigación en los procesos 

biológicos a problemas que podían ser resueltos por 

el experimento y la medida. En esto se parece a los 

métodos utilizados por Galileo y a pesar de que no 

hay ninguna evidencia de que se conocieran, si pare­

cen haber respirado la misma atmósfera. 

Este siglo en el que ambos vivieron se caracte­

riza por el triunfo del mecanicismo, un movimiento 

científico que impregna varias áreas de conocimien­

to. 

La teoría de Harvey constituyó una importante 

adición a esta nueva filosofía mecánica, pues había 

indicado que el corazón y las arterias constituían un 

sistema mecánico para el transporte de la sangre. El 

tratamiento de los organismos vivos y sus partes 

como sistemas mecánicos había comenzado con 

Leonardo da Vinci, quién había mostrado que los 

huesos de los animales funcionaban como palancas. 

Esta época en la que Harvey formuló su teoría, 

es una época caracterizada por el nacimiento del 

método científico y donde la experimentación cobra 

una importancia sin igual. Es el momento de la gran 

revolución científica del s. XVII. Científicos de la 

talla de Galileo, Boyle, Van Helmont, Hooke, entre 

otros, contribuyeron a esta gran revolución. En rea­

lidad la teoría de la circulación se enmarca dentro de 

esta gran revolución y no es por tanto un hecho 

aislado y como veremos está muy relacionada con 

este gran movimiento. Por tanto la teoría, podíamos 

decir que no se debe exclusivamente a Harvey, sino 

al conjunto de circunstancias y características del 

momento en el que se formuló. 

¿Cómo crees que ha influido esto en Harvey a 

la hor.a de exponer su teoría de la circulación de la 

sangre? 

¿Cuál crees que es la principal diferencia entre 

el método de trabajo de Harvey y el de sus antece­

sores? 

¿Cómo pueden ponerse a prueba las hipótesis? 

Enumera los aspectos más importantes de esta 

revolución científica, tanto en los métodos de estu­

dio como los hallazgos y concepciones científicas 

más importantes. 

En este momento tuvo gran importancia Ba­

con, ¿quién fue? ¿En qué se diferencian las Ciencias 

clásicas de las baconianas? 

Roben Fludd, un contemporáneo de Harvey, 

escribía: 

«El descubrimiento de Harvey es una de­

mostración de que el espíritu de la vida retenía 

una impresión del sistema planetario y del 



zodíaco, una impresión del movimiento circular 

de los cuerpos celestes que gobernaba el mundo 

inferior•. 

¿Qué importancia le das a esto? ¿Tiene relación 

con lo que acabas de ver? ¿En qué forma afectan las 

concepciones del universo al tema que nos ocupa? 

Harvey puso a prueba y contrastó su hipótesis 

a través de varios experimentos como el siguiente: 

•En una serpiente, cuyos vasos estaban 

dispuestos convenientemente para la investiga­

ción experimental, al pinzar la vena cava, el cora­

zón se vaciaba y se volvía pálido, mientras que 

cuando la aorta se cerraba por el mismo procedi­

miento el corazón se dilataba y se ponía violá-

ceo•. 

¿Cuál era la hipótesis de la que partía? 

¿Qué crees que quería demostrar Harvey? 

¿Tiene esto algo que ver con la disposición de 

las válvulas en el corazón? 

Harvey, no dejó claro el paso de la sangre de las 

arterias a las venas. En 1661, Malpighi observó con 

el microscopio el paso de la sangre por los capilares 

de los pulmones de la rana. En la misma época Jean 

Pecquet y Thomas Bartholin descubrieron el siste­

ma linfático. 

Hasta el fin de su vida Harvey negó que la 

sangre sufriera ningún cambio esencial en los pul­

mones; sostuvo que la sangre era enfriada en el cuer­

po en general y creyó que la idea tradicional, de que 

la respiración la enfriaba de manera especial, podría 

ser correcta. 

Sin embargo, el propio Harvey nunca entendió 

la función de la respiración. Fueron las investigacio­

nes de Boyle (1672-1691}, Hooke, Lowcr y Mayow, 

sobre el problema químico de la respiración, que 

relacionaron por primera vez con el problema gene­

ral de la combustión. 

