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Resumen

Los estudios sobre concepciones del profesorado acerca de la evaluacion no son muy nume-
rosos hasta la fecha. Esta carencia es especialmente notable en relacion a los profesores de los
conservatorios de musica, un colectivo que tradicionalmente no ha despertado gran interés en la
investigacion psicoeducativa. El principal objetivo de este estudio era identificar las distintas con-
cepciones acerca de la evaluacion existentes en una muestra de 45 profesores de piano (Grados
Elemental y Medio). Mas concretamente, nuestro interés era analizar sus diferentes representacio-
nes acerca de qué,como y para qué evaluar, centrandonos en situaciones de evaluacion continua
o sistematica. Para ello, a la luz de los resultados hallados en otras investigaciones, se realizaron
analisis comparativos de acuerdo a las variables «Afios de experiencia docente» (tres niveles) y
«Ciclo educativo en que se ensefia» (cinco niveles). Los datos fueron recogidos mediante un cues-
tionario escrito de preguntas abiertas y analizados mediante el método lexicométrico. Los analisis
mostraron la existencia de diferencias Iéxicas estadisticamente significativas (p < .05) al compa-
rar las respuestas segun la variable «Afios de experiencia docente». Por su parte, la variable «Ciclo
educativo en que se ensena» no permitio identificar perfiles 1éxicos diferenciados. Las descrip-
ciones de las respuestas mas prototipicas permitieron inferir la existencia de tres concepciones

@ Este estudio ha sido financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia, a través del proyecto SEJ2006-
15639-C02-01, del cual M.P. Pérez Echevarria es la investigadora principal. Agradecemos su participacion desin-
teresada a todos los profesores de piano que en €l colaboraron.
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de sofisticacion tedrica creciente (directa, interpretativa y constructiva), cuyos planteamientos
resultaron en gran medida afines a los distintos modelos de evaluacion musical surgidos en las
ultimas décadas. Dichas concepciones aparecieron respectivamente asociadas a los tres niveles
de la variable «Afios de experiencia docente» (mas de 15 afios, entre 5 y 15 afios, menos de 5
anos). Se describen las semejanzas y diferencias entre dichas concepciones y las encontradas en
otros dominios y niveles educativos. Finalmente, se discuten las implicaciones psicoeducativas
del estudio, se reflexiona sobre sus limitaciones y se sugieren futuras lineas de investigacion.

Palabras clave: evaluacion, concepciones del profesorado, profesores de musica, educa-
cion musical, ensefianza del piano.

Abstract

So far, studies of teachers’ conceptions of assessment are not very numerous This deficit is
particularly notable in relation to music conservatory teachers, a group that traditionally has
not aroused much interest in psycho-educative researchers.The main aim of this study was to
identify the different conceptions of assessment amongst a sample of 45 piano teachers (at
the Elementary and Intermediate levels). More specifically, our interest was to analyze their
different representations about what and how to assess and why, by focusing on situations of
continuous or systematic assessment. For this, on the basis of the findings of previous studies,
comparative analyses were carried out in accordance with the variables «Years of educational
experience» (three levels) and «Educative level of teaching» (five levels). Data were collected
using written open-ended questionnaires and analyzed by means of the lexicometrical method.
The analysis showed the existence of statistically significant differences (p < .05) when
answers were compared according to the variable «Years of educational experience». However,
the variable «Educative level of teaching» did not lead to the finding of different lexical profiles.
The descriptions of the most representative answers led us to infer the existence of three
conceptions, with increasing degrees of theoretical sophistication (direct, interpretative and
constructive), which principles seem to be related to the different approaches of musical
assessment that have arisen over recent decades. Additionally, these three conceptions were
respectively associated with the three levels of «Years of teaching experience» (more than 15
years, between 5 and 15 years, less than 5 years). Similarities and differences between these
conceptions and those postulated within other domains and educative levels are described.
Finally, the study’s psycho-educative implications and limitations are discussed and further
lines of research are suggested.

Key words: assessment, teachers’ conceptions, music teachers, music education, piano
teaching.
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Las concepciones del profesorado sobre la evaluacion

Siguiendo a Coll, Martin y Onrubia (2001), la evaluacion puede definirse como la
«valoracion de las adquisiciones realizadas por los alumnos como consecuencia de su
participacion en unas determinadas actividades de ensefianza y aprendizaje» (p.551).
Desde la perspectiva constructivista, los propoésitos de dicha valoracion nos remiten
a la «doble funcion» social y pedagogica de esta practica educativa, destinada tanto a
acreditar ante la sociedad los logros académicos de los alumnos, como a promover un
ajuste continuo de los procesos de aprendizaje y ensefianza. Asumir esta naturaleza
dual, muchas veces considerada incompatible, implica por tanto considerar un gran
numero de «objetos» de evaluacion, asi como aplicar variados «procedimientos» y per-
seguir multiples «finalidades» al evaluar. Dichos aspectos constituyen, en palabras de
Marchesi y Martin (1998), las tres preguntas basicas de la evaluacion:

«Qué evaluar?>» Ademas de los «resultados» de conocimiento especificos y
puntuales de los alumnos, desde la perspectiva constructivista se destaca la
importancia de evaluar sus «procesos» de aprendizaje (Wilson, 1992), especial-
mente los relacionados con las capacidades para «aprender a aprender (p.€j.
metacognicion, autorregulacion y correccion de errores, transferencia y gene-
ralizacion, etc.). La valoracion de ambos aspectos, resultados y procesos, ha de
permitir al docente convertir su actuacion pedagogica en otro de los objetos
de evaluacion, con la finalidad de ajustarla a las necesidades de los alumnos.
«Como evaluar?» La valoracion constructiva del aprendizaje debe realizarse
con arreglo a dos elementos fundamentales: los «criterios» de evaluacion, que
han de formularse en términos de objetivos o expectativas sobre lo que se
pretende que aprendan los alumnos;y las «tareas y/o actividades» de evalua-
cién, que han de proporcionar indicadores creibles, transferibles y confiables
sobre sus niveles de aprendizaje (Gipps, 1994). El modo de concretar dichos
elementos en un procedimiento especifico estara en funcion de dos factores: el
momento del proceso didactico en que se evalte y la finalidad que se persiga
al evaluar. Ello nos remite a la tercera pregunta.

