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[ EDITORIAL !

Me corresponde en esta ocasion la presentaciéon de un nuevo nimero de
RIE, lo que es siempre motivo de una enorme satisfaccion, especialmente en
los momentos actuales en los que las distintas publicaciones cientificas en-
cuentran verdaderos problemas de financiacién para cumplir sus compromi-
sos de periodizacién. Por este motivo es importante reconocer una vez mas
que cada nuevo nimero es consecuencia, como cada uno de los anteriores,
tanto de la generosa colaboracion de quienes nos envian sus trabajos como de
la eficaz gestién de nuestros compaiieros de AIDIPE responsables de recoger
y seleccionar los materiales y de ordenar su publicacion.

La temadtica tratada en este nimero, como puede comprobar el lector, es
muy variada. Se presentan trabajos de investigacién que abarcan temas diver-
sos (validacion de cuestionarios, utilizacion de la calculadora en el aprendiza-
je de las matemdticas, indicadores de la eficacia de los centros educativos,
integracion de alumnos con necesidades especiales, andlisis de la practica
docente). El estudio monogriéfico se centra en esta ocasioén en los problemas
de adquisicién de la segunda lengua en contextos académicos. El trabajo
metodolégico presenta el programa Alceste para el andlisis estadistico de
datos textuales.

Especial interés tengo en esta ocasién de informar a los lectores de RIE
del VII Seminario de AIDIPE que se celebrard en Valencia en el mes de
septiembre de 1995. La Junta Directiva, recogiendo opiniones varias y ha-
ciéndose eco del sentir de la Asamblea anual celebrada en Madrid en 1993,
ha fijado como tema del Seminario “AVANCES DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA EN LA INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA. APOR-
TACIONES TEORICO-PRACTICAS”.

No es por azar que sea un tema de caricter general ya que es nuestra
intencién que bajo ese lema tengan cabida todas las especialidades y campos
de trabajo relacionadas con el entorno de las competencias de las distintas
subdreas del drea MIDE. Deseamos invitar a participar en el seminario a
todas las personas que puedan estar interesadas por la temdtica que abarca el
Seminario, especialmente a quienes por sus investigaciones y/o trabajos pro-
fesionales estdn en condiciones de informar a los demds de sus hallazgos y
experiencias.

Las aportaciones encargadas para el Seminario (ponencias) adoptardn dos
modalidades: “Ponencias teéricas” y “Ponencias aplicadas”. Habra una “po-
nencia tedrica” y una “ponencia aplicada” en cada una de las cinco subareas
de MIDE, a saber:
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a) Métodos de investigacion; b) Pedagogia de la diversidad; c) Diagnésti-
co Pedagégico; d) Medicién y Evaluacion y e) Orientacién Educativa.

Sin menoscabo de la libertad que todo autor tiene para la elaboracién de
sus trabajos, la Junta Directiva de AIDIPE entiende que las “ponencias tedri-
cas” estan pensadas para que los autores presenten al Seminario una revision
actualizada de los problemas existentes en cada una de las subdreas, tanto en
lo referente a los procesos de intervencion como a los procesos de investiga-
cién, incluyendo referencias a: temas relevantes, metodologias utilizadas para
su estudio, estrategias de tratamiento, perspectivas, ..., procurando en cual-
quier caso abarcar los 4mbitos nacional e internacional.

Las “ponencias aplicadas” estdn pensadas para que los autores presenten
al Seminario investigaciones concretas que se hayan realizado en la subarea
correspondiente; es deseable que la presentacién se haga desde una posicién
critica, tanto en lo referente a los contenidos como a los procesos metodold-
gicos utilizados. Las “ponencias aplicadas” podran referirse a uno o mas
trabajos de investigacion de la subérea, preferentemente realizados por los
equipos encargados de redactar la ponencia.

Quienes deseen presentar Comunicaciones podran hacerlo, en los térmi-
nos que en su momento sefialaremos, vinculadas a cualquiera de las ponen-
cias, tanto tedricas como aplicadas.

Al margen de los contenidos a tratar en el Seminario deseamos aprovechar
esta oportunidad de encuentro para contrastar la viabilidad de algunos proce-
dimientos informdticos cara a disponer de canales permanentes de informa-
cién cientifica de interés para nuestros asociados. Informaremos oportuna-
mente de la “celebracién/difusién” de una conferencia electrénica y de las
posibilidades de “participacién” a través del correo electr6nico (acceso a la
informacién elaborada e inclusién de las aportaciones personales a la confe-
rencia). La tecnologia de la informacién camina por nuevos senderos y desde
AIDIPE pensamos que podemos contribuir a su difusién, ayudando a quienes
lo necesiten a familiarizarse con esos nuevos procedimientos de transmision
de la informacién cientifica.

Quienes en algin momento hemos tenido responsabilidades de organiza-
cién de alguna de las actividades de la Asociacién sabemos que no es posible
sacarlas adelante sin la entrega generosa de un importante grupo de compaiie-
ros. Deseo dejar constancia del agradecimiento de la Junta Directiva, en
nombre de todos los miembros de la Asociacién, a nuestros compaifieros de
Valencia que han aceptado la responsabilidad de organizar este Seminario y
que con su esfuerzo y dedicacién haran posible su celebracién, cuando menos
con la misma brillantez y eficacia que en ocasiones anteriores.

Francisco Javier Tejedor Tejedor
Presidente de AIDIPE
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TRABAJOS DE INVESTIGACION

VALIDACION DEL CUESTIONARIO DE

AUTODESCRIPCION DE MARSH (SDQ-I) EN EL

AMBITO ESPANOL

por
M.C. Gonzdlez, J. Tourdn
Universidad de Navarra

y
J. L. Gaviria
Universidad Complutense

RESUMEN

En el presente trabajo se analiza la validez de constructo del Self Description
Questionnaire I en el contexto espafiol. Los andlisis descriptivos de los items del
SDQ I muestran un comportamiento similar a los de la version en lengua inglesa, a
excepcion de dos de ellos correspondientes a la escala de relaciones con los padres y
que requieren una ligera modificacion respecto a su traduccién. La fiabilidad de las
escalas varia en torno a valores similares a los de los estudios originales realizados
sobre este instrumento. Tanto el EFA (Exploratory Factor Analysis) como el CFA
(Confirmatory Factor Analysis) realizados muestran una correspondencia extraordi-
nariamente buena tanto con el modelo propuesto en los factores de primer orden
analizados como con los resultados obtenidos en Australia. Por ello, el presente
trabajo tienen un interés tanto prictico como tedrico y refuerza las evidencias empi-
ricas del constructo hipotetizado al mantenerse basicamente idéntico en un contexto
lingiiistico y cultural tan diferente al sajén.

ABSTRACT

The present study analyses the construct validity of the Self Description Questio-
nnaire I in a Spanish context. The descriptive analyses of the items in the SDQ I
display behaviour which is similar to that found using the English-language version,
with the exception of two items from the scale ‘relations with parents’, which require
a minor adjustment in translation. The reliability of the scales varies around values
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which are similar to those in the original studies carried out on this instrument. Both
the EFA (Exploratory Factor Analysis) and the CFA (Confirmatory Factor Analysis)
demonstrate extraordinarily good correspondence both to the proposed model, in the
first-order factors analysed, and to the results obtained in Australia. The present
study is thus of both practical and theoretical interest, and strengthens the empirical
evidence for the hypothesised construct as this remains basically identical in a non-
Anglo-American linguistic and cultural context.

INTRODUCCION

El autoconcepto es quiza uno de los constructos mejor estudiados y sobre el que
la investigacion experimental ha ofrecido mas resultados. Pero como sefialé Wylie
(1979, 1989) hasta que no se disponga de una adecuada instrumentacién no sera
posible conseguir un adecuado progreso de la investigacion en esta drea. Existen
numerosas revisiones de la investigacién en este campo, muchas de las cuales han
sefialado la pobre calidad de los instrumentos de medida, la inconsistencia de los
resultados y la ausencia de un marco teédrico suficientemente sélido que pudiese
apoyar los estudios de validez de los instrumentos (Burns, 1979; Byrme, 1984,
Wells & Marwell, 1976; Wylie, 1974, 1979; Crandall, 1973; Marsh, 1990c).

Crandall (1973) destacé que la habilidad para medir el autoconcepto era un
prerequisito sine qua non para la utilidad de la investigacién en esta drea. Wylie ya
en 1974 ofrecié algunas recomendaciones para mejorar el estado de la medida, tales
como limitar la investigacién a un pequefio nimero de instrumentos que hubiesen
recibido suficiente soporte empirico respecto a su validez; desarrollar medidas que
atiendan a dimensiones especificas del autoconcepto y no limitarse al empleo de
instrumentos de autoconcepto general; profundizar en el estudio de la validez de
constructo utilizando las técnicas de andlisis adecuadas.