Uno de los primeros en aceptar el descubri­

miento de Harvey de la circulación de la sangre, 

(aunque no entendió el bombeo del corazón) fue 

Descartes. Pensaba que el calor vital del corazón era 

lo que hacía que se expandiera al vaporizar la sangre 

que había arrastrado a su interior durante la con­

tracción y que era esta expansión en la diástole la 

que enviaba la sangre por la arteria al cuerpo y los 

pulmones, donde se enfriaba y licuaba para volver al 

corazón. 

¿Con qué otro científico coincide Descartes al 

explicar así la circulación? ¿Está de acuerdo con las 

ideas de Harvey? 

Pero su aportación consistió en captar y afir­

mar una gran idea teórica: 

•Supongo que el cuerpo no es nada más que 

una estatua o máquina de arcilla -escribía-; 

vemos relojes, fuentes artificiales, molinos y otras 

máquinas semejantes que, aunque fabricadas por 

el hombre, tienen, sin embargo, el poder de mo­

verse a sí mismas de diferentes modos; y me pa· 

rece que no podría imaginar tantas clases de mo· 

vimientos en él, que supongo hecho por la mano 

de Dios, ni atribuirle tanto artificio que no 

ruvieráis motivos para pensar que todavía puede 

tener más ... 

Deseo que consideréis, después de esto, que 

todas las funciones que he atribuido a esta má­

quina, como la digestión de los alimentos, el latir 

del corazón y de las arterias, la al imentación y el 

crecimiento de los miembros, la respiración, la 

vigil ia, el sueño, la recepción de la luz, de los 

sonidos, de los olores, de los gustos, del calor y 
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de otras cualidades parecidas en los órganos de 

los sentidos externos; la impresión de sus ideas 

en el órgano del sentido común y de la imagina­

ción; la retención o la impresión de esas ideas en 

la memoria; los movinúentos interiores de los 

apetitos y de las pasiones; y en fin, los movimien­

tos exteriores de todos los miembros, que siguen 

tan adecuadamente tanto a las acciones de los 

objetos que se presentan a los sentidos como a las 

pasiones e impresiones que están en la memoria, 

que imitan tan perfectamente como es posible los 

de un hombre verdadero; deseo, digo, que consi­

deréis que estas funciones se siguen todas natu­

ralmente, en esta máquina, de la sola disposición 

de sus órganos ni más ni menos como siguen los 

movimientos de un reloj, u otro autómata, de la 

de sus contrapesos y sus ruedas; de forma que no 

es necesario en su caso concebir en eUa ninguna 

otra alma vegetativa ni sensitiva, ni ningún otro 

principio del movimiento y de la vida, más que 

su sangre y sus espíritus agitados por el calor del 

fuego que arde continuamente en su corazón y 

que no tiene una naturaleza distinta de todos los 

fuegos que existen en los cuerpos inanimados•. 

¿Cuál es esta gran idea teórica que Descartes 

tenía? 

¿Cuáles son las aportaciones de Descartes al 

avance de la Biología? 

Descartes, al presentar su teoría mccanicista hizo 

una gran contribución a la Fisiología al introducir 

uno de los métodos más fecundos en la Ciencia: «El 

método del modelo teórico» e hizo de él un instru­

mento poderoso de análisis. 
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Resumen 

Este artículo pretende poner de manifiesto la importancia que debería tener la historia de la 

ciencia en las programaciones tanto de la Educación Secundaria Obligatoria, como del Bachillerato. 

En primer lugar se analizan los objetivos de Biología y Geología, donde puede verse la intención de 

desarrollar capacidades que implican el trabajo con este cipo de contenidos. 

Posteriormente se reflexiona sobre la conveniencia de su tratamiento en el aula. La forma en 

cómo se construye el conocimiento científico nos sirve para mostrar al alumnado las dificultades en 

dicha construcción y para comprender que a dicho conocimiento no se ha llegado simplemente por 

acumulación de experiencias exitosas, ni por la actividad de unas pocas personas. 

Por último, se presenta un material de aula como modelo de trabajo en tomo a la historia de la 

ciencia. En él se recogen las actividades para trabajar un aspecto y un momento concretos de la 

circulación sanguínea. 

Palabras clave: Historia de la Ciencia, proceso enseñanza-aprendizaje de las ciencias. 

Abstract: 

This article wants to point out the importance that science history should have in the syllabus 

for both Compulsary Secondary Education ( «Ü» Levels) and Bachillerato («A» Levels). In the first 

place we analize the objectives of Biology and Geology and through them we inted to develop 

capacities that involve sorne work with this type of contents. 