«Para qué evaluar?» Si bien hoy dia siguen existiendo ciertos desacuerdos
teoricos en la definicion de algunos constructos (p.€j., véase el debate’ de

@ Assessment in Education (1998),vol.(1).

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 443-466
Fecha de entrada: 03-11-2008 Fecha de aceptacién:10-02-2009

445



446

Bautista Arellano, A, Pérez Echevarria, M. del P, Pozo Municio, .|| CONCEPCIONES DE PROFESORES DE PIANO SOBRE LA EVALUACION

Assessment in Education, 1998), a nivel educativo y curricular parece existir
un notable consenso acerca de las «finalidades» de los diversos tipos y momen-
tos de evaluacion. Segun Miras y Solé (1990), podemos distinguir entre:

- Evaluacion «nicial» (o diagnostica). Realizada al comienzo del proceso di-
dactico, con fines esencialmente pedagdgicos: obtener informacion sobre
el nivel de los alumnos para adaptar la ensefianza a sus necesidades y/u
orientarles hacia distintos itinerarios «instruccionales».

- Evaluacion «ormativa» (o reguladora). Llevada a cabo durante todo el pro-
ceso didactico, con una doble finalidad pedagogica: ayudar al profesor a
regular sus acciones de ensefianza;y ayudar a los alumnos a regular sus ac-
tividades de aprendizaje. Nunziati (1990) denomina evaluacion «formadora
a esta finalidad.

- Evaluacion «sumativa-acreditativa» (o final). Planteada al término del proce-
so didactico, con una finalidad de naturaleza social: determinar el nivel de
aprendizaje adquirido por los alumnos ante la sociedad, permitiéndoles o
no el acceso a futuras vias académicas o profesionales. En su vertiente ex-
clusivamente «sumativa», también puede perseguir fines pedagogicos cuan-
do se lleva a cabo de forma continua y sistematica.

En sintesis, concebir la evaluacion desde esta perspectiva requiere entenderla
como una practica sofisticada y compleja, con multiples funciones y finalidades, en
la que tanto profesores como alumnos han de desempenar papeles «activos y cons-
tructivos» (Black y Wiliam, 1998; Jorba y Sanmarti, 1996). Sin embargo, pese a que la
investigacion y la normativa vigente parecen respaldar estos planteamientos, diversos
estudios han mostrado que las practicas educativas reales atn distan de reflejarlos (Ro-
chera, Remesal y Barbera, 2002; Tejedor, 2002). A continuacion daremos cuenta qué
concepciones son las que, segin algunos trabajos, mantienen los verdaderos gestores
de estas practicas: los profesores.

Hasta la fecha, los estudios sobre concepciones del profesorado acerca de la eva-
luacion no son muy numerosos. Las primeras aportaciones las encontramos en los
trabajos de Wolf, Bixby, Glenn y Gardner (1991), Gipps (1994), Delanshere y Jones
(1999) y Hill (2000).A partir de cuestionarios y/o analisis de practicas,y con muestras
de participantes generalmente reducidas, dichos estudios plantearon distintas tipolo-
gias de concepciones que, a pesar de su diversidad terminologica, eran similares por
distribuirse en un continuo «acreditativo-educativo». Situandonos en el primer polo,
se identificaron concepciones en las que evaluar se interpretaba como sinonimo de
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calificar el rendimiento final de los alumnos: desde las posiciones mas extremas, se
rechazaba la necesidad de establecer unos criterios de valoracion explicitos, argumen-
tandose que la intuicion y la experiencia previa del profesor eran mas que suficientes
para ello; y desde posiciones algo mas sofisticadas, se reconocia la importancia de
basarse en indicadores y criterios objetivos. Seguin otra de las concepciones encontra-
das, radicalmente opuesta a las anteriores, se entendia que la evaluacion debia dejarse
en manos de los propios alumnos, con objeto de fomentar su crecimiento personal,
su creatividad, intuicion, etc. Los criterios del propio docente quedaban, por tanto,
anulados desde esta perspectiva. Finalmente, situindonos ya en el polo educativo,
desde otras concepciones la evaluacion se planteaba como un proceso de valoracion
continuo y sistematico de los logros de los alumnos, que debia ser realizado a partir
de multiples fuentes y de criterios solidamente articulados, y cuyos objetivos debian
ser tanto acreditar su aprendizaje como planificar y ajustar las acciones de ensenanza.
Las limitaciones que estos estudios presentaban en cuanto al nimero de participan-
tes fueron superadas por Brown (2004). A partir de cuestionarios de respuesta multiple,
este autor investigo las concepciones de 525 profesores de escuelas primarias de Nueva
Zelanda. Su proposito fue analizar como se relacionaban entre si cuatro dimensiones:

La evaluacion como mejora de la ensefanza y el aprendizaje.
La evaluacion como valoracion del funcionamiento escolar.
La evaluacion como valoracion del rendimiento del alumno.
La evaluacion como practica irrelevante.

Sus resultados mostraron un mayor acuerdo de los profesores con las dos primeras
dimensiones y su desacuerdo con la tercera, resultando las tres correlacionadas. Asimis-
mo, la cuarta fue rechazada por la mayoria de los docentes, resultando negativamente
correlacionada con la primera. No se encontraron diferencias relativas a variables de los
profesores (edad, anos de experiencia docente, formacion, etc.), ni de sus instituciones.
A nuestro juicio, la gran sofisticacion de las concepciones manifestadas por estos profe-
sores pudo deberse a las caracteristicas del cuestionario utilizado. En efecto, cabe pensar
que éste accedio a los niveles representacionales mas explicitos de sus concepciones -0
«conocimientos», segin Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993)-, haciéndoles decantarse
por las opciones que consideraban «tedricamente mas validas» (Martin et al, 2000).
Cabria cuestionarse qué resultados se habrian obtenido mediante metodologias mas
«indirectas», disefadas para acceder a los niveles mas implicitos -o «creencias», segin
Rodrigo et al. (1993)-.
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Este interés por acceder a las dimensiones mas «encarnadas» de las concepciones
ha sido considerado por el enfoque de las teorias implicitas, nuestro marco teorico de
referencia (Pozo et al, 2006). Sus investigaciones no se centraban exclusivamente en la
evaluacion, sino también en otros «escenarios» de aprendizaje y ensefianza, y fueron rea-
lizadas con docentes de primaria (Martin et al., 2006) y secundaria (Pérez Echeverria et
al.,2006). En ambos casos, los datos fueron recogidos mediante cuestionarios de dilemas.
En ellos se planteaban situaciones practicas seguidas de cuatro opciones de actuacion,
las cuales reflejaban los supuestos de distintas teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje
que habian sido identificadas en trabajos anteriores: «directa, interpretativa, posmoderna
y constructiva» (para una revision de dichos supuestos, véase Pérez Echeverria, Mateos,
Pozo y Scheuer, 2001). En todas las opciones se tratd de evitar el fendmeno de la deseabi-
lidad social. Los docentes tenian que decantarse por una opcion. Refiriéndonos al escena-
rio que nos ocupa, las opciones «directas» reflejaban planteamientos dualistas acerca del
conocimiento (correcto vs. incorrecto),a la vez que otorgaban un papel reproductivo y
pasivo al aprendiz en sus procesos evaluativos. Las «interpretativas», por su parte, también
presentaban una epistemologia dualista y la asuncion de un aprendiz reproductivo, aun-
que si reconocian su papel activo en la construccion del conocimiento. En tercer lugar,
las opciones «posmodernas» reflejaban un pluralismo extremo (todo vale), por lo que
reducian la evaluacion a meras experiencias de crecimiento personal de los estudiantes.
Finalmente, las opciones «constructivas» presentaban una epistemologia constructivista
y otorgaban al alumno un papel activo y constructivo en su evaluacion. En términos
globales, ambos trabajos revelaron el siguiente ordenamiento en las frecuencias de las
opciones elegidas: posmoderna < directa < interpretativa < constructiva. Sin embargo,
cabe matizar que los porcentajes variaron sustancialmente dependiendo del tipo de di-
lema de evaluacion presentado.Asi, las opciones «directas» e «interpretativas» fueron las
mas frecuentes ante dilemas que cuestionaban aspectos como la incorporacion al aula de
la evaluacion formadora, o la autoevaluacion de los alumnos. Asimismo, a diferencia del
estudio de Brown (2004), se encontraron diferencias al comparar las respuestas de los
profesores en funcion de sus afos de experiencia docente y del ciclo educativo en que
enseflaban. En concreto, los docentes mas noveles y de educacion primaria escogieron
opciones constructivas en proporciones significativamente mayores.

En este estudio pretendemos dar cuenta de qué concepciones de evaluacion man-
tienen los profesores de otro contexto educativo,los conservatorios de musica, explo-
rando sus posibles relaciones con las dos variables que acabamos de mencionar: «<Afos
de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ensefia». A continuacion, dare-
mos una panoramica de la literatura sobre evaluacion existente en el dominio musical.
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La evaluacion en el ambito de la interpretacion musical

La complejidad de los modelos de evaluacion musical propuestos en las tltimas dé-
cadas ha evolucionado a la par que los paradigmas psicologicos y educativos. Para
Tuncks (1987), por ejemplo, lo esencial al valorar la ejecucion de los intérpretes era
compararla con la de los expertos. El profesor, por tanto, a partir de su intuicion, expe-
riencia y conocimiento, resultaba el encargado de juzgar al aprendiz, cuyo papel que-
daba reducido al de mero objeto pasivo de valoracion y critica.Aflos mas tarde, autores
como Saunders y Holahan (1997) destacaron la importancia de evaluar de acuerdo a
criterios explicitos, claros no sélo para el profesor sino también para el alumno. Pese
a este avance, sin embargo, las finalidades atribuidas a la evaluacion seguian siendo
esencialmente de tipo comparativo y selectivo (véase Maugars, 2006). La asuncion de
una perspectiva constructivista en este dominio comenz6 a surgir recientemente, con
trabajos como los de Daniel (2004) sobre la funcion pedagogica del acto de evaluar,
de Hewitt (2001) acerca de los efectos positivos de promover la autoevaluacion, o de
Poole y Blom (2004) sobre la evaluacion entre pares.

Dos de los trabajos existentes sobre concepciones y/o pricticas evaluativas de
profesores de musica se centraron en situaciones de evaluacion «final». El estudio de
Davidson y Da Costa (2001), realizado con cuatro profesores de canto de la Guildhall
School de Londres, puso de manifiesto que su evaluacion se basaba en criterios impli-
citos, basados en la tradicion y en la intuicion, pero atn asi relativamente compartidos
por todos ellos (no asi por los alumnos). Sus juicios se centraban en los aspectos
técnicos de la ejecucion, dejando de lado tanto la perspectiva artistica de la interpre-
tacion como el analisis del proceso de aprendizaje. En la misma linea, Maugars (2006)
concluy6 que los conceptos «evaluacion» y «examen» son entendidos como sinénimos
en los conservatorios franceses, de manera que a ambos se les atribuye una funcion
selectiva, comparativa y acreditativa.A diferencia de los trabajos anteriores, Torrado y
Pozo (2008) se centraron en situaciones de evaluacion «continua». Con el proposito
de ilustrar «buenas practicas docentes», analizaron los procedimientos didacticos de
un profesor de violin cuyas concepciones de ensenanza/aprendizaje habian sido pre-
viamente categorizadas como «constructivas». En las interacciones estudiadas, queda-
ba patente el interés de este profesor por valorar tanto los aspectos técnicos como los
de indole interpretativa y expresiva.Asimismo, sus dialogos fomentaban la reflexion y
la autoevaluacion de los estudiantes sobre sus «resultados y procesos» de aprendizaje,
promoviendo de este modo la co-construccion de unos criterios de evaluacion expli-
citos y compartidos.
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El principal objetivo de este estudio era identificar las distintas concepciones
sobre evaluacion existentes entre los profesores de piano de nuestros conserva-
torios de musica. Mas concretamente, nuestro interés era analizar las diferentes
representaciones acerca de «qué, como y para qué» evaluar, centrandonos en si-
tuaciones de evaluacion continua o sistematica. Para ello, a la luz de los resultados
hallados en otras investigaciones, se realizaron analisis comparativos de acuerdo a
las variables «Afnos de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ensena.
De forma secundaria, por tanto, otro de nuestros objetivos era determinar cual
de dichas variables permitia observar las mayores diferencias y en qué sentido se
producian.

Método

Participantes

Cuarenta y cinco profesores de piano (24 hombres y 21 mujeres; rango de edad:
22-61 anos; M = 36.71,SD = 11.10), con la misma titulacion académica (Titulo de
Profesor Superior de Piano) y la misma formacion inicial (Plan 66 6 42). Impartian
docencia en un total de 15 conservatorios de grados Elemental y/o Medio, de nueve
ciudades espafiolas. Dado que la participacion era voluntaria, fue necesario solici-
tar la colaboracion de 61 profesores para conseguir esta muestra (porcentaje de
colaboracion = 73.77%).

Fueron seleccionados en funcion de dos criterios (véase Tabla I): el curso de pia-
no en que consideraban poseer mas pericia como profesores, a partir de lo cual les
asignamos a las cinco modalidades de la variable «Ciclo educativo en que se ensefiay;
y su cantidad de experiencia docente, con lo que les agrupamos segun las tres mo-
dalidades de la variable «Afios de experiencia docente» (AED).Al tratarse de «grupos
naturales», hubo una alta correlacion entre sus AED y su edad (r = 0.972; p < .01).No
hubo ningun solapamiento entre las variables consideradas y los conservatorios don-
de los profesores trabajaban.
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TABLA [. Distribucidn de la muestra

«Aiios de experiencia docente»
Experiencia Alta Experiencia Media Experiencia Baja TOTAL
(AED > 15) (AED 5-15) (AED < 5)
1°-2° G.E. 3 3 3 9
3°-4° G.E. 3 3 3 9
«Ciclo educativo en | 1°-2° G-M. 3 3 3 9
que se ensefia» 3°.4° G.M. 3 3 3 9
5°-6° G.M. 3 3 3 9
TOTAL 15 15 15 45

G.E.: Grado Elemental
G.M.: Grado Medio

Materiales

Se aplic6 un cuestionario escrito de preguntas abiertas. Este comenzaba preguntando
a los profesores en qué curso poseian mas pericia, haciéndoles elegir una de entre
las cinco modalidades antes descritas. Después les daba la instruccion de responder
a toda la prueba «pensando en un alumno hipotético de dicho curso, con la edad mas
prototipica y con un rendimiento normal>.

El cuestionario contenia una secuencia de preguntas relativas a tres escenarios,
que denominaremos «Qué ensefiar», «COmo ensefiar» y «Evaluar» (para una descrip-
cion de su proceso de construccion y validacion, véase Bautista, Pérez Echeverria y
Pozo,2010).Aunque aqui s6lo nos centraremos en el ultimo, resulta preciso dar cuen-
ta de todos para contextualizar las preguntas objeto de analisis.

El escenario «Qué enseflar» comenzaba solicitando a los profesores una pieza pia-
nistica adecuada para dicho hipotético alumno. Seguidamente, se les pedia realizar un
listado con los «diez aprendizajes mas importantes que el alumno debia adquirir para
aprenderla». A continuacion, se les solicitaba jerarquizarlos segun su grado de «<impor-
tancia» en una escala ordinal de 1 a 10 (véase Bautista y Pérez Echeverria, 2008). Las
siguientes preguntas se centraban en los tres aprendizajes catalogados como «mas
importantes». Para cada uno de ellos, en el escenario «Como ensefiar» se formulaban
las siguientes cuestiones referidas a los contextos de clase y de casa: «;Qué tareas pro-
pondria al alumno para alcanzar dicho aprendizaje? En caso de considerarlo necesario,
¢qué diria al alumno para justificarle la importancia de realizar dichas tareas?» (véase
Bautista et al, 2010). Finalmente, en el escenario «Evaluar se preguntaba: «De qué
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manera evaluaria si el alumno ha conseguido o no el aprendizaje pretendido? Expli-
que el porqué». No se puso limitacion espacial en ninguna de las respuestas.

Procedimiento

Solicitamos la colaboracion de los profesores a titulo individual. Les explicamos que
estabamos realizando una investigacion sobre «la ensefianza y el aprendizaje del pia-
no» y les informamos del tipo de participacion requerida. Una vez accedian a colabo-
rar, les enviamos el cuestionario por via electronica y les informamos del periodo del
que disponian para cumplimentarlo (15 dias).

Analisis de datos

Las respuestas del escenario «Evaluar» fueron analizadas mediante el método lexico-
métrico, o analisis computacional de datos textuales (para una descripcion profunda,
véase Lebart, Salem y Bécue, 2000), a través del programa SPAD.T (Version 5.5). Dicho
método, cuya aplicacion se ha extendido en los ultimos 20 afios en investigaciones
de multiples disciplinas, permite analizar si existen diferencias estadisticas relevantes
entre los perfiles Iéxicos de diferentes partes de un corpus. En caso de constatarlas,
permite identificar el léxico mas caracteristico de cada parte de este corpus y deter-
minar los individuos mas prototipicos. Dado que el uso de esta metodologia no esta
aun muy difundido en la investigacion psicoeducativa, explicaremos la logica de sus
distintas «etapas» al exponer los resultados.

Resultados

El corpus textual comprendio 5.377 palabras, siendo 1.246 las palabras distintas, por
lo que el indice de diversidad fue de 0.2317. Esta medida de diversidad 1éxica suele
presentar valores bajos en este tipo de estudios, pues los corpus estan conformados
por respuestas a las mismas cuestiones, pronunciadas por personas de caracteristicas
similares. El analisis se desarroll6 en tres etapas.
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Primera etapa:Analisis Factorial de Correspondencias Simples (AFCS) sobre la tabla
Iéxica individuos / palabras

Mediante la aplicacion de un AFCS, inicialmente se analizan las asociaciones entre
los individuos (filas) y las palabras mas repetidas en su conjunto total de respuestas
(columnas). Los individuos son considerados independientemente de las modalida-
des?® a las que pertenecen, de manera que éstas desempefian un papel «lustrativo»
en el analisis (es decir, no intervienen en la conformacion de los ejes factoriales). Las
palabras suelen seleccionarse mediante la aplicacion ciertos «filtros». En este analisis
se aplico unicamente el de «epetitividad», cuya funcion era eliminar las palabras
mas infrecuentes en el corpus. Este procedimiento permite determinar si el uso de
las palabras que mas contribuyen a la conformacion de los ejes factoriales (palabras
«contributivas») es estadisticamente distinto en funcion de las modalidades a las
que pertenecen los individuos (p < .05). En caso afirmativo, es decir, cuando las mo-
dalidades «ilustrativas» superan el «valor-test» + 1.96, se entiende que la estadistica
justificaria el agrupamiento de los individuos segin su modalidad en posteriores
etapas del analisis.

En este caso, el AFCS cruzo todos los individuos (45 profesores) con las 43 pala-
bras retenidas después de la aplicacion del filtro de repetitividad (21), considerando
las modalidades de «Afios de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ense-
fa» como «lustrativas». La primera variable fue la que permitio identificar diferencias
léxicas mas pronunciadas, dado que sus tres modalidades (AED>15,AED5-15,AED<5)
alcanzaron valor-test en alguno de los ejes factoriales (véase Tabla ID).

TABLA I1. Valores-Test y Coordenadas de las modalidades de la variable «ilustrativa» «Afios
de experiencia docentey. Los valores superiores a £ 1.96 aparecen destacados

MODALIDADES ILUSTRATIVAS Valores-Test Coordenadas

Etiquetas N Peso absoluto Dl.stancm al Eje | Eje 2 Eje | Eje 2
origen

Afios de Experiencia Docente

AED > 15 N =15 796,00 5,43402 -1,25 1,96 -0,27 0,20
AED 5-15 N =15 860,00 4,10564 2,79 -0,78 0,60 -0,17
AED <5 N =15 1181,00 2,32431 -1,19 -2,06 -0,25 -0,01

& En el contexto de los AFC, el término modalidad es sinonimo al de nivel de las variables independientes.
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Por su parte, inicamente dos de las cinco modalidades de la variable «Ciclo edu-
cativo en que se ensefa» alcanzaron valor-test, en concreto la primera (12GE) y la
ultima (56GM).Ante este resultado, se tomo la decision de continuar el procesamiento
lexicométrico considerando «Afos de experiencia docente» como variable de agrupa-
miento (o variable «activa).

Segunda etapa: AFCS sobre la tabla léxica agregada (modalidades/palabras)

Dado que el AFCS anterior mostr6 que el lIéxico de los profesores se diferenciaba segtin
la variable ilustrativa «Afios de experiencia docente», resulto licito agrupar sus respuestas
segun las tres modalidades de dicha variable, que pas6 a considerarse «activa» en esta
etapa. De este modo, se aplico un nuevo AFCS sobre una tabla léxica agregada en que se
cruzaban las modalidades (AED>15;AED5-15; AED<5) con las 43 palabras retenidas. Los
resultados mostraron que todas las modalidades contribuyeron a la conformacion del pla-
no factorial (véase Tabla III), dado que superaron los valores de contribucion media (33,3).

TABLA lIl. Coordenadas, contribuciones y cosenos cuadrados de las modalidades de la varia-
ble «activa» a los Ejes | y 2. Los valores superiores a 33,3 aparecen destacados

FRECUENCIAS ACTIVAS Coordenadas Contribuciones | ¢ .05 cuadrados
absolutas
Etiqueta de la | Peso Distancia al . . . . . .
Variable Relativo | Origen Eje | Eje 2 Eje | Eje 2 Eje | Eje 2
AED > |5 28,06 0,08582 0,23 0,17 37,23 34,71 0,64 0,36
AED 5-15 30,31 0,09038 -0,29 0,09 60,18 9,51 091 0,09
AED <5 41,63 0,03573 0,05 -0,18 2,59 55,78 0,07 0,93

Los dos ejes resultantes de este AFCS explicaron el 62,72% y el 37,28% de la Iner-
cia Total de la tabla, respectivamente, cuyo valor fue de 0.16635. Es importante expli-
car que inercia significa varianza en el contexto del AFCS. La Inercia Total es la suma
de los valores propios y refleja el grado de extension de los puntos (palabras) alrede-
dor del centroide. Su valor es proporcional al estadistico chi-cuadrado, el cual evaliia
el grado de asociacion entre dos variables (en este caso, modalidades y palabras). En
la Figura I se presenta el plano factorial resultante de este AFCS. En €l se proyectan
unicamente las palabras y modalidades cuya contribucion al plano super6 el valor de
la contribucién media.
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FIGURA I. Coordenadas, contribuciones y cosenos cuadrados de las modalidades de la varia-
ble «activa» a los Ejes | y 2. Los valores superiores a 33,3 aparecen destacados
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Tercera etapa: Seleccion automatica de las Respuestas Modales y analisis cualitativo
de los grupos léxicos

Dado que el AFCS realizado en la etapa anterior diferencio entre tres las modalidades
de la variable «activa», se procedio a aplicar el procedimiento de seleccion automatica
de Respuestas Modales o Tipicas. Dicho procedimiento permite ordenar las respuestas
segun su grado de prototipicidad, de acuerdo al estadistico chi-cuadrado (7). Algunos
ejemplos reales seran utilizados para ilustrar las descripciones, en los que las palabras
contributivas apareceran destacadas en negrita. La doble barra (//) se utilizard para
separar las respuestas pertenecientes a profesores distintos. El asterisco (*) marcara
las palabras caracteristicas de mas de un grupo.

Grupo |:Mas de 15 afios de experiencia docente (AED > I5)
Palabras contributivas: al, clase, en, escuchando, interpretacion*, resultado y

trabajo*.
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.510 - 0.715.
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Los docentes mas prototipicos de este grupo se centraron en la evaluacion de
contenidos de naturaleza procedimental, concretamente en destrezas de tipo psi-
comotriz (p.ej. técnicas pianisticas, relajacion corporal, ejercicios automatizados)
y en la ejecucion de los simbolos notacionales de las partituras. En primer lugar,
cabe destacar la corta extension y el bajo nivel de elaboracion de sus respuestas. En
efecto, buena parte de ellas se limitaban a plantear que la evaluacion se realizaria en
el contexto de la clase semanal, solicitando al alumno tocar la pieza musical objeto
de aprendizaje o un fragmento de la misma, pero sin concretar qué tipo de tareas se
llevarian a cabo ni qué tipo de criterios se tendrian en cuenta («En clase, atendiendo
al resultado sonoro» // «Durante la clase» // «<En la clase semanal, escuchando como
lo toca» // «Valorando su interpretacion»). Por otro lado, es destacable que los proce-
dimientos que describieron tenian la exclusiva finalidad de comprobar y/o supervi-
sar externamente los «estados» de conocimiento del alumno, es decir, sus resultados
finales de aprendizaje («<Comprobar el resultado sobre la pieza directamente. Es la
mejor manera y la mis real» // «Al tocar se ve rapidamente si las manos tienen el
reflejo del lugar donde deben ir). De este modo, el profesor actuaria como un juez
experto que analiza y valora las destrezas del alumno, mientras que el papel de éste
quedaria reducido al de mero ejecutante objeto de «diagnodstico». Asimismo, cabe
destacar el fuerte énfasis en la nocion de «correccion» identificado en las respuestas
de estos docentes («Diciéndole que toque en clase para comprobar que estan bien
los dedos, porque a veces ponen los que les gustan pero no son correctos»). Final-
mente, no plantearon procedimientos de evaluacion que implicaran interacciones
de tipo verbal con el alumno, ni tampoco un interés directo y explicito por valorar
su proceso de aprendizaje individual en casa. Sin embargo,algunas de sus respuestas
si reflejaban un cierto interés indirecto sobre este ultimo aspecto, pues reconocian
inferir como habia sido dicho proceso a partir del resultado final observado (<En
la siguiente clase, al escuchar al alumno, evalio el grado de cumplimiento de las
tareas en funcion de los resultados que observo. Si no se ha conseguido en su tota-
lidad al menos debe haberse producido un acercamiento a lo que el alumno consi-
guio en la clase anterior con el corto fragmento que trabajo bajo mi direccion. En
lo sucesivo, iré exigiendo mas exhaustivamente el optimo resultado»). En otras oca-
siones, aludian a la necesidad de evaluar los resultados de aprendizaje del alumno de
manera reiterada o continua, con objeto de apreciar su evolucion («Escuchiandose
en clase, porque mi clase consiste en evaluar continuamente si el alumno toca cada
VeZ mejor, 0 no»).
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Grupo 2:Entre 5 y |5 afios de experiencia docente (AED 5-15)

Palabras contributivas: aprendizaje, casa, estudiado, evaluaria*, ba, le, mas,
no, para, practicado, se, si, tocar y ver¥,
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.603 - 0.780.

Los docentes mas emblematicos de este grupo también se centraron, entre otros
aspectos, en la evaluacion de destrezas procedimentales. Sin embargo, sus respuestas
presentaron mayores niveles de concrecion, detalle y elaboracion, pues o bien in-
cluian distintas tareas de evaluacion concretas («Le peditia tocar a manos separadas,
con distintos ritmos y también con diferentes velocidades [...]»), o bien los criterios
que se tendrian en cuenta al valorar dichos conocimientos («Comprobando que la
mano esté relajada, que no suba ningun dedo mientras toca con los demas, que 70
saque el codo cuando pasa el pulgar y que no apriete, que no genere tension en la
nota tenida, y que se escuche y comience a manejar su mecanismo»). No se identifica-
ron respuestas en que se combinaran ambos aspectos. En segundo lugar, se centraron
en la evaluacion de contenidos de naturaleza analitico-interpretativa. En este caso,
el tipo de procedimientos que describieron implicaban interacciones de tipo verbal
entre profesor y alumno, articuladas esencialmente a partir de preguntas formuladas
por el primero («[...] y realizando preguntas sobre lo que se ha escrito para ver si el
alumno ha retenido lo que se pretendia» // «Evaluaria el aprendizaje preguntandole
si ha estudiado la estructura de la pieza y viendo si la ha retenido bien» // <Haciéndole
pruebas de tipo tedrico [...]»). Finalmente, estos profesores manifestaron un interés
explicito y directo por evaluar los procesos de aprendizaje individual del alumno. En
ciertas ocasiones, dicho interés se traducia en la demanda de demostraciones pro-
cedimentales al estudiante, de manera que éste reprodujera el modo en que habia
practicado durante la semana («[...] Le haria repetir el trabajo en clase, primero a
una velocidad un poco mds rapida, ya que en casa suelen hacer el estudio que uno
les propone, pero luego se desmandan y vuelven a correr, perdiendo nuevamente el
control. Asi veria si ha hecho o no el trabajo bien, y seguidamente, /e haria focar a
una velocidad bastante mads lenta. Si a una velocidad lenta no le sale, es evidente que
el trabajo ha sido minimo [...]»). En otras ocasiones, ello se traducia en la demanda de
explicaciones verbales, de manera que el alumno hiciera explicito cual habia sido su
modo de abordar su trabajo personal («Pidiéndole al alumno que me explique detalla-
damente como ha practicado el ejercicio en casa [...]»).
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Los procedimientos de evaluacion que plantearon enfatizaban con frecuencia la
dicotomia «correccion vs incorreccion». Ademais, de manera mas o menos explicita,
solian atribuir a la evaluacion una doble funcion: la de comprobar y/o supervisar ex-
ternamente los resultados y los procesos de aprendizaje del alumno («En la siguiente
clase, las digitaciones de la obra o fragmento deberan estar escritas. Comprobaria que
éstas sean apropiadas»);y la de corregir, mejorar o paliar de forma externa ambos as-
pectos, en caso de no ser del todo satisfactorios. En este sentido, podria decirse que
estos docentes focalizaban exclusivamente en el error, pues solo referian situaciones
hipotéticas de no-aprendizaje por parte del alumno (« [...] §i veo que no funciona,
le haria estudiar delante de mi tal y como lo hace en casa, y corregiria lo que 7o es
corrector // « [...] Si sigue teniendo dificultades o notas falsas es porque no habra
estudiado lo suficiente y tendra que seguir dedicando mads esfuerzos. Le pediria estu-
diar mds» // « [...] Le hago notar que no ha alcanzado un resultado correcto, y hago
que rectifique lo que no les ha salido bien»). Como muestran estos extractos, las ac-
ciones posteriores a esta valoracion negativa no implicaban un cambio sustancial en
la estrategia pedagogica del docente, sino unicamente su hetero-regulacion sobre el
aprendizaje del estudiante (p.ej. supervision y correccion de su proceso de aprendiza-
je,demanda de mas practica, aporte de mas explicaciones, etc.).

Grupo 3: Menos de 5 aiios de experiencia docente (AED > 5)

Palabras contributivas: alumno, evaluaria*, haciéndole, baria, interpreta-
cion*, preguntas, un, para, si'y ver*.
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.540 - 0.705.

Los docentes mas prototipicos de este grupo expresaron procedimientos dirigi-
dos a valorar tanto los resultados como los procesos de aprendizaje del alumno. Los
rasgos mds salientes de sus respuestas, como se vera a continuacion, fueron su gran
extension y nivel de elaboracion, asi como sus frecuentes alusiones a la naturaleza
constructivista del conocimiento.

En primer lugar, cuando refirieron la evaluacion de destrezas procedimentales, ex-
plicitaron tanto las diferentes tareas que propondrian al alumno, como los diferentes
criterios que tendrian en cuenta para valorar dichos aprendizajes (<Le haria tocar la
pieza completa para asegurarme de que ha intentado mantener el mismo nivel de
aprendizaje en toda la pieza. Luego le haria comenzar a tocar desde otros puntos que
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no fueran el principio, para asegurarme de que siente esa ritmica sin dudar. Luego le
baria tocar con el metronomo, para [...]»). Ademas, a diferencia de los docentes de
los grupos anteriores, éstos no se limitaban a evaluar las destrezas del alumno sobre
la partitura objeto de estudio. Por el contrario, propusieron tareas de evaluacion que
implicaban el uso de nuevos materiales de aprendizaje, con el objetivo explicito de
promover la generalizacion, la transferencia y la autonomia del aprendiz (« [...] En la
realizacion de improvisaciones al piano también es una manera eficiente de compro-
bar si el alumno entiende el material y sus posibles usos [...].Todas estas formas de
evaluar son también importantes para que el alumno aprenda a extrapolar lo que
aprende»). Asimismo, plantearon procedimientos que demandaban un papel activo
del estudiante en la valoracion de sus propias destrezas psicomotrices («Le haria to-
car en clase el primer movimiento entero para ver si hay fluctuaciones en el tempo,
y que él mismo se analizara. Es bueno que juzgue su propio trabajo»).

Otro de sus «objetos» de evaluacion eran los conocimientos de nivel analitico-
interpretativo y artistico-expresivo. En este caso, sus procedimientos consistian en
interacciones complejas de dialogo entre el profesor y el alumno (a partir de pregun-
tas, debates, intercambio de opiniones, etc.), cuyos objetivos eran de dos tipos: o bien
implicar al alumno en su propia evaluacion, promoviendo de este modo su reflexion,
auto-valoracion y auto-analisis («<Haria que en la siguiente clase me diera argumentos
que justificaran por qué escoge la version elegida, para que asi reflexionara y valorara
€l mismo su nterpretacion»); o bien promover la generalizacion y transferencia de
su conocimiento, asi como su autonomia en tanto aprendiz («Trataria de presentarle
otras piezas en donde aparezca mas escondido el material -pueden ser piezas de ma-
yor nivel que el suyo- y le propondria encontrar la escala cromatica dentro de ellas
[...]. Todas estas formas de evaluar son también importantes para que el alumno
aprenda a extrapolar lo que aprende»).

En tercer lugar, como antes avanzabamos, también mostraron un interés directo y
explicito por evaluar los procesos de aprendizaje individual del alumno. Sin embargo,
a diferencia de los profesores del grupo anterior, el objetivo en este caso no era s6lo
comprobar, supervisar y/o corregir dichos procesos, sino fundamentalmente promo-
ver la reflexion, auto-valoracion y/o analisis del estudiante acerca de los mismos («[...]
Después le haria preguntas al respecto, para que reflexionara acerca de la manera en
que ha trabajado en casa» // Le pediria que me contase [...], porque es fundamental
que se dé cuenta tanto de lo que sabe como de como lo ha aprendido»).

Estos profesores también explicitaron qué medidas tomarian una vez valorados los
resultados y procesos de aprendizaje del alumno, focalizando no solo en el fracaso o
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error (como hicieran los docentes del grupo anterior), sino también el éxito o acierto.
En efecto, en caso de que dicha valoracion fuera positiva, expresaron la convenien-
cia de que el estudiante se cuestionara «qué» habia hecho para aprender, ademas de
«6mo» y «por qué» lo habia hecho («Si interpreta la obra dandole sentido musical y
con coherencia, respirando entre frases, haria al alumno pensar en como ha estudia-
do en casa para lograrlo, para que se diera cuenta de la adecuacion -o no adecua-
cion- de su estudio individual. Considero que esto es crucial»). Por el contrario, si la
valoracion fuera negativa, considerarian la posible necesidad de un cambio sustancial
en sus estrategias pedagogicas, produciéndose asi un ajuste entre los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje (« [...] En caso de haber problemas, cambiaria mi estrategia
didactica» // « [...] A partir de ello, si entendi0 la tarea pero no le sale, veria otras estra-
tegias para que le salga»). En resumen, podria decirse que su finalidad al evaluar no se
restringia a valorar al alumno, sino que también incluia a su propia accion pedagogica
como «objeto» de valoracion y ajuste.

Conclusiones y discusion

El anlisis lexicométrico de las respuestas al escenario de evaluacion puso de mani-
fiesto que, entre el colectivo de profesores de piano, existen diferentes representacio-
nes acerca de «qué», «como» y «para qué» evaluar. La notable coherencia tedrica con
que éstas se articularon en las respuestas mas prototipicas permitio comprobar que,
en los contextos de ensefianza musical, existen concepciones similares a las halladas
en otros contextos por las investigaciones de nuestro enfoque (Martin et al., 2000;
Pérez Echeverria et 4l, 2006). En concreto,como puede apreciarse en laTabla IV, nues-
tros analisis nos llevaron a inferir tres concepciones de sofisticacion creciente, «direc-
tar, dinterpretativa» y «constructivar, cuyos planteamientos resultaron en gran medida
afines a los distintos modelos de evaluacion musical surgidos en las ultimas décadas
(p-¢j. Bautista, Pérez-Echeverria, Pozo y Brizuela, 2009; Daniel, 2004; Saunders y Loan,
1997;Tuncks, 1987).Asimismo, es destacable que no se identificara una concepcion de
tipo «posmoderno». Siguiendo a Maugars (2006), ello podria estar reflejando el fuerte
rechazo de los conservatorios a posiciones epistemoldgicas «relativistas».
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TABLA V. Sintesis de las concepciones de identificadas (las flechas indican que un rasgo es

compartido por mds de una concepcidn)

DIRECTA INTERPRETATIVA CONSTRUCTIVA
iQué Resultados de tipo procedimental ‘
evaluar? (técnico-reproductivo) =
Resultados de tipo analitico-
interpretativo - >
Procesos de estudio »
Resultados de tipo artistico-
expresivo
Capacidad de transferencia del
conocimiento
Dualismo > Constructivismo
{Coémo No se plantean tareas especificas ~ Se plantean tareas especificas
evaluar? de evaluacién. de evaluacién, con las que .
se analizan las destrezas Se plantean tareas de evaluacién
del estudiante y/o se valora externas a la partitura trabajada
su conocimiento de forma (transferencia).
verbal.
No se articulan criterios de Los criterios de evaluacion Los criterios de evaluacion apare-
evaluacion. suelen aparecer articulados,  cen claramente articulados y son
aunque sélo son conocidos construidos con el alumno.
por el profesor.
i{Para qué Supervisar la evolucién de los >
evaluar? resultados de aprendizaje.

Supervisar la evolucionde — 3

los procesos de aprendizaje.

Corregir externamente los
errores del alumno.

Utilizar los aciertos y errores
del alumno como motores de su
aprendizaje.

Ajustar de forma continua las
acciones de ensefianza al progre-
so del aprendizaje.

La naturaleza de los datos recogidos, relativos a situaciones de evaluacion continua

o sistematica, nos lleva a matizar el clasico continuo «acreditativo-educativo» al que

hace referencia buena parte de la literatura especializada en este topico (p.ej. Coll et
al, 2001; Delanshere y Jones, 1999; Gipps, 1994, Marchesi y Martin, 1998; Miras y Solé,
1990). En efecto, desde la concepcion de menor complejidad que hemos encontra-
do («directa») no se perseguiria acreditar el nivel de aprendizaje del alumno ante la
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sociedad, o calificarlo con una puntuacion, sino mas bien controlar de forma externa
sus «estados» de conocimiento. Podriamos decir que esta concepcion se centraria
exclusivamente en las finalidades «diagndsticas» de la evaluacion, aunque sin atribuir-
les una funcion verdaderamente pedagogica. En este extremo del continuo, por tan-
to, el alumno mantendria un papel «eproductivo y pasivo» en su evaluacion (Pérez
Echeverria et al, 2001). Por su parte, la concepcion mas sofisticada («constructiva»)
integraria distintas finalidades de tipo «educativo» (diagnostico, formativo y formador),
contemplando por tanto la funcion de la evaluacion como practica reguladora de los
procesos de aprendizaje y ensefianza (Marchesi y Martin, 1998). En este otro extremo,
tanto docente como alumno mantendrian papeles «activos y constructivos» (Pérez
Echeverria et al,, 2001).

Estas tres concepciones («directa, interpretativa y constructiva») aparecieron respec-
tivamente asociadas a las tres modalidades de la variable «Afios de experiencia docente»,
que fue la que mayores diferencias 1éxicas permitié identificar. Con las cautelas que
exige una metodologia descriptiva y no-inferencial como la lexicometria, este resulta-
do sugiere que cuanto menor es la cantidad de experiencia -y, por tanto, la edad- de
estos docentes, mas sofisticadas tenderian a ser sus formas de concebir la evaluacion.
Es evidente que confirmar esta tendencia requeriria someter los datos a otro tipo de
analisis, pero resulta congruente con lo hallado en otros estudios (Martin et al., 2000,
Pérez Echeverria et al, 2006). En la linea de lo que éstos plantean, consideramos que las
asociaciones identificadas podrian atribuirse, al menos, a tres posibles factores:

Cambios de tipo generacional, debidos a las «culturas del aprendizaje» en que
estos profesores desarrollaron sus concepciones.

Efecto de la practica en contextos educativos reales, que podria convertir los
procesos de pensamiento del docente en rutinas automaticas de actuacion,
«simplificado» progresivamente sus concepciones a medida que aumentan su
pericia y/o su experiencia.

Su distinto grado de formacion pedagogica, didactica y curricular. Centrando-
nos en este ultimo factor, cabe destacar que todos nuestros participantes se
formaron bajo curriculos que no incluian materias dedicadas a dichos conte-
nidos (Plan 66 6 42). Fueron formados como intérpretes, no como profesores
(Bautista y Pérez Echeverria, 2008). Sin embargo, desde hace poco mas de una
década, el acceso al cuerpo de profesores de conservatorios comenzo a reque-
rir certificados de aptitud pedagogica a los aspirantes, asi como a evaluarles
estos conocimientos en sus examenes de oposicion. Quizas por este motivo los
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profesores jovenes, especialmente los mas noveles, manifestaran las concep-
ciones mas sofisticadas. Utilizando de nuevo términos de Rodrigo et al. (1993),
cabria pensar que en nuestra investigacion accedimos mas a sus «conocimien-
tos» que a sus «creenciasy.

Hilando con el razonamiento anterior, las implicaciones de este trabajo nos remi-
ten a la necesidad de una mayor formacion del profesorado de conservatorios, tanto
de caracter inicial como permanente. En concreto, pensamos que consolidar concep-
ciones y practicas constructivas de evaluacion requeriria promover procesos de «cam-
bio conceptual» (Vosniadou, Baltas y Vamvakoussi, 2007), mediante intervenciones de-
liberadas en que se fomente su conocimiento y su reflexion «en» y «sobre» la accion
(Schon, 1987). Por tanto, si de verdad se pretende promover un «cambio educativo» en
estos centros, consideramos que administraciones educativas deberian implementar
nuevos enfoques formativos en los programas de estudios.

Las principales limitaciones de este estudio estriban, a nuestro entender, en su
caracter descriptivo. Si bien nuestro interés era obtener una panoramica de las con-
cepciones existentes en este colectivo, sera necesario realizar analisis que permitan
determinar su distribucion porcentual en nuestra muestra, asi Como someter a prue-
bas estadisticas las tendencias identificadas. Asimismo, seria interesante disefar cues-
tionarios «cerrados» a partir de las respuestas «reales» de estos profesores, con objeto
no solo de aplicarlos a muestras aun mayores, sino también de comparar los resultados
obtenidos mediante diferentes metodologias. Finalmente, seria necesario estudiar las
practicas reales de evaluacion de estos docentes. Ello brindaria una informacién com-
plementaria sobre este objeto de estudio, también de suma importancia para promo-
ver el «cambio educativo» al que antes aludiamos.
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