A pesar de la llamada de atencién de Wylie, y del acuerdo existente entre los
investigadores acerca de la crucial importancia de la medida, sin embargo hasta
practicamente los afios 80 pocos estudios han atendido a este problema (Byrmne,
1984). Wells & Marwells (1976) comentaban, en su revision de la literatura sobre la
autoestima, que desde las primeras criticas metodoldgicas, el estado de la medida no
habia cambiado excepto en el aumento de nuevos instrumentos.

Han sido Shavelson, Hubner y Stanton (1976) con su aportacién del modelo de
autoconcepto multidimensional y jerarquico y su insistencia en que la generaliza-
cién de los hallazgos en esta drea dependian del avance de la metodologia para
estudiar la validez de constructo, los que han contribuido a cambiar substancialmen-
te la situacion de la medida respecto a décadas anteriores.

El autoconcepto es un constructo hipotético cuya utilidad debe establecerse a
través de investigaciones de su validez de constructo. Estas investigaciones requie-
ren estudios within-network y between-network. Los primeros tienen por objeto
explorar la estructura interna del autoconcepto (p. e. su multidimensionalidad). Los
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segundos exploran las relaciones entre medidas de autoconcepto y otros construc-
tos. Los estudios within-network realizados de modo riguroso antes de los afios 80
han sido escasos, proporcionando poco apoyo a la multidimensionalidad del auto-
concepto. De hecho, durante mucho tiempo, los investigadores (Cfr. p.e. Coopers-
mith, 1967) han aceptado el autoconcepto como un constructo unidimensional, a
pesar de que desde 1890 William James y la mayoria de los self theorists han
postulado su multidimensionalidad.

Shavelson y cols. (1976) con su modelo de autoconcepto multidimensional y
jerarquico pretendieron impulsar el desarrollo de medidas que permitieran probar la
plausibilidad del mismo, apoydndose en una investigacién rigurosa que emplease
los procedimientos metodolégicos adecuados (EFA, MTMM, CFA, etc.). Hay que
destacar que estos autores no consiguieron en 1976 identificar ningiin instrumento
que midiera las miltiples facetas del autoconcepto propuestas en su modelo.

Lo que proponen Shavelson y cols es una aproximacién axiomética a la medida,
lo que supone encontrar adecuadas evidencias empiricas entre el modelo tedrico en
el que debe basarse el instrumento de medida y las relaciones que de los datos se
derivan. Se trata de establecer empiricamente la relacién entre un sistema relacional
formal (el modelo) y un sistema relacional empirico (el mundo real). En efecto, se
trata de establecer desde la teoria un modelo que refleje lo que el investigador
entiende que es el constructo que desea medir, lo que se lleva a cabo con el
planteamiento de un estructura matematica que postula determinadas relaciones
entre las variables empiricas y las variables latentes con las que aquellas se relacio-
nan (Gonzalez & Tourén, 1992; Tourén, 1989). Son muchos los trabajos de los
tedricos de la medida en los que se estudian con detalle las metodologias mas
adecuadas para realizar la validacién de un constructo (Cfr. p.e., Campbell & Fiske,
1955; Cronbach & Mehl, 1955; A.P.A., 1954, 1966, 1974, 1985, 1986; Cronbach,
1971; Shavelson et. al., 1976)

Marsh y sus colaboradores han desarrollado un conjunto de cuestionarios de
autodescripcién (SDQ I, 11 y III) con el objeto de probar el modelo de autoconcepto
propuesto por Shavelson y cols. A lo largo de la pasada década, los estudios de
Marsh ha aportado evidencias empiricas muy numerosas y consistentes respecto a la
multidimensionalidad y organizacién jerdrquica del autoconcepto, asi como respec-
to a su desarrollo, formacién y relaciones con otros constructos (véase p.e. Marsh,
Parker, Smith, 1983; Marsh, Relich, Smith, 1983; Marsh, Smith, Barnes, Butler,
1983; Marsh, Parker, 1984; Marsh, 1984a, 1984b; Marsh, 1985; Marsh, Barnes,
Hocevar, 1985; Marsh, 1986a; Marsh, Byrne, Shavelson, 1988; Marsh, Cairns,
Relich, Barnes, Debus, 1984; Marsh, Gouvernet, 1989: Marsh, 1990a, 1990b, 1990c;
Marsh, McDonald-Holmes, 1990). Obviamente, los primeros trabajos de Marsh se
refieren a estudios de validez within-network, ya que careceria de sentido estudiar
las relaciones con otros constructos (between-network) sin haber probado suficien-
temente la estructura de este.

La importancia de la investigacién desarrollada por Marsh con el SDQ ha sido
destacada por diversos autores. Asi, Byrne en su revisién de 1984 sobre los modelos
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de autoconcepto, indica que de los diversos modelos propuestos en la literatura (i.e.
nomotético —Coopersmith, 1967—, jerarquico y multidimensional —Epstein, 1973;
Shavelson y cols. 1976; L’Ecuyer, 1981—, taxonémico —Soares y Soares,
1977—, compensatorio —Marx y Winne, 1980—) el modelo jerdrquico de
Shavelson ha sido el mas apoyado, en particular a partir de los trabajos de Marsh y
sus colaboradores. Wyle (1989), por su parte, indica que a pesar de que el SDQ es
un instrumento de reciente desarrollo, constituye junto con la escala de Rosenberg
(1979), el mas ampliamente estudiado en la literatura del autoconcepto.

El propésito principal de este trabajo es, precisamente, estudiar la validez de
constructo del cuestionario de autodescripcién SDQ I desarrollado por Marsh
(Cfr. Marsh, Parker, Smith, 1983; Marsh, Relich, Smith, 1983; Marsh, Smith,
Barnes, Butler, 1983; Marsh, Smith, Barnes, 1984, 1985), y cuya estructura de
acuerdo al modelo de Shavelson conforme al que, como hemos sefialado, ha
sido construido ya ha sido probada suficientemente en lengua inglesa (Marsh &
Shavelson, 1985; Shavelson & Marsh, 1986; Byrne, Shavelson, 1986; Marsh,
Byrne, Shavelson, 1988; Marsh, Smith, 1987). La validacion de constructo del
SDQ I en el ambito espaiiol tiene, a nuestro juicio, un doble interés. En primer
lugar préctico, ya que nos permitird ofrecer a los profesionales de la educacién
un instrumento de diagnéstico del autoconcepto psicométricamente adecuado y
apoyado en un modelo que goza de suficiente apoyo empirico. De otra parte, el
interés es tedrico, ya que nos permitird comprobar en qué grado la estructura
tedrica sobre la que se basa el instrumento analizado se confirma en un contex-
to cultural y lingiiistico diferente. De ser asi, el soporte tedrico del autoconcep-
to se vera reforzado.

MATERIAL Y METODO
El Instrumento

El SDQ I, es un instrumento que ha sido disefiado para probar el modelo de
Shavelson, Hubner y Stanton (1976), segiin el cual el autoconcepto es un
constructo jerdrquico y multidimensional, en el que cabe distinguir diferentes
facetas que van desde campos especificos hasta otros mas generales. Las di-
mensiones que mide el SDQ I, de acuerdo con el modelo, son siete: cuatro no
académicas y tres académicas. Dentro de las facetas no académicas se distin-
guen las siguientes: habilidad fisica, apariencia fisica, relaciones con los com-
paiieros y relaciones con los padres. Las dos primeras corresponden al autocon-
cepto fisico y las dos segundas al autoconcepto social. Aunque el modelo de
Shavelson et. al. propone una faceta de autoconcepto emocional, el SDQ I no
incluye la escala correspondiente a la misma, ya que los estudios preliminares
realizados con este instrumento sugieren que los nifios de estas edades tienen
dificultades para responder a estos items (Cfr. Marsh, 1986c). Por otra parte, se

10



Revista Investigacién Educativa - N.° 24 - 1994

miden tres dimensiones del autoconcepto académico: matematicas, lengua y
autoconcepto escolar general. Ademads, se ha incluido una escala de autoestima
general ( see Marsh, Smith, Barnes, 1985), basada en la escala de autoestima de
Rosenberg (Rosenberg, 1965, 1979). Los items de esta escala no se refieren a
facetas particulares del autoconcepto, sino al sentido general de autovalia que
se deriva de diferentes areas.

De este modo, el SDQ I estd formado por 76 items, de los cuales 12 estan
formulados negativamente. Marsh ha comprobado que las respuestas a estos items
estan afectadas de ciertos sesgos, por lo que no son tenidas en cuenta en la correc-
cién del instrumento (ver Marsh, Barnes, Cairns, Tidman, 1984; Marsh, 1986b,
1986¢). Los 64 items restantes miden las siete facetas sefialadas mds la autoestima
general. Cada una de las facetas incluye 8 items.

La muestra

El cuestionario fue aplicado a una muestra de 674 alumnos (339 chicos y 335
chicas) de 5° grado de ensefianza general bdsica pertenecientes a ocho centros
educativos no estatales, de nivel socioeconémico medio, del municipio de Pamplo-
na. Estos centros fueron elegidos de modo que fuesen representativos de este nivel.
No obstante éste no es un aspecto critico en el presente estudio, ya que no se
pretende inferir ninguna conclusién de aplicacién general para la poblacion de la
que proceden los alumnos, ni establecer un baremo con las respuestas de éstos, sino
utilizar los datos para analizar la estructura interna del instrumento.

Todos los cuestionarios fueron aplicados por el primer autor siguiendo las
instrucciones de administracion sefialadas por Marsh en el manual del SDQ I
(Marsh, 1986c¢). El investigador leia en voz alta cada pregunta y los alumnos
respondian a continuacion de acuerdo a una escala de 5 puntos (Totalmente cierto...
totalmente falso). Aunque las contestaciones de los alumnos no fueron andénimas,
éstos fueron advertidos de que sus respuestas serian utilizadas sélo con propositos
de investigacion. Dado que se pretendia estudiar la relacién del autoconcepto con
otras variables, la identificacién de los alumnos fue necesaria.

Analisis estadisticos

En primer lugar se calcularon los estadisticos descriptivos para cada uno de los
items del cuestionario, asi como la correlacion de las respuestas de cada item con el
total de la subescala a la que pertenece, con lo que obtenemos los indices de
homogeneidad para cada item. Se han calculado las matrices de correlacion interi-
tem y el coeficiente de fiabilidad a de Cronbach para cada escala. Tendremos asi un
primer conocimiento respecto a la consistencia de cada uno de los items.

Para el estudio de la dimensionalidad del cuestionario hemos seguido la estrate-
gia sefialada por Marsh, Barnes, Cairns, Tidman, 1984, segiin la cual los items
formulados positivamente dentro de cada escala son sumados por pares: el primero
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con el segundo, el tercero con el cuarto, y asi sucesivamente. De este modo cada
subescala quedara definida por cuatro pares de items sumados dos a dos. Tendremos
asi 32 pares de items, sobre los cuales se realizaron los anélisis factoriales explora-
torio y confirmatorio. Este procedimiento fue utilizado en diversas investigaciones
en las que se ha empleado el andlisis factorial con el SDQ (Cfr. p. e. Marsh, et. al.,
1984; Marsh & O’Neill, 1984). Las ventajas que sefialan estos autores para sumar
los items son las siguientes: a) aumenta la ratio entre el nimero de sujetos y el
nimero de variables; b) cada medida es mds estable y tiene un componente inico
menor; c) los pesos factoriales estdn menos afectados por la particular redaccion de
cada item individual; d) el coste del analisis factorial se reduce considerablemente,
en particular el del andlisis confirmatorio. Se reconocen, sin embargo, algunas
desventajas como son: a) la pérdida de informacién de los items individuales y b)
que ha de asumirse la homogeneidad de los items disefiados, para medir cada
subescala. Marsh y O’Neill (1984) comprobaron que formando pares aleatorios de
items dentro de cada escala los resultados no se veian alterados de forma sustancial.
Algunos autores, sin embargo (ver. Byme, Shavelson, 1986) han criticado este
procedimiento.

La primera aproximacion en el estudio de la dimensionalidad la hemos realizado
a través del anadlisis factorial clasico, realizando una rotacién oblicua, con normali-
zacion de Kaiser y estimacion iterativa de las comunalidades, estableciendo el valor
de delta (grado de oblicuidad entre factores) en —2.0, siguiendo asi la misma pauta
de andlisis utilizada en los estudios de validacién del SDQ en lengua inglesa. Se han
realizado dos andlisis: uno con siete factores y otro con ocho, incluyendo la dimen-
sién de autoestima general a la que nos hemos referido antes. Ahora bien, el andlisis
factorial clasico no es una evidencia suficiente para estudiar la multidimensionali-
dad de un constructo —aunque sea un primer paso importante—, ya que las solucio-
nes factoriales son indeterminadas y por tanto no constituye por s solo una eviden-
cia matemdtica de la correspondencia entre los datos y la estructura subyacente. Por
eso hemos abordado un andlisis confirmatorio.

El objetivo de los andlisis confirmatorios, como se sabe, es comprobar hasta qué
punto el modelo hipotetizado es compatible con los datos empiricos permitiéndonos
obtener una medida de la bondad del ajuste a los datos.

Para llevar a cabo este andlisis se ha utilizado el programa LISREL VI (Jores-
kog, Sorbom, 1986). El objetivo de este programa es el analisis de relaciones
estructurales, poniendo a disposicién del investigador tres métodos de estimacion:
maxima verosimilitud, variables instrumentales y minimos cuadrados. El modelo
cuenta con dos partes, un modelo de medida, y un modelo de relaciones estructura-
les. También puede concebirse el modelo LISREL como un modelo de relaciones
estructurales con variables latentes. En cuanto a las medidas de bondad de ajuste el
programa LISREL VI proporciona varios indices. El primer indice viene dado por el
valor minimo que alcanza la funcién de verosimilitud en el proceso de ajuste
multiplicado por N-1.

Cuando la distribucién conjunta de las variables medidas es la normal multiva-
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riada, ese indice se distribuye como 2. En los casos en los que no se cumple ese
requisito, por ejemplo cuando las variables son ordinales en lugar de continuas, ese
estadistico alcanza valores mucho mayores que X2, no pudiéndose utilizar esa distri-
bucién como referencia. Esto supone que no podemos tomar ese estadistico como
una prueba de la significacidn estadistica de las diferencias entre los valores de las
covarianzas reconstruidas por el modelo y las observadas entre las variables medi-
das. Sin embargo ese valor si nos sirve para comparar dos modelos. Menores
valores de esa funcién suponen mejores ajustes, aunque desconozcamos cual es la
probabilidad asociada a los mismos. A menudo también se utiliza como indicador
de ajuste el valor del estadistico obtenido dividido por sus grados de libertad. Por
otra parte, el programa LISREL VI proporciona otros indices de bondad de ajuste,
el GFI y el AGFI.

Otro indicador de ajuste es la raiz cuadrada media de los residuos. El Q-plot es,
por otra parte, una expresion grafica del ajuste de un modelo. La inclinacién de la
nube de puntos crece con el ajuste y disminuye con la falta del mismo. No lineali-
dades evidentes indican generalmente errores en la especificacién del modelo.
Como primer paso se lleva cabo una prueba del modelo nulo. En el modelo nulo se
prueba la hipétesis de que no existen relaciones significativas entre las variables
medidas. Como consecuencia del modelo nulo, no puede existir una estructura de
relaciones entre dichas variables. El objeto del modelo nulo es proporcionar una
referencia con la que poder comparar los otros modelos. En definitiva un buen
ajuste del modelo nulo a los datos supondria que el intento de explicar una cierta
estructura interna de los datos carece de sentido. Por el contrario, si el modelo nulo
no ajusta a los datos, las correlaciones entre las distintas variables observadas son
estadisticamente significativas, y tiene sentido el intentar explicar las asociaciones
entre variables medidas a través de un conjunto de pardmetros, menor en nimero
que el de covarianzas intervariables.

El modelo alternativo es un modelo de medida, con siete factores de primer
orden correlacionados entre si. Cada uno de los siete factores de primer orden esta
definido por cada una de las subescalas que se supone mide el SDQ, de acuerdo con
el modelo tedrico. No se ha abordado en este estudio el andlisis de un modelo de
segundo orden, cuestién que dejamos para posteriores trabajos.

RESULTADOS Y DISCUSION
a) Estudio descriptivo de los items y fiabilidad

En las tablas 1 y 2 se recogen los estadisticos descriptivos de los items individua-
les corresponsientes a cada una de las ocho escalas del SDQ. La tabla 1, en concre-
to, recoge los valores medios, desviaciones tipicas y las correlaciones de cada item

con la suma de las puntuaciones de los demds items en su escala. Los valores
obtenidos son similares a los reflejados por Marsh en el manual de SDQ (ver Marsh,
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Tabla 1
ESTADISTICOS DE LOS ITEMS PARA LAS DIFERENTES ES(;ALAS DEL
SDQ: MEDIAS, DESVIACIONES TIPICAS Y CORRELACIONES ITEM-TOTAL

ESCALA: HABILIDAD FISICA ESCALA: LENGUA

ftem Media SD item-tot. Corr. item Media SD Item-tot. Corr.
Q3 3,78 1,10 59 Q4 3,83 1,17 58

Q10 4,59 82 ,35 Q11 3,84 1,19 ,70

Q24 4,86 ,53 34 Q18 3,93 1,13 74

Q32 4,01 1,08 ,34 Q25 3,94 1,16 71

Q40 4,42 94 67 Q41 3,74 1,16 73

Q48 3,66 1,23 ,58 Q49 4,18 1,02 ,51

Qs6 4,15 1,07 74 Q57 3,54 1,25 75

Q64 4,24 1,04 A7 Q73 3,92 1,06 59
ESCALA: APARIENCIA FISICA ESCALA: MATEMATICAS

item Media SD Item-tot. Corr. ftem Media SD Item-tot. Corr.
Q1 3,82 1,12 71 Q13 3,87 - 1,17 56