Secondly we reflect on the convenience of its development in the classroom. The way in which 

scientific knowledge is built up is used to show the pupils the difficulties in that build-up process and 

to make them understand that the previously mentioned process has not been achieved simply by the 

accumulation of successful experiences or by the activiry of just a few people. 

Finally we present classroom material as an example of work on science history. Ir shows 

activities to work on an aspect and a particular moment in the study of the circulation of the blood. 

Key words: Science History, teaching-learning process of science(s). 

Ana Rodríguez Rodríguez 

I.E.S. García Morente 

Ronda del Sur s/n 

28018 Madrid 
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ese 
HUERTAS, J.A. 

M otivación. Querer aprender 

Buenos Aires: Aique, 1997, 412 pág. 

S 

La motivación en el aula es un asunto que nos preocupa a todos los profesionales de la enseñanza. Por 

esto, el libro de Juan Antonio Huertas es de gran interés para los educadores. Comienza con una revisión 

crítica de las teorías actuales. Reconoce que la psicología de la motivación está parcelada en minifundios 

teóricos. Este desrnigamiento afecta a toda la psicología, que es incapaz de dar una visión sistemática de la 

experiencia y de las acciones humanas. Los paradigmas pasan pero no desaparecen, con lo que se está favore­

ciendo una psicología acumulativa, de guía telefónica, y poco crítica. Huertas ve con claridad lo que hay que 

hacer: "Engranar los estudios científicos de motivación con un modelo general de sujeto psicológico, que 

proceda, a su vez, de una filosofía coherente de la ciencia humana" (p. 17). Dice, con razón, que los esquemas 

motivacionales profundos "acaban formando parte de la identidad de cada persona" (p. 80). Estamos, pues, en 

el terreno de la personalidad y, en efecto, poco a poco las teorías de la personalidad van evolucionando hacia 

una teoría de los estilos motivacionales (p.e. Izard, Pervins o Mischel). El autor no emprende esa urgente tarea 

sistematizadora, y confiesa que queriendo desvelar los cimientos del querer se ha quedado en la motivación 

(p. 17). Interesante distinción. 

El libro se compone de ocho capítulos. Comienza con un breve recorrido histórico. En el capítulo 2 

-"¿Qué es la motivación?"- se entra en un enfoque más temático. Defiende una teoría de los esquemas 

motivacionales. El capítulo 3 se dedica a la génesis y desarrollo del proceso motivacional, en especial a la 

internalización de los valores y modelos. El siguiente habla de la motivación intrínseca y extrínseca. El capítulo 5, 

escrito en colaboración con María Rodríguez Moneo, es una revisión de la influencia de los elementos 

cognitivos en el proceso motivacional. Incluye la teoría de la volición de Kuhl. A continuación se estudian los 

motivos sociales: logro, afil iación y poder. Hay un interesante análisis de los procedimientos de evaluación de 

la motivación humana, redactado por Huertas, Ignacio Montero y Jesús Alonso Tapia. Los dos últimos 

capítulos, escritos también por estos tres autores, tratan de la motivación en el aula, desde un punto de vista 

teórico y práctico. 

El libro está escrito con claridad y buena información. Y será, sin duda, útil para introducir a los 

profesores y a todos los interesados por la psicología de la educación en un tema importante y difícil. 
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Mi comentario podría terminar aquí. Y terminaría si el libro de Huertas fuera sólo un tratado de 

motivación. Pero habla también de volición, con lo que se mete "voluntariamente" en el laberinto. Salir de él, 

aclarando el concepto de voluntad es una ineludible tarea para los psicólogos y para los educadores. Me parece 

importante que se afirme que la motivación sola no explica el comportamiento humano. ¿Qué nos falta? Las 

tendencias no explican la acción, "esta es una de las razones por las que se ha incluido dentro del proceso 

motivacional una fase volitiva o de control de la acción. Se trata de un proceso cognitivo que enlaza la 

intención, la tendencia y la ejecución de la acción concreta" (p. 188). 

Una vez mencionado el asunto es difícil volverse atrás. Por eso animo a los autores a que escriban la 

continuación de este libro: un estudio de la volición, tema que en este que comento se trata de pasada y de 

forma muy discutible. Huertas afirma que todos los fenómenos motivacionales son "activos y voluntarios" 

(p. 69). Luego, identifica autorregulación y motivación intrínseca (p. 137 ss), comentando que cuanto más 

voluntario sea un acto "más satisfecho estará el individuo" (p. 70). Y por último, Huertas y Rodríguez Moneo 

se refieren a Kuhl y a su idea de que la volición es un proceso cognitivo. No estoy de acuerdo con ninguna de 

las tres afirmaciones. Hay actos motivados y no voluntarios (p.e.los impulsivos, o los dependientes). No toda 

acción intrínsecamente satisfactoria es voluntaria. Los actos extrínsecamente motivados, o realizados con 

desagrado pueden ser voluntarios. Por último, la elaboración de planes, e incluso la evaluación de como se van 

ejecutando, no es la volición. Cuando una jaguar persigue a una gacela elabora planes, controla su ejecución, y 

corrige si es necesario el proceso. Y lo mismo hace un ordenador. 

La volición aparece, precisamente, cuando hay que inhibir de alguna manera la motivación, o es preciso 

elegir entre valores motivacionalmente experimentados y valores solamente pensados, o hay que mantener el 

esfuerzo cuando la motivación impulsa a la claudicación. Lo que pensemos sobre este asunto es de radical 

importancia para todo el proceso educativo. Por eso tengo que mencionarlo en esta revista. Si la acción se 

determina sólo por la motivación, los sistemas pedagógicos irán en un sentido. Si se piensa que hay una 

instancia volicional, irán en otro. 

Necesitamos un libro sobre la volición en la escuela. Y sería estupendo que, aprovechan~o el ímpetu 

conseguido al escribir esta obra, los autores nos hicieran la gran merced de escribir la continuación. 

fosé Antonio Marina 
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GONZALEZ MUII\IOZ, M .. del C. 

La Enseñanza de la Hist:oria en el Nivel Medio. 

Sit:uación, t:endencias e innovaciones. 

Madrid. Marcial Pons y Organización de Estados 

Iberoamericanos, 1996, 364 págs. 

El libro que reseñamos de Carmen González constituye una utilísima aportación al campo de la Didáctica 

de la Historia, terreno que, a pesar de la proliferación de ensayos, experiencias y aportaciones de la más diversa 

procedencia, sigue estando necesitado, a nuestro juicio, de reflexiones y estudios como el que comentamos. 

Para ello, la autora se plantea el problema de la enseñanza de la Historia en el llamado nivel medio desde 

esa doble perspectiva ya contenida en el título: desde la Historia en cuanto ciencia o conjunto de conocimien­

tos sobre el pasado colectivo, de especial transcendencia en la configuración de la personalidad de cada futuro 

ciudadano, con sus actuales problemas de redefinición, sus crisis, transcendencia y discusiones; y, desde los 

actuales problemas del llamado nivel medio, enseñanza secundaria, bachillerato, etc. o cualquier otro nombre 

con el que se quiera designar esta etapa fundamental de todo sistema educativo, comprendida entre los estudios 

primarios o básicos y los superiores y de especialización, universitarios o no. 

Dos perspectivas igualmente conflictivas en sí, que al relacionarse generan la situación sumamente com­

pleja y confusa a la que estamos asistiendo en nuestro país y en la mayoría de los de nuestro entorno, como el 

libro reseñado se encarga de demostrar. En definitiva, se trata de un sistema de interconexiones y de mutuas 

influencias entre lo histórico como contenido educativo y la formación de los alumnos en esas etapas medias y 

lo que se espera de las mismas, que determina una situación sumamente inestable y cambiante, pues como dice 

la autora citando a Forrester: «En todo sistema complejo, el ataque a uno sólo de sus elementos conduce a un 

deterioro del sistema como un todo». 

El libro tuvo su origen en la necesidad de elaborar un marco general que sirviera de referencia para el 

programa de la OEI: Alternativas para la armonización e innovación de la enseñanza de la Historia en 

Iberoamérica, en el que la autora participó, representando a España. El marco de referencia se convirtió así en 

una reflexión más meditada, y ésta, tras los extensos y utilísimos apoyos bibliográficos correspondientes, en 

una auténtica Didáctica de la Historia, o mejor, en un estudio sobre la Historia y su enseñanza, esencial para 

el nivel medio de referencia, pero igualmente pertinente para cualquier otra etapa educativa. 

Retomando el argumento inicial: la amplificación que sufren los problemas de la enseñanza de la Historia, 

por un lado, y los de la educación secundaria por otro, cuando se relacionan entre sí, no hemos podido resistir la 

tentación de releer este libro, y en consecuencia reelaborar la reseña que aparece con los inevitables retrasos 

editoriales, ante el actual «síndrome histórico-educativo» que parece afectar de improviso a toda la sociedad 

española. Sin duda la lectura previa de sus páginas no hubiera evitado que el fenómeno se hubiera producido, pero 

seguramente hubiera servido para mejorar algunas de la opiniones que desde los más variopintos sectores se están 

dando sobre la enseñanza de la Historia en el nivel medio, precisamente el título del libro que comentamos. 

El libro se articula en ocho grandes capítulos, en los que se pasa revista a los principales problemas de la 



Historia en cuanto disciplina educativa. Y esta tarea es realizada con indudable acierto por Carmen González, 

pues no resulta fácil compaginar la dimensión epistemológica y conceptual de la ciencia histórica, con la 

metodológica y psicopedagógica de la misma como disciplina de cualquier plan de estudios; divorcio frecuente 

en el que se encuentran, a nuestro parecer, muchos de los actuales problemas de su enseñanza. Por eso 

queremos destacar los capítulos iniciales (2 y 3) en el que la autora plantea respectivamente los problemas de la 

evolución de la ciencia histórica y de la de su enseñanza, realizando una excelente síntesis tanto de la evolución 

del pensamiento histórico, como de las más modernas tendencias cognitivas en las que se basan las actuales 

teorías sobre el aprendizaje. 

El capítulo cuano está dedicado al problema curricular en relación con la Historia, y en particular al 

complejo problema de la autonomía de esta disciplina, sus relaciones con la Geografía, la Economía, la 

Sociología, etc. o la inclusión de todas ellas en un complejo currículo de Ciencias Sociales, como pretenden 

otras tendencias educativas de influencia anglosajona. Todo ello tiene mucho que ver con los objetivos de la 

enseñanza de la Historia, o mejor de la «educación histórica», que se trata en el capítulo siguiente, con muy 

útiles precisiones sobre el carácter abierto o cerrado de los modernos currículos, en particular en el caso de los 

países iberoamericanos. 

En el capítulo sexto, la autora aborda los problemas que se plantean a la hora de elegir y seleccionar los 

contenidos de la enseñanza histórica, con la necesaria articulación entre los hechos, conceptos y procedimien­

tos, por un lado, y la dimensión local, nacional o universal de los estudios históricos, aspectos todos ellos que 

constituyen uno de los temas de más difícil programación educativa. Por último, el capítulo séptimo está 

dedicado a las estrategias de enseñanza-aprendizaje y el octavo a los materiales para la enseñanza. 

Unas conclusiones finales y unos apéndices bibliográficos y documentales completan esta obra que por 

sus muchas virtualidades, sin olvidar su interés en la formación del profesorado, constituye una importante 

aportación a este tema en un momento de la máxima actualidad. 

Fernando Arroyo 

BLAS ZABALETA, P. de. GONZALEZ MUÑOZ, M"" del C. 

ROCA, E. y SERVIA, M 8
• J. 

Los planes y programas para la enseñanza de la 

Hist:oria en lberoarnérica en el Nivel Medio. 

Madrid: Marcial Pons y Organización de Estados 

Iberoamericanos. '1 997, 2 '1 2 págs. 

La Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura viene patrocinan­

do y organizando, desde hace algunos años, una serie de contactos entre distintos equipos técnicos de sus 
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países afiliados a fin de estudiar y renovar los programas de los niveles medios de los diferentes estados que 

constituyen dicha organización. Fruto de este proceso, del que ya tenemos otras significativas muestras en 

distintas asignaturas, es el libro que comentamos que vio la luz gracias a la colaboración de la Editorial Marcial 

Pons con la OEI. 

La preocupación por los problemas derivados de la enseñanza de la Historia son antiguos en el mundo 

latinoamericano, donde la situación social, las transformaciones económicas y el impacto de los modelos de 

desarrollo del «poderoso vecino del norte», convierten a la enseñanza de la Historia en un potente instrumento 

de análisis crítico de la realidad social, aparte de una indudable reflexión sobre las propias señas de identidad. 

Por todo ello, la OEI diseñó en 1992 un proyecto sobre Alternativas para la armonización e innovación de 

la enseñanza de la Historia en Iberoamérica fruto del cual es el informe que ahora comentamos. Se trata de un 

completo estudio de lo que podríamos denomi11ar «programación comparada» entre los distintos modelos y 

currículos de enseñanza de la Historia en todos los países de Iberoamérica, lo que ya supone un notable 

interés, por sí mismo. 

Tras una introducción en la que se explica la metodología y participantes en el mencionado programa de 

la OEI, el libro se divide en cuatro grandes capítulos con los siguientes contenidos: 

Características esenciales de los planes de estudio analizados. 

Contenidos históricos en cada uno de ellos. 

La Historia de Iberoamérica en dichos programas. 

Sugerencias y propuestas para un currículo de Historia. 

Además, hay que citar el completo repertorio bibliográfico y documental, así como los anexos y conclu­

siones finales que convierten a este estudio en útil instrumento de trabajo e información para toda persona 

interesada en la actual problemática de la enseñanza de esta disciplina. 

Amparo Pérez Boldó 

GARCfA RUIZ, A. L. (Coord.) 

Didáct:i ca de las Ciencias Sociales, Geogra.,ía e 

Hist:oria en la E n s e ñanza Secun daria 

Granada: Grupo Editoria l Universitario, 1997, 440 págs. 

El presente libro, que coordina Antonio L. García Ruiz, constituye un notable esfuerzo de adecuación de 

los principios genéricos de didáctica de la Historia y de la Geografía a las actuales circunstancias generadas por 

el establecimiento de la reforma educativa y la paulatina generalización de la Enseñanza Secundaria Obligato­

ria. Se trata pues, como puede observarse en el título, de una didáctica específica de la Geografía y de la 



Historia en relación con los principios que inspiran la reforma en curso, con el fin de servir de guía y ayuda a 

los profesores del nivel secundario que necesitan impartirla. De ahi la peculiaridad de ese tírulo, que sólo se 

comprende por la búsqueda de adecuación a la terminología oficial, que en su día ya provocó algunos 

desconciertos. 

Pero con independencia de estos matices terminológicos, el libro constituye una notable aportación de 

gran utilidad en el momento presente, redactado con gran conocimiento por sus autores y coordinado con 

notable sentido práctico y de la oportunidad. Para ello se han reunido un total de doce especialistas, en su 

mayoría profesores de Didáctica de las Ciencias Sociales de Escuela Universitaria y Asesores de Ciencias 

Sociales de Centros de Profesores, por lo que el resultado final puede resultar algo desigual en ocasiones, pero 

que en conjunto han logrado un manual de gran utilidad. 

El libro se articula en cuatro grandes módulos, de estructura clásica, que podríamos adjetivar de 

epistemológico, curricular, metodológico y de contenidos, y didáctico; aunque es posible que las intenciones 

de sus autores, en cada una de estas partes, vaya más allá de lo especificado. 

El primer módulo constituye un rápido repaso a la evolución del pensamiento científico de la Geografía 

y de la Historia y los esfuerzos por converger en un área común de Ciencias Sociales con otras disciplinas 

afines. Desde esta última perspectiva se explica el segundo módulo, en el que, tras unas consideraciones de gran 

utilidad sobre la teoría curricular y sus aplicaciones al proceso de reforma en curso, se intenta precisar los 

aspectos básicos de un currículo de Ciencias Sociales para el actual nivel secundario. 

El tercer módulo, bajo el título de «Coordenadas principales», constituye un notable esfuerzo por 

sintetizar los núcleos básicos de la enseñanza de la Geografía y de la Historia, incluida en esta última la 

Historia del Arte, pero sin ninguna otra referencia a las restantes Ciencias Sociales, tantas veces citadas en los 

currículos oficiales. Estos núcleos básicos son, para los autores, la observación y el estudio del paisaje, el 

tratamiento del tiempo histórico y una propuesta didáctica sobre el patrimonio histórico. A nuestro juicio, este 

módulo constiruye la aportación de más transcendencia y utilidad del manual, no por la novedad de las 

coordenadas elegidas, tradicionales en todo esrudio de Geografía e Historia, sino por el esfuerzo que se hace 

para abordarlas desde la óptica de la reforma educativa, lo que en ocasiones no resulta tarea fácil. 

Por último, el cuarto módulo consiste en la ejemplificación de dos unidades didácticas, de contenido 

también bastante clásico, como son los paisajes agrarios y la primera etapa del franquismo, que los autores han 

realizado con sumo cuidado y una notable aportación de material. 

En definitiva, un manual de suma utilidad en todo programa de formación de profesores y en especial 

para los licenciados que se preparan para convertirse en profesores del nivel secundario. En este terreno llena 

un hueco en la preparación de los mismos, que las nuevas exigencia de la reforma hacen cada vez más 

imprescindible. 

Amparo Pérez Boldó 
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