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E DI T O RI AL

La creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior es uno de los grandes
desafios en que estamos inmersos en los tdltimos tiempos los profesionales de la edu-
cacién y, particularmente, los universitarios. Esta situaciéon, aunque fuertemente
convulsa, puede aportarnos numerosos elementos de reflexiéon y actuacién cuya
sombra se extiende mas all4 de los plazos inmediatos que nos acucian respecto a algu-
nos elementos del proceso.

La transformacion estructural que supone dar respuesta a las necesidades de educa-
cién que pueden emerger en la sociedad, no solo en un momento concreto sino en una
dindmica permanente parece una de las dimensiones que sustentan este nuevo escenario.

La inclusion en las tareas universitarias de actividades para la formacién continua y
a lo largo de la vida como un ntcleo sustancial mas alla de la certificacién inicial de
pre-profesionales con determinado nivel de preparacién.

La ampliacién de la atencién a colectivos de ciudadanos con unas caracteristicas y
necesidades diferentes a las cohortes de edad, por ejemplo, que habitualmente han
venido ocupando tradicionalmente a las instituciones universitarias.

La necesidad de asociacion entre instituciones universitarias y otras instituciones
para responder de manera flexible y eficiente a las necesidades generadas por diferen-
tes politicas, colectivos y ambitos de actuacién. El papel de una red de investigadores
como es el caso de AIDIPE puede constituir un importante elemento de soporte y dina-
mizacion a este respecto.

La competitividad inherente por los nuevos espacios —también dentro de los tradi-
cionales— entre instituciones universitarias y con otras entidades que se hacen cre-
cientemente presentes —claramente en otros contextos sociales, aunque no tanto en el
nuestro—.

La dimensién transversal de las Tecnologfas de la Informacién y Comunicacion
para posibilitar y potenciar las cuestiones apuntadas y otras mas inherentes a este
nuevo espacio de educacién superior.

Atn existen otras muchas caracteristicas que se desprenden de este nuevo proceso
pero, particularmente, podemos resaltar el proceso de privatizacién sustancial que apa-
rece implicito para la Educacién Superior, junto con la extension de reglas de mercado
como uno de los elementos centrales de calidad. Tal vez sefalar esto en un estado que
ha tenido un fuerte incremento de dotaciones funcionariales en los dltimos tiempos
pueda parecer fuera de contexto, pero estos componentes del modelo ultraliberal que
constituye actualmente la corriente dominante supondran importantes transformacio-
nes en general —en funcién del proceso seguido en cada pais—.
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Aunque pueda resultar obvio, las dimensiones que se han apuntado, particular-
mente la sefialada en tltimo lugar, conllevan importantes cambios en los roles de las
figuras centrales de la educacion. Las polémicas generadas al respecto en contextos
préoximos nos alertan sobre relevantes cuestiones de gestion-organizacion, complejiza-
cién-simplificacién de la figura del profesor, produccién y gestién del conocimiento,
etc.

En definitiva, aunque la revisién somera de estas claves no nos da un marco estable
y definido no cabe duda de que apunta claramente numerosas teméaticas muy sugeren-
tes como para llamar poderosamente la atencién de un colectivo de investigadores en
Educacién y la mayoria ocupados profesionalmente en la Educacién Superior. Parece
una panoramica suficientemente ilusionante y, desde luego, apasionante con la que
vamos a vivir —espero que a disfrutar— en los tiempos venideros.

Jestis Sudrez
Universidad de Valencia

RIE, vol. 22-2 (2004)
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EVALUACION DE ROLES DE LOS ORIENTADORES DE
EDUCACION SECUNDARIA

Angel Boza Carrefio*

Facultad de Ciencias de la Educacién
Universidad de Huelva

RESUMEN

Este trabajo pretende acercarnos al conocimiento del trabajo de los orientadores de Educa-
cion Secundaria. Para ello se han evaluado un total de 25 roles de aquellos desde las dimensio-
nes de importancia concedida, tiempo de dedicacion y preparacidn declarada para su ejercicio.
La metodologia usada ha sido la encuesta a través de cuestionarios y la muestra ha estado
constituida por todos los orientadores de la provincia de Huelva. Como resultados establece-
mos una ordenacion (ranking) de roles por cada una de las dimensiones consideradas asi como
una comparacion de diferencias entre las mismas. Finalmente, podemos sefialar que los roles
mds valorados son los de asesor de profesores, agente de cambio, comunicador, coordinador de
recursos y consultor.

Palabras-clave: Orientadores, Educacion Secundaria, encuesta, roles, ordenacion, com-
paracion, diferencias.

ABSTRACT

This work tries to approach us the knowledge of the work of the school counselors of Second-
ary Education. For it, the granted importance dimensions of, time of dedication and preparation
declared for their exercise have been evaluated 25 roles from. The used methodology has been the
survey through questionnaires. The sample been has constituted by all the counselors of Huelva
(Spain). As results we found a ranking of roles by each one of the considered dimensions, as well
as a comparison of differences between the same ones. Finally, we indicated that the valued roles

* aboza@uhu.es
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more are those of adviser of professors, agent of change, communicator, coordinator of resources
and consultant.

Key-words: School Counselors, Secondary Education, survey, roles, ranking, comparison,
differences.

INTRODUCCION

A partir de la promulgacién de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(1990) se establecen las bases para la implantacién de los departamentos de orientacion
en los centros de Educacion Secundaria. Al frente de ellos se sittian los orientadores. La
progresiva implantacion de estos departamentos ha generado en los centros no pocas ten-
siones, dudas y expectativas. La novedad de la figura del orientador, asi como la definicién
—o0 indefinicién— de su labor seguramente han estado en la base de tales cuestiones.

Por otro lado la consideracién de diferentes conceptos de orientacion, dreas y mode-
los de intervencién condicionan unos roles a desempenar por los orientadores, enten-
didos aquellos como papeles propios y genuinos de los orientadores en el desempefio
de las acciones tipicas de la intervencién psicopedagogica y como capacidad de accién,
accién propia o servicio que puede desempefiar un orientador (Boza, 2003: 107 y 120).
Una sintesis de roles ordenados por frecuencias de aparicién elaborada a partir de las
referencias revisadas presentamos en el siguiente cuadro 1.

En nuestro caso nos proponemos evaluar los roles de los orientadores de educacién
secundaria de la provincia de Huelva, desde la tres perspectivas citadas de importancia
(dimension tedrica), tiempo (dimensién practica) y preparacion (dimension formativa),
pero con un cuestionario construido a partir del andlisis de entrevistas en profundidad
realizadas a diversos orientadores. A partir de las mismas se han extraido veinticinco
roles basicos que pretendemos evaluar mediante la técnica de la encuesta. Por tanto la
novedad de este planteamiento estaria tanto en el origen del contenido de las encuestas
como en la definiciéon de los propios roles como «superfunciones» o grandes papeles a
desempenar.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En esta investigacion, desde una perspectiva positivista, a través de una encuesta,
queremos describir las opiniones de los orientadores sobre los roles que desempefian
en los centros de Educacion Secundaria. En ese sentido nos planteamos los siguientes
objetivos:

— Conocer la percepcién de los roles que desempefian los orientadores de Educacién
Secundaria de la provincia de Huelva desde el punto de vista de ellos mismos.

— Evaluar dentro de los roles citados los aspectos de importancia atribuida al
mismo, tiempo real de dedicacion en su labor y grado de preparacién profesional
actual para el desarrollo de los mismos.

— Comparar la importancia atribuida, el tiempo de dedicaciéon y el grado de prepa-
racion actual de los orientadores respecto los diferentes roles.

RIE, vol. 22-2 (2004)
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CUADRO 1

ROLES DE LOS ORIENTADORES

Roles de los orientadores

Referencias

1. Asesor/consultor:

Sears y Coy (1991), Bisquerra (1992) y Repetto (1995),
Montané y Martinez (1994), Jiménez y Porras (1997), Solé
(1998), Santana (1998), American School Counseling Asso-
ciation (ASCA, 1999), Centres d Information et Orientation
(CIO, 2002).

2. Agente de cambio:

Bisquerra (1992), Montané y Martinez (1996), Jiménez y
Porras (1997), Solé (1998), Repetto (1995), Santana (1998),
Rodriguez Espinar (1995, 1998).

3. Terapeuta:
(«counseling» individual)

Jiménez y Porras (1997), Sears y Coy (1991), ASCA (1999),
CIO (2002).

4. Experto: Montané y Martinez (1996), Jiménez y Porras (1997), Solé
(1998), CIO (2002).
5. Formador: Montané y Martinez (1994), Jiménez y Porras (1997), CIO

(2002).

6. Disefiador y dinamizador de progra-
mas:

Sears y Coy (1991).

7. Evaluador de necesidades y programas:

Montané y Martinez (1994).

8. Investigador:

Montané y Martinez (1994).

9. Orientador de grupo:

Sears y Coy (1991); ASCA (1999).

10. Coordinador:

Sears y Coy (1991); ASCA (1999).

11. Manager:
12. Mediador: Sears y Coy (1991); ASCA (1999).
13. Docente: Sears y Coy (1991); ASCA (1999).

(1991); (1999)
(1991); (1999)
Sears y Coy (1991); ASCA (1999).
(1991); (1999)
(1991); (1999)

— Establecer los roles que a juicio de los orientadores en ejercicio constituyen la base
del desarrollo practico ideal y real de la labor orientadora. Compararlos con los
modelos tedrico y administrativo.

— Formular sugerencias para la formacién de los orientadores a partir de la deter-
minacién de sus preparacion profesional declarada para cada uno de los roles

analizados.

— Desarrollar un instrumento de evaluacion tridimensional de los roles de los orien-
tadores dentro de una perspectiva de analisis de competencias profesionales de
los orientadores de Educacién Secundaria.

RIE, vol. 22-2 (2004)
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METODOLOGIAY DISENO

En linea con la naturaleza del problema investigado y en funcién de los objetivos
especificos propuestos hemos optado por una metodologia de investigacién de caracter
descriptivo, tipo encuesta. Esta metodologia, como afirma Buendia (1997: 120), es ade-
cuada tanto para dar respuesta a problemas de caracter descriptivo como de relacién de
variables. También es la mas indicada para recoger opiniones. Lo que buscamos es una
valoracion de los roles y funciones de los orientadores desde la perspectiva subjetiva de
los propios orientadores. Por tanto responde a nuestros objetivos especificos, describir
la importancia, tiempo de dedicacién real y preparacion profesional de los roles de los
orientadores de Educacién Secundaria de Huelva, asi como establecer relaciones entre
las variables demograficas y de caracterizacién con las especificas de roles.

En cuanto al disefio de la encuesta, se trata de un disefio transversal. Recogemos
datos de los orientadores de Educaciéon Secundaria en un solo momento temporal, entre
los meses de Febrero y Abril del curso 2000-2001.

POBLACIONY MUESTRA

La poblacién a estudiar esta constituida por todos los orientadores de Educacién
Secundaria de la provincia de Huelva. En el curso 2000-2001 ascienden a un total de 65,
correspondientes a otros tantos Institutos de Ensefianza Secundaria.

La muestra invitada ha sido la poblacién completa. La muestra recogida esta
constituida por 54 orientadores, que suponen el 83 % de la poblacién. Aunque no
es una muestra grande en términos absolutos, si lo es en términos representativos
respecto de la poblacién total. La distribucién de la misma adopta las siguientes
caracteristicas:

* Sexo: Hay un claro predominio de mujeres, que alcanzan un 27,3 %, frente a hom-
bres, que s6lo llegan al 27,3 %.

® Edad: La mayor parte (81,8 %) de nuestros orientadores se encuentran en los dos
intervalos centrales (entre 31 y 50 afios), siendo ligeramente superior el tramo de
entre 41 y 50 afios, con el 42,4 %.

o Titulacion académica: La mayoria de nuestros orientadores son psicélogos o peda-
g0gos, por este orden, alcanzando porcentajes del 39,02 % y 31,70 % respectiva-
mente. La relativamente nueva titulacién de psicopedagogia sélo la tiene el 17,06
% de nuestros encuestados.

e Experiencia docente: Nuestros encuestados sobre todo tienen experiencia docente
en Educacion Secundaria (81,8 %). Le sigue la experiencia como Maestro de Edu-
cacién Primaria (39,4 %) e Infantil (27,3 %). También encontramos experiencias
docentes universitarias (21,2 %), asi como otras experiencias docentes (12,4 %).
Finalmente un 12,4 % declara no haber tenido experiencias docentes.

o Experiencia en orientacion: E1 90,9 % de los encuestados tiene experiencia orienta-
dora en Educacién Secundaria, mientras que solamente el 21,2 % la ha tenido en
Equipos de Orientacién Educativa. También existe un 18,2 % que ha tenido otras
experiencias orientadoras.

RIE, vol. 22-2 (2004)
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o Antigiiedad en el centro actual: La antigiiedad en el centro de nuestros orientadores
no es muy alta. Para la mayoria éste es el primer afio que estan en el centro (48,5
%). Le siguen los que llevan entre dos y tres afios (33,3 %) y entre cuatro y cinco
anos (18,2 %). Finalmente ningtin orientador ha permanecido mas de seis afios
en su centro.

CONTEXTO

* Niimero de profesores del centro:

Una minoria de orientadores (9,1 %) desarrolla su trabajo en centros de menos
de 25 profesores; un 42,4 % trabaja en Institutos de entre 25 y 50 profesores; y el
48,5 % lo hace en centros de mas de 50 profesores.

o Tamario de la localidad donde se ubica el centro: Las localidades donde se ubican los
centros de Educacion Secundaria donde trabajan nuestros orientadores son de
tamafio variado. No obstante, predominan los centros ubicados en localidades
entre 10.000 y 29.999 habitantes (40 %), seguidos en igual proporcién de locali-
dades de mas de 30.000 habitantes y de entre 2.000 y 4.999 habitantes (23,3 %).
Las localidades de entre 5.000 y 9.999 habitantes, con un 10 %, y las de menos de
2.000 habitantes, con un 3,3 %, son las menos habituales.

® Nivel socioeconomico de la zona donde se ubica el centro: La mayoria (66,7 %) de
nuestros informantes consideran la zona donde se ubica el centro como media.
Le siguen en frecuencia las zonas de nivel bajo (24,2 %) y muy bajo (6,1 %). Las
zonas de nivel alto son escasas (3 %) y las de nivel muy alto inexistentes.

EL INSTRUMENTO

El instrumento a través del que vamos a vehicular la encuesta es un cuestionario de
autocumplimentacion. La construccion del cuestionario se ha basado fundamentalmente
en los datos y conclusiones extraidos de otra investigacion, realizada a base de entrevis-
tas en profundidad. Por tanto podemos decir que hemos reflejado en este cuestionario el
sistema categorial propuesto como resultado del andlisis de esas entrevistas de caracter
exploratorio. Con estas premisas construimos la primera versién del cuestionario y la
sometimos a un juicio de expertos en orientacion e investigacion educativa. El grupo de
expertos, ocho, estuvo constituido por cuatro orientadores de Educacién Secundaria, en
representacion de los futuros destinatarios, y por cuatro profesores del Departamento
de Educacion de la Universidad de Huelva. Como resultado del mismo decidimos hacer
una modificacién de caracter técnico. Dado que la poblacién total a encuestar es baja,
para que la distribucién de las respuestas no se dispersara excesivamente, decidimos
reducir la escala inicial de cinco niveles a cuatro.

Tras estas modificaciones, redactada la version definitiva, pasamos a aplicar la prueba
piloto. Se aplicé el cuestionario a doce orientadores de educacién secundaria durante el
mes de Enero de 2000. No recibimos ninguna propuesta de cardcter sustantivo, pero si
algunas de matiz, procedentes casi todas de un mismo orientador, que nos hizo diver-
sas sugerencias. Una vez recogido los datos, calculamos su fiabilidad como consistencia
interna de la prueba, mediante el coeficiente Alfa de Cronbach. Hemos obtenido un

RIE, vol. 22-2 (2004)
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resultado de 0,8802. Nos parece un buen indice y nos asegura una fiabilidad bastante
alta para nuestro cuestionario. Ademas de ello hemos calculado la correlacién item-total
dentro de la dimensién de roles del orientador, que nos permite determinar la influencia
de cada item en la escala y el coeficiente de fiabilidad si se elimina el item. Los resultados
nos indican que la eliminacién de algunos items, como la serie 21.1, 21.2. y 21.3. («oidor
de personas»), aumentaria este coeficiente hasta 0,8868. A pesar de ello, y dado que la
mejora en el coeficiente de fiabilidad no es sustantiva, hemos decidido dejarlos y volver
a realizar el analisis con todos los datos.

El cuestionario que presentamos es un cuestionario de opinién. Buscamos la per-
cepcién que tienen los orientadores de Educacion Secundaria sobre su propia practica
profesional. La mayoria de la preguntas son cerradas y requieren una respuesta en
una escala de uno a cuatro, correspondientes a los valores adjetivados de «nada-poco-
bastante-mucho». Al final de cada bloque se incluye una pregunta de respuesta abierta
que permite a los informantes completar, opinar o sugerir sobre lo que se le ha o no
preguntado. El «Cuestionario sobre Roles del Orientador de Educacién Secundaria»
se compone de 53 items, distribuidos en dos bloques: 1. Datos iniciales. 2. Roles de los
orientadores. Este segundo bloque se desarrolla a través de veintiséis items, del 10 al
35,de los que los veinticinco primeros son de caracter cerrado y comprenden otros tantos
roles del orientador. El Gltimo item pregunta de forma abierta si el informante considera
que existe algtn otro rol sobre el que no se ha preguntado. Los roles sobre los que se ha
preguntado a los orientadores son los siguientes:

10. «Aplicador» de programas de orientacion en el aula.
11. Agente de cambio socioeducativo.

12. Asesor de profesores y tutores.

13. Experto en atencion individual a alumnos.
14. Comunicador.

15. Consultor.

16. Coordinador y organizador de recursos.
17. «Dinamizador» de estructuras.

18. «Dinamizador» de grupos.

19. Disefiador de programas.

20. Disefiador, recopilador o difusor de materiales.
21. Oidor de personas.

22. Evaluador de personas.

23. Evaluador de procesos.

24. Evaluador de necesidades.

25. Formador de profesores.

26. Formador de padres.

27. Informador.

28. Investigador.

29. Mediador.

30. Profesor.

31. Terapeuta.

32. Profesor de apoyo.

33. Lider.

34. Embajador.
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A su vez en cada uno de estos roles hemos preguntado sobre tres aspectos, a través de
una escala numérica (de 1 a 4), con la correspondiente escala descriptiva: a) Importancia
que el orientador concede a ese rol; b) Tiempo de dedicacion real al rol en la préctica; c)
Preparacién profesional actual para el desempefio del citado rol.

ANALISIS DE DATOSY RESULTADOS

Hemos establecido una clasificacién de los roles en funcién de la importancia con-
cedida, el tiempo dedicado y la preparacién declarada, a través de las medias de cada
una de las variables citadas. También aportamos una tabla-resumen de diferencias
significativas entre estas tres variables (prueba de Wilcoxon).

I. Roles de los orientadores ordenados por importancia concedida al rol

Como resultados podemos apuntar que un total de 16 roles obtienen medias por
encima del valor 3 (bastante importante), destacando en primer lugar el rol de asesor
de profesores. Aparecen asi roles mas o menos reconocidos por la literatura cientifica
como los de agente de cambio, consultor, evaluador de necesidades, disefiador de
programas, experto en atencién individual, informador, disefador de materiales,
evaluador de personas, evaluador de procesos, dinamizador de grupos o mediador.
No obstante entre ellos también surgen otros roles menos reconocidos literalmente y
que se consideran importantes por nuestros orientadores, como son los roles de comu-
nicador, coordinador de recursos, dinamizador de estructuras y oidor. Con medias
entre 2 (poco importante) y 3 (bastante importante) nos encontramos algunos roles
tradicionalmente ligados a la figura del orientador como los de formador de padres,
aplicador de programas o terapeuta, relacionados todos curiosamente con el modelo
de intervencién de carécter clinico. Junto a ellos también aparecen otros roles impor-
tantes en la literatura (Riart, 1996) pero no tan importantes para los informantes como
el rol de investigador; roles relacionados con la ejercicio docente, como formador de
profesores y profesor; y roles relacionales, no recogidos por la literatura, apuntados
por nuestros entrevistados, pero menos importantes para los encuestados, como los
de lider y embajador. Por debajo de una media de 2 (poco importante) s6lo encon-
tramos el rol de profesor de apoyo, en clara conexiéon con el modelo de integraciéon
educativa puesto en marcha en la Educacion Primaria y claramente rechazado por
nuestros encuestados.

2. Roles de los orientadores ordenados por tiempo dedicado al rol

Por encima del valor 3 (bastante tiempo) de media nos encontramos con seis roles
que también presentaban valores de importancia por encima de 3. De nuevo asesor de
profesores vuelve a ser el rol al que se le dedica més tiempo. Le siguen coordinador
de recursos, comunicador, informador, oidor y consultor. Destacamos especialmente
la situacién alta de comunicador y oidor, sobre todo por las dudas que nos asaltaron
desde el principio sobre si incluir éste tltimo o no. Entre los valores 2 (poco tiempo)
y 3 (bastante tiempo) nos encontramos un amplio abanico de roles que empiezan por
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ROLES DE LOS ORIENTADOREEA(])SIIQDA;NADOS SEGUN IMPORTANCIA

Roles Media Desvw. tip. N

12 | Asesor de profesores: 3,63 0,49 54
2° | Agente de cambio: 3,57 0,63 54
32 | Comunicador: 3,44 0,5 54
4° | Coordinador de recursos: 3,44 0,6 54
5° | Consultor: 3,41 0,63 54
62 | Evaluador de necesidades: 3,35 0,65 54
7¢ | Disefador de programas: 3,31 0,67 54
8 | Experto atencién individual: 3,25 0,73 53
92 | Informador: 3,17 0,77 54
102 | Dinamizador de estructuras: 3,17 0,77 54
11° | Disefiador de materiales: 3,12 0,65 52
12¢ | Oidor: 3,11 0,90 54
13° | Evaluador de personas: 3,11 0,86 54
142 | Evaluador de procesos: 3,09 0,68 54
15° | Dinamizador de grupos: 3,06 0,68 54
162 | Mediador: 3,02 0,92 54
17¢ | Formador de padres: 2,96 0,67 54
182 | Investigador: 2,87 0,89 54
192 | Aplicador de programas: 2,83 0,86 54
20° | Lider: 2,81 0,95 52
21¢ | Formador de profesores: 2,5 0,80 54
22¢ | Embajador: 2,37 0,98 51
232 | Terapeuta: 2,31 0,89 54
24° | Profesor: 2,28 1,04 54
25¢ | Profesor de apoyo: 1,81 1,01 52

el de experto en atencién individual y finalizan en el de investigador. Finalmente por
debajo del valor 2 (poco tiempo) volvemos a encontrar los roles de profesor y profesor
de apoyo, no sélo los menos importantes, como comprobamos antes, sino también a los

que se dedica menos tiempo real.
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ROLES DE LOS ORHENTAD(;FZQ“I?SL glgDENADOS SEGUN TIEMPO
Desv.
Roles Media tip. N

1¢ | Asesor de profesores 3,26 0,73 54
2¢ | Coordinador de recursos 3,26 0,71 54
32 | Comunicador 3,24 0,73 54
4° | Informador 3,13 0,80 54
52 | Oidor 3,11 0,84 54
62 | Consultor 3,04 0,75 54
7% | Experto atencién individual 2,94 0,84 53
8 | Agente de cambio 2,91 0,77 53
9¢ | Evaluador de personas 2,83 0,88 54
10¢ | Disenador de programas 2,80 0,79 54
11° | Disefiador de materiales 2,79 0,72 52
12¢ | Mediador 2,72 0,79 54
13° | Evaluador de necesidades 2,65 0,80 54
14° | Dinamizador de estructuras 2,65 0,91 54
15° | Evaluador de procesos 2,61 0,79 54
16° | Dinamizador de grupos 2,61 0,68 54
17¢ | Aplicador de programas 2,54 0,79 54
18° | Lider 2,33 0,96 52
192 | Formador de profesores 2,30 0,74 54
202 | Terapeuta 2,26 0,65 54
21¢ | Embajador 2,21 0,77 48
22¢ | Formador de padres 2,20 0,79 54
23° | Investigador 2,13 0,97 54
24° | Profesor 1,83 1,02 54
25° | Profesor de apoyo 1,52 0,83 52
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3. Roles de los orientadores ordenados por preparacion profesional declarada
respecto al rol:

Por encima del valor 3 (bastante preparado) nos encontramos en primer lugar de
nuevo el rol de asesor de profesores. Rol importante, rol real y rol para el que se esta
formado. No obstante, el segundo lugar nos depara una sorpresa: el rol de profesor.

TABLA
ROLES DE LOS ORIENTADORES ORDE?;\IADOS SEGUN PREPARACION
Desv.

Roles Media tip. N
1¢ | Asesor de profesores 3,17 0,69 54
29 | Profesor 3,11 0,95 54
3° | Comunicador 3,06 0,66 54
4° | Experto en atencién individual 3,06 0,74 54
52 | Coordinador de recursos 3,04 0,64 54
62 | Consultor 3,04 0,75 54
7¢ | Oidor 2,98 0,84 54
82 | Informador 2,98 0,71 54
92 | Disenador de materiales 2,96 0,52 52
102 | Evaluador de personas 2,91 0,90 54
11¢ | Disefiador de programas 2,87 0,83 54
12¢ | Mediador 2,85 0,94 54
13° | Agente de cambio 2,83 0,75 53
14° | Dinamizador de estructuras 2,81 0,65 54
152 | Aplicador de programas 2,81 0,73 54
16° | Formador de padres 2,76 0,64 54
17° | Evaluador de necesidades 2,72 0,79 54
18° | Dinamizador de grupos 2,72 0,56 54
19¢ | Embajador 2,71 0,88 51
20¢ | Profesor de apoyo 2,69 1,04 52
21° | Evaluador de procesos 2,69 0,72 54
22¢ | Investigador 2,67 0,91 54
23° | Formador de profesores 2,67 0,91 54
24¢ | Lider 2,60 0,93 52
252 | Terapeuta 2,5 0,91 54
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Nuestros orientadores estan bastante preparados para ser profesores, pero nos les
parece importante ni ejercen como tales en la realidad. Quiza se explique por su pro-
cedencia y experiencia docente. El resto de roles coincide con los importantes y con
los reales desde la perspectiva del tiempo: comunicador, coordinador de recursos,
consultor. En el otro extremo, los cinco roles para los que se sienten menos prepa-
rados son los de terapeuta, lider, formador de profesores, investigador y evaluador
de procesos, aunque alcanzan medias entre 2,5 y 2,69, que podriamos calificarlos de
valores medios.

4. Importancia, tiempo y preparacion en los roles de los orientadores: resumen de
diferencias significativas

A continuacion presentamos una sintesis del contraste de hipotesis realizado respecto
de la hipétesis nula de que no existen diferencias significativas estadisticamente entre
los tres aspectos de importancia, tiempo y preparacién de cada rol analizado.

Como puede facilmente comprobarse de los datos totales de la tabla, en la mayor
parte de las comparaciones (19/25) hay diferencias significativas entre la variable impor-
tancia y la variable tiempo, normalmente a favor de la primera. Quiere esto decir que
es mayor la importancia concedida a los roles que el tiempo que se les dedica y que,
por tanto, existe un desfase entre la dimensién tedrica o ideal y la dimension practica
o real.

También podemos afirmar que aproximadamente en la mitad de las comparaciones
(13/25) hay diferencias significativas entre la variable importancia concedida al rol
y preparacion profesional para ejercerlo, siempre con valores mayores en la primera
respecto de la segunda. Este desfase entre la dimension tedrica ideal y la dimension
formativa nos alumbraria posibles vias de intervencién formativa tanto a nivel inicial
como a nivel permanente o continuo.

Finalmente podemos resumir que hay pocas diferencias significativas entre la
variable tiempo dedicado al rol y preparacién profesional declarada para desarrollarlo
(7/25). Ello nos apuntaria a que la formacién puede estar condicionando la practica,
en el sentido de que los orientadores hacen sobre todo lo que saben hacer. O dicho de
otra manera: si queremos cambiar la préctica deberemos introducir cambios en la for-
macion.

CONCLUSIONES

Desde un punto de vista tedrico, hasta dieciséis roles obtienen medias de bastante
importancia, destacando en los primeros lugares el rol de asesor de profesores y (Solé,
1996), agente de cambio (Rodriguez Espinar, 1998; Sanz y Sobrado, 1998), consultor
(Riart, 1996; Bisquerra y Alvarez, 1998), evaluador de necesidades (Riart, 1996), dise-
nador de programas, informador (Riart, 1996), disefador de materiales, evaluador de
personas (Fossati y Benavent, 1998), evaluador de procesos (Pérez Juste, 2000), dina-
mizador de grupos o mediador (Riart, 1996; Sanz, 1998), todos ellos ligados a modelos
indirectos de intervencién como el de consulta-asesoramiento o el psicopedagégico. No
obstante entre ellos también surgen otros roles menos reconocidos literalmente y que se
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ROLES DE LOS ORIENTADORES: IMPORTANCIA, TIEMPO Y PREPARACION
DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS (WILCOXON)

Roles Importancia/ Importancia/ Tiempo/
Tiempo Preparacién Preparacién
Agente de cambio z -4,567 -4,431 -0,894
Sig. 0,000 0,000 0,371
Aplicador de programas V4 -2,766 -0,283 -1,925
Sig. 0,006 0,777 0,054
Asesor de profesores V4 -4,066 -4,077 -0,755
Sig. 0,000 0,000 0,450
Comunicador Z -2,400 -3,871 -1,720
Sig. 0,016 0,000 0,085
Consultor V4 -3,922 -3,772 0,000
Sig. 0,000 0,000 1,000
Coordinador de recursos V4 -1,543 -3,378 -2,288
Sig. 0,123 0,001 0,022
Dinamizador de estructuras Z -3,989 -3,097 -1,608
Sig. 0,000 0,002 0,108
Dinamizador de grupos Z -4,070 -3,402 -1,414
Sig. 0,000 0,001 0,157
Disefiador de materiales Z -2,560 -1,633 -1,568
Sig. 0,010 0,102 0,117
Disenador de programas Z -4,297 -3,615 -0,816
Sig. 0,000 0,000 0,414
Embajador V4 -1,822 -2,676 -3,522
Sig. 0,068 0,007 0,000
Evaluador de personas Z -2,865 -1,375 -0,654
Sig. 0,004 0,169 0,513
Evaluador de necesidades Z -5,325 -4,996 -0,661
Sig. 0,000 0,000 0,509
Evaluador de procesos Z -3,849 -3,357 -0,853
Sig. 0,000 0,001 0,394
Experto en atencién individual Z -3,021 -1,537 -1,121
Sig. 0,003 0,124 0,262
Formador de padres Z -4,010 -1,798 -3,675
Sig. 0,000 0,072 0,000
Formador de profesores Z -1,824 -1,334 -2,728
Sig. 0,068 0,182 0,006
Informador Z -0,279 -1,806 -1,322
Sig. 0,781 0,071 0,186
Investigador V4 -3,883 -1,576 -3,038
Sig. 0,000 0,115 0,002
Lider Z -3,843 -1,686 -1,822
Sig. 0,000 0,092 0,068
Mediador Z -2,384 -1,128 -1,237
Sig. 0,017 0,259 0,216
Oidor Z 0,000 -1,384 -1,645
Sig. 1,000 0,166 0,100
Profesor V4 -3,283 -3,942 -5,179
Sig. 0,001 0,000 0,000
Profesor de apoyo Z -2,365 -4,308 -4,782
Sig. 0,018 0,000 0,000
Terapeuta Z -0,522 -1,279 -1,976
Sig. 0,602 0,201 0,048
Total diferencias: 19/25 13/25 7/25

RIE, vol. 22-2 (2004)



Evaluacion de roles de los orientadores de educacion secundaria 323

consideran importantes por nuestros orientadores, como son los roles de comunicador
y oidor, que realzan la dimensién comunicativa de la orientacién, la dimensién de inter-
vencion directa, como el rol de experto en atencion individual, entroncando con modelos
mas tradicionales (counseling). Finalmente también aparecen roles relacionados con la
gestion y modificacion de contextos (agente de cambio), como el rol de coordinador de
recursos (Riart, 1996; Sanz, 1998) y dinamizador de estructuras.

Por el contrario, los roles menos valorados son los profesor y profesor de apoyo, algo
relativamente incoherente con el rol de asesor de profesores, situado en primer lugar.
Tampoco se valoran los roles de terapeuta o aplicador de programas, propios de mode-
los de intervencién directa, lo cual si nos parece coherente con los roles primeros. Ni
embajador, ni lider (Rodriguez Espinar, 1998) son roles apreciados, aunque contradicen
al rol de agente de cambio. Para terminar llama la atencién el rechazo a rol de formador
de profesores ocupando el de asesor el primer lugar y el lugar tan bajo alcanzado por
el rol de investigador (Riart, 1996).

Desde el punto de vista de la intervencion, los roles mas llevados a la practica
estan relacionados con el modelo de intervencién indirecta de consulta-asesoramiento
y agente de cambio: asesor de profesores, coordinador de recursos, comunicador,
informador, oidor, consultor y agente de cambio propiamente dicho. Tan solo el rol
de experto en atencion individual, ligado al modelo clinico de intervencion, se coloca
entre los roles més ejercitados. Estos son los roles que deberfan ser potenciados en
los Planes de Orientacién de los centros de Educacion Secundaria. Por otro lado, si
tenemos en cuenta las diferencias significativas obtenidas entre las variables impor-
tancia (dimension tedrica) y tiempo (dimensioén practica), practicamente encontramos
desfases en todos los roles. Por ello no destacamos especialmente ninguno, salvo los
ya citados en el parrafo anterior.

Desde un punto de vista formativo, frente a declaraciones de buen nivel de
formacién en roles como asesor, comunicador, coordinador de recursos, consultor,
oidor e informador, propios del modelo de consulta-asesoramiento predominante,
apreciamos lagunas formativas en la evaluacién de necesidades y procesos, en la
dinamizacién de grupos y en la formacion de profesores, tareas propias del modelo
de asesoramiento. También es de destacar, aunque no se considere importante, el
bajo nivel de formacién respecto a la investigacion. Dichos contenidos deben ser, a
nuestro juicio, incluidos o potenciados en el disefio curricular de formacién de los
futuros orientadores y en los procesos formativos continuos de los orientadores en
ejercicio.

En cuanto al desfase detectado entre importancia (perspectiva tedrica) y preparacion
(perspectiva formativa), creemos que la existencia de diferencias significativas entre
ambas variables indican también deficiencias formativas. En ese sentido sugerimos
la necesidad de formar a los orientadores para el desarrollo de los roles de agente de
cambio, asesor de profesores, comunicador, consultor, coordinador de recursos, dina-
mizador de estructuras y grupos, diseilador de programas, y evaluador de necesidades
y procesos.
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ESTUDIO DEL RENDIMIENTO ACADEMICO
UNIVERSITARIO BASADO EN CURVAS ROC

Juana Maria Vivo Molina', Maria del Mar Sdnchez de la Vega'
y Manuel Franco Nicolds?

RESUMEN

En este trabajo se estudia el rendimiento académico universitario de los alumnos a través de
las calificaciones de entrada a la Universidad. En particular, nos centramos en las licenciaturas
en Economia (LE) y en Administracion y Direccion de Empresas (LADE) de la Universidad
de Murcia, utilizando como medida del rendimiento académico de los alumnos asignaturas de
matemdticas de dichas titulaciones.

Para ello, se realiza el andlisis de los datos mediante la técnica estadistica curva ROC (Recei-
ver Operating Characteristic); este método nos proporciona una medida que nos permitird dis-
criminar entre alumnos que obtendrdn un buen rendimiento académico y alumnos que tendrin
un mal rendimiento académico, asi como comparar distintos pardmetros de clasificacion de
dicho rendimiento académico universitario.

ABSTRACT

In this work, we study the university academic efficiency of the students through their cali-
fications to access at University. In particular, we concentrate in the Degrees in Economy and
in Business Administration at University of Murcia, using the mathematical subjects of theses
degrees as measure of the academic efficient of to predict the university academic efficiency of
these students.

1 Departamento de Métodos Cuantitativos para la Economia. Universidad de Murcia.
2 Departamento de Estadistica e I.O. Universidad de Murcia
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For that, we realize the data analysis by the statistical technical curve ROC (Receiver Oper-
ating Characteristic). This method gives a measurement to allows us the discrimination between
students with better academics efficient and students with worse academic efficient, as well as
to compare among different parameters of classification the university academic efficiency.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, la calidad de la ensefianza constituye un término muy utilizado en
todos los niveles educativos, asi como en el &mbito politico y social, tanto en el contexto
nacional como internacional. En particular, el andlisis de la calidad de la ensefianza
contempla a la educacién universitaria, dentro de la cual, resulta de interés el estado
del rendimiento académico de los alumnos universitarios.

Dada la dificultad que supone ciertas asignaturas para la mayoria de los alumnos
que acceden a una titulacién universitaria, nos preguntamos si el éxito o fracaso en
estas materias se podria predecir con la informacién académica preuniversitaria de
estos alumnos. La respuesta de esta cuestion podria resultar de gran interés para
intentar paliar situaciones en las que existen grandes dificultades para concluir con
éxito los estudios elegidos, pues permitiria realizar un seguimiento y apoyo de los
alumnos con mayor probabilidad de fracaso.

En este sentido, vamos a estudiar el rendimiento académico universitario de los
alumnos que cursan las asignaturas de matematicas en las Licenciaturas en Economia
(LE) y en Administracién y Direccién de Empresas (LADE), de la Universidad de
Murcia. Para ello, se clasifica el rendimiento académico como:

» «Exito», si el alumno aprueba en la primera o segunda convocatoria.
* «Fracaso», si el alumno no aprueba en estas dos convocatorias o no se presenta
en el primer afio de su matriculacién en la asignatura.

La clasificacién anterior de los alumnos se realiza mediante las calificaciones de
entrada de los alumnos en la titulacién, es decir, variables de tipo continuo sobre las
notas obtenidas por estos estudiantes en Ensefianza Secundaria asi como en las Pruebas
de Acceso a la Universidad, y que detallamos a continuacién:

i)  Nota Media obtenida en Ensefianza Secundaria (NOTASEC)

ii) Nota de la parte General obtenida en Selectividad (NOTGENER)

iii) Nota de la parte Especifica obtenida en Selectividad (NES)

iv) Calificaciéon Ponderada de las notas obtenidas en Ensefianza Secundaria y
Selectividad (CPESS).

En este estudio sobre el rendimiento académico universitario se consideran las
siguientes asignaturas de matematicas de ambas licenciaturas:
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TABLA1
RELACION DE ASIGNATURAS DE MATEMATICAS EN LAS DOS LICENCIATURAS

ADMINISTRACION Y DIRECCION DE

ECONOMIA EMPRESAS

Meétodos Cuantitativos para la Economia 1 | Métodos Cuantitativos para la Empresa I
(METODOS 1) (METODOS I)

Métodos Cuantitativos para la Economia Il | Métodos Cuantitativos para la Empresa I
(METODOS 1I) (METODOS 1II)

Introduccion para la Economia Aplicada a | Introduccion a la Estadistica Aplicada a la
la Economia Empresa

(INT. ESTADISTICA) (INT. ESTADISTICA)

Estadistica Economica I Estadistica Aplicada a la Empresa I
(ESTADISTICAT) (ESTADISTICA D)

Estadistica Econdmica II Estadistica Aplicada a la Empresa II
(ESTADISTICAII) (ESTADISTICAII)

Técnicas de Optimizacion Complementos de Métodos Cuantitativos
(OPTIMIZACION) (COMPLEMENTOS)

Sistemas Dindmicos

(DINAMICOS)

y el conjunto de datos utilizados en este andlisis estd formado por alumnos que se
matriculan (en el curso inmediatamente siguiente a la superacion de las Pruebas de
Acceso a la Universidad) en las Licenciaturas en Economia y en Administracién y
Direccién de Empresas de la Universidad de Murcia, en los cursos académicos 98-99.
En particular, el rendimiento académico de los alumnos que cursan las asignaturas de
matematicas de primer y segundo curso, en ambas licenciaturas, no es alto (Vivo et al,
(2001)), por lo que la dificultad de este grupo de materias nos proporciona una medida
adecuada del rendimiento académico universitario en estas titulaciones.

Este trabajo lo hemos estructurado del modo siguiente: En la Seccién 2,
introducimos los conceptos bésicos de las curvas ROC, para determinar los puntos
de corte e indicadores de la bondad de la clasificacion. En la Seccién 3, mostramos los
resultados del andlisis de curvas ROC en la clasificacién del rendimiento académico
en las asignaturas de la Tabla 1. En la Seccién 4, se muestran las conclusiones que se
desprenden de este estudio.

2. CURVAS ROC

La metodologia de la técnica ROC se desarroll6 dentro de la Teoria de la Decisién,
apliciAndose en la resoluciéon de problemas de deteccién de sefiales. Posteriormente, se
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extendi6 a las areas de psicologia, psicofisica experimental y en radiologia (Green y
Swets (1966), Lusted (1971) y (1971D)).

Dentro del contexto de este estudio, el fundamento de las curvas ROC (Receiver
Operating Characteristic) es el siguiente: se considera un grupo de alumnos (de una de
las dos licenciaturas mencionadas) y a partir de una variable continua X (NOTASEC,
NOTGENER, NES o CPESS) se clasifica cada uno de estos estudiantes en una de las
dos categorias (éxito o fracaso), en una de las asignaturas citadas de la correspondiente
licenciatura.

En concreto, se trata de elegir un criterio o punto de corte x, en la variable X, que
clasifique a los alumnos en dos poblaciones: alumnos con éxito y alumnos con fracaso,
en la asignatura seleccionada, de forma que:

Si X>X, entonces «éxito»
Si X<=x, entonces «fracaso»

No obstante, esta clasificaciéon no es perfecta, pues puede existir un solapamiento
entre la particion real en éxito o fracaso de los alumnos, y la obtenida a través del punto
de corte de la variable predictora X, es decir es probable que se clasifique en «éxito» a
alumnos con fracaso y en «fracaso» a alumnos con éxito, lo cual puede representarse en
la siguiente tabla de doble entrada:

TABLA 2
TABLA DE PROBABILIDADES DE CLASIFICACION PARA UN PUNTO DE CORTE Xo
REALIDAD
EXITO FRACASO
PO
= VERDADERO
R |Z T posITIVO | FALSOPOSITIVO
E |H —_— (c)
(a)
D
I
C
Clo
1|2 FALSO VERDADERO
O | U NEGATIVO NEGATIVO
N | (b) (d)
5
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siendo:

(a) VERDADERQO POSITIVO, probabilidad de verdadero positivo, es decir, la
probabilidad de clasificar como alumno con éxito un alumno que ha aprobado
en una de las dos primeras convocatorias.

(b) FALSO POSITIVO, probabilidad de falso positivo, es decir, la probabilidad de
clasificar como alumno con éxito un alumno que no aprueba en la primera o
segunda convocatoria.

(c) FALSO NEGATIVO, probabilidad de falso negativo, es decir, la probabilidad de
clasificar como alumno con fracaso a un alumno que no aprueba en la primera o
en segunda convocatoria.

(d) VERDADERO NEGATIVO, probabilidad de verdadero negativo, es decir, la
probabilidad de clasificar como alumno con fracaso a un alumno que no aprueba
en la primera convocatoria o segunda convocatoria.

Asimismo, asociadas a esta Tabla 2, se utilizan las siguientes medidas para analizar
este método de clasificacion (Bland y Altman (1994)):

SENSIBILIDAD = —2 5 probabilidad de que un alumno que haya aprobado en
a+

una de las dos primeras convocatorias sea clasificado como alumno con éxito.

ESPECIFICIDAD =

probabilidad de que un alumno que no haya aprobado

C+

en una de las dos primeras convocatorias o no se haya presentado sea clasificado
como alumno con fracaso.

En general, para cada punto de corte x, en la variable X obtenemos una clasificacion
en las que aumentan o disminuyen las probabilidades de verdadero/falso positivo/
negativo. Por ello, utilizaremos la técnica de estadistica curva ROC, para seleccionar el
punto de corte 6ptimo xo, de manera que xo minimice alguna funcién de la frecuencia
relativa de falsos positivos y frecuencia de falsos negativos para la variable X.

La representacion gréfica de los pares ordenados (1-especificidad, sensibilidad) para
distintos puntos de corte, es decir, (fracciéon de falsos positivos, fracciéon de verdaderos
positivos), es lo que se denomina curva ROC, siendo el area bajo la curva (AUC) una
medida de la bondad de la prueba o clasificacion del rendimiento académico (Hanley
y McNeil (1982), Deeks (2001), Metz (1978) y Zweig y Campbell (1993)). Puesto que,
dicha 4rea A se interpreta como la probabilidad de que ante un par de individuos
(en nuestro caso) uno que tiene éxito y otro que fracasa en una cierta asignatura de
matematicas de cualquiera de las dos licenciaturas, el test lo clasifique correctamente.
Este parametro A verifica que:

0.5=A<l1,
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donde:

* Si A=0.5, el test no es valido, pues la proporcién de verdaderos positivos seria
igual a la proporcién de falsos positivos, en este caso la curva seria igual a la
diagonal de (0,0) a (1,1).

* Si A=1, el test es perfecto, existirfa una regién en la que, cualquier punto de
corte, tiene sensibilidad y especificidad iguales a 1; en este caso la curva pasaria
por el punto (0,1) donde la fracciéon de falsos positivos es 0, es decir, la especifi-
cidad es igual a 1 (100%) y la fraccion de verdaderos positivos es 1 (100%).

Ademas, se puede comparar si la diferencia entre dos curvas ROC es significativa,
a través de las areas bajo dichas curvas. El contraste que se establece es el que a
continuacion se presenta:

Ho: A1-A2=0
Hi: Ai-A2= 0

siendo el estadistico utilizado en este test:

7= Al B Az
JSE? + SE2 - 2rSE,SE,

~N(0,1) (D

donde:
r es el coeficiente de correlaciéon
A1y Az son las éreas bajo las curvas ROC
SEi es el error tipico del 4rea bajo la curva A, con i=1,2.

En el caso de que dichas dreas correspondan a dependientes calcularemos r mediante
Hanley y McNeil (1983). Si por el contrario, se obtienen de muestras independientes
tendremos que hacer r=0 en (1) del estadistico z.

3. APLICACION EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO

En primer lugar, exponemos los resultados del analisis de curvas ROC en la
clasificacién del rendimiento académico en las asignaturas de matematicas de LE y
LADE a través de las variables predictoras NOTASEC, NOTGENER, NES y CPESS.
Para ello, se ha utilizado el paquete estadistico MedCalc. Estos resultados los
presentamos en dos tablas: los relativos a asignaturas en las que se pueden establecer
cierto paralelismo entre ambas licenciaturas aparecen en la Tabla 3 y para las que las
que no existe paralelismo se muestran en la Tabla 4.
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TABLA3
TABLA DE AUC Y CORRESPONDIENTE SE PARA ASIGNATURAS DE AMBAS
LICENCIATURAS
LE LADE
ASIGNATURA INDICADOR
AUC SE AUC SE
CPESS 0.676 0.049 0.659 0.048
. NOTASEC 0.652 0.050 0.686 0.047
METODOSI NOTESP 0.621 0.051 0.590 0.050
NOTGENER 0.681 0.049 0.593 0.050
CPESS 0.675 0.050 0.695 0.050
METODOS II NOTASEC 0.686 0.050 0.715 0.049
NOTESP 0.635 0.052 0.627 0.052
NOTGENER 0.623 0.052 0.589 0.053
CPESS 0.654 0.051 0.663 0.050
INT. NOTASEC 0.677 0.050 0.636 0.051
ESTADISTICA NOTESP 0.575 0.055 0.641 0.051
NOTGENER 0.570 0.055 0.627 0.052
CPESS 0.729 0.059 0.849 0.069
ESTADISTICA 1 NOTASEC 0.725 0.060 0.845 0.069
NOTESP 0.667 0.062 0.674 0.086
NOTGENER 0.716 0.060 0.791 0.077
CPESS 0.792 0.092 0.855 0.081
ESTADISTICA II NOTASEC 0.803 0.090 0.868 0.078
NOTESP 0.742 0.097 0.702 0.100
NOTGENER 0.715 0.099 0.776 0.094
TABLA 4
TABLA DE AUC Y CORRESPONDIENTE SE, PARA ASIGNATURAS DE AMBAS
LICENCIATURAS
ASIGNATURA INDICADOR AUC SE
CPESS 0.879 0.059
. NOTASEC 0.837 0.066
OPTIMIZACION NOTESP 0.863 0.062
NOTGENER 0.829 0.067
CPESS 0.815 0.067
. NOTASEC 0.793 0.069
DINAMICOS NOTESP 0.757 0.073
NOTGENER 0.768 0.072
CPESS 0.832 0.065
NOTASEC 0.874 0.058
COMPLEMENTOS NOTESP 0.664 0.078
NOTGENER 0.709 0.076
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Consideramos que son buenas clasificadoras aquellas variables para las que el valor
del area bajo la curva es mayor que 0.7. Por lo que, a partir de la Tabla 3 y la Tabla 4,
tenemos que:

1) En LE

Las variables de rendimiento académico de Enseflanza Secundaria no nos permite
predecir el «éxito» o «fracaso» de un alumno en el caso de las asignaturas que hemos
denotado por: Métodos I, Métodos II e Int. Estadistica.

Sin embargo, se pueden considerar buenas predictoras para la clasificacion del
rendimiento académico para las materias: Estadistica I, Estadistica II, Optimizacién y
Dinamicos.

Asimismo, para las asignaturas de esta titulaciéon (LE), en la Tabla 5, obtenemos los
puntos de corte y medias correspondientes a las variables que han resultado buenas
clasificadoras.

TABLAS5
PUNTOS DE CORTE DE LAS VARIABLES DE ENSENANZA SECUNDARIA QUE
SON BUENAS CLASIFICADORAS

ASIGNATURA INDICADOR | PUNTO CORTE MEDIA

CPESS 6.71 6.42

ESTADISTICA I NOTASEC 7.33 7.28

NOTGENER 6.42 5.78

CPESS 6.78 6.42

. NOTASEC 7.15 7.28
ESTADISTICA IT

NOTESP 6.23 5.31

NOTGENER 6.42 5.78

CPESS 7.02 6.42

. NOTASEC 7.04 7.28
OPTIMIZACION

NOTESP 6.23 5.31

NOTGENER 6.79 5.78

CPESS 6.29 6.42

p NOTASEC 6.95 7.28

DINAMICOS
NOTESP 6.23 5.31
NOTGENER 6.42 5.78
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2) En LADE

En este caso, las variables de Ensenanza Secundaria no son buenas clasificadoras
del rendimiento académico para las asignaturas: Métodos I e Int. Estadistica.

No obstante, si se pueden considerar buenas clasificadoras para las siguientes
materias: Métodos II, Estadistica I, Estadistica II y Complementos.

En la Tabla 7, mostramos los puntos de corte y medias correspondientes a las
variables que clasifican satisfactoriamente en esta titulacién (LADE).

TABLA 6
PUNTOS DE CORTE DE LAS VARIABLES DE ENSENANZA SECUNDARIA QUE
SON BUENAS CLASIFICADORAS

ASIGNATURA | INDICADOR | PUNTO CORTE MEDIA
METODOS II NOTASEC 7.01 7.07
CPESS 6.22 6.29
ESTADISTICAI NOTASEC 7.25 7.07
NOTGENER 6.56 5.80
CPESS 6.73 6.29
ESTADISTICA LI NOTASEC 7.36 7.07
NOTESP 6.40 5.20
NOTGENER 5.92 5.80
CPESS 6.73 6.29
COMPLEMENTOS | NOTASEC 7.38 7.07
NOTGENER 6.57 5.8

3.1. Muestras dependientes

Se puede observar en la Tabla 5 que en determinadas asignaturas existen mas de
una variables clasificadora del rendimiento académico, por lo que nos podriamos
preguntar si una de ellas es mejor que las restantes. Para ello, podemos utilizar (1)
para muestras relacionadas, con el fin de comprobar si la diferencia de las areas bajo la
curva es estadisticamente significativa, obteniendo que:

* Para CPESS y NOTGENER no es estadisticamente significativa en Estadistica I
(dif=0.013, p-valor=0.751).

* Para CPESS y NOTASEC no es estadisticamente significativa en Estadistica 1I
(dif=0.011, p-valor=0.858).

* Para CPESS y NOTGENER no es estadisticamente significativa en Optimizacién
(dif=0.050, p-valor=0.350).

* Para CPESS y NOTASEC no es estadisticamente significativa en Dinamicos
(dif=0.023, p-valor=0.580).
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TABLA7
COMPARACION DE AUC EN LE
—— CPESS —— CPESS
--- NOTGENER --- NOTASEC
100}~ 100 ! '
80| 8ok |
Z 60| 2z 80f
s L 2
C = |
g f g [
v 401 v 40
20~ 20
o) o EFEPOP BT U A S 0
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
100-Specificity 100-Specificity
—— CPESS —— CPESS
--- NOTGENER --- NOTASEC
80 80/
2 60 ‘E 60-
2 [ 5
@B 40} & 40f
20l 20(- :
- o4 . T T e
L2 i i S el N O ST | § > a8 & = e
0 20 40 60 80 100 166 Soncifc
100-Specificity machesy

Del mismo modo que en LE, comparamos en LADE las areas bajo la curva para
analizar si dentro de la misma asignatura existen diferencias estadisticamente
significativas, excepto para la materia Métodos II, donde sélo una variable de
rendimiento académico ha resultado buena clasificadora. Asi pues, tenemos:

e Para CPESS y NOTASEC no es estadisticamente significativa en Estadistica I
(dif=0.058, p-valor=0.410).
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e Para NOTASEC y NOTESP no es estadisticamente significativa en Estadistica II

(dif=0.116, p-valor=0.0.081).

e Para NOTASEC y NOTGENER es estadisticamente significativa en
Complementos (dif=0.165, p-valor=0.020). Sin embargo, la diferencia de areas
bajo la curva para CPESS y NOTASEC no es estadisticamente significativa en

Complementos (dif=0.042, p-valor=0.258).

TABLA 8

COMPARACION DE AUC EN LADE
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3.2. Muestras independientes

En el caso de muestras independientes, comparamos si la diferencia entre dos
curvas ROC es estadisticamente significativa, utilizando (1). Los resultados obtenidos
a partir de la Tabla 3, los exponemos en la Tabla 9.

TABLA 9
RESULTADOS PARA ESTADISTICO Z Y P-VALORES CORRESPONDIENTES
Aq SEx A SE> z p-valor
0,676 0,049 0,659 0,048 0,248 0,804
0,652 0,050 0,686 0,047 -0,495 0,620
0,621 0,051 0,590 0,050 0,434 0,664
0,681 0,049 0,593 0,050 1,257 0,209
0,675 0,050 0,695 0,050 -0,283 0,777
0,686 0,050 0,715 0,049 -0,414 0,679
0,635 0,052 0,627 0,052 0,109 0,913
0,623 0,052 0,589 0,053 0,458 0,647
0,654 0,051 0,663 0,050 -0,126 0,900
0,677 0,050 0,636 0,051 0,574 0,566
0,575 0,055 0,641 0,051 -0,880 0,379
0,570 0,055 0,627 0,052 -0,753 0,451
0,729 0,059 0,849 0,069 -1,322 0,186
0,725 0,060 0,845 0,069 -1,312 0,189
0,667 0,062 0,674 0,086 -0,066 0,947
0,716 0,060 0,791 0,077 -0,768 0,442
0,792 0,092 0,855 0,081 -0,514 0,607
0,803 0,090 0,868 0,078 -0,546 0,585
0,742 0,097 0,702 0,100 0,287 0,774
0,715 0,099 0,776 0,094 -0,447 0,655

Por consiguiente, las variables de rendimiento académico clasifican por igual en
ambas licenciaturas.

4. CONCLUSIONES

A partir de los resultados en la seccién anterior podemos concluir que:
Para la licenciatura en Economia:
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(a) Para las asignaturas de «Métodos I», «Métodos II» e «Int.Estadistica» ninguna
de las variables de rendimiento académico de Ensefianza Secundaria son
clasificadoras adecuadas de «alumno con éxito» o «alumno con fracaso».

(b) En el caso de la asignatura «Estadistica I» son buenas clasificadoras «Calificacién
Ponderada de las notas obtenidas en Ensefianza Secundaria», «Nota Media
obtenida en Ensefianza Secundaria» y «Nota General obtenida en Selectividad»,
siendo los puntos de corte 6ptimos 6.71, 7.33 y 6.42, respectivamente; los cuales
estan por encima de sus correspondientes medias. Ademas, a partir del epigrafe
3.1, estas tres variables son clasificadoras similares.

(c) En las asignaturas «Estadistica II», «Optimizacién» y «Dindmicos» las cuatro
variables de Ensenanza Secundaria consideradas son buenas clasificadoras a
la hora de predecir el «éxito» o «fracaso» de un alumno, siendo sus respectivos
puntos de corte 6ptimos (6.78, 7.15, 6.23, 6,42); (7.02,7.04, 6.23, 6.79) y (6.29, 6.95,
6.23, 6.42), dichos puntos estdn por encima de sus respectivas medias, excepto
NOTASEC en las asignaturas de «Estadistica II» y «Optimizacién» y CPESS
para la materia «Dindmicos». Ademas, las cuatro variables son clasificadoras
similares.

Para la licenciatura en Administracién y Direccion de Empresas:

(a) Para las asignaturas de «Métodos I» e «Int.Estadistica» ninguna de las variables
son clasificadoras apropiadas de «éxito» o «fracaso» de un alumno de la
licenciatura.

(b) En la asignatura de «Métodos II» tenemos que la tinica variable que clasifica a
los alumnos en «alumnos con éxito» y «alumnos con fracaso» es «Nota Media
obtenida en Ensefianza Secundaria», cuyo punto de corte 6ptimo es 7.01 que
esté ligeramente por debajo de su media.

() En el caso de la asignatura «Estadistica I» obtenemos que son buenas
clasificadoras «Calificaciéon Ponderada de las notas obtenidas en Ensefianza
Secundaria», «Nota Media obtenida en Enseflanza Secundaria» y «Nota General
obtenida en Selectividad», siendo los puntos de corte 6ptimos 6.22, 7.25 y 5.92,
respectivamente; los cuales estdn por encima de su correspondiente media,
excepto CPESS que estd por debajo. Por otro lado, estas tres variables son
clasificadoras similares.

(d) En la asignatura «Estadistica II», las cuatro variables de Ensefianza Secundaria
consideradas son buenas clasificadoras a la hora de predecir el «éxito» o
«fracaso» de un alumno, siendo 6.73, 7.36, 6.40 y 5.92 sus respectivos puntos
de corte 6ptimos, situdndose por encima de sus medias. Ademas, clasifican de
manera similar.