Q8 4,02 1,08 59 Q20 2,92 1,35 ,65

Q15 3,84 1,06 ,68 Q27 4,00 1,11 58

Q22 3,85 1,14 72 Q35 3,90 1,30 ,69

Q38 3,28 1,25 58 Q43 3,80 1,19 ,65

Q46 3,71 1,24 ,70 Q51 3,71 141 ,80

Q54 2,83 1,27 ,60 Q59 3,93 1,14 74

Q62 3,61 1,35 ,50 Q68 3,60 1,26 ,79
ESCALA: RELACIONES CON COMPANEROS ESCALA: ESCOLAR GENERAL

item Media SD Item-tot. Corr. item Media SD item-tot. Corr.
Q7 4,58 ,78 52 Q2 3,62 1,02 ,58

Q14 4,02 1,12 ,50 Q9 3,53 1,11 59

Q28 4,50 74 53 Q16 3,67 1,15 ,56

Q36 3,99 91 57 Q31 3,54 1,11 ,50

Q44 4,22 92 57 Q39 4,02 ° 1,19 ,62

Q52 2,98 1,22 45 Q55 3,22 1,16 57

Q60 3,34 1,31 42 Q63 3,72 1,03 57

Q69 4,08 96 ,60 Q71 3,67 1,21 72
ESCALA: RELACIONES CON LOS PADRES ESCALA: AUTOCONCEPTO GENERAL
item Media SD ftem-tot. Corr. item Media SD ftem-tot. Corr.
Q5 4,45 88 43 Q29 3,56 1,06 ,30

Q19 4,94 41 ,08 Q45 4,50 88 45

Q26 4,96 26 22 Q53 3,96 1,09 59

Q34 483 60 34 Q67 420 1,00 A4

Q42 4,04 1,12 34 Q70 3,97 92 ,56

Q50 4,56 ,88 45 Q72 4,17 ,96 58

Q58 4,84 51 52 Q74 4,09 95 ,58

Q66 473 64 Sl Q76 3,73 89 A6
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Table 2
MATRICES DE CORRELATION INTERITEM Y COEFICIENTES DE FIABI-
LIDAD (A DE CRONBACH) PARA LAS DIFERENTES ESCALAS DEL SDQ

ESCALA: HABILIDAD FISICA

ESCALA: LENGUA

ALPHA = 7966
Q3 Q10 Q24 Q32 Q40 Q48 Q5 Q64
Q3 —
Q0 26 —
Q4 20 30 —

Q32 21 ,17 ,14 —

Q40 48 27 29 28 —

Q48 59 23 ,14 24 46 —
Q6,55 26 31 29 ;73 57 —
Q64 28 22 26 )27 41 )29 45 —

ALPHA= 8893
Q4 Q11 QI8 Q25 Q41 Q49 Q57 Q73
Q4 J—
QI 41 —
QI8 72 53 —

Q25 38 ,66 ,55 —

Q41 39 66 52 71 —

Q49 )37 33 46 29 36 —

Q57 )38 ,68 54 67 73 42 —
Q73 46 40 54 40 41 53 45 —

ESCALA: APARIENCIA FISICA

ESCALA: MATEMATICAS

ALPHA = 8764
Q1 Q8 QI5 Q22 Q38 Q46 Q54 Q62
Q  —
Q8 46 —
Q15 .60 50 —

Q2 56 67 62 —

Q38 52 33 45 42 —

Q46 53 55 51 63 45 —

Q54 51 34 45 46 44 53 —
Q62 44 26 40 36 39 39 39 —

ALPHA= 8976
Q13 Q20 Q27 Q35 Q43 Q51 Q59 Q68
Q13—
Q0 39 —
Q7 41 31 —
Q35 38 60 34 —
Q43 52 40 56 41 —
Q51 44 66 43 4 50 —

Q59 53 41 73 48 68 59 —
Q68 43 68 43 69 51 80 57 —

ESCALA: RELACIONES CON LOS COMPANEROS
ALPHA =,8109

ESCALA: ESCOLAR GENERAL

Q7 Q14 Q28 Q36 Q44 Q52 Q60 Q69

Q7
Q14 41 —
Q28 41 38 —

Q36 33 37 43 —

Q44 41 36 45 43 —

Q52 )33 ,30 ,21 28 27 —

Q60 21 27 20 ,30 27 )37 —
Q69 )37 ,30 45 ,51 ,54 31 33 —

ALPHA= 8503
Q2 Q9 Q16 Q31 Q39 Q55 Q63 Q71
Q2 —
Q 32 —
Q16 67 30 —

Q31 46 ,30 46 —

Q39 32 ,50 34 28 —

Q55 )26 ,56 23 25 54 —

Q63 43 35 43 47 34 36 —
Q71 41 ,56 ,39 31 ,70 ,62 ,46 —

ESCALA: RELACIONES CON LOS PADRES
ALPHA = ,6643

ESCALA: AUTOCONCEPTO GENERAL
ALPHA= 7881

Q5 Q19 Q26 Q34 Q42 Q50 Q58 Q66

Q5
Q19 09 —
Q26 21 ,08 —

Q34 20 ,12 ,19 —

Q42 )20 -,02 04 ,17 —

Q50,32 04 ,12 ,19 27 —

Q58 )35 04 ,19 )25 27 40 —
Q66 )34 03 ,12 31 ,31 33 43 —

Q29 Q45 Q53 Q67 Q70 Q72 Q74 Q76

Q29
Q45 10 —
Q53 28 45 —

Q67 ,18 )22 )32 —

Q70,17 ,37 43 27 —

Q72 )26 )33 42 34 45 —

Q74 22 34 39 38 47 42 —
Q76 20 25 33 29 33 35 35 —
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Tabla 3
COMPARACION DE LOS COEFICIENTES DE CORRELACION ITEM-
TOTAL Y DE LOS COEFICIENTES DE FIABILIDAD DEL PRESENTE
ESTUDIO Y DEL MANUAL DEL SDQ (MARSH, 1986)

Correlaciones Item-total Fiabilidad (o de Cronbach)
ESCALA Manual SDQ Presente estudio Manual SDQ Presente estudio
HF 0,40-0,69 0,34-0,74 0,83 0,80
AF 0,63-0,73 0,50-0,72 0,90 0,88
RC 0,51-0,66 0,42-0,60 0,85 0,81
RP 0,40-0,59 0,34-0,52 0,80 0,66
LE 0,55-0,71 0,51-0,75 0,89 0,89
MA 0,64-0,80 0,56-0,80 0,89 0,90
EG 0,53-0,89 0,50-0,72 0,86 0,85
AG 0,36-0,61 0,30-0,59 0,81 0,79

1986¢). Los valores de los coeficientes de correlacion corregidos item-total, varian
entre 0.30 y 0.80, mientras que en el manual del SDQ el valor minimo es 0.40 y el
méximo 0.89.

Existen, sin embargo algunas discrepacias dignas de mencién. Asi, en la
escala de relaciones con los padres, los items Q19 y Q26, presentan unos
valores medios de 4.94 y 4.96, por lo que no tienen apenas varianza, como
~ consecuencia de ello, las correlaciones de estos items con el total de su escala
son anormalmente bajas. El resto de los items parecen tener un comportamiento
razonablemente bueno. Por otra parte, como puede apreciarse en la tabla 2, los
valores del coeficiente oo de Cronbach varian en nuestro estudio entre 0.79 y
0.89, exceptuando el valor del factor de relaciones con los padres (0.66), que
viene afectado por los items Q19 y Q26, como ya sefialamos. Estos valores son
muy similares a los indicados por Marsh. Cabe decir lo mismo respecto a las
correlaciones entre los items de las diferentes escalas, con las salvedades indi-
cadas para la subescala de relaciones con los padres. Por tanto, podemos afir-
mar que cada item, con las matizaciones puestas de manifiesto, estd significati-
va y substancialmente correlacionado con aquellos otros disefiados para medir
su misma faceta. Asi mismo los valores de la fiabilidad ponen de manifiesto un
elevado grado de consistencia para el SDQ I en su versién espafiola. Una
comparacion de los valores descriptivos de los items, asi como de la fiabilidad
de cada escala ofrecidos por el manual del SDQ y los obtenidos en el presente
trabajo se ofrecen en la tabla 3.
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b) Analisis factoriales exploratorios

Como ya hemos seifialado, el estudio de la dimensionalidad del SDQ I, de
acuerdo con el modelo subyacente, lo hemos abordado, en primer lugar a través del
andlisis factorial exploratorio. Y aunque ya se puso de manifiesto antes que esta
técnica no es evidencia suficiente, también habria que afiadir que cuando el EFA es
utilizado para comprobar determinadas hipétesis bien establecidas y tedricamente
fundamentadas, este andlisis cobra un cierto caracter confirmatorio, aunque no con
la misma fuerza que tiene dentro de los modelos causales obviamente. Esta claro
que el EFA no descubre constructos sino que revela o no su presencia (Cfr. Garcia
Ramos, 1986; Tourdn, 1989).

Los resultados del EFA del SDQI para la rotacion de los siete factores, los cuatro
no académicos y los tres académicos, se recogen en la tabla 4. Una simple inspec-
ci6n de la misma permite comprobar que la solucién factorial identifica con extraor-
dinaria claridad las diferentes dimensiones hipotetizadas. Los nimeros peso de los
pares de items disefiados para medir cada dimensidén son substancialmente mayores
en las dimensiones correspondientes que en cualquier otra. La saturacién menor es
de 0.45, y la mayor de 0.90, s6lo 2 saturaciones son menores de 0.50, el 89% son
mayores de 0.50 y el 64% son mayores de 0.70. Estos resultados son similares a los
ofrecidos por Marsh en el manual del SDQ. Las saturaciones mds bajas se dan en el
factor de relaciones con los padres, y particularmente en aquellas variables que
incorporan el item Q19 y Q26, pero en cualquier caso the non-target loadings son
mucho menores.

Las saturaciones mas altas se dan en los factores académicos, lengua y matema-
ticas. En lengua la saturacién menor es 0.77 y en matematicas (.78, mientras que en
matematicas las saturaciones varfan antre 0.78 y 0.90. Estos factores tienen algunas
saturaciones altas (0.55-0.58) en el factor escolar general. Este ultimo también
presenta saturaciones altas en todas las variables que lo componen, con saturaciones
apreciables (aunque mucho menores) en los factores académicos. Esto es razonable
y responde a las expectativas del modelo tedrico.

En nuestro pais se han encontrado resultados similares (Cfr. Elexpuru, ez. al.
1992), globalmente, a los descritos, aunque no es posible hacer una comparacién
formal con aquellos por dos razones bésicas: a) la traduccién empleada en este
trabajo no es exactamente la misma que la de los autores citados y b) realizan sus
andlisis a partir de items individuales no de pares como es nuestro caso. No obstan-
te, la coincidencia de resultados a pesar de estas diferencias es una evidencia mas de
que estamos tanto ante un constructo con una dimensionalidad claramente definida
como ante un instrumento que se ajusta notablemente al modelo del que procede.

En la parte inferior de la tabla 4 se recogen las correlaciones entre los factores.
El patrén de correlaciones que se aprecia a simple vista es que las dimensiones no
académicas guardan una moderada relacién entre si, al igual que las académicas los
hacen entre ellas, en este caso con mayor intensidad. Esto es consistente con las
dimensiones de segundo orden no-académica y académica que postula el modelo de
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Table 4
ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO Y MATRIZ DE CORBELACION
ENTRE FACTORES DEL CUESTIONARIO DE AUTODESCRIPCION (SDQ I)*

HF AF RC RP LE MA EG
HF1 ,67807 ,18177 ,23943 ,04498 ,08218 ,04080 ,10872
HF2 ,45088 ,25180 ,32228 ,10503 ,07908 ,06442 ,08331
HF3 ,86626 ,19375 ,24423 ,06082 ,04238 ,07030 ,05787
HF4 77475 ,22203 ,31720 ,04949 ,08854 ,09800 ,03582
AF1 ,22879 ,84084 ,34490 ,06974 ,03708 ,04093 ,07481
AF2 ,25789 ,82465 ,41940 ,20006 ,10115 ,03159 ,15010
AF3 ,28135 , 79270 ,38607 ,13506 ,13316 ,12913 ,14281
AF4 ,18818 ,68137 ,33874 ,08637 ,14588 ,10474 ,09696
RC1 21174 ,21400 ,68878 ,31684 ,03651 ,03381 ,13154
RC2 ,22686 ,32251 ,70394 ,30871 ,15326 ,05764 ,25510
RC3 ,33204 ,33375 , 70720 ,22042 ,09056 ,12337 ,13423
RC4 ,32082 49116 ,65814 ,18377 ,18505 ,03564 ,15631
RP1 ,02318 ,04783 ,19801 ,49904 ,11164 ,01805 ,19927
RP2 ,04003 ,00046 ,19656 ,44866 ,15944 ,03887 ,20034
RP3 ,13307 ,17407 ,24571 ,58399 ,11611 ,07824 ,13756
RP4 ,06210 ,11673 ,26303 , 76665 ,06331 ,07923 ,20082
LE1 ,05531 ,10619 ,10703 ,14611 , 77256 ,09421 ,58057
LE2 ,04317 ,08536 ,10898 ,15066 ,83295 ,13072 ,55234
LE3 ,11457 ,11484 ,13015 ,16172 ,84291 ,20162 ,40237
LE4 ,09988 ,10713 ,12787 ,20137 ,86121 ,18573 ,46295
MA1 ,12355 ,07191 ,07053 ,06196 ,15670 ,77957 ,32572
MA2 ,04690 ,03710 ,05539 ,10087 ,20301 ,80875 55197
MA3 06333 ,08421 ,08527 ,10150 ,20437 ,88732 ,51638
MA4 ,08027 ,12537 ,10448 ,09329 ,17457 ,90413 ,50768
EG1 ,10783 ,13804 ,20893 ,27170 ,40136 ,38369 ,84282
EG2 ,06094 , 11151 ,23704 ,21967 ,33995 ,36811 ,69948
EG3 ,14240 ,06136 ,07401 ,24983 ,47933 ,44372 ,61802
EG4 ,13557 ,07604 ,12213 ,23393 ,48634 ,48263 ,70598

Matriz de correlaci6n entre factores

HF AF RC RP LE MA EG
HF —
AF 21 —
RC 28 34 —
RP 05 ,08 ,28 —
LE ,07 ,08 ,08 ,13 —
MA ,07 06 ,04 ,05 ,12 —
EG ,06 ,07 15 23 43 39 —

* Matriz oblimin rotada con delta fijado en -2,0. En negrita las saturaciones de las variables correspondientes
a cada factor.
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Tabla 5
ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO Y MATRIZ DE CORR]ELACION
ENTRE FACTORES DEL CUESTIONARIO DE AUTODESCRIPCION (SDQ I)
INCLUYENDO EL FACTOR DE AUTOCONCEPTO GENERAL*

HF AF RC RP LE MA EG AG
HF1 | ,68519 ,19025 ,25005 ,03655 ,08314 ,03955 ,10634 ,12817
HF2 | ,44644 ,25550 ,32802 ,09484 07717 ,06217 ,07797 ,22667
HF3 | ,86289 ,18014 ,22899 ,05705 ,03742 06777 ,05518 ,23728
HF4 | ,77088 ,20250 ,29269 ,04253 ,08325 ,09576 ,02525 ,30065
AF1 21738 ,85635 ,33092 ,05097 ,03356 ,03684 ,05933 ,42373
AF2 24502 ,82615 ,40148 ,18207 ,09738 ,02684 ,13240 48175
AF3 26997 ,77461 ,36235 ,11722 ,13050 ,12649 ,12026 ,46569
AF4 17569 ,64463 ,29097 ,07374 ,13908 ,10136 ,07547 47779
RC1  ,20240 21541 ,80030 ,29432 03666 ,03092 ,12069 ,19518
RC2 21250 ,30307 ,67539 ,28767 ,14872 ,05190 ,23496 ,48451
RC3  ,32096 ,29816 ,64798 ,20136 ,08317 ,11673 ,11931 ,46480
RC4 30353 44197 ,59386 ,16002 ,17606 ,02890 12735 ,62342

RP1  ,02993 ,05042 ,21379 ,50023 ,10986 ,01529 ,20133 ,13381
RP2  ,03569 -,00457 ,20316 ,44645 ,15962 ,03820 ,19520 ,11893

RP3  ,12556 ,16438 ,23601 ,58463 ,11018 07498 ~ ,13398 ,24916
RP4  ,05490 11171 ,26771 ,75819 ,06087 ,07606 ,19732 ,21392
LE1 ,04915 ,08686 ,08980 ,14550 ,17202 ,09490 ,56926 ,21789
LE2 ,03900 ,07666 ,10675 ,14970 ,83441 ,13357 53776 16775
LE3 ,11016 ,11315 ,13611 ,16191 ,84292 ,20411 ,39038 ,17033
LE4  ,09545 ,10670 ,13115 ,19782 ,85891 ,18758 45188 17377
MA1 ,12113 ,07198 ,07793 ,06295 ,15474 ,77905 ,32706 ,10298
MA2 ,04407 ,03428 ,05569 ,10017 ,20197 ,80776 55247 ,11883
MA3 05981 ,08883 ,09979 ,10050 ,20357 ,88696 ,51828 ,12178
MA4 07384 ,11901 ,09663 ,09056 ,17085 ,90430 ,50500 ,20620
EG1 ,09870 ,13965 ,21390 26709 ,40510 ,38287 ,83044 ,24996
EG2 ,05193 ,09835 ,22532 ,21350 ,33619 ,36393 ,70192 ,27202
EG3 ,14079 ,09024 ,11324 ,25061 ,48494 ,44554 ,61970 07511
EG4 ,13048 08612 ,14092 ,23302 48787 48233 ,70510 ,16226
AGl 22519 ,55580 42371 ,18454 ,13932 ,09340 ,21829 47874
AG2 21386 ,39468 ,35039 ,21586 ,14696 ,14554 ,25170 ,67535
AG3 24166 47586 ,40397 ,20556 ,14175 ,07540 ,13877 ,74256
AG4 ,18341 ,32583 ,34053 ,30571 ,19410 ,15435 ,30372 ,70375

Matriz de correlacién entre factores

HF AF RC RP LE MA EG AG
HF —
AF ,19 —_
RC ,26 ,30 —
RP ,03 ,06 27 —
LE 07 07 ,08 ,13 —
MA 07 ,05 ,04 ,05 12 —
EG ,05 ,06 .14 22 42 39 —
AG ,20 42 ,38 29 13 ,09 17 —

* Matriz oblimin rotada con delta fijado en —2,0. En negrita las saturaciones de las variables correspondientes
a cada factor.

19



Revista Investigacion Educativa - N.2 24 - 1994

Shavelson y cols. Estas dos dimensiones de segundo orden, cuyo estudio no se
aborda en este trabajo, gozan también de una amplia evidencia empirica, tanto en
los estudios realizados por Marsh, como por el otro estudio de validacién realizado
en nuestro pais entes citado (Elexpuru, et. al., 1992).

En los estudios de Marsh et. al. (1984, 1985) el autoconcepto en matematicas
estd moderadamente correlacionado con el autoconcepto escolar general (EG), en
nuestro estudio la correlacién entre ambos es de (.39, y entre la lengua y el escolar
general 0.43. Sin embargo, la correlacién entre los factores de lengua y matematicas
en nuestro estudio es sustancialmente mas alta que en los de Marsh (i. e. Marsh,
Smith, Barnes, 1985), sobre todo en el andlisis confirmatorio (ver tabla 7), lo que
puede venir explicado por la importancia e intima relacién de estas asignaturas en
este nivel educativo en nuestro sistema escolar. Asi mismo, este patrén de relacio-
nes sugiere, como sefiala Marsh, que el supuesto factor académico de segundo
orden debe dividirse en una faceta verbal y otra matematica (Cfr. Marsh, Shavelson,
1985; Marsh, 1990b).

En la tabla 5 se recogen los resultados del andlisis factorial y la matriz de
correlaciones entre los factores correspondientes a la rotacién de los siete
factores del analisis anterior mas el factor de autoestima general. Estos resulta-
dos son similares a los del anélisis anterior, se mantiene la estructura ya descri-
ta. Ahora, sélo el 9% de los target loadings es menor de 0.50, el 78% son
mayores de 0.50 y el 62.5% son mayores de 0.70. El factor afiadido, de autoes-
tima general, se perfila de modo razonable, siendo sélo una de las saturaciones
menor en este factor (target) que en otro non-target (variable AG1, factor AF).
De hecho, las variables de este factor tienen saturaciones importantes en todos
los factores no académicos, y especialmente en aquellas facetas que se refieren
a la dimensidén social de relaciones con los compaiieros (RC) y fisico (AF).
Esto puede comprobarse de modo bastante claro observando el patrén de rela-
ciones entre los factores, que figura en la parte inferior de la tabla 5. El factor
AG tiene correlaciones relativamente importantes con todas aquellas dimensio-
nes no-académicas del autoconcepto. El resto de las relaciones son similares a
las ya sefialadas respecto a la tabla anterior.

¢) Analisis factorial confirmatorio

Como se indicé en un apartado anterior, hemos probado un modelo de medida de
7 factores, cada uno representando cada una de las facetas del autoconcepto y
definido por los cuatro pares de items disefiados para medirlo. Los diferentes
resultados correspondientes a este CFA se recogen en las tablas 6, 7 y 8.

En la tabla 6 aparecen las estimaciones obtenidas para los pardmetros Lambda
X. En todos los factores estas estimaciones son apreciablemente altas, ligeramente
menores en el factor de relaciones con los padres (RP) en los pares que implican a
los items 19 y 26, por las razones apuntadas en los andlisis descriptivos. La tabla 7
recoge las estimaciones de las correlaciones interfactoriales. Estas, por su magnitud,
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Tabla 6

VALORES DE LA MATRIZ A _, ESTIMADOS POR EL PROCEDIMIENTO
DE MAXIMA VEROSIMILITUD CORRESPONDIENTE AL MODELO LIS-
REL DE ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO DE PRIMER ORDEN

PARA EL SDQI

HF AF RC RP LE MA EG
HF1 ,7102 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
HF2 ,492 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
HF3 ,879 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
HF4 ,815 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
AF1 ,000 872 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
AF2 ,000 ,889 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
AF3 ,000 ,823 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
AF4 ,000 137 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
RC1 ,000 ,000 ,653 ,000 ,000 ,000 ,000
RC2 ,000 ,000 ,730 ,000 ,000 ,000 ,000
RC3 ,000 ,000 155 ,000 ,000 ,000 ,000
RC4 ,000 ,000 7193 ,000 ,000 ,000 ,000
RP1 ,000 ,000 ,000 ,509 ,000 ,000 ,000
RP2 ,000 ,000 ,000 467 ,000 ,000 ,000
RP3 ,000 ,000 ,000 ,665 ,000 ,000 ,000
RP4 ,000 ,000 ,000 ,168 ,000 ,000 ,000
LE1 ,000 ,000 ,000 ,000 ,850 ,000 ,000
LE2 ,000 ,000 ,000 ,000 ,898 ,000 ,000
LE3 ,000 ,000 ,000 ,000 ,831 ,000 ,000
LE4 ,000 ,000 ,000 ,000 ,867 ,000 ,000
MA1 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,765 ,000
MA2 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,862 ,000
MA3 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 914 ,000
MA4 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,938 ,000
EG1 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,816
EG2 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,687
EG3 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,809
EG4 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,858
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Tabla 7
MATRIZ DE CORRELACION ENTRE LOS FACTORES (®) PARA
LA SOLUCION LISREL DEL SDQ

HF AF RC RP LE MA EG

HF —

AF ,387 —

RC ,496 ,645 —

RP ,162 277 481 —

LE ,129 ,188 ,264 ,259 —

MA ,128 ,157 ,182 ,185 ,324 —

EG ,190 ,220 ,335 ,394 , 702 ,691 —
Tabla 8

INDICES DE BONDAD DE AJUSTE DEL MODELO NULO COMPARADOS
CON LOS DEL MODELO DE PRIMER ORDEN (LISREL VI ) PARA EL SDQ I

MODELO NULO MODELO DE
PRIMER ORDEN

X 10540,20 1056,97
gl, 378 336
prob, (x?) ,000 ,000
x* gl, 27,88 3,15
GFI ,319 ,893
AGFI ,268 ,871
RMSR 271 ,051

hacen pensar en que seria muy interesante el estudio de una estructura factorial de
orden superior que, como ya se dijo, no hemos abordado en este estudio.

Como una sintesis de la plausibilidad de la estructura probada frente al modelo
nulo, recogemos una serie de indices en la tabla 8. Asi, se puede observar que en el
modelo nulo el valor de ¥? es diez veces mds alto que en el modelo alternativo, y
cuando ese valor se divide por sus grados de libertad sigue siendo nueve veces
mayor. Del mismo modo tanto en el GFI como en el AGF]I, se pasa de unos valores
indicadores de un ajuste pobrisimo a valores muy cercanos a 0.9. Algo similar
puede decirse del RMSR. En lo que se refiere a la probabilidad asociada a los
estadisticos obtenidos en ambos casos vemos que siempre es menor que una milési-
ma. Pero como se sefial6 con anterioridad, no podemos decir que ese estadistico
tenga una distribucién como la de ¥ ya que las variables medidas pertenecen en
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realidad a una escala de medicidn ordinal, por lo que no es razonable mantener que
su distribucién conjunta sea normal multivariada. En definitiva, todos los valores
nos indican que es muy razonable mantener, frente al modelo nulo, una estructura
en la que las variables medidas estan explicadas por siete variables latentes relacio-
nadas entre si.

En los Q-plot correspondientes al modelo nulo y al modelo alternativo (no
incluidos), a simple vista se apreciaba que mientras que el modelo nulo ofrecia un
ajuste muy deficiente, el modelo alternativo dibujaba una nube de puntos bdsica-
mente lineal, con una inclinacién muy préxima a la diagonal, es decir, mostrando un
aceptable ajuste a los datos (Cfr. Joreskog, Sorbom, 1983). Por otra parte, todos los
valores t asociados a los pardmetros estimados resultaron estadisticamente signifi-
cativos, lo que nos indica que eran estadisticamente distintos de cero. Y a la inversa,
el mas alto indice de modificacién obtenido fue 22.41, correspondiente al elemento
Lambda 2,3; es decir, si se liberase ese pardmetro, el valor del estadistico de ajuste
disminuiria en 22.41, valor que es, dados los grados de libertad, muy pequefio.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

A partir de los resultados expuestos se pueden confirmar algunos aspectos que, a
nuestro juicio, tienen un interés tanto tedrico como practico.

Desde un punto de vista tedrico se aporta una nueva evidencia a la multidimen-
sionalidad del autoconcepto del acuerdo al modelo de Shavelson y colaboradores.
Ciertamente la plausibilidad general del modelo ya fue puesta de manifiesto en
muchos otros estudios, pero en un dmbito cultural y lingiiistico diferente del nues-
tro; en ese sentido, la evidencia que se aporta aqui tiene —por ello— mds valor ya
que apoya en un ambito mayor que el propio del mundo y cultura sajonas la
generalizabilidad de la estructura multifacética del autoconcepto. A las evidencias
aportadas en este estudio se suman las ya mencionadas del otro estudio similar (por
ello no totalmente comparable) realizado en Espafia. Seria interesante ademads, una
comparacion formal para probar la invariancia factorial entre las muestras espafiolas
y las australianas, realizando un estudio similar al de Marsh & Smith (1987).

Asi pues, el SDQ I se puede considerar un instrumento adecuado para medir la
multidimensionalidad del autoconcepto, con unas caracteristicas métricas muy ade-
cuadas, tal como se desprende del andlisis descriptivo de los items, si bien algunos
de ellos —particularmente el 19 y el 26— requieren una revisién en su traduccién
ya que su mal funcionamiento podria estar revelando alguna diferencia idiosincrati-
ca respecto del propésito con el cual fueron formulados.

Desde el punto de vista practico nos encontramos con un instrumento que, con
las precisiones sefialadas, puede ser de gran utilidad para medir el autoconcepto en
el ambito espafiol, superando los instrumentos tradicionales que venian consideran-
do este constructo como unidimensional. No es el enfoque de este trabajo sefialar la
importancia que la medida del autoconcepto tiene dentro del dmbito escolar, y la
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ayuda que puede prestar este conocimiento para orientar el proceso de ensefianza,
pero parece que a nadie se le escapa la relevancia del constructo que estamos
tratando como meta educativa, como variable interviniente e incluso como producto
del proceso de ensefianza, cuestiones que hemos tratado extensamente en un trabajo
anterior (Cfr. Gonzalez & Tourén, 1992).

Son muchos los aspectos que quedan por estudiar. Esta es un estudio de valida-
cién within-network. Es necesario abordar nuevos andlisis, probar la estructura
jerarquica, de segundo orden, aunque los resultados obtenidos aqui hacen presagiar
que ésta se dard com esta prevista, utilizar muestras mayores, etc. Pero, después de
probar la consistencia derivada de un estudio de este tipo, es necesario abordar el
analisis de las relaciones entre el autoconcepto y otros constructos importantes en el
proceso de aprendizaje (i. e. motivacién, atribuciones, etc.) —estudios between
network—, tarea en la que estamos embarcados en este momento y que esperamos
produzca resultados que nos permitan contribuir, siquiera modestamente, a la mejo-
ra del quehacer educativo.
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IMPACTO DE LA CALCULADORA
ELECTRONICA EN LA EDUCACION
MATEMATICA PRIMARIA: UN ESTUDIO
CUASIEXPERIMENTAL EN TERCER NIVEL

por
Antonio Ferndndez Cano
Dpto. Pedagogia. Area MIDE. Universidad de Granada
Facultad de Educacién. Campus de Cartuja. 18071 GRANADA

RESUMEN

Este estudio cuasiexperimental muestra los efectos del uso de calculadoras ele-
mentales en la ensefianza de las Matematicas de 3¢ de Primaria. Propone una integra-
ci6n plena de la calculadora en el curriculo y su disponibilidad parcial en los exame-
nes. Un efecto adverso se detecta en cdlculo mental. Efectos positivos se detectan en
destrezas de célculo y en actitudes hacia las Matematicas y hacia la propia calculado-
ra. No se detectan efectos en desarrollo cognitivo numérico, numeracién bdsica,
resolucién de problemas y rendimiento matematico general.

Términos clave: Innovacién curricular, educacién primaria, disefio cuasiexperi-
mental, matemaéticas, calculadoras.

ABSTRACT

Impact of hand-held calculator onto the primary mathematical education: a
quasi-experimental study in 3er grade

This quasi-experimental study shows the effects of the use of hand-held calcula-
tors for teaching primary mathematics (third grade of Spanish school system). Propo-
sing a full integration of calculators into the curriculum and the partial availability of
the machine in postests. An adverse effect is detected on numerical estimation.
Positive effects are detected on computational skills and attitude towards Mathema-
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tics and towards the calculator. No effects on numerical cognitive development, basic
numeration, solving problems and general mathematical performance.

Key words: Curricular change, primary education, quasi-experimental design,
mathematics, calculators.

I. INTRODUCCION

El problema genérico a resolver consiste en decidir si la calculadora es un buen
recurso didactico para lo cual habria que indagar c6mo se integra y cuales son las
consecuencias de tal integracién en la educaciéon matematica primaria.

Tras una primera revision de la bibliografia, a nivel conceptual, se constata que
existe un extenso listado de argumentos a favor (71) y en contra (60) —véase
Fernandez Cano, 1992—. La polémica viene de antiguo pues ya en 1919, de
Alcantara exponia una vision negativa del uso de aritmémetros (calculadoras meca-
nicas) en instruccién aritmética al decir: «Debe acudirse al aritmémetro de Arens lo
menos posible...Es un error querer darlo hecho todo o casi todo a los alumnos,..»
(p. 428). Pero por esa misma época, Felix Klein, el gran renovador de la ensefianza
de las Matemadticas en Alemania, emitia una opinién contraria al decir: «Que no
salga de nuestras escuelas ningin alumno sin que, siquiera una vez, hubiese mane-
jado una mdaquina de calcular. Recomendamos la practica del cilculo con nimeros
enteros centrandolo en las maquinas de calcular...» (pp. 27-34).

Numerosas declaraciones politico-normativas y de expertos recomiendan que es
necesario invertir la tendencia del sistema educativo a permanecer de espaldas a las
innovaciones tecnoldgicas, alentando pues la integracién. (Véase Cockcroft, 1982;
NCTM, 1980, 1987; MEC, 1989; Romberg, 1984).

La revisién de la bibliografia de investigacion pone de manifiesto:

* La indagacién sobre uso de calculadoras ha sido probablemente uno de los
tépicos mds investigados en educacidén matemadtica (Suydam, 1979, 1980; Pagni y
Wiebe, 1988).

* La Cal. electrénica elemental es un recurso disponible mayoritariamente dado
su bajo coste.

* Existe cierto escepticismo, en padres y profesores, sobre las bondades de la
integracion en cursos escolares bajos.

* Escasez de estudios en cursos bajos (en 3° s6lo nueve) pero abundancia de
estudios experimentales en cursos altos (Grupo Experimental contra Grupo de Con-
trol: Cal. vs. no Cal.) sintetizados, en su mayoria, mediante un metaandlisis (Hem-
bree, 1984). El hallazgo general de tal metaandlisis indica que la Cal. no produce
efectos adversos, excepto en 4° curso y en ciertas variables, y puede ser ttil, en la
mayor parte de los cursos, para mejorar ciertas variables del desempefio matemaético
escolar. Hembree apunta una distincién relevante en las variables dependientes al
considerar su medicion en modalidad extension (uso de Cal. en los exdmenes) o de
mantenimiento (no uso de Cal. en los examenes).
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*Estudios interactivos (Behr y Wheeler, 1981; Fielker, 1986, 1987) ponen de
manifiesto nuevas y sutiles conductas docentes y discentes a partir del estableci-
miento de relaciones alumno-profesor-maquina.

*Abundantes programas y proyectos internacionales (estudios de desarrollo)
avalan su implementacién. Por ejemplo: el ARK Project, proyecto sueco dirigido
por Bjork y Brolin (1984); al proyecto alemén TIM (Meissner, 1978) o el PrIME,
anglo-galés (Shuard, 1986-89), por citar a los més préximos).

La consecuencias de la revisién bibliogréfica serian:

*La Aritmética del «tendero» es una arte obsoleto que habra que ir desestimando
como fundamentacién de los curriculos de Matematicas escolares, dejandola «mo-
rir» lenta y pacificamente cual programa degenerativo lakatosiano.

*La Cal. tiene virtualidades didacticas y no sélo funcionales.

*Es necesaria una mayor y progresiva integraciéon de la calculadora en los
curriculos de Mats. elementales; pasando de los habituales curriculos, a lo sumo,
asistidos u orientados a los modulados. Y el sentido de tal cambio va en una perdida
progresiva de peso y énfasis de los algoritmos tradicionales de lapiz y papel hasta
llegar a una disponibilidad total de la maquina.

*Se necesita una formacién especifica y un cambio actitudinal en los docentes.

*Se debe facilitar la maquina en el examen de variables no relativas a dominios
aritméticos basicos (modalidad de extension).

*Seria conveniente indagar mas sobre el tdpico, en nuestros contextos mas
préximos, utilizando complementariamente aproximaciones cualitativas junto con
el enfoque tradicional proceso-producto.

II. METODOLOGIA
I1.1. El problema

Este estudio se decanta por tres problemas especificos:

*;Como queda modificado el curriculo de Matematicas de 3° a la luz de un
empleo universal de la Cal? Estamos tratando de optimizar un tratamiento experi-
mental identificable como curriculo modulado.

*:Qué efectos diferenciales produce tal tratamiento sobre ciertas variables pro-
ducto propias o afines al constructo «desempeifio/rendimiento en Mats. escolares de
3%7

*:Qué efectos diferenciales produce, en tales variables, la mera disponibilidad
de Cal. en los exdmenes?

I1.2. Variables

La variable independiente/experimental adopta dos o tres niveles, segtin la varia-
ble producto que se indague. Tales niveles son:
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* Curriculo tradicional.

* Curriculo tradicional mas disponibilidad de Cal. en exdmenes.

* Curriculo modulado mas disponibilidad de Cal. en examenes.

Para generar un curriculo modulado se hace preciso contemplar los diversos usos
y funciones auspiciados por un empleo pleno de la maquina y cémo quedan afecta-
dos los contenidos matemadticos a nivel manifiesto/funcional y latente/pedagdgico.
La premisa conceptual sobre la que fundamentar un curriculo modulado es que el
alumno no debe depender de la méaquina para desempefiarse en dominios basicos
(sistema de numeracién decimal y célculo mental) y puede hacer un uso ilimitado
en el desarrollo de destrezas y resolucién de problemas que escapen del espectro de
dominios bésicos fijados.

No es sencillo generar un curriculo modulado que incorpore la distincién entre
dominios basicos y no bdasicos. Puestos en la tesitura de resolver un problema
matematico o de comunicar informacién promatematica, el alumno debera ser capaz
de hacerlo autondmamente, de modo exacto o aproximado mediante calculo mental,
y en caso de precisar exactitud y/o seguridad acudir a la Cal. Un curriculo modulado
desenfatiza el excesivo peso que tradicionalmente han tenido los algoritmos de l4piz
y papel. Para una fundamentacién tedrica y operativa de tal propuesta curricular,
véase Fernandez Cano (1990, 1993). Esquematicamente un tal propuesta para 3°
quedaria como indica la siguiente tabla:

TIPO DE CALCULOS (BANDAS) Y MODOS DE ACCESO EN UN
CURRICULO MODULADO DE 32 (ALUMNOS/AS DE 8-9 ANOS)

B-1 B-2 B-3 B4 B-5
Suma atb abe+c00 ab+cd abc+cd abc+ede
Resta la-b ab-c0 ab-cd abe-cd abe-cde
Producto axb a0xb0 abxe abxc0 abexd
Cociente abie=d
=0 a0:b=c0 =0 abic=d
Acceso/ Hecho bésico Mental exacto: Mental exacto: Mental aproximado Cal. + Estimacion
Resolucién un paso técnicas diversas + comprobar con Cal. | del resultado

Obsérvese que se tiende a la Aritmética de un sélo digito operando con las
potencias de 10. Esta propuesta mereceria ser ampliada a cursos inferiores y supe-
riores intentando adecuar bandas y accesos, teniendo muy presente que, al menos,
los algoritmos de ldpiz y papel para la multiplicacién y la divisién por dos o mas
cifras, que en un pasado no muy lejano marcaron el transito de la educacién
matematica primaria a la secundaria, no deberian considerarse.
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El tipo de maquina usada en este estudio ha sido una Cal. elemental de cuatro
funciones, Modelo CASIO LC-311E, con légica algebraica parcial.

Las variables dependientes sobre las que se ha pretendido indagar posibles
efectos son:

* Desarrollo cognitivo numérico en modalidad de mantenimiento. La inclusién
de esta variable obedece al extendido temor, expresado por Phillips (1969) y Reys
(1980), de que la maduracién cognitiva pudiera detenerse o paralizarse o que
cualquier estado evolutivo pudiera saltarse/evitarse si al alumno se le sumergia en
experiencias con la Cal. La AERA (1979), ante la falta de evidencia suficiente en
base a resultados de investigacién, recomend6 indagar en profundidad el posible
retardado o aceleracién en el desarrollo cognitivo numérico cuando se utiliza Cal.
en la ensefianza-aprendizaje de la Aritmética escolar.

* Numeracion basica o dominio del sistema decimal, en modalidad de manteni-
miento.

* Calculo mental o estimacién numérica, en modalidad de mantenimiento.

* Destrezas de cdlculo o célculo algoritmico, en modalidad de extensién.

* Resolucién de problemas aritméticos, en modalidad de extension.

* Rendimiento matemdtico general determinado por la adicién de las cuatro
ultimas variables anteriores. '

* Actitud del alumno hacia las Matematicas.

* Actitud del alumno hacia la Cal.

Se ha procurado controlar las posibles variables intervinientes individuales
—por constancia, asumiendo constancia y aleatorizacién o indicando ausencia de
control— segtn el modelo de Dunkin y Biddle (1974). Un posible efecto Hawthor-
ne debido a la motivacién del profesor, que implementé el tratamiento experimen-
tal, parece descartable ya que los profesores de los grupos de control eran sabedores
previamente de su participacién en el experimento.

I1.3. Supuestos

Este estudio asume como supuestos:

* La existencia de un curriculo comiin, a nivel de objetivos o logros, cual era
el dado por los Programas Renovados de Ciclo Medio para la E.G.B. (MEC,
1982).

* El seguimiento fiable de un libro de texto para 32 de E.G.B. (Rico, 1984).

* La adecuabilidad de la evidencia sumativa de destrezas y conocimientos.

* La inexistencia de condiciones extrafias durante las sesiones de administracion
de pretests y postests.

* La representatividad de las puntuaciones agregadas a nivel de grupo-clase.

I1.4. Hipétesis

Se plantearon ocho hipétesis nulas de investigacion, con sus consiguientes hip6-
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tesis estadisticas a nivel de diferencias entre medias sometidas a contraste bilateral
y con nivel de significacién a = 0.05. Aquellas son:

H,: Los alumnos de 3° que reciben un curriculo de Aritmética modulado por la
Cal. tendran un desarrollo cognitivo numérico similar al de alumnos que reciben un
curriculo tradicional.

H,: Los alumnos de 3° que reciben un curriculo de Aritmética modulado por la
Cal. tendran un rendimiento en numeracién similar al de alumnos que reciben un
curriculo tradicional.

H3:fdem anterior pero en célculo mental.

H,:Los alumnos de 3° que reciben un curriculo de Aritmética modulado por la
Cal. y disponen de Cal. en los postests tendrdn un rendimiento en destrezas de
célculo similar al de alumnos que desarrollan un curriculo tradicional y al de
alumnos que desarrollan un curriculo tradicional pero disponen de Cal. en los
postests.

H,: Idem. anterior pero en resolucion de problemas.

H_: Idem. anterior pero en rendimiento matemdtico general.
H.: idem. anterior pero en actitud hacia las Matematicas.
H,: Idem. anterior pero en actitud hacia la calculadora.

Las hipdtesis estadisticas se enuncian como no existencia de diferencias signifi-
cativas a nivel de medias poblacionales entre los grupos de tratamiento respecto a la
variable dependiente en curso. Téngase presente que un contraste de hipétesis
mediante un estadistico inferencial s6lo nos permitir discernir la posibilidad de
generalizar los hallazgos muestrales a la poblacion referente.

El enunciar hipétesis de nulidad a contrastar bilateralmente tiene una doble
racionalidad: el denotar que el tratamiento innovador no produce efectos adversos
como las creencias de padres y profesores suelen testimoniar y permitir un constras-
te mas ajustado.

5
6
7

I11.4. Poblacién y muestra

La poblacién disponible constaba de cinco grupos-clase, naturales o intactos de
32de E.G.B. de la ciudad de Huéscar (Granada). Se trataba de grupos en los que las
variables status socioecondémico, sexo y aptitudes estaban igualmente representadas
inter e intragrupalmente o eran constantes como la edad (8-9 afios) o la etnicidad.

La muestra, obtenida por el procedimiento de muestreo por conglomerados de
un estadio, constaba de tres grupos-clase, grupos de tratamiento no equilibrados.
N = 62 sujetos: 18 en el grupo experimental (G,: 18), 15 en un grupo de control
(G¢)) ¥ 29 en otro grupo de control (G,).

Los tratamientos fueron asignados aleatoriamente a los grupos tal como se
indicara en el disefio.

Es cuestionable la representatividad de la muestra respecto al universo de alum-
nos de 3° de E.G.B.
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II1.5. Instrumentos

Los instrumentos utilizados para medir las variables dependientes han sido cons-
truidos por el investigador (ad hoc) y administrados en forma colectiva-escrita.
La descripcién de los mismos es como sigue:

* Desarrollo cognitivo numérico: Prueba semