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RESUPE 

Con e l prepósito de ccnocer el tdpo de geeñenza que prcxire m mayor aprendizaje, 
la investi£Eciái educativa generaJünente ha utilizado e l modelo e}9)eriinental. este modelo 
de investieacidn, sin eatxcrgi, no ha ocntribuido cono se espargba a mejorar la >̂ T<HpH ^ 
la enseñanza. 

Contenido 

-Se enalizarán las carecterísticas del modelo educativo experijnental. 

-Se estucUarfrí los inconvenientes que este nodelo de investi^Bciái presenta. 

-Se sugeriréh otras posibilidades o alternativas de investigacián ecücativa. 

M§todo 

Conferencia, discusián y taller. 

Con el propósito de saber el tipo de enseñanza con el que los alumnos 
aprenden mejor un segundo idioma, los investigadores generalmente han 
utilizado el modelo experimental. Este modelo, sin embargo, no ha contribui­
do a mejorar, como se esperaba, la calidad de la enseñanza. 

A continuación, partiendo de dos ejemplos concretos, se analizan 
las características y limitaciones de este tipo de investigación educativa 
para, finalmente, proponer un modelo alternativo. 

1.Ejemplos 

Con el fin de que puedan servir como ejemplos para entender el modelo 
experimental de investigación educativa, en este apartado resumimos las 
investigaciones de Oskarsson (1972) y Fink (1972). 
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1.1. 0skarsson(1972). 

Esta investigación trata de comparar la efectividad de dos métodos 
de enseñanza para el aprendizaje de la gramática inglesa con estudiantes 
suecos adultos. El procedimiento que se sigue es el siguiente: 

-Métodos de enseñanza. 

Se comparan el Método Implícito, basado en la teoría conductista 
de Skinner, y el Método Explícito, basado en la teoría mentalista de 
Chomsky. Mientras que con el primero, la gramática se enseña de forma 
inductiva a través de una repetición situacional de estructuras; con 
el segundo, ésta se enseña de forma deductiva a través de la explicación 
y traducción. 

-Control de la investigación. 

Se asignan la mitad de los 216 alumnos que toman peu?te en este experi­
mento al Método Implícito y la otra mitad al Método Explícito. Para asegurar 
se de que la diferencia de aprendizaje en estos dos grupos es debida 
solamente al método de enseñanza utilizado, Oskarsson trata de controlar 
las variables del profesor y alumnos. 

Con el fin de controlar la variable de profesor, se graban las clases 
para que sólo cambien los métodos que se quieren comparar. De esta forma, 
el profesor sólo se limita a operar los aparatos y distribuir el material. 

Con el fin de controlar la variable de alumnos, éstos son asignados 
al azar a los distintos métodos y se hace un estudio previo que confirma 
que no hay una diferencia significativa entre estos grupos con respecto 
a sus actitudes y conocimiento del idioma antes de empezar la investigación. 

-Evaluación del aprendizaje. 

Todos los alumnos reciben 10 lecciones, de 40 minutos de duración 
cada una, donde se enseñan las siguientes cinco estructuras greunaticales: 

-"Some", "any" y sus compuestos. 
-Adjetivos y adverbios. 
-Preposición + gerundio. 
-Pronombres posesivos. 
-La voz pasiva. 

Después de evaluar el aprendizaje de estas estructuras, Oskarsson 
(p.534) concluye que los alumnos aprenden la gramática inglesa con ambos 
métodos de enseñanza, siendo el Método Explícito más eficaz que el Implícito 

The results ccnsistently íbvcured the Eiiplicit method. Ihe differences were si^iiflcant 
at the 01 level of ocnfidenoe. Ihe ExpUclt mettxxl also generated a more positive attitude 
ttai Ihe Inplicit method. Ihere ves no intemcUon between msthod of teadiing and student 
variables: the EX students veré vnifcrnúy siixricr at all age, proficiency, and aptitude 
levéis. 

1.2. Fink(1972). 

Esta investigación tiene como objetivo comparar laa efectividad 
de tres tipos de presentación de diálogos para el aprendizaje del alemán. 
Aunque con distinto objetivo, el procedimiento que sigue Flnk es muy 
similar al utilizado por Oskarsson: 

-Métodos de enseñanza. 

Basándose en la teorías conductista de Skinner y mentalista de Chomsky, 
se comparan tres métodos de presentación de diálogos: 

a) Presei^taúión.oraliCUEUido los alumnos sólo escuchan la grabación. 
b) Presentación escrita, cuando los alumnos sólo leen el texto. 
c) Presentación oral-eecrita, cuando-los alumnos escuchan y leen. 
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-Control de la investigación. 

Los 27 alumnos que toman parte en el experimento se asignan, al 
azar, a los tres métodos de enseñanza. También se controla la actividad 
de clase en los tres grupos, de forma que sólo cambie el método de presenta­
ción de diálogos que se quieren comparar. 

-Evaluación del aprendizaje. 

Se evalúa el aprendizaje de los alumnos en términos de la lengua 
que recuerdan y su pronunciación. Después de un análisis de resultados, 
Fink (p.282) concluye que el mejor método de presentación de diálogos 
es el oral-escrito: 

If the goal is to achieve acceptEÜLe prcruiciaticn as weU as optimal memcrizaticn 
of material the mast fefectLve type of presentation for basic dialqgB m Genren fcr colige 
students 8(:peers to be "axütary and graphic sinultaneousJy". 

2.La investigación experimental 

Aunque los contenidos sean distintos, tanto la investigación de 
Osk£u?sson como la de Fink siguen el mismo procedimiento experimental. 
En este apartado analizamos sus características fundamentales y limitacio­
nes. 

2.1. Características. 

Simplificando, este tipo de investigación pretende medir los efectos 
que el cambio en la variable independiente o de enseñanza produce en 
la variable dependiente o de aprendizaje. Así, Oskarsson mide los efectos 
que la enseñanza con los métodos Implícito y Explícito tienen para el 
aprendizaje de la gramática inglesa, y Fink mide los efectos que distintos 
tipos de presentación de diálogos tiene para recordsur y pronunciar el 
alemán. 

Estas investigaciones tratan de comprobar o contrasteu? hipótesis 
teóricas, que en este caso se basan en las teorías más amplias de Skinner 
y Chomsky. Las etapas fundamentales que se siguen son las siguientes: 

-Primero, se deducen las hipótesis que se quieren investigar de 
un marco teórico más amplio, determinándose las variables de e::tas hipótesis 
y los indicadores que las miden. 

-Después, se decide el tamaño de la muestra de estudio en relación 
con la población a la que se quieren generalizar los resultados, especifican 
dose las pnaebas concretas y los métodos de análisis que se van a utilizar." 

-Finalmente, se confirman o rechazan las hipótesis iniciales en 
relación con los resultados obtenidos, estudiándose las implicaciones 
que estas decisiones tienen para la teoría más amplia. 

2.2. Limitaciones. 

Una buena investigación debe tener validez interna y extema. Según 
Campbell y Stanley (1963:16), éstas se definen como sigue: 

Llananos validez interna a la mínijia ijiprescindible, sin la n?»T es infXBlble interpivtar 
el modelo: ¿Introdx^an, en realided, ma diferencia los tratamientos enpíriccB en este 
caso e¡^»ecinentsl ooneretB?. Pcx> su parte la validez extenia plantea el intxrrc^nte de 
la poBJhilidBd de generalizaciái: ¿A qué pcbXacioiBB, situecioraB, variaiales de tratamiento 
y variatües de medición puede generalizarse este efecto?. 

De acuerdo con estas definicicnes, podemcs afirmar que mientZBs que la vaUdez interna 
ncs hace confiar en los resultados de \x¡a investigedón ecüoativa, la exteRia oonsiaje hacerlos 
útilfiB para su aplicacifh en el axla. 

No siempre es fác i l conseguir esta validez interna y extema. Los 
peligros mas importantes que acechtm a la validez interna del experimento 
son: 

-La parcialidad que se produce al no asignar al azar los sujetos 



de los grupos experimentales. 
-Cualquier acontecimiento que, no siendo la variable de enseñanza, 

modifique la igualdad de los grupos experimentales antes de la evaluación 
del aprendizaje. 

-Los errores en la medición de la variable dependiente o de aprendiza­
je. 

Por otra parte, los peligros más importantes que acechan a la validez 
externa son: 

-Una definición poco clara de las variables independientes o de 
enseñanza. 

-Falta de representatividad de los sujetos del experimento con respecto 
al universo al que se quieren generalizsir. 

-Efectos distorsionantes que la observación produce en los sujetos 
que se estudian. • • 

-La inadecuación de las pruebas que miden las variables dependientes 
o de aprendizaje. 

Tratando de aumentar la validez interna, estas investigaciones de 
Oskarsson y Fink sacrifican la validez externa. Así, por ejemplo, controlan­
do la actividad del profesor, como afirma Allwright (1972:155), Oskarsson 
introduce el problema de la interpretación de sus resultados: 

In this as in mery other aiell-scale investi^tiorB, the teac±ier variable has been 
controlled to Ute point of vAiere tiie teeching has been done purely by prereoorded tapes. 
This neatly elinúnates ene of the trickLest variables, the teecher, but It introduces crucial 
probloiB of inberpretaticn. Ihis is neoesBarily Irue of any investigatiGn Mhere, in order 
to get mseniíígflil reaults, the teaching situation hee been ocnsiderably idealized. 

Los resultados de un experimento sólo pueden generalizarse a otros 
casos en situación de laboratorio, donde el investigador manipula la 
presencia del estímulo experimental. En nuestras clases, por otra parte, 
el profesor se encuentra en una situación natural, donde las distintas 
variables no se presentan de forma aislada. 

3.Una alternativa 
Este apartado presenta una investigación alternativa oue 1:rata de 

superar las limitaciones de la Investigación experimental. Primero se 
describe un ejemplo de este tipo de investigación, y después analizamos 
las características del modelo experimental. 

3.1.Ejemplo. 

El ejemplo de Investigación educativa alternativa que describe a 
continuación es Polltzer (1970). 

Esta Investigación trata de correlacionar la conducta en clase de 
17 profesores de francés de la Universidad de Stanford con el aprendizaje 
que sus alumnos obtienen de los aspectos de la lengua tratados en un 
semestre. 

Después de grabar las clases en video, la conducta de los profesores 
se decrlbe utilizando las siguientes dimensiones: 

-Tipo de ejercicio. 
-Tiempo utilizado. 
-Frecuencia de Interacción. 

Además de estas dimensiones objetivas, el observador daba una aprecia­
ción más subjetiva de los siguientes aspectos: 

-Referencia al libro de texto. 
-Uso de material visual. 
-Interacción entre estudiantes. 
-Variación de estructuras. 

Relacionando estas dimensiones y aspectos, Polltzer desarrolla las 
14 conductas de enseñanza que se correlacionan con el aprendizaje de 
los alumnos. 

Para evalueu:* el aprendizaje de los alumnos, se realizan pruebas 
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de comprensión y expresión, tanto oral como escrita, sobre los aspectos 
de la lengua que todos los grupos de alumnos trataron en el semestre. 

Analizando los resultados, las 14 conductas de enseñanza se dividen 
en tres grupos: 

-Las conductas del grupo A, que correlacionan positivamente con 
los resultados de aprendizaje. 

-Las conductas del grupo B, que no correlacionan significativamente 
con el aprendizaje. 

-Las conductas del grupo' C, que correlacionan negativamente con 
el aprendizaje. 

Una posible interpretación de estos resultados sería que las conductas 
de enseñanza del grupo A son "buenas", ya que correlacionan positivamente 
con el aprendizaje, y las del grupo C son "malas", ya que correlacionan 
negativamente con el aprendizaje. Sin embargo, Politzer (p.41) opina 
que hay pocas conductas de enseñanza que sean absolutamente "buenas" 
o "malas": 

I should, therefore, l i t e to suggest ttiat there are prohably very few teeching behaváours 
or devices which can be classifled as intrinsically "bed" or "gcxxT'. Ultúnately, moet teeciiing 
activities undertaken by a lapguage teacher in a langU£|ge class have probebly acné valué; 
but each activi-ty i s siiíject to vtiat might be oalled a principie of eccnonács. Thus itie 
evalué df each a:rtivity d^iends en the valué of otiier activities vhich might be aitetituted 
fcr i t at a given moment. 

El valor de una conducta de enseñanza dependerá del veuLor de las 
otras conductas de enseñanza posibles en un momento dado. El hecho de 
que el ejercicio de traducción, por ejemplo, correlacione negativamente 
con el aprendizaje no significa que esta conducta de enseñanza sea "mala", 
sino que los profesores de esta investigación la utilizaron cuando podían 
haber utilizado otras conductas de enseñanza más valiosas. 

El valor de cada conducta de enseñanza depende de la frecuencia 
con que se utiliza. La relación entre esta frecuencia y los resultados 
de aprendizaje obtenidos no es lineal sino curvilínea, como muestra la 
siguiente figura: 

Resultados 
de aprendizaje 

"buena" 

Frecuencia de 
una conducta 
de enseñanza 

"mala" 

Esta figura muestra como una "buena" conducta de enseñanza puede 
llegar a ser "mala" si se utiliza con demasiada frecuencia, y viceversa. 
Para saber cual es la conducta de enseñanza más adecuada o valiosa para 
un profesor, habría que conocer la situación concreta en que se encuentra 
este profesor en cada momento. 

3.2.C£u?acterísticas. 

los dos modelos de investigación que aquí se comparan son el experimen­
tal y el correlacional, que se propone como alternativo. 

Un aspecto esencial que diferencia estos dos modelos de investigación 
es el control. En la investigación experimental este control se ejerce 
a través de la selección al azar de los participantes y la manipulación 
de las variables de enseñanza que desean estudiar, la investigación correla­
cional, por otra parte, no controla ninguno de estos dos aspectos, ya 
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que analiza la enseñanza en la situación natural del aula. 
En el primer caso, el control excesivo de la situación impide la 

aplicación al aula de los resultados obtenidos. En el segundo, la ausencia 
de control sólo consigue, según Cohén y Manion (1980:172), interpretaciones 
teóricas de carácter exploratorio: 

Ihe valué of oo-relatiaial or causal studies lies chiefly in their eatploratcxy or suggestí 
ve character fcr, as we heve seoí, while üiey are not alwB(ys adsc|uate in thoreelves for 
establishing casual relationdiips amang variable, t h ^ are a useílil first s t ^ in this direo-
tlcn in that they do yield meeísures of asaociaticn. 

Hay un segundo aspecto esencial que diferencia estos dos modelos 
de investigación. Según Cohén y Manion (p.l74), mientras que la investiga­
ción experimental parte de hipótesis teóricas "a priori", que trata de 
comprobar con la' práctica educativa, la investigación correlacional parte 
de la práctica educativa para intentar elaborar unas hipótesis teóricas 
"a posterior!". 

(A oo-relatlonBl reseerch) begins váM\ certain data and lodos for an interpretaticn 
ocnsistent vÉiit them.. .Eaqaeriiiental studies, by ccntrast, begin víM\ a specific interpretaticn 
and ttan determine uhether i t is oongruent «dlh extemeUy derived data. 

En la investigación experimental, la teoría predice la relación 
entre enseñanza y aprendizaje, que la práctica comprueba. En la investiga­
ción correlacional, por otra parte, se estudia esta relación entre enseñanza 
y aprendizaje para elaborsu? la teoría que la explique. 

El siguiente cuadro resume las características de estos dos modelos 
de investigación: 

Investigación 
experimental 

Investigación 
correlacional 

-Un control excesivo produce una 
situación artificial. 

-Se parte de la teoría para prede­
cir resultados. 

-Una situación natural impide un 
control suficiente. 

-Se parte de la práctica para 
explicar resultados. 

Como cada uno de estos modelos tiene sus posibilidades y limitaciones, 
no se puede afirmar que uno de ellos sea mejor que el otro, la elección 
de uno de ellos vendrá determinada por el tipo de interés que haya motivado 
la investigación. 
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