(e) Para la asignatura «Complementos», las variables «Calificacién Ponderada
de las notas obtenidas en Ensefianza Secundaria», «Nota Media obtenida en
Ensefianza Secundaria» y «Nota General obtenida en Selectividad» de evaluacién
del rendimiento académico son buenas clasificadoras para la prediccion de
«alumno con éxito» o «alumno con fracaso», y sus respectivos puntos de corte
6ptimos son: 6.73, 7.38 y 6.57, que estan por encima de sus medias. Utilizando
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(1), tenemos que NOTGENER no es tan buena clasificadora como CPESS y
NOTASEC, siendo estas dos tiltimas similares.

Por ultimo, obtenemos que las variables de rendimiento académico en Ensefianza
Secundaria clasifican por igual en ambas licenciaturas.
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RESUMEN

La propia tecnologia que utiliza la Red permite a los investigadores la recogida de informa-
cion sobre su uso en la poblacion de una manera fdcil y comoda. Con pocos recursos es posible
recoger informacion de una gran cantidad de sujetos de todo el mundo. Muchos investigadores
estdn aprovechando estas posibilidades que nos ofrece Internet para recabar datos que ayuden
en sus estudios. Otros estamos estudiando variables que puedan relacionarse con el uso de esta
herramienta. En este trabajo realizamos una clasificacién de estos métodos en dos grandes gru-
pos: los sondeos generales de usuarios y las técnicas con objetivos especificos. Analizamos sus
principales ventajas e inconvenientes, sobre todo metodoldgicos.

Palabras Clave: Internet, Sondeo intensivo, método, correo electronico.

ABSTRACT

The own technology that uses Internet allows to the investigators the information collection
on its use in the population of a easy and comfortable way. With few resources it is possible to
collect of a great amount of subjects worldwide. Many investigators are taking advantage of
these possibilities that to us Internet offers to successfully obtain data that help in their studies.
Others we are studying variable that can be related to the use of this tool. In this work we
made a classification of these methods in two great groups: the general soundings of users and
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the techniques with specific objectives. We analyzed its main advantages and disadvantages,
mainly methodologic.

Key words: Internet, Survey, method, electronic mail.

Las técnicas de recogida de informacién en investigaciéon son muy variadas y fre-
cuentemente utilizadas. Para una revisién de la aplicacién de estas técnicas en educa-
cién puede revisarse Colas y Buendia (1994).

Lo que muchos investigadores estan haciendo es adaptar esas técnicas utilizando
Internet como medio de difusién, de cumplimentacién y recogida de la informacién
ahorrando mucho tiempo y recursos y obteniendo en algunos casos gran cantidad de
informacién. Cualquier investigador con conocimientos en lenguaje «html» puede rea-
lizar un cuestionario, insertarlo en la Red con un correo de referencia al que enviarlo
y, después de un tiempo, recibira un niimero de cuestionarios cumplimentados y de
datos impredecible. Esta metodologia se esta utilizando cada vez con mayor frecuencia
aunque veremos que su uso puede tener muchos problemas metodolégicos.

Seguidamente presentamos una categorizacion de los tipos de métodos de recogida
de datos sobre el uso de Internet para posteriormente analizar las ventajas e inconve-
nientes que dichos métodos conllevan.

CLASIFICACION DE LAS TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS SOBRE INTERNET

A) SONDEOS GENERALES DE USUARIOS.
— Sondeos intensivos o Surveys (ej. GVU, 2001; AUI, 2001).
— Meétodos tradicionales de recogida de informacién que incluyen informacién
sobre Internet (ej. CIS, 2000).

B) TECNICAS CON OBJETIVOS MAS ESPECIFICOS

— Insertos en portales y paginas web (ej. AIMC, 2000).

— Utilizacién del correo electrénico (ej. Sheehand y Hoy, 1999).

— Medida inserta en unos pocos terminales (ej. Kraut y otros, 1998).

— Medida inserta en una muestra representativa de terminales (ejemplo de Niel-
sen Net Ratings, Media Metrix, Netvalue y otros).

— Bajo demanda de los usuarios (ej. Young, 1998).

— Técnicas de recogida de datos que no utilizan la red sino centros educativos,
cibercentros, centros publicos, etc.

— Técnicas que combinan algunas de las herramientas de medida anteriores.

Como hemos esquematizado, podemos clasificar en dos categorias diferentes los
cuestionarios insertos en red segiin los objetivos que persiguen.

Por un lado los sondeos de usuarios, sondeos intensivos o Surveys, normalmente
con una muestra elevada y preguntas de caracter general para conocer la prevalencia
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de uso, algunos datos sociodemograficos y cuestiones de uso de Internet (Kehoe y
Pitkow, 1996; Nielsen Media Research/CommerceNet, 1995; O Reilly Research, 1995;
Patrick, Black y Whalen, 1995 y Pitkow y Recker, 1994). En nuestro pais tenemos tam-
bién ejemplos en la mencionada AIMC, 1996, 1998 y 1999; en la Asociacién de Usuarios
de Internet (AUI, 1998) y en el Centro de Investigaciones Sociolédgicas (citado en AUI,
2001).

La mayoria de ellas pueden ser consultadas en la propia red. Ofrecen estadisticas y
datos sociodemogréficos sobre los usuarios de Internet. En el siguiente cuadro pode-
mos ver algunos de ellos.

CUADRO 1
SONDEOQOS INTENSIVOS DE USO DE INTERNET APARECIDOS EN LA PROPIA RED
NOMBRE ACCESO (http://www)
GVU gvu.gatech.edu/user-surveys
CyberDialogue cyberdialogue.com
Netcraft netcraft.co.uk/Survey

Nielsen Media Research
Commerce Net

nielsenmedia.com

The NPD Group npd.com

Iconocast iconocast.com
CyberAtlas cyberatlas.com
The State of the Net cyberdialogue.com
InfoQuest teleport.com

Nua’s Internet Surveys

Nua.ie/surveys

Forrester Research

forrester.com

Jupiter Communications

jup.com

Yahoo

yahoo.com/Computers_and_Internet/Internet/Statistics_and_
Demographics.

AUI EGU (Encuesta aui.es
general de uso)
AIMC aimc.es

La principal ventaja de estas técnicas es su bajo costo y el alto niimero de sujetos de
la muestra.

El otro tipo de cuestionarios insertos en la Red tienen unos objetivos mas especifi-
cos. En nuestro caso nos interesan los que investigan las caracteristicas diferenciales
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de los usuarios de Internet. Por ejemplo, los que buscan posibles adictos como los de
Young (1996), Kappeller y Thomas (1996) o los que investigan sobre alguna variable
psicosocial relacionada con el uso de Internet (Estallo, 1999 y 2000; Moral, 2000).

El procedimiento de recogida de los datos es muy variado en estos casos. En general
depende de los objetivos del investigador y de la naturaleza del objeto de estudio. Una
de las técnicas mas utilizadas es la de insertar el cuestionario mediante un «banner» o
llamada en el mayor niimero de portales de Internet posible y pedir la colaboracion de
los voluntarios que accedan al anuncio. En ocasiones se afiade también un incentivo
econémico (por ejemplo el décimo sondeo de GVU entregd a nueve voluntarios que
rellenaron el cuestionario 100 délares a cada uno) o regalos (en Espafia AIMC sorted
entre los participantes 8 regalos, como portatiles y agendas electrénicas).

El principal problema de esta técnica es que no existe aleatorizacion ya que no se
conoce la poblacion de referencia. Muchos sujetos rellenan mas de un cuestionario,
otros abandonan o los envian sin cumplimentar del todo. Esto ocurre con mucha més
frecuencia que en los cuestionarios presenciales cumplimentados en grupo.

Debido a estos problemas muchos investigadores optan por enviar un correo elec-
trénico para indagar si su titular estaria dispuesto a colaborar en la investigacion.
Una vez confirmados los voluntarios, se les envian los cuestionarios. Estos voluntarios
son una muestra aleatoria de la poblacién objeto de estudio con lo que si es posible
la aleatorizacién y conocer el porcentaje de respuesta. En esta modalidad no existen
cuestionarios dobles y los enviados en blanco casi son inexistentes. El problema al que
se enfrenta esta técnica es el bajo nimero de colaboradores que tiene. En el cuadro 2 se
puede observar este dato.

CUADRO 2 )
PORCENTAJES DE RESPUESTA EN LAS INVESTIGACIONES CON METODOLOGIA
BASADA EN EL USO DEL CORREO ELECTRONICO

AUTOR (-ES) Y FECHA N Utilizable Respuesta
Kiesler y Sproull (1986) 115 77 67.0 %
Parker (1992) 70 27 38.0 %
Schuldt y Totten (1994) 200 113 56.5 %
Mehta y Sivadas (1995) 309 173 56.5 %
Tse y otros (1995) 200 54 27.0 %
Bachman y otros (1996) 224 117 52.5 %
Sheehan y Hoy (1997) 580 274 47.2 %
Smith (1997) 150 11 8.0 %
Schillewaert y otros (1998) 430 125 31.0 %
Weible y Wallace (1998) 200 70 35.7 %
Schaefer y Dillman (1998) 226 130 57.5 %

Fuente: Sheehan y Hoy (1999).
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En el estudio HomeNet, de alto presupuesto econémico, se ha elegido como técnica
de recogida de informacién un mecanismo que registre la informacién necesaria para
la investigacion en el propio terminal utilizado por los sujetos (Kraut y otros, 1998).
Examinaron durante dos afios todos los movimientos en Internet de 50 familias de la
zona metropolitana de Pittsburg, en Pennsylvania. Ademas de la ventaja de medir la
evolucioén del uso de Internet en esta muestra, el principal inconveniente es que sus
sujetos se sientan observados mientras estan conectados en red. Como ejemplo, cuando
en una de las conclusiones del estudio se refieren al material erético o pornografico que
puede encontrarse en red, se dice que «los que echan alguna que otra mirada parecen
hacerlo por simple curiosidad, sin detenerse demasiado en ello» (Comentario del estu-
dio HomeNet de Patricia Wallace, 2000). Sin embargo, es una actividad demandada en
la Red como lo muestran las medidas de los mas visitados en numerosos «portales».
Estos datos son analizados por algunos de los autores del estudio (Manning y otros,
1997).

Una medida utilizada también en nuestro pais consiste en la instalacién de un soft-
ware de medida y control de actividad en la red en los ordenadores de un nimero
determinado de usuarios. Esta metodologia ofrece mucha y detallada informacién a las
empresas encargadas de su instalaciéon (Media Metrix, Nielsen NetRatings, NetValue y
OJD son ejemplos de empresas instaladas ya en nuestro pais).

Otros autores como Kimberly Young utilizan la tecnologia de Internet para la inves-
tigacion empleando una muestra no seleccionada por ella sino basada en la autoselec-
cién. En uno de sus trabajos, la muestra son los sujetos que han acudido a ella a través
del correo electrénico para consultarle sobre problemas relacionados con la adiccion
a Internet. La doctora Kimberly cuenta con una herramienta de detecciéon Internet
Addiction Test (IAT) accesible a través de la red. En ella se ofrecen una serie de pre-
guntas y se puede obtener un diagndstico de esta «Adiccién». Muchos sujetos, una
vez detectado el problema o recibido su diagnéstico, consultan su servicio de ayuda
online. En este momento ella obtiene la informacion necesaria para sus estudios. Esta
modalidad bajo demanda estd reservada para objetivos de investigacion y muestras
mas reducidas como es el caso de la investigacion clinica. En este contexto, en Espaiia,
ya ha sido presentado el primer caso de adiccién a Internet en el III Congreso «Internet
y Psicologia» celebrado en Valencia los dias 15 al 17 de junio del afio 2001. Utiliza la
metodologia tradicional llamada investigaciéon de caso tinico (Anguera y otros, 1995)
aplicada a este sujeto con sintomas de adiccién al correo electrénico y los chat y que ha
sido tratado en Barcelona (Estallo, 2001).

Otra técnica de recogida de datos muy utilizada en psicologia también se esta apli-
cando para analizar las variables relacionadas con el impacto social y psicolégico de
Internet. Nos referimos a la realizacién de entrevistas o la cumplimentaciéon de cues-
tionarios en los contextos donde se relacionan los propios sujetos, por ejemplo, en
los centros educativos, en los centros de trabajo o en centros publicos (Jiménez, 2000;
Casas y otros, 2001).

Parece necesaria una mayor investigacion sobre estas técnicas y servicios de usua-
rios de Internet (Smith, 1997).
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PROBLEMAS METODOLOGICOS DE LAS TECNICAS INSERTAS EN RED

Los datos recogidos a través de cuestionarios insertos en red deben tratarse con
mucha cautela. En primer lugar porque estamos hablando de cuestionarios cumpli-
mentados por sujetos de forma voluntaria, lo que supone la autoseleccién de los suje-
tos, sin que conozcamos el marco muestral de referencia. Por tanto se trata de muestras
no probabilisticas. Este hecho puede deberse a multiples razones. Si analizamos algu-
nos de los trabajos que utilizan esta técnica sus preguntas, en ocasiones, son intimas
y personales. Tomemos como ejemplo el de Schalken (1994) utilizado para recoger las
opiniones de los residentes en la «Virtual City» canadiense. En éste los sujetos deben
decir su edad exacta, el partido que votaron en las tltimas elecciones e incluso su
direccién postal y su mail.

Los cuestionarios en red no suelen limitarse a las opiniones o ideas sobre un tema
de interés exploratorio sino que algunas de sus preguntas pueden tener gran dificultad
de respuesta para el sujeto. En nuestro ejemplo, la cuestion n° 16: «<aproximadamente,
(qué tiempo a la semana utilizas el correo electrénico (en minutos, horas o dias)?» ;Es
facil para el usuario responder con exactitud a esta pregunta? Esta metodologia de
recogida de datos plantea muchos problemas de autoseleccioén y de objetividad mayo-
res que en las entrevistas.

En palabras de los propios responsables de la Asociacién para la Investigacion de
los Medios de Comunicacién (AIMC):

«Las caracteristicas implicitas en el disefio que no permiten garantizar la equiproba-
bilidad de seleccién entre los individuos de la poblacién bajo estudio son las siguien-
tes:

— La oportunidad de encontrar ocasionalmente el «banner» durante la navegacion
por la Web esté limitada a los visitantes de los «sites» que han colaborado en el
estudio.

— La probabilidad de exposicién al «banner» es directamente proporcional a la
frecuencia e intensidad en el uso de la red. No sélo porque con el mayor uso se
incrementa la posibilidad de arribar a un «site» colaborador, sino porque dentro
de los visitantes a uno cualquiera de esos «sites», la probabilidad de encuentro
con la encuesta es proporcional al ntimero de visitas al mismo.

— La muestra final no es el resultado de una seleccion realizada desde la administra-
cién del estudio, sino que simplemente se incluye a aquellas personas que volun-
tariamente han aceptado y decidido colaborar (muestra autoseleccionada).

— Dada la amplitud en el niimero de «sites» que han colaborado, la diversidad
de contenidos y usos que abarcan y el fuerte impacto en el trafico de la red que
muchos de ellos tienen, es razonable esperar que sus visitantes deben potencial-
mente representar a un amplio espectro de los usuarios de Internet en relacién a
una buena parte de las informaciones solicitadas.

— La autoseleccion de la muestra esta implicita, en mayor o menor grado, en todos
los estudios basados en entrevistas ya que la negativa a colaborar, fenémeno
siempre presente, implica de alguna manera un cierto grado de autoselecciéon en
la muestra final.
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— La direccién del sesgo que se obtiene con el procedimiento utilizado es conocida
y ha sido suficientemente estudiada. La muestra sobrerrepresenta a los intern-
autas que hacen un uso més intenso de la red, los mas experimentados, etc. Este
hecho puede incluso percibirse como una ventaja ya que refiere los resultados a
aquellos usuarios mas significativos.» (AIMC, 1998).

Parece que el problema mas grave que puede presentar esta metodologia de reco-
gida de datos es que hay sectores de la poblacién de usuarios de Internet a los que no
les llega el cuestionario o aquellos sujetos que no pueden entretenerse rellenando un
cuestionario porque les cuesta dinero. Los que utilizan Internet desde un cibercentro,
los que no tienen tarifa plana en el hogar o los que estan en el trabajo, en un centro
publico conectados a la red.

Como ejemplo, una de las cuestiones planteadas en uno de los trabajos de este tipo
que ha tenido mas relevancia, el IBQ (Instituto Suizo de Tecnologia en 1996), es que sus
sujetos acceden al cuestionario cuando realizan unas actividades en red y no otras: el
36% cuando navegaban, el 28% a través del correo, un 22% con los news y el 14% por
un colega. Si con un cuestionario se pretende recoger informacién sobre los usuarios
de Internet, todos deben estar representados y en la misma proporcién en la que estan
en la poblacién.

No basta con recoger un niimero de sujetos muy elevado porque esto lo tnico que
hace es aumentar también la desproporcién no deseada de algunos grupos de sujetos
de la muestra que quedan sobrerepresentados.

También puede ser perjudicial un elevado nimero de cuestiones que hacen que
el cuestionario no sea contestado por todos los sujetos que acceden al mismo o que
pierdan concentracién o lo abandonen a mitad. De todas formas es llamativo el
nimero de personas que estan dispuestos a colaborar en una investigacién como el
AIMC que tiene 67 cuestiones y que necesita unos 45 minutos de cumplimentacién.
Su muestra de 35.234 sujetos dice mucho a favor de los usuarios de Internet pero
parece mejor limitar el niimero de objetivos del cuestionario y el niimero de cues-
tiones que incluye. En este estudio fueron desechados 7.917 formularios, supone el
18.35%, por irregularidades como formularios «totalmente en blanco, con una mayo-
ria de preguntas sin contestar, etc» (AIMC, 1999). En este mismo estudio se reconoce
un cambio en el contenido de una de las preguntas que resulta ser fundamental para
los resultados. Desde febrero de 1996 hasta mayo de 2000 se preguntaba a los suje-
tos «;tiene Vd. Acceso a Internet?». Si su respuesta era afirmativa se pasaba a otras
cuestiones de uso de Internet, pero si su respuesta era negativa se consideraba no
usuario de Internet. A partir de octubre de 2000 el cuestionario cambié su contenido
y la pregunta se sustituye por «;ha accedido o usado alguna vez Internet?» con lo
que se produce un incremento en el niimero de usuarios como sus propios autores
reconocen (AIMC, 2000).

Unido a estos factores existen otros como la seleccién en razén de su situacién geo-
grafica o el idioma que utilizan. Por ejemplo, en el décimo sondeo intensivo del GVU
(Graphic, Visualization y Usability Center’s, 1998) la localizacién geografica de los
sujetos de la muestra eran mayoritariamente de EEUU (84.7%), y s6lo el 7.3% pertene-
cfan a Europa en un estudio pretendidamente universal.
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Uno de los principales problemas que presenta esta técnica es que no se ha llevado
a cabo, por su dificultad, un seguimiento del proceso de respuesta en el que sea posible
resolver en el mismo momento las dudas de los sujetos o en el que se den en el proceso
de respuesta las aclaraciones y se resuelvan los errores que se van produciendo. Esta
sin duda sera una de las principales ventajas de las entrevistas e incluso es posible en
los cuestionarios pasados en grupo. En los cuestionarios insertos en red las dudas no
pueden resolverse en el momento y los errores de interpretaciéon de las cuestiones no
se corrigen. Este aspecto es atin mdas importante cuando trabajamos, como es nuestro
caso, con menores de edad.

Otro aspecto a tener en cuenta es la imposibilidad de mantener el anonimato, ya que
muchas veces se asegura pero la tecnologia permite conocer el propietario del remitente.
El sistema de incentivos por participar exige la identificacion de los sujetos. Esto parece
no ser problematico si las preguntas del cuestionario no son demasiado indiscretas o
piden informacién privada para el individuo. Pero en muchos casos lo son.

En el cuestionario de Schalken y Tops (1994), por ejemplo, se pregunta a los suje-
tos el partido que votaron en las tltimas elecciones, su edad y su direcciéon postal. En
general, los cuestionarios que intentan determinar efectos psicosociales de Internet en
sus usuarios suelen tener preguntas que hacen referencia a informacién personal que
pueden no querer ser contestadas por los sujetos.

Se suman, ademads, los problemas metodolégicos propios del uso de la técnica del
cuestionario como la dificultad de las cuestiones que pueden motivar el abandono.
Muchos de ellos incluyen una cuestién importante para los autores que investigan el
uso de Internet, el tiempo de uso. En muchos casos se pide una respuesta en la que el
sujeto debe calcular el niimero de horas de uso en una «semana media» (Schalken y
Tops, 1994; Nie y Erbring, 1999; Moral, 2000).

En esta técnica un factor que parece decisivo para el abandono por parte de los suje-
tos es el niimero de cuestiones y subapartados dentro de las cuestiones. En las técnicas
estudiadas el ntimero de cuestiones es muy variable. Los ejemplos de mayor niimero
de preguntas son el del IBQ (1996) con un total de 46 y el del mencionado AIMC (1999)
con 67 preguntas. La mayoria se mantienen en la veintena como AUI (1998) con 19, el
IAT de Young (1998) con 20, las 22 preguntas de Schalken y Tops (1994) y del IAQ de
Dappeller y Thomas (1996), el cuestionario de relaciones sociales en Internet de Moral
(2000) con 24. El de menor nimero de preguntas que hemos encontrado es el cuestio-
nario Intersurvey de Nie y Erbring (1999) con tan solo 14 cuestiones.

En nuestro pais se ha desarrollado en el aito 2001 una polémica entre los partidarios
de la metodologia inserta en red y los que utilizan la clasica encuesta personal para
la investigacién del uso de Internet en la poblacién espafiola. Las empresas que han
invertido en investigacion y recursos para estudiar el uso de Internet desde la red o
desde terminales controlados con software argumentan que «las encuestas personales
no son un método légico para medir las entradas a una web« (es el caso de Media
Metrix, Nielsen NetRatings, Netvalue y OJD). Siendo esto cierto, no podemos olvidar
que estas empresas miden el uso de Internet en los hogares espafoles pero no tienen
en cuenta otros usos como los publicos (centros educativos, bibliotecas, universidades,
cibercentros y otros) ni en los privados (empresas, gabinetes y despachos privados,
centros educativos y universidades privadas).

RIE, vol. 22-2 (2004)



Metodologin de recogida de datos sobre el uso de Internet 349

Se pueden utilizar las técnicas insertas en red con unos objetivos determinados y
pueden ser también muy vélidos los datos generales de uso tomando como referencia
la poblacion general y utilizando las encuestas de ambito general.

Lo que parece claro es que si la técnica que utilicemos depende de la naturaleza
del objeto de estudio y de los objetivos del investigador, estos factores deben guiar la
implementacion de la metodologia de recogida de datos a utilizar, evitando y contro-
lando factores no deseados.
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DEMANDASY NECESIDADES SOCIO-EDUCATIVAS DE
LAS CUENCAS MINERAS DE ASTURIAS
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RESUMEN

En este documento presentamos el disefio metodoldgico de una investigacion que tiene por
objeto analizar las necesidades sociales y educativas de las cuencas mineras del Principado de
Asturias. Tras contextualizar el proyecto, explicamos los objetivos de la investigacion y la meto-
dologia del trabajo desarrollado: la tipologia del estudio, las fases de la investigacion efectuada,
las fuentes de informacion, los procedimientos de recogida de informacion, la concrecion de la
muestra y los andlisis de datos que realizamos. Para finalizar, a modo de ejemplo, presentamos
algunas de las tablas y resultados mds significativos. Las conclusiones del trabajo, por su ampli-
tud, se concretan con mds detalle en otro articulo.

Palabras clave: andlisis de necesidades sociales y educativas, cuencas mineras asturianas.

ABSTRACT

In this document we present the methodological design of the research that we carry out in
order to analyze the social and educational needs of the mining zones from Asturias. First we show
the context of the study, next we explain the objectives and the methodology of the investigation:
the study typology, the developed phases in the project, the sources of information, the procedures
that we use to collect the information, the samples that we used and the kind of data analysis that
have been made. To conclude, and as an example, we present some of the most significant tables
and results. The conclusions of the study are presented with detail in another article.

Key words: social and educational needs assessment, mining zones from Asturias.
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I. PRESENTACION DEL ESTUDIO

La investigacion a la que nos referimos, «Andlisis de necesidades sociales y educativas
de las cuencas mineras del Principado de Asturias», ha sido realizada por un equipo de pro-
fesores del Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo?.
Conscientes de la grave crisis econémica y social en la que se hayan inmersas las cuencas
mineras asturianas, especialmente como consecuencia de la crisis del carbén, se plantea
la conveniencia de realizar un estudio centrado en el analisis de las principales necesi-
dades sociales y educativas de estas comarcas. El trabajo pretende un doble objetivo:
conocer, analizar y priorizar las necesidades socioeducativas mas relevantes de las
cuencas mineras, y a partir de ello, establecer diversas propuestas o lineas de actuacién
para afrontar los problemas y carencias detectados.

Nos parece de interés detallar en este articulo la metodologia del trabajo desarrollado
porque, para garantizar la significatividad de los resultados, se ha realizado un gran
esfuerzo en combinar procedimientos metodolégicos complementarios, fuentes de
informacion relevantes y diferentes tipos de anélisis. Partimos de un arduo trabajo de
campo, en el que se efectué una detallada revisién bibliografica y un minucioso analisis
documental de las noticias publicadas en la prensa asturiana sobre las cuencas mineras
durante un periodo de dos afios y medio. Como resultado de ello, elaboramos un
completo Dossier de Prensa de 10 voliimenes (en el que las noticias aparecen clasificadas
seglin areas tematicas y fechas) y un Informe en el que se analiza y presentan las
conclusiones de dicho analisis.

En un segundo momento, disefiamos un estudio empirico para recabar informacién
directa de los principales analizadores sociales de estas zonas, que constituyen informantes
clave porque se vinculan a las diferentes areas de trabajo y a los colectivos relevantes
de las cuencas. Hacer esto supuso otro tipo de proceso muy laborioso de recogida y
analisis de informacién cuantitativa y cualitativa. Identificamos e implicamos en el
estudio a las personas e instituciones mas significativas para que aportaran al trabajo
sus valiosos conocimientos y experiencias sobre las cuencas mineras. Sobre la base del
estudio bibliografico y documental previo, se disefid un instrumento de recogida de
informacién en el que se concretaron diversos ambitos de estudio (educacién, empleo,
sanidad, etc.) y las cuestiones relevantes vinculadas a cada uno. Este cuestionario sirvi6
para hacer las entrevistas en profundidad a los analizadores sociales.

Ademas, efectuamos una tercera fase de investigacion en la que también trabajamos
con jévenes de estas zonas y con familias —padres y madres— a través de sesiones de
trabajo en diferentes grupos de discusion realizados en las tres principales cuencas mineras
del Principado de Asturias.

2 Este trabajo forma parte de un proyecto mas amplio dirigido por Mario de Miguel, compuesto por tres
estudios realizados con objeto de: 1) describir las caracteristicas socioeducativas de las cuencas mineras; 2)
analizar las demandas y necesidades socioeducativas en las cuencas mineras; y 3) analizar las condiciones y
recursos de FUNDOMA (Fundacién Docente de Mineros Asturianos) para identificar posibles alternativas viables
para dicha institucién educativa. Nuestro equipo se ha encargado del segundo estudio, cuya metodologia
presentamos en este articulo. Han participado en el trabajo de campo Ana Belén Rodriguez, Liliana Ceballos,
Ana Maria Fernandez, Andrea Patallo, Laura Sal, Silvia Sudrez y Silvia Viso. Destacamos especialmente la
colaboracién de Ana Belén Rodriguez Sudrez en la elaboracién del Dossier de Prensa.
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El resultado de este estudio es un analisis pormenorizado de las dificultades que se
viven en estas zonas, que se completa con la sistematizacion de la informacién sobre
todas las dindmicas e iniciativas que ya se estan llevando a cabo en los diversos campos
tratando de responder a dichos problemas y con la identificacién de las propuestas
socioeducativas que es necesario generar para tratar de dinamizar los cambios
urgentes que se precisan en estas zonas asturianas en crisis. En los siguientes apartados
explicamos con mas detenimiento todo el proceso.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Como punto de partida, y para contextualizar el marco de referencia de este trabajo,
debemos sefialar que en Asturias hay tres principales cuencas mineras que se identifican
con el nombre del rio que las recorre y que cuentan en conjunto con una poblacion lige-
ramente superior a los 200.000 habitantes, alrededor de la quinta parte de los habitantes
de nuestra Comunidad Auténoma:

* Cuenca del Caudal, constituida por los concejos de Mieres, Aller, Lena, Riosa y
Morcin.

* Cuenca del Nalén, en la que se incluyen los concejos de Langreo, San Martin del
Rey Aurelio, Laviana, Caso y Sobrescobio.

* Cuenca del Narcea, la mas alejada del centro de la regién, en el suroccidente
de Asturias, compuesta por los concejos de Cangas de Narcea, Tineo, Ibias y
Degana.

El propésito de este estudio es identificar las principales demandas y necesidades
socio-educativas de las familias que residen en las cuencas mineras de Asturias. Este
objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los problemas socio-familiares existentes entre la poblacién de las cuen-
cas mineras (situaciones de marginacioén social, problemas relacionados con la
desestructuracion familiar, alcoholismo, drogodependencias, etc.).

2. Explorar las principales expectativas educativas y laborales de los jovenes y sus
familias.

3. Detectar las demandas educativas formuladas por instituciones y servicios vin-
culados a las cuencas mineras.

4. Efectuar propuestas sobre las necesidades socio-educativas a atender de forma
prioritaria en las zonas mineras.

3. METODOLOGIA DELTRABAJO
3.1. Tipologia del estudio
Este estudio se tipifica como una evaluacién de las necesidades socio-educativas de las

cuencas mineras. Dos informes generados a partir de los objetivos propuestos conforman
este proyecto. El primero permite conocer la realidad socio-educativa de las cuencas
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mineras a partir de una extensa revision documental. En él se analizan los principales
problemas de las comarcas mineras asturianas y las acciones y propuestas que se estan
llevando a cabo para solucionarlos: «Informe I. Andlisis Documental y Dossier de Prensa».

El segundo informe se deriva de un amplio trabajo de campo (realizado a partir
de entrevistas y sesiones de trabajo en grupos de discusién), en el que la informacién
procede de analizadores sociales que trabajan y conocen las problemadticas de las cuencas
y de jovenes y familias de estas zonas: «Informe I1. Andlisis de las demandas y necesidades
socioeducativas de las cuencas mineras de Asturias. Estudio de campo y conclusiones.»

Metodolégicamente, se ha combinado un enfoque cuantitativo, que permite describir
con precision las respuestas de los analizadores sociales sobre los problemas de las
cuencas, con un enfoque cualitativo, que posibilita un andlisis en profundidad de las
respuestas y opiniones de éstos, mediante la realizacion entrevistas, y de las valoraciones
de jovenes y familias de las cuencas mineras que formaron parte de diversos grupos
de discusion.

3.2. Fases de la investigacion
El desarroll6 de la investigacion se articulé en torno a las siguientes fases:
a) Fase exploratoria
Dentro de ella, pueden sefialarse las siguientes etapas:

— Revisién de las noticias referentes a las cuencas mineras y elaboracién del
dossier de prensa.

— Identificacién y localizacion de publicaciones e informaciones de interés sobre
las cuencas mineras.

— Determinacién de las principales dimensiones y areas de exploraciéon del
estudio.

— Analisis del dossier de prensa y de las publicaciones e informaciones localiza-
das para retratar la realidad socioeducativa de las cuencas mineras asturianas,
comprobando los principales problemas y las acciones y propuestas que se
estan llevando a cabo para solucionarlos: elaboracion del Informe I.

— Delimitacién de las variables del estudio.

— Elaboracién de un cuestionario semi-estructurado para realizar las entrevistas
en profundidad a los analizadores sociales.

— Ensayo del instrumento de recogida de informacién para realizar las entrevis-
tas. La primera version del cuestionario elaborado para realizar las entrevistas
fue aplicada en una prueba piloto a 19 personas, que sirvi6 para depurar algu-
nos items.

b) Fase descriptiva-analitica

Los procesos y actividades realizados a lo largo de esta fase, se estructuraron de
acuerdo con las siguientes etapas:
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— Formacion del equipo encargado de realizar las entrevistas en profundidad a
los analizadores sociales.

— Delimitacién de la muestra invitada en las tres cuencas mineras (concrecion
de los analizadores sociales).

— Obtencién de datos mediante la realizacién de entrevistas en profundidad.

— Analisis e interpretacion de datos cuantitativos: codificacién de las variables,
elaboracién de la base de datos, aplicaciéon de pruebas estadisticas, estudios
diferenciales en funcién de variables de clasificacion, valoracion de los
resultados.

— Transcripcién de las grabaciones de las entrevistas, categorizacion y analisis
de la informacién cualitativa.

— Elaboracion de las guias para iniciar el trabajo en los grupos de discusion con
los jovenes y familias de las cuencas mineras.

— Identificacion y contacto con los participantes en los grupos de discusion.

— Sesiones de trabajo de los grupos de discusion.

— Andlisis e interpretacion de los datos cualitativos obtenidos a partir de los
grupos de discusion: transcripcién y categorizacion de la informacién, andlisis
cualitativo, interpretacién de resultados.

¢) Fase evaluativa

— Valoracién de resultados, discusiéon y elaboracién de conclusiones del estu-
dio.
— Elaboracion del Informe I1.

3.3. Fuentes de informacion

Las fuentes que nos han proporcionado la informacién que utilizamos en las distintas
fases de este estudio son:

* Recursos bibliogrdficos, libros, articulos, informes, documentos, etc.

* Prensa regional asturiana: noticias de un periodo de dos afios y medio sobre las
cuencas mineras.

* Analizadores sociales: informantes clave que viven o trabajan en las cuencas
mineras, o que por su responsabilidad politica o institucional conocen muy bien
su problematica.

* Jovenes de las tres cuencas mineras.

* Familias de j6venes de estas zonas: padres y madres.

3.4. Procedimientos de recogida de informacién
Dadas las caracteristicas de nuestra investigacion y los precedentes, tanto tedricos
como practicos, encontrados en trabajos con caracteristicas préximas, nos decantamos

por la utilizacién como técnicas de recogida de datos, de la elaboracién de un dossier de
prensa, de cuestionarios para realizar entrevistas personales y de grupos de discusién.
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Witkin (1994:24), tras haber analizado numerosos trabajos sobre analisis de necesidades,
concluye:

«... es preferible utilizar mds de un método para obtener datos sobre necesidades. Hay
por lo menos dos razones para ello: (a) el instrumento o método de recogida de datos
habitualmente limita el tipo de datos que emergen, particularmente en el caso de las
encuestas, en las cuales el andlisis de necesidades no puede revelar nada mds que lo que
la cuestion pregunta; y (b) hay evidencias de que diferentes métodos producen resultados
diferenciados».

Consecuentemente con estas palabras, el uso de métodos diversos en la identificacion
de necesidades permitira incrementar la precisién y disminuir cualquier tipo de sesgo
(McKillip,1987:95). En la misma linea, Porteus (1996:35) y Wiener y cols. (1994:238) sos-
tienen que el desarrollo de andlisis de necesidades mediante el uso de procedimientos
cuantitativos y cualitativos proporciona la oportunidad de una convergencia entre
métodos muy diferentes, incrementando asi la fiabilidad de los resultados. Witkin y Alts-
chuld (1995:279) defienden este planteamiento al afirmar que la combinacién de estos
dos tipos de datos no sélo proporciona una triangulacion al estudio de necesidades, sino
que también aporta una base de breves anécdotas que podrian incluirse en el informe
final, aportando el lado humano que se echa en falta entre tantos datos abstractos como
suelen manejarse.

Asumiendo este planteamiento metodoldgico en la investigaciéon, que combina la
necesidad de obtener informacién cuantitativa y cualitativa en relacién con los objetivos
formulados, concretamos a continuacion los principales procedimientos de recogida de
informacién empleados en este estudio:

a) Identificacion, localizacion y andlisis de informacion obtenida a partir de diversas fuentes
documentales:

* Elaboracion de un Dossier de prensa a partir de noticias sobre los problemas socio-
educativos de las cuencas mineras, correspondientes a un periodo de 2 arios y medio.
Los periddicos revisados han sido:

— La Nueva Espafia: edicion de las Cuencas del Nalén y Caudal.
— La Nueva Espaiia: edicion regional para las noticias de la Cuenca del Narcea.
— La Voz de Asturias.

* Publicaciones de libros, revistas y documentos periddicos, informes, folletos divul-
gativos e informacion localizada a través de Internet.

b) Cuestionario semi-estructurado elaborado especificamente para realizar las entrevistas
en profundidad a los analizadores sociales. Se trata de informantes clave de la comunidad
que, por la labor que desempefian, poseen un conocimiento profundo de la realidad socio-
educativa de las cuencas mineras.

¢) Grupos de discusion realizados con jévenes y con familias de las tres cuencas mineras
(Caudal, Nalon, Narcea).

El anélisis documental y del dossier de prensa permiti¢ identificar las dimensiones
que conforman el cuestionario semi-estructurado que elaboramos para realizar las
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entrevistas en profundidad. También posibilité la delimitaciéon de las variables que
componen cada una de estas dimensiones y facilit6 la concrecion de los analizadores
sociales pertinentes para cada uno de los &mbitos del estudio. Este instrumento se
llama «Cuestionario sobre las necesidades y problemas socio-familiares en las cuencas mineras.
Analizadores sociales».

En la Tabla 1 se presentan las dimensiones del cuestionario con el niimero de items
de que constan. Tal y como se observa, algunas dimensiones han sido preparadas para

TABLA1

DIMENSIONES QUE COMPONEN EL «CUESTIONARIO SOBRE LAS
NECESIDADES Y PROBLEMAS SOCIO-FAMILIARES EN LAS
CUENCAS MINERAS. ANALIZADORES SOCIALES»

Dimensiones del cuestionario para realizar las entrevistas dNum ero | Personas que
e items responden
0. Apartado introductorio 1 Todos
A. Problemas educativos 17X 8 Grupo
B.1. Problemas demograficos y relacionados con el 23 Grupo
empleo 9 Grupo
B.2. Problemas de medio ambiente 14 Grupo
C. Problemas de sanidad 16 Grupo
D. Problemas de seguridad y proteccién ptiblica 15 Grupo
E. Problemas de los j6venes 14 Grupo
F.  Problemas de las mujeres 10 Grupo
G. Problemas de las personas mayores 11 Grupo
H. Problemas de las personas con discapacidad
I. Problemas generales 56 Todos
* Educacion 8
*  Empleo y demografia 9
* Familia 12
* Ocio y tiempo libre 9
* Servicios de la zona 5
* Medio ambiente 4
* Situaciones de marginacién y exclusion social 9
Propuestas socioeducativas 10 Todos
Variables de clasificacién 5 Todos
* Cuenca de referencia
*  Municipio en el que trabaja
* Localidad
* Sexo
* Edad
Hoja de identificacién de la entrevista 7 Todos
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ser respondidas por diferentes grupos de analizadores sociales en funcién de su espe-
cialidad o trabajo; otras dimensiones, en cambio, son comunes y han sido respondidas
por todos los entrevistados.

En relacién con las dimensiones del cuestionario, cabe destacar los siguientes
aspectos:

1. El apartado introductorio permite comprobar los problemas que, en términos
generales, se consideran mas importantes y urgentes en las cuencas mineras.
Estos grupos de problemas, que posteriormente se detallan, configuran las
distintas partes del cuestionario. Este apartado es respondido por todos los
entrevistados.

2. Las dimensiones A, B, C, D, E, F, G, H recogen grupos de problemas en &reas
especificas y son contestadas por personas que conocen y trabajan en esos ambi-
tos.

2.1. La dimension A, referida a cuestiones educativas, trata de identificar los
problemas que se consideran muy importantes en los diferentes niveles edu-
cativos y modalidades de formacion: 1) Educacion Infantil y Primaria; 2) ESO;
3) Garantia Social; 4) Ciclos Formativos de Grado Medio y Superior; 5)Bachillerato;
6) Centros de Educacién de Adultos; 7) Escuelas Taller, Casas de Oficios y Talleres
de Empleo; 8) FIP (Formacion Ocupacional para desempleados).

2.2. Enlas dimensiones comprendidas entre B y H los analizadores sociales han
de identificar en una escala Lickert de 4 grados, el grado de importancia
que atribuyen a cada problema que se presenta (1. Nada importante, 2. Algo
importante, 3. Bastante importante, 4. Muy importante). Estas 7 dimensiones se
refieren a problemas demogrdficos, relacionados con el empleo, de medio
ambiente, sanidad, seguridad y proteccion piiblica, problemas de los jovenes,
miujeres, personas mayores y personas con discapacidad.

3. La dimensién I, relativa a «problemas generales» contiene una seleccién de los
problemas maés significativos incluidos en los apartados precedentes, a los que se
anaden algunos aspectos novedosos. Este apartado se dirige a todos los analiza-
dores sociales que participan en el estudio y recoge items sobre educacion, empleo
y demografia, familia, ocio y tiempo libre, servicios de la zona, medioambiente
y situaciones de marginacién y exclusion social.

4. Posteriormente, se incluye el apartado de «Propuestas socioeducativas». Lo
que se plantea en esta dimension es recabar la opinion de todos los analizadores
sociales respecto a una serie de medidas de caracter socioeducativo, que podrian
solucionar o atenuar algunos de los problemas analizados en los apartados ante-
riores. De este modo, obtenemos no sélo una valoraciéon sobre las principales
necesidades socioeducativas de las personas que viven en las cuencas mineras,
sino también una estimacién sobre la utilidad que se atribuye a la introduccién
de medidas de mejora.

5. El cuestionario se completa con los apartados que contienen las variables de cla-
sificacién (tipo de analizador social, cuenca de referencia, sexo, edad) y la hoja
de identificacién de la entrevista, que completa el entrevistador.
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En una fase posterior a la aplicaciéon de los cuestionarios y a la realizacién de entre-
vistas con los analizadores sociales, se desarrollaron seis sesiones de debate mediante
la organizacién de grupos de discusién: tres grupos de discusioén con jovenes y tres,
con padres y madres en cada una de las tres cuencas mineras (Caudal, Nalon, Narcea).
El objetivo de las sesiones fue el siguiente: 1) recabar informacién y profundizar sobre
los problemas socioeducativos de las cuencas; y 2) valorar y contrastar las propuestas
socioeducativas recogidas en el cuestionario.

3.5. Concrecion de la muestra del estudio

La primera fase de revisién documental permitié delimitar distintos &mbitos de estu-
dio e identificar posibles analizadores sociales que, por su labor profesional en distintos
campos, podrian facilitar informacion relevante sobre la problematica socio-educativa de
las cuencas mineras. Con objeto de contar con una muestra representativa de analizado-
res sociales que pudieran proporcionar una vision realista y actualizada de las diferentes
problemaéticas y necesidades de las cuencas mineras, utilizamos un procedimiento de
muestreo propositivo en funcién de los criterios de: 1) representatividad de los princi-
pales &mbitos de intervencién social y educativa; y 2) vinculacién personal o profesional
directa en alguna de las tres cuencas mineras (o en las tres al mismo tiempo). En este
proceso también se procuré: 1) garantizar el tamafio muestral necesario para efectuar
los analisis estadisticos de las respuestas a las preguntas cerradas del cuestionario apli-
cado en la entrevista; y 2) obtener, al mismo tiempo, una gran cantidad de informacién
cualitativa, derivada de las respuestas de los diferentes profesionales, j6venes, familias,
vecinos... a las preguntas abiertas que se les formularon.

Delimitados los ambitos a estudiar, se determind el perfil de los analizadores sociales
que debian responder a cada uno de los apartados. En la Tabla 2 se enumeran los tipos
de analizadores sociales que respondieron cada una de las dimensiones del cuestio-
nario empleado para hacer las entrevistas. En algunos casos especificamos el tipo de
profesionales que son; en otros, incluimos exclusivamente la referencia a la institucién,
organizacion, departamento o servicio en el que desempefian su labor profesional. De
este modo, no se complica en exceso esta relaciéon y se presenta una idea clara de las
personas que colaboraron en esta investigacion.

El ntimero de analizadores sociales entrevistados que forman parte de la muestra
con la que trabajamos en este estudio es de 367 personas. Como puede comprobarse en
las Tablas 3,4 y 5, la distribucién de la muestra es equilibrada en funcién de las variables
de clasificacién consideradas (nimero de habitantes de cada una de las cuencas, sexo
y edad).
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TABLA 2
ANALIZADORES SOCIALES QUE RESPONDIERON A CADA APARTADO
DEL CUESTIONARIO

A. PROBLEMAS EDUCATIVOS
— Directores y/o Jefes de Estudio de Educacion Primaria, Secundaria, Escuelas Taller,
Casas de Oficios Talleres de Empleo y Centros de Adultos
— Profesorado de todos estos niveles educativos
— Personal de Equipos de orientacion educativa y psicopedagégica (EOEP)
— Oirientadores o jefes de Departamentos de Orientacién en IES y Centros de Adultos
— Personal de Escuelas Taller y Casas de Oficios

B. PROBLEMAS DEMOGRAFICOS, RELACIONADOS CON EL EMPLEO Y CON EL
MEDIO AMBIENTE
— Agencias de Desarrollo Local
— Sindicatos
— Partidos politicos
— Oficinas de Empleo (directores de Oficina, orientadores o técnicos de formacion)
— Fundaciones y organizaciones relacionadas con el empleo (FUCOMI, SODECO)
— Empresas y Asociaciones empresariales
— Grupos de medio ambiente y ecologistas
— Centro Nacional de Formacién Ocupacional
— Asociaciones de comerciantes e industriales del Nalén
— Centro de Empresas (Nalén y Caudal)
— Ayuntamientos: alcaldes y concejales responsables de empleo
— Montepio de la Mineria (Mieres)
— Asociacién profesional de vigilantes y similares de minas

C. PROBLEMAS DE SANIDAD
— Meédicos y enfermeras de Centros de salud (coordinadores médicos, responsables de
enfermeria, médicos de familia, enfermeras).
— Meédicos y enfermeras de Hospitales (coordinadores médicos, responsables de enfer-
meria, responsables del servicio urgencias, enfermeras de hospital).

D. PROBLEMAS DE SEGURIDAD Y PROTECCION PUBLICA
— Policia local
— Policia nacional
— Guardia civil

E. PROBLEMAS DE LOS JOVENES

— Responsables de juventud en el Principado y en los Ayuntamientos (Concejalias de
Juventud y Cultura)

— Oficinas de Informacién Juvenil

— Secciones de juventud de partidos politicos y sindicatos (o responsables de juventud
de éstos)

— Asistentes sociales

— Asociaciones juveniles, secciones juveniles de ONG

— Cruz Roja

— Responsables de Casas de Cultura

— Animadores socioculturales
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F. PROBLEMAS DE LAS MUJERES

Responsables del ambito de la mujer en Ayuntamientos y en el Principado
Responsables del ambito de la mujer en sindicatos y partidos politicos
Asociaciones de mujeres

Asistentes sociales

Agentes de Igualdad de Oportunidades

Centro Asesor de la Mujer

G. PROBLEMAS DE LAS PERSONAS MAYORES

Servicios de atencién a las personas mayores de los Ayuntamientos
Asistentes sociales

Centros Sociales

Centros de Dia

Residencias

H. PROBLEMAS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Asistentes sociales

Centros y asociaciones relacionados con personas con discapacidad

Oficinas de Empleo (directores de oficina, orientadores o técnicos de formacién)
Centros Ocupacionales y Centros Especiales de Empleo

ONCE

I. PROBLEMAS GENERALES

Todos los grupos anteriores

AMPA y representantes de padres en los Consejos Escolares de los centros
educativos

Servicios Sociales

Asociaciones de vecinos

Asociaciones culturales

Periodistas (prensa, radio, televisién local).

ONG y otras asociaciones o colectivos diversos

ENTREVISTAS REALIZADAS EN OVIEDO:

Directora del Instituto Asturiano de la Juventud

Directora del Equipo de Atencién Temprana (zona Nalén)
Gerente de FEAPS (Federacion de Asociaciones para la Integracion de Personas con
Retraso Mental del Principado de Asturias)

Centro Base del MTAS (orientadora)

FETE (UGT) Coordinador

FAEDIS (gerente)

UGT (Coordinador de Juventud)

CCOO (Acciones IOBE) (Coordinador)

Director General de la Mineria

IFES (UGT)

Federacién Asturiana de Empresarios (Director)
Representantes de partidos politicos
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DISTRIBUCION DE LA MUESTRA SEGUN LA CUENCA DE REFERENCIA

Frecuencia Porcentaje
gﬁg‘;‘ del 128 34,9
Cuenca del Nalon 131 35,7
Cuenca del Narcea 96 26,2
Oviedo 12 3,3
Total 367 100

) TABLA 4 )
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA SEGUN EL SEXO

Frecuencia Porcentaje
Hombre 182 49,6
Mujer 185 50,4
Total 367 100

) TABLA5 )
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA SEGUN LA EDAD

Frecuencia Porcentaje
Menos de 29 afios 50 13,6
Entre 30 y 39 afios 140 38,1
Entre 40 y 49 afios 117 31,9
Entre 50 y 59 afios 54 14,7
Mas de 60 afios 2 0,5
No contestan 4 1,1
Total 367 100

RIE, vol. 22-2 (2004)



Metodologia del estudio de andlisis de las demandas y necesidades socio-educativas de las Cuencas Mineras... 365

3.6. Analisis de datos

Los andlisis efectuados con la informacién procedente de las diversas fuentes pueden
clasificarse en cuatro categorias:

a) Andlisis documental del Dossier de Prensa elaborado y del resto de las publicaciones e
informacion localizada sobre las cuencas mineras.

b) Anilisis estadisticos descriptivos de los datos obtenidos sobre las variables de infor-
macion y de clasificacion incluidas en el cuestionario semi-estructurado que se aplicd en
la realizacion de las entrevistas (frecuencias, porcentajes, medias).

¢) Anidlisis relacionales para comprobar el grado de asociacion entre las variables de
estudio y las variables de clasificacién (andlisis de contingencias: ji-cuadrado y razon de
verosimilitud).

d) Andlisis de contenido de los datos cualitativos obtenidos mediante las preguntas abiertas
de las entrevistas y en las diferentes sesiones de los grupos de discusion.

Los procedimientos para contrastar la informacién recabada implican la utilizacién
de sistemas de control basados en analisis estadisticos, en el andlisis y categorizacion
de informacién cualitativa y en la triangulacién de la informacién procedente de las
distintas fuentes enunciadas.

La presentacion de los datos supuso la elaboracién de multiples tablas referidas a los
diversos ambitos del estudio, incluyendo las distintas fuentes de informacién y las zonas
de referencia. También se elaboraron graficos para facilitar una mas rapida percepcion
de los resultados del estudio. Toda esta informacion esta recogida en los Informes de
referencia a los que aludimos anteriormente.

3.7. A modo de ejemplo

Puesto que el objetivo de este trabajo es presentar la metodologia del estudio que
hemos realizado y dado que la sintesis de resultados es abordada en otro articulo, en
este apartado sé6lo incluiremos algunas tablas significativas que permiten al mismo
tiempo ejemplificar el tipo de dimensiones y aspectos evaluados en el proceso a que nos
referimos y verificar algunos de los multiples resultados de este estudio.

El conjunto de respuestas recabadas de todos los entrevistados indica que los problemas
considerados mds importantes en las cuencas mineras asturianas son: 1) los problemas
demogrificos y los problemas relacionados con el empleo, que constituyen la maxima
preocupacion en las tres cuencas; 2) los problemas de los jévenes que ocupan el segundo
lugar entre los demés grupos de problemas en las tres zonas; y 3) los problemas educativos
y los problemas de las mujeres cuando se analizan todos los datos conjuntamente (y que
aparecen en tercer o cuarto lugar cuando se estudian en funcién de la cuenca).

Hemos elegido las Tablas 6, 7 y 8 referidas a estos problemas, que se sefialan como
los prioritarios, a modo de ejemplo, para ilustrar las dimensiones incluidas, el tipo
de items generados a partir del andlisis documental de las noticias de la prensa y el
posicionamiento de los analizadores sociales en las entrevistas (agrupando, por un lado,
las posturas de los que consideran cada problema poco o nada importante y, por otro, las
de quienes los consideran bastante y muy importante). Asimismo, con el fin de destacar
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algunos de los resultados, se sefialan en negrita los items relativos a los problemas méas
relevantes de las cuencas mineras.

La Tabla 9 sintetiza la informacion relativa a los problemas educativos en los
diferentes niveles y modalidades formativas. El porcentaje en cada casilla indica la
proporcién de analizadores sociales que estiman —en los 8 niveles o tipos de oferta
educativa considerados— que cada item formulado expresa un problema muy importante
segun la relevancia e incidencia que éste tiene en su cuenca.

La Tabla 10 resume los porcentajes alcanzados por diversos items que pertenecen a un
apartado de problemas generales, el cual fue expuesto a la consideracion de la totalidad de
los analizadores sociales y en el que se abordan aspectos de diversa indole: educacién,
empleo y demografia, familia, ocio y tiempo libre, servicios de la zona, medio ambiente
y situaciones de marginacion y exclusioén social. En este caso, se utiliza el mismo
procedimiento de agrupacion de porcentajes ya descrito anteriormente, en relacion
con las Tablas 6, 7 y 8 (segtin el problema analizado haya sido considerado nada o algo
importante o bastante o muy importante).

La Tabla 11 recoge los resultados de los andlisis relacionales efectuados (andlisis de
contingencias) para comprobar si existen diferencias estadisticamente significativas en las
variables de estudio en funcién de la cuenca de referencia. En concreto, comprobamos si hay
diferencias relevantes en funcién de la zona respecto a: 1) los problemas educativos, demogrificos
y de empleo (por el mayor tamafo de las muestras); 2) los problemas generales (porque recogen
una seleccién de los principales problemas y porque este apartado fue respondido por todos
los participantes en el estudio; y 3) las propuestas socioeducativas que se valoraron al final de la
entrevista por parte de todos los analizadores sociales. En este caso, incluimos los resultados
relativos a los problemas generales y las propuestas socioeducativas.

En esta Tabla 11 se incluyen las diferencias encontradas, indicando con el signo
(+) la cuenca (o cuencas) en la que los analizadores sociales manifiestan una mayor
preocupacién por cada problema (o mayor apoyo a la propuesta socioeducativa) en
comparacién con la(s) otra(s). Cuando en dos cuencas aparece dicho signo (+), significa
que los entrevistados subrayan el problema (o la demanda) a un nivel bastante similar,
pero superior al alcanzado en la cuenca restante. El doble signo (++) en una de ellas refleja
que un mayor nimero de analizadores destacan el problema o propuesta presentado.
En la tdltima columna se indica con asteriscos el nivel de confianza de las diferencias
significativas (* para el 95%, ** para el 99% y *** para el 99.9%). Debe sefialarse en
relacién a este analisis, que son mas las coincidencias en la valoracion de los problemas
de las cuencas mineras que las diferencias. El hecho de que no aparezcan signos (+) en
una zona no quiere decir que el problema no se produzca, sino que comparativamente,
se destaca menos que en las otras cuencas.

La Tabla 12 contiene las propuestas socioeducativas que se consideran necesarias
para contribuir a solucionar los problemas evidenciados. Los diez tipos de medidas
propuestas alcanzan porcentajes de aprobacién muy estimables, superdndose en todos
los casos la puntuacién del 70% de sujetos que las consideran bastante o muy necesarias.
Estas demandas se centran especialmente en la necesidad de generar Ciclos Formativos
de Formacién Profesional adaptados a las demandas del mercado laboral y nuevos
yacimientos de empleo y programas de cualificacion profesional para jovenes con bajo
nivel de formacién (Garantia Social, Escuelas Taller y Casas de Oficios).
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TABLA 6

PROBLEMAS DEMOGRAFICOS Y PROBLEMAS RELACIONADOS

CON EL EMPLEO

B.1. Problemas demogréficos y problemas
relacionados con el empleo

Grado de
importancia

Naday algo
importante
Bastante y muy
importante

O ® NN O

11.

12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

DEMOGRAFIA

Escasa natalidad
Envejecimiento de la poblacién
Exodo de las cuencas hacia las principales ciudades del Principado

EMPLEO

Progresivo desmantelamiento de la mineria y la siderurgia

Crisis de la ganaderia

Insuficiente oferta de servicios que potencien el turismo y el desarrollo rural
Elevados niveles de desempleo

Pocas ofertas de empleo en la zona

Falta de preparacién de las personas que pretenden incorporarse al
mercado laboral

Desajuste entre la especializacion formativa de los demandantes de empleo
y las demandas del mercado laboral

Los trabajadores no cuentan con las habilidades que se buscan en el
mercado laboral (trabajo en equipo, iniciativa emprendedora, creatividad,
habilidades sociales, habilidades de negociacién, dominio de nuevas
tecnologfas... )

Desconocimiento de los nuevos yacimientos de empleo

Desajuste entre la formacion de los trabajadores en activo y las nuevas
necesidades del mercado laboral

Pocas iniciativas de creacién de nuevas empresas

Escaso autoempleo

Subempleo

Economia sumergida

Accidentes laborales

Deficiencias en la incorporacién de las nuevas tecnologias en el empleo
Desconocimiento del manejo de las nuevas tecnologias por parte de los
trabajadores

Altos niveles de inactividad (mujeres, pensionistas, estudiantes, personas
con discapacidad...)

Discriminacién de colectivos importantes en el mercado laboral

23,4% 75%
8,3% 90%
10% 86,6%

1,7% 96,7%
50% 40%
234% 75%
23,4% 75%
13,3% 85%

28,4% 70%

18,4% 78,4%

28,3% 66,7%
31,7% 60%

21,7% 73,4%
13,4% 85%

16,7% 78,3%
41,6% 48,3%
46,7% 41,7%
43,4% 43,4%
21,7% 71,7%

23,4% 70%

8,3% 86,7%
41,7% 48,4%
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TABLA7
PROBLEMAS DE LOS JOVENES
Grado de
importancia
)
E. Problemas de los jovenes Se i @
TE | 2§
= S &
g2 | 2L
ZE | &8
1. Formacién inadecuada e insuficiente 34,4% 62,5%
2. Falta de experiencia laboral que dificulta su acceso al empleo 12,5% 87,6%
3. Necesidad de orientacion para el trabajo 15,6% 84,4%
4. Elevados niveles de desempleo juvenil 12,5% 84,4%
5. Dependencia econémica de sus familias y tardanza en poder
independizarse 9,4% 90,6%
6.  Falta de formacion y escasa conciencia sobre los riesgos de las relaciones
sexuales (enfermedades de transmision sexual, embarazos no deseados...) 31,2% 53,1%
7. Dependencia del tabaco y del alcohol para divertirse con los amigos 21,9% 71,9%
8. Consumo de drogas ilegales (porros, drogas de sintesis, cocaina...) 21,9% 59,4%
9. Excesivo consumo televisivo poco critico e indiscriminado 28,1% 68,8%
10. Diversos estereotipos limitan sus opciones y expectativas de desarrollo
laboral 46,9% 40,7%
11. Escasa inversion en el municipio en politicas de juventud 21,9% 751%
12.  Escasa democratizacion de la informacién, problemas de acceso a la
informacién 46,9% 50%
13. Falta de espacios de encuentro, reflexién y debate sobre problemas
juveniles 25% 71,9%
14. Falta de oportunidades y medios para acceder a las nuevas tecnologfas 37,5% 56,3%
15. Insuficiente oferta de actividades culturales, deportivas y de ocio 43,8% 50%
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TABLA 8
PROBLEMAS DE LAS MUJERES
Grado de
importancia
Acuerdo
. B
F. Problemas de las mujeres 2
o g
e B IS
= £ o &
- S = £
=1 s =
< S s 9
'g (=% [Z =]
z E| &8
1. Bajo nivel formativo que limita su incorporacién en el mercado laboral 11,8% 88,2%
2.  Falta de experiencia laboral que dificulta la consecucion de un empleo 5,9% 94,1%
3. Necesidad de orientacién para el trabajo 5,9% 94,1%
4. Elevados niveles de inactividad femenina (escasa incorporacion al mer-
cado laboral porque se dedican principalmente a las labores del hogar) 5,9% 94,1%
5. Elevados niveles de desempleo femenino 5,9% 94,2%
6. Dependencia econémica del marido o compafiero 5,9% 82,3%
7. Falta de guarderias y centros de educacién infantil, que posibiliten la
incorporacion de la mujer al mercado laboral 5,9% 94,2%
8. Dificultad en la reincorporacién de la mujer al mercado laboral , una vez
que sus hijos son mayores, a causa de una formacién inadecuada y de la
falta de experiencia 0% 100%
9. La mayor parte de las mujeres que consiguen empleo ocupan puestos de
bajo nivel de cualificacién 11,8% 88,3%
10. Las mujeres estdn infra-representadas en la mayoria de los empleos 11,8% 82,4%
11.  Escasa representacion social y politica de las mujeres en las cuencas 11,8% 82,4%
12.  Existen muchos estereotipos sexistas sobre la implicacién de la mujer en el
mercado laboral 11,8% 88,2%
13. Violencia doméstica 11,8% 82,4%
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TABLA 9
PROBLEMAS EDUCATIVOS

OFERTA EDUCATIVA

A. PROBLEMAS EDUCATIVOS

1. Educacion Infantil y Primaria

4. Ciclos Formativos Grado Medio y Superior
6. Centros de Educacion de Adultos

7. Escuelas Talle /Casas Oficio/Talleres de

8. ELP. (E Ocupacional para desempleados)

E £
S § ?:: 5]
4 | 3 = B
[N 5 [T 53]
1. Insuficiente oferta formativa en la cuenca 34% | 85% | 398% | 585% | 144% | 119% | 364% | 34,7%
2. Masificacion en las aulas 25% | 13,6% | 08 34% | 8,5% 0% 0% 0,8%

3. Escaso rendimiento académico y fracaso
escolar (suspensos, repeticiones...)

4. Dificultades de aprendizaje 381% | 653% | 179% | 11% | 144% | 51% | 59% | 4.2%

5. Escaso dominio de habilidades
comunicativas basicas (lectura, expresion oral 475% | 644% | 27,1% | 186% | 22% | 7,6% 1% | 93%
y escrita...)

195% | 76,3% | 85% | 13,6% | 297% | 08% | 25% | 2,5%

6. Disminucion de los niveles de formacion de

. 203% | 483% | 34% | 76% | 237% | 1L7% | 17% | 08%
los estudiantes: salen peor preparados

7. Insuficiente orientacion educativa y para el
trabajo

8. Problemas de motivacion de los estudiantes | 22,9% | 71,2% | 195% | 195% | 356% | 25% | 68% | 59%
9. Problemas de motivacion del profesorado 254% | 50,8% | 16,1% | 119% | 254% | 34% | 34% | 1,7%

10. Problemas de disciplina en las aulas y

76% | 263% | 68% | 153% | 237% | 25% | 42% | 51%

93% | 585% | 119% | 102% | 178% | 0% 25% | 0%

conflictividad escolar

11. Absentismo y abandono escolar 102% | 534% | 68% | 13,6% | 169% | 17% | 25% | 08%
li.llz)isn;itzggz recursos y materiales didacticos 153% | 2% | 68% | 93% | 127% | 17% | 25% | 08%
13. Problemas de infraestructuras (edificios, aulas..) | 254% | 263% | 11% | 13,6% | 169% | 25% | 25% | 08%
14. Deficiencias en el transporte escolar 144% | 144% | 1,7% | 34% | 59% 0% 1,7% 0%

15. Reducida implicacién de los padres en las
actividades educativas de los centros y en la 398% | 508% | 127% | 12,7% | 229% | 25% | 59% | 2,5%
formacién de sus hijos

16. Escasa colaboracion de los centros con la

. N% | 127% | 25% | 59% | 12,7% | 25% 3,4% 1,7%
comunidad
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TABLA 10
PROBLEMAS GENERALES
Grado de
importancia
5
I. Problemas generales S e ’i ®
® £ v S
-8 s £
s g s 8
'g (=¥ »n
Z E = E
EDUCACION
1. Insuficiente oferta educativa en Infantil, Primaria y ESO 60% 18,6%
2. Insuficiente oferta educativa de las especialidades de Formacion Profesional 18,8% 61%
3. Escasez de Escuelas Taller y Casas de Oficios 28,6% 52,8%
4. Faltan centros especializados para atender a colectivos con dificultades 18% 62,7%
5. Problemas de calidad en la oferta formativa 30,5% 39,5%
6. Disminucién de los niveles de formacion de los estudiantes: cada vez salen peor 28,3% 42,2%
preparados
7. Problemas de disciplina en las aulas y conflictividad laboral 33,8% 39%
EMPLEO Y DEMOGRAFIA
9  Altas tasas de desempleo 14,7% 71,9%
10. Elevados niveles de inactividad en la zona (mujeres, estudiantes, personas con
discapacidad, pensionistas...) 8,7% 79,1%
11. Falta de preparacion y orientacion para el trabajo 16,4% 70,9%
12. Falta de iniciativa emprendedora (btisqueda de empleo, autoempleo, iniciativas en el
trabajo) 16,4% 68,1%
13. Excesivos accidentes laborales 37,1% 32,4%
14. Envejecimiento de la poblacion 7,3% 80,4%
15. Descenso de la natalidad 7,6% 80,1%
16. Exodo de personas de las cuencas hacia las principales ciudades de Asturias 8,7% 80,1%
FAMILIA
18. Descenso del poder adquisitivo de las familias 45,8% 45,5%
19. Aumento del nimero de familias con problemas econdmicos 36% 54,2%
20. Incremento del niimero de familias que dependen del reparto asistencial de
alimentos y ropas 42% 32,7%
21. Escasez de viviendas sociales para las familias con mayores necesidades 36,8% 47 4%
22. Dependencia econdmica de los jovenes de sus familias que retrasa su salida del hogar 7,6% 86,4%
23. La mujer asume toda la responsabilidad de las tareas domésticas 13,1% 81,2%
24. Problemas de comunicacion entre las parejas 22% 45,8%
25. Problemas de comunicacion entre padres e hijos 21,2% 60,5%
26. Frecuentes conflictos y peleas en las familias 31,1% 38,9%
27. Excesiva permisividad de los padres con los hijos 23,4% 64,3%
28. Separaciones y divorcios 37,6% 40,1%

(Los items 8, 17, 29, 38, 47 y 56 no aparecen en esta Tabla porque corresponden a la pregunta abierta de cada
apartado de esta dimensién de Problemas Generales.)
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Grado de
importancia
=

I. Problemas generales S i °

= & =

] € £

- s 9
T & B B

z E = E

OCIO Y TIEMPO LIBRE

30. Insuficiente oferta de actividades culturales, deportivas y de ocio 32,7% 61,3%

31. Falta de iniciativas y desconocimiento sobre cémo utilizar de forma positiva el 15,8% 79%

tiempo libre (jovenes, mujeres, desempleados, prejubilados de la mineria...)
32. Escasa participacién en eventos y actividades culturales y artisticas 21,2% 71,1%
33. Consumo excesivo y poco critico de television y programas basura 11,8% 77,1%
34. En general, se lee muy poco 8,2% 84,2%
35. Mucho tiempo de ocio gastado en bares y cafeterias 9,3% 84,4%
36. Problemas de consumo excesivo de alcohol 13,6% 77,6%
37. Aumento de la participacion en juegos de azar 25,1% 42,3%
SERVICIOS DE LA ZONA
39. Falta de centros culturales, bibliotecas, instalaciones deportivas 43,3% 52,6%
40. Deficiencias de los servicios de salud (centros de salud, hospitales, etc.) 58% 31,9%
41. Escasa oferta necesaria de transportes urbanos e interurbanos (autobuses y trenes) 40,6% 51,7%
42. Faltan centros asistenciales y de asesoramiento a diversos colectivos (personas
mayores, mujeres maltratadas, personas con discapacidad) 31,3% 58,9%
MEDIO AMBIENTE
44. Contaminacién 44,4% 42,2%
45. Agresién y deterioro del medio ambiente 31,1% 55,9%
46. Excesivo de vehiculos particulares para los desplazamientos 20,4% 66,5%
SITUACIONES DE MARGINACION Y EXCLUSION SOCIAL

48. Pobreza 49% 36,2%
49. Mendicidad, transetintes sin recursos y personas sin hogar 56,7% 27,8%
50. Chabolismo y precarias situaciones de insalubridad en algunas casas 60,8% 24%
51. Zonas conflictivas y peligrosas, conflictos entre vecinos 59,7% 24%
52. Prostitucion 56,4% 17,2%
53. Problemas de delincuencia 54,5% 31,9%
54. Problemas de drogadiccion 31,6% 58,6%
55. Problemas de integracion de inmigrantes 60,7% 23,2%
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TABLA 11

DIFERENCIAS DE VALORACION EN LOS ITEMS EN LAS DISTINTAS CUENCAS

DIFERENCIAS DE VALORACION EN LOS ITEMS EN LAS DISTINTAS CUENCAS

= - - Nivel de
< v 4
Problemas que preocupan mas en una(s) de las cuencas E = 2 conf'lanza ('le
S Z z las diferencias
significativas
PROBLEMAS GENERALES

EDUCACION
* Insuficiente oferta de especialidades de EP. + i
* Escasez de Escuelas Taller y Casas de Oficios + i
*  Faltan centros especializados para atender a colectivos con

dificultades + + o
*  Problemas de disciplina y conflictividad laboral + + i
EMPLEO Y DEMOGRAFIA
*  Altas tasas de desempleo + + ek
*  Elevados niveles de inactividad + + i
*  Falta de preparacion y orientacién para el trabajo ++ + i
* Falta de iniciativa emprendedora ++ + i
*  Excesivos accidentes laborales + + *
*  Envejecimiento de la poblacién + + i
*  Descenso de la natalidad + + b
*  Exodo de las cuencas hacia ciudades de Asturias + + e
FAMILIA
*  Descenso de poder adquisitivo de las familias + ++ e
* Aumento del n° familias con problemas econémicos + ++ e
*  Incremento familias dependen reparto asistencial + + o
*  Escasez viviendas sociales para familias con nece. + + b
*  Dependencia econémica de los jovenes de famil. + ++ e
* Lamujer asume las tareas domésticas + ++ *
*  Problemas de comunicacién entre parejas + + e
*  Problemas de comunicacién padres e hijos + + e
*  Frecuentes conflictos y peleas en las familias + ++ e
*  Excesiva permisividad de los padres con los hijos + + e
*  Separaciones y divorcios + + b
OCIO Y TIEMPO LIBRE
* Insuftes. actividades culturales, deportivas y ocio ++ + *
» Falta iniciativas para uso positivo de tiempo libre + + ok
* Escasa participacion en actividades culturales y art. + + *
*  Consumo excesivo y poco critico de televisién + ++ *
*  En general se lee muy poco + + *
*  Consumo excesivo de alcohol + ++ o
*  Aumento de la participacion en juegos de azar + ++ E
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DIFERENCIAS DE VALORACION EN LOS ITEMS EN LAS DISTINTAS CUENCAS

Nivel de
= £ g confianza de
Problemas que preocupan mas en una(s) de las cuencas 2 E 5 las diferencias
“ significativas
PROBLEMAS GENERALES
SERVICIOS DE LA ZONA
e Falta de centros culturales, bibliotecas, inst. deport. ++ + **
e Faltan centros asistenciales y asesoramiento a diversos colectivos. + + *
MEDIO AMBIENTE
e Contaminacién + ++ b
e Agresién y deterioro del medio ambiente + ++ i
e Uso excesivo de vehiculos particulares en desplaza. + ++ ok
SITUACIONES DE MARGINACION Y EXCLUSION SOCIAL
e Pobreza + ++ o
*  Mendicidad, transetintes sin recursos, p.sin hogar + + ok
e Chabolismo e insalubridad en algunas casas + ++ e
e Zonas conflictivas y peligrosas, conflictos vecinos + ++ e
*  Prostitucién + + e
e Delincuencia + ++ b
*  Problemas de drogadiccién + ++ e
e Problema de integracién de inmigrantes + ++ e
PROPUESTAS SOCIOEDUCATIVAS
*  Programas educativos y fomento de actividades que favorezcan un
uso mas positivo del tiempo libre en los jovenes + + *
*  Desarrollo de centros y programas que aborden la problematica de
las mujeres + *
*  Desarrollo de centros y programas de formacidon y orientacion de per-
sonas con discapacidad para favorecer su insercion sociolaboral + + *
*  Desarrollo de centros y programas para jdvenes con riesgo de margi-
nacidn social + ++ i
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TABLA 12
PROPUESTAS SOCIOEDUCATIVAS
Grado de
necesidad
g
Propuestas socioeducativas o g
o >
< .8 ]
S8 v
z2| &2
1. Centro de orientacién familiar para asesorar a las familias en la prevencién
y actuacion ante diversos problemas (fracaso escolar, consumo de drogas,
incomunicacién padres - hijos, etc.) 15,5% | 79,8%
2. Programas educativos para jovenes y familias ante problematicas especificas
(drogas, alcohol, educacién sexual, fracaso escolar y dificultades de aprendizaje...) 15,5% | 80,4%
3. Ciclos Formativos de formacién profesional adaptados a las necesidades del
mercado laboral (nuevos yacimientos de empleo) 68% | 89,5%
4. Programas de cualificacién profesional para jovenes con bajo nivel de
formacion o que no hayan finalizado la Educacién Obligatoria (Programas de
Garantia Social, Escuelas Taller y Casas de Oficios) 87% | 87,5%
5. Nuevas especialidades formativas en cursos de formacién y cualificacion para
desempleados (antiguos cursos del INEM) 13,7% | 80,4%
6. Programas educativos y fomento de actividades que favorezcan un uso mas
positivo del tiempo libre en los jovenes (centros culturales, bibliotecas, talleres,
actividades deportivas...) 15,6% | 80,4%
7. Programas educativos para adultos (alfabetizacion, graduado escolar,...) y
fomento de actividades que favorezcan un uso mas positivo del tiempo libre en
adultos, desempleados, prejubilados, personas mayores... 24,6% | 71,4%
8. Desarrollo de centros y programas que aborden la problematica de las mujeres
(escasa formacién, dificultades en la incorporacion al mercado laboral, prevencién
de violencia y malos tratos, etc.) 13,7% | 82,3%
9. Desarrollo de centros y programas de formacion y orientacién de personas con
discapacidad para favorecer su insercion sociolaboral (cualificacion para el empleo,
orientacién para el trabajo, programas de apoyo a las familias, desarrollo de la
autonomia personal,...) 174% | 78,2%
10. Desarrollo de centros y programas dirigidos a jovenes con riesgo de marginacion
social (situaciones de abandono familiar, fracaso escolar, pobreza, drogadiccion,
delincuencia, etc.) 16,8% | 78,2%
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POSIBILIDADES DEL ESCALAMIENTO
MULTIDIMENSIONAL EN LA MODELIZACION
DE DESAJUSTES ASOCIADOS A LA REFORMA

DE PLANES DE ESTUDIO UNIVERSITARIOS

Clemente Rodriguez Sabiote™, José Gutiérrez Pérez*?
y Antonio Ferndndez Cano™

RESUMEN

En este articulo se pone de manifiesto la utilidad del Escalamiento Multidimensional (EMD)
como técnica analitica multivariada que posibilita obtener inferencias fundadas sobre diversos
aspectos, en nuestro caso disfunciones asociadas a la reforma de los nuevos planes de estudio en
la universidad espafiola. Como referencia para el desarrollo de este estudio se ha tomado la opi-
nion de una representativa muestra de alumnos de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada, medida a través de una escala de opinion y cuyas respuestas han sido
analizadas mediante el EMD. Estos resultados apuntan hacia la presencia de dos dimensiones
diferentes de problemas: segiin su cardcter (problemas estructurales y educativos) y segiin su
nivel de gravedad (alta gravedad y baja gravedad).

Palabras clave: Andlisis multivariante, Escalamiento multidimensional, Reformas en
educacion superior, Plan de estudios.

ABSTRACT

This article shows the usefulness of the MultiDimensional Scaling (MDS) a multivariate
analysis technique to obtain founded inferences with good reason about different aspects, in this
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case, about problems related to the new reformed syllabus implemented in the Spanish univer-
sity. Taking as reference the opinion of a representative sample of students from the Faculty of
Education of the University of Granada, we have completed a survey study whose results have
been analysed by means of MDS. These results indicate the presence of two different dimensions
of problems: according to the character (structural and educational problems) and according to
level of incidence (high gravity and low gravity).

Key words: Multivariate analysis. Multidimensional scaling, Reforms in Higher Education,
Syllabus.

1. INTRODUCCION

La complejidad de los fenémenos y la diversidad de contextos y situaciones de las
ciencias sociales ha determinado, en gran parte, que los investigadores recojan medi-
das multiples para poder captar de forma mas completa y real su naturaleza (Martinez
Arias, 1999). A ello ha contribuido también la progresiva implantacion de los métodos
multivariantes o multivariables en el repertorio de estrategias de analisis de datos que
se utilizan actualmente en la investigacién social. El escalamiento multidimensional,
MDS, MultiDimensional Scaling en su denominacién anglosajona, forma parte de
este conjunto de técnicas que, genéricamente, se agrupan bajo la etiqueta de Analisis
Multivariante (AM).

La técnica MDS tiene sus antecedentes mas remotos en los primeros modelos desarro-
llados por la Psicometria de finales del siglo XIX y dio lugar a lo que con posterioridad
se ha conocido como Psicofisica. De este contexto, comenta Real (2001), surgieron leyes
como las de Fechner (1860), o la nueva Psicofisica de Stevens (1957). En cualquier caso,
existe un consenso bastante extendido en sefialar a Torgerson (1952, 1958) como uno de
los principales representantes del Escalamiento Multidimensional'.

En la actualidad son varios los programas informaticos de analisis de datos cuanti-
tativos que incorporan en sus rutinas algtin procedimiento de EMD (e.g. SPSS, SYSTAT,
STATISTICA o SAS). Asimismo, desde finales de los 80 empezaron a aparecer manuales
especificos sobre EMD en inglés y castellano, entre los mas actuales destacamos los de
Arce (1994), Borg y Lingoes (1987), Borg y Groenen (1997) y Real (2001) que tratan de
divulgar su uso y mas facil accesibilidad como consecuencia de la incorporacién de
técnicas avanzadas en los paquetes de andlisis cuantitativos de datos.

Sin embargo, no puede decirse que hasta el momento presente, su uso como estrate-
gia de andlisis de datos, esté muy extendido al servicio del usuario medio de la inves-
tigacion educativa, aun cuando algunos estudios ciencimétricos (Podsakoff y Dalton,
1987, y Grimm y Yarnold, 1995) corroboran un aumento significativo de su utilizacién.
En este sentido, el reciente trabajo de Bueno (2001) revela su escaso uso en el entorno
de investigacién educativa en Espafia.

1 De ahora en adelante EMD.
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Algunas referencias actuales o relativamente recientes en las que se ha aplicado el
EMD a diversos aspectos relacionados con las Ciencias Sociales en el &mbito nacional
son las de Gil Flores (1993), Conchillo y Ruiz (1993), Gil Pascual (1997) y Fernandez
Cano y Bueno (2001).

2. CONTEXTUALIZACION DEL CASO PROPUESTO

El instrumento sobre el que se ha calculado el EMD es una escala de evaluaciéon
aditiva tipo Likert cumplimentada por 2568 alumnos de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Granada, que fueron seleccionados a través de muestreo
probabilistico estratificado proporcional, sobre un conjunto de disfunciones asociadas
a la implantacién de los nuevos planes de estudio? Dicha escala esta constituida por
62 items agrupados en 9 categorias generales de problemas siendo su objetivo funda-
mental medir el tipo y grado de acuerdo que el alumnado mostraba sobre los desajustes
propuestos. Es decir, en qué medida éstos se consideraban o no problemas y, por ende,
verificar su grado de incidencia. Las categorias de problemas propuestas fueron:

TABLA1
CONJUNTO DE DIMENSIONES PROBLEMATICAS ANALIZADAS

I. PROFESORADO

II. ELECCION DE CARRERA

III. PRACTICAS

IV. GESTIONES ADMINISTRATIVAS

V. ALUMNADO

VI. ASIGNATURAS

VII. HORARIOS
VIII. PERSONAL DE ADMINISTRACION

IX ESPACIOS, SERVICIOS E INSTALACIONES

3. APLICACION DEL CASO PROPUESTO

Define Martinez Arias (1999, p. 38) el EMD como una técnica «que permite explorar
las dimensiones subyacentes que la gente utiliza al formar percepciones acerca de las (di) simi-
laridades entre objetos y preferencias proporcionando un espacio reducido en el que la posicion
del objeto refleja su grado de (di) similaridad percibida con otros objetos».

2 Implantados en virtud de los Reales Decretos 1267/94 y posteriores enmiendas: RD 2347/96, RD
614/97 y RD 779/98.
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El EMD toma como entrada habitual una matriz cuadrada de proximidades llamada
A = dij, de tamafio n * n, donde «n» es el niimero de estimulos, o sea, (9*9). Cada elemento
dij, de A representa la proximidad entre los estimulos «i» y «j». Bien es verdad, que la
matriz inicial a partir de la cual se ha calculado A es una matriz compuesta por 2568
dimensiones (tantas como sujetos) y 9 estimulos (tantos como dimensiones problema-
ticas objeto de andlisis), es decir, una matriz de tipo rectangular «X», de tamafio n*m
(2568%9), 0 sea, 23.112 elementos.

Por otra parte, «las soluciones proporcionadas por los paquetes estadisticos son de tal natu-
raleza, que la dimensionalidad utilizada siempre es la menor posible, de modo que, los estimulos
suelen representarse en un espacio de 2 ¢ 3 dimensiones en la mayoria de los casos» (Real, 2001,
p.14); siendo la forma més comun de representacion la disimilaridad en términos de la
distancia euclidea:

Dij =V (Xia- Xja)*

donde i y j son los estimulos y xia y xja son las puntuaciones de ambos estimulos
en el atributo 4, aunque también son frecuentes las distancias de Mahalanobis y
Minkowski.

La informacién que constituye la matriz de datos objeto de este trabajo ha sido ana-
lizada bajo los siguientes parametros a través del paquete estadistico SPSS 11.0, siendo
la secuencia de desarrollo la siguiente:

Ejecucion del procedimiento ALSCAL (Alternating Least Squares SCALing).
Nivel de medida: intervalo.

Modelo de Escalamiento: Clasico (EMD-C).

Condicionalidad por fila.

Dimensiones: minimo—2; maximo—2.

Numero de vias de la matriz: 2 vias (filas*columnas).

Numero de modos de la matriz: 2 modos (estimulos*dimensiones).
Criterios de aplicacion:

7.1. Convergencia de S-Stress de Young: < 0.001.

7.2. Valor minimo de S-Stress de Young: =0.005.

7.3. Numero maximo de iteraciones: < 30.

NG E WL =

Los resultados suministrados por la salida ALSCAL del citado paquete estadistico
son los que se exponen a continuacion:
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TABLA?2
DISTANCIAS ENTRE LAS DIMENSIONES PROBLEMATICAS CALCULADAS
A PARTIR DE LA MATRIZ DE PUNTUACIONES OBTENIDAS POR CADA UNA
DE ELLAS EN LA ESCALA DE OPINION

PRO ECA PRA GEA ALU ASI HOR PEA SEI
PRO .00
ECA 415 .00
PRA 2.44 1.81 .00

GEA 2.61 1,37 .20 .00
ALU 2.46 3.83 2.33 2.30 .00
ASI 2.77 1.42 51 .09 251 .00

HOR 1.89 271 1.12 99 1.86 1.67 .00
PEA 3.05 3.01 1.82 1.62 3.08 1.28 1.78 .00
SEI 2.19 2.76 1.33 1.02 2.10 1.13 1.96 94 .00

En la tabla anterior (tabla 2) pueden apreciarse las distancias existentes entre cada
una de las dimensiones problematicas consideradas que aqui se representan con un
cédigo. Evidentemente, la diagonal de la matriz de distancias estd constituida por
valores iguales a 0, ya que hace referencia a las distancias que cada dimensién guarda
consigo mismo. Apréciese, también como ejemplo, que la mayor distancia se ha pro-
ducido entre la categoria «PRO» (profesorado) y «<ECA» (eleccién de carrera) valor de
4,15y que la menor es la que guardan la categoria «GEA» (gestiones administrativas) y
«ASI» (asignaturas) con un valor de 0,09. Estos resultados son un primer indicador de
la estructura que con posterioridad puede apreciarse en la configuracién de derivadas.
Los elementos afines (con puntuaciones similares) guardan distancias mas pequefias,
mientras en los no afines éstas son mas grandes.

A pesar de que con posterioridad hacemos un comentario mas profuso sobre los
datos obtenidos podemos adelantar algunos aspectos al amparo de los mismos. Por
ejemplo, el nimero de iteraciones necesario para llegar a la mejoria minima (improve-
ment) ha sido 3. En cuanto al Stress de Kruskal (estadistico clave para la interpretacion)
conseguido se ha quedado por debajo de 0,10, el valor minimo aconsejable, alcanzan-
dose casi un 98% de varianza explicada (RSQ) por el modelo. No obstante, la opinién
de Kruskal (1964) y Spence y Olgive (1973) es que configuraciones con menos de diez
estimulos y dos dimensiones (nuestro caso) pueden permitirse el lujo de alcanzar va-
lores maximos de Stress en torno a 0,20, desde luego alejados todavia del valor 0,09 (el
obtenido en nuestro andlisis).

Una primera salida del EMD con valores numéricos de las coordenadas de los atri-
butos/variables viene dada en la tabla 4. Su interpretacion es bastante similar a la de
los factores obtenidos tras un andlisis de componentes principales.
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TABLA3
PRINCIPALES RESULTADOS OBTENIDOS

Iteration history for the 2 dimensional solution (in squared
distances)

Young's S-stress formula 1 is used.

Iteration S-stress Improvement
1 ,180
2 , 158 , 022
3 , 157 ,000

Iterations stopped because
S-stress improvement is less than ,0010
Stress and squared correlation (RSQ) in distances

RSQ values are the proportion of variance of the scaled data
(disparities)
in the partition (row, matrix, or entire data) which
is accounted for by their corresponding distances.
Stress values are Kruskal's stress formula 1.

For matrix

Stress = ,098 RSQ = , 977
) TABLA 4 )
COORDENADAS DE LOS ESTIMULOS EN LA SOLUCION DE DOS DIMENSIONES
Dimension
?\tlii::l::: Stimulus Name 1 2
1 Profesorado 2.11 -35
2 Eleccion carrera -2.20 .52
3 Gestiones administrativas -45 14
4 Alumnado -57 .09
5 Practicas 1.40 1.42
6 Asignatura -71 .05
7 Horario A1 A1
8 Personal de administraciéon -30 -1.61
9 Espacios, servicios e instalaciones 32 -42
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En concreto, las coordenadas de los estimulos sirven para situar a cada uno de ellos
(categorias de problemas) en la configuracién derivada en dos dimensiones. Producto

de esta organizacion se obtiene el siguiente gréfico bidimensional que nos facilita una
visién mas interpretable:

1,5 _
practica
1,09
elcarrera o
54 o gesadmi
| oalumn horario
o asignat o
0,0
serinstalac profesor
o
_,5. o
-1,0¢4
(; -1,5s personal
el g
1]
é 2,0 _ ] - -
8 B B 5 0 i 3 3
Dimension 1
Gréfico 1

Configuracidn de las categorias problemdticas derivada en dos dimensiones.
Modelo de distancia euclidea

Finalmente, verificamos la bondad del ajuste obtenido por el modelo (recordemos
con casi el 98% de varianza explicada) a través del diagrama de Shepard. En él puede
apreciarse como la nube de puntos estd mas o menos cercana a la recta, razén por la
cual podemos hablar de un buen ajuste del modelo.
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Diagrama de Shepard sobre el ajuste del modelo de distancia euclidea utilizado

4. CRITERIOS PARA LA INTERPRETACION Y VALIDACION DEL MODELO
INFERIDO

4.1. Resultados obtenidos en nuestro estudio

Como podemos apreciar (ver tabla 3) se ha obtenido una configuracién de dos di-
mensiones con los siguientes valores: Stress = .098 y RSQ = .977.

Kruskal y Wish (1978) sugieren como referencia que valores de Stress <0.10, pueden
considerarse aceptables y reveladores de un buen ajuste, aunque como antes hemos
explicitado Kruskal (1964) y Spence y Ogilve (1973) propusieron estandares de inter-
pretacion de dicho estadistico teniendo en cuenta las dimensiones a conservar y el na-
mero de estimulos objeto de anélisis. De hecho, el Stress es un indicador de «maldad»
de ajuste, por tanto, éste serd adecuado cuanto mas préximo sea su valor a 0. Como
podemos observar el valor de Stress obtenido en nuestro andlisis es inferior a 0.10 y,
por ende, suficiente. En cuanto a la RSQ (correlacién multiple cuadrética) que puede
interpretarse como la proporcién de varianza comun de las disparidades —datos esca-
lados 6ptimamente— explicada por las dos dimensiones, se acerca al 98%. Por su parte,
la RSQ es un indicador de bondad de ajuste, mejor cuanto mas se acerque su valor a 1.
El valor obtenido en nuestro caso denota el buen ajuste conseguido; consideracion ésta
que podemos ver graficamente refrendada en el diagrama de Shepard en el que la nube
de puntos se mantiene mas o menos asimilable a la recta.
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El algoritmo obtenido ha convergido en 3 iteraciones, deteniéndose cuando la mejoria
(improvement) en el S-Stress de Young no ha sido suficientemente importante (<0,001,
valor por defecto del programa informatico).

4.2. Criterios y estrategias de interpretacion de las dimensiones obtenidas en un
EMD

Martinez Arias (1999, p. 135) propone dos estrategias fundamentales para la inter-
pretacion de la configuracién de estimulos resultante:

a) Procedimientos subjetivos a través de la inspeccién visual del mapa de configuracién
de derivadas y de los valores numéricos de las coordenadas de los estimulos.

b) Procedimientos objetivos, complemento de los subjetivos, mediante técnicas mas
formalizadas como el andlisis de conglomerados, precisamente la técnica que
vamos a utilizar en nuestro trabajo.

4.2.1. Procedimientos subjetivos

Los siguientes recursos graficos (graficos 3 y 4) pueden ayudar a comprender la
descripcion anterior. En lineas generales, la interpretacion de la soluciéon en un EMD
consiste en identificar agrupamientos en el espacio u ordenamientos a lo largo de una
dimension, para posteriormente describir el rasgo en comtn de los objetos agrupados
y etiquetar el atributo segtn el cual se ordenan los objetos (Davison, 1983, citacion en
Gil Flores, 1993). En este sentido, las posibles denominaciones que se asignan a las
dimensiones proceden de la interpretacion de la configuracién derivada adoptandose,
como normal general, los siguientes criterios:

1. Para la dimensioén 1 (horizontal) se contempla la situaciéon que ocupan las va-
riables en la solucién bidimensional tomando como punto medio el valor 0 del
eje horizontal y buscdndose las variables mas extremas a izquierda y derecha
de dicho valor frontera. Ademas, se tiene en cuenta la relacion que guardan los
elementos de una u otra agrupacion para una posible denominacion légica.

DISFUNCIONES
EDUCATIVAS

DISFUNCIONES
ESTRUCTURALES

Grafico 3
Légica de interpretacion de la dimension 1
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2. Parala dimension 2 (vertical) se aprecia la localizacion de las variables en la con-
figuracién derivada tomando como valor frontera el «0» del eje vertical. Igual
que con anterioridad se buscan los valores extremos en el plano vertical de la
solucién bidimensional y también las agrupaciones por encima y por debajo de
dicho valor.

| DESAJUSTES
<—| GRAVES
0
DESAJUSTES
LEVES
Grafico 4

Légica de interpretacion de la dimensicn 2

Tomando como referencia estos criterios en nuestra interpretacién hemos distinguido
claramente dos grupos de categorias en cada uno de los ejes; este es el resultado:
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Grafico 5

Configuracion de las categorias problemdticas derivada en dos dimensiones
y su plausible denominacion
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Como puede apreciarse, el cruce de los cuatro niveles que conforman cada dimension
da como resultado la presencia de cuatro cuadrantes diferenciados que por interseccion
son los siguientes:

A: Disfunciones estructurales graves.
B: Disfunciones estructurales leves.
C: Disfunciones educativas leves.

D: Disfunciones educativas graves.

Finalmente, y mediante el procedimiento subjetivo de la inspeccién visual de las
coordenadas de los estimulos y su configuracion derivada (mapping), hemos tratado
de interpretar las dimensiones. En la dimensién 1 (eje de abcisas) hay cuatro catego-
rias de problemas agrupadas unas muy cerca de otras. De esta forma encontramos las
categorfas Gestiones Administrativas (-0.45), Alumnado (-0.57) y Asignatura (-0.71)
junto a Personal de Administracion (-0.31), ésta en un plano sensiblemente inferior y,
finalmente, Eleccién de Carrera (-2.21) alejada del resto que conformarian una prime-
ra agrupacion. Existe, ademds, una segunda agrupaciéon conformada por el resto de
disfunciones y con una localizacién en el plano horizontal mucho mas a la derecha
del punto «0». Estas categorias son Horario (0.41), Espacios, Servicios e Instalaciones
(0.33), Précticas (1.40) y, sobre todo, Profesorado (2.12). Esta primera dimension pa-
rece distinguir entre disfunciones de claro cariz estructural (valores negativos del eje
horizontal) y las disfunciones de caracter educativo (valores positivos). Bien es ver-
dad, que las categorias Horario y Espacios, Servicios e Instalaciones poseen un signo
positivo y son de claro cariz estructural. A pesar de ello una plausible denominacién
de esta primera dimension podria ser cardcter de las disfunciones asociadas a la reforma
de planes de estudio.

En la segunda dimensién, eje de ordenadas, aparecen dos categorias completamen-
te opuestas por completo: Practicas (1.42) y Personal de Administracién (-1.61). Las
categorias Eleccién de carrera (0.52) y Horario (0.42) ocupan unos valores medios por
encima del punto 0 y Asignatura (0.06), Alumnado (0.09) y Gestiones Administrativas
(0.15) se sittian en un plano ligeramente superior a dicho valor. En una posicién por
debajo de 0 estan localizadas las categorias Profesorado (-0.35), Espacios, Servicios
e Instalaciones (-0.42) y, por supuesto, la categoria Personal de Administracion de la
que ya hemos dado cumplida cuenta de su localizacion con anterioridad. En esta se-
gunda dimension parece distinguirse entre desajustes de mayor y menor incidencia®,
por tanto, una denominacién vélida podria ser: gravedad de los desajustes asociados a la
reforma de planes de estudio.

4.2.2. Procedimiento objetivo

Como complemento al anterior procedimiento hemos utilizado el analisis de conglo-
merados, técnica cuyo fin es interpretar la solucion del EMD a través de los agrupamien-

3 Sitomamos como referencia los valores medios obtenidos por cada categoria en el analisis descriptivo
a que fueron sometidos los datos.
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tos de estimulos resultantes. Dichos conglomerados indicarian conjuntos de estimulos
muy semejantes entre si (similitud intra) y diferentes de los demas (disimilitud entre)
y pueden ser de utilidad si la finalidad principal de nuestro analisis es la clasificacion,
o al menos refrendar la clasificacién suministrada por el EMD. Tras someter a nuestros
nueve elementos a un analisis de conglomerados o cluster de tipo jerdrquico mediante
el método de Ward y utilizando como medida de distancia la euclidea al cuadrado se
obtuvieron los siguientes resultados:

*Fxxkx**HIERARCHICAL CLUSTER ANALYS|S* > ****

Dendrogram using Ward Method
Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-=------- to—m tommm - Fo—— e Fmmmm————— +

ALUMNO
ASIGNATU
GESADMIN
HORARIO
SERINSTA
PERSONAL
ELCARRE
PROFESOR
PRACTICA

O N 0 W J W o6 »

Gréfico 6
Dendograma para las nueve categorias problemdticas

Puede apreciarse como el anélisis de conglomerados ratifica en gran medida la solu-
cién obtenida en el EMD, distinguiendo dos grandes agrupaciones (elipses con trazado
mas grueso), es decir, profesor y personal de administracion frente al resto de categorias
y, ademads, conglomerados mas especificos (elipses con trazado en linea punteada) que
coinciden en su proximidad espacial en la configuraciéon derivada suministrada en el
mapping del EMD. Desde este punto de vista, ambos procedimientos son en gran medida
coincidentes y dotan de fundamento la interpretacién desarrollada.
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Grafico 7
Espacio de estimulos para las nueve categorias problemdticas superpuesto con la estructura de
agrupaciones del andlisis de conglomerados

5. CONCLUSIONES

La primera conclusion derivada de este estudio estriba en denotar la fecundidad
del EMD como técnica analitica multivariada que posibilita obtener inferencias fun-
dadas. A partir de esta premisa podemos afirmar que el resultado obtenido en esta
experiencia refuerza la tesis defendida por algunos autores (por ejemplo, De Miguel,
1997) sobre el alcance de las reformas de planes de estudios universitarios iniciada
en 1987 con la promulgacion de las Directrices Generales Comunes y Propias (R.D.
1497 /87 y normativa posterior) ha consistido, fundamentalmente, en cambios de tipo
estructural y poco o nada en una renovacién pedagégica. Puede entenderse entonces,
desde estas coordenadas, que los alumnos estén mas preocupados por los aspectos
estructurales (gestiones administrativas, optatividad, libre configuracién, coinci-
dencias horarias...) que por los educativos (metodologias de ensefianza, practicas de
evaluacién del aprendizaje...).

En este sentido y a pesar de lo legislado acerca de la reforma, podemos afirmar, sin
embargo, que todo este esfuerzo renovador estaba viciado desde su origen. La reforma
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se habia propuesto como la implantacién de nuevos planes de estudios, y no como la
construcciéon real de nuevos curricula (De Miguel, 1997, p.56). A este respecto, seria
interesante recordar las diferencias entre plan de estudios y curriculum. Mientras que
el plan se concibe como «un conjunto de enseiianzas organizadas por una Universidad, cuya
superacion da derecho a la obtencion de una titulacion» (RD 1497/87, art. 2.3.) el concepto de
disefio curricular se define como «el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos
y criterios de evaluacion para cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del
sistema educativo» (LOGSE, art. 4.1.).

Este hecho, sin duda, ha marcado el destino de la reforma y probablemente haya
contribuido al actual estado de deterioro del proceso de implantacién de nuevos planes
de estudio. Con este planteamiento inicial, la reforma se ha centrado fundamentalmente
en los aspectos organizativo-administrativos que regulan las ensefianzas, sin abordar los
problemas pedagogicos de fondo (De Miguel, 1997, p.57); cuando en realidad la reforma
de las ensefianzas universitarias deberia suponer, tal y como recuerda Altbach (1990), un
cambio planificado aplicable tanto a su componente organizativo, como a su curriculo.
De esta forma, «la reforma de los planes se ha limitado a un cambio del rango y las denomina-
ciones de las asignaturas, a una revision de listados de contenidos y a un aumento significativo
de la carga de trabajo para el alumno: mds materias, mds horas de clase, mds contenidos por
materia...» (De Miguel 1997, p.58). Ademas, se han olvidado aspectos como los objetivos
y metodologias de ensefianza, las creencias de los profesores, asi como los modelos de
evaluacién del aprendizaje de los profesores, cuyos cambios realmente pueden contri-
buir a la apariciéon del concepto de Innovacién Pedagégica (Meade,1995).
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RESUMEN

Este articulo presenta una investigacion sobre la habilidad lectora usando la metodologin
del andlisis de errores en lectura oral. Ast, participaron en la investigacion 342 sujetos de 1y 2
de Educacion Primaria, clasificados como malos lectores por sus maestros. El instrumento para
analizar los errores fue un inventario de errores en lectura, el TIDEL (Secadas y Alfaro, 1998),
en el que se utiliza la técnica de perfiles para describir el tipo de lectura.

Los resultados muestran que la evolucion de la lectura recorre por cuatro fases en la lectura:
elemental (complejidad), simbolica (integracion del simbolo), semdntica (anticipacion del sentido)
y lectora (habito en lectura).

Palabras clave: Anilisis de Errores, Diagnostico de la Lectura, Educacion Primaria, Habi-
lidad Lectora, Inventarios Informales de Lectura, Lectura Oral, Procesos Lectores.

ABSTRACT

This article shows a research on reading ability using the methodology of error analysis in
oral reading. Thus, 342 poor readers of 1st and 2nd grade of Primary Education participated in
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the research process. The tool employed to analyse reading errors was a reading errors inventory,
the TIDEL (Secadas y Alfaro, 1998), using a profile technique to describe the type of reading.
Results showed that reading development proceeds through four reading phases: elemental
(complexity), symbolic (linking symbols), semantic (meaning anticipation) and reading phase
(reading skill).
Key words: Miscue Analysis, Reading Diagnosis, Primary Education, Reading Ability,
Informal Reading Inventories, Oral Reading, Reading Processes.

INTRODUCCION
El papel de los perfiles en el diagnéstico educativo

El estudio de perfiles en el diagndstico educativo se presenta como una de las alter-
nativas para describir el comportamiento de los sujetos a partir de una serie de variables.
Asi, encontramos perfiles que describen dicho comportamiento en términos de variables
académicas, y otros basados en variables de arraigada tradicion en psicologia: inteligen-
cia, personalidad, actitudes, preferencias profesionales, etc.

El listado de pruebas diagnoésticas que utilizan la estrategia de los perfiles para
describir sintéticamente los resultados obtenidos es realmente considerable: Bateria
Predictiva para el Aprendizaje de la Lectura de Inizan; Evaluacién del Desarrollo de
las Aptitudes Basicas para el Aprendizaje de Valett; Tests ABC de Filho, etc. Indepen-
dientemente del punto de vista tedrico o del tipo de variables incluidas en los perfiles
(académicas o psicoldgicas), es una forma gréfica e intuitiva para informar sobre el
estado en que se encuentra un individuo con relacién a una estructura determinada
0 a un proceso.

Por otra parte, para los propésitos de ciertas investigaciones, se suele utilizar el
analisis de perfiles para llegar a determinadas conclusiones. En el ambito educativo
existen estudios que utilizan el andlisis de perfiles para explicar niveles de rendimiento,
como es el caso de Garanto, Mateo y Rodriguez (1985) que establecen relaciones entre
el rendimiento académico y otras variables como la personalidad, el autoconcepto y
la inteligencia. Asimismo, Wiggins (1998) enmarca los perfiles como elementos que
combinan la informacién sobre el desarrollo y el progreso en los aprendizajes de los
alumnos, con otros relacionados con normas y estandares, rubrics, niveles, aprendizajes,
objetivos, etc. El punto de referencia cambia, ya no son los factores psicoldgicos los que
cobran mayor relevancia en el diagnéstico, sino la evaluaciéon de dominios educativos
de todo tipo.

En cualquier caso, el panorama anterior es una breve muestra de la variedad tematica
y tedrica de las distintas aproximaciones cientificas que utilizan el sistema de perfiles
como una forma de representacion grafica de los resultados de una exploracién. En
nuestro caso, los perfiles tienen alguna singularidad que es necesario matizar desde
el principio: hacen referencia exclusivamente a sujetos clasificados previamente como
malos lectores o con dificultades de aprendizaje en la lectura; no hay perfiles para el
resto de la poblacién, que se supone neutra y, por tanto, es imposible establecer una
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clasificacion de los errores. Al tratarse de perfiles de errores, no de aciertos, su utiliza-
cién supone un cambio interpretativo en cuanto a la practica habitual del diagnéstico:
el concepto de «normalidad» se identificaria con el de ausencia de perfil; y el propdsito
de la intervencién subsiguiente, con la eliminacién de cualquier tipo de perfil.

Problematica metodolégica del analisis de errores en lectura

Otro de los aspectos a considerar en la investigacion es el anélisis de errores en lec-
tura, generalmente, relegado a una situacion desventajosa en el contexto educativo y
psicoldgico. Habitualmente, casi todas las variables consideradas en la investigacion y
en el diagnostico educativo se miden en términos de precisiéon (ntimero de respuestas
correctas); por tanto, se considera el error como un elemento que resta precision a las
ejecuciones, influyendo negativamente en el resultado final del test.

Estas mismas caracteristicas han sido trasladadas al campo de la lectura y a otras
variables relacionadas con ella. En nuestro pais, el panorama de investigacion sobre
errores se reduce de una forma sorprendente, encontrando tinicamente una memoria
de licenciatura titulada «Andlisis de los errores en lectura oral» (Artola, 1983). Otras
referencias a errores en lectura oral son las que se incluyen en algunos tests estanda-
rizados de lectura, en los que el error aporta informacion cualitativa a los resultados
cuantitativos de la evaluacién, como: la Bateria de Pruebas de Lenguaje para el Ciclo Inicial
(Bartolomé et alt., 1985), el TALE (Toro y Cervera, 1995) o el EDIL (Gonzalez Portal,
1992). En nuestra opinién, esta ausencia es una laguna en la investigacion diagndstica
de nuestro entorno que contrasta con lo realizado en otros contextos en materia de
andlisis de errores.

Asi, en la década de los setenta surgié en EUA una corriente de anélisis cualitativo de
errores en lectura desarrollada, fundamentalmente, por tedricos insertos en la corriente
del whole language. Esta técnica fue denominada miscue analysis, y ain en la actualidad
se presenta como una de las alternativas a la evaluacion de la lectura mediante test
estandarizados (Murphy, 1998).

Sin embargo, las criticas al analisis cualitativo de errores en lectura han sido nume-
rosas, comenzando por las achacadas al Reading Miscue Inventory (RMI) (Goodman y
Burke, 1972), y aplicables a otro tipo de anélisis de diferentes contextos, también en el
nuestro. Recogiendo las observaciones de Hempenstall (2000), las evaluaciones basadas
en el anélisis de errores por lo general tienen ciertos inconvenientes: 1) problemas de
fiabilidad (mala definicién de los limites en cada categoria de errores, ausencia de justi-
ficacion tedrica para las categorias definidas, no detectan los efectos que puede tener la
dificultad del texto, ambigiiedad en la categorizacién de los errores de diverso origen),
2) influencia de la ensefianza en lectura que han recibido los sujetos, la edad, el estilo
de escritura y la familiaridad del estudiante con el texto, 3) diagndstico y programas
de intervencién inconsistentes fruto de las anteriores caracteristicas y, 4) incapacidad
para usar el diagnéstico como fuente de informacién sobre las estrategias que utiliza
el lector.

No obstante, en opinién de Hempenstall, estas criticas no implican necesariamente
que el anélisis cualitativo de errores en lectura oral carezca de valor. Seria necesario que
la definicion de cada categoria de errores estuviera fundamentada en un fuerte conoci-
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miento del proceso lector, la funcion del anélisis deberia estar claramente explicada y
el instrumento deberia tener propiedades psicométricas aceptables.

No obstante, las criticas realizadas al miscue analysis parecen ir dirigidas fundamen-
talmente al marco tedrico en el que se basa el whole language. En general, es el problema
habitual con que se encuentra la investigacion actual sobre errores: que parte de juicios
tedricos preestablecidos sobre sus causas y con su observacion se pretende fundamentar
una explicacion que confirme el entramado teérico en cuestion. Desde nuestro punto
de vista, la observacién de los errores, libre de sesgos tedricos, junto con otras investi-
gaciones, es quien deberia sugerir una explicacion de su fenomenologia y, a la postre,
la construccién de una teoria. Por otra parte, las divergencias en el tema del andlisis
de errores no proceden sélo por de un enfrentamiento entre aproximaciones tedricas,
sino también de las cldsicas controversias metodolégicas entre enfoques cuantitativos
y cualitativos.

En definitiva, es dificil concebir las técnicas de andlisis de errores con los parametros
de un test psicométrico clasico, precisamente porque el funcionamiento es a la inversa,
ya que no se pretende acumular respuestas correctas sino calificar cualitativamente y
por observacién las incorrectas. No se pone al sujeto en situacion de examen, sino que
se observa, registra y analiza su conducta con el fin de decidir por donde empezar la
intervenciéon. Tampoco importa el tiempo, ni que se realice una lectura completa o la
representatividad de las muestras. Légicamente, no es posible valorar el analisis de
errores como un instrumento psicométrico; queda fuera de los parametros en que se
sustenta la teoria clasica de los tests (Allington, 1984).

Como mas adelante se comprobara, nuestra investigacion procura salvar algunas de
estas objeciones puestas al andlisis de errores; en principio, utilizando un mismo reactivo
para todos los sujetos evaluados y, directamente, incluyendo un sistema cuantitativo en
el registro de las observaciones representadas en un perfil de errores. Ademas, se han
verificado las correspondientes comprobaciones estadisticas que siguen los modelos
de evaluacién de ejecuciones del National Center for Research in Evaluation, Standars, and
Student Testing (CRESST) (Baker et alt., 1992) para la obtencién de evidencias de vali-
dez y fiabilidad del instrumento, el «Test Individual de Diagndstico de Errores en Lectura»
(TIDEL) (Secadas y Alfaro, 1998).

MARCO TEORICO

El contexto tedrico de esta investigacion no puede deslindarse de otros trabajos
publicados en donde se defiende fundamentalmente un proceso de aprendizaje que
transcurre progresivamente desde el dibujo al aprendizaje de la escritura y la lectura (Secadas
Rodriguez y Alfaro, 1994; Alfaro, 1995) y que esta fundamentado a su vez en la teoria de
la inteligencia desarrollada por Secadas (1995, 1999). Dicho modelo parte de ciertas pre-
misas que quedan resumidas en: a) el aprendizaje de la escritura es anterior al de la lectura,
b) en la lectura, el aprendizaje de unidades elementales (simbolos) ayuda a procesar unidades
de nivel superior (semdntica) y c) la evolucion de la lectura pasaria por las siguientes etapas:
forma de la letra = asociacidn fonética = salto al simbolo = resonancia simbolo-habla = iden-
tificacion de palabras = ensefianza sistemdtica de la lectura. (Secadas y Alfaro, 2000). Obvia-
mente, es un modelo evolutivo de la lectura que puede tener ciertas similitudes con los
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modelos evolutivos propuestos por autores como Frith (1985), Seymour y MacGregor
(1984) o Ehri y Wilce (1985), entre otros. Sin embargo, en nuestro caso el enfoque pasa
de considerar la génesis y las etapas de las habilidades predominantes (stage models of
reading) a considerar como foco de interés la automatizacion y la construccion sucesiva
de habilidades nuevas.

Siguiendo este mismo esquema, Alfaro (2001a, 2001¢) ha desarrollado un modelo
evolutivo de errores en el proceso de aprendizaje a partir de la revision teérica de la
tematica del error en educacién y de los resultados de trabajos de investigaciéon en
lectura, escritura y calculo realizados por nuestro equipo investigador. Se describen
tres tipos fundamentales de errores (Figura 1): errores regresivos (retraso), errores pro-
gresivos (anticipacion) y errores de obstdculo, estos tltimos producidos por la dificultad
entrafiada en el aprendizaje actual, y por elementos ajenos a la habilidad ejercitada
(estructuras convencionales en la lengua escrita, metodologia de ensefianza,...), o
debidos al conflicto que se produce al pasar de una fase (retraso), en la que se esta
operando un «salto a la combinatoria simbdlica», a otra (anticipacion), en la que su
cometido es «el salto a lo semdntico y argumental». Resumiendo, los errores se pro-
ducen por la interferencia que presenta la transferencia de un aprendizaje a otro de
nivel superior.

Aunando las concepciones expuestas hasta el momento, se considera el error como
un indicador del aprendizaje de una determinada habilidad, la lectura en el caso que
nos ocupa. Asi pues, se pueden detectar las fases de evolucién de la habilidad lectora
observando diversos perfiles de errores que tedricamente quedan reducidos a cinco
tipos: 1) Perfiles con nivel bajo en todos los tipos de error, lo que relativizaria una inter-
vencién sistematica diferenciada, 2) perfiles con elevado ntimero de errores por retraso,
que indicarian una falta de capacidad o imposibilidad de situarse en el plano de la

Retraso Anticipacion
Obstaculo

N

Frecuencia

Proceso de aprendizaje

Figura 1
Modelo secuencial de los errores en el aprendizaje (Alfaro, 2001a y 2001c)
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combinatoria simbdlica, 3) perfiles motivados por la complejidad misma del material
con errores derivados de convencionalismos del idioma, 4) perfiles con un niimero
elevado de errores por anticipacién en los que el sujeto se aventura a interpretar el sen-
tido de lo que lee, que anuncia un deseo intrinseco por escalar al plano argumental o
semantico y, 5) perfiles mixtos, en los que aparecen errores anticipatorios y regresivos
al mismo tiempo, lo que aconsejaria intervenir sobre los retardatarios para conseguir la
automatizacién del simbolo.

PROCESOY METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Problema y objetivos

Revisados los fundamentos teéricos, la hipétesis inicial que se maneja en esta investi-
gacion es que la observacion y andlisis de errores puede proporcionar una informacicn diagnds-
tica suficiente para establecer diferentes patrones de comportamiento lector acordes con distintos
niveles de desarrollo de la lectura. Para comprobar la hipétesis fue necesario elaborar un
método de observacién, y su instrumento, que proporcionara una visiéon objetiva sobre
la progresion evolutiva de los errores.

Esta hipétesis lleva implicito considerar el aprendizaje de la lectura secuencial-
mente y difiere, por tanto, de los puntos de vista del anélisis de errores efectuados por
Goodman y colaboradores. La lectura no es un juego de adivinacion psicolingiiistica, como
afirman los teéricos del whole language, sino que tiene un caracter procesual en la cons-
truccion de aprendizajes nuevos basados en el dominio y automatizacion de sucesivos
niveles de la propia habilidad.

Asimismo, cabe puntualizar que el sistema de andlisis de errores es diferente al
utilizado en la metodologia del miscue analysis, ya que no supone una interpretacién
cualitativa previa sobre las pistas (grafofénicas, sintacticas, semanticas) utilizadas por el
lector o sobre los tipos de error. En nuestro caso describiremos el sistema de evaluacion
en la presentacion del TIDEL, que tiene la particularidad de analizar cuantitativamente
los errores, asignandolos en categorias lo suficientemente objetivas. Por tanto, no se
definen ni interpretan previamente los errores, simplemente se pide al analista que
identifique el tipo de error cometido por el nifio con cualquiera de los ejemplos dados
en las categorias de errores del TIDEL. Posteriormente y tras la elaboracion del perfil de
errores vendrd la interpretacion y la propuesta de intervencion diferenciada.

Otro de los problemas iniciales que se pueden presentar es que el sistema presentado,
a diferencia de la mayoria de tests de rendimiento lector, no pretende clasificar a los
sujetos en funcion de la excelencia o calidad de las respuesta. La clasificacion y com-
prension estd muy lejos de sus objetivos y, por ello, el TIDEL no puede ser considerado
como un test en el sentido clasico. Se trata mas bien de explorar los errores observados
durante el proceso de lectura de un cuento, para hacer inferencias sobre el estadio lector
en el que se encuentra el sujeto y proponerle unas tareas de aprendizaje que lo sitien
en la pista de la superacion de ese error.

En definitiva, dadas las claves necesarias para contextualizar la investigacion, como
objetivos de este articulo se presentan las estrategias utilizadas para:
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1) Detectar grupos de sujetos que queden definidos por perfiles de errores diferenciados,
congruentes con el «Modelo secuencial de errores en el aprendizaje» (Alfaro; 2001a,
2001c).

2) Obtener otras evidencias sobre el cardcter evolutivo de dichos pertfiles, relaciondndolos
con la velocidad lectora.

Metodologia y fases del proceso de investigacion

El esquema metodologico seguido en esta investigacion es similar al propuesto por
Buendia (1998: 161 y 202) para la investigacion observacional. Se desarrolla en diferentes
fases que van desde la «Concrecién del problema», «Recogida inicial de la informacién»
y «Aplicacién piloto del cuestionario», hasta la «Aplicacién del TIDEL». Con el propé-
sito de no extendernos, nos cefiiremos a la explicacion de esta tltima fase, obviando las
anteriores y otros aspectos dedicados a analisis descriptivos del instrumento y procedi-
mientos de obtencién de evidencias de fiabilidad y validez (Cortés, 2002).

Asi pues, el esquema del proceso de investigacion seguido en la fase de Aplicacion
del TIDEL se presenta en la Tabla 1.

El registro de grabaciones es especialmente importante ya que requiere la participacién
de una cantidad de analistas importante. A los analistas, un total de 186, se les entrend
previamente en el modo de recogida de datos y se elaboraron unas normas estrictas
para la observacion y registro de los errores.

En la presentacidn del instrumento se describiran los procedimientos registro de graba-
ciones, clasificacion y andlisis cuantitativo de errores y registro de resultados. En cuanto a los
tres dltimos aspectos de la investigacion, se les dedica un apartado especifico en este
articulo.

TABLA1
ESQUEMA DEL PROCESO METODOLOGICO EN LA FASE: APLICACION DEL TIDEL

METODOLOGIA

Registro de grabaciones

Clasificacién y andlisis cuantitativo de errores

Registro de resultados

Analisis de resultados:
— obtencion de perfiles
— relacion de los perfiles con las variables curso y palabras por minuto (ppm)

Interpretacion de resultados

Conclusiones de la la investigacion
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Presentacion del instrumento

El instrumento utilizado en la investigacion es el TIDEL (Test Individual de Diag-
nostico de Errores en Lectura) (Secadas y Alfaro, 1998)', cuya filosofia se aproxima mas
a los inventarios observacionales de lectura que a los tests normativos.

Consta de 24 tipos de errores de lectura y 5 mas, que podrian considerarse marginales
a la propia habilidad lectora, no considerados en esta investigacion. Estos 24 errores han
quedado agrupados en siete grupos basicos de errores (dimensiones), cuya clasificacién
es la siguiente:

TABLA 2
DIMENSIONES BASICAS DEL TIDEL, CON SUS CORRESPONDIENTES ERRORES

Dimensiones o grupos de error Errores

Corte silabico, aislar letras
Romper diptongo
Alargar /repetir en «silabas» dudosas (regresivo)

I. Falta de Integracion de las Palabras

II. Confusion de Letras por la Forma Confusion: f-g
Confusién: p-b-d-q-m-n

Confusion entre vocales

Omisi6n de letras

Omisi6n de silabas y palabras monosilabas
Afadir letras

10.  Afiadir silabas

11.  Deformacién de palabras

12.  Sustitucién de letras/confusion en palabras

II1. Deformacion y Cambio de Elementos

O PN OO N

IV. Doble/Triple Consonante e 13. Dificultad en pronunciar doble/triple consonante
Inversiones 14.  Inversién en orden
V. Reglas Convencionales 15.  Regla: ca-co-cu-ce-ci-que-qui

16. Regla: ga-go-gu-ge-gi-gue-gui
17. «Ch», «r» y otros

VI. Reiteracién, Relectura, Inhibicion 18.  Alargar/repetir en «palabras» dudosas (progresivo)
Proactiva 19. Repite palabras/frases (relectura)
20.  Repensar, rectificar, autocorregir, anticipacion subvocalica

VII. Variantes y Anticipacion con Sentido | 21. Afadir palabras

22, Anticipacién, adivinacion y alteracién de palabras
23.  Variantes con sentido

24.  Confusion de tiempos verbales

Dimensiones Complementarias

Inmadurez en la Pronunciacion 0.1. Defecto de pronunciacién «rr»
0.2. Otros defectos de pronunciacién

Cadencia, Entonacion, Gestos a.  Entonacion defectuosa

Marginales, etc. b.  Fallos en acentuacion

¢ Acotar, guiarse con el dedo

1 Elinstrumento ha sido validado por diferentes procedimientos, obteniendo un indice de fiabilidad de
0,87 (correlacion interjueces) y un indice de validez de 0,85 (acuerdo referido al criterio). (Cortés, 2002).
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La prueba se divide en dos partes claramente diferenciadas, con el siguiente mate-

rial:

L

II.

Un cuento: El Astuto Carpintero

Un protocolo con:

a. Hoja de Resultados y Perfil de Errores (véase Figura 2)
b. Hojas de Identificacién

c. Hoja borrador de EI Astuto Carpintero

d. Hojas para Registro de frecuencias

El procedimiento de registro de errores en lectura con el TIDEL sigue los siguientes

pasos:

1)

2)

3)

Registro de grabaciones: El observador presenta el cuento El Astuto Carpintero al
sujeto a evaluar, jugando un papel pasivo durante toda la evaluacién, inicamente
le indicard cudndo debe comenzar a leer sin entrar en otro tipo de interacciones
(dar pistas sobre palabras mal leidas, sefialarle con el dedo la lectura,...). En el
momento en el que el sujeto comienza la lectura, el observador se dedica a contro-
lar el tiempo de lectura y grabar en audio la lectura del nifio. Una vez finalizada
la lectura, se da por concluido el periodo de observacion y se completan los datos
de identificacién, la velocidad en palabras por minuto y otras observaciones rea-
lizadas durante la sesion.

Clasificacion y andlisis cuantitativo de errores: el observador realiza el registro de
frecuencias de errores, escuchando la lectura previamente grabada en audio y
clasificando los errores cometidos por el sujeto, segin el sistema propuesto en
el TIDEL. A partir de un recuento de frecuencias de cada error se calculan las
puntuaciones para cada grupo de errores en las hojas de Registro de Frecuencias.
El recuento de frecuencias y calculo de puntuaciones se abrevia drasticamente,
ya que en la misma plantilla del test se proporciona para cada error un sistema
de puntos de corte de frecuencias que distribuye las puntuaciones en valores de
0 a 3 puntos.

Registro de resultados: las puntuaciones de cada error (0 a 3), incluidos en una
dimension de errores, se suman, obteniéndose asi una puntuacién global para
cada dimensién que puede oscilar entre un maximo de 6 a 18 puntos, depen-
diendo de los errores incluidos en cada una de ellas. Estas puntuaciones se tras-
ladan a la hoja de Resultados y al Perfil de Errores (véase Figura 2).

Seleccion y composicion de la muestra

La muestra inicial para todo el proceso de investigacién fue de 1.102 sujetos, de los
cuales se seleccionaron para esta investigacion 342 sujetos que cumplian fielmente con
los datos requeridos para el estudio.

Las condiciones para la selecciéon de los sujetos fueron: ser alumno de 1° 6 2° de
Educacién Primaria, estar entre los dos peores lectores en su aula, a juicio del maes-
tro-tutor, y finalmente, no poseer ninguna deficiencia fisica o psiquica que afecte a la
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lectura (p.ej.: Sindrome de Down, ceguera, etc.) o problema socio-lingtiistico (p. €j.: no
ser hispano-hablante).

Asi pues, se trata de un muestreo no probabilistico, del tipo «muestras de juicio, de
casos tipicos» (Martinez Arias, 1998: 120), «donde las muestras se seleccionan sobre la
base de lo que algtn experto piensa que deben ser los elementos de la muestra...en
alguna variable de interés del investigador».

Asumimos, pues, los riesgos en la representatividad de los resultados, aunque no
conocemos otro estudio que haya analizado los errores en lectura oral con tanta pro-
fundidad.

Procedimiento de analisis de datos

En la investigacién se han tomado en cuenta dos tipos de andlisis: a) descripcién de
los grupos de sujetos por el tipo de perfil de errores que presentan (andlisis de conglo-
merados) y, b) estimacion de la relacién de los perfiles con la velocidad lectora.

Andlisis de Conglomerados

Se utiliz6 el procedimiento del andlisis de conglomerados similar al utilizado por
Donders (1986) en la clasificacién de sujetos a partir de puntuaciones obtenidas en el
WISC. Este procedimiento se revela de gran utilidad para describir grupos de sujetos
que comparten ciertas caracteristicas; en nuestro caso la pretensiéon era obtener estos
grupos en funcion de las puntuaciones observadas en las dimensiones de errores del
TIDEL, es decir obtener diferentes tipos de perfiles.

En definitiva, se efectud un andlisis de conglomerados de 4-medias introduciendo como
variables dependientes las siete dimensiones de errores del TIDEL medidas en una escala
porcentual, utilizando en el andlisis como medida de distancias la distancia euclidea
al cuadrado.

Junto con el anélisis de conglomerados se realiz6 un ANOVA para cada dimension,
en el que se introdujo como variable independiente la resultante del anélisis de conglo-
merados: tipo de perfil (perfiles).

Coeficiente de correlacion Eta (perfil x velocidad lectora)

La evaluacién de la velocidad lectora puede tener sentido desde el punto de vista
de la evolucién de la habilidad. Un nivel adecuado de velocidad lectora correlaciona
con la eficiencia lectora y con la comprension (Anderson et alt., 1988). Asi, una de las
evidencias del sentido evolutivo de los perfiles era obtener un indice de asociacion
entre la velocidad lectora (palabras por minuto) y los perfiles. Para obtenerlo se utilizé
la correlacién n (Eta), que permite calcular el indice de asociaciéon entre una variable
nominal y otra continua.

Asimismo, se realizé un ANOVA introduciendo como variable independiente: tipo
de perfil y como variable dependiente: velocidad lectora (ppm), contrastando igual-
mente las diferencias entre los niveles de la variable independiente (tipo de perfil) con
la prueba de Scheffé.
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PRESENTACION E INTERPRETACION DE RESULTADOS
Los perfiles de errores

Tras el analisis de conglomerados se extrajeron cuatro perfiles diferentes en lo que
quedaron incluidos diferente ntimero de sujetos (perfil 1, n=52 (15,20%); perfil 2, n=84
(24,56%); perfil 3, n=73 (21,35%) y perfil 4, n=133 (38,89%)). La tabla 2 presenta los centros
finales de cada conglomerado por dimension, tras ocho iteraciones.

TABLA3
CENTROS DE LOS CONGLOMERADOS FINALES: PUNTUACIONES POR TIPO DE
PERFIL'Y DIMENSION
Conglomerado
Grupos de errores
1 2 3 4
Falta de Integracién de las Palabras D01 7436 | 67.46 58.14 | 36.51
Confusion de letras por la forma D02 60.68 | 38.76 30.75 16.96
Deformacién y cambio de elementos D03 7212 | 36.97 4132 | 1842
Doble/trople consonante e inversiones D04 05.71 33.33 32.65 10.78
Reglas convencionales D05 34.62 | 1574 10.2 4.01
Reiteracion, relectura, inhibicién proactiva D06 56.41 37.96 62.56 36.42
Variantes y anticipacion con sentido D07 26.92 15.48 50.68 23.31

Con estos resultados se puede representar grificamente los cuatro perfiles extraidos y
hacer una descripcién e interpretacién de cada uno de ellos en su conjunto y con relacion
al nivel de habilidad que representan.

Por otra parte, antes de presentar el formato grafico del perfil es necesario recordar
algunas cuestiones relacionadas con el sistema de correccién del TIDEL. Asi, en este
sistema se establecieron «puntos de corte» (criterio normativo) a partir de los cuales se
asigna un valor determinado para cada uno de los errores: 1= aceptable, 2= atendible y 3=
urgente, de tal forma que la cantidad de puntos alcanzados en cada dimensién depen-
dera del ntimero total de errores que se incluyan en las mismas, pudiendo oscilar en
una escala de 6 a 18 puntos.

Para conseguir una unificacion visual de estas escalas en el perfil se recurri6 a realizar
una distribucién grafica en funcién de algunos calculos sencillos. Para ello se aplicé
una simple regla de tres a partir de las puntuaciones de cada dimensién para trasla-
darlas a una escala de porcentajes, por ejemplo: una puntuacién de 5 en la dimensiéon
VII: VARIANTES Y ANTICIPACION CON SENTIDO, equivaldria a un porcentaje de 41,66%
(el maximo es 12 puntos), en cambio una puntuacién de 5 en I'V: DOBLE/TRIPLE CONSO-
NANTE, equivaldria a un porcentaje de 83,33%. (maximo 6 puntos). Estas transformacio-
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nes numéricas no quedan reflejadas explicitamente en el formato de perfil del TIDEL,
optando por mantener en el perfil las puntuaciones directas obtenidas con el sistema
de puntuacién del instrumento.

Asi pues, en la Fig. 2 se presenta el perfil individual de errores del TIDEL, donde
se puede observar en la parte central del mismo los siete grupos de errores, dispuestos
secuencialmente segtin el orden evolutivo establecido en los analisis antes comentados.
Fuera del mismo, se reflejan, a titulo ilustrativo, los dos grupos de errores cuya inter-
vencion se considera accesoria al proceso lector y /o que pueden exigir una intervencién
diferenciada de otro tipo: la Inmadurez en la pronunciacion y la Cadencia, entonacion, gestos
marginales.

(Gravedad) o

Aceptable Atendible Urgente

Inmadurez Pronunciacién I 1 2 I @ 4 I 5 6
(Regresivo) | T.Faltade integracién de las palabras 1—2—3 - L %

II. Confusién letras por la forma

III. Deformacién y cambio de elementos 2 6 8 (TG T 1618

IV. Dobe/triple consonante 1 3 4 5 6

s
S
V. Reglas convencionales QI B3 2.5 6 7 8 9
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva e 4 5. b F- 8 9
Y VIL. Variantes y anticipacién con sentido - L S =1 WY - Sy ST - S % 0 ¥ R 1

(Progresivo)

Cadencia, entonacién, gestos marginales l 1 2 I 3 4 5 I 6 o

Figura 2

Perfil individual de errores en lectura del TIDEL

Asimismo, en el perfil se diferencian tres columnas o zonas sombreadas con dis-
tinta intensidad, que indican el nivel de aceptabilidad o gravedad de los errores en la
lectura:
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ACEPTABLE:

pante.
ATENDIBLE:

URGENTE:

Las puntuaciones situadas en esta franja indican que el rendimiento
lector y los errores cometidos son de un nivel tolerable, no preocu-

Las puntuaciones situadas en esta franja indican que es necesario
atender, reparar y fijarse en tales errores. Probablemente, no sean un
obstaculo para el avance en el aprendizaje, pero seria necesaria su
progresiva eliminacion.

Las puntuaciones en esta franja implican prioridad en la intervencién
psicoeducativa. El nivel es insatisfactorio y obliga a una intervencién
especifica sobre tales errores, sobre todo, si estan situados en las
primeras dimensiones (de laIala V).

Como idea basica, se recuerda que a partir de esta representacién grafica se obtienen
perfiles de errores de sujetos que leen mal, a los que hay que orientar su actividad lectora
en un sentido fundamental: el descenso progresivo del nivel de los primeros errores
en beneficio, si cabe, de los dltimos (VI y VII) que indican un abandono de la lectura
mecanica y apuntan a la comprensién del texto y del sentido de los mensajes. Estrategia
que choca con los enfoques descendentes estrictos (Cortés, 2002).

Seguidamente se presenta y comenta la naturaleza de los cuatro perfiles obtenidos.
En cada uno de los perfiles, la linea continua representa la puntuaciéon media del grupo
en cada dimension, y la linea discontinua representa + 1o de desviacién respecto a la

media.

Perfil 1: Fase elemental de la lectura (Complejidad)

Perfil 1
Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Pronunciacién I 1 2 I 3 4 I 5 6
I. Falta de integracién de las palabras ot e e 859
0’. “"
1 2 2l 2 6 1"‘ 8 9
II. Confusién letras por la forma s T
0.‘ “
&
*
III. Deformacién y cambio de elementos e e L —;32 ------ 141941618
. .,
“ Q'.
Ao -
IV. Dobe/triple consonante 1 ’." 3 5 “‘-“-
o" " o
L .
. .
V. Reglas convencionales ": 2 ’( B ¢ 7 8 9
3 \
Q. CY
- *
0. *
‘s \ 6 * 8 9
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva 1—2 314 8
3 2 Eid Py
o“‘ / ”"‘
. .
.’ / *
VIL. Variantes y anticipacién con sentido -2 4Bl e T8 Qe 1401112
Cadencia, entonacién, gestos marginales I 3 4 5 | 6 7

RIE, vol. 22-2 (2004)




406 Javier Cortés de las Heras, Ignacio ]. Alfaro Rocher y Francisco Secadas

Los sujetos clasificados en este perfil son los que mayores intensidades o puntuacio-
nes de error presentan en casi todas las dimensiones, especialmente en los 4 primeros
grupos de error, que podriamos llamar errores elementales. Usualmente, los errores que
quedan englobados en ellos son muy nombrados dentro de la literatura cientifica rela-
cionada con los problemas de lectura: Falta de Integracion de las Palabras (I), Confusion de
letras por la Forma (1), Deformacion y Cambio de Elementos (I1I) y Doble/Triple Consonante e
Inversiones (IV). Aparecen ligeramente las autocorrecciones, que son las que quedan reco-
gidas en VI: Reiteracidn, relectura, inhibicion proactiva. Y por Gltimo no aparecen errores
de VII: Variantes y Anticipacion con sentido, asociados a este perfil.

El proceso lector representado en este perfil indica que se trata de nifios que no domi-
nan lo elemental de la lectura y no alcanzan el valor simbélico de las figuras y menos atin
el sentido del texto. Errores tipicos producidos son las confusiones de letras parecidas en
su forma (p, b q, d, m, n), las vocales (especialmente la a, e y 0), las omisiones y adicio-
nes, las sustituciones, las inversiones (bien en letras: cabar x cabra; bien en silabas: copo x
poco) muy unidas a la dificultad en pronunciar grupos consonanticos (dobles o triples
consonantes: co-co-n-s-truir x construir). Intentan autocorregirse en los errores, pero no lo
logran en muchos casos, fallando irremediablemente y ralentizando mucho su lectura. No
hacen practicamente ningtin error asociado al sentido, como cambiar el texto utilizando
otra palabra o dejando el mismo sentido utilizando otras palabras (mundo x pueblo).

Los datos sobre las dimensiones concomitantes a la lectura (pronunciacion y caden-
cia), no reflejados en el perfil, nos indican que en esta fase de la lectura los errores ele-
mentales pueden llevar una carga de defectos en la pronunciacién y también traducirse
en falta de ritmo lector adecuado.

Perfil 2: Fase simbdlica de la lectura (Combinatoria del simbolo)

Perfil 2

Aceptable Atendible Urgente

Inmadurez Pronunciacién

I. Falta de integracién de las palabras -8 9
II. Confusién letras por la forma 8 9
III. Deformacién y cambio de elementos ey
IV. Dobe/triple consonante 5 6
V. Reglas convencionales 8 9
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva 8 9
VIL. Variantes y anticipacién con sentido 10---11--12
Cadencia, entonacidn, gestos marginales | 6 =7
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En este perfil se observa que los sujetos persisten en cuanto a cantidad de errores en
I: Falta de Integracion de las Palabras, su lectura es muy silabica. Sin embargo, los errores
en las dimensiones siguientes (Il a V) van desapareciendo al menos respecto al primer
perfil descrito. Los errores de VI: Reiteracidn, repeticion, inhibicion proactiva, aparecen
también escasamente, asi como los errores de la VII: Variantes y Anticipacién con Sentido
y los del tipo V: Reglas convencionales, como en el perfil anterior.

Hay aspectos que diferencian a los nifios de este perfil de los del perfil anterior: no
se cometen tantos errores elementales, es decir, nos encontramos sélo con algunas omi-
siones, adiciones, inversiones... Aln asi, presenta una lectura sildbica, que no integra
las palabras. No se cometen errores de autocorreccion, lo que nos describe una lectura
muy mecanica y segura, expresado por un nivel de puntuacién alto en la dimensién L
Estd ya practicamente automatizado el simbolo, es decir, la asociacion grafema-fonema,
pero no aborda resueltamente el sentido del texto. La velocidad lectora parece mejorar,
y mas respecto a los nifios que comparten las caracteristicas del anterior perfil.

Perfil 3: Fase semdntica de la lectura (Anticipacion del sentido)

Perfil 3

Aceptable Atendible Urgente

Inmadurez Pronunciacién

I. Falta de integracién de las palabras e s S [+ S L)
“" /: . o
ot .
II. Confusién letras por la forma 12 “" 5—6—7 8----9
0. $’
0‘ *
III. Deformaciény cambio de elementos ’ 8% 12 14| 16 18
Y & .
o .
: o
IV. Dobe/triple consonante ‘05 '¢‘. 4 5 6
o *
* “$
V. Reglas convencionales a0 e 5 6 Z 8 9
Eagy o “lean, n
- L]
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva 1 2 3 ." 5 )i 208 9
O o
o .“
(L P IR T

VII. Variantes y anticipacién con sentido

Cadencia, entonacién, gestos marginales

=5
L
N
]
IS
s}
kS
~

Los sujetos clasificados en este perfil presentan en las cinco primeras dimensiones
puntuaciones semejantes al perfilo anterior. En cambio es el grupo de nifios que més
errores presenta en la dimensién VII: Variantes y Anticipacion con Sentido, indicativo
de que se esta pasando a captar el sentido del texto, para centrarse en €l al leer, en el
siguiente perfil. Vuelven a aparecer aqui las autocorrecciones (VI: reiteracion, repeticion,
inhibicion proactiva). Con la aparicion de estas dos dimensiones como relevantes dentro
del perfil se produce la diferencia respecto al perfil anteriormente descrito.
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A pesar de estar en un nivel mecanico, como los sujetos del anterior perfil, se aprecia
en los sujetos una ligera progresion, su velocidad lectora sigue mejorando y, ademas,
realizan una progresiva integracién de las palabras. Aunque encontramos silabeo en
algunas, ahora lo realizan cada vez con menos frecuencia. Aparece un nuevo y decisivo
tipo de errores en este perfil que no se habia apreciado en las fases anteriores. El nifio
tiene interés por captar el sentido del texto. Asi, se encuentran errores que denotan un
cambio del sentido, alterando palabras, intentando una lectura global rapida que se
ajuste al texto (asunto x astuto) y también otros errores que denotan una clara compren-
sién de lo que se esta leyendo, objetivo final del aprendizaje lector (ha de ser mio x ha
de ser para mi; mucho x bastante;...). Se suelen dar vacilaciones y autocorrecciones en
la lectura pero son sustancialmente diferentes de las que aparecian en el primer perfil.
Estas autocorrecciones se dan al encontrar una discrepancia en el sentido dado a la lec-
tura: si los nifios alteran una palabra que no se ajusta a este sentido intentan corregirla,
y suelen hacerlo con éxito.

Perfil 4: Fase de la lectura (Hdbito de lectura)

Perfil 4
Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Pronunciacién I 1 2 I 3 4 I 5. 6
I. Falta de integracién de las palabras e e e 4 “‘5 6T 8 9
o “‘
“
II. Confusién letras por la forma 1 .3‘ (et 6—7 8 9
-
*
., &
III. Deformacién y cambio de elementos :2 4 ,: 6 8 | 1l 16 18
& .
6l
¢ “Q 4
IV. Dobe/triple consonante O 3 5 6
“‘
"‘
V. Reglas convencionales —;.. Cl ) 4 5 6 = 8 9
...
t‘ l..... -
VI. Reiteracién, relectura, inhibicién proactiva ‘.‘ 2 4005 6 7 8 9
B
- +
VII. Variantes y anticipacién con sentido $-24€3._.4 9[ b Foe 89} 101112

Cadencia, entonacidn, gestos marginales ! 1 2 [ 5 4 5 I 6 7

La apariencia que tiene este perfil es similar a la del perfil 3: (Fase semantica de la
lectura) pero con menor ocurrencia de errores en todas las dimensiones o grupos.

Estos niflos no cometen practicamente errores, su velocidad lectora es satisfactoria
y no hay evidencias de silabeo. No se da practicamente ningtin error elemental; si los
hay, son ocasionales. Todavia cometen alguna que otra autocorrecciéon que va hacia el
sentido del texto y algunos errores del sentido. Estos nifios presentan la caracteristica
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de estar terminando de automatizar la habilidad lectora. El salto al sentido se ha dado
definitivamente y hay que seguir motivdndolos en la tarea de leer; ahora si, para jugar
con la lectura.

La velocidad lectora y los perfiles

Por otra parte, observando los datos de velocidad lectora (ppm) en los perfiles se
comprueba que hay un aumento gradual desde el perfil 1 al perfil 4 (Tabla 4). Estos
datos coinciden con otros trabajos sobre el desarrollo de la fluidez lectora y con otras
investigaciones desarrolladas por el equipo de investigacion en relacion a la rapidez en
la escritura (Secadas, Rodriguez y Alfaro; 1994); parece l6gico que cuando se automatiza
una habilidad, aumenta su rapidez de ejecucion.

MEDIAS Y DESVIACION TIPICA DE iiBX}]::ALL(L)CIDAD LECTORAEN LOS PERFILES
Media DesvTip
Perfil 1 24.12 11.5
Perfil 2 33.63 17.21
Perfil 3 40.34 13.75
Perfil 4 53.74 21.73

En el grafico (Figura 3) se aprecia claramente la evolucién de la lectura a lo largo de
los perfiles ordenados tal y como se han descrito, del perfil 1 al 4. Esto es un claro signo
de las distintas fases de la habilidad que van desde una abundancia desmesurada de
errores mecanicos elementales hasta una lectura més agil, aunque no exenta de errores
de otro tipo.

60
50 Pl

w0 —

§.30 /
a /

Perfill  Perfil 2 Perfil3  Perfil4

Figura 3
Gridfico de evolucidon de palabras por minuto en los perfiles
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Sobre estos datos se comprob6 en qué estadios se producen diferencias significativas.
Los resultados obtenidos con el ANOVA indican que existen diferencias significativas
globales en los tipos de perfilen respecto a la velocidad lectora (Fsz35 =42,729; p<0,001).
Igualmente, se han encontrado diferencias significativas entre los niveles de la variable
independiente Tipo de Perfil, calculadas mediante la prueba de Scheffé (Tabla 5):

TABLA 5
SUBCONJUNTOS HOMOGENEOS CALCULADOS POR EL METODO DE SCHEFFE
ANIVEL a=0,05

Palabras por minuto

Scheffé a,b

Subconjunto para alfa = .05
Perfiles (4 grupos N 1 2 3
Perfil 1 52 241.189
Perfil 2 83 336.312
Perfil 3 73 403.367
Perfil 4 131 537.433
Sig. 1.000 0,147 1.000

Se muestran las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.

a. Usa tamario de la muestra de la media armonica = 76,029.

b. Los tamarios de los grupos no son iguales. Se utilizara la media arménica de los
tamafios de los grupos. Los niveles de error del tipo | no estan garantizados.

Los datos indican que existen diferencias significativas entre los perfiles 1 y 4; asi
como diferencias significativas entre los perfiles 1 y 4, con el subconjunto formado por
los perfiles 2 y 3, no existiendo diferencias significativas entre ambos. Esto es indicativo
de la estabilidad que se da, en cuanto a velocidad lectora, en la fase de transicion (perfiles
2 y 3) del simbolo al sentido. Es l6gico que la velocidad no pueda despegar mientras
persistan errores de tipo elemental, por el contrario, la velocidad se incrementa en el
perfil 4, cuando han desaparecido completamente los errores.

Asimismo, el calculo de la asociacion entre ambas variables con el estadistico Eta (1),
resulto significativo a un nivel =0 (Tabla 6).

Manteniendo cierta coherencia, se tomaria como variable dependiente la velocidad
lectora (ppm). Esto supone que la velocidad lectora puede predecirse, a partir del tipo
de perfil, es decir, a partir de una determinada habilidad lectora. El coeficiente de aso-
ciacion obtenido seria de valor medio, con un cierto margen de error. Sin embargo, si
tomamos como predictor (variable independiente) la velocidad lectora, la asociaciéon
que nos encontramos es muy alta. Es decir casi con total sequridad podremos determinar un
nivel de habilidad lectora a partir de la velocidad lectora. Escojamos la direccién que se desee
queda claro que existe una asociacién més o menos evidente, y significativa, entre la
velocidad lectora y los perfiles detectados con el TIDEL.
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TABLA 6
MEDIDAS DIRECCIONALES DE ASOCIACION ENTRE PALABRAS POR MINUTO
Y TIPOS DE PERFIL

Medidas direccionales

Valor
Nominal por intervalo Eta| Perfiles (4 grupos) 939
dependiente '
Palabra.s por minuto 526
dependiente

CONCLUSIONES

Siguiendo la Figura 4 se pueden concretar sintéticamente ciertos aspectos de la habi-
lidad lectora en los siguientes puntos:

Aceptable Atendible Urgente
Inmadurez Pronunciacién 0 1 2 3 4 5 6
I. Falta de integracion de las palabras 0 [t g8 By B
II. Confusién letras por la forma 01~ .2 89
¢
III. Deformacion y cambio de elementos 0 -4 16----18
.
o
IV. Dobe/triple consonante 0 O 5 6
o
..
V. Reglas convencionales ok 89
L]
VI. Reiteracidn, relectura, inhibicién proactiva |0 . —
VIL. Variantes y anticipacién con sentido 0t 101112
Cadencia, entonacidn, gestos marginales 0 1 2 3 4 5 6 7
Perfil 4 *eccceee Perfil3 == == == Perfi| 2 == Perfi| ] ———
Figura 4

Representacion conjunta de los cuatro perfiles del TIDEL
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Hay dos perfiles situados en los extremos, perfectamente diferenciados visual-
mente (perfil 1 y 4), que tienen un elemento en comun: un nivel semejante de
frecuencias en la dimensién VII (Variantes y Anticipacion con Sentido). Sin embargo,
el perfil 1 se ha definido como el mas regresivo (Fase elemental de la lectura), mien-
tras que el perfil 4 como el mas avanzado dentro de este contexto de habilidad
deficiente (Fase de la lectura). Su naturaleza se supone que es distinta y la inter-
pretacion debe hacerse sin perder la visién de conjunto.

El aparente punto en comtin no explica que los sujetos estén en un mismo pro-
ceso del aprendizaje lector. En el perfil 1 los errores de «anticipacion del sentido»,
proporcionalmente al resto de errores del perfil, tienen una presencia relativa-
mente mas baja. Los sujetos estdn sumidos en una fase elemental de la lectura y
no atisban el sentido del texto. Se necesitara alcanzar una fase mas evolucionada
en la que los sujetos intenten esta aventura del salto al significado, aunque no se
hayan cerrado suficientemente los errores elementales; precisamente éste serd el
rasgo caracteristico del perfil 3 (Fase semdntica de la lectura). En cambio los errores
de «anticipacicn del sentido» del perfil 4 son proporcionalmente significativos res-
pecto al resto de errores de su perfil. La presencia de errores es baja, en general,
sobre todo, los debidos a cuestiones elementales de asociacién grafofénica y de
confusién interna en los elementos de las palabras. Légicamente, los errores rela-
cionados con el sentido se hacen més patentes en la lectura y, consecuentemente,
en el perfil.

En medio de los dos perfiles anteriores quedan otros dos practicamente idénticos:
el perfil 2: (Fase simbélica de la lectura) y el perfil 3: (Fase semdntica de la lectura).
Su diferencia se encuentra en relacion con la dimension VI: Reiteracion, relec-
tura, inhibicidn proactiva y la dimensién VII: Variantes y Anticipacion con Sentido.
El perfil 3, mas avanzado, presenta puntuaciones mucho mas altas en estas
dos dimensiones. Esta diferencia fundamental entre ambos se interpreta en el
sentido de que los sujetos del perfil 2 estdn inmersos en una fase de supresion
automatica del simbolo, mientras que los del perfil 3 han iniciado una nueva
fase anticipatoria con cierto tipo de implicaciones cognitivas de orden superior
en busca del sentido.

Por ultimo, apreciamos que en la dimension V: Reglas Convencionales, las puntua-
ciones son sistematicamente bajas en todos los perfiles. La posible explicacién de
este fendémeno puede residir en la estructura propia de la lengua espafiola, que
guarda una correspondencia practicamente total entre los fonemas y sus grafemas
(lengua transparente); se exceptian unas pocas reglas marginales que quedan
automatizadas rapidamente (ca-co-cu-ce-ci, ga-go-gu-ge-gi,...).

Asi, se puede inferir un proceso determinado en el desarrollo lector, en el sentido
de que un descenso progresivo de los errores elementales del perfil 1, puede facilitar en
otro perfil (perfil 3), las primeras tentativas de busqueda del significado, pasando por
una previa automatizacién del simbolo o correspondencias grafema-fonema (perfil 2).
Este fenémeno, se hace mas patente en el perfil 4, con mayor probabilidad de aparicion
de los errores de «anticipacién del significado» y «variantes con sentido», respecto de
los errores méas elementales.
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En cierto modo, a través de los errores podemos intuir una sucesiéon de habilida-
des implicitas en la lectura, expresadas gréficamente en este modelo basado en las
probabilidades de ocurrencia de cada dimensién en los diferentes perfiles ordenados
evolutivamente (Figura 5):

60,00
Probabilidad Bayesiana Dimensiones en Perfiles
50,00
()
40,00
<
& 30,00
e}
3
® 20,00
Q
&
10,00
0,00
Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4
-10,00
[ (I, 11, 1v) V) - - () — (VI — Vi) |
Figura 5

Probabilidad Bayesiana (2¢ iteracion) de las dimensiones de errores en los perfiles

En primer lugar, se produce una preponderancia de los errores elementales (II, IIT y
IV) y otros producidos por convenciones idiomaticas (V), sefial de que el sujeto se mueve
en un nivel de automatizacién de los sonidos de las letras y de combinatoria fonolégica
(omisiones, inversiones, adiciones, deformacion de palabras, etc.).

En una segunda etapa, se da un aumento desmesurado del silabeo (I: Falta de integra-
cion de las palabras), en proporcion al resto de errores. Esta etapa se caracteriza por una
lectura mecénica, sin sentido, pero sin apenas errores de cualquier otro tipo, exceptuando
el lastre residual de errores de tipo elemental (II-III-IV).

La tercera etapa sera vital para la transicion y salto al sentido (VII), donde se cometen
errores anticipatorios relacionados con el contenido del texto, aunque para ello, es nece-
sario superar previamente un cierto grado de dominio de las habilidades de asociacién
fonolégica de la primera fase, especialmente el silabeo (I).

Por dltimo, en la cuarta etapa, ha desaparecido cualquier tipo de error elemental, y
la lectura se puede definir como un proceso plenamente consciente del sentido y de los
errores cometidos (autocorreciones, repeticiones (VI)). La velocidad lectora, por otra
parte, ha despegado respecto a la obtenida por los sujetos de los anteriores perfiles.
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Asi pues, la evolucién de la habilidad lectora escalaria dos niveles de la inteligencia
que irfan de la combinatoria: forma de las letras y su sonido (combinacion de estructuras
espacio-temporales), al sentido (semdntico). Una fase posterior de la lectura encajaria con
el razonamiento, pensar mientras se lee, con lo que se va entendiendo.

Por otra parte, en relacion a las repercusiones de la utilizacién del andlisis de errores
en materia de intervencion educativa ha sido otro de los temas de debate en el campo
de las Dificultades del Aprendizaje con opiniones para todos los gustos. Sin embargo, pre-
valece la idea de que en general una intervencion centrada en los errores se consolida
como una estrategia bastante efectiva. Por ejemplo, Pany y McCoy (1988) distinguieron
entre diferentes condiciones de tratamiento en sujetos con dificultades del aprendizaje
y encontraron que la retroalimentacién correctiva de los errores en lectura oral tiene
efectos positivos en la precisién en el reconocimiento de palabras y en la comprension
lectora.

Con el TIDEL (Secadas y Alfaro, 1998) se demuestra que el hecho de observar la
lectura en una situacién cercana a la habitual del aula, puede proporcionar las pistas
necesarias para implementar un programa de intervencién, coherente con el tipo de
errores que muestra el sujeto y con la etapa de la lectura en la que se desenvuelve.
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RESUMEN

Este articulo presenta un estudio que pretende analizar los resultados de un programa de
intervencion educativa en el que se utiliza la investigacidn-accion como recurso diddctico para el
desarrollo de una actuacion profesional responsable en el alumnado de Educacidn Fisica durante
su periodo de prdcticas docentes.

Se trata de un estudio cuasi-experimental de un grupo con medidas pre y post, y aqui se
muestran los datos obtenidos en la Fase Piloto de la investigacidn.

Palabras clave: investigacion-accion, practicum educacion fisica, formacion del profeso-
rado.

ABSTRACT

This article introduces a research that tries to analyse the final results of an educational inter-
vention program. Program in which the action-research method is used as a educational strategy
to develop a responsible performance in Physical Education pupils practical period.

This is a quasi-experimental work done in a group of pupils with the pre-post test. All pilot
stage data and discussion are showed in the present reading.
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La Educacion Superior en la actualidad tiene como mision esencial la formacién de
profesionales altamente capacitados que actiien como ciudadanos responsables, com-
petentes y comprometidos con el desarrollo social, tema que constituy¢ el centro de
atencion de la Conferencia Mundial sobre Educacion Superior en el siglo XXI convocada
por la UNESCO y celebrada en Paris en octubre de 1998.

Un profesional con tales caracteristicas serfa un sujeto que orienta su actuacién
con responsabilidad, independencia y creatividad, sobre la base de una sélida
motivacién profesional, que le permite perseverar en la bisqueda de soluciones a
los problemas profesionales, auxiliado por sus conocimientos y habilidades en una
Optica ética y creativa. Ello implica que el proceso de formacién profesional que tiene
lugar en las universidades debe desplazar el centro de atencién de la adquisicion de
conocimientos y habilidades, a la formacidn integral de la personalidad del estudiante. De
ahi la importancia de dirigir todo el sistema de influencias educativas en el centro
universitario hacia la formacién de un profesional responsable (Gonzalez, 1999a;
Ojalvo et al., 2001).

La formacién de profesionales responsables constituye en la actualidad una exi-
gencia y un reto a las universidades, que cada dia dirigen més su atencién a la for-
macion integral del estudiante y en particular a la educacién en valores (Berkowitz,
1985; Martinez, 1992a, 1992b, 1996, 1997a, 1997b y 2001; Buxarrais et al., 1989 y 1991;
Magendzo, 1996; Gonzélez, 1999b, 2000a y 2001; Galdona, 2000; Aldea, 2001; y Ojalvo
et al., 2001).

La calidad de la formacién del profesional depende no sélo de los conocimientos y
habilidades que desarrolle en el curriculum universitario sino también de los intereses
y valores que regulan su actuacién profesional.

La educacién en valores constituye un problema pedagégico complejo solamente
comprensible a partir de un anélisis psicoldgico de la naturaleza del valor en su funcién
reguladora de la actuacién humana.

En su conceptuacion psicoldgica el valor debe ser analizado teniendo en cuenta su
naturaleza objetiva-subjetiva (Gonzalez, 1999a).

El valor en tanto significacion de un hecho es al mismo tiempo objetivo y subjetivo,
como significado atribuido tiene una naturaleza subjetiva toda vez que existe indivi-
dualmente en los seres humanos capaces de valorar; pero al mismo tiempo tiene una
naturaleza objetiva en tanto constituye parte de la realidad social e histérica en la que
se desarrolla el ser humano (Fabelo, 1996).

En este sentido los valores tienen ademas de una existencia individual, una
existencia supraindividual toda vez que forman parte de la realidad social como
relaciéon de significados entre los hechos de la vida social y las necesidades de la
sociedad, e histérica como sistema de valores oficialmente instituidos en una socie-
dad concreta.

Los valores son reflejados por cada persona de manera diferente en funcién de su
historia individual, de sus intereses y de sus capacidades. Es decir, que no siempre
los valores jerarquizados oficialmente por una sociedad como los mas importantes
(existencia objetiva del valor) son asumidos de igual manera por los miembros de la
sociedad (existencia subjetiva del valor). Esto ocurre porque la formacién de valores
en lo individual no es lineal y mecanica, sino que pasa por un complejo proceso de
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elaboracién personal en virtud del cual los seres humanos, en interaccién con el medio
histoérico-social en el que se desarrollan, construyen sus propios valores.

Por tanto, si se quiere comprender cémo los valores se constituyen en reguladores
de la actuacién individual, se debe analizar detenidamente la naturaleza subjetiva del
valor.

El valor en su existencia subjetiva individual se manifiesta como formaciones moti-
vacionales de la personalidad que orientan la actuacién del sujeto hacia la satisfaccién
de sus necesidades (Bozhovich, 1976; Gonzalez et al. 1995; y Gonzalez, 1996).

Este hecho tiene implicaciones importantes en el orden educativo, toda vez que nos
permite comprender que la formaciéon de valores en el curriculuim universitario no
se limita a un proceso simple, lineal y homogéneo de transmisién de informacién del
profesor al estudiante, donde el estudiante es un ente pasivo en la recepcién de signi-
ficados, sino que se produce en un proceso complejo de comunicacion entre profesores
y estudiantes, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde el estudiante asume una
posicién activa en la apropiacion individual de los significados para la construcciéon de
sus valores.

Los valores, como reguladores de la actuacién, manifiestan diferentes niveles de
desarrollo, que transitan desde niveles inferiores donde existen como reguladores
formales de la actuacion, hasta niveles superiores donde existen como valores autén-
ticos, personalizados, que expresan la autodeterminacion del sujeto en la regulaciéon
de su actuacién. Las investigaciones demuestran que los estudiantes universitarios
que manifiestan niveles superiores de desarrollo de la responsabilidad logran mejo-
res resultados en su actuacion profesional (Gonzélez, 1994, 2000a y 2000b; Zumbado,
2000).

La importancia de lograr a través de la educacion niveles superiores de desarro-
llo de los valores, como reguladores de la actuacién de la persona que garanticen
su autonomia y autodeterminacién en el enfrentamiento y bisqueda de solucién a
problemas personales y profesionales, es destacada por diferentes investigadores
estudiosos del tema (Oser, 1992; Tungendhat, 1993; Puig, 1992a, 1992b, 1995 y 1996;
Buxarrais, 1997; Cortina, 1998 y 1999; Galdona, 2000; Aldea, 2001; Martinez, 2001; y
Samaniego, 2001).

Las investigaciones referidas evidencian la tendencia cada vez méas acentuada a com-
prender la educacién en valores como un proceso de educacién de la personalidad, en la
medida que se centra la atencién en el estudio de la funcién reguladora de los valores en
la actuacién, y en la necesidad de disefiar un sistema de influencias educativas dirigidas
a potenciar su desarrollo.

La responsabilidad en la actuacion profesional es definida como una formacién psico-
l6gica de la personalidad que orienta la actuacién del estudiante hacia el cumplimiento
de las tareas profesionales con autocritica, compromiso y satisfaccion.

Se asume ademas que la responsabilidad como valor construido por el sujeto mani-
fiesta diferentes niveles de desarrollo, que se expresan en la calidad de la regulacion
de la actuacion profesional, los cuales transitan desde niveles inferiores donde la res-
ponsabilidad no existe o existe como valor formal, hasta niveles superiores donde la
responsabilidad se expresa como un valor auténtico a través de la autodeterminacién
en la actuacion profesional.
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Lo expresado anteriormente fundamenta la necesidad de la presente investigacion, a
través de la cual se pretende potenciar el desarrollo del valor responsabilidad del alum-
nado en la actuacion profesional, a través de la concepcion de un Practicum orientado
a la reflexién y a la critica del desempefio profesional, utilizando la metodologia de la
investigacion-accién como estrategia de aprendizaje.

En la Universidad, el Practicum deviene un componente fundamental en la educacién
en valores de los estudiantes y en particular, en la formacién del valor responsabilidad
en la actuacién profesional, constituyénsose como un elemento integrador entre la uni-
versidad y la sociedad, facilitando la necesaria unidad entre la teoria y la préctica.

El fin principal de la I-A es mejorar la practica docente (Kemmis y McTaggart, 1988;
Elliot, 1990 y 1993; Blandez, 2000; Pérez Serrano, 2002; etc.).

En la actualidad estamos asistiendo a una nueva corriente educativa, que nos ofrece
una imagen diferente del profesorado, apoyada en la idea del docente reflexivo (Shon,
1992 y 1998), el docente critico (Carr y Kemmis, 1988; Carr, 1990), la del profesor como
intelectual transformativo (Giroux, 1990), y la del profesor investigador (Stenhouse,
1996).

Entre las aportaciones mas significativas de la investigacién-accion podemos destacar
las siguientes (Blandez, 2000): forma un profesorado reflexivo; permite que los docentes
investiguen; aumenta la autoestima profesional; refuerza la motivacién profesional y
rompe con la soledad docente. Se puede decir que los conceptos clave de la investiga-
cién-accién como son: cambio, colaboracién, cooperacién, motivacién, compromiso,
reflexién, investigacion, son aspectos que estan intimamente ligados a la responsabilidad
profesional.

Por todo ello, en la presente investigacion se parte de la siguiente hipétesis:

* La utilizacién de la investigacion-accién por parte del alumnado de Educacion
Fisica en sus practicas didacticas como un proceso reflexivo y critico contribuye
al desarrollo de una actuacién profesional responsable.

Y los objetivos que se pretenden desarrollar son:

¢ FElaborar las técnicas para el diagnéstico del valor responsabilidad.

® Aplicar un programa de intervencion basado en la utilizacién de la investigacion-
accion por parte del alumnado de Educacién Fisica durante el Practicum.

® Orientar al alumnado de Educacién Fisica durante el practicum en la aplicacion
de la investigaciéon-accion.

e Evaluar la efectividad del programa de intervencién como estrategia para el
desarrollo del valor responsabilidad.

A continuacion, se explicard brevemente las caracteristicas del programa de inter-
vencién. Su estructura organizativa es la siguiente:
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1° nivel COORDINADORES DE LA INVESTIGACION
2° nivel PROFESOR/A PROFESOR/A PROFESOR/A
TUTOR/A TUTOR/A TUTOR/A

Investigacion-accion / # \4 / # \4 / # \
3 nivel GRUPO DE GRUPO DE GRUPO DE
ALUMNADO EN ALUMNADO EN ALUMNADO EN

PRACTICAS PRACTICAS PRACTICAS

En un primer nivel estan situados los coordinadores de la investigacién (2 en Cuba y
2 en Espafia), el segundo nivel estd formado por el profesorado universitario que tiene
a su cargo un grupo de alumnos/as en practicas, y el tercer nivel estd representado por
el alumnado.

La funcién de los coordinadores es poner en marcha y hacer un seguimiento del
programa de intervencién.

La funcién de los profesores tutores es la de ir orientando y guiando a su grupo de
estudiantes en la aplicacién de la metodologia de investigacién-accién durante el desar-
rollo de las practicas. Para ello se establecen las siguientes fases:

1. Seleccion del tema e identificacién del problema
Unos quince dias después de iniciado el periodo de practicas didacticas, cada
profesor/a tutor/a de la Universidad se reune con su grupo de estudiantes para
analizar las experiencias docentes que hubieran tenido a lo largo de esas dos
semanas. De todos los problemas detectados, cada grupo debe seleccionar uno.

2. Disefio del plan de accion
Una vez determinado el problema, el grupo debe disefiar un plan de accion, es
decir buscar una solucién.

3. Puesta en marcha del plan de accién
Una vez determinado el problema que quieren solucionar y disefiado el plan de
accién, cada alumno/a debe ponerlo en marcha en su centro escolar.

4. Andlisis y revision del plan de accién
Pasados 15-20 dias en el que cada estudiante ha desarrollando el plan de accién
en su centro escolar, cada profesor/a tutor/a vuelve a reunirse con su grupo de
estudiantes, para analizar los resultados y decidir si continuan con dicho plan,
introducen algiin cambio o buscan nuevas estrategias.
Con esta etapa se cierra un ciclo de planificacién-accién-observacion-reflexion, a
la vez que se iniciaba un nuevo ciclo.

5. Puesta en marcha del plan de accién revisado
Cada estudiante vuelve a su centro escolar, pone en marcha el plan de accién
revisado.
Se continua con el proceso de anlisis y revisién del nuevo plan, para volver a ponerlo
en practica, y asi sucesivamente hasta encontrar una solucién al problema.
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METODO
Participantes

La poblacién estuvo constituida por el total de alumnos que cursaban el 3er afio de
la Licenciatura en Cultura Fisica del Instituto Superior de Cultura Fisica Manuel Fajardo
(ISCFMF) de la Habana (35 estudiantes) y del 3er curso de la titulacién de Maestro-Espe-
cialista en Educacion Fisica de la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense
de Madrid (FEUCM) (82 estudiantes).

Para esta investigacién se tomé una muestra intencional, teniendo en cuenta la dis-
posicion de estudiantes y tutores a participar en ella.

La muestra estuvo constituida por:

® 41 estudiantes de 3° curso pertenecientes a la titulacién de Maestro-Especialista en
Educacion Fisica de la Facultad de Educacién de la U.C.M. (FEUCM), tutelados
por 7 profesores universitarios (tenian a su cargo entre 4 y 8 estudiantes).

e 23 estudiantes de 3° afio pertenecientes a la Licenciatura de Cultura Fisica, en el
Instituto de Cultura Fisica Manuel Fajardo (ISCFMF), tutelados por 6 profesores
universitarios (tenian a su cargo entre 2 y 8 estudiantes).

Aparatos

Para determinar el nivel operativo del constructo «responsabilidad profesional» se
establecieron un conjunto de indicadores que caracterizaban este concepto y se aplicaron
diversas técnicas de diagndstico.

Dada la variedad de indicadores y técnicas se presenta a continuacién un esquema,
que posteriormente se detallara:

De funcionamiento

Autoperfeccionamiento
Perspectiva temporal
Flexibilidad

Reflexién
Perseverancia

Indicadores Técnicas para el diagndstico
Conocimiento
Autocritica Cuestionario
De contenido Satisfaccion Composicién
Compromiso Completar frases
Cumplimiento Dilemas profesionales

Escalas valorativas
Diarios
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Los indicadores son de dos tipos: «de contenido» y «de funcionamiento». Los pri-
meros hacen referencia a que se posea una correcta conceptuacién del valor responsa-
bilidad, y los segundos, a que se llevan a cabo actuaciones que manifiesten un dominio
pragmatico de dicho valor durante el ejercicio profesional.

Indicadores de contenido

* Conocimiento del valor responsabilidad del estudiante universitario en la actuacion
profesional.

Se expresa en la posibilidad del estudiante de caracterizar la responsabilidad en la
actuacion profesional.

e Autocritica en relacion con la actuacion profesional responsable.

Se expresa en la posibilidad del estudiante de reconocer cuénto se acerca o se aleja
su actuacion profesional de la significacion social de la actuacién profesional respon-
sable.

* Satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales.

Se expresa en la manifestacion de vivencias afectivas de agrado en relacién con el
cumplimiento de las tareas profesionales.

e Compromiso con el cumplimiento de las tareas profesionales.

Se expresa en la implicacion personal del estudiante en la realizacion de las tareas
profesionales sentidas como necesidad.

e Cumplimiento de las tareas profesionales.

Se expresa en el logro de los objetivos previstos para el desarrollo de las tareas pro-
fesionales.

Indicadores de funcionamiento

o Tendencia al autoperfeccionamiento de la actuacién profesional responsable.
Se expresa en la elaboracién de planes, propésitos y proyectos dirigidos a lograr una
actuacion profesional responsable.
® Perspectiva temporal en la expresion de la responsabilidad en la actuacién profe-
sional.
Se expresa en la proyeccién temporal de la responsabilidad en la actuacién profesio-
nal que puede ser a corto o a largo plazo.
e Flexibilidad en la expresion de la responsabilidad en la actuacion profesional.
Se manifiesta en la posibilidad del estudiante de expresar de diferentes formas y en
diferentes situaciones su responsabilidad en la actuacién profesional.
* Reflexion personalizada en torno a la actuacion profesional responsable.
Se expresa en la posibilidad del estudiante de argumentar con criterios propios el
sentido que para el tiene actuar con responsabilidad en su profesién.
e Perseverancia en la expresion de la responsabilidad en la actuacion profesional.
Se expresa en la dedicacién y realizacion de esfuerzos en el cumplimiento de las
tareas profesionales.
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Niveles de desarrollo de la responsabilidad en la actuacién profesional

Se han establecido 5 niveles de desarrollo de la responsabilidad en la actuaciéon pro-
fesional a partir de la integracion de los indicadores anteriores.

Niveles de desarrollo de la responsabilidad profesional

Nivel Superior (NS) Desempefio profesional responsable.

Nivel Alto (NA) Tendencia a un desempeio profesional responsable.
Nivel Medio (NM) Desempefio profesional medianamente responsable.
Nivel Bajo (NB) Tendencia a un desempeiio profesional irresponsable.
Nivel Inferior (NI) Desempefio profesional irresponsable.

A continuacién presentamos una caracterizacién de los niveles de desarrollo de la res-
ponsabilidad en la actuacion profesional que permiten orientarnos en su diagnoéstico.
e Nivel superior (NS) Desempeiio profesional responsable.

Los estudiantes que se encuentran en este nivel se caracterizan por manifestar todos
los indicadores de contenido de la responsabilidad en un sentido positivo, es decir
conocen el valor responsabilidad en la actuacion profesional, manifiestan autocritica
en cuanto a la expresion de la responsabilidad en su actuacién profesional, compro-
miso y satisfaccion en el cumplimiento de las tareas profesionales. Los indicadores de
funcionamiento se manifiestan en un alto grado de expresién en tanto manifiestan los
5 indicadores funcionales siguientes: flexibilidad, elaboracién personal, proyecciéon
futura, perseverancia en la expresion de la responsabilidad y tendencia al autoperfec-
cionamiento de la actuacién profesional responsable o al menos 4 de ellos.

e Nivel Alto (NA) Tendencia al desempeiio profesional responsable.

Los estudiantes que se encuentran en este nivel se caracterizan por manifestar todos
los indicadores de contenido de la responsabilidad en un sentido positivo, es decir,
conocen el valor responsabilidad en la actuacion profesional, manifiestan autocritica en
cuanto a la expresion de la responsabilidad en su actuaciéon profesional, compromiso y
satisfaccién en el cumplimiento de las tareas profesionales y los indicadores de funcio-
namiento se manifiestan en un nivel medio de expresion, es decir, de los 5 indicadores
siguientes: flexibilidad, elaboracion personal, proyeccién futura, perseverancia en la
expresion de la responsabilidad y tendencia al autoperfeccionamiento de la actuacién
profesional responsable se manifiestan s6lo 3 de ellos.

e Nivel Medio (NM) Desempeiio profesional medianamente responsable.

Los estudiantes de este nivel expresan su desempefio profesional medianamente
responsable a través de 2 situaciones.

En el primer caso, pueden manifestar todos los indicadores de contenido en un sentido
positivo, es decir, conocimiento del valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las
tareas profesionales, compromiso y satisfacciéon con el cumplimiento de las tareas profesio-
nales y los indicadores de funcionamiento con una tendencia a un nivel bajo de expresion,
es decir de los 5 indicadores siguientes: flexibilidad, elaboracion personal, proyeccién
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futura, perseverancia en la expresion de la responsabilidad y tendencia al autoperfeccio-
namiento de la actuacién profesional responsable, s6lo se manifiestan 2 de ellos.

En el segundo caso de los indicadores de contenido siguientes: conocimiento del
valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales, compromiso
y satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales manifiestan al menos 3
indicadores y los indicadores funcionales pueden presentarse en diferentes niveles de
expresion alto, medio o bajo.

* Nivel Bajo (NB) Tendencia al desempeiio profesional irresponsable.

Los estudiantes de este nivel de los indicadores de contenido siguientes: conoci-
miento del valor responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales,
compromiso y satisfaccion con el cumplimiento de las tareas profesionales, manifiestan
al menos 2 indicadores y los indicadores funcionales pueden presentarse en diferentes
niveles de expresion alto, medio o bajo.

e Nivel Inferior Desempeiio profesional irresponsable.

Los estudiantes de este nivel de los indicadores siguientes: conocimiento del valor
responsabilidad, autocritica, cumplimiento de las tareas profesionales, compromiso
y satisfaccién con el cumplimiento de las tareas profesionales, manifiestan al menos
1 indicador o ninguno. Los indicadores de funcionamiento pueden manifestarse en
diferentes niveles de expresién alto, medio o bajo.

Técnicas utilizadas para el diagnéstico de los niveles de desarrollo de la responsa-
bilidad del estudiante en la actuacion profesional

Para el diagndstico de los niveles de desarrollo de la responsabilidad del estudiante
en la actuacion profesional se disefiaron las siguientes técnicas:
e Composicion

La composicion es una técnica abierta e indirecta a través de la cual es posible explo-
rar la manifestacion de los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsa-
bilidad del estudiante en su actuacién profesional a través de las ideas expresadas en
el desarrollo del tema.

El carécter abierto e indirecto de la composicion facilita la libre y espontdnea expresion
de las reflexiones y vivencias del estudiante en relacién con el tema que se propone y a
través de ellas pueden explorarse la manifestacion de los indicadores que se estudian, no
obstante estos pueden no manifestarse en la composicion, es por ello que se recomienda
su utilizacién combinada con otras técnicas que exploren de forma directa la manifestacion
de los indicadores tales como el cuestionario y los dilemas profesionales.

La consigna para aplicar la composicién debe ser lo mas general posible, es decir, no
indicar al estudiante sobre qué aspectos debe tratar su composicién, sino por el contrario,
plantearles que expresen libremente todo lo que el titulo le sugiera. No debe plantearse
limites para el desarrollo de la composicion.

En el diagnostico inicial el tema de la composicién fue «Ser profesor de Educacion
Fisica» y en el diagndstico final «Yo como profesor de Educacién Fisica».

* Cuestionario

El cuestionario es un método de investigacion cientifica que procura la informacién

acerca del fenémeno objeto de estudio a través de preguntas.
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Para la exploracién de los indicadores de contenido y funcionamiento de la
responsabilidad del estudiante en su actuaciéon profesional en el diagndstico ini-
cial y final se disefiaron diferentes cuestionarios que combinan diversos tipos de
preguntas: abiertas y cerradas, directas e indirectas. A modo de ejemplo presenta-
mos en el apéndice 1 el que se disefi¢ para el diagnodstico inicial de los estudiantes
espafioles.

Dicho cuestionario estaba formado por 10 preguntas.

La pregunta 1 es una pregunta introductoria, neutra, que tiene como objetivo como
su nombre lo indica, introducir al estudiante en el cuestionario, a través de la reflexion
acerca de su vida estudiantil, no obstante por su cardcter abierto puede ser ttil en tanto
pueden aparecer en las respuestas los indicadores que se estudian.

Las preguntas 2, 5, 8, 9 y 10 corresponden a la Técnica de Ladov para evaluar el
indicador satisfaccién profesional Lépez y Gonzalez (2002).

La pregunta 3 pretende evaluar el conocimiento de la actuacién responsable y la
reflexién personalizada al respecto.

La pregunta 4 pretende evaluar la autocritica y la tendencia al autoperfeccionamiento
en la actuacion responsable.

Las preguntas 6 y 7 pretenden evaluar flexibilidad, compromiso, reflexién, autocri-
tica, perseverancia.

No obstante el caracter abierto de la mayoria de las preguntas permite que puedan
manifestarse otros indicadores ademas de los que se pretende evaluar a través de una
pregunta especifica.

e Completar frases.

«Completar frases» al igual que la composicién es una técnica abierta que permite
explorar a partir de las ideas, juicios, opiniones que el estudiante expresa al completar
las frases que se presentan, la manifestacion de los indicadores que se estudian.

En el instrumento disefiado se combinan frases de induccién general, es decir, frases
que no inducen al estudiante a referirse a un contenido especifico, tales como:

Quisiera

Desearia

Lo que mas me gusta

También se utilizan frases de induccién particular, es decir, frases que inducen al
estudiante a pronunciarse acerca de un contenido especifico tales como:

Impartir clases

El profesor de Educacion Fisica

La responsabilidad del profesor

Las frases de induccion particular se refieren a contenidos relacionados con el des-
empefo profesional asi como a la responsabilidad en la actuacién profesional.

La presencia de juicios, valoraciones relativas al contenido profesional y en particular
a la responsabilidad en la actuacién profesional en frases de induccién general resultan
valiosas para el diagndstico en tanto revelan la fuerza motivacional de los indicadores
que se manifiestan en ellas.

Tanto a través de las frases de induccion general como particular se pueden mani-
festar los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsabilidad que se
estudian.
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* Dilemas profesionales.

Los dilemas profesionales disefiados presentan situaciones conflictivas de la practica
profesional en las que los personajes (profesores de Educacién Fisica) asumen decisio-
nes no responsables en su actuacion profesional. A partir del anélisis de las situaciones
presentadas los estudiantes deben emitir juicios valorativos acerca de la actuacion pro-
fesional de los profesores a través de los cuales pueden explorarse la manifestaciéon de
los indicadores de contenido y funcionamiento de la responsabilidad que se estudian.

Se disefaron 4 dilemas profesionales, 2 fueron aplicados en el diagnéstico inicial y
2 en el diagnéstico final. A continuacién presentamos uno de estos dilemas:

Mbnica es una profesora de Educacién Fisica recién diplomada muy preocupada por
impartir todos los contenidos del Disefio Curricular Base. En 6° de Educaciéon Primaria
cuando comenz6 la unidad didéctica de Expresién Corporal se encontré con un fuerte
rechazo por parte del grupo, hasta el punto que parte del alumnado se negé a continuar
con esas clases.

Moénica expuso su problema al equipo directivo del Centro y estas personas le aconsejaron
que no se enfrentara al alumnado y que cambiara la unidad didactica de Expresién Corpo-
ral por otra mas convencional.

Monica hablé con el alumnado para intentar convencerle de las ventajas de esta actividad,
para informarles que es un contenido obligatorio ya que figura en el Decreto de Curricu-
lum, y para proponerles que ellas mismas y ellos mismos participaran en la elaboracién de
actividades mads participativas y divertidas.

A pesar de todo esto el alumnado sigue rechazando este contenido, por lo que Ménica
decide seguir los consejos del Equipo directivo del centro.

(Estas de acuerdo con la actuacién de Ménica? ;Por qué?

;Qué hubieras hecho en su lugar? ;Por qué?

* Las escalas valorativas como registro de observacién

La escala valorativa es una técnica muy util para registrar la frecuencia de expre-
sién de los indicadores de la responsabilidad en la conducta del estudiante a través de
la observacion. Constituye un recurso auxiliar para la sistematizacion e integracién
de la informacion recogida en el proceso de observaciéon y posibilita constatar de una
forma mas precisa la presencia en la conducta del estudiante de los indicadores que se
exploran.

En la investigacion se utiliz6 una escala valorativa (ver apéndice 2) para recoger la
informacién registrada a través de la observacion de los tutores acerca de la expresién
de los indicadores de la responsabilidad del alumnado durante el proceso de desarrollo
del practicum.

La expresion conductual de los indicadores de contenido y funcionamiento de la
responsabilidad del estudiante se registra en una escala atendiendo a su frecuencia de
manifestacion. Por ejemplo, en la escala de 5 puntos que utilizamos, la frecuencia de
manifestacion del indicador se evalta de la siguiente forma:

5 cuando el indicador se manifiesta siempre.

4 cuando se manifiesta casi siempre.

3 cuando se manifiesta a veces.
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2 cuando se manifiesta casi nunca.

1 cuando nunca se manifiesta.

La ubicacién de la frecuencia de manifestaciéon del indicador en la conducta del
estudiante se determina por tendencia. Por ejemplo si se realizan 10 observaciones de la
actuacion del estudiante durante el periodo que se analiza, para obtener una frecuencia
5 (siempre) el indicador tendria que manifestarse en las 10 ocasiones en que se realiza
la observacién, para obtener frecuencia 4 (casi siempre) tendria que manifestarse entre
9 y 7 ocasiones, para la frecuencia 3 (a veces) tendria que manifestarse entre 6 y 4 oca-
siones, para la frecuencia 2 (casi nunca) entre 3 y 1 ocasiéon y para 1 (nunca) en ninguna
ocasion.

Los tutores observaran la expresion de los indicadores de la responsabilidad en la
actuacién de cada estudiante durante el periodo de practica docente e integraran la
informacién obtenida, atendiendo a su frecuencia de manifestacion en la escala valora-
tiva tal y como se explicé en parrafos anteriores.

* Los diarios personales

Los estudiantes, durante sus practicas didacticas han de elaborar un diario personal
en el que deben reflejar todas sus impresiones, opiniones, vivencias, etc. respecto al
proceso de investigacion.

Procedimiento

Se trata de un estudio cuasi-experimental de un grupo con medidas pre-post.

Para verificar la influencia del programa de intervencién sobre el desarrollo del valor
responsabilidad en la actuacion profesional, se procedi6 a realizar el diagndstico en tres
momentos esenciales:

* Primer momento: Diagndstico inicial del nivel de desarrollo de la responsabilidad.

Este momento se ubica antes de iniciar el periodo de practica docente y se denominé
Diagnéstico inicial. En este momento se aplica un sistema de técnicas con el objetivo de
evaluar como se manifiesta el nivel de desarrollo del valor responsabilidad profesional
de los estudiantes antes de comenzar la practica docente a través de la aplicacion de
las siguientes técnicas. Composicién, Cuestionario, Frases a completar, Dilemas profe-
sionales.

o Segundo momento: Diagndstico de la expresion de los indicadores de la responsabilidad
durante el desarrollo de la prdctica docente.

Este momento tiene lugar durante el transcurso de la practica docente y la aplicacién
de programa de intervencion. En él se explora la expresion de los indicadores del valor
responsabilidad a través de la escala de observacién y los diarios.

o Tercer momento: Diagndstico final del nivel de desarrollo de la responsabilidad.

Este momento tiene lugar al finalizar el periodo de practica docente y tiene como
objetivo evaluar los cambios ocurridos en el nivel de desarrollo de la responsabilidad en
la actuacion profesional en los estudiantes durante el periodo de practica docente y su
comparacion con el diagndstico inicial. Para el diagnéstico final se aplicaron las siguien-
tes técnicas: Composicion; Cuestionario; Frases a completar; Dilemas profesionales.

Las técnicas de diagndstico inicial y final nos permiten valorar los efectos del pro-
grama de intervencién sobre el nivel de responsabilidad profesional, mientras que la
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escala de observacion y los diarios nos proporcionan informacién sobre la evolucién que
han experimentado los estudiantes durante el programa de intervencion.

El periodo de précticas con el que se ha contado para desarrollar este programa de
intervencién ha sido de 13 semanas para los estudiantes de la Facultad de Educacién de
la Universidad Complutense de Madrid y 16 semanas para los estudiantes del Instituto
de Cultura Fisica Manuel Fajardo de la Habana.

RESULTADOS DE LA FASE PILOTO DE LA INVESTIGACION

Diferenciaremos dos tipos de resultados: Los relacionados con el desarrollo del valor
responsabilidad; y los relacionados con el Programa de intervencién como recursos
didactico.

Resultados con respecto al desarrollo del valor responsabilidad:

* En los dos grupos estudiados se observa una tendencia al desarrollo de la res-
ponsabilidad durante el periodo de practica docente (ver tabla 1). EI grupo de
alumnos de la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid
(FEUCM) transita de un desemperio profesional medianamente responsable, constatado
en el diagndstico inicial y expresado en la ubicacion mayoritaria del alumnado en
el nivel medio de desarrollo de la responsabilidad, a una tendencia a la manifesta-
cién de un desemperio profesional responsable en el diagnoéstico final, expresada en la
ubicacion mayoritaria del alumnado en los niveles alto y superior de desarrollo de
la responsabilidad. El grupo de alumnos del Instituto Superior de Cultura Fisica
Manuel Fajardo de la Habana (ISCFMF) evidencia el desarrollo de la responsabili-
dad en el transito de un desemperio profesional medianamente responsable con tendencia
a irresponsable en el diagnostico inicial, que se expresa en la ubicacién mayoritaria
del alumnado entre los niveles medio y bajo de desarrollo de la responsabilidad, a
un desempeiio profesional medianamente responsable con tendencia a responsable en el
diagnéstico final, que se expresa en la ubicacién mayoritaria del alumnado entre
los niveles medio y alto de desarrollo de la responsabilidad.

TABLA1
NIVELES DE DESARROLLO DE LA ACTUACION PROFESIONAL RESPONSABLE
FEUCM ISCFMF
Niveles | Diagnéstico inicial | Diagnéstico final | Diagnéstico inicial | Diagnéstico final

Ntmero (%) Ntmero (%) Ntmero (%) Numero (%)
Superior 2 (4,87 %) 15 (36,58 %)
Alto 7 (17,07 %) 921,95 %) 3 (13,04%) 7 (30,43 %)
Medio 22 (53,65 %) 16 (39 %) 9(39,13 %) 10 (43,47 %)
Bajo 8 (19,51 %) 1243 %) 8 (34,78 %) 521,73 %)
Inferior 2 (4,87 %) 3 (13,04 %) 1(4,34 %)
Total 41 (100 %) 41 (100 %) 23 (100 %) 23 (100 %)
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* La tendencia al desarrollo de la responsabilidad durante el periodo de practica

docente se observa en los cambios ocurridos en los indicadores de contenido y
funcionamiento del valor responsabilidad como regulador de la actuacién pro-
fesional del alumnado (ver Tabla 2).

En este sentido es interesante destacar:

- Que el grupo FEUCM se encuentra en el diagndstico inicial, en lo referente de los
indicadores de contenido: en el nivel mas alto de expresiéon en el cumplimiento
y compromiso de las tareas profesionales; en el nivel medio en conocimiento y
autocritica; y en el nivel bajo en la satisfaccion. Y en lo referente a los indicadores
de funcionamiento: en el nivel mas alto en las flexibilidad, y en todos los demas
en el nivel mas bajo.

En el diagndstico final se observa lo siguiente: se mantienen los del nivel alto,
sube considerablemente de bajo a alto el de satisfacciéon y suben moderada-
mente de medio a alto los de conocimiento y autocritica; en los indicadores de
funcionamiento el de flexibilidad se mantiene en el nivel mas alto, y los que se
encontraban en el nivel bajo, destaca especialmente el de reflexién que sube hasta
el nivel més alto y el de perseverancia que sube al nivel medio. El resto se queda
en el nivel bajo.

- Que el grupo ISCEMF se encuentra en el diagnoéstico inicial, en lo referente a los
indicadores de contenido: en el nivel més alto esté el de cumplimiento; en el nivel
medio el de compromiso y todos los demas se encuentran en el nivel méas bajo. Y
en lo referente a lo indicadores de funcionamiento, todos estan en el nivel bajo.
En el diagnéstico final se observa lo siguiente: el de cumplimiento se mantiene
en el nivel mas alto, destaca especialmente el de conocimiento que sube del nivel
bajo al més alto y ascienden moderadamente el de autocritica. Los dos restantes
se mantienen en sus mismos niveles de partida. En relaciéon con los indicadores
de funcionamiento, sube considerablemente desde el nivel bajo hasta el mas alto
los de perseverancia y flexibilidad, sube moderadamente el de reflexién perso-
nalizada, y los dos restantes se mantienen en el nivel bajo.

En conjunto se observa lo siguiente:

- En ambos grupos los indicadores, o bien se mantienen en el mismo nivel o bien
aumentan. Entre los que aumentan se encuentran los indicadores de conoci-
miento, autocritica, reflexiéon personalizada y perseverancia.

- Que en ambos grupos el nivel inicial y final del indicador de cumplimiento es
alto, sin embargo, los de perspectiva mediata y tendencia al autoperfecciona-
miento se mantienen siempre en el nivel bajo.

En el orden individual la tendencia al desarrollo de la responsabilidad en ambos
grupos se observa en el hecho de que en el 65,62% de los alumnos se observa el
movimiento hacia niveles superiores de desarrollo (ver Tabla 3) y atin en aquellos
alumnos que se mantienen en un mismo nivel de desarrollo durante el periodo
de practica docente, se observa en el 76,19% de los casos, cambios positivos en al
menos un indicador (ver Tabla 4).

La tendencia de ambos grupos a moverse hacia un nivel superior de desarrollo de
la responsabilidad se confirma al aplicar la Prueba estadistica no paramétrica de
McNemar para la significacion de los cambios (Siegel 1970), en la que se observan
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TABLA 2

431

EL COMPORTAMIENTO DE LOS INDICADORES EN EL DIAGNOSTICO INICIAL Y

FINAL EN AMBOS GRUPOS DE ESTUDIANTES

INDICADORES FEUCM ISCFMF
D.Inicial | D.Final | D.Inicial | D.Final
Conocimiento MEDIO ALTO BAJO ALTO
,é Autocritica MEDIO | ALTO BAJO | MEDIO
£ | Cumplimiento ALTO | ALTO | ALTO | ALTO
g Compromiso ALTO ALTO MEDIO MEDIO
Satisfaccion BAJO ALTO BAJO BAJO
o | Perspectiva mediata BAJO BAJO BAJO BAJO
g Reflexién personalizada BAJO ALTO BAJO MEDIO
&
g Perseverancia BAJO MEDIO BAJO ALTO
‘% Flexibilidad ALTO ALTO BAJO ALTO
a Tendencia al autoperfeccionamiento BAJO BAJO BAJO BAJO
TABLA 3

CAMBIO DE NIVELES DE LA ACTUACION PROFESIONAL RESPONSABLE DEL

DIAGNOSTICO INICIAL AL FINAL

MOVIMIENTOS

FEUCM

ISCFMF

N¢ estudiantes (%)

N¢ estudiantes (%)

Total estudiantes

Cambia a un nivel superior 30(73,17) 12 (52,17%) 42 (65,62 %)
Se mantiene en el mismo nivel 11 (26,82) 10 (43,47%) 21 (32,81 %)
Cambia a un nivel inferior 1(4,34%) 1(1,56 %)

valores que muestran cambios significativos en ambos grupos (grupo FEUCM:
X2: 28,03 y grupo ISCFM: X2: 7,69) a favor del desarrollo de la responsabilidad,
a un nivel de significacién de 0,01. Los datos evidencian ademéas que aunque en
la muestra total se observan cambios estadisticamente significativos a favor del
desarrollo de la responsabilidad (X2: 39,09) , éstos son mds notables en el grupo

FEUCM
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TABLA 4
CAMBIOS DE INDICADORES EN ALUMNOS QUE SE MANTIENEN
EN EL MISMO NIVEL
Ne. Alumnos que . . . .
. No cambian los Cambia 1 Cambian 2 Cambian 3
se mantienen en el P .4 .. ..
mismo nivel indicadores indicador indicadores indicadores
(nivel superior) 2 1 1
(nivel alto) 3 1 2
(nivel medio) 13 3 7 2 2
(nivel bajo) 2 2
Total 21 523,80 %) 10 (47,61 %) 4 (19,04 %) 29,52 %)

* Los diarios personales del alumnado en practicas han aportado una valiosa infor-

macién: por una parte nos han proporcionado datos sobre las diferentes etapas
del proceso de investigacién-accion; y por otra parte, nos han permitido captar la
influencia de la investigacién-accién en el desarrollo del valor responsabilidad.
Un estudiante manifestaba en su diario lo siguiente:
«El diario me ha aportado unos momentos de reflexién que en la vida nor-
mal no tenemos y es bueno hacer. Todos deberiamos parar a pensar, en un
momento del dia, el porqué hemos hecho una cosa y reflexionar acerca de
ello. Pienso que todo este proceso que he seguido me ha aportado madurez
y confianza» (HFR.ES)
La informacién que se puede obtener de los diarios respecto a los indicadores del
valor responsabilidad depende en gran medida de la orientacién que se le da a
los diarios. Si los estudiantes se limitan a describir las actividades docentes que
realizan nos estaran dando informacién sobre el cumplimiento de tareas y qui-
z4s el grado de compromiso con dichas tareas. Sin embargo, si reflexionan sobre
sus experiencias docentes, se manifestardn también otros indicadores como la
flexibilidad, la perseverancia, el grado de satisfaccion, etc. A lo largo del proceso
de investigacion, los/las Tutores/as pueden ayudar mucho a mejorar los diarios
por lo que se aconseja que en las reuniones quincenales también se hable de los
diarios, se analicen y se les oriente para que aporten sus opiniones, sus vivencias,
sus preocupaciones, etc. Por ejemplo, un estudiante escribi6 lo siguiente:
«Para terminar hemos leido algunos fragmentos de nuestro diario. Casi todos
hemos tenido al mismo problema, la tutora nos ha dicho que lo hacemos
demasiado descriptivo, que no es tanta descripcién y si mas reflexion. Nos
ha dicho que no tenemos que cambiar todo lo que hemos hecho hasta ahora,
pero si darle un giro y reflexionar mas...» (FDE.ES)
Una de las mayores aportaciones de la investigacién-accién al desarrollo de los
indicadores del valor responsabilidad ha sido, sin lugar a duda la reflexién, que se
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ha estimulado, de forma grupal a través de las reuniones, y de forma individual
a través de los diarios. En palabras de un estudiante:
«...Todas las conclusiones que estoy reflejando en este diario me estan haciendo
entender un poco més todo el proceso educativo, ya que es el mejor ejemplo
posible. Y espero que me hagan progresar en todo lo que me vaya surgiendo
o por lo menos tiene que ser bastante interesante el leerlas una vez que se han
terminado las précticas y ver en el dia de mafiana las cosas que me inquieta-
ban.
También este trabajo diario me hace ser un poco més ordenado ya que me
permite pensar sobre lo que hemos trabajado y permite el ir mejorando sobre
la practica docente, ya que de reflexionarlas, por lo menos ya haces algo que de
otra manera no las harias o no las darias la misma importancia...» (MRA.ES)
¢ El proceso de investigacién-accion estimula claramente el desarrollo de muchos
de los indicadores del valor responsabilidad: ademas de la reflexién como hilo
conductor del proceso; en la primera fase de analisis de la experiencia docente
se promueve la autocritica; en la fase de disefio del plan de accién o revisién
del mismo se trabaja la flexibilidad y la perseverancia; la aplicacion del plan de
accién implica un compromiso y el cumplimiento de tareas; segin se van obte-
niendo resultados, los participantes se sienten satisfechos de su labor docente. A
continuacion se presentan parrafos extraidos de los diarios en los que se pueden
apreciar algunos de estos indicadores:
«En este mes mis clases han sido un desastre, creo que no me adapto al trabajo
con los nifos de Secundaria Basica. Mis alumnos se comportan bastante bien
ya que entiendo que muchos de sus comportamientos son por la edad dificil
en que se encuentran, algunos estan desmotivados y creo que es porque no
motivo suficientemente mis clases, me siento fatal no se que hacer, no naci
para ser profesora, no tengo paciencia ni dedicaciéon con esta tarea, quisiera
poder ser mejor en esto porque en realidad mis alumnos son los més perjudi-
cados por lo que debo esforzarme en un 100 o en un 200%, para poder lograr
un desarrollo en mis alumnos y una mayor motivacién hacia la Educacién
Fisica.» (CVZ.CU)
«Caso particular de Daniel:
...Se intentaron con él varias soluciones, desde el refuerzo positivo, pasando
por concederle el protagonismo, para seguir con refuerzos negativos y concluir
con apartarle del grupo cuando se estaban realizando las actividades
Resultados:
‘Lo que mds y mejor funcionaba con este nifio era el refuerzo positivo...»
(CET.ES)
«Otro dia que no he parado, y encima no se ve lo que haces, y te piden mas,
menos mal que por lo menos Raquel me ha dicho que estoy trabajando mucho,
y ademas aunque me moleste estoy aprendiendo bastante, y confian en mi el
colegio mucho, y no quiero defraudarles» (CBM.ES)
«Haciendo una reflexién un poco més general puedo decir que estoy contenta.
Ahora mismo me siento orgullosa de haber elegido esta profesion, las practicas
me han servido para aumentar mi motivacién en este sentido. Cada vez tengo
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mas claro que quiero trabajar de maestra y que voy a estudiar para aprobar
las oposiciones y conseguir por tanto lo que quiero.» (MGO.ES)

Resultados con respecto al Programa de intervencion:

e La falta de experiencia por parte de los estudiantes respecto a la metodologia de
investigacién-accién caus6 en un primer momento incertidumbre y desconcierto,
no captaron las aportaciones que podia ofrecerles, e incluso algunos manifestaron
que iba a ser una pérdida de tiempo. Sin embargo, a lo largo de proceso, esta idea
fue cambiando, empezaron a comprender su utilidad, despertando en ellos el
interés, implicAndose mucho mas con la experiencia y sintiéndose més satisfechos
con su participacion. Tenemos muchos diarios que muestran esta evolucion, pero
hemos seleccionado este parrafo porque creemos que resumen muy bien este
sentir:

«...el primer dia que sabia que tenfamos que hacer esto, bueno pues lo tipico,
piensas que bueno, es otro trabajo aparte, mas tiempo, etc., y ahora me estoy
dando cuenta que para nada, que es algo que ti estds viendo y sobre todo
viviendo continuamente y que te puedes poner frente a la libreta y no te cuesta
nada escribir lo que has visto y lo que has sentido. Por ello, digo que para mi,
que hasta que entré en esta facultad nunca jamés me habia planteado eso de
investigar, reflexionar, etc., pues ahora todo me parece, primero més facil,
segundo maés ttil y tercero fundamental para un profesor, porque en un aula
ocurren infinidad de cosas que la mayoria ignoramos nosotros, los profesores
sin experiencia, pero que realmente es increible el campo de opciones que
podemos tener a nuestro alrededor y que atn no esta explorado por nosotros.
Puede suponer un esfuerzo por el docente, pero en serio, si yo que quiero ser
profesor no lucho por mejorar ;quién lo hace? Somos serios, seguro que si, y
por ello estoy seguro que cualquiera de mis compaifieros que se ha pensado
para qué puede servir esto a nosotros el dia de mafana estara total y plena-
mente de acuerdo con todo lo dicho hasta el momento.» (CPEES)

® Sobre la puesta en practica del plan de accién, el alumnado menciona dos inconve-
nientes: el poco tiempo que hay para poder comprobar que funciona plenamente;
y el llevarlo a cabo en el Gltimo trimestre del curso escolar, cuando la organiza-
cién y forma de desarrollar las clases ya estdn muy instaladas por el profesor del
Centro. Aqui presentamos la opinién de un estudiante:

«... Ami me gustaria llevar a cabo un plan de accién més a largo plazo, que
realmente suponga una educacioén a lo largo de toda la etapa de primaria, que
interiorice los valores de igualdad de oportunidades, sin discriminar a nadie
segln el sexo, pero supongo que las précticas no dan para mas y ya tendré
tiempo de llevar a cabo este plan cuando yo sea maestro titular...» (RHG.ES)

* Las reuniones entre el profesor universitario tutor con su grupo de estudiantes
son de maxima importancia para ir guiando el proceso de investigacién-accion.
Los estudiantes manifiestan que a través de ellas han podido: resolver dudas,
intercambiar sus impresiones, compartir éxitos y fracasos, recibir apoyo...

«Me ha parecido una reunién muy importante porque se ha marcado un
camino a seguir, hemos elaborado un plan de accién, ya no es todo tan
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ambiguo, ni abstracto, todo lo contrario, ahora me siento menos perdido
respecto a la investigaciéon. Ademas pienso que es un trabajo muy interesante
a priori y desconocido para mi...» (GZ].ES)

e FEl alumnado en practicas reconoce que la experiencia les ha servido para: cono-
cer mejor a los nifios y nifias del centro escolar, comprometerse con la docencia,
reflexionar sobre el proceso educativo, ser mas observadores, despertar en sus
alumnos/as un mayor interés y responsabilidad, aprender una metodologia de
trabajo que podran utilizar en el futuro. Por ejemplo:

«Este trabajo de investigacién me ha parecido un medio excelente de reflexién
y poder profundizar en las practica docente diaria. Gracias a ello he podido
dar cuenta de muchos aspectos que rodean la docencia y que muchos de los
profesionales del campo pasan por alto a menudo...» (RLP.ES)

DISCUSION

¢ En general, el estudio realizado en esta fase de la investigacién permite afirmar
la viabilidad de la hipétesis planteada, toda vez que se constata que la préctica
docente orientada a la reflexién sobre el desempefio profesional, a partir de la
btisqueda de soluciones a los problemas detectados por el alumnado a través de
la investigacidn-accion, contribuye al desarrollo de una actuacién profesional
responsable.

* Uno de los motivos fundamentales por los que el valor responsabilidad ha sufrido
una mejora considerable es precisamente por el alto componente de reflexion en
el que se ha desarrollado el Practicum, especialmente a través de los diarios per-
sonales y el trabajo en grupo. Esta afirmacién, expresada por el propio alumnado
constata lo que los expertos en la metodologia de investigacion-accién vienen
asegurando desde siempre (Kemmis y McTagar, 1988; Elliot, 1993; Stenhouse,
1996; etc.) Por otra parte, esta situacion se ve claramente refrendada con el pro-
greso que han sufrido varios indicadores como son los de autocritica, reflexion
personalizada, compromiso y perseverancia.

¢ Llama la atencién que los indicadores de perspectiva mediata y la tendencia al
autoperfeccionamiento expresen un nivel inicial bajo de desarrollo en ambos gru-
pos y que no hayan sufrido ninguna variacién durante el proceso. Esta situaciéon
nos invita a reflexionar en dos vias:

- Sobre la necesidad de lograr en el programa de intervencion una orientacion
mas especifica y detallada hacia la potenciacion del desarrollo de estos indica-
dores. En este sentido, se podria incorporporar en el proceso de investigacion-
accion reflexiones especificas encaminadas: al anélisis y autoevaluacion de la
actuacion profesional; y a la posibilidad de crear proyectos profesionales para
mejorar la préctica docente y el autoperfeccionamiento como profesor.

- Sobre la necesidad de revisar las técnicas de diagndstico por si no midieran
con la suficiente precision estos aspectos.

* Resulta interesante que en ambos grupos el indicador cumplimiento se mani-
fieste en un nivel alto de expresién en el diagnéstico inicial, ain cuando el
comportamiento del resto de los indicadores sea diferente. Este resultado es
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similar al encontrado en investigaciones anteriores (Ojalvo et al. 2001), que
han constatado que cuando la responsabilidad se manifiesta en niveles medios
de desarrollo, los sujetos se caracterizan por cumplir con las tareas, aunque
sea de manera formal. No obstante, en el diagnéstico final el cumplimiento al
asociarse al cambio favorable de otros indicadores de contenido tales como el
conocimiento y el compromiso, cambia cualitativamente su expresién en tanto
deja de ser un cumplimiento motivado por exigencias externas, y por tanto
formal, para convertirse en un cumplimiento orientado por motivos intrinsecos
y por tanto, auténtico.

Otro indicador que también se deberia revisar seria el de cumplimiento, puesto
que parece llamativo que se parta del nivel mas alto en ambos grupos, por lo que
no se puede detectar si existe algtin progreso durante el proceso.

Aunque la muestra de esta investigacién es reducida, consideramos que sus
hallazgos pueden ser generalizables a otros grupos de estudiantes relacionados
con la formacién docente, siempre y cuando se mantengan las caracteristicas
de aplicabilidad del programa de intervencién, entre las que destacariamos: el
numero de estudiantes a cargo de cada profesor tutor no debe exceder de §; el
tiempo del Practicum deberia ser suficientemente amplio para que el alumnado
pueda llevar a cabo todas las fases de la investigacién-accion, estimando unas 13
semanas como minimo; desarrollar todas las tareas que caracterizan cada una de
las fases de la investigacidon-accion; realizacién de un diario por parte del alum-
nado; y realizar reuniones periddicas entre cada profesor tutor y los estudiantes
a su cargo.

Aunque la efectividad del programa de intervencién ha sido positiva sobre el
desarrollo del valor responsabilidad, sin embargo, nos surge la siguiente duda:
(en qué grado ha influido el programa de intervencién en el desarrollo del valor
responsabilidad? Por una parte, consideramos que el simple hecho de tomar
contacto con el mundo laboral puede despertar en los estudiantes el valor res-
ponsabilidad, y por otra parte, la forma de enfocar y guiar dicho practicum puede
variar el desarrollo del grado de responsabiliad. Por todo ello, consideramos que
para constatar mejor la hipétesis, y salvaguardar con mayor fuerza la credibilidad
que toda investigaciéon debe garantizar, seria interesante incorporar en un futuro
préximo un grupo control en el que no se aplicaria el programa de intervencién,
para observar las diferencias con el grupo experimental.

Nadie duda que la educacién debe estar caracterizada por los valores, y de que
entre todos ellos el de la responsabilidad es uno de los mas estimados. Esta investiga-
cién aporta una via para su implantacion y desarrollo en el &mbito de la formacién del
profesorado. La utilizacion, por parte del alumnado de Educacién Fisica en practicas
docentes, de un programa de intervencién didactica basado en la metodologia de la
investigacién-accion, fundado en la reflexién y la autoevaluacion critica de su actuacion
profesional, ha servido para el desarrollo de este valor fundamental, la responsabilidad.
Nos atreveriamos a sugerir la posibilidad de extender este proceso a otros &mbitos de
la formacién del profesorado.
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APENDICE |
CUESTIONARIO.

Instrucciones: Como tii conoces, la Carrera de Educacion Fisica tiene entre sus prioridades
el mejoramiento de la calidad en la formacidn de los profesores de Educacion Fisica, por ello a
través de este cuestionario pretendemos conocer tus criterios, valoraciones respecto a la actuacion
profesional del profesor de Educacion Fisica por lo que te pedimos seas lo mas sincero, claro y
explicito posible en tus respuestas a las preguntas que te presentamos a continuacion que serdn
de gran utilidad para este estudio.

1. ;Qué ha significado para ti ser un estudiante universitario?
2. Si estuvieras de nuevo en el momento de ingresar en la Universidad ;elegirias
otra vez la carrera de Educacion Fisica?
Si No  Nosé
3. Si tuvieras que decir cuéles son los aspectos que caracterizan una actuacién
responsable del profesor de Educacion Fisica en el desarrollo de sus clases y
actividades con sus alumnos. ;Cudles sefialarias y por qué?
4. De las caracteristicas que has sefialado:
a. ;Cuales consideras que posees?
b. ;Cudles desearias desarrollar?
c. ;Coémo piensas que podrias desarrollarlas?
5. En estos momentos ;Quisieras estudiar otra carrera?
Si No_ Nosé__
6. Como alumno de la Carrera de Educacion Fisica ; en qué situaciones consideras
que te ha sido mas dificil actuar responsablemente?
7. ;Cémo valoras la conducta que has asumido en esos momentos?
8. (Te gusta ser profesor de Educacién Fisica?
____ Me gusta mucho.
__ Me gusta mas de lo que me disgusta.
______Me es indiferente.
____ Medisgusta mas de lo que me gusta.
_____No puedo decir.
9. ;Qué es lo que mas te gusta de tu profesion de Educacién Fisica?

10. ;Qué es lo que mas te disgusta de tu profesion de Educacion Fisica?

RIE, vol. 22-2 (2004)



La formacion de profesores responsables a través de la investigacidn-accion 441

APENDICE 2

GUIA DE OBSERVACION

Nombre del estudiante:

Manifiesta en su actuacion profesional el conocimiento del valor responsabilidad.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Expresa autocritica en la valoracion de su responsabilidad en la actuacion profesional.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Cumple las tareas profesionales.
2 3 4 5
Nunca Casinunca A veces Casi siempre Siempre

Manifiesta compromiso en el cumplimiento de las tareas profesionales.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Expresa satisfaccion en el cumplimiento de las tareas profesionales.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Manifiesta planes, proyectos profesionales que expresan la intencionalidad de mejorar la
responsabilidad en su actuacion profesional.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Manifesta planes y proyectos profesionales a largo plazo.
4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre

Argqumenta con convencimiento y criterios propios la importancia y necesidad de lograr
una actuacion profesional responsable.

1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre
Expresa con flexibilidad la responsabilidad en su actuacién profesional.
1 2 3 4 5
Nunca Casinunca A veces Casi siempre Siempre

Expresa perseverancia en la manifestaicion de la responsabilidad en su actuacion profe-
sional.
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre
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RESUMEN

Se estudia el método del estudio de casos, a partir de la experiencia aplicada en sendos tra-
bajos de investigacion en el dmbito organizativo y docente. Tras un andlisis de las aportaciones
de algunos expertos y la propia aplicacion, se concluye con un esbozo descriptivo que aproxima

a los estudios de caso.
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ABSTRACT

The case study method is studied on the basis of two research theses in organizational and educa-
tion areas After an analysis of contributions by experts concerning the nature of a case study and

their application in practice, our article concludes with a descriptive outline of a case study.
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INTRODUCCION

En este articulo se ha tratado de estudiar de manera casuistica lo que son los estudios
de caso; se ha optado por elegir el estudio en paralelo de dos casos. Ambos se han desar-
rollado por dos de los autores de este articulo de manera independiente.

En el primero de ellos, la unidad de anélisis es la direccion escolar de diversos centros
educativos, y la muestra la constituyen directores de varios centros educativos.

En el otro, la unidad de analisis es un modelo de ensefianza nuevo, llamado peer
teaching, y la muestra una clase de alumnos en un centro.

Estos estudios de caso han sido analizados de manera conjunta para tratar de efectuar
alguna aportacion de tipo inductivo respecto de lo que es un estudio de caso, especial-
mente en aquellas cuestiones substantivas o esenciales respaldadas por la experiencia
préctica.

Ha resultado de gran riqueza el proceso de puesta en comun, dialogo y reflexion
desde estas précticas concretas, asi como las aportaciones teérico-practicas propor-
cionadas desde el exterior de estas dos investigaciones, las cuales, a su vez, han per-
mitido construir unas conclusiones que permiten la comprensién de la metodologia
investigadora empleada para aprehender las realidades concretas respectivamente
concernidas.

También, se ha realizado una acotacién o aproximaciéon a lo que es un estudio de caso
a partir de la revision de algunas aportaciones referidas en la literatura profesional. Estas
han servido para situar el foco con el que se ha intentado atrapar la practica investigadora
o descodificacion de la metodologia verdaderamente empleada.

Estas conclusiones son, en parte, coincidentes con aportaciones de otros autores y
también incluyen otras que pueden suponer caracteristicas emergentes respecto a lo
que, cominmente, se asume como establecido.

La caracterizacién de estos casos particulares, —en la medida que se dieran ciertas
similitudes de contexto investigativo, de cultura profesional y de inclusién de las actitu-
des en relacién a las decisiones de las personas implicadas en la investigacion— podria
extrapolarse quizas a otros, especialmente por lo que se refiere a las posibles caracteristicas
emergentes.

De esta manera, deseariamos ser claros en el propésito de este articulo. Aunque nos
dirigimos hacia la cuestién de qué es un estudio de caso, no es ciertamente nuestra inten-
cién proporcionar una definicién que sea universalmente aplicable para todos y cada
uno de los posibles contextos de aplicacion.

No obstante, nuestra pretension supone una cierta aproximacién al concepto de
estudio de casos, desde la caracterizacién de éstos, apoyada en opiniones expertas en
este campo y, principalmente, desde nuestra experiencia personal en la practica de
investigaciones con esta metodologia.

Por ello, nuestro método de trabajo ha resultado parcialmente heuristico, en el sentido
que usamos nuestros propios razonamientos y experiencia para explorar lo que es un
estudio de caso y contribuir a crear conocimiento desde su exégesis.
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LA TEORIA DEL ESTUDIO DE CASO EN LA PRACTICA

Vamos a exponer, a continuacion, por separado las principales caracteristicas de cada
una de las investigaciones referenciadas, para ponerlas en contacto posteriormente con
la aproximacion teérica considerada.

La caracterizacion de la investigacion sobre la gestion de recursos humanos de los
directores escolares, estudio de caso de Chavarria, se presenta de manera discursiva
explicando la secuencia de desarrollo metodol6gico; en cambio, en la caracterizacion del
trabajo de Hampshire sobre Peer Assisted Learning se procede de manera mas analitica.
Ambas formas se complementan.

Estudio de casos comparados

Asi, en cuanto al estudio de Chavarria cabe sefialar que las aportaciones tedricas y
las investigaciones sobre la direccion escolar en Espafia han tenido un creciente interés,
asi como un notable aumento, en la tltima década. Mas atin, desde la modificacion rea-
lizada en 1995 del modelo directivo promulgado en 1985, en el que —no obstante— se
mantiene el caracter electoral del acceso a la direccion.

Esta peculiar caracteristica del modelo espafiol genera una contra dependencia del
director con respecto al profesorado y unas relaciones de poder ambivalentes en los
centros escolares, en los que la labor de direcciéon de personas tiene unas complejas
connotaciones micro politicas.

Ciertamente, la relacion entre liderazgo y calidad educativa, el papel fundamental
del profesor como clave en los aprendizajes de los alumnos (OCDE, 1991), y el recono-
cimiento del llamado efecto centro, dentro de unos pardmetros de creciente autonomia,
que identifica el centro educativo como unidad de cambio directamente relacionado con
la calidad de sus resultados, han focalizado la atencién de expertos e investigadores en
los dltimos afios.

Ademas, recientemente se han impulsado institucionalmente procesos de evaluacién
de centros con la finalidad del perfeccionamiento y mejora, se ha proyectado la necesi-
dad que los centros educativos respondan a las exigencias sociales de calidad y se estan
propiciando iniciativas tendentes a fomentar el desarrollo organizacional, la capacidad
de autoaprendizaje y la singularizacion de los centros. Resulta evidente que la calidad
del profesorado esta en el corazén de toda mejora escolar (Stronge, 1997).

En el trasfondo de la cuestion, sin duda alguna, esta el profesorado y los sistemas de
gestion de los recursos humanos en medio de los cudles resultan atrapados los directores
escolares. La caja negra o cara oculta de la organizacion escolar para la efectividad y la
calidad pivota en el manejo adecuado de las interrelaciones con el profesorado.

En consecuencia, para esta investigacion resulta extraordinariamente importante
la consideracién de la cultura corporativa del profesorado, como amalgama en la que
cobran sentido las creencias y valores compartidos a nivel general, asi como en el clima
especifico en cada centro.

En este contexto, se inscribe dentro de la investigaciéon hermenéutica (Chavarria,
2001) para la elaboracién de una tesis doctoral sobre la gestion de recursos humanos en la
escuela y las implicaciones que supone para la formacién de los directores escolares.
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El estudio se restringid, por razones obvias de modelo de gestién y de operatividad
a centros publicos de primaria de Cataluia.

La pretension radica en poder aproximarse, a través de técnicas cualitativas, a este
entramado poco formalizado y, en ocasiones, oculto que —probablemente— seria dificil
de abordar desde metodologias cuantitativas y perspectivas formalistas.

Se trata, pues, de una investigaciéon centrada sobre un tema caracterizado por: la
actualidad, la complejidad, la relevancia, la transversalidad, la necesidad de desvelar
significados, las connotaciones culturales, y la necesidad de profundizacién.

Esta investigacion se plantea como un estudio de caso multiple, ya que —ademas,
de la decodificacion de la cotidianidad— se orienta hacia una cierto desarrollo de teoria
(Arnal, del Rincén y Latorre, 1995).

Igualmente, hay que convenir —tal como hemos visto en el apartado anterior— que
participa de algunas connotaciones propias de los estudios fenomenolégicos y de los
estudios etnograficos.

Una metodologia muy similar y para una investigacion también relacionada con la
formacién de directores frente a los nuevos retos propiciados por una reforma educativa
(ERO), implicando un cierto cambio de perfil hacia una direccion mas managerial, han
seguido McHugh y McMullan (1995) desde la Universidad del Ulster (NT).

Se trata de desarrollar un estudio a base de entrevistas semi-estructuradas, en pro-
fundidad, con seis directores escolares considerados como buenos gestores de recursos
humanos.

Este material se completaria y complementaria con los cuestionarios dirigidos a
los profesores de estos centros, el diario de la investigacién, los grupos de discusion
formados por otros directores para contrastar los resultados de las primeras pesquisas,
y la participacién de dos expertos como abogados del diablo (esta tltima ha substituido
una prevision inicial de aplicar una técnica Delphi).

Igualmente, se procederia a una revision de la literatura cientifica, las investigaciones
y las experiencias relevantes publicadas —enfatizando en aquellas que se refirieran al
contexto espafiol— a partir de la acotacion de los tres temas en conexién que limitan
la investigacion: la direccion escolar, la gestion de recursos humanos y la formacién de
directivos escolares.

A falta de una evaluacién sélida de los directores, para configurar la muestra inten-
cionalmente se aplicaron aditivamente los siguientes criterios:

a) El director es considerado buen gestor de recursos humanos por parte de sus
supervisores (inspectores que hayan tenido asignado el centro al menos en los
altimos tres afos).

b) El director es considerado buen gestor de recursos humanos por parte —mayori-
tariamente— del profesorado del centro.

c) Eldirector se presta voluntariamente a la investigacion y, ademas, esta interesado
explicitamente en el tema.

d) Existe un clima favorable en el centro para el desarrollo de la investigacion, espe-
cialmente en lo que concierne al profesorado.

e) De manera complementaria, los contextos de los centros son similares y responden
a las caracteristicas mas frecuentes en los centros ptiblicos de primaria de Catalufia:
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areas urbanas, integrado en el entorno del barrio o distrito, tamafio medio de los
centros, y niveles socio-econdmicos bajos y medio-bajos. De todas formas, este cri-
terio solamente se aplicé por defecto; asi, se pretendia no prescindir de un posible
caso interesante de buen cumplimiento de los otros criterios (especialmente, los dos
primeros) aunque no se cumpliera éste, tal como efectivamente ocurrié en un director
seleccionado para la muestra siéndolo de un centro ptuiblico de educacion especial.

Resulta evidente que para considerar la aplicacién de los criterios segundo, tercero
y cuarto, se partia de una muestra inicial mas amplia y que era necesario trasladarse a
los centros para averiguar su posible cumplimiento.

De esta manera, con un procedimiento muy laborioso y a través de contactos infor-
males con los directores y los profesores, se fueron descartando centros hasta configurar
una muestra resultante de seis directores con experiencia directiva, formacién general,
formacién especifica y forma de acceso, muy diferentes, y, en cambio, con resultados
similares, vivencias positivas y contextos de aplicacién semejantes.

Una vez establecida la muestra para el estudio de caso de seis directores como gesto-
res de recursos humanos, se complet6 la negociacion del acceso, tanto con los directores
como con el profesorado.

Probablemente, por las propias caracteristicas del objeto de estudio y de la selecciéon
de la muestra, la clarificacion de los propésitos, los compromisos con los participes y
la temporizacion de la recogida de informacién resultaron exitosos, satisfactorios y
participados, con toda clase de facilidades para su buen fin.

El desarrollo de la investigacion consumié mucho tiempo debido a numerosas cir-
cunstancias como: la antes citada modificaciéon del modelo directivo, la necesidad de
orientar el proceso acorde con las aportaciones teéricas, la duracién de la recogida de
informacion de primera mano, la sugestiva redundancia en la recogida de informacién
para asegurar su significatividad, los primeros tanteos y borradores respecto de las
pesquisas iniciales, la recogida de informacién de segunda mano (revisién y modifica-
cién de las entrevistas transcritas, resultados de los cuestionarios, trabajo de los grupos
de discusién y aportaciones de los expertos) y otras de tipo operativo.

La informacién finalmente obtenida era cuantiosisima y entremezclada, en cierto
sentido existia un relativo desbordamiento tanto cuantitativo (muchos datos), como
cualitativo (los temas se expandian unos en los otros, debido seguramente a la transver-
salidad del objeto de estudio), asi que resultaba problematico su adecuado tratamiento,
especialmente debido a que la mayor parte de informacién disponible no era susceptible
de ser tratada con técnicas cuantitativas.

La sucesivas operaciones de vaciado, reduccién e identificacién de segmentos de
informacion facilitaron su manejo, para asi proceder a su andlisis a partir de categorias
previas deducidas de las acotaciones tedricas antes referidas, aunque debieron ser revi-
sadas y modificadas en diversas ocasiones, hasta configurar un entramado inductivo en
tres niveles, aglutinando la informacion por niicleos o nédulos, que permitieran efectuar
su integracion e interpretacion.

En esta operacion se desvelé como un instrumento-gufa fundamental el diario de
la investigaciéon que recogia aportaciones impresionistas que, en muchas ocasiones,
permitian desentrafar los significados y decodificar los contenidos.
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No obstante, debe reconocerse que el resultado final presenta unas categorias, sub-
categorias y nicleos conceptuales que no son independientes las unas de las otras, sino
que tienen un marcado cardcter circular y recurrente.

Finalmente, se procedi6 a elaborar un informe de investigacion estructurado en seis
capitulos que, en un formato muy periodistico, trata de describir aquellos aspectos mas
significativos que enmarcan la problematica de la gestiéon de los recursos humanos en
las escuelas publicas de primaria y las implicaciones para la formacién de los direc-
tores en esta 4rea, con interpretaciones que tratan de iluminar los puntos focales de
los resultados obtenidos, e incorporando trazos y citas textuales del material original
que ilustra y dota de verosimilitud el contenido, que —no obstante— debe acabar de
validar el lector acerca de la facilitacion de la comprension de estos fendmenos que
supone.

Ademas, se formulan unas conclusiones acordes con los objetivos de la investigacion,
relativas a las subhipétesis formuladas y que corroboran la hipétesis general efectuada.
Ademas, se incluyen algunas propuestas que implican una cierta expansion mds alld del
modelo directivo actual, ya que postulan la necesidad de un notable incremento de la
profesionalizacion de los directores escolares.

Construyendo categorias de investigacion

Uno de los aspectos més importantes del estudio de casos es la construccién de
categorias con la intencién de establecer una teorfa. Esta seccién explica como la inves-
tigacion de Hampshire en «Peer Assisted Learning» (PAL) realiz6 esto. Su estudio sobre
el PAL esta basado en la siguiente afirmacion:

El método de PAL es preferible a cualquier otro para aprender un idioma, la dife-
rencia mas destacable entre PAL y otros sistemas de aprendizaje de idiomas es que PAL
requiere que un grupo de alumnos ensefie a otros, como escribir, leer, expresarse en
una lengua extranjera. Muchos expertos en PAL afirman que los alumnos en el papel
de profesores descubren lo que los maestros ya saben, esto es que la mejor manera de
profundizar en el conocimiento es ensefidndolo a otra persona.

Por lo tanto este método esta apoyado en la idea de que una de las mejores maneras
de aprender algo es explicdndolo a alguien. Por esta razén el alumno asume el rol del
profesor en la clase.

La historia de los métodos de ensefianza de idiomas indica que el mayor esfuerzo
en tiempo e investigacién en el campo de la Lingtiistica Aplicada se ha invertido en el
intento de analizar y mejorar la l6gica interna de cada uno de ellos. En efecto, su impli-
cacion (alguien podria decir que obsesion) en la l6gica interna del método se refleja en
las metaforas que usan los expertos en la mayoria de las publicaciones contemporaneas
sobre Lingiiistica Aplicada. Desde 1980 hasta ahora, estas metaforas provienen del
mundo de los ordenadores. Ejemplo de ello son por ejemplo el input de Krashen (1982),
el output de Swain (1993) y throughput de Ribé (1989).

Las investigaciones de Hampshire sobre PAL crearon categorias para facilitar la con-
struccion de teorias del modo siguiente: Se pedia a los estudiantes que usaran metaforas
para describir su aprendizaje del inglés utilizando el método PAL. Las categorias resul-
tantes del estudio de estas metaforas condujeron teorias que asumian que los logros en
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el aprendizaje derivados del método PAL son fruto de un cambio de relacién entre los
aprendices antes que un intento de mejorar la 16gica interna del método.

Aunque el estudio de caso de Hampshire sobre PAL se limit6 al aprendizaje de una
segunda lengua, durante el curso de la investigacion quedé claro que podria haber
aplicaciones del método a nivel universitario, no simplemente para aprender inglés.

La metodologia que se suele utilizar en la mayoria de las universidades europeas es el
«modelo de transmisién». ;Qué significa «modelo de transmisién»? Es el modelo «clases
magistrales». Esto significa en la mayoria de los casos que el docente universitario lee
su guion desde el atril, los estudiantes toman notas y rara vez hacen preguntas.

En nuestra opinién, este modelo de transmisién —heredado del siglo XVI— necesita
ser revisado. Una manera de conseguirlo es que los docentes universitarios den a los
estudiantes la oportunidad de trabajar en grupo o en parejas durante las clases. Enten-
dido de esta manera, el método estd pensado para que el aprendizaje de idiomas en
las universidades se centre mas en el alumno que en el docente. Un modo de poner
en practica este método es que los estudiantes asuman el rol del profesor preparando
una clase corta de 15 minutos para el resto de alumnos. Esto garantizaria el trabajo
en grupo y el trabajo en parejas facilitando la discusién de la asignatura entre los
estudiantes durante la clase y, a su vez, esta discusion facilita una mejor comprension
de la materia.

Las metaforas sobre la mala digestion (swallowing) de los métodos universitarios en
el afio 2002 tales como «jtragamos informacion desde octubre a mayo, y la vomitamos
en el examen de junio!», sugieren que la clase magistral como paradigma de aprendizaje
es desaconsejable y precisa ser cambiado.

Esto dio lugar a una segunda teoria, formulada como «el PAL mejora el proceso de
aprendizaje porque los estudiantes explican sus conocimientos a otros estudiantes de
una manera activa cuando asumen el rol del profesor». Es asi como sus conocimientos
ganan en claridad y profundidad en lugar de ser superficiales. Esta es una buena razén
para crear un marco en el cual los estudiantes universitarios se ensefian mutuamente
para aprender.

Asi, el estudio de caso basado en la creacion de categorias condujo a Hampshire a
la formulacién de sus teorias 1y 2. En este caso particular, ambas teorias se basaban en
las categorias derivadas de las metaforas descriptivas de los estudiantes. Abordamos
ahora la siguiente seccion para introducir algunas observaciones concluyentes respecto
del estudio de caso.

LA PERSPECTIVA DE DIVERSOS AUTORES SOBRE EL ESTUDIO DE CASO

Tal como hemos avanzado, y de manera analoga a lo que hemos realizado en los
correspondientes estudios de caso, para delimitar el objeto de estudio, hemos partido
de una aproximacién conceptual desde la revisién de la literatura especializada que
permitiera enfocar la cuestion.

Por esto, iniciamos esta seccion con una breve aproximacién al concepto de estudio
de casos, a partir de las aportaciones de los autores consultados. Esta se configurard, en
primer lugar, con apreciaciones globales sobre los estudios de caso y sus vinculaciones
paradigmaéticas.
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Seguidamente, entraremos en la descripcion detallada de las caracteristicas esenciales
de los estudios de casos en la teoria, que incluye tanto caracteristicas confirmadas como
caracteristicas emergentes.

P. Woods ha dedicado una gran atencion a la investigacion educativa considerada
como estudio descriptivo etnografico por definicion que permite, actuando desde el
campo, conciliar el conocimiento practico de los maestros con el conocimiento de los
investigadores en la construccién del conocimiento pedagégico.

Por otra parte, tal como sefiala Brown (1977) el problema de insistir tanto en el
cardcter tinico de los mundos de los sujetos es que, después, no se puedan formular los
vinculos y las interdependencias de estos grupos y el sistema social en que se encuen-
tran. Los estudios de caso serian, asi, el resultado de llevar a la practica la creencia de que
todas las situaciones son tnicas y de que, por tanto, el investigador realiza un estudio
tnico con una metodologia tinica.

Ante esta situacion, los investigadores (etnégrafos), segtin Woods (1996), tienen
la necesidad de ser mas conscientes y abiertos a otros estudios concretos, tanto en su
propia area como en otras, a otros enfoques tedricos y a otras metodologias, ya que es
muy limitada la utilidad de la duplicacién de estudios y el constante descubrimiento
de las mismas cosas.

Pero, ;Cuales son las limitaciones tedricas de estos planteamientos? ;Permiten
estas investigaciones la generacion de conocimiento cientifico? El propio Peter
Woods, en el Seminario sobre Investigaciéon Etnografica que impartié en la Uni-
versidad de Barcelona durante el mes de noviembre de 1993, admitia que existen
numerosos riesgos en cuanto al rigor y a la viabilidad teérica de estos estudios. No
obstante, se debe conceder que no hay ninguna metodologia de investigacion que
esté exenta de riesgos aunque —no siempre— se pongan en cuestiéon durante el
proceso investigador.

Ciertamente, los fragmentos de informacién descriptiva pueden no tener practica-
mente sentido en ellos mismos, pero ilustran alguna de las vias mas comunes de gene-
raciéon de pensamiento. Basicamente, consiste en comparar los propios datos y la propia
experiencia con una teoria que se relacione con ellas y tratar de comprobar quienes la
sostienen y quienes se oponen.

Para generar conocimiento es necesario, en consecuencia, segiin Woods (1986) un
salto en la imaginacidn que permita al investigador pasar de la observacion a la concep-
tualizacion.

El estudio de un alumno en particular, o de grupos de alumnos, por ejemplo, son
estudios holisticos, cuyo objetivo es incorporar el maximo posible de informacién y
examinar la interrelacién de los diferentes aspectos. Segtin esto, no se trata de verdades
a descubrir, ni de pruebas a realizar, el objetivo se orienta hacia una mejor comprensiéon
de la accién social en la situaciéon que se estudia, y —tal vez— la generacién o refuerzo
de viabilidad tedrica para otros estudios de casos.

En estas condiciones, Woods (1986) otorga mucha importancia a la identificacion
del problema, el asunto o tema a estudiar, y la negociacion del acceso a través de una
relacién progresiva con los actores, a partir de temas neutrales y de bajo perfil.

Igualmente, destaca la colaboracién de expertos como elemento de ayuda en aspectos
como el refinamiento de la categorizacion y la conceptualizacién, el control de validez,
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el suministro de una base mas amplia para el trabajo cooperativo (correccién de des-
viaciones ocultas), la toma de distancia respecto de los datos, la regulacién del trabajo
sin la sensacion de pérdida de entusiasmo y la generacién de ideas.

Finalmente, Woods (1986) considera que los enfoques ideografico y nomotético
(fundamentados en casos particulares y en leyes generales respectivamente) no son
excluyentes, ya que se puede tener una descripcion rica e intensa de la realidad y, al
mismo tiempo, resultar generalizable. Asi, por ejemplo, cuanto més representativa sea
una escuela, mayores posibilidades de generalizar los hallazgos efectuados en una
investigacion que la haya concernido singularmente.

Por su parte, R. K. Yin (1994) define el estudio de caso como una investigaciéon empi-
rica que estudia un fendmeno contemporaneo dentro de un contexto real, especialmente
cuando los limites entre el fenémeno y el contexto no son claramente evidentes.

Igualmente, Yin (1994) indica que la investigacion del estudio de caso estd muy rela-
cionado con la situacién técnicamente distintiva en la cudl existirian mas variables de
interés que datos a recoger, y por tanto descansa sobre multiples fuentes de evidencia,
con la necesidad de datos para converger en algtin tipo de triangulacion. Estos estu-
dios, ademas, pueden beneficiarse del desarrollo previo de proposiciones tedricas que
orienten la recogida y el anélisis de los datos.

Es decir, Yin (1994) establece que la singularizacion de la investigacién en un estudio
de caso comporta una contraposicién dialéctica:

— Por un lado, las variables no se aislan respecto de las circunstancias locales, lo
que alejaré los posibles resultados de explicaciones causales para situarse en el
nivel de la comprensién de los fenémenos.

— Por otro lado, los elementos configuradores de aquello que se estudia estan tan
interrelacionados en el contexto en el que se producen que resulta dificultoso y
controvertido desenmarafiarlos o deslindarlos respecto de lo que es meramente
contingente.

También, focaliza su atencién sobre la metodologia que, consecuentemente con este
concepto de estudio de casos, se deberia considerar. Esta ha de poder incorporar aspec-
tos que contemplen coherentemente las caracteristicas insitas en estos estudios y que
refuercen el valor de la evidencia recogida. De esta manera:

— Adquiere relevancia una acotacién del objeto de estudio desde las perspectivas
tedricas mds proximas que, simultdneamente, puedan servir de guia —mas o
menos abierta— tanto para recoger informacion segiin una cierta orientacién de
btisqueda, como para su composicién, tratamiento e interpretacion.

— Exige una bisqueda més amplia, cuantitativa y cualitativamente, de informacién
pertinente que asegure la relevancia y la densidad en la descripcion de la realidad,
para asi facilitar la comprension de lo que se estudia; es decir, la redundancia de
la informacién obtenida para una mayor confirmabilidad y, también, el cruce de
diferentes facetas y perspectivas que enriquezca matizadamente esta informacion
incorporando estrategias de triangulacion.
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Finalmente, Yin (1994) considera que los estudios de caso pueden incluir evidencia
cuantitativa y, por tanto, no han de identificarse necesariamente con investigaciéon
cualitativa.

También, Robert E. Stake (1975) nos ofrece una aproximacion interesante que contri-
buye a la delimitacion de aquello que conocemos con el nombre de estudio de casos.

Efectivamente, Stake (1975) habia configurado una concepcion evaluativa que él
mismo denominé Responsive Evaluation (Evaluacién Respondente) que asumia que las
intenciones pueden cambiar a lo largo del estudio y pedia una comunicacién continuada
entre el evaluador y la audiencia con la finalidad de descubrir, investigar y solucionar
los problemas.

Es decir, la investigacion evaluativa —a partir de una cierta definicién previa del
problema— se va produciendo y construyendo a si misma, segtin el constante didlogo
que se establece entre el investigador y la realidad evaluada. Esto exige un método
pluralista, flexible, interactivo, holistico, subjetivo y orientado hacia el servicio.

A partir de estos estudios, Stake (1975) también ha trabajado intensamente para
incorporar la metodologia del estudio de casos concretos a su método evaluativo, ya que
éste es un reflejo de lo que la gente hace naturalmente: observa, interpreta y especifica.

Tal como lo considera Stake (1975), un estudio de casos necesita una amplia veri-
ficacién de la evidencia recogida, y —de esta manera— propone como sistemas para
asegurar que los resultados sean adecuados a los propésitos de lo que se investiga:

a) Enfatizar en la triangulacién de la informacién que se recoge, por tal que los
diferentes indicios captados de fuentes diversas, o a través de variadas técnicas
e instrumentos, converjan en mostrar una evidencia sélida y creible que pueda
garantizar una descripcién incontestable. Igualmente, la triangulacién provee
de solidez y fundamentacion las interpretaciones que se puedan derivar de la
informacién recogida.

b) El contraste con los propios actores o participantes en la investigacion, a través
de contactos frecuentes e informales, asi como examinando algunos borradores,
discutiendo informes preliminares o comentando directamente aspectos del
proceso. Esta verificacién busca un doble efecto de confirmacién de los datos
recogidos y de su valor, asi como también de incremento de la credibilidad de los
resultados de la investigacién, proporcionando experiencia vicaria a los participes.
Asimismo, representa una expresiéon mas de aquello que Stake (1975) denomina
incorporar la perspectiva de valor de la gente que se tiene a mano. Esto comportaria
en ultimo término, como reconoce el mismo autor, sacrificar la precision o rigor
del estudio en beneficio de su utilidad.

Stake (1995) ha elaborado una relacién de elementos criticos a controlar en un estudio
de caso que proporciona veinte criterios para juzgar la bondad y valorar un informe de
investigacion de un estudio de caso. Estos criterios son, a la vez, exigencias intrinsecas
y metodoldgicas para aquello que deberia ser un estudio de caso para este autor.

Llegados a este punto seria pertinente tratar de despejar la siguiente cuestion: ; Por
qué el marco tedrico de un estudio de caso es especialmente idéneo para investigar sobre
el aprendizaje de una lengua?
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Arnal, del Rincén y La Torre (1995) mantuvieron que el objetivo de un estudio de
caso es ofrecer un marco para construir una teoria. Ellis (1997) cree que el objetivo de la
investigacion sobre el aprendizaje de una lengua esta relacionado, en dltimo término,
con la construccién de una teoria. De ello se sigue, pues, que el marco de un estudio de
caso es idéneo para investigar sobre el aprendizaje de una lengua.

Pero, ;cémo un estudio de caso faculta al investigador para construir una teoria? Hay
dos respuestas a esta pregunta. En primer lugar, un estudio de caso a menudo ayuda a
la construcciéon de una teoria siguiendo la tradicion de exigir al investigador construir
categorias de investigacion. Denzin (1970) defines estas categorias como «un método de
organizar observaciones de manera que surja una teoria mas sofisticada».

Describe cinco niveles de génesis de teorias. El primer estadio es el mas bajo y primi-
tivo. Se trata de la observacion. El quinto estadio es el mas elevado y el més sofisticado.
Se trata de un modelo tedérico con capacidad predictiva. Los cinco diferentes estadios
de la evolucién de una teoria segtin Denzin (1970) son:

(5) un modelo tedrico con capacidad predictiva A

(4) un modelo tedrico —

(3) Un marco conceptual Htk

(2) una taxonomia %

(1) un sistema “ad hoc® de observaciones *
Figura 1

Los diferentes cinco estadios de evolucion de Denzin (1970) para la construccion de una teoria

En otras palabras, los estadios (1) y (2) tienen que ver con la observacién bésica, (3)
y (4) con el desarrollo de una teoria, y (5) con la capacidad de predecir fenémenos o
resultados.

Se ha sostenido en los parrafos anteriores que la construccién de categorias de
investigacion es el primer modo en que un estudio de caso capacita al investigador
para construir una teoria. El segundo consiste en pedir al investigador que ofrezca su
interpretacién de los documentos que el estudio de caso genera. El documento, mas el
ejemplo de interpretacion que afladimos a continuacion es el caracteristico de un estudio
de caso (Keily 1998: 89):
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Documento: una transcripcion de la entrevista que Keily hizo a dos estudiantes

Keily : ;Sobre qué le qustaria trabajar mds?

S1: Gramitica, redaccion

52: No podemos insistir demasiado en los temas. ;Cudntas semanas quedan? Solamente
cinco.

S1: Por tanto, tenemos que centrarnos en lo mds importante.

Interpretacion del documento

Hay dos posibles explicaciones del porqué de la escasa comprension de los estudiantes de
su aprendizaje: son incapaces de profundizar en el andlisis o, simplemente, no quieren
hacerlo. El estudio de caso ofrece una buena cantidad de datos que confirman esta idea:
con frecuencia no entienden el andlisis del profesor; tareas que los tutores confiaban en
que resultarian fdciles resultan ser demasiado dificiles.

Es evidente que el estudio de caso se usa cada vez mas en el aprendizaje de las len-
guas, en la medida en que facilita la construccion de teorias instando a los investigadores
a crear categorias de investigacion y a interpretar documentos (Birnbaum y Maxwell
1979, Stake 1995). Sin embargo, mientras unos investigadores aceptan perfectamente
un estudio de caso para construir una teoria (Woods, 1996), muchos de ellos se niegan
a hacerlo.

El protocolo del estudio de caso requiere que el investigador ofrezca una explicacién
escrita extremadamente detallada de la reaccion de quienes aprenden el idioma respecto
de un método de aprendizaje. Esta explicacion por regla general es tan detallada que el
estudio de caso comparte muchas caracteristicas de una novela, pero no de un informe
cientifico o de una férmula matematica. ;Y por qué es necesario tanto detalle? Nuestra
respuesta personal es que cada estudiante responde de manera diferente a un método
pedagodgico. Cada alumno es un caso especial y crea su propio mundo. Por lo tanto,
un breve informe cientifico o férmula matematica son demasiado limitados en orden a
describir una amplia gama de diferentes estilos de aprendizaje, personalidades y expe-
riencias formativas previas.

Ahora bien, el detalle descriptivo de un estudio de caso es un elemento esencial en
la investigacién sobre el aprendizaje de una lengua.

En otras palabras, el resultado de la metodologia de aprendizaje de una lengua es el
resultado de la manera en que los aprendices ponen en practica la teorfa. Como indica
Tudor (2001: 134-135):

Otorgar al contexto un papel central implica que poner en practica un método es
un asunto local... Es quiza por esta razén que se concede cada vez mas impor-
tancia al estudio de caso como medio de explorar la ensefianza de idiomas. Todos
los estudios de caso son idiosincrasicos de manera que explican lo especifico de
una situacion de aprendizaje. Sin embargo, el hecho de centrarse en los detalles
del aprendizaje de un idioma, tal como se vive en un contexto particular, per-
mite a les estudios de caso iluminar la interaccién dindmica entre aprendices y
contexto. De este modo, los estudios de caso pueden ofrecer un acercamiento
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mayor a la realidad especifica de la ensefianza y aprendizaje que la generalizacion
metodolégica.

Esta es una buena definicién del propésito de una descripcién detallada, literalmente
iluminar el efecto de una teoria sobre aprendizaje de la lengua cuando se pone en prac-
tica en un contexto determinado.

CONCLUSIONES

Los llamados estudios de caso se definen, en muchas ocasiones, por elementos adje-
tivos que forman parte de su propia esencia como su unicidad o irrepetibilidad (Colas
y Rebollo, 1999), aunque también en esta cuestion presentan algunas similitudes con
estudios de otras caracteristicas (etnografias, fenomenologias, etc....) y, hasta cierto
punto, sesgadas segtin la naturaleza y propositos correspondientes a cada investigacién
(analisis situacional, casos multiples, casos compartidos, etc....).

No se puede pretender limitar —de esta manera— la pureza de los estudios de caso
si no se han establecido un consenso sobre su contenido esencial.

Igualmente, se han elaborado numerosas especificaciones sobre su validez y fiabili-
dad. No abundan, no obstante, los estudios que hayan versado sobre aspectos substan-
tivos sobre lo que es un estudio de casos.

En muchas ocasiones, ademas, las técnicas cualitativas centradas en un caso, especial-
mente las de recogida de informacion, precisan de un mayor acopio, un mayor contraste,
un soporte refinado de base tedrica, una complementacién con otras técnicas de tipo
cuantitativo y un aseguramiento, incluso excesivo, de su cientificidad.

A partir de las investigaciones que hemos realizado, proponemos algunas considera-
ciones —no siempre exclusivas de los estudios de casos— orientadas hacia la compren-
sién de nuestros propios estudios y que, acaso, aportan algunas pistas que permitan
indagar que es un estudio de casos:

a) El proceso de establecimiento y seleccion de la muestra (uno o varios casos) es
intencional y resulta decisivo para la vinculacién de los propdsitos con los resul-
tados. El ntimero de casos depende de la escala que se considere y las referencias
que se tomen, en cualquier caso concierne a una realidad muy concreta con un
numero bajo de elementos o unidades a considerar.

b) Los conocimientos tedricos y la experiencia del investigador resultan fundamen-
tales para orientar prima facie la investigacioén, vislumbrar el valor de las informa-
ciones recogidas e incorporar al disefio inicial las cuestiones emergentes durante
el proceso.

o) La profundizacién permite abordar en los temas objeto de estudio de manera
muy completa con una elevada interconexion de los aspectos significativos que
concurren, lo que facilita la comprensién de los fendmenos y dificulta su aisla-
miento y la elaboracién de relaciones causales simples.

d) La obtencion de numerosa informacion, redundante —incluso desbordante—, con
puntos de contraste, proporciona tranquilidad y seguridad al desarrollo de la inves-
tigacion, a la vez que sugiere dificultades en el tratamiento de la informacién.
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Igualmente, resulta muy productivo mantener contactos frecuentes con los pro-
tagonistas, a diferentes niveles, para contrastar, confirmar y asegurar la informa-
cion.

Los procedimientos de tratamiento de la informacién resultan complejos y difi-
cultosos, por su volumen, diversificacion, necesidad de descodificar y apariciéon
de datos emergentes. En cualquier caso, aparecen diversos niveles de certeza a
considerar en la interpretacién cualitativa. Ha resultado fundamental contar con
las aportaciones de un instrumento de seguimiento de la investigacion como es
el diario de la investigacion.

El consumo de tiempo, y por tanto de recursos, resulta muy elevado, debiendo
establecerse la seguridad de los resultados en funcién del coste marginal de
los sucesivos incrementos de dedicacién, a partir de un umbral de fiabilidad
suficiente. En nuestra experiencia, constituye uno de los riesgos fundamen-
tales.

La investigacién ha supuesto una oportunidad significativa de desarrollo profe-
sional y de formacion a las personas directamente concernidas en el estudio, ya
que disponen de una sugerente ocasién para reflexionar —con soporte externo—
sobre su propia practica.

Es posible efectuar una transferencia por analogia, mas que una generalizaciéon
propiamente dicha, en la medida que se puedan dar las caracteristicas de rele-
vancia y transversalidad del objeto de estudio, asi como de similitud de contextos
y de culturas implicadas. En cualquier caso, las conclusiones seran dadas por
validas por los lectores, especialmente si estan aludidos como audiencia intere-
sada, y para ello deben enriquecerse con expresiones, citas o aportaciones que les
confieran una verosimilitud adicional. Sin embargo, vale la pena recordar que el
estudio de casos soluciona el problema de validez externa utilizando el concepto
de transferibilidad (Creswell, 1998).

Bartolomé (1992) considera perfectamente justificable la utilizacién del estudio
de casos, pero sin pretensiones de generalizacion.

Muchos expertos estan de acuerdo en el hecho de que no existe una definiciéon
de estudio de casos. Para Stake (1995) se trata todavia de un término ambiguo en
debate y estudio.

El investigador novel debe darse cuenta de que nadie es lo suficientemente preciso
a la hora de definir el estudio de casos. Stake (1995) es una voz muy autorizada
en este &mbito, y afirma que no existe apenas diferencia entre un estudio de casos
y una novela.

Las definiciones mas recientes destacan el disefio de los casos de estudio como
una investigacion en profundidad del tema. Asi, para Denscombe (1998) el estudio
de caso se centra en una faceta concreta de un fenémeno particular, para propor-
cionar un conocimiento profundo.

Igualmente, para Merriam (1988) la intencién del estudio de caso seria obtener un
profundo conocimiento de la situacién y su significado para aquellos que estan invo-
lucrados.
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Sin embargo la definicién de Denzin (1970) es totalmente distinta, no proporciona
énfasis al profundo conocimiento, sino que considera que «la esencia de un estudio de
casos y su meta en general, es que intenta clarificar la toma de decisiones, el porqué de
estas y el resultado final».

Debemos darnos cuenta de que todas las definiciones referentes a nuestro tema son
subjetivas, intuitivas, influenciadas por la ideologia y siempre cambiantes.
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USO SOCIAL DE UN SEGUNDO IDIOMA
Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Ifiaki Pikabea Torrano, Luis Joaristi y Luis Lizasoain

Universidad del Pais Vasco

RESUMEN

Este texto informa acerca de las conclusiones obtenidas en relacion a una investigacion
llevada a cabo entre personas adultas en proceso de aprendizaje del Euskara como segunda
lengua (L2). La finalidad de este trabajo ha sido confeccionar e incorporar a las clases habituales
un disefio de formacion en estrategias de aprendizaje y, asimismo, observar los efectos de dicha
formacion tanto en el uso social del Euskara fuera del aula, asi como en el manejo de nuevas
estrategias. Se han utilizado diversas técnicas estadisticas para obtener los resultados que aqui
se presentan.

Palabras clave: uso, Euskara, estrategias, aprendizaje.

ABSTRACT

This text informs on the conclusions of the research carried out on adults in the process
of learning Basque as a second language (L2). The purpose of this work was to draw up and
incorporate to reqular classes an educational design in the shape of learning strategies, to observe
the effects of this education on the social use of Basque outside the classroom and how the new
strategies were handled. A variety of statistical techniques were used to obtain the results
presented herein.

Key words: use, Basque, strategies, learning.
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1. INTRODUCCION

Actualmente podemos manifestar que en la ensefianza de idiomas ha habido un
cambio significativo de inquietudes: de estar buscando una adecuada transmisién de
contenidos, se ha pasado a la busqueda de cuales son las estrategias y habilidades mas
eficaces que debe desarrollar un alumno para que aprenda un idioma. Asimismo, la
ensefianza de idiomas convierte en suyas un amplio abanico de focos de atencion: el
diagndstico de estrategias de aprendizaje, la evaluacion del interlenguaje, el disefio de
situaciones de aprendizaje, etc. En estos momentos se tienen muy en cuenta los fené-
menos cognitivos y afectivos en el proceso de aprendizaje, fundamentales para adquirir
la capacidad lingtiistica y comunicativa en una segunda lengua (L2). Podemos decir,
por lo tanto, que se ha pasado de la prioridad de la metodologia, a la de la psicologia
cognitiva.

De esta evolucién han surgido nuevas lineas de investigacion: ;Cémo es cada
alumno/a? ;Qué dificultades encuentra en su proceso de aprendizaje? ;Qué factores
intervienen en el aprendizaje de una L2 y qué importancia tiene cada uno de los factores?
¢Coémo se puede convertir un alumno/a mas auténomo? Oller y Richards (1973) nos
hablan de la ensefianza centrada en el alumno/a. En este tipo de enfoque se abordan
multiples aspectos: la edad, la actitud, la motivacion, la personalidad, las estrategias de
aprendizaje, los estilos de aprendizaje, etc.

Holec (1997:6) asi nos lo indica:

«Aprender a aprender se sitiia en el centro mismo de la metodologia de aprendizaje auto-
dirigido, tanto por lo que se refiere al que aprende, cuya capacidad de aprender es una
condicion sine qua non de este tipo de aprendizaje, como para los ensefiantes, una gran
parte de cuyas intervenciones pedagdgicas se definen y se justifican por la adquisicion de
esa capacidad».

Candlin (Wenden, 1991) insiste en una pregunta de gran calado: cdmo y por qué unos
alumnos consiguen aprender y otros no. El desencanto de los métodos impulsé nuevas
aportaciones, fundamentalmente el planteamiento comunicativo. A su vez, existia entre
los profesionales de la ensefianza la tendencia a analizar las caracteristicas personales de
cada alumno/a. Como consecuencia de ello se empieza a hacer hincapié en los aspectos
andragogicos y psicolingiiisticos en el aprendizaje de la L2, pero atin seguimos sin saber
exactamente la interrelacion entre dichos aspectos.

En esta investigacion nos hemos centrado en observar qué repercusién puede tener
una intervencion sobre adultos con un programa de intervencién en la enseflanza del
Euskara como L2, donde se exponen y trabajan diversas estrategias de aprendizaje en
idiomas siguiendo fundamentalmente las aportaciones de Oxford (1990).

Primeramente se ha revisado la literatura cientifica sobre este campo. Posteriormente,
en base a experiencias anteriores, se ha procedido al disefio de un plan de intervencién
piloto y, tras revisarlo, el definitivo. Por tltimo se ha procedido al ambito empirico:
formulacién de hipétesis, eleccion de muestra, recogida de datos del pretest, aplicacion
del programa de intervencion, recogida de datos del postets, valoracion de resultados
y conclusiones.
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2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Disefio

Se ha elegido el disefio cuasiexperimental. Es un diserio de grupo control no equivalente
con pretest-postest. Este disefio responde al siguiente esquema:

Pretest Programa de intervencién Postest
Grupo experimental 01 X 02
Grupo control 03 04

Mientras el grupo experimental ha recibido el programa de intervencion, el de
control no lo ha recibido. La variable independiente ha sido el programa de inter-
venciéon donde se impartia formacioén en estrategias de aprendizaje. Las variables
dependientes han sido el uso social del Euskara, la utilizacién de un mayor ntimero
de estrategias de aprendizaje y la variacién de habitos de uso de estrategias de
aprendizaje.

Las variables intervinientes que se han controlado han sido las siguientes: lugar
de nacimiento, residencia, nivel de euskaldunizacion, sexo, edad, nivel de estudios,
situacién laboral, titulacién, conocimiento de idiomas, afios de euskaldunizacién y
necesidad del Euskara.

Segun los datos del pretest, se ha comprobado que los grupos experimental y de
control son similares en cuanto a las variables dependientes e intervinientes.

Esta investigacion podemos decir que tiene validez tedrica, puesto que se ha basado en
conocimientos tedricos existentes hasta la fecha. Tiene validez interna, ya que sus hipdtesis
se han puesto a prueba, se ha comprobado previamente la similitud de los grupos, se
ha comprobado la validez y fiabilidad de los instrumentos de medida, y los estadisticos
empleados se consideran los adecuados. No podemos afirmar que tiene validez externa,
puesto que la muestra no es representativa de la poblacién en general, aunque tampoco
era éste el fin de esta investigacion. Podemos afiadir que si tiene validez ecoldgica ya que
respeta la situacion real de las aulas, el profesorado habitual, asi como los subgrupos
naturales que conforman el grupo experimental y de control.

Variables

Variable independiente

* Programa de intervencién donde se ensefan estrategias de aprendizaje y se
adiestra al alumnado en ellas.

Variables dependientes

* Uso social del Euskara

» Utilizacién de un mayor ntimero de estrategias de aprendizaje.

* Variacion de habitos en el uso de estrategias de aprendizaje.
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Variables intervinientes
* Entorno social:
— Lugar de nacimiento
— Residencia
* Entorno del aprendizaje del Euskara
— Nivel de euskaldunizacién
* Variables socioestructurales
— Sexo
— Edad
— Nivel de estudios
— Nivel de aprendizaje
— Situacién laboral
* Experiencia previa en aprendizaje de idiomas y necesidad de ellos.
— Titulacién
— Conocimiento de idiomas, necesidades y procesos de aprendizaje

Muestra

Al objeto de controlar las variables intervinientes, la muestra debia cumplir los
siguientes requisitos:

* Residir en un mismo entorno sociolingtiistico

* Ensumayoria, ser originaria de una misma zona

* Tener sujetos de edades diferentes

e Abarcar ambos sexos

* Encontrarse en un mismo nivel de euskaldunizacion

* Presentar variedad de niveles de estudios

¢ Presentar variedad de dedicaciones laborales diferentes

* Evitar abundancia de titulaciones en idiomas

* Evitar conocimientos previos de varios idiomas

* Presentar variedad en cuanto a la necesidad laboral de los idiomas

La muestra esta constituida por 162 alumnos adultos que se encontraban aprendiendo
Euskara en un centro homologado de San Sebastian, durante el curso 2000-2001. El grupo
experimental lo han conformado 62 alumnos, distribuidos en 6 subgrupos (el aprendizaje
de idiomas con adultos se realiza habitualmente en grupos de 8-12 personas/grupo). El de
control ha estado compuesto por 60. Los subgrupos han sido elegidos al azar. Han sido 6
los profesores que han intervenido en esta investigacion. Para evitar el efecto investigador,
cada profesor ha participado en dos subgrupos: 1 experimental y 1 de control.

Descripcion de la muestra en el pretest
— En total, 122 sujetos, todos residentes en la comarca de San Sebastian, de ellos el

81% eran guipuzcoanos.
— Resumen de otros datos de interés:
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TABLA1
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VARIABLES INTERVINIENTES DE LA MUESTRA TOTAL

N =122 sujetos
Edad Mas joven Mas mayor Media Desviacion tipica
18 anos 64 afios 33,06 8,79
Sexo femenino 72,1% Masculino 27,9 %
Nivel de El mas bajo El mas alto media Desviacién tipica
euskaldunizaciéon ¢ 100 78 1,49
Sines. | EGB | bachil. | FP1 | FP2 | BUP | ! 2
. 4 carrera | carrera
Estudios mas altos
%25 | %08 | %25 | %08 % 13,9 %172 | %598 | %25
tudiand trabajand t
Dedicacién estudiando rabajando otros
% 16 % 82,8 % 1,2
Titulaciones de Sin titu. Castellano Inglés Francés Aleman
idiomas (toda la
muestra) % 76,2 % 4,1 % 9,8 % 4,9 % 1,6
Buen conocimiento | Castellano Inglés Francés Aleman otro
oral de idiomas
(toda la muestra) % 100 % 6,6 % 7,4 %1,6 % 0,8
Si N
Necesidad laboral ' ©
del Euskara
% 59 % 41
(Coiems ale Eudkeamm minimo maximo media Desviacién tipica
previos ~ 5 .
1 afio 7 afnos 3,31 anos 1,6

Recogida de datos e instrumentos de medida

La recogida de datos fue realizada por el investigador y se realizé en dos fases. La
primera a comienzos del curso académico (octubre de 2000) y la segunda al cabo de 7
meses (abril 2001). En ambos casos se utilizaron los mismos instrumentos de medida,

que fueron los siguientes:

Variables dependientes

Prueba para la medicion del uso social del Euskara.

Es una prueba escrita, basada en el autoinforme, cuyo titulo es «Normas de accién
respecto al uso social del Euskara» (Gorostiaga, Balluerka, Isasi). Consta de varios
items tipo Likert. Tiene una fiabilidad del 0,97, segtin el Alfa de Cronbach.
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* Prueba para la medicién de la cantidad de estrategias de aprendizaje
Se utiliz6 la prueba SILL de Oxford, en su versién 7.0. Esta prueba permite
medir en su globalidad la cantidad de uso de estrategias de aprendizaje. Tiene
una fiabilidad de 0,87 y est4 Esta prueba, al ser disefiada originariamente para el
aprendizaje del Inglés como L2, fue adaptada al Euskara como L2.

* Prueba para la medicién de cambios de hdbitos en el uso de estrategias de
aprendizaje
Se utiliz6 la prueba mencionada anteriormente (SILL de Oxford, en su version
7.0.). Esta prueba discrimina 2 tipos de estrategias, y 6 tipos de subestrategias: las
directas (mnemonicas, cognitivas y compensatorias) y las indirectas (metacogni-
tivas, afectivas y sociales).

Variables intervinientes
Se utilizé un cuestionario adaptado para la recogida de los datos necesarios.

3. ANALISIS ESTADISTICOS

Primeramente se ha analizado la influencia que las variables intervinientes pudieran
tener en las dependientes, tanto en el pretest como en el postest.

Al ser un disefio cuasiexperimental, para la comprobacion de la primera y
segunda hipétesis se ha utilizado el analisis de la covarianza. Para la tercera hipé-
tesis se ha utilizado las pruebas Friedman, Wilcoxon y el analisis de la varianza
para medidas repetidas. Se ha utilizado el programa SPSS como herramienta para
dichos anélisis.

4. PROGRAMA DE INTERVENCION
Criterios

Ala hora de disefar el programa de intervencién para la formacién en estrategias
de aprendizaje se han tenido muy en cuenta, entre otros, los criterios de Oxford (1990).
Brevemente, serian los siguientes:

1. Sensibilizar al alumno/a sobre la importancia de su protagonismo en el apren-
dizaje.

2. Hacer ver al alumno/a que es capaz de incidir el proceso de aprendizaje, y que

puede profundizar en su capacidad intelectual.

Promover un cambio de actitud sobre los aspectos negativos de si mismo.

Utilizar una metodologia transparente

Ofertar conocimientos sobre metodologia de aprendizaje de una L2

Convertir el alumno en conocedor del metaconocimiento

Aportar formacion especifica sobre estrategias de aprendizaje.

Segtn los criterios de Wenden (1991), O"Malley y Chamot (1990), y Jones (1987),

la secuencia deberia ser la siguiente:

NGk
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A. Diagnosticar el uso de las estrategias de aprendizaje.
B. Presentar la estrategia de aprendizaje meta.

C. Aportar un ejemplo.

D. Obligar a la utilizacion de dicha estrategia.

E. Asociar la estrategia con la motivacion del alumno/a

. Evaluar la eficacia y rentabilidad de las estrategias de aprendizaje

Estas son algunas de las reflexiones que deberiamos hacer:

* ;Realiza el alumno/a mejor sus tareas gracias al uso de la estrategia ensefiada?

e ;Utilizard el alumno dicha estrategia en un plazo breve/largo o dejara de
utilizarla?

» ;Ha transferido el alumno la estrategia ensefiada a contextos naturales?

* La formacioén en estrategias de aprendizaje ;Ha modificado los prejucios del
alumno, su actitud y su vivencia sobre el proceso de aprendizaje?

9. Disefiar un programa piloto.

Caracteristicas del programa de intervencién

El curso de idiomas tuvo una duracion de 9 meses. Al dia el alumnado recibia dos

horas de clase. En este contexto, el programa fue disefiado pretendiendo respetar en el
mayor grado posible la metodologia previa habitual de cada docente y fue insertado
dentro del curriculum habitual. La formacion especifica en estrategias de aprendizaje
tuvo una duracién de cinco meses y tuvo las siguientes caracteristicas:

Se presentaron y trabajaron la mayoria de las estrategias definidas por Oxford
(1990).

A cada docente se les aport6 varias unidades didacticas, las cuales eran parcial-
mente modificables en funcién del nivel del alumnado y de las sugerencias del
profesor.

A cada semana le correspondian 4 unidades de 1 hora de duracién. El docente
se comprometia a llevarlas a la préctica, dependiendo de su criterio los dias de
aplicacion.

Al profesorado se le recomendaba la repeticion de las unidades el mayor nimero
de veces posible.

Al profesorado se le insistia en aprovechar todo acto de aprendizaje con estrate-
gias ya conocidas, para favorecer la metacognicion.

RESULTADOS

Primeramente, se ha comprobado si existen diferencias significativas entre el grupo

experimental y de control en relacién a las variables intervinientes. Para ello se han
utilizado el estadistico Chi?, la T de Student y su equivalente no paramétrico. Entre
las variables intervinientes, el tinico que varia es el sexo, pero no afecta a las variables
dependientes, tanto en el pretest como en el postest.

Analicemos, a continuacion, las tres hipotesis de esta investigacion:
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12 hipétesis:

El alumnado que estudia Euskara como L2, si recibe formacion en estrategias de aprendizaje,
aumenta el uso del Euskara fuera del aula.

Utilizando una escala donde se han computado previamente las opciones sociales de
uso del Euskara de cada sujeto de la muestra (en el trabajo, familia, etc.), se ha medido
del porcentaje de uso de dichas opciones antes y después del programa de intervencién.
Con los resultados obtenidos, se comprueba que el grupo experimental aumenta su
puntuacion, siendo la diferencia estadisticamente significativa (grafico 1). Es decir, se
cumple la primera hipétesis.

100
[1grupo experimental
porcentajes % 50
Il grupo control
=E =N =
pretest postest
rupo
porupo 20,63 35,81
experimental
W grupo control 30,57 31,44
Grafico 1

Medias ajustadas del uso social del Euskara

29 Hipétesis:

El alumnado que estudia Euskara como L2, si recibe formacion en estrategias de aprendizaje,
usa mayor cantidad de estrategias de aprendizaje.

Utilizando una escala tipo Likert de 1 a 5, se comprueba que el grupo experimental
aumenta su puntuacién pero la diferencia no es estadisticamente significativa (grafico 2), es
decir, el grupo experimental no usa mayor cantidad de estrategias que el grupo control,
no cumpliéndose la tercera hipétesis.

32 hipétesis:

El alumnado que estudia Euskara como L2, si recibe formacién en estrategias de
aprendizaje, adquiere nuevos habitos en el uso de estrategias de aprendizaje.

Partiendo de la clasificacién de Oxford (1990) donde se definen seis tipos de estrate-
gias de aprendizaje, y utilizando una escala tipo Likert de 1 a 5, se ha observado que,
en el grupo de control no ha habido modificaciones estadisticamente significativas en
los habitos de uso de estrategias diferentes (Grafico 3) pero si en el experimental: las
estrategias de compensacion han experimentado un aumento (Gréfico 4).
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4
[Jgrupo experimental
2 H grupo control
0
pretest postest
rupo
Corup . 3,09 3,12
experimental
W grupo control 3,01 3,02
Gréfico 2

Medias ajustadas del uso de las estrategias de aprendizaje

[ postest
Il pretest

Grafico 3
Estrategias de aprendizaje del grupo control en el pretest y postest
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[ postest

M pretest

Grafico 4
Estrategias de aprendizaje del grupo experimental en el pretest y postest

6. DISCUSION DE RESULTADOS

U Formacién en estrategias de aprendizaje y uso social del Euskara

Se ha visto en los resultados que el grupo experimental utiliza oralmente el
Euskara en el ambito social (familia, amigos, trabajo...) mas que el grupo con-
trol. Este dato positivo es complejo de interpretar, puesto que entendemos que
pueden incidir varios factores. Dorney (1995) manifiesta que recibir una for-
macioén en estrategias de aprendizaje acarrea diversas consecuencias, entre las
cuales se encuentra la de sentir una sensacién de seguridad al hablar en la L2,
puesto que ha aprendido que cuando surjan dificultades tendra recursos para
salir de ellas. Nosotros ailadiriamos que el plan de intervencién ha aportado al
alumnado, en su globalidad, confianza en si mismo. Y puesto que uno de los
objetivos generales es trabajar la autonomia, el alumnado tiene menos temor
al uso social de la L2.

También podemos afirmar que este resultado concuerda la afirmacién de Krashen
y Terrell (1983), los cuales manifiestan que cuando un individuo tiene confianza
en si mismo, y disminuye el estrés y la ansiedad, se refuerza el aprendizaje. Desde
nuestro punto de vista, también creemos que se refuerza el uso del aprendizaje,
no soélo en el aula, sino también fuera de ella.
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0 Formacién en estrategias de aprendizaje y aumento de uso
Seguin hemos visto en los resultados, no ha habido diferencias significativas en
el uso entre el grupo experimental y de control. Este resultado admite interpre-
taciones de diversa indole. Por ejemplo, Bialystok (1990) no cree en la viabilidad
de la formacién en estrategias de aprendizaje. Por otro lado, Chamot (1987)
afirmé que si es posible la instruccién del alumnado en estrategias de aprendi-
zaje pero que las dificultades son muy numerosas, y no es posible garantizar
avance alguno. McDonough (1995) entiende que este tipo de formacién tiene
menor éxito que el que se le atribuye aparentemente. Cree que son los alumnos
mas retrasados —y no todos— los que pueden obtener mayor beneficio de este
tipo de formacién. A su vez, plantea la incégnita de la durabilidad de este tipo
de aprendizaje.
De entre los defensores de este tipo de formacién, destacamos a Oxford (1990),
quien cree que cuando se producen resultados no satisfactorios los motivos se
centran en estos aspectos: formacién demasiado breve, adiestramiento no aco-
plado adecuadamente a la dindmica del aula, ejercicios demasiado complicados
para el aprendizaje de estrategias, y una preparacion previa del alumnado para
la recepcion de la formacién no adecuada.
Por lo tanto, no nos atrevemos a dar una explicaciéon clara del porqué no
se ha cumplido esta hipétesis. Es posible que haya un conjunto de factores.
Tampoco debemos olvidar opiniones como la de Chamot y Kiipper (1989),
los cuales afirman que el aprendizaje y cambio de estrategias es una labor a
largo plazo.
De cualquier modo, y siguiendo opiniones autorizadas (Cohen, 1998), queremos ser
optimistas y creer en la ensefiabilidad de las estrategias de aprendizaje, asi como el
aumento de su uso, teniendo que buscar para ello férmulas mas eficaces.

O Formacién en estrategias de aprendizaje y variacién de habitos de uso.

Tras el plan de intervencion, el equipo investigador esperaba, no solo la adqui-
sicién y uso de nuevas estrategias de aprendizaje, sino también variaciones en
los hébitos de uso de las estrategias previamente utilizadas. Segtin los datos
obtenidos, hemos visto que no se ha producido un aumento en la cantidad del
uso de estrategias de aprendizaje, pero si en los habitos de uso. Concretamente,
se ha visto que el grupo experimental hace un mayor uso de las estrategias de
compensacion (del grupo de las estrategias directas). La interpretacion de este hecho
la podemos encontrar en que los alumnos que adquieren mas confianza en sus
posibilidades se convierten en mds atrevidos a la hora de utilizar estrategias de
compensacion (Villanueva, Navarro, 1997), es decir, utilizan mas perifrasis, des-
cripciones, peticiones de ayuda, gestos, etc.

También creemos que, dada la complejidad del tema, debemos ser prudentes a la
hora de facilitar una sola explicacién. Algunos autores entienden que una forma-
cién explicita —como en este caso— de las estrategias de aprendizaje (Derry, Mur-
phy, 1986; Jones y otros, 1987) aumenta su eficacia, mientras que otros proponen
que sea implicita (Wenden, 1987, Danserau, 1985). Es decir, el tipo de formacién
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puede alterar los resultados en los habitos de uso. Por lo tanto, en nuestro caso,
el ambito de la interpretacién se amplia.

En cualquier caso, no debemos olvidar que uno de los objetivos del programa ha
sido animar e impulsar el uso de la L2 (Euskara) en el &mbito social con ejercicios
dirigidos a ello. Por lo tanto, el alumnado se ha visto enfrentado a situaciones
reales donde ha tenido que desarrollar estrategias de compensacién ante las
dificultades surgidas. Es decir, aunque no tengamos una tnica explicacion y
contundente, creemos que es esta consecuencia es coherente con la metodologia
aplicada.

7. CONCLUSIONES

Una formacion en estrategias de aprendizaje incide en el aumento de la motiva-
cién en el alumnado adulto. Los alumnos que reciben esta formacién no muestran
los habituales sintomas de desmotivacion que se producen a lo largo del curso,
sino al contrario.

El plan de formacién en estrategias de aprendizaje ha elevado la autoestima de
los alumnos adultos como aprendientes de L2. En general, el alumnado tiene una
mejor opinién de si mismo que al inicio, sintoma del refuerzo de su autonomia.
No se han dado casos de una disminucién de autoestima.

El plan de formacion en estrategias de aprendizaje ha tenido escasa incidencia en
el uso de nuevas estrategias. Los alumnos han sido capaces de comprender las
nuevas estrategias y de adiestrarse en ellas, pero no por ello han sido interiori-
zadas y puestas en préactica en contextos naturales. Es decir, en este caso, nuevos
contenidos no implica nuevos habitos. En esta investigaciéon cada alumno ha
continuado con sus tendencias en lo que respecta a las estrategias. Entendemos
que para que se produzcan cambios resulta indispensable, como minimo, un plan
de intervencién relativamente largo (minimo cinco meses) y, en parte, individua-
lizado. También creemos que la formacién en estrategias de aprendizaje puede
tener més éxito en alumnos de L2 de niveles bajos que los de niveles medios o
altos, puesto que los habitos no estan audn fijados.

A pesar de no haber interiorizado nuevas estrategias de aprendizaje, parece ser
que al alumnado si le ha valido la formacion para ser consciente de sus capaci-
dades, limitaciones y trabajar el metaconocimiento, convirtiéndose en un alumno
mas auténomo.

La valoracién realizada por los alumnos implicados del plan de intervencion ha
sido altamente positiva, puesto que les ha permitido conocer algunos factores
que afectan al proceso de aprendizaje, conocerse a si mismos mas y reconducir
esfuerzos en direcciones mas eficaces.

Puesto que estamos hablando de una formacién en estrategias de aprendizaje
dirigida a alumnos adultos, debe ser consensuada entre el alumno y el profe-
sor-investigador. Es decir, para obtener un minimo de resultados, es necesaria
una predisposicién positiva y colaboradora por ambas partes, ya que implican
cambios a niveles profundos e individuales, imposibles con una actitud impo-
sitiva.
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7. La tutoria individualizada donde se haga el seguimiento de factores no sélo acadé-
micos sino también afectivos puede ser una gran ayuda, ya que permite conocer,
analizar y abordar aquellas dificultades que al alumno le puedan surgir en todo
cambio, en este caso en el cambio de hébitos en estrategias de aprendizaje.
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INDICADORES DE CALIDAD PARA EVALUAR
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DE LA UNIVERSIDAD DE A CORUNA
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RESUMEN

La Universidad de A Coruiia ha llevado a cabo diferentes proyectos de evaluacion en las dis-
tintas convocatorias de los diferentes planes y programas, recogiendo evidencias e informacion de
todos los sectores implicados en el proceso educativo. Para ello se elaboraron una serie de cuestio-
narios que han ido evolucionando y mejorando a lo largo de las convocatorias y programas. Ante
la insuficiencia, en dichos cuestionarios, de informacidn sobre el servicio del PAS, planteamos la
posibilidad de nuestra investigacion.

El objetivo general es determinar los indicadores que permitan valorar el trabajo del PAS,
condiciones (personales, ambientales...) en que se desempefia dicha labor, asf como la satisfaccion
final del propio PAS y la de los usuarios de su trabajo (profesores y alumnos), con el fin de mejorar
la calidad de dichas funciones y condiciones, lo que ejercerd una notable repercusion en el buen
funcionamiento del centro en general y de las titulaciones en particular.

Se sigue el Modelo CIPP, analizando las variables referidas a elementos personales de la
institucion, en las cuales encuadramos nuestro objeto de estudio: el PAS. La muestra utilizada,
para realizar el estudio de nuestros cuestionarios, se eligid aleatoriamente, de la poblacion de PAS,
profesores y alumnos de la Universidad de A Corufia. Se elaboraron tres cuestionarios, para ser
respondidos por el PAS, profesorado y alumnado, respectivamente. Dichos instrumentos tienen
una estructura similar para cada una de las audiencias a los que van dirigidos, con el fin de poder
obtener las mismas reflexiones y andlisis global de los resultados.

Los cuestionarios son vdlidos, fiables y adecuados para ser aplicados como instrumento para
evaluar la calidad del PAS en la UDC, permitiendo a los Comités de Autoevaluacion de las titula-
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ciones o servicios de la universidad recoger evidencias que les ayuden a establecer las fortalezas y
debilidades y plantear las oportunas propuestas de mejora. Las dimensiones y subdimensiones de
las variables del modelo, aunque han experimentado variaciones, no son significativas de cambio,
por lo que podemos afirmar que los cuestionarios estdn adaptados al modelo que previamente
habiamos disefiado.

Palabras clave: Evaluacion, calidad, indicadores, evidencias, variables, dimensiones, sub-
dimensiones, PAS, muestra, cuestionarios, andlisis psicométrico.

ABSTRACT

The University of A Coruiia has carried out different projects from evaluation in the differ-
ent calls from the different plans and programs, gathering evidences and information of all the
sectors implied in the educative process. For it a series of questionnaires was elaborated that
have been evolving and improving throughout the calls and programs. Before the insufficiency,
in these questionnaires, of information on the service of the PAS, we raised the possibility of our
investigation.

The general mission is to determine the indicators that allow to value the work of the PAS,
conditions (personal, environmental...) in which this work evolves, as well as the final satisfaction
of the own PAS and the one of the users of its work (professors and students), with the purpose of
improving the quality of these functions and conditions, which will exert a remarkable repercus-
sion in the good operation of the center in general and the degrees in individual.

Model CIPP is followed, analyzing the referred variables to personal elements of the institu-
tion, in which we fitted our object of study: the PAS. The used sample, to make the study of our
questionnaires, was chosen randomly, of the population of PAS, professors and students of the
University of A Corunna. Three questionnaires were elaborated, to be been responsible for the
PAS, teaching staff and pupils, respectively. These instruments have a similar structure for each
one of the hearings to which they go directed, with the purpose of being able to obtain the same
reflections and global analysis of the results.

The questionnaires valid, trustworthy and are adapted to be applied like instrument to
evaluate the quality of the PAS in the UDC, allowing to the Committees of Autoevaluacion
of the degrees or services of the university to gather evidences that help them to establish the
strengths and weaknesses and to raise the opportune proposals of improvement. The dimensions
and subdimensions of the variables of the model, although have experienced variations, are not
significant of change, reason why we can affirm that the questionnaires are adapted to the model
that previously we had designed.

Key words: Evaluation, quality, indicators, evidences, variables, dimensions, subdimensions,
PAS, show, questionnaires, psicométrico analysis.

La preocupacién de evaluar la calidad de las instituciones de educacién superior,
comienza, en nuestro pafs, con cierto retraso respecto al resto de Europa. Paises como
Holanda, Francia, Reino Unido, Dinamarca,... ya poseian, en 1995, sistemas consolida-
dos de evaluaciéon (Buendia, 2000). En Espafia, se comienzan a considerar propuestas
de evaluacién, cuando en firme, desde el Consejo de Universidades (ahora Consejo
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de Coordinacién Universitaria), se desaté una enorme preocupacion por la evaluacion
institucional, aprobando el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Uni-
versidades (PNECU) (1 de diciembre de 1995). La implantacién de este Plan, estuvo
precedida por dos actividades: en un primer momento, el programa Experimental de
Evaluacién de la Calidad del Sistema Universitario, 1992-1994, siendo su objetivo,
poner a prueba una metodologia de evaluacién institucional inspirada en las experi-
encias internacionales, y en segundo lugar, el Proyecto Piloto Europeo 1994-1995, que
reunid en una misma orientacién metodoldgica la evaluacién de la ensefianza superior
de 17 paises participantes.

La evaluacién cualitativa de instituciones se ha convertido en tema prioritario en
los paises en los que la calidad de la educacion se considera cuestiéon preferente de
la actualidad educativa, cumpliendo una funcién legitimadora de la ideologia de los
centros, al proporcionar un mecanismo por el cual se emiten juicios sobre el mérito, al
mismo tiempo que ayuda a definir el concepto de calidad de las modernas universidades
actuales, animando a alcanzar buenos promedios de calidad educacional (Casanova,
1998).

La Universidad de A Coruna, sumandose a las actuaciones realizadas en otras uni-
versidades espafiolas, con el objetivo de mejorar su calidad, ha llevado a cabo diferentes
proyectos de evaluacion en las distintas convocatorias del Plan Nacional de Evaluacion
de la Calidad de las Universidades (PNECU), II Plan de la Calidad de las Universidades
(I PCU) y Programa de Evaluacién Institucional (PEI). Encontrandose, en el momento
actual, evaluadas el 100% de las titulaciones y habiendo planificado la evaluacién de la
totalidad de los servicios para el bienio 2004-2006.

En las convocatorias de los diferentes planes y programas de evaluacion, se siguie-
ron las guias de evaluacion existentes al efecto, recogiendo evidencias e informaciéon
de todos los sectores implicados en el proceso educativo, entre ellos el Personal de
Administracién y Servicios (PAS). Para ello se elaboraron desde la Unidad Técnica de
Calidad (UTC) una serie de cuestionarios que han ido evolucionando y mejorando a lo
largo de las convocatorias y programas.

Los cuestionarios, utilizados por las titulaciones para obtener informacién y eviden-
cias de los diferentes colectivos implicados, recogen informacién sobre profesorado,
alumnado, directivos, empresarios, egresados y PAS. Ante la insuficiencia, en dichos
cuestionarios, de informacion sobre el servicio del PAS, planteamos la posibilidad de
nuestra investigacion, siendo el fin, la elaboracion de instrumentos validos, fiables y
adaptados a nuestro contexto, que permitan a los Comités de Autoevaluacién de las titu-
laciones o servicios de nuestra universidad recoger evidencias que les ayuden a conocer
mejor las fortalezas y debilidades con el fin de mejorarlas. Para realizar posteriormente
evaluacion de la calidad del servicio del PAS de nuestra institucion, evaluando asi, la
gestion de la Universidad.

Se sigue el Modelo de Evaluacién CIPP de Stuflebleam (1971) (contexto-entrada-pro-
ceso-producto), piedra angular del Proyecto de Evaluacién de Centros (EVA), del Plan
Gallego de Evaluacion de Centros Educativos (ACE), ..., basdandonos, en que una gran
mayoria de autores, Stuflebleam, 1987; Scheerens, 1989; Oakes, 1989, Fullan et al, 1990,
De Miguel, 1991, 1994; etc., lo consideraban, en ese momento, como el mas apropiado
para llevar a cabo la evaluacién de un centro educativo.
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I. OBJETIVOS

El objetivo general prioritario es determinar los indicadores que permitan valorar
el trabajo del PAS, condiciones (personales, ambientales...) en que se desempefia dicha
labor, asi como la satisfaccion final del propio PAS y la de los usuarios de su trabajo
(profesores y alumnos), con el fin de mejorar la calidad de dichas funciones y condicio-
nes, lo que ejercera una notable repercusién en el buen funcionamiento del centro en
general y de las titulaciones en particular.

Para lograr dicho objetivo general, intentaremos, teniendo en cuenta al PAS, profe-
sores y alumnos, lograr los siguientes objetivos especificos:

— Perfilar, a través del andlisis de las respuestas obtenidas, los tres cuestionarios.

— Identificar qué variables son las que mejor evaltan al PAS.

— Determinar si los cuestionarios se adaptan a nuestro modelo de evaluacion.

— Grado de fiabilidad y validez de los cuestionarios, resultando adecuados, tanto
para su uso en evaluacién interna (autoevaluacién) como externa (personal ajeno
a la Universidad).

2. VARIABLES

Se analizan las variables referidas a elementos personales de la institucién, en las
cuales encuadramos nuestro objeto de estudio: el PAS.

Siguiendo el modelo CIPP, las variables son: contexto, entrada, proceso y producto
(Figura 1).

CONTEXTO

Caracteristicas del entorno en que se encuentra la UDC
Estructura de la UDC

Funcionamiento de la UDC

Organizacion de la UDC

ENTRADA

PROCESO |

PRODUCTO

Situacion  actual  del
PAS, profesorado 'y
alumnado.

Datos de identificacion
del PAS, profesorado y
alumnado (sexo, edad,
lugar de trabajo, etc.).
Recursos.

Andlisis del centro y
lugar de trabajo del PAS.

Consecucion de
objetivos.

Participacion.

Gestion de personal
Trabajo del PAS y como
la UDC lo gestiona.

Rendimiento del PAS.
Satisfaccion de todo el
personal (PAS, profesorado
y alumnado).

Tf

Figura 1
Variables
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2.1. Variable Contexto

La variable contexto (Figura 2) engloba el conjunto de caracteristicas y pardmetros
del entorno en que se encuentra ubicada la Universidad de A Corufa. Asi como las
instalaciones en las que el PAS ejerce su trabajo y érganos de gobierno de la institucion
de los que depende. Entendemos que el contexto influye en las demas dimensiones
(entrada, proceso, producto).

Este contexto no se distancia de la estructura de las universidades espafiolas y no es
mas que el marco general en que los diferentes miembros de administracién y servicios
desarrollan su trabajo. Es por ello, que en este, entendemos su influencia en nuestro
objeto de estudio. Dejando el contexto de cada servicio a un estudio particular, el que
fuese evaluado.

CONTEXTO

Valoraremos las dimensiones

Andlisis de la
situacion

Analisis de la
Institucion

Valoraremos

Valoraremos la subdimension s subdimensiones

-

Funcionamiento y
organizacion de la
uDC

Entorno en que se
encuentra enclavada la
UDC

"

Analizar la estructura
de la UDC

Analizada pdr los indicadores
Analizada poi los indicadores Analizada por los indigadores

e Areageografica de A

Corufia y Ferrol.

. Nivel social,
econdmico y politico
de A Coruda v Ferrol.

A trayés de

Andlisis documental |
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e N°de areas de la UDC.

. N° de titulaciones y planes
de estudio que ofrece la
uDC.

. N° de Departamentos,
Facultades y Escuelas que
forman la UDC.

- Nivel organizativo.

- N° de servicios existentes.
- Nivel econdmico y financiero.

A travgs de

universitario.

- N° de actividades que se desarrollan.

- N° de actos académicos, premios y
entidades de ayuda y asesoramiento

| Analisis documental

l A tr$és de

Figura 2

| Andlisis documental

Variable contexto
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Entendemos por entrada toda la informacion relevante (sexo, edad, formacioén, etc.)
del personal implicado en el centro (PAS), de los usuarios (profesores y alumnos), asi
como recursos y analisis de la situacion del centro y lugar de trabajo del PAS (Tabla 1

y Figura 3).
TABLA 1
VARIABLE ENTRADA
VARIABLE ENTRADA
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES INDICADORES
1a: Caracteristicas personales | - Datos personales del PAS.
y de formacidn del PAS. - Nivel de estudios realizados por el PAS.

1: Identificacion

1b: Caracteristicas
profesionales del PAS.

- N® de trabajos desempefiados anteriores al de PAS de la Universidad.
- Forma de acceso al trabajo de PAS de la Universidad.

- Nivel profesional.

- N° de afios de experiencia en el puesto actual de trabajo.

- Tipo de contrato que tiene el PAS.

del personal - Centro de trabajo en el que desarrolla su labor.
del centro lc: Caracteristicas personales | _ Datos personales del profesorado
(profesorado, del profesorado. p p ‘
alumnado y — — -
PAS). - N2 de afios de experiencia en el puesto actual de trabajo.
1d: Caracteristicas - Categorfa profesional.
profesionales del - Tipo de centro de trabajo.
profesorado. - N® de cargos académicos desempefiados.
1e: Caracteristicas personales |- Datos personales del alumnado.
y de formaci6n del alumnado. | - Datos académicos del alumnado.
1t Carfz cteristicas - Grado de experiencia profesional del alumnado.
profesionales del alumnado.
- Espacio para desempefiar el trabajo.
22: Recursos v materiales con |~ M2 en relacion con los sujetos que los utilizan.
2: Recursos. ) y - Mobiliario del lugar de trabajo.

que cuenta el PAS.

- Recursos y materiales para realizar su trabajo.

3: Andlisis del
lugar y centro de
trabajo.

3a: Valoracion del centro de
trabajo.

- Accesos existentes al centro de trabajo.

- N° de aparcamientos existentes en el centro de trabajo.
- Grado de recursos de emergencia.

- Nivel de limpieza del centro.

- Grado de habitabilidad del centro.

- Nivel de consideracién sobre el centro de trabajo.

3b: Valoracion del lugar de
trabajo.

- Accesos existentes al lugar de trabajo.

- Grado de habitabilidad (ventilacion, luz, distribucion, servicios...) del
lugar de trabajo.

- Nivel de limpieza del lugar

- Nivel de consideracién sobre el lugar de trabajo.

3c: Valoracion que realiza el
profesorado sobre el centro y
lugar de trabajo del PAS.

- Nivel de consideracion del profesorado sobre el centro de trabajo del PAS.
- Nivel de consideracién del profesorado sobre el lugar de trabajo del PAS.

3d: Valoracion que realiza el
alumnado sobre el centro y
lugar de trabajo del PAS.

- Nivel de consideracién del alumnado sobre el centro de trabajo del PAS.
- Nivel de consideracién del alumnado sobre el lugar de trabajo del PAS.
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2.3. Variable Proceso
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Entendemos por proceso (Tabla 2 y Figura 4) la informacién relevante que podamos
obtener sobre objetivos, actitudes frente al trabajo, estrategias del centro, gestién de
personal, trabajo del PAS y cémo la Universidad lo gestiona.

TABLA 2

VARIABLE PROCESO

VARIABLE PROCESO

DIMENSIONES

SUBDIMENSIONES

INDICADORES

1: Objetivos.

1a: Implicacion en la consecucion de objetivos.

- Nivel de implicacion del PAS en la consecucién de objetivos comunes.

2: Actitudes

2a: Actitudes del PAS frente a su trabajo.

- Grado de eficiencia del PAS
- Grado de eficacia del PAS.

2b: Actitudes del PAS ante el resto de personal
(profesores, alumnos y otros PAS) existente en

- Nivel de actitud del PAS hacia el resto de la comunidad universitaria.

fiel prersonal el centro.
(p es, - -
alumnos y PAS). | 2¢ Actitudes del profesorado ante al trabajo - Grado de actitud del profesorado ante el trabajo del PAS.

del PAS.

2d: Actitudes del alumnado ante el trabajo
del PAS.

- Grado de actitud del alumnado ante el trabajo del PAS.

3: Gestion del
personal.

3a: El centro educativo, por medio de sus
directivos, desarrolla, implica y controla la labor
del personal.

- Grado de control del trabajo del PAS.
- Grado de evaluacién de la eficacia del trabajador.

3b: Se consigue informacién y comunicacién
continua y efectiva con el personal.

- Recepcion de informacién.

- Nivel de conocimiento de la normativa.

- N* de medios informacion.

- Nivel de conocimiento de las competencias del PAS.

- Nivel de conocimiento del PAS de los cargos superiores.

3c: La Institucion promueve la implicacion y
participacion de todo el personal.

- N® de reuniones periédicas sobre el funcionamiento de la unidad de trabajo.
- Nivel de apoyo al personal.

3d: Intentos del centro por mantener motivado
asu personal.

- Nivel de interés que ponen los directivos ante el trabajo del PAS.

- Grado de presién hacia los trabajadores, por parte de la direccion.
- Nivel de recompensas utilizado por el centro con sus trabajadores.
- Grado de motivacion que la Institucion mantiene en su PAS.

3e: El centro promueve la mejora continua
de su personal, facultando y reconociendo la
promocidn.

- Nivel de utilidad de los cursos de formacion.
- Nivel de facilidad y ayudas para permitir la formacién de sus trabajadores.
- Grado de adecuacion de los concursos internos.

4: Trabajo del
PAS.

4a: Consideraciones que tiene el PAS sobre su
trabajo.

- Nivel de cumplimiento del horario.

- Grado de conocimiento de las obligaciones del puesto de trabajo.

- Nivel de cumplimiento de la obligaciones del puesto de trabajo.

- Grado de conocimiento que tiene el PAS sobre la normativa relacionada con sus tareas.
- Nivel de cumplimiento de los plazos establecidos para la entrega de trabajos.

- Grado de adecuacion de la distribucién del trabajo.

- Grado de la adecuacion existente entre el tipo de trabajo y el puesto laboral.

- Nivel de trabajo.

- Nivel de conocimiento del organigrama funcional de la Universidad.

- Grado de disponibilidad que muestra el PAS frente a otros PAS, profesorado y
alumnado.

- Grado de consideracién que tiene el PAS sobre cémo el profesorado y alumnado
solicita su trabajo.

- Nivel de apreciacion general que tiene el PAS ante su trabajo.

4b: Consideraciones del profesorado ante el
trabajo del PAS.

- Nivel de formacién del PAS.

- Nivel de cumplimiento de plazos de entrega de trabajos.

- Grado de eficacia del PAS.

- Grado de eficiencia del PAS

- Grado de exceso de trabajo del PAS.

- Grado de adecuacion del trabajo del PAS al puesto ocupado.
- Nivel de apreciacion general sobre el trabajo del PAS.

4c: Consideraciones del alumnado ante el
trabajo del PAS.

- Nivel de formacion del PAS.

- Nivel de cumplimiento de plazos de entrega de trabajos.

- Grado de eficacia del PAS.

- Grado de eficiencia del PAS.

- Grado de exceso de trabajo del PAS.

- Grado de adecuacion del trabajo del Pas al puesto ocupado.
- Nivel de apreciacion general sobre el trabajo del PAS.
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2.4. Variable Producto

Interesa valorar los resultados y, para ello, nos centraremos en la satisfacciéon que
muestra el PAS hacia su trabajo y todo lo que le rodea (centro, lugar de trabajo, directi-
vos,...), ademas del nivel de satisfaccion de profesores y alumnos ante el trabajo desa-
rrollado por el PAS (Tabla 3 y Figura 5).

TABLA3
VARIABLE PRODUCTO

VARIABLE PRODUCTO
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES INDICADORES

- Grado de apreciacion que tiene el PAS sobre su centro
de trabajo.

- Grado de apreciacion que tiene el PAS sobre su lugar
de trabajo.

1a: Percepcién que tiene el
PAS sobre el centro y lugar de
trabajo.

- Nivel de reconocimiento del trabajo personal.
1: Satisfaccién del 1b: Percepeién que tiene el PAS - Nivel de capacitacion del perSQnal.
personal (PAS). . - Grado de condiciones de trabajo.
sobre su trabajo . o -
- Nivel de comunicacién entre personal y directivos.
- Grado de evaluacion y control del trabajo.

- Grado de relaciones interpersonales (relacion del PAS
con profesores, alumnos y otros PAS).
- Grado de reconocimiento final del puesto de trabajo.

1c: Medidas complementarias
relacionadas con la satisfaccion.

- Nivel de capacitacion del personal (PAS).

- Grado de cumplimiento de las obligaciones.
2a: Percepcién del profesorado - Grado de cumplimiento del horario de trabajo.
y alumnado sobre el trabajo del - Grado de permanencia en el puesto de trabajo.
2: Satisfaccién PAS. - Nivel de actitud del PAS.

del cliente - Grado de interés del PAS ante el trabajo.
(profesores y - Nivel de atencion del PAS hacia el trabajo.

alumnos). - Grado de reconocimiento del centro y lugar de trabajo
del PAS.

2b: Medidas complementarias - Grado de relaciones interpersonales (relacion del PAS
relacionadas con la satisfaccién con profesores y alumnos).

- Grado de reconocimiento final del puesto de trabajo

3. MUESTRA

La muestra utilizada, para realizar el estudio de nuestros cuestionarios, se eligié
aleatoriamente, de la poblacién de PAS, profesores y alumnos de la Universidad de A
Corufia. Con la salvedad de excluir de dicha poblacién la muestra empleada para la
revision de jueces.

Se ha obtenido representacién de todos los centros (en el caso del PAS), asi como
de todas las titulaciones (profesorado y alumnado) que conforman la universidad, en
numero dispar, pues de la muestra invitada no todos han colaborado.
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De una muestra invitada de cada uno de los colectivos del 20% de la poblacién
total, hemos obtenido la muestra real de PAS, profesorado y alumnado que se indica a
continuacion:

* De una muestra invitada de 150 PAS se ha obtenido una muestra real de 145
sujetos sobre una poblacion total de 729 PAS.

* La muestra obtenida del profesorado es de 141 sujetos, de una muestra invitada
de 250, sobre una poblacién total de 1.206 profesores.

* Se paso el cuestionario a 760 alumnos de los cuales seleccionamos a 276 sujetos,
la mayoria de cursos superiores, tomando como criterio su mayor conocimiento
del PAS y que voluntariamente quiso contestar el cuestionario, de una poblacién
total de 25.416 alumnos.

4. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Se han elaborado tres cuestionarios, para ser respondidos por el PAS, profesorado
y alumnado, respectivamente. Dichos instrumentos tienen una estructura similar para
cada una de las audiencias a los que van dirigidos, con el fin de poder obtener las
mismas reflexiones y anélisis global de los resultados. La elaboracién definitiva de los
protocolos de evaluacion se realizo en tres fases (Tabla 4).

TABLA 4
INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Instrumentos de medida
Fases Cuestionarios

PAS Profesores Alumnos

I 58 items 17 items 16 items
IT Revisién de jueces Revisién de jueces Revisién de jueces

II1 92 items 31 items 31 items

En la primera fase, se elaboran tres cuestionarios, uno para el PAS, otro para el pro-
fesorado y un tercero para el alumnado. Presentando las siguientes caracteristicas:

— El cuestionario para el PAS estaba compuesto por 58 items, distribuidos en cinco
factores: identificacion, valoracion del trabajo, valoracién del centro de trabajo,
valoracién del lugar de trabajo y nivel de satisfaccion.

— Los cuestionarios para el profesorado y alumnado estaban formados por 17y 16
items respectivamente, distribuidos en tres factores: identificacion, valoracion del
trabajo del PAS y nivel de satisfaccion.
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En una segunda fase, se procedié a someter los cuestionarios a revision de jueces (a
través de una entrevista personal) procedentes de la propia Universidad de A Corufia.
Se solicité a un grupo de PAS, profesores y alumnos, tras el mantenimiento de entre-
vistas de concienciacién, que diesen su opinién critica y constructiva sobre los items
que aparecian en los cuestionarios, asi como de la distribucién que de ellos se hacia,
pidiendo, aparte de las sugerencias oportunas, la posibilidad de suprimir o aumentar
algtn item.

Los jueces utilizados han sido, en el caso de los alumnos, sujetos que representaban
las diferentes titulaciones y distintos ciclos de cursos superiores del campus universi-
tario. En el caso de los profesores, se han realizado entrevistas a profesores, Directores
de Departamentos, Directores de Escuelas Universitarias y Decanos de la Universidad.
Y en el caso del PAS se han solicitado las opiniones de sujetos de diferentes centros, asi
como de distintas categorias. La muestra de jueces utilizada no ha sido empleada en la
muestra elegida posteriormente para proceder a contestar los cuestionarios.

Ninguno de los sujetos entrevistados hizo modificacién en el nimero de bloques,
nombre y distribucién de items en los mismos. Consideraron que los items estaban bien
distribuidos y la division realizada suficiente y adecuada. Las modificaciones realizadas
a los cuestionarios han sido tinicamente en niimero de items, quedando reflejado el
aumento, denominacién y distribucion de los mismos, en el cuestionario definitivo.

Una vez realizadas todas las entrevistas, y contrastadas las opiniones de cada uno de
los sujetos, se procedid, en una tercera fase, a la elaboraciéon definitiva de los protocolos
de evaluacion. El cuestionario definitivo para el PAS tiene un total de 92 items, distri-
buidos en los factores de identificacion, valoracién del centro de trabajo, valoracion del
lugar de trabajo, valoracion del trabajo y nivel de satisfaccién. Los cuestionarios para
el profesorado y alumnado tienen un total de 31 items, distribuidos en los factores de
identificacién, valoracién del trabajo del PAS y nivel de satisfaccion. Estos cuestionarios
se han utilizado para recoger las opiniones del PAS, profesores y alumnos y sobre ellos
se realiz6 el analisis.

5. ANALISIS DE LOS CUESTIONARIOS
5.1. Analisis psicométrico del cuestionario del PAS

Se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach (consistencia interna)
de .9338 lo que nos indica una alta fiabilidad de la prueba.

Las correlaciones de cada item con todos los demas (correlacién item-total corregida)
oscilan entre un minimo de -,0046 del item «Pienso que tengo exceso de trabajo», hasta
un maximo de ,7460 del item «Pienso que el clima y dindmica que sigue el centro en el
que trabajo es idéneo».

Se elabor6 un item criterio en cada uno de los bloques en que se dividi6 el cues-
tionario: (I123) «En general, pienso que es un buen centro de trabajo, (I38) «En general,
pienso que es un buen lugar de trabajo», (I75) «En general, me encuentro cémodo con
mi trabajo» y (192) «En general, estoy satisfecho de ser empleado de la Universidad de
A Coruna» (indicador de validez concurrente del cuestionario) con un valor de ,7591;
,6836; ,6665 y ,6633 respectivamente. Indicando un indice de validez aceptable.
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El valor practicamente 0 del determinante de la matriz de correlaciones (2,154E-30)
indica la existencia de intercorrelaciones muy altas entre las variables.

El valor muy alto obtenido en el test de esfericidad de Barlett (Tabla 5) indica la
existencia de intercorrelaciones significativas entre los items. El indice KMO (Tabla 5) es
aceptable, segtin el baremo de interpretacion, lo que indica que las correlaciones entre
pares de items pueden ser explicados por los otros items.

TABLA 5
KMO Y PRUEBA DE BARTLETT
Medida de adecuacion muestral de 714
Kaiser-Meyer-Olkin. ’
Chi-cuadrad
Prueba de esfericidad de Bartlett ! cu.a rado 8390,747
aproximado
gl 1653
Sig. ,000

El procedimiento seguido en la obtencién de factores es el de componentes princi-
pales. Se obtiene una matriz de 20 componentes, en la cual obtienen los cinco primeros
componentes la mayor carga de items del cuestionario. La totalidad de los factores
obtenidos explican un 82,157 % de la variabilidad total de los items, explicando los cinco
primeros factores casi el 50% de la variabilidad.

Al realizar la rotacién Varimax, se obtiene nuevamente una matriz de componentes
rotados formada por 20 componentes, quedando los items con cargas significativas
distribuidos en la practica totalidad de los factores.

Al construir un item criterio en cada uno de los bloques en que esta dividido el cues-
tionario, se realiza el andlisis de regresién por bloques. El primer bloque, «Valoracién del
centro de trabajo», tiene como item criterio «En general, pienso que es un buen centro
de trabajo» (I123), obtiene un valor de R:,766. El segundo bloque, «Valoracién del lugar
de trabajo», tiene como item criterio «En general, pienso que es un buen lugar de tra-
bajo» (I38), obtiene un valor de R: ,900. El tercer bloque, «Valoracién del trabajo», tiene
como item criterio: «<En general, me encuentro cémodo con mi trabajo» (I75), obtiene
un valor de R: ,878. El cuarto bloque, «Nivel de satisfaccion», tiene como item criterio:
«En general, estoy satisfecho de ser empleado de la UDC» (192), obtiene un valor de R:
,798. Los valores de R obtenidos permiten concluir que el conjunto de variables de los
4 bloques, sirven para predecir los items criterio.

Consideramos como variable criterio el item «En general, estoy satisfecho de ser
empleado de la UDC» (192) y todos los demés items como predictores. El valor obtenido
por el item criterio del cuestionario es de R: ,982. Lo que permite concluir que el modelo
de prediccién del criterio (I192) es significativo y que los items del cuestionario sirven
para predecir el criterio.
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5.2. Analisis psicométrico del cuestionario del profesorado

Se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach (consistencia interna)
de .9171, lo que nos indica una alta fiabilidad de la prueba.

Las correlaciones de cada item con todos los deméds (correlacién item-total corre-
gida) oscilan entre un minimo de ,0356 del item «Conozco las competencias del PAS en
relacién con el trabajo que le solicito», hasta un méximo de ,8399 del item «En general,
pienso que el trabajo del PAS es bueno».

Se elaboré un item criterio en cada uno de los bloques en que se dividi6 el cuestio-
nario: (I20) «En general, pienso que el trabajo del PAS es bueno» y (131) «En general,
estoy satisfecho con el trabajo del PAS», que obtienen una correlacion con el resto de los
items (indicador de validez concurrente del cuestionario) con un valor de ,8399 y ,7436
respectivamente, indicando un buen indice de validez.

El valor practicamente 0 del determinante de la matriz de correlaciones (1,504E-10)
indica la existencia de intercorrelaciones muy altas entre las variables.

El valor muy alto obtenido en el test de esfericidad de Barlett (Tabla 6) indica la
existencia de intercorrelaciones significativas entre los items. El indice KMO (Tabla 6)
es meritorio segtin el baremo de interpretacion, lo que indica que las correlaciones entre
pares de items pueden ser explicadas por los otros items.

TABLA 6
KMO Y PRUEBA DE BARTLETT
Medida de adecuacion muestral de 338
Kaiser-Meyer-Olkin. !
Prueba de esfericidad de Bartlett Chl—cgadrado 2959,156
aproximado
gl 300
Sig. ,000

El procedimiento seguido en la obtencion de factores es el de componentes princi-
pales. Se obtiene una matriz de 7 componentes, en la que se aprecia claramente que el
componente 1 tiene la mayor carga de items del cuestionario. En la tabla de la varianza
total explicada, la totalidad de los factores obtenidos explican un 78,600 % de la varia-
bilidad total de los items.

Al realizar la rotacién Varimax, se obtiene nuevamente una matriz de componentes
rotados formada por 7 componentes, donde el componente 1 vuelve a obtener la mayor
carga de items del cuestionario.

Al construir un item criterio en cada uno de los bloques, en que esta dividido el cues-
tionario, se realiza el analisis de regresion por bloques, interpretando asi la correlacion
entre el item criterio y las variables que lo predicen. El bloque, «Valoracién del trabajo
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del PAS», tiene como item criterio «En general, pienso que el trabajo del PAS es bueno»
(I20), obtiene un valor de R: ,881. El bloque, «Nivel de satisfaccién», tiene como item
criterio «En general, estoy satisfecho con el trabajo del PAS» (I31), obtiene un valor de
R:,795. Los valores de R obtenidos permiten concluir que el conjunto de variables de
los bloques, sirven para predecir los items criterio.

Consideramos como variable criterio el item «En general, estoy satisfecho con el
trabajo del PAS» (I31), y todos los demaés items como predictores. El valor obtenido por
el item criterio del cuestionario es de R: ,865. Lo que permite concluir que el modelo de
prediccion del criterio (I31) es significativo y que los items del cuestionario sirven para
predecir el criterio.

5.3. Analisis psicométrico del cuestionario del alumnado

Se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad Alpha de Cronbach (consistencia interna)
de .9294, lo que nos indica una alta fiabilidad de la prueba.

Las correlaciones de cada item con todos los demas (correlacién item-total corregida)
oscilan entre un minimo de ,1381 del item «Considero que el PAS tiene exceso de tra-
bajo», hasta un maximo de ,8122 del item «EI PAS realiza con rapidez su trabajo».

Se elaboré un item criterio en cada uno de los bloques en que se dividi6 el cuestio-
nario: (I20) «En general, pienso que el trabajo del PAS es bueno» y (I31) «En general,
estoy satisfecho con el trabajo del PAS», que obtienen una correlaciéon con el resto de los
items (indicador de validez concurrente del cuestionario) con un valor de ,7838 y ,7979
respectivamente, indicando un buen indice de validez.

El valor practicamente 0 del determinante de la matriz de correlaciones (9,141E-08)
indica la existencia de intercorrelaciones muy altas entre las variables.

El valor muy alto obtenido en el test de esfericidad de Barlett (Tabla 7) indica la
existencia de intercorrelaciones significativas entre los items. El indice KMO (Tabla 7)
es excelente, segin el baremo de interpretacion, lo que indica que las correlaciones entre
pares de items pueden ser explicadas por los otros items.

TABLA7
KMO 'Y PRUEBA DE BARLETT
Medida de adecuacion muestral de 96
Kaiser-Meyer-Olkin. !
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado | 4308,607
gl 300
Sig. ,000
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El procedimiento seguido, en la obtencién de factores, es el de componentes princi-
pales. Se obtiene una matriz de 5 componentes. El componente 1 tiene la mayor carga
de items del cuestionario. En la tabla de la varianza total explicada, la totalidad de los
factores obtenidos explican un 64,433% de la variabilidad total de los items.

Al realizar la rotacién Varimax, se obtiene nuevamente una matriz de componentes
rotados formada por 5 componentes, donde el componente 1 vuelve a obtener la mayor
carga de items del cuestionario.

Al construir un item criterio en cada uno de los bloques en que esta dividido el cues-
tionario, se realiza el analisis de regresion por bloques, interpretando asi la correlacion
entre el item criterio y las variables que lo predicen. El bloque, «Valoracién del trabajo
del PAS», tiene como item criterio «En general, pienso que el trabajo del PAS es bueno»
(I20), obtiene un valor de R: ,846. El bloque, «Nivel de satisfaccién», tiene como item
criterio «En general, estoy satisfecho con el trabajo del PAS» (I31), obtiene un valor de
R: ,814. Los valores de R obtenidos permiten concluir que el conjunto de variables de
los bloques, sirven para predecir los items criterio.

Consideramos como variable criterio el item «En general, estoy satisfecho con el
trabajo del PAS» (I31), y todos los demaés items como predictores. El valor obtenido por
el item criterio del cuestionario es de R: ,857. Lo que permite concluir que el modelo de
prediccion del criterio (I31) es significativo y que los items del cuestionario sirven para
predecir el criterio.

6. CONCLUSIONES

Los tres cuestionarios obtenidos son vélidos y fiables, ademés de estar adaptados al
modelo de evaluacién CIPP. Podemos afirmar que los protocolos son adecuados para
ser aplicados como instrumento para evaluar la calidad del PAS en la UDC, permitiendo
a los Comités de Autoevaluacion de las titulaciones o servicios de nuestra universidad
recoger evidencias que les ayuden a conocer mejor las fortalezas y debilidades con el
fin de mejorarlas.

La distribucién de las subdimensiones ha variado (Tablas 8 a 10) excepto la variable
contexto que se mantiene.
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TABLAS
VARIABLE ENTRADA DESPUES DEL ANALISIS DE CONSTRUCTO
VARIABLE ENTRADA
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES COMPONENTES

1: Identificacién
del personal
del centro
(profesorado,

la: Caracteristicas personales
y de formacién del PAS.

1b: Caracteristicas
profesionales del PAS.

1c: Caracteristicas personales
del profesorado.

alumnado y PAS).

1d: Caracteristicas
profesionales del
profesorado.

le: Caracteristicas personales
y de formacién del
alumnado.

1f: Caracteristicas
profesionales del alumnado.

Se mantiene como el modelo inicial

(tabla 6.9)

2: Analisis del
lugar y centro de
trabajo.

2a: Valoracién del lugar y
centro de trabajo del PAS.

Componente 1 del cuestionario del PAS

2b: Servicios y habitabilidad
del centro y lugar de trabajo.

Componente 4 del cuestionario del PAS.
Componente 9 del cuestionario del PAS.
Componente 11 del cuestionario del PAS.
Componente 12 del cuestionario del PAS.
Componente 15 del cuestionario del PAS.
Componente 20 del cuestionario del PAS.

2c: Valoracion que realiza el
profesorado sobre el centro y
lugar de trabajo del PAS.

Componente 2 del cuestionario del

profesorado.

2d: Valoracién que realiza el
alumnado sobre el centro y
lugar de trabajo del PAS.

Componente 2 del cuestionario del alumnado
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TABLA9
VARIABLE PROCESO DESPUES DEL ANALISIS DE CONSTRUCTO

Variable proceso

Dimensiones Subdimensiones Componentes
la: ACtlt.u des del PAS frente a Componente 6 del cuestionario del PAS.
su trabajo.

1: Actitudes
del personal
(profesores,

1b: Actitudes de otros PAS

ante el trabajo del PAS. Componente 10 del cuestionario del PAS.

alumnos y PAS). | 1c: Actitudes del alumnado
y profesorado ante el trabajo | Componente 7 del cuestionario del PAS.

del PAS.
2: Consideracién
del P.AS ?Obre 2% Eficacia y eficiencia Componente 3 del cuestionario del PAS.
su eficacia y
eficiencia.
3a: E.l centro ed.ucat%vo, por Componente 13 del cuestionario del PAS.
medio de sus directivos, . .
. Componente 18 del cuestionario del PAS.
desarrolla, implica y controla Lo
Componente 19 del cuestionario del PAS.
3: Gestion del la labor del personal.
trabajo. 3b: Se consigue informacién
y comunicacion continua y Componente 8 del cuestionario del PAS.
efectiva con el personal.
4a: Consideraciones que Componente 2 del cuestionario del PAS
tiene el PAS sobre su trabajo. p
Componente 3 del cuestionario del profesorado.
4b: Consideraciones del Componente 4 del cuestionario del profesorado.
4: Trabajo del profesorado ante el trabajo Componente 5 del cuestionario del profesorado.
PAS. del PAS. Componente 6 del cuestionario del profesorado.
Componente 7 del cuestionario del profesorado.
4c: Consideraciones del Componente 3 del cuestionario del alumnado.
alumnado ante el trabajo | Componente 4 edl cuestionario del alumnado.
del PAS. Componente 5 edl cuestionario del alumnado
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TABLA 10
VARIABLE PRODUCTO DESPUES DEL ANALISIS DE CONSTRUCTO
Variable producto
Dimensiones Subdimensiones Componentes

1: Satisfaccion del
personal (PAS).

1% satisfaccion con el trabajo.

Componente 5 del cuestionario del PAS.
Componente 14 del cuestionario del PAS.
Componente 16 del cuestionario del PAS.

2: Satisfaccion del
cliente (profesores y
alumnos).

2a: Satisfaccién del profesorado
sobre el trabajo del PAS.

Componente 1 del cuestionario del profesorado.

2a: Satisfaccion del alumnado
sobre el trabajo del PAS.

Componente 1 del cuestionario del alumnado.

Realizando la comparativa de la composicién de las variables (dimensiones y subdi-
mensiones) antes y después de realizar el andlisis factorial, obtenemos (Tablas 11 a 13):

TABLA 11

VARIABLE ENTRADA ANTES Y DESPUES DEL ANALISIS FACTORIAL

Variable entrada

Antes

Después

Dimensiones

Subdimensiones Dimensiones

Subdimensiones

la: Caracteristicas personales y

la: Caracteristicas personales y de

cuenta el PAS.

de formacién del PAS. formacion del PAS.
1b: Caracteristicas profesionales 1b: Caracteristicas profesionales del
del PAS. PAS.
1: Identificacion del | 1¢: Caracteristicas personales del | 1 Identificacién 1c: Caracteristicas personales del
personal del centro | profesorado. del personal del profesorado.
(profesorado, — - centro (profesorado, — -
alumnado y PAS). 1d: Caracteristicas profesionales | 5Jumnado y PAS). 1d: Caracteristicas profesionales del
del profesorado. profesorado.
le: Caracteristicas personales y de le: Caracteristicas personales y de
formacion del alumnado. formacién del alumnado.
1f: Caracteristicas profesionales 1f: Caracteristicas profesionales del
del alumnado. alumnado.
2: Recursos. 2a: Recursos y materiales con que

3: Analisis del lugar
y centro de trabajo.

3a: Valoracion del centro de
trabajo.

3b: Valoracion del lugar de
trabajo.

3c: Valoracién que realiza el
profesorado sobre el centro y
lugar de trabajo del PAS.

2: Analisis del lugar
y centro de trabajo.

3d: Valoracion que realiza el
alumnado sobre el centro y lugar
de trabajo del PAS.

2a: Valoracién del lugar y centro de
trabajo del PAS.

2b: Servicios y habitabilidad del
centro y lugar de trabajo.

2c: Valoracién que realiza el
profesorado sobre el centro y lugar
de trabajo del PAS.

2d: Valoracién que realiza el
alumnado sobre el centro y lugar de
trabajo del PAS.
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TABLA 12
VARIABLE PROCESO ANTES Y DESPUES DEL ANALISIS FACTORIAL

493

Variable Proceso

Antes

Después

Dimensiones

Subdimensiones

Dimensiones

Subdimensiones

1: Objetivos.

1la: Implicacién en la consecucién de
objetivos.

2: Actitudes
del personal
(profesores,
alumnos y
PAS).

2a: Actitudes del PAS frente a su
trabajo.

2b: Actitudes del PAS ante el resto de
personal (profesores, alumnos y otros
PAS) existente en el centro.

2c: Actitudes del profesorado ante al
trabajo del PAS.

2d: Actitudes del alumnado ante el
trabajo del PAS.

1: Actitudes

del personal
(profesores,
alumnos y PAS).

1a: Actitudes del PAS frente a su
trabajo.

1b: Actitudes de otros PAS ante
el trabajo del PAS.

1c: Actitudes del alumnado y
profesorado ante el trabajo del
PAS.

2: Consideracién
del PAS sobre

su eficacia y
eficiencia.

2a: Eficacia y eficiencia

3: Gestion del
personal.

3a: El centro educativo, por medio de
sus directivos, desarrolla, implica y
controla la labor del personal.

3b: Se consigue informacién y
comunicacion continua y efectiva con
el personal.

3c: La Institucion promueve la
implicacién y participacion de todo el
personal.

3d: Intentos del centro por mantener
motivado a su personal.

3e: El centro promueve la mejora
continua de su personal, facultando y
reconociendo la promocion.

3: Gestion del
trabajo.

3a: El centro educativo, por
medio de sus directivos,
desarrolla, implica y controla la
labor del personal.

3b: Se consigue informacion
y comunicacion continua y
efectiva con el personal.

4: Trabajo del
PAS.

4a: Consideraciones que tiene el PAS
sobre su trabajo.

4b: Consideraciones del profesorado
ante el trabajo del PAS.

4c: Consideraciones del alumnado
ante el trabajo del PAS.

4: Trabajo del PAS.

4a: Consideraciones que tiene el
PAS sobre su trabajo.

4b: Consideraciones del
profesorado ante el trabajo del
PAS.

4c: Consideraciones del
alumnado ante el trabajo del
PAS.
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TABLA 13
VARIABLE PRODUCTO ANTES Y DESPUES DEL ANALISIS FACTORIAL
Variable producto
Antes Después
Dimensiones Subdimensiones Dimensiones Subdimensiones

1: Satisfaccion del
personal (PAS).

la: Percepcion que tiene el PAS sobre
el centro y lugar de trabajo.

1b: Percepcién que tiene el PAS sobre
su trabajo

1c: Medidas complementarias
relacionadas con la satisfaccion.

1: Satisfaccion del
personal (PAS).

1la: Satisfaccion con el
trabajo.

2: Satisfaccion del
cliente (profesores
y alumnos).

2a: Percepcién del profesorado y
alumnado sobre el trabajo del PAS.

2b: Medidas complementarias
relacionadas con la satisfaccion

2: Satisfaccion del
cliente (profesores
y alumnos).

2a: Satisfaccién del
profesorado sobre el
trabajo del PAS.

2b: Satisfaccion del
alumnado sobre el

trabajo del PAS.

Las dimensiones y subdimensiones de las variables del modelo, aunque han experi-
mentado variaciones, no son significativas de cambio, por lo que podemos afirmar que
los cuestionarios estan adaptados al modelo que previamente habifamos disefiado.
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MODELO EXPLICATIVO DE FACTORES VINCULADOS
A LA CALIDAD EN EDUCACION INFANTIL

Covadonga Ruiz de Miguel* y Mercedes Garcia Garcia
Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCION

En los dltimos afios se ha tomado conciencia de la importancia que tiene la educacién
infantil (EI) en el proceso de desarrollo y posterior aprendizaje humano (Dahlberg
& Asen, 1994; Gutiez, 1995; Moss & Penn, 1996). Diversos estudios han puesto de
manifiesto que la escolarizacién de los mas pequefios supone, ademds de la posibilidad
de favorecer la igualdad de acceso sobre todo para los niveles mas desfavorecidos
(Palacios, 1999), un efecto positivo sobre el aprovechamiento escolar en los niveles
educativos posteriores (Bryant et al, 1999; Lépez Rupérez, 1999). Consecuencia de
esto podria considerarse el aumento que, a nivel internacional, ha experimentado el
porcentaje de poblacién infantil escolarizada (Howes et al, 1992; MEC, 2002), lo que ha
provocado que el interés se centre en estos momentos en la calidad del servicio que se
ofrece a los alumnos de esta etapa.

La revision de los diferentes trabajos realizados sobre este tema nos ha permitido
identificar una serie de factores vinculados a la consecucién de una EI de calidad, que
nos ha llevado a la elaboracién y validacion de un nuevo modelo de calidad de la edu-
cacién infantil, contextualizado dentro del sistema educativo espafiol, que permitiria
mejorar los procesos educativos que el nifio de 3 a 6 afios experimenta en las institu-
ciones infantiles.

* e-mail: covaruiz@edu.ucm.es
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FUNDAMENTACION TEORICA

Para la elaboracién del modelo de calidad en EI que se propone, se ha partido de una
visién de la calidad en esta etapa conceptualizada, principalmente, desde la dimensién
eficacia’, desde la que se afirma que la El es de calidad en la medida en que cumple las fun-
ciones y logra los objetivos formulados para la etapa desde el punto de vista del nifio. Aunque
definimos la EI como un sistema en el que confluyen diversos subsistemas entre los que
se encuentran los padres (Garcia et al, 2001), se ha elegido un modelo procesual para
especificar los objetivos formulados para la etapa, incluyendo los dos subsistemas mas
cercanos al desarrollo infantil como son el profesor de aula y la familia.

El modelo procesual de calidad defiende que el logro de los objetivos depende de
una serie de factores de proceso vinculados con el trabajo diario del profesor en el aula
y con las personas directamente implicadas en ella, como son los padres.

La elaboracién de un modelo de calidad implica fundamentar el concepto sobre una
teoria, detallando de forma precisa las relaciones entre los factores que intervienen de acuerdo a
unas reglas (Alvaro et al, 1990).

Asi, en el modelo se explica la relacién causal que estos aspectos tienen con el desa-
rrollo de los nifios en cada una de las areas (personal, social, motora, cognitiva y del
lenguaje), dreas que identifican los diferentes autores como prioritarias en el desarrollo
infantil (Cryer et al, 1999; National Educational Goals Panel, 1997; Piaget, 1946). El
modelo esta configurado por 10 constructos o variables latentes (grupo, implicacion de los
padres, actividades, relaciones entre los nifios, relaciones entre el profesor y los nifios, desarrollo
personal, desarrollo lectoescritor, desarrollo social, desarrollo cognitivo y desarrollo motor fino),
que quedan representados como se muestra en la figura 1.

En el modelo, la inclusién del constructo grupo, definido como las caracteristicas
de la clase, en cuanto a nimero de alumnos y ratio, queda justificada tedricamente con
los trabajos de Sundell (2000), Howes & Galinsky (1996), Schweinhart (1992) y Moss &
Phillips (1990) entre otros, que afirman que constituye uno de los elementos considera-
dos mas importantes para la calidad de la EI. La investigacién revela que el tamario del
grupo parece estar relacionado con el aprendizaje y la conducta de los alumnos (Clarke-
Steward & Gruber, 1984); sefialandose en este sentido que un aumento del tamafio de los
grupos produce diferencias en las relaciones que el nifio establece, tanto con el profesor
como con sus compaiieros (Russel, 1990). En la misma linea se afirma que cuando los
grupos con los que trabaja un profesor son grandes, se produce un aumento en el nivel
de estrés del profesor, situacion que le hace establecer con los nifios interacciones menos
positivas (Howes et al, 1992; Phillips, 1997). De este modo, el tamafio de los grupos se
convierte en predictor de la conducta del profesor (Allhunsen, 1992), afirméndose que
los profesores que trabajan con grupos menos numerosos se muestran con los ninos mas
sensibles, les estimulan mas socialmente y son menos restrictivos que otros profesores
que se ocupan de grupos mas grandes (Howes, 1983), lo que produce beneficios indi-
rectos en el desarrollo de las competencias infantiles.

1 Sin perder de vista los criterios de coherencia, eficiencia, funcionalidad y equidad, desde los que se
evaltan los sistemas educativos (Garcia et al, 2001).
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Desarrollo
personal

Desarrollo
lecto escritor

Relaciones
entre nifos

Desarrollo
social

Implicacion
de los padres

Relaciones
profesor-nifios

Desarrollo
cognitivo

* Actividades

Desarrollo
motor fino

VARIABLES VARIABLES
CAUSALES INTERMEDIAS

VARIABLES
FINALES

Figura 1
Modelo propuesto

La ratio, por su parte, se relaciona también con la calidad de la EI (Clarke-Steward
et al, 1994; Cost, Quality and Child Outcome Study Team, 1995; Holloway & Reichart-
Erikson, 1998; Howes et al, 1992), en el sentido que una ratio adecuada facilita activi-
dades mas significativas (relevantes) para el desarrollo proporcionadas por el profesor
(Whitebook, Howes & Phillips, 1990).

La investigacion revela que la combinaciéon de ambas variables (grupos pequefios
y ratios bajas) resultan beneficiosas para el desarrollo social ya que en esta situacién se
dan mas interacciones positivas entre los nifios, asi como entre los nifios y los profe-
sores (Clarke-Steward & Gruber, 1984; Holloway, 1988). Por esta razén, en el modelo
se hipotetiza una relacién entre este constructo y el desarrollo social de los nifios, no
directamente, sino a través de las relaciones establecidas tanto entre el profesor y los
nifios, como entre los propios nifos.

El constructo implicacion de los padres, definido como participacion activa, recono-
cimiento por parte de los padres del valor que tiene lo que se hace en el centro para el desarrollo
integral de su hijo, preocupacion por su evolucion en cada una de las dreas del desarrollo, e impli-
cacion real y sistemdtica en el desarrollo de las actividades del aula (Zabalza, 1998), justifica su
inclusion por ser una de las corrientes actuales de investigacion sobre calidad de la EI
(Bowman ef al, 2000; Hopkins, 1996). Esto ha motivado su incorporacion a la definicién
del concepto de calidad de la EI (Bradbard & Endsley, 1991; Endsley, Minish & Zhou,
1993; Zabalza, 1996), haciéndose hincapié en los beneficios que conlleva, tanto para los
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nifios como para los profesores (Powell, 1989), ya que esta implicacion de los padres
en el proceso educativo parece producir efectos positivos también en las relaciones
que establece el profesor con los nifios (Koralek et al, 1995). En el modelo propuesto, se
hipotetiza la relacion causal indirecta de este constructo sobre el desarrollo de los nifios
en todas las areas a través de la influencia que ejerce sobre las relaciones establecidas
entre el profesor y los nifios.

El constructo actividades desarrolladas en el aula se define como el trabajo que desa-
rrolla el profesor en el aula durante el proceso educativo. Investigaciones anteriores sefialan
que incluir actividades variadas y adecuadas para el desarrollo de los nifios (Dunn, 1993;
Hayes et al, 1990; Peisner-Feinberg et al,2000; Phillips et al, 2000; Phillips & Howes, 1997),
asi como la libertad para que éstos elijan aquellas que les resulten mas atractivas, son
aspectos del proceso educativo relacionados con la calidad de la etapa y que influyen
directamente en todas las areas del desarrollo infantil (Christie & Johnson, 1997; Koralek
et al, 1995; NAEYC, 1997).

El tipo de actividades que se proporcione al nifio influira sobre el tipo de rela-
ciones que se establecen entre ellos; asi, al proporcionarles actividades interesantes,
se estimula principalmente el desarrollo social de los nifios (Luque y Candau, 1998;
Howes, Phillips & Whitebook, 1992). Ademas, en el modelo se hipotetiza una relacién
directa de este constructo sobre el desarrollo motor y cognitivo de los nifios, y una
relacién indirecta sobre el desarrollo personal, social y lectoescritor a través de las
relaciones establecidas en el aula, tanto entre el profesor y los nifios como entre los
nifos. La relacién establecida en estudios previos entre las caracteristicas del aula y
la oportunidad de ofrecer las actividades adecuadas para el desarrollo de los nifios
(Whitebook et al, 1990), hace hipotetizar también una relacién no causal entre los
constructos grupo y actividades.

El constructo relaciones entre los nifios, definido como la naturaleza y el tipo de relacio-
nes que establecen los nifios con sus compaiieros en el aula, parece influir sobre el desarrollo
y posterior ajuste social de los nifios, segtin han puesto de manifiesto diferentes inves-
tigaciones (Asher & Coie, 1990; Goelman & Jacobs, 1994; Pierce et al, 1999). La adecuada
relaciéon con los iguales proporciona al nifio la posibilidad de desarrollar destrezas,
recursos emocionales y cognitivos y modelos para posteriores relaciones positivas con
iguales (Ladd et al, 1996; Hartup & Sancilio, 1986; Howes, 1998). El establecimiento de
buenas relaciones entre iguales influye positivamente sobre el desarrollo infantil (Asher
& Parker, 1989; Parker & Asher, 1993; Turner, 1991), mejorando sobre todo la competen-
cia social de los nifios (Howes, 1988; Ladd et al, 1996). Apoyandonos en estos trabajos,
en el modelo se hipotetiza la relacion causal entre este constructo y el desarrollo de los
nifios en todas las areas.

El constructo relaciones del profesor con los nifos, referidas a la naturaleza y tipo de
relaciones que establece el profesor con los nifios se considera otro de los factores asociados
a la calidad de la educacion (Brunner, 1990; NICHD, 2000; Tomasello, 1992; Comisién
Europea, 1995), ya que parece que influye de forma positiva sobre el desarrollo cognitivo,
social y del lenguaje segtin los estudios previos (NICHD, 2000; Bloom, 1991; Feurestein
et al, 1991; Tomasello, 1992; Comisiéon Europea, 1995). Cuando estas relaciones son afec-
tivas e informales se acelera el desarrollo de destrezas verbales y cognitivas (McCartney
et al, 1988), y cuando se basan en interacciones verbales con un lenguaje elaborado y
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animando al nifio a expresarse del mismo modo, se promueve el desarrollo de la com-
prension verbal (Luque y Candau, 1998). Esta relacion que establece el profesor con los
nifios influye también en la relacion que establece el nifio con sus compaiieros (Sroufe,
1983; Vandell et al, 1988; Howes et al, 1992). La investigacién pone de manifiesto que
estas relaciones estdn condicionadas por otras variables como el tamaiio del grupo con el
que trabaja el profesor (Stith & Davis, 1984). En el modelo propuesto, se establece que
este constructo se relaciona causalmente con el desarrollo social, cognitivo y lectoescritor
de los nifios.

Por dltimo, tenemos en el modelo los constructos desarrollo personal, desarrollo
lectoescritor, desarrollo social, desarrollo cognitivo y desarrollo motor fino. Estos
constructos hacen referencia a cada una de las dreas de desarrollo infantil que deben ser
trabajadas en esta etapa educativa (Cryer et al, 1999; LOGSE, 1990; National Goals Panel,
1997; Piaget, 1946). Se proponen en el modelo de manera independiente por la diferente
influencia que tienen sobre ellas los diferentes aspectos anteriormente presentados.

Al tratarse de un modelo causal, es preciso diferenciar entre variables causales
(Grupo, Implicacion de los padres, Actividades), variables intermedias (Relaciones entre el
profesor y los nifios y Relaciones entre los nifio) y productos finales (Desarrollo personal,
Desarrollo lectoescritor, Desarrollo social, Desarrollo cognitivo y Desarrollo motor), en funcion
de cuales sean las variables que causan efectos sobre otras (ver Figura 1).

Los indicadores, o variables observadas, incluidos en cada constructo, asi como la
simbologia que le corresponde en notaciéon LISREL, son los siguientes:

Constructos exdgenos: GRUPO (E1): Tamafio del grupo (X1), Frecuencia de contactos
(X2), IMPLICACION DE LOS PADRES (&,): Participacién en actividades escolares
(X5), Relaciones con el profesor (X4), Asistencia a reuniones (Xs). ACTIVIDADES
(E3): Actividades de grupo (Xs), Actividades de preescritura (Xr), Actividades de
juego social (Xs), Actividades autoiniciadas por el nifio (Xo).

Constructos enddgenos: DESARROLLO PERSONAL(11): Curiosidad por su ambiente (Y1),
Expresion de elecciones a otros (Y2), Persistencia en resolucién de problemas (Y3),
Iniciativa en eleccién de materiales y actividades (Y4), Interés en manipulacién
de materiales o participacién en actividades (Ys). DESARROLLO DE LA LECTO-ESCRI-
TURA (12): Dibujo de palabras sencillas (Ys), Identificacion de palabras escritas
significativas (Y7), Escritura de palabras identificables (Ys), Escritura de frases
cortas (Yo), Interés por actividades de lectura (Y1), Lectura regular de libros (Yn).
DESARROLLO SOCIAL (1)3): Competencia social con adultos (Y12), Competencia social
con iguales (Y13), Integracién en el grupo (Y14). DESARROLLO COGNITIVO (14): Identi-
ficacion de relaciones y propiedades de objetos (Y15), Reconocimiento de formas
de orientacién y representacion espacial (Y1s), Conocimiento de la medida (Y1),
Conocimiento del niimero (Y1s), DESARROLLO MOTOR (1)5): Interés por actividades de
motricidad fina (Y1), Eficacia en coordinacién ojo/mano (Y20), Eficacia al colorear
el interior de un espacio sin salirse (Y21). RELACIONES PROFESOR - NINOS ()
Relaciones con los nifios (Y22), Interacciones con los ninos (Y23). RELACIONES
ENTRE LOS NINOS (17): Relaciones entre los nifios (Y24), Integracion de los nifios
en el grupo (Y2s).
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METODOLOGIA DEL ESTUDIO

Para la validacién del modelo que se propone se ha utilizado la metodologia causal,
con la que se pretende analizar las interrelaciones entre el conjunto de variables que se
han incluido en el modelo tedrico presentado y argumentado anteriormente, en base a
la literatura existente sobre calidad de la EL

Instrumentos de recogida de datos

Los instrumentos utilizados para la recogida de la informacién han sido cuestionarios
elaborados especificamente para este trabajo, al no disponer de instrumentos estanda-
rizados que respondiesen a nuestras necesidades. Se elaboraron 3 cuestionarios, uno
para el profesor, uno para las familias y un tercero para recoger la informacién relativa
al alumno, que fue cumplimentado por el profesor, puesto que se decidi6 era la per-
sona que mejor conocia el desarrollo logrado por el alumno. Antes de determinar su
estructura final, los cuestionarios fueron sometidos a una validacién de 8 expertos, que
indicaron lo que se debia afadir, eliminar, completar o reformar, en los cuestionarios
iniciales, llegando asi al disefio definitivo de los instrumentos. En lo que se refiere a la
formulacién de preguntas y respuestas se utiliz6, siempre que fue posible, una escala
tipo Likert con 6 alternativas de respuesta.

Se realiz6 un analisis de la colinealidad de las respuestas en los cuestionarios a través
de un analisis de regresion, y como resulté del mismo, se eliminaron algunas preguntas
de los mismos.

Poblaciéon y muestra

La poblacién de referencia utilizada en este trabajo estaba formada por los 96.206
alumnos de 4 y 5 afios escolarizados en centros ptblicos y privados de la Comunidad
de Madrid durante el curso 2000-2001 (Fuente: INE 2001). Si bien la unidad muestral
inicial fue el nifio, el universo de estudio estuvo determinados ademas por los colectivos
mas directamente implicados en la EI: sus profesores y padres. Trabajando a un nivel
de confianza del 96% y con un margen de error muestral de + 4%, el nimero inicial de
alumnos que componia la muestra inicial fue de 625. Para recoger la informacion se
agrupé a los alumnos por unidades (aulas) y, teniendo en cuenta que la ratio media en
la Comunidad de Madrid (Espafia) es de 20 alumnos (Fuente MEC: Curso 1999-2000),
resultaron 32 centros. Con el fin de obtener una muestra representativa, se realizé un
muestreo aleatorio estratificado con afijacién proporcional, considerando la titularidad
del centro (publico/privado), quedando finalmente la muestra formada por 18 centros
publicos y 14 privados. De esta muestra original (32 centros) sélo 19 aceptaron participar
(18 publicos y uno privado), siendo 396 el numero de alumnos. De éstos se descartaron
aquellos casos de los que se carecié de informaciéon completa (45 familias no devolvieron
los cuestionarios y 13 lo hicieron sin cumplimentar). Por tanto, la muestra definitiva del
estudio quedo formada por 338 alumnos, 338 familias (padres) y 28 profesores de los
19 centros que respondieron, ya que en algtin centro se tuvo la posibilidad de recoger
informacién de mas de un profesor.
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Recogida de informacion

El primer contacto con los centros tuvo lugar en enero de 2001, momento en que se
explico al director el objetivo del trabajo y los términos de su participacién. Una vez
aceptada la participacion del centro, se concerté una cita en el mes de abril de 2001 con
los profesores implicados para la entrega de los cuestionarios, explicando el procedi-
miento y concretando la fecha en que serian recogidos.

Cada profesor completd, ademas de su cuestionario, el cuestionario en el que se
recogia la informacioén relativa a sus alumnos. La forma de hacer llegar los cuestionarios
a las familias fue a través del profesor, quién les facilit6 el cuestionario a través de sus
hijos junto con una carta presentando el estudio, garantizando la confidencialidad y
estableciendo una fecha en la que debian devolverse cumplimentados.

En los meses de mayo-junio de 2001 hubo un nuevo contacto con los centros con el
fin de recoger todos los cuestionarios.

Tratamiento estadistico

Los datos fueron sometidos a analisis estadisticos cuantitativos. En primer lugar,
se realizé un andlisis descriptivo de cada una de las variables que tuvo como resultado
la eliminaciéon de aquellas que no ofrecian variabilidad, por la escasa informacién
que iban a aportar al modelo. A continuacién y debido a que se iba a utilizar una
metodologia multivariante en la validaciéon del modelo propuesto, se hacia necesario
comprobar si las variables se distribuian de acuerdo a la normalidad, para lo que se
utilizé la prueba estadistica Kolmogorov-Smirnof para una muestra. Tras este analisis,
se concluy6 que las distribuciones de las variables no se ajustaban a la normalidad,
lo que determiné la eleccién del método de Méxima Verosimilitud utilizado en el
analisis posterior.

Por ultimo, para la validaciéon del modelo se utilizé la metodologia causal, definida
como un conjunto de estrategias para la elaboracién de modelos causales que sean
explicaciones plausibles de los fenémenos, con el fin de validarlos o rechazarlos empi-
ricamente (Bisquerra, 1989). En concreto, estos modelos analizan las interrelaciones
entre conjuntos de variables (Riba, 1997) cuya distribucién y relaciones se establecen
previamente a partir de hipétesis (Alvaro et al, 1990).

Los programas informaticos que se han utilizado en el trabajo han sido el SPSS 10.0
para el analisis descriptivo y comprobacién de la normalidad de las distribuciones y
LISREL 8.3 para la validacion del modelo estructural.

RESULTADOS OBTENIDOS

Una vez definidos los constructos e indicadores que integran el modelo, se ha pro-
cedido a su validacién. Los resultados se presentaran siguiendo las fases de la meto-
dologia causal: especificacion del modelo; identificacién; estimacién de parametros; y
evaluacién del modelo.
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Especificacion del modelo
Las ecuaciones que constituyen las hipétesis del estudio se presentan en la tabla

siguiente:

TABLA1
ECUACIONES DEL MODELO

Ecuaciones del modelo de medida de
los constructos enddégenos

Ecuaciones del modelo de medida
de los constructos exégenos

X1 =M1 &1+ 01
Xo=N2Er+ 02
X3 =NM32E2+03
Xe=Ng2 82+ 04
Xs5=N52E2+05
Xo= N3 E3+06
X7=N73E3:07
Xg = N3 E3+ 08
Xo = N93 E3+ 09

Yi=Muni+er
Yo=Mami+e
Yz=M3imi+es
Ya=MNaumi+es
Ys5=Msimi+¢s
Yo =MNe2M2+86
Y7=M7nmn2+¢6
Ys=Ms2m2+ €7

Yo = AMo2 12+ €8

Y10 = M2 MN2+€10
Yu=Mmn2+en
Y2 = Misns+en
Y13 = M3 M3+ €13
Yia = M1z 3+ €14
Yi5 = MWiss N4+€15
Yi6 = M54 N4+E€16

Y17 = MWi6s Na+ €17
Yis = MW174 Na+ €18
Y19 = AV195 M5+ €19
Y20 = AY205 M5+ €20
Y21 = M5 M5+ €2
Y22 = MW7 Mo + €22
Y23 = M237 M6 + €23
You = N2a7 M7+ €24
Y25 = Mas7 M7+ €22

Ecuaciones del modelo Estructural

N5 =Ps7 M7 + v5383 + Cs
M6 =Y6151+ Y6282+ V63 E3+ Cs
N7 =y71&1+Y73E3+ Prene+ Tr

m=prrms+ <

M2 =P27 M7 + Pas Mo + 2383+ &2
3 =P Me + Par M7 + &

N4 =Pas M6 + Pz N7 + y43E3 + Tu

Identificacion del modelo

Una de las condiciones necesarias, pero no suficiente (Martinez Arias, 1995; Visauta,
1986), para que el modelo sea identificado es que los grados de libertad sean igual o
superiores a cero (v = 0) (Bisquerra, 1989). Los grados de libertad (v) vienen dados por
la diferencia entre el ntimero de ecuaciones (e) y el nimero de pardmetros estructura-
les (m),[v=e -], siendoe =V (V+1) /2,y V el ntimero de variables observadas en el
modelo estructural, tanto exégenas como endégenas) . Por tanto, en nuestro caso, dado
quee=3434+1) /2=595yquen=9(P)+8 () +7 @) +1(p) =25, entonces v =595
-25=570>0.

Como vemos, el modelo cumple con el requisito de identificacién, pudiendo proce-
der, en consecuencia, a la estimacién de parametros y evaluacion del modelo.

Estimacion de parametros

Partiendo de la representacién del modelo completo (ver Figura 2), se ha procedido,
en primer lugar, a la validacién de los modelos de medida (Anélisis Factorial Confir-
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matorio) a través del programa LISREL 8.30, de los que se comentan los resultados
principales, para pasar a continuacion a validar el modelo estructural.

a) Validacién del modelo de medida de los constructos exégenos => Tras una primera
estimacion, de la que se obtuvo una evaluacion del ajuste mejorable, se procedié a
la depuracioén, que consisti6 en la eliminacién del indicador X4 por darse un pro-
blema de multicolinealidad? con el indicador X, se lleg6 a los siguientes indices
de ajuste.

TABLA 2
EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AJUSTE DEL MODELO DE MEDIDA
DE LOS CONSTRUCTOS EXOGENOS
(aparecen entre paréntesis los valores recomendados?)

x2/gl GFI AGFI RMR RMSEA

Valor obtenido 3,6 (<3 0,96 (> 9) 0,91 (>9) 0,035 (< 0,05) | 0,085 (<0,08)

Como puede verse en la tabla 2, todos ellos se encuentran dentro de los limites
aceptables. La fiabilidad de los constructos, asi como la estimacién del porcentaje de la
varianza extraida de cada uno de ellos, ofrecen valores aceptables: por encima de 0,70 en
el caso de la fiabilidad, y del 50% en el caso de la varianza extraida (Hair ef al, 1999).

b) Validacion del modelo de medida de los constructos enddégenos = En una
primera validacién del modelo de medida de los constructos endégenos, el
programa LISREL estima unas ponderaciones de los indicadores sobre sus
constructos (pardmetro A) significativas (tanto con un a de 0,5 como de 0,01).
Las correlaciones entre los constructos (¢) resultan igualmente significativas.
Sin embargo, para algunos indicadores, los valores que ofrece en la estimacién
de los errores de medida de los indicadores (3) asi como de la proporcién de
varianza del constructo explicada por el indicador (R multiple cuadrado) ofre-
cen valores que superan los limites de aceptacion. La evaluacién de la calidad
del ajuste de este primer modelo es mejorable (MODELO 1), por lo que se opt6
por proceder a su depuracion.

2 Coeficiente de correlaciéon superior a 0,9 con algtn indicador del mismo constructo (Gonzalez,
2000).

3 La evaluacién del ajuste entre el modelo empirico y el modelo teérico propuesto ha sido objeto de
numerosos trabajos (Bentler, 1990; Bentler & Bonet, 1980; McDonald, 1989; McDonald & Marsh, 1990; Tanaka
& Huba, 1989). Sin embargo, a pesar de ello, no existe atin un acuerdo acerca de cudl es el mejor ajuste, ni
siquiera de lo que constituye un buen ajuste (Martinez Arias, 1995).

4  El limite de aceptacién de este indice lo sittian los diferentes autores en valores menores de 2, 3 6
5 (Hair ef al, 1999; Martinez Arias, 1995; Oliver & Tomas, 1995; Chang, 1994; Fink & Chen, 1995). Para este
trabajo, y siguientdo el criterio de Hair et al (1999), tomamos como referencia el valor 3.
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TABLA3
EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AJUSTE DEL MODELO DE MEDIDA
DE LOS CONSTRUCTOS ENDOGENOS

Modelo 1

Modelo 2

Modelo 3

Modelo 4

(recomendados)

2/ gl
GFI
AGFI
RMR

3,8
0,81
0,76

0,047

3,8
0,82
0,77

0,044

3,2
0,85
0,80

0,037

3,05
0,87
0,82
0,035

<3
>9
>9
< 0,05

)

En una primera depuracién se eliminé el indicador Y14, por ser el que estaba cau-
sando los mayores valores residuales y por tener un error de medida () elevado
(0,68), lo que nos llevé al MODELO 2, en el que, como puede verse en la tabla 5, se
mejoro sensiblemente la calidad del ajuste. Asimismo, se pensé que la eliminacién
de este indicador no suponia pérdida de informacién para el constructo ya que
los restantes indicadores (Y12, Y13) aportaban informacion suficiente. La siguiente
modificacion consistié en eliminar, siguiendo el mismo criterio, el indicador Y, lo
que nos llevé a una nueva mejora en la calidad del ajuste, que puede apreciase en
la tabla 3, (MODELO 3). Finalmente, la tlltima modificacidon consistié en eliminar
el indicador Y17, de nuevo por estar causando valores residuales altos, y sin temor
a perder informacion del constructo, ya que los tres indicadores restantes (Y1s, Y1e
,Y1s) aportaban suficiente informacién. Con esta ultima modificacién llegamos
al MODELO 4, que se consideré definitivo, ya que en posteriores depuraciones
no se obtenfan mejoras sustanciales en la calidad del ajuste. La estimacién de la
fiabilidad de los constructos, asi como de la varianza extraida de los constructos,
ofrecia valores aceptables.

Validacién del modelo estructural => En la primera estimacién de pardmetros
encontramos que las ponderaciones de los indicadores sobre sus constructos
fueron significativas tanto a un a de 0,05 como de 0,01.

Sin embargo, las conexiones entre los constructos latentes () no resultaron signifi-
cativas en todos los casos, por lo que se procedio a fijar estos parametros a 0 en la
reespecificacion. Igualmente, las estimaciones entre los constructos latentes ex6-
genos y enddgenos (y) no resultaron significativos en todos los casos®, por lo que
se procedi6 del mismo modo. Cabe sefalar que, al probar el modelo estructural,
no encontramos ninguna conexion significativa entre los constructos exégenos (),
lo que presupone su independencia, a pesar de haber encontrado una conexién
significativa al probar el modelo de medida de los constructos exdgenos.

Por su parte, la estimacién de los errores de medida de los constructos endégenos
(E) ofrece valores inferiores a 0.35 en casi todos los casos, y la proporciéon de
varianza que explica cada uno de ellos supera el 65% también en casi todos los
casos, por lo que los consideramos valores aceptables.
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La evaluacion del primer modelo (MODELOY1, tabla 4) nos proporcioné los indices
siguientes:

TABLA 4
EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AJUSTE DEL MODELO
ESTRUCTURAL INICIAL (MODELO 1)
(Aparecen entre paréntesis los valores recomendados)

x?/GL GFI AGFI RMR RMSEA NFI
329(<2-365% 0,81 (>9) 0,78 (>9) 0,050 (< 0,05) | 0,075 (<0,08) | 0,88 (> 0,90)

Dado que los valores de la evaluacién del ajuste del modelo no llegan a los minimos
recomendados, se procedi6 a la reespecificacion.

Examinando la matriz de residuos estandarizados, la primera modificaciéon que se
introdujo fue la eliminacién del indicador (X»), porque correlacionaba de forma signifi-
cativa con el indicador (Xs) y porque presentaba valores residuales estandarizados altos.
La eliminacién de esta variable no suponia pérdida de informacién del constructo y,
en cambio, se conseguia mejorar la calidad del ajuste, tal como se muestra en la tabla
5, MODELO 2.

TABLAS5
EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AJUSTE DE LOS MODELOS ESTRUCTURALES
Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 (recomendados)
x2/ gl 2,91 2,78 2,67 2,62 <3
GFI 0,83 0,85 0,86 0,86 >9
AGFI 0,79 0,81 0,82 0,83 >9
RMR 0,048 0,047 0,045 0,047 <0,05

Siguiendo siempre el criterio anteriormente comentado (examinar la matriz de resi-
duos estandarizados) para la eliminacion de variables, en una segunda modificacién se
observo que el indicador (Y1) causaba valores residuales altos; al eliminarlo, se consiguié
mejorar el ajuste, tal y como se muestra en la tabla 5 (MODELO 3). Posteriormente se
eliminé el indicador Yis obteniendo la mejora que se observa en el MODELO 4 (tabla 5).
Finalmente, la tiltima modificacion que se hizo fue la eliminacién del indicador Y7, con
lo que obtuvimos los indices de evaluacién del modelo definitivo (MODELO 5) (tabla
5). No se hicieron posteriores modificaciones, ya que la mejora del ajuste obtenida al
eliminar el indicador que provocaba valores residuales estandarizados altos, no fue
significativa.

Con las modificaciones realizadas se volvieron a estimar los parametros del modelo
definitivo (figura 3). Trabajando con un a de 0,01, tanto las ponderaciones de los
indicadores en los constructos asignados (A), como las relaciones entre constructos
latentes enddgenos (), y las conexiones causales entre constructos latentes exégenos y
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enddgenos (y), resultaron significativas. Sin embargo, las conexiones no causales entre
constructos latentes (¢) no resultaron ser significativas.

Por otra parte, los valores de los errores de medida de los constructos latentes (),
que indican la proporcién de la varianza de los constructos latentes enddgenos expli-
cados por los constructos latentes exégenos, estaban dentro de los limites aceptables,
explicando al menos el 60%. Sélo en el caso de ETA6 (33%) y ETA7 (41%), los valores
eran mas bajos, si bien se considera en el campo de las Ciencias Sociales pueden ser
aceptables. Los errores de medida de los indicadores de los constructos, tanto exégenos
como enddgenos, se encontraban dentro de los limites aceptables.

A continuacion se pasé a evaluar la calidad del ajuste del modelo, al no encontrar
un nimero excesivo de residuos estandarizados superiores a 2,58 (sélo encontramos un
12%, lo que para Hair et al, 1999 se encuentra dentro de los limites aceptables), ni estimar
oportunas las modificaciones que ofrecian los indices de modificacion.
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Figura 3
Estimacidn de pardmetros del modelo definitivo

RIE, vol. 22-2 (2004)



510 Covadonga Ruiz de Miguel y Mercedes Garcia Garcia

TABLA 6
EVALUACION DE LA CALIDAD DEL AJUSTE DEL MODELO DEFINITIVO
(Aparecen entre paréntesis los valores recomendados)

x*/ gl GFI AGFI RMR RMSEA NFI CFI IFI PGFI

2,62 0,86 0,83 0,047 0,067 0,90 0,94 0,94 0,69
(<3) (>09) (>09) (<0,05) | (<0,08) | (=090) | (=090 | (=090) | (0,5-0,7)

Como se observa en la tabla 6, los indices de bondad de ajuste del modelo reespeci-
ficado se encontraron, o dentro de los limites aceptables (como en los casos del indice
absoluto de ajuste (x2/ g.1.), el RMR: Root Mean Square Residual, ROSEA: Root Mean Square
Error of Aproximation, NFI: Normal Fifted Indice, CFIL: Indice de bondad de ajuste comparado,
IFI: Indice de bondad de ajuste incremental e PGFI: Indice de parsimonia), o muy préximos a
su valor (como el caso de los valores de GFI: Goodness Fit Index y AGFI: Adjusted Goodness
Fit Index que, si bien no llegan a los valores minimos, sus valores son muy cercanos) y
en consecuencia, podemos considerarlos adecuados, aunque debemos ser prudentes
en su interpretacion.

CONCLUSION

Como podemos recordar, segtin la definicion de la que partiamos al iniciar este tra-
bajo, pensamos que la EI es de calidad cuando se produce en el nifio el desarrollo mdximo de
sus potencialidades a partir del trabajo realizado por el profesor en el aula, del tipo de relaciones
que se establezcan en ella, y de la colaboracion con los padres.

Se van a presentar las conclusiones en funcién de la importancia, entendida como
peso hallado en el modelo, que cada factor tiene como variable explicativa del desarrollo
infantil. Como recordamos, nuestro modelo identificaba los siguientes factores: relaciones
positivas entre los nifios, implicacion de los padres en el proceso educativo, actividades de aula,
relaciones entre el profesor y los nifios, y tamario del grupo.

Tras la validacion del modelo se confirma que el establecimiento de buenas relaciones
con los comparfieros de clase tiene un efecto directo sobre el desarrollo de los nifios en
todas las areas. Segtin se constata en el modelo, el establecimiento de relaciones positivas
entre los nifios va a influir, sobre todo, en su desarrollo personal (0.97), posiblemente por el
efecto positivo y favorecedor del sentimiento de seguridad en si mismo que le produce
el saberse acogido y apoyado por sus compafieros; sentirse, en definitiva, miembro del
grupo. Se constata también en el modelo un efecto sobre el desarrollo social de los nifios
(0.70); el contacto diario con iguales, siempre que tenga lugar en los términos adecuados,
les ensefia a establecer y mantener vinculos de relacién, lo que posiblemente, segtin afir-
maba Howes (1988), les permite desarrollar altos niveles de conducta social. Se confirma
asi la hipétesis de que el establecimiento de un buen ambiente relacional entre los nifios,
entendido éste como un ambiente en el que el nifio establece relaciones cordiales con
sus iguales y en el que no existen rivalidades entre ellos, les proporciona el contexto
adecuado y necesario para el aprendizaje y desarrollo de destrezas cognitivas y sociales
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(Hartup & Sancilio, 1986), y crean beneficios importantes en el desarrollo general y en
el ajuste de los nifios a la escuela (Asher & Coie, 1990; Goelman & Jacobs, 1994; Pierce et
al, 1999). En este sentido, es importante tener en cuenta, como afirmaba Turner (1991),
que el mero hecho de que el nifio esté en contacto con otros nifios no supone ventaja en
su desarrollo; es preciso que, en esta relacion, el nifio se sienta a gusto, integrado en el
grupo, y que perciba que es aceptado por sus compafieros. Asi pues, la primera conclu-
sién que derivamos del trabajo es la importancia de las relaciones establecidas entre
los nifios como elemento de calidad en educacion infantil, confirmando esta variable
como uno de los aspectos vinculados a ella.

Se ha confirmado en nuestro modelo la importancia de la implicacién de los padres
en el proceso educativo a través de los efectos indirectos que tiene sobre el desarrollo
de los nifios (0.12 sobre desarrollo personal; 0.10 sobre desarrollo social; 0.11 sobre
desarrollo cognitivo). Estos efectos se producen, a través de las relaciones establecidas
por el profesor con los nifios (0.50), que influyen a su vez, como veremos mas adelante,
en las relaciones que se establecen entre los nifios. Los efectos encontrados confirman,
como decimos, las teorias de los diferentes autores (Bowman et al, 2000; Hopkins, 1996;
Bradbard & Ensley, 1991; Bredekamp, 1989; Peter & Kontos, 1987; Endsley, Minish &
Zhou, 1993) acerca del impacto que tiene la implicacién de los padres en el proceso
educativo, sobre el desarrollo de los nifios (Epstein, 1990; NAEYC, 1997), por un lado,
y sobre las relaciones que establece el profesor con los nifios, por otro (Koralek et al,
1995; Palacios, 1999). Parece confirmarse en el modelo que, el que los padres establezcan
unas relaciones fluidas con el profesor, manteniendo contactos frecuentes para inter-
cambiar informacion sobre el desarrollo de su hijo, asistiendo a reuniones de clase y
participando en las actividades que les proponga el profesor, influye de forma positiva
sobre el desarrollo de los nifios. En esta linea aunque nuestra hipdtesis planteaba un
efecto directo (Comisién Europea, 1995; Lopez Rupérez, 1999), se ha encontrado que
este efecto es indirecto, a través de las relaciones establecidas entre el profesor y los
nifios. Posiblemente, este efecto indirecto se deba a que, segtin afirmaba Powell (1989),
la implicacién de los padres en el proceso educativo repercute en el rol del docente; o
a que, siguiendo a Bronfenbrenner (1979) y a Powell (1989), el establecimiento de una
comunicacién frecuente y fluida entre padres y profesores, produce beneficios en el
desarrollo social y cognitivo de los nifios; o, finalmente, y segtin Owen, Ware & Barfoot
(2000), a que a través de esta relacion se hacen compatibles en ambos ambientes, hogar
y centro educativo, las demandas que se le hacen al nifio, lo que beneficia su desarrollo.
Segun Friedman & Cocking (1986) y Hart & Risley (1995), de alguna manera, parece que
cuando el profesor percibe que los padres se interesan por el trabajo que desarrolla en el
aula con los nifos, que se implican en el proceso educativo y participan en €él, que asis-
ten a reuniones y mantienen un contacto célido y bidireccional, entonces las relaciones
que establece con los nifios parecen ser mejores, en el sentido de mas calidas, sensibles,
afectivas y positivas. Posiblemente, como reconoce la NAEYC (1997), diciendo que, de
alguna manera, se le esta haciendo saber que su trabajo es reconocido por los padres, lo
que favorece el establecimiento de relaciones con los nifios méas positivas. Viendo en el
modelo el efecto indirecto de este aspecto sobre el desarrollo infantil, podemos enunciar
la segunda conclusién de este trabajo, que es que la implicacién de los padres en el
proceso educativo, produce efectos positivos y directos en las relaciones establecidas
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entre el profesor y los nifios, lo que indirectamente beneficia el desarrollo de estos
altimos, por lo que podemos considerarlo un criterio de calidad de la EI.

Otro aspecto del que se ha constatado un efecto directo en el desarrollo infantil son
las actividades desarrolladas en el aula, como parte principal del proceso educativo y,
como afirmaban Christie & Jonson (1987), factor decisivo para el desarrollo infantil. En el
modelo se ha confirmado, por un lado, el efecto que las actividades producen de forma
directa sobre el desarrollo lecto-escritor (0.29), social (0.13), cognitivo (0.21) y motor (0.42)
y, por otro lado, el efecto indirecto que, a través de las relaciones establecidas entre los
nifios, ejerce, ademas, sobre el desarrollo personal (0.56). Este efecto podria deberse a que,
al desarrollarse en el aula actividades de juego social y de grupo, ejercitando destrezas
y competencias incluidas en el desarrollo infantil, se esta favoreciendo la creacién de
un buen clima relacional entre los alumnos, lo que va a contribuir a su desarrollo en
todas las dreas. En el caso del desarrollo personal, el efecto de las actividades es sélo
indirecto, esto es debido a las oportunidades de interaccionar entre ellos que ofrece
al nifio la posibilidad de trabajar en grupo y realizar actividades de juego social, que
seguramente puede influir sobre la naturaleza de las relaciones que se establecen entre
ellos, contribuyendo a potenciar la seguridad en si mismo e integrarse en el grupo,
aspectos basicos del desarrollo personal.

Las actividades son el reflejo de los objetivos que se persiguen en el aula (Howes et
al, 1992), luego parece logico suponer su incidencia directa en el desarrollo en funcion
de las actividades que realicen los nifios. Asi, en un contexto en el que se desarrollen
actividades de grupo, juego social, de prelectura y escritura, y en el que el nifio pueda
elegir las actividades que mas le interesan, se estd favoreciendo directamente el desarro-
llo asociado a dichas actividades, es decir, lectoescritor, social, cognitivo y motor fino.
De un modo indirecto, la realizacion de este tipo de actividades favorece también el
desarrollo infantil en todas las areas, a través del efecto directo ejercido por las activida-
des desarrolladas en el aula sobre las relaciones que se establecen entre los nifios. Estos
efectos confirman los hallazgos encontrados anteriormente en los que se afirmaba que
el fomento de actividades iniciadas por el nifio fomenta su desarrollo personal (Brede-
kamp, 1987), seguramente porque les ensefia a tomar decisiones individuales (Koralek,
et al, 1995), o los que decian que la realizacién de actividades de grupo y de juego social
favorece el desarrollo social, motor y cognitivo (Koralek et al, 1995).

En el modelo de calidad propuesto se han incluido actividades tanto del modelo
denominado academicista (actividades de prelectura y actividades de grupo, princi-
palmente), como actividades que se enmarcarian en el modelo maés centrado en el nifio
(actividades de juego social y fomento de la iniciativa del nifio), debido a que en Espafia
conviven ambos modelos, a pesar de que la LOGSE (1990) aboga por un modelo mas
centrado en el nifo (Antufia, 1992; Marchesi, 1990). Es mas, los estudios sobre eficacia de
la EI atribuyen mejores resultados vinculados a los programas basados en este modelo
(Sylva, 1998; Weikart, 1973); sin embargo, otros autores, por el contrario, atribuyen
estos mejores resultados a los programas que siguen el modelo centrado en el desarro-
llo académico (Karweit, 1989). Para algunos autores, los nifios que siguen programas
preacadémicos se muestran superiores a corto plazo en variables intelectuales y, tanto a
corto como a largo plazo, en rendimiento académico (Gersten & Keating, 1987; Gersten
et al, 1988), mientras que los que asisten a programas mas centrados en el nifio resultan
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mejores a corto plazo en competencia cognitiva y social (Devries & Kohlberg, 1987) y
a largo plazo en ajuste personal, competencia escolar, autoconcepto y actitud hacia la
escuela; estos nifios terminan la escolaridad obligatoria en mayor proporcion, delinquen
menos y encuentran trabajo en mayor proporcion (Schweinhart et al, 1986; Schweinhart
& Weikart, 1988).

Desde nuestro punto de vista, y dado que los estudios anteriormente referidos
confirman efectos diferenciados en el desarrollo infantil en funcién del tipo de modelo
educativo, quizads parezca conveniente un programa en que se consideren aspectos
tanto de un modelo como del otro. Ademas, en el Anteproyecto de la Ley Organica de
Educacion que se estd debatiendo actualmente en Espafia (MECD, 2002), en el articulo
11.2, referido a la EI, los objetivos relacionados con el aprendizaje de la lectoescritura
(Iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura) vuelven a aparecer, por lo que en un
modelo contextualizado en el marco educativo espafiol, no pueden perderse de vista
este tipo de actividades. Asi, enunciamos la tercera conclusion de nuestro trabajo, y es
que un proceso educativo en el que se desarrollen actividades de grupo, de juego
social, de prelectura y en el que se deje que el nifo elija las actividades que le resulten
mas interesantes, contribuye al desarrollo infantil, por lo que puede considerarse un
aspecto de calidad de la EL

Las relaciones establecidas entre el profesor y los nifios ejercen efectos positivos sobre
el desarrollo infantil de forma indirecta a través de la influencia que ejercen estas relacio-
nes sobre las que se establecen entre los alumnos, en lugar del efecto directo hipotetizado
en el modelo apoyandonos en los trabajos de Brunner (1990) y Walberg (1989).

Las interacciones entre el profesor y el nifio constituyen un predictor del desarrollo,
puesto que parece que, cuando estas relaciones son célidas y afectivas, se acelera el
desarrollo de destrezas verbales (0.15), sociales (0.17) y cognitivas (0.16), tal y como
se afirmaba en anteriores estudios (Bloom, 1991; Bornstein & Bruner, 1989; Comision
Europea, 1995; Feurestein et al, 1991; McCartney et al, 1982; NICHD, 2000; Tomasello,
1992), sin embargo, en el modelo se constata que este efecto es indirecto (0.25).

Tal y como se coment6 en la revision teérica, los nifios se muestran mas sensibles,
sociables y con un desarrollo intelectual mayor cuando el profesor establece con ellos
interacciones verbales (Phillips et al, 1987); se muestran también mas competentes
socialmente, més cooperativos y empaticos y més capaces de negociar conflictos (Van-
dell et al, 1988), mejorando también el desarrollo de su comprensién verbal (Luque y
Candau (1998).

Parece que ésto pueda deberse a que a lo largo del proceso educativo, y a partir
del establecimiento por parte del profesor de unas relaciones adecuadas con sus
alumnos (Howes, 1988), éste ensefa a los nifios formas adecuadas de relacionarse con
sus iguales (Howes et al, 1992; Clarke-Steward, 1987; Holloway & Reichhart-Erikson,
1988); . Esto podria querer decir que el establecimiento de buenas relaciones entre el
profesor y los nifios supone el punto de partida para que los nifios puedan establecer
buenas relaciones con sus iguales. Esto puede deberse, segtin teorizaban Howes &
Smith (1995), a que los nifios utilizan al profesor como base segura a partir de la que
explorar el ambiente. Segilin estos autores, el establecimiento de vinculos relacionales
seguros con el profesor, ayuda a los nifios a establecerlos también con otros adultos,
y a facilitar su independencia.

RIE, vol. 22-2 (2004)



514 Covadonga Ruiz de Miguel y Mercedes Garcia Garcia

De este modo, podria decirse, que las relaciones afectivas establecidas por el profesor
con los nifios, basadas en la sensibilidad y receptividad, con frecuentes y comprensibles
interacciones verbales y sociales, influyen indirectamente sobre el desarrollo de los nifios
(Bloom, 1991; NICHD, 2000), por lo que se convierten en un reflejo de la calidad de la
EI (Friedman & Cocking, 1986; Hart & Risley, 1995), de forma similar a los resultados
de estudios anteriores. Por ello, otra conclusiéon que derivamos del trabajo es que el
establecimiento de buenas relaciones entre el profesor y sus alumnos influye sobre
las relaciones que se establecen entre los nifios, lo que indirectamente, beneficia su
desarrollo. Es decir, las buenas relaciones entre el profesor y sus alumnos son necesarias
para conseguir una EI de calidad, por lo que la consideraremos un criterio mas de
calidad de la EL

Por ultimo, se establecia también en la revision tedrica, que la calidez de las relacio-
nes establecidas por el profesor con los nifios dependia, entre otras cosas, del tamario
del grupo (Sith & Davies, 1984). En nuestro modelo se ha confirmado un efecto directo
del tamario del grupo sobre las relaciones del profesor con el nifio (0.22), por lo que puede
decirse que estas relaciones estan en parte mediatizadas por el nimero de alumnos que
el profesor tenga a su cargo.

De hecho, en algunos estudios se consideraba el tamafio de los grupos como un pre-
dictor de la conducta del profesor (Allhunsen, 1992; Ruopp et al, 1979), asi, parece que
los profesores que trabajan con grupos mas pequefios pueden establecer unas relaciones
con los nifios de mayor intensidad, mas cercanas, mas afectivas y calidas al disminuir
el nivel de estrés que supone trabajar con menos nifios (Howes, 1983), y la posibilidad
de distribuir su atencién utilizando mas tiempo para cada nifio, aumentando la posibi-
lidad de individualizar. En estos trabajos se afirmaba que cuando aumenta el tamafio
del grupo, los nifios son mas reacios a establecer relaciones con los profesores o con sus
compafieros (Russell, 1990), y los profesores establecen con los nifios interacciones menos
positivas (Howes et al, 1992; Phillips, 1987; Roupp et al, 1979), lo que disminuye la calidad
de la experiencia y, en consecuencia, influye de forma negativa en su desarrollo.

En otros estudios (Burchinal et al, 1996; Scarr et al, 1994; Whitebook et al, 1990) se
afirmaba que, méas que el tamafo de los grupos, era la ratio lo que condicionaba las rela-
ciones establecidas entre el profesor y los nifios. Con ratios bajas se crean las condiciones
que favorecen el desarrollo de interacciones positivas entre nifios y profesores (Clarke-
Steward, 1991; Goelman & Pence, 1987; Howes & Olenik, 1986; Phillips et al, 1987). Sin
embargo, no hemos podido confirmar este punto ya que, como se recordara, aunque en
un principio se incluy6 esta variable como indicador del constructo grupo, finalmente
hubo que prescindir de ella porque los datos de la muestra no ofrecian variabilidad. A
partir de estos efectos encontrados, enunciamos la tiltima conclusién que podemos deri-
var de este trabajo, y es que mantener un tamaiio de grupo no superior a 17 alumnos
influye sobre las relaciones que el profesor establece con sus alumnos.

En conclusién, hablar de la calidad de la EI supone considerar factores relacionados
con las relaciones que se establecen entre los niiios, la implicacion de los padres en el proceso
educativo, el desarrollo en el aula de actividades de grupo, de juego social, de prelectura y con
alto grado de iniciativa por parte del nifio, las relaciones que se establecen entre el profesor y los
nifios, las relaciones que se establecen entre el profesor y los nifios, y mantener un tamario de los
grupos no superior a 17 alumnos, tal como hipotetizabamos en nuestro modelo tedrico.
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Sin embargo, se debe seguir trabajando en el estudio de la calidad de la educacién
infantil con el objetivo de ir incorporando al modelo otros aspectos relacionados, segiin
la teoria subyacente, con el desarrollo infantil, que contribuyan a la elaboracién de un
modelo explicativo de la calidad en esta etapa mas completo.
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LA ESCALA DE SATISFACCION LABORAL-VERSION
PARA ORIENTADORES (ESL-VO) COMO RECURSO PARA
LA EVALUACION DE LA SATISFACCION LABORAL

Daniel Anaya Nieto* y José Manuel Sudrez Riveiro
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RESUMEN

El presente articulo informa el desarrollo de la Escala de Satisfaccién Laboral-Version
para Orientadores (ESL-VO) como recurso para la evaluacion de la satisfaccién laboral en el
colectivo de orientadores que desarrollan su labor en los niveles preuniversitarios dentro del
sistema educativo formal. La escala evaliia la satisfaccion laboral de los orientadores a nivel
global, dimensional y de faceta de acuerdo con un modelo elaborado sobre la base de muestras
de orientadores espatioles. El articulo también trata sobre las cualidades métricas y sobre la
informacion facilitada por la ESL-VO.

Palabras clave: Satisfaccion laboral, evaluacion, orientadores, instrumentos de medida,
validacion.

ABSTRACT

This study reports the development of the Escala de Satisfaccién Laboral-Version para Orientadores
(ESL-VO) (Job Satisfaction Scale-Guidance Counsellor Edition) as an instrument to assess job
satisfaction in guidance counsellors that work in pre-university levels inside formal education
system. The scale assesses guidance counsellors’ job satisfaction at global, dimension, and facet level
in accordance with a model elaborated on basis of spanish guidance counsellor samples. The study too
discusses over psychometric properties and the information provided by the ESL-VO.

Key words: Job satisfaction, assessment, guidance counselors, measurement instruments,
validation.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo se enmarca dentro de una linea de investigaciéon seguida por
el autor en torno a la satisfaccion laboral de los profesionales de la educacién. En una
primera fase, el interés se ha centrado en aquellos profesionales que desarrollan su
labor en los niveles preuniversitarios dentro del sistema educativo formal. Por otra
parte, para el estudio de este gran colectivo, se han tenido en cuenta, en razén de las
peculiares tareas desarrolladas por unos y otros, tres grandes grupos laborales: Orien-
tadores, profesores y personal directivo y de la administracién educativa. [Este tltimo
grupo engloba, fundamentalmente, a directores de Centros, inspectores educativos
y coordinadores de distintos servicios educativos a nivel provincial o comarcal o de
zona].

La informacién que aqui se ofrece esté referida al grupo de orientadores. El estudio
de la satisfaccién laboral en este colectivo ha supuesto, en primer lugar, la construccién
de un instrumento de medida, la Escala de Satisfacciéon Laboral-Version para Orienta-
dores (ESL-VO) sobre la base de un modelo de facetas o componentes del constructo
satisfaccion laboral adecuado al colectivo a evaluar. [Datos relativos a este modelo
fueron ofrecidos, de manera inicial, en la Conferencia Internacional sobre Orienta-
cién Vocacional celebrada por la Asociacién Internacional de Orientacién Educativa y
Vocacional (AIOSP) en Berlin en septiembre de 2000 (Anaya, 2000a)]. En concreto, el
presente articulo tiene como objetivo el ofrecimiento de la informacién mas relevante
concerniente a la ESL-VO, que incluye datos sobre su elaboraciéon, cualidades métricas
e informacién que suministra.

Actualmente, se esta trabajando en la obtencion de datos de satisfacciéon laboral sobre
muestras representativas de los orientadores espafioles a nivel nacional y autonémico
mediante la ESL-VO; en los estudios de validacion de la Escala de Satisfaccion Laboral-
Version para Profesores (ESL-VP), que esperamos esté operativa en los proximos meses,
y se estan iniciando los trabajos para la elaboracion de la Escala de Satisfaccién Laboral-
Version Directores y Administradores de la Educacion (ESL-VD).

2. FUNDAMENTOS DE LA ESCALA DE SATISFACCION LABORAL-VERSION
PARA ORIENTADORES (ESL-VO)

Existe un amplio consenso en entender la satisfaccion laboral como un estado emo-
cional positivo que refleja una respuesta afectiva al trabajo (Spector, 1997). Asi entendida,
la satisfaccién laboral, a efectos de evaluacion, ha sido abordada, tradicionalmente,
desde dos puntos de vista: A nivel global y a nivel de faceta. A nivel global, el cons-
tructo es tomado como un todo que expresa un sentimiento integrado de satisfaccion
en el que estdn considerados todos los aspectos del trabajo. [Ejemplos de medida de la
satisfaccion laboral a este nivel global se pueden encontrar en Belkelman, 2004; Ironson
y Smith ,1981; Jackson, Potter y Dale, 1998; Mobley y Locke, 1970; Quinn y Mangione,
1973; Stempien y Loeb, 2002].

Anivel de faceta, el constructo se utiliza descompuesto en los multiples componentes
surgidos del andlisis de los aspectos que lo integran. [Ejemplos de medida de la satis-
faccion laboral a nivel de faceta se pueden encontrar en Balzer et al., 1997; Butler, 1983;
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Fraser y Hodge, 2000; Ganzach, 2003; McFarlin y Rice, 1992; Pulakos y Schmitt, 1983;
Rice, Gentile y McFarlin, 1991; Rice, Markus, Moyer y McFarlin, 1991].

Las medidas globales responden al estimado de un promedio de satisfaccion cal-
culada por el trabajador sobre la base de la ponderacién de muy diversos aspectos del
trabajo. De este modo, aunque estas medidas puedan resultar ttiles como un primer
avance informativo acerca del nivel de satisfaccion laboral de los sujetos, no dicen nada
acerca de la trastienda de esta satisfaccién y son, por consiguiente, poco operativas con
vistas a la adopcion de medias de intervencion eficaces en pro de su mejora. Asi, por
ejemplo, sujetos que, en medidas globales, expresen niveles de satisfaccion similares
pueden haber llegado a este mismo promedio desde ponderaciones muy diferentes de
satisfaccion respecto de los diversos aspectos relacionados con el trabajo.

Estan suficientemente probados los efectos de la satisfaccién laboral sobre el ren-
dimiento en el trabajo, la velocidad de aprendizaje laboral, el absentismo laboral, la
cantidad de reclamaciones y quejas, la rotacion del personal, el bienestar fisico y mental
del trabajador, y sobre la satisfaccion vital general de las personas (Capella y Andrew,
2004; Clegg, 1983; Evans, 2001; Grunfeld et al., 2005; Locke, 1976; Meyer, 1997; Morrison,
2004; Nandi et al., 2004; Prelip, 2001; Steiner y Truxillo, 1989; Taid, Padgett y Badwin,
1989; Tunick, y Tseng, 1981; Tziner y Meir, 1997; Ward, 1989; Wilkinson y Wagner, 1993;
Zingeser, 2004) como para que la evaluacion de la satisfaccion laboral en este importante
colectivo de trabajadores de la educacion, que son los orientadores, constituya una de
nuestras principales inquietudes actualmente. Méas alld de la simple curiosidad, esta
constatacion se aborda, por tanto, con un interés centrado en aportar datos que sirvan
a la adopcién de medidas, por parte de los responsables oportunos, eficaces en pro de
su mejora, si ello resultara pertinente.

A los efectos de este interés, son mas recomendables las medidas a nivel de faceta
dado que, al informar separadamente sobre el grado de satisfaccion del trabajador acerca
de cada uno de los aspectos relacionados con el trabajo considerados significativos por
los orientadores, ponen en evidencia las fortalezas y debilidades del perfil de satisfaccion
laboral sobre el que se asienta el promedio y, en consecuencia, permiten marcar, con
claridad, objetivos concretos de intervencion.

3. SELECCION DE iTEMS

Consecuentemente con lo anterior, era preciso disponer de un instrumento para
medir a nivel de faceta la satisfaccién laboral de los orientadores.

A partir del examen de diversas medidas de satisfaccién laboral a nivel de faceta
(ver las referencias antes citadas) se confeccioné un banco inicial de 89 items, concer-
nientes a otros tantos aspectos relacionados con el trabajo susceptibles de valoracion
afectiva por parte de un trabajador. Este listado inicial de items fue sometido, durante
el curso 1998/99, al juicio de 413 orientadores que ejercian su labor en servicios de
orientacion (departamento de orientacion de centros educativos y equipos de zona o
sector) dentro del sistema educativo formal preuniversitario diseminados por toda la
geografia nacional, juicio referente a la importancia de cada uno de los items en relacién
a la satisfaccién con el propio trabajo. El objetivo perseguido con esto fue la obtencion
de un modelo descriptivo del constructo satisfaccion laboral en términos de aquellas
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facetas seleccionadas en funcién de la importancia otorgada por los orientadores como
componentes del constructo.

El requerimiento que se hizo a esta muestra de orientadores fue el siguiente: «;En
qué medida consideras que son importantes las siguientes cuestiones para estar uno
satisfecho con su trabajo como orientador?». Se ofrecieron las siguientes cinco categorias
de respuesta: «1 = Nada importante; 2 = Poco importante; 3 = Medianamente importante;
4 = Bastante importante; 5 = Muy importante».

Los items que tuvieron una calificacién media de 3 o superior fueron los siguien-
tes:

Tener prestigio o status social

Encontrar motivador el trabajo que realizas

Ser apreciado laboralmente por tus colegas (otros orientadores)
Obtener un buen salario

Participar en el disefio del puesto de trabajo

Posibilidad de desarrollar nuevas habilidades

Disponer de suficiente tiempo para la familia

Sentir que estas realizando algo valioso

Reconocimiento de la calidad de tus actuaciones profesionales por parte de los
profesores

10. Posibilidad de actualizacién permanente

11. Reconocimiento econémico del rendimiento laboral

12. Tener buenas relaciones con los compafieros de trabajo

13. Sentir que el trabajo te ayuda a lograr tus necesidad y metas

14. Trabajo bajo politicas de persona consistentes e inteligentes

15. Estar en una situacion competitiva

16. Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo bien hecho
17. Sentir que tu rendimiento laboral es el adecuado a tus posibilidades
18. Disponer de una buena seguridad social

19. Tener autonomia en el desarrollo de las actividades

20. Posibilidad de conocer a personas y sitios nuevos

21. Alta valoracién de tu trabajo por parte de los amigos y conocidos
22. Desarrollar un trabajo del que tu familia se sienta orgullosa

23. Disponer de suficiente tiempo libre

24. Poder establecerse en una localidad determinada

25. Contar con los suficientes medios técnicos y materiales exigidos por el trabajo
26. Estar muy ocupado

27. Sentir que el trabajo es adecuado a tus habilidades y talentos

28. Tener un horario flexible

29. Poder jubilarse anticipadamente

30. Posibilidad de avanzar de forma rapida y justa

31. Participar activamente en el establecimiento de objetivos

32. Contar con la adecuada seguridad e higiene en el trabajo

33. Variedad en las actividades del trabajo

34. Contar con el asesoramiento y ayuda de expertos
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35. Tener un plan de trabajo claro

36. Posibilidad de viajar y asistir a congresos y reuniones profesionales

37. Participacién en programas de perfeccionamiento

38. Tener una opinién propia

39. Tener buenas relaciones con los superiores

40. Sentir que el trabajo es el adecuado para ti

41. Posibilidad de promocién sobre la base del propio rendimiento y habilidades
42. Posibilidad de ser experto en un tipo de trabajo especializado.

[ El orden en el que aqui han aparecido los items sélo refleja el orden en el que fueron
presentados a los sujetos ].

Este conjunto de 43 items fue sometido, durante el curso académico siguiente
(1999/2000), a un segundo filtro. En esta ocasién, la muestra utilizada ascendié a 627
orientadores que ejercian su labor en servicios de orientacién (departamentos de orien-
tacion de centros educativos y equipos de zona o sector) dentro del sistema educativo
formal preuniversitario diseminados por toda la geografia nacional. La edad media fue
de 34.7 afos (desviacion tipica = 6.3) y, respecto al sexo, el 52.8 % fueron mujeres y el
47.2% hombres.

El requerimiento que se les hizo fue el mismo que con la primera muestra:

«¢En qué medida consideras que son importantes las siguientes cuestiones para
estar uno satisfecho con su trabajo como orientador?». Igualmente, se ofrecieron las
siguientes cinco categorias de respuesta: «1 = Nada importante; 2 = Poco importante; 3
= Medianamente importante; 4 = Bastante importante; 5 = Muy importante».

Seis items tuvieron calificaciones medias inferiores a 3 puntos y fueron, por consi-
guiente, apartados del modelo. Estos items fueron los numerados con 15, 20, 24, 26, 29
y 36 en la relacién anterior.

4. ESTRUCTURA FACTORIAL

El modelo resultante de 37 facetas descriptivo de la satisfacciéon laboral de los orien-
tadores fue factorialmente analizado al objeto de descubrir la estructura dimensional
subyacente al mismo. Para la obtencién inicial de factores se utiliz6 el procedimiento de
componentes principales y se seleccionaron aquellos factores con una varianza explicada
(autovalor) superior a 1. Para la rotacion se emple6 el método VARIMAX.

En la Tabla 1 se ofrecen las saturaciones ordenadas de los factores rotados, en la que
los valores inferiores a .25 han sido omitidos. Como se veré en dicha Tabla, el conjunto
de los ocho factores seleccionados explican el 69.43% de la varianza total.

A partir de estos resultados, se obtiene que el modelo de 37 facetas de satisfaccion
laboral esta estructurado alrededor de ocho dimensiones principales. Estas dimensiones,
cuyo contenido queda definido en funcién de los datos que ofrece la Tabla 1, han sido
denominadas del siguiente modo:

L. Disefio del trabajo. Se trata de una dimensién de la satisfaccién laboral que tiene
que ver, fundamentalmente, con la clara definiciéon del puesto de trabajo y con la parti-
cipacion del orientador en la determinacién de objetivos y tareas relativas al mismo. En
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TABLA 1

Saturaciones ordenadas de los factores rotados

FACTORES
II 111 v A% VI VII VIII

35

5
31
39
19
25
34
14
33

81
.79
71
.63
.52
.50
41
.30
.25

27
.26

27
41
13

2
17

.88
.86
74
A48
32 .37

6
43
37
10

.89
.85
.75
51

12
40

7
28
23

.75
71
.70
.57
A48

3
9
16
38

81
45
41 .29
28 31

22
21
1
8

.76
74
51
.37

4
11
18
32

73
71
.38
32

42
30

.75
.68

% Var
% Var Ac.

18.27
18.27

13.95 8.73 7.34 6.38 6.06 4.58 4.12
32.22 40.95 48.29 54.67 60.73 65.31 69.43

Nota. Los valores inferiores a .25 han sido omitidos.
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concreto, son las facetas «Tener un plan de trabajo claro» (35), «Participar en el disefio
del puesto de trabajo» (5), y «Participar activamente en el establecimiento de objetivos»
(31), en este orden, las que contribuyen con mayor carga a la definicion del factor. En
esta linea, se sittian, a continuacion, las facetas «Tener una opinién propia» (39), y «Tener
autonomia en el desarrollo de las actividades» (19). En un segundo lugar, participan con
cargas menores en la definicién del factor las facetas «Contar con los suficientes medios
técnicos y materiales exigidos por el trabajo» (25), «Contar con el asesoramiento y ayuda
de expertos» (34), «Trabajo bajo politicas de personal consistentes e inteligentes «(14),
y «Variedad en las actividades del trabajo» (33) que, en general, vienen a reforzar la
claridad en la definicion del puesto de trabajo.

I1. Realizacion personal. Esta es una dimension de la satisfaccién laboral esencial-
mente relacionada con el ajuste persona-trabajo (sentimiento de adecuacién entre
cualidades personales y caracteristicas del trabajo) y con la visién del trabajo como
medio adecuado para el desarrollo personal. En concreto, las saturaciones mayores
en el factor corresponden a las facetas «Sentir que el trabajo es adecuado a tus habi-
lidades y talentos» (27), «Sentir que el trabajo es el adecuado para ti» (27), «Sentir
que el trabajo te ayuda a lograr tus necesidades y metas» (13). A un segundo nivel de
participacién, pero en esta misma linea, se sitan las facetas «Encontrar motivador
el trabajo que realizas» (2), y «Sentir que tu rendimiento laboral es el adecuado a tus
posibilidades» (17).

III. Oportunidades de desarrollo futuro. Se trata de una dimensién centrada en las
posibilidades ofrecidas por el trabajo actual en relacién con el progreso en las propias
competencias profesionales. Las facetas aqui presentes son «Posibilidad de desarrollar
nuevas habilidades» (6), «Posibilidad de ser experto en un tipo de trabajo especializado»
(43), «Participacion en programas de perfeccionamiento» (37), y «Posibilidad de actua-
lizacién permanente» (10).

IV. Relaciones sociales y tiempo libre. Esta es una dimension que tiene que ver con las
relaciones personales en el entorno del trabajo y con la disponibilidad de tiempo libre
permitida por el horario laboral. En concreto, las principales saturaciones corresponden
a las facetas «Tener buenas relaciones con los compafieros de trabajo» (12), «Tener buenas
relaciones con los superiores» (40), «Disponer de suficiente tiempo para la familia» (7),
«Tener un horario flexible» (28), y «Disponer de suficiente tiempo libre» (23).

V. Reconocimiento del propio desempefio laboral. Se trata de una dimensién carac-
terizada por el reconocimiento del desempefio laboral, fundamentalmente, por parte
de los colegas pero, también, por parte de los clientes, superiores y uno mismo, y por la
capacidad de los superiores para realizar con justicia este reconocimiento. Las facetas
implicadas son «Ser apreciado laboralmente por tus colegas (otros orientadores)» (3);
«Reconocimiento de la calidad de tus actuaciones profesionales por parte de los profe-
sores» (9), «Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo bien hecho» (16),
«Sentir que tu rendimiento laboral es el adecuado a tus posibilidades» (17), y «Tener
superiores competentes y justos» (38).

VI. Valoracién social del trabajo. Esta es una dimensién que hace referencia a la
valoracion del trabajo de orientador por parte de la familia, los amigos y conocidos, la
sociedad en general, y por parte de uno mismo. Las facetas implicadas son «Desarrollar
un trabajo del que tu familia se sienta orgullosa» (22), «Alta valoracién de tu trabajo por
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parte de los amigos y conocidos» (21), «Tener prestigio o status social» (1), y «Sentir que
estas realizando algo valioso» (8).

VII. Recompensas extrinsecas. Se trata de una dimensioén referente, sobre todo, a
las prestaciones econémicas pero, también, de seguridad social proporcionadas por
el trabajo. Las facetas implicadas son «Obtener un buen salario» (4), «Reconocimiento
econdémico del rendimiento laboral» (11), «Disponer de una buena seguridad social»
(18), y «Contar con la adecuada seguridad e higiene en el trabajo» (32).

VIIL. Oportunidades de promocién. Esta tltima dimensién hace referencia a las
posibilidades de una promocién profesional justa sobre la base de los propios méritos.
Esencialmente, esta definida por las facetas «Posibilidad de promocién sobre la base
del propio rendimiento y habilidades» (42), y «Posibilidad de avanzar de forma rapida
y justa» (30). También participan, con cargas menores, las facetas «Tener supervisores
competentes y justos» (38), y «Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo
bien hecho» (16).

El modelo de 37 facetas estructuradas en las anteriores 8 dimensiones pone en
evidencia la multidimensionalidad del constructo satisfaccion laboral en términos de
la importancia otorgada por los orientadores a las facetas como componentes del cons-
tructo. En la Tabla 2 se presenta este modelo de satisfacciéon laboral estructurado en
tres niveles: Nivel I o nivel de faceta; Nivel II o nivel de dimensién, y Nivel III o nivel
global o de constructo.

5. CUALIDADES METRICAS

Un siguiente paso en la preparacién de la ESL-VO consisti6 en aplicacion del modelo
de 37 facetas a una tercera muestra de orientadores con el fin de estimar, a nivel de
satisfaccion laboral medida, el grado de consistencia entre los niveles I y III del modelo
y el grado en el que la medida proporcionada por el modelo a este tercer nivel es con-
gruente con otras medidas molares relacionadas con la satisfaccion laboral global. Esta
muestra estuvo formada por 668 orientadores que ejercian su labor en servicios de
orientacion (departamentos de orientacion en centros educativos y equipos de zona o
sector) dentro del sistema educativo formal preuniversitario diseminados por toda la
geografia nacional. La edad media fue de 33.9 afios (desviacion tipica = 6.6 ) y, respecto
al sexo, el 53.5% fueron mujeres y el 46.5% hombres.

Los items del modelo de 37 facetas se presentaron a los orientadores, durante el curso
académico 2000/01, precedidos del siguiente reclamo: «;En qué grado consideras que
en tu actual trabajo como orientador se dan los siguientes hechos?». Se ofrecieron las
siguientes categorias de respuesta: «1 = Muy bajo; 2 = Bajo ; 3 = Medio; 4 = Alto; 5 =
Muy alto». [En el Anexo I se muestra la ESL-VO en el formato aqui utilizado (Anaya,
2000b) ].

Como medidas molares relacionadas con la satisfaccion laboral global se utilizaron
las siguientes: 1) «;Estas a gusto con tu trabajo actual?», cuestién para la que se ofrecie-
ron las siguientes categorias de respuesta: «1 = Nada; 2 = No mucho; 3 = Un poco; 4 =
Bastante; 5 = Mucho». 2) «Actualmente, ;cudnto te gusta tu vida en el departamento de
orientacion o equipo de orientacion en el que trabajas?», cuestién para la que, también,
se ofrecieron las anteriores categorias de respuesta. 3) «Si tuvieses la oportunidad de
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TABLA 2

ESTRUCTURA DEL MODELO DE 37 FACETAS DE SATISFACCION LABORAL

Nivel III

Nivel IT

Nivel I

Satisfaccion
laboral

Disefio del trabajo

— Tener un plan de trabajo claro

— Participar en el disefio del puesto de trabajo

— Participar activamente en el establecimiento de objetivos

— Tener una opinién propia

— Tener autonomia en el desarrollo de las actividades

— Contar con los suficientes medios técnicos y materiales exigidos por
el trabajo

— Contar con el asesoramiento y ayuda de expertos

— Trabajo bajo politicas de personal consistentes e inteligentes

— Variedad en las actividades del trabajo

Realizacién personal

— Sentir que el trabajo es adecuado a tus habilidades y talentos

— Sentir que el trabajo es el adecuado para ti

— Sentir que el trabajo te ayuda a lograr tus necesidades

— Encontrar motivador el trabajo que realizas

— Sentir que tu rendimiento laboral es el adecuado a tus posibilidades

Oportunidades de
desarrollo futuro

— Posibilidad de desarrollar nuevas habilidades

— Posibilidad de ser experto en un tipo de trabajo especializado
— Participacion en programas de perfeccionamiento

— Posibilidad de actuacién permanente

Relaciones sociales y
tiempo libre

— Tener buenas relaciones con los compafieros de trabajo
— Tener buenas relaciones con los superiores

— Disponer de suficiente tiempo para la familia

— Tener un horario flexible

— Disponer de suficiente tiempo libre

Reconocimiento del
propio desempefio
laboral

— Ser apreciado laboralmente por tus colegas (otros orientadores)

— Reconocimiento de la calidad de tus actuaciones profesionales por
parte de los profesores

— Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo bien hecho

— Sentir que tu rendimiento laboral es adecuado a tus posibilidades

— Tener superiores competentes y justos

Valoracion social del

— Desarrollar un trabajo del que tu familia se sienta orgullosa
— Alta valoracién de tu trabajo por parte de tus amigos y conocidos

trabajo — Tener prestigio o status social
— Sentir que estas realizando algo valioso
— Obtener un buen salario
Recompensas — Reconocimiento econémico del rendimiento laboral

extrinsecas — Disponer de una buena seguridad social
— Contar con la adecuada seguridad e higiene en el trabajo
— Posibilidad de promocién sobre la base del propio rendimiento y

. habilidades
Oportumda.c}es de — Posibilidad de avanzar de forma rapida y justa
promocién

— Tener supervisores competentes y justos
— Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo bien hecho
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cambiar tu actual trabajo como orientador por otro tipo de trabajo de similar status y
categoria, ¢lo harias?», cuestion para la que se ofrecieron las siguientes categorias de
respuesta: «1 = No, con total seguridad; 2 = Probablemente no; 3= No sé lo que harfa;
4 = Probablemente si; 5 = Si, con total seguridad». 4) «Si tuvieses la oportunidad de
acogerte a una jubilacién voluntaria anticipada, ;lo harias?», cuestion para la que se
ofrecieron las mismas categorias de respuesta de la cuestiéon anterior. Evidentemente,
las dos primeras cuestiones se consideran como variables globales asociadas con una
alta satisfaccién laboral y, las dos tltimas, como variables globales asociadas con una
baja satisfaccion laboral (Clegg, 1983; Ironson y Smith, 1981; Jackson, Potter y Dale, 1998;
Locke, 1976; Meyer, 1997; Mobley y Locke, 1970; Quinn y Mangione, 1973).

El grado de consistencia entre los niveles I y III del modelo se estimé mediante el
coeficiente alpha de Cronbach, que refleja el grado en el que ambos niveles miden la
misma caracteristica. El valor obtenido fue .95, indicativo de la excelente consistencia
interna ofrecida por el modelo.

El grado de congruencia entre la medida proporcionada por el modelo a nivel IIl y
las anteriormente presentadas medidas molares relacionadas con la satisfaccién laboral
global se estim6 mediante el coeficiente de correlacién de Pearson entre la puntuaciéon
total en la ESL-VO y la puntuacion en cada una de estas medidas. En la Tabla 3 aparecen
los valores obtenidos junto con la media y la desviacion tipica de estas cuatro medidas
molares. La media y la desviacién tipica de la ESL-VO fue de 116.17 y 18.26, respectiva-
mente. [La puntuacion total en la ESL-VO se obtiene sumando la puntuacién, de 1a 5,
correspondiente a la opcién marcada por el sujeto en cada uno de los 37 items, lo que
da una puntuacién maxima posible de 185 puntos].

TABLA3
CORRELACIONES ENTRE LAESL-VO Y CADA UNO DE LOS CRITERIOS
GLOBALES, Y ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

GTR GVO CTR JUB

r .83* 79* -.68% -.31%
X 3.51 3.24 2.18 2.85
s .64 .93 .62 77

*p <.001

GTR = Gusto con el trabajo actual

GVO = Gusto con la vida en el departamento/equipo de orientacion

CTR = Probabilidad de cambio de trabajo

JUB = Probabilidad de jubilacién anticipada

Los cuatro coeficientes son significativos con una probabilidad mas alla del .001 y
muestran que la puntuacién total de la ESL-VO, como medida de la satisfaccion laboral
global, correlaciona positivamente con el nivel de bienestar en el trabajo actual (GTR)
y con el nivel de agrado con la vida laboral (GVO) expresados directamente por los
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sujetos; en tanto que lo hace de forma negativa con el nivel de probabilidad, también
expresado de manera directa, con el que se plantean un cambio de trabajo (CTR) o una
jubilacion anticipada (JUB). Estos datos respaldan la validez convergente y discriminante
de la ESL-VO. Las significativas correlaciones de signo positivo con variables globales
asociadas con una alta satisfaccién laboral global ponen en evidencia los fundamentos
de la validez convergente y, por otro lado, las correlaciones de signo negativo, también
significativas, con variables globales asociadas con una baja satisfaccion laboral global
evidencian los principios de la validez discriminante.

6. INFORMACION FACILITADA POR LA ESL-VO

La ESL-VO facilita informacion sobre la satisfaccion laboral de los orientadores a
los tres niveles del modelo de satisfaccion laboral subyacente al instrumento (ver Tabla
2). Asi, facilita informacién sobre la satisfaccion laboral de los orientadores a nivel de
faceta, a nivel de dimension, y a nivel global.

A nivel de faceta, la medida se corresponde, directamente, con el grado (expresado
en una puntuacién de 1 a 5) marcado por el sujeto en el item correspondiente.

A nivel de dimension, la medida viene dada por la media aritmética de las pun-
tuaciones otorgadas al conjunto de items correspondientes a dicha dimension. A este
respecto, cada items se ha situado sélo en aquella dimensién en la que aparece con la
mayor saturacion (ver Tabla 1). Atendiendo a la renumeracién de los items obligada
por los items eliminados (ver Anexo I), las facetas situadas, de acuerdo con el anterior
criterio, bajo cada dimensién son las siguientes:

— Dimensién I: 30, 5, 26, 33, 18, 22, 29, 14, 28
— Dimensién II: 23, 35, 13, 2

— Dimensién III: 6, 37, 31, 10

— Dimensién 1V: 12,34, 7, 24, 21

— Dimensién V: 3,9, 15, 16

— Dimensién VI: 20, 19,1, 8

— Dimensién VII: 4, 11, 17, 27

— Dimensién VIII: 36, 25, 32

Anivel global, la medida se corresponde con la suma de las puntuaciones otorgadas
a los 37 items de la escala. Para su interpretacion, sin embargo, es mas ttil la media
aritmética de dichas puntuaciones.

La interpretacién de la escala, a sus tres niveles (faceta, dimensién y global), eviden-
temente, tiene un cardcter criterial en el que los grados de satisfacciéon quedan definidos
en los mismos términos de las categorias de respuesta de los items (1 = muy bajo; 2 =
bajo; 3 = medio; 4 = alto; 5 = muy alto).

En la Tabla 4 se ofrece la informacién facilitada por la ESL-VO sobre la satisfaccion
laboral de los orientadores que conformaron la tercera muestra de estudio a nivel de
faceta, de dimension, y de satisfaccion laboral global.

De acuerdo con la informacion facilitada por la Tabla 4, la muestra de orientadores a
la que hacen referencia los datos presenta una satisfaccion laboral global media. Como
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TABLA 4
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RESULTADOS A NIVEL DE FACETA, A NIVEL DE DIMENSION Y A NIVEL DE
SATISFACCION LABORAL GLOBAL OBTENIDOS MEDIANTE LA ESL-VO

NIVEL I (nivel de faceta)

Item X S Item X S
1 2.81 .56 20 4.23 .82
2 4.15 .67 21 3.48 .92
3 3.93 .97 22 2.71 .73
4 2.18 .58 23 4.32 .59
5 4.25 71 24 2.51 .96
6 4.33 .54 25 1.92 54
7 3.72 .89 26 4.07 72
8 4.28 57 27 3.36 71
9 1.71 72 28 3.51 .98

10 2.90 .61 29 1.80 .55
11 1.35 .56 30 2.72 .99
12 3.38 .88 31 2.17 .69
13 3.26 .70 32 1.66 71
14 1.54 .64 33 3.81 .80
15 1.22 .53 34 3.13 .89
16 4.63 .69 35 4.05 .62
17 3.17 73 36 1.72 b1
18 4.15 .67 37 4.14 .66
19 3.90 94
NIVELII (nivel de dimensién)
Dimensiones
I II III 1A% \Y VI VII VIII
X 3.17 3.94 3.38 3.24 2.87 3.80 2.51 1.76

X Global =3.13

NIVEL III (nivel de satisfaccion laboral global)
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deciamos al comienzo de esta exposicion, este nivel informativo es poco eficaz a la hora
de obtener consecuencias practicas porque dicho valor global, como el de cualquier otra
medida global de satisfaccion laboral, constituye un promedio de muchas valoraciones
calculadas por el trabajador sobre muy diversas cuestiones relacionadas con el trabajo.
Descendiendo al siguiente nivel, el nivel de dimensién, podremos observar que mien-
tras unas dimensiones obtienen promedios superiores a la valoracién media, otras los
presentan por debajo de ésta. Entre el primer grupo destacan, especialmente, las dimen-
siones Il y VI, lo que indica que los orientadores expresan un grado de satisfaccién muy
proximo a la categoria de alto en realizacion personal y valoracion social del trabajo. El
grado de satisfaccion es ligeramente superior a la categoria medio en lo que respecta a
disefio del trabajo (dimensién I), oportunidades de desarrollo futuro (dimensién III),
y relaciones sociales y tiempo libre (dimensién IV). Ligeramente por debajo del grado
medio se sittia el reconocimiento del propio desempefio laboral (dimensién V); en una
posicién equidistante entre las categorias medio y bajo se encuentran las recompensas
extrinsecas (dimensién VII), y con la peor valoracién, entre las categorias bajo y muy
bajo, aparecen las oportunidades de promocién (dimensién VIII).

En el nivel inferior (nivel I), la ESL-VO da cuenta de la situaciéon de cada faceta
en particular y esto, evidentemente, facilita la toma de decisiones sobre actuaciones
ajustadas a necesidades bien concretas. Asi, por ejemplo, mientras que los orientadores
sienten en un grado entre alto y muy alto que el trabajo que realizan es adecuado a sus
posibilidades y talentos (faceta 16), consideran que la obtencion de reconocimiento de
los superiores por el trabajo bien hecho se da en un grado préximo a muy bajo (faceta
15).

No entramos en un andlisis detallado de la informacién de la Tabla 4 a nivel de
dimensiones y de facetas dado que es una tarea que transciende a los objetivos de este
informe.

7. CONCLUSIONES

La ESL-VO se presenta como un recurso para la evaluacion de la satisfaccion
laboral de los orientadores a nivel global, dimensional y de faceta de acuerdo con un
modelo elaborado sobre la base de muestras de orientadores espafioles. Los datos
iniciales sobre cualidades métricas son alentadores y la informacién que suministra,
a los anteriores tres niveles, se revela como potencialmente muy ttil para diversos
tipos de objetivos, tanto en el plano de la investigacion como en el de las aplicaciones
préacticas.

Son muchas, sin embargo, las cuestiones pendientes cuyo estudio, con toda seguri-
dad, aumentara nuestro conocimiento sobre las cualidades de la ESL-VO. Entre ellas, a
titulo de muestra, mencionamos la relacion entre la estructura dimensional del modelo,
basada en la contribucién (estimada por los orientadores) de las facetas a la definicién
del constructo, y la estructura asociada a la satisfaccion laboral medida en grupos y
situaciones concretos; la relaciéon de la ESL-VO con otras medidas autoinformadas de
satisfaccion laboral; 1a relacion de la ESL-VO con medidas e indicadores de satisfaccion
laboral externos al sujeto; o la relacion de la ESL-VO con variables personales y ambien-
tales potencialmente asociadas con la satisfaccion laboral.
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Esperamos que estas cuestiones sean de interés para otros investigadores en el campo
y, juntos, podamos canalizar los esfuerzos de un modo productivo.
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ANEXO

ESCALA DE SATISFACCION LABORAL-VERSION PARA ORIENTADORES (ESL-VO)
(Anaya, 2000b)

Nombre Sexo Edad
Centro de trabajo Localidad Provincia

Fecha N¢ afios como orientador N¢ afos en el puesto actual

(En qué grado (1 = muy bajo; 2 = bajo; 3 = medio; 4 = alto; 5 = muy alto) consideras que en tu actual trabajo
como orientador se dan los siguientes hechos?

(por favor, rodea con un circulo)

1. Tener prestigio o statussocial .. .......... ... ... ... .. i 1 2 3 4 5
2. Encontrar motivador el trabajo que realizas ................ ... ... ... ..., 1 2 3 4 5
3 Ser apreciado laboralmente por tus colegas (otros orientadores) ............... 1 2 3 4 5
4. Obtener unbuensalario ............. ... ... .. ... 1 2 3 4 5
5. Participar en el disefio del puesto de trabajo ................ ... ... ... ..., 1 2 3 4 5
6. Posibilidad de desarrollar nuevas habilidades .............................. 1 2 3 4 5
7. Disponer de suficiente tiempo para la familia . .............. ... ... ... ..., 1 2 3 4 5
8. Sentir que estd realizando algo valioso ................. ... ... ... 1 2 3 4 5
9. Reconocimiento de la calidad de tus actuaciones profesionales por parte de los
PrOfesores . ... ... ... 1 2 3 4 5
10. Posibilidad de actualizacion permanente . ........... ... ... ... ... ....... 1 2 3 4 5
11. Reconocimiento econémico del rendimiento laboral ......................... 1 2 3 4 5
12. Tener buenas relaciones con los compafieros de trabajo ...................... 1 2 3 4 5
13. Sentir que el trabajo te ayuda a lograr tus necesidades y metas ................ 1 2 3 4 5
14. Trabajo bajo politicas de personal consistentes e inteligentes .................. 1 2 3 4 5
15. Obtener reconocimiento de los superiores por el trabajo bien hecho ........... 1 2 3 4 5
16. Sentir que tu rendimiento laboral es el adecuado a tus posibilidades ........... 1 2 3 4 5
17. Disponer de una buena seguridad social ................... ... ... ... ... 1 2 3 4 5
18. Tener autonomia en el desarrollo de las actividades ......................... 1 2 3 4 5
19. Alta valoracién de tu trabajo por parte de los amigos y conocidos ............. 1 2 3 4 5
20. Desarrollar un trabajo del que tu familia se sienta orgullosa .................. 1 2 3 4 5
21. Disponer de suficiente tiempo libre .......... ... ... ... ... ..o 1 2 3 4 5
22. Contar con los suficientes medios técnicos y materialesexigidos por el trabajo .. 1 2 3 4 5
23. Sentir que el trabajo es adecuado a tus habilidades y talentos ................. 1 2 3 4 5
24. Tener un horario flexible . ........... ... .. .. ... ... 1 2 3 4 5
25. Posibilidad de avanzar de forma rapidayjusta ............. ... ... ... ..., 1 2 3 4 5
26. Participar activamente en el establecimiento de objetivos .................... 1 2 3 4 5
27. Contar con la adecuada seguridad e higiene en el trabajo .................... 1 2 3 4 5
28. Variedad en las actividades del trabajo .................... ... ... ... . 1 2 3 4 5
29. Contar con el asesoramiento y ayuda de expertos ........................... 1 2 3 4 5
30. Tener un plan de trabajoclaro ........... ... ... . ... ... . i 1 2 3 4 5
31. Participacién en programas de perfeccionamiento ............... ... ... ..., 1 2 3 4 5
32. Tener superiores competentes y justos ................ ... ... ... 1 2 3 4 5
33. Tener una opiniON Propia .. .......c.ueieiiiintin i 1 2 3 4 5
34. Tener buenas relaciones con los compaferos . ......................coo.n. 1 2 3 4 5
35. Sentir que el trabajo es el adecuado parati ................. ... ... ... ... 1 2 3 4 5
36. Posibilidad de promocion sobre la base del propio rendimiento y habilidades .. 1 2 3 4 5
2 3 4 5

37. Posibilidad de ser experto en un tipo de trabajo especializado ................ 1
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Problema investigacién

©1VO

En esta investigacion se analiza un proceso migratorio particular, al mismo tiempo que se incluye una nove-
dosa y poco estudiada nocién de migracion. Consiste en analizar el desplazamiento de los/as estudiantes pro-
cedentes de distintas regiones de Marruecos y que realizan su formacién en una universidad extranjera y, en
concreto, en la Universidad de Granada.

Entre los objetivos que han guiado el desarrollo de esta investigacion se pueden distinguir objetivos te6ricos
y empiricos. En primer lugar, se pretende estudiar el colectivo de estudiantes y ex-estudiantes marroquies de la
Universidad de Granada bajo la categoria de migrantes, y, por tanto, enmarcar esta investigacion dentro del — —
marco tedrico de los movimientos migratorios. Asimismo, el andlisis teérico de esta tesis doctoral pretende estu-
diar hasta qué punto existe una comunidad transnacional constituida a través de las redes migratorias de estu-
diantes y ex estudiantes marroquies de la Universidad de Granada. —

En segundo lugar y ya en el plano empirico, se estudiara el trascurso del proceso migratorio de los/as jove-
nes marroquies que se dirigen a Espana para realizar una formacién universitaria. Dicho proceso migratorio se
estructurard en tres fases o etapas denominas respectivamente, etapa pre-migratoria, migratoria y post-migrato- — —
ria. En este sentido, las etapas migratorias se estudiaran de una forma ciclica y no de una manera lineal.

Por otra parte, ocupa un lugar importante en esta investigacién el estudio de las experiencias interculturales
vividas por los/as jévenes marroquies en la ciudad de destino; en este aspecto se tendra en cuenta, de una manera
transversal, la influencia que ejercen, por un lado, la religion, y por otro, el género sobre la forma en la que se
estructuran las relaciones inter- e intraculturales, tanto en la sociedad de origen como en el contexto de destino.
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Muestra y método de muestreo

Esta investigacion es un estudio descriptivo y etnografico que se inscribe dentro de una metodologia cualitativa. Para la definicion de
la muestra se ha seguido un procedimiento consciente, exploratorio y paulatinamente focalizado de muestreo, el denominado «judgement
sampling».

Para dicho estudio se ha realizado un trabajo de campo (en Granada y Marruecos) estableciendo una relacién directa con el grupo que
ha protagonizado el proceso migratorio estudiado. Asi, se han desarrollado un total de 61 entrevistas semiestructuradas a estudiantes y ex
estudiantes marroquies que realizan y/o realizaron su formacion en la Universidad de Granada. Al mismo tiempo, se mantuvo contacto con
distintas asociaciones de estudiantes asi como con instituciones educativas tanto en el pais de origen como en el contexto de acogida.

Metodologia del trabajo

Este estudio etnografico se inscribe dentro de una metodologia cualitativa. Dicha metodologia ha permitido la aplicacién de técnicas de
recogida de datos abiertas (entrevistas semiestructuradas y observacion participante), asi como llevar a cabo un muestreo intencional, es
decir, la muestra no pretende representar a una poblacién con el objeto de generalizar los resultados.

Tras un primer acercamiento a las fuentes bibliograficas asi como un breve contacto previo con los/as estudiantes marroquies instala-
dos en la ciudad de Granada, llevé a cabo la primera estancia en Marruecos que fue realizada en el verano de 1999.

Tras ese primer contacto con Marruecos y contexto de origen de los estudiantes comenz6 la fase de recopilacion de datos propiamente
dicha en la ciudad de Granada. Se estuvieron realizando entrevistas a los/as estudiantes marroquies durante su fase migratoria. Esta fue
tratada y analizada, realizando una primera redaccion sobre dos de las fases del proceso migratorio estudiantil analizado, la fase pre-migra-
toria y migratoria del proceso investigado.

Posteriormente, me propuse una estancia larga en Marruecos para poder estudiar, por una parte, el retorno de estos j6venes marroquies
y acercarme a la realidad de los mismos. Y, por otra parte, dicha estancia en Marruecos me permitio el estudio del inicio del proyecto migra-
torio de aquellos estudiantes marroquies que comenzaban su proceso migratorio. Durante este periodo estuve realizando entrevistas a los ex-
estudiantes de la Universidad de Granada asi como a las distintas instituciones educativas espafiolas, ya que la mayoria de los/as estudiantes
marroquies que deciden proseguir sus estudios en Espaia y, en concreto, en Granada, iniciaron sus estudios en centros espafioles ubicados
en Marruecos. También se recopil6 informacion a través de distintas academias de lengua espafiola presentes en Marruecos, asi como de cen-
tros consulares de Espaiia, que me informaron del aspecto legislativo de la estancia y residencia de los/as estudiantes en Espafia.

Con toda esta amalgama de experiencias pude llegar a un conocimiento mas profundo de la realidad social, cultural, religiosa y aca-
démica de la sociedad de origen de los/as estudiantes marroquies sujetos del proceso migratorio objeto de esta investigacion.

Tras este periodo volvia Granada para seguir con el andlisis y redaccion de la informacién recopilada manteniendo una distancia nece-
saria para el analisis de la misma.

Una vez en Granada, también prosigui6 el trabajo de recopilacién de datos referente a los/as ex-estudiantes marroquies de la Uni-
versidad de Granada que decidieron no regresar al pais de origen tras finalizar su estancia de estudio en Espaiia.

Técnicas de andlisis
El procedimiento de andlisis de contenido realizado en esta investigacién responde al siguiente orden:

a.) la trascripcion de la informacién recopilada mediante las entrevistas realizadas a estudiantes y ex-estudiantes marroquies de la
Universidad de Granada, de la informacion recopilada a través de las diferentes instituciones publicas visitadas, asi como de las
anotaciones incluidas en el diario de campo que aclaraban y apoyaban la informacién obtenida mediante las entrevistas semies-
tructuradas, las historias de vida y la observacion participante.

la codificacion de las unidades teméticas que interesaban para su posterior andlisis, siguiendo el guién de las entrevistas donde
estaban presentes las tres fases del proceso migratorio estudiado (pre-migracion, migracién y post-migracion); la clasificacion se
considera la primera etapa esencial para el andlisis.

c.) Las unidades teméticas principales han girado sobre distintos bloques de analisis, éstos son: educacién, familia y relaciones socia-
les en cada una de las etapas migratorias incluidas.

la organizacion, redaccién y presentacién de los resultados, éstos ofrecen una visién diacrénica y sincrénica del proceso migrato-
rio estudiantil analizado en esta investigacion.

s

d.

Conclusiones

El desplazamiento de los/as jovenes marroquies hacia el extranjero con el objetivo de realizar una formacién universitaria acorde con
sus intereses responde a una migracion con caracter ciclico.Con esta investigacion se ha corroborado que en el proceso migratorio de
los/as estudiantes marroquies no se producen todas las condiciones necesarias para el surgimiento de una comunidad transnacional pro-
piamente dicha. Se trata, mas bien, de redes migratorias que son constituidas por el movimiento constante de los/as jévenes marroquies
dando forma a un movimiento circular de personas, bienes e informacién en el marco de la globalizacién.

También se ha logrado analizar el colectivo de estudiantes marroquies y su proceso migratorio desde la perspectiva de los estudios de
las migraciones, una perspectiva a menudo limitada a los procesos migratorios estrictamente laborales - la inmigracién de «mano de obra»
—o a desplazamientos forzosos— los «refugiados». Por otra parte, este estudio y sus resultados incita al replanteamiento de determinadas
medidas que deben tenerse en cuenta en el marco de las politicas migratorias elaboradas tanto en el pais emisor como en el receptor: seria
necesario dotar a los colectivos migrantes de instrumentos para facilitar tanto su integracién en los paises de acogida como su relacién con
los contextos de salida. En el caso de los/as estudiantes marroquies se requiere de un replanteamiento tanto desde las instituciones educa-
tivas y politicas del contexto de origen como del pais de acogida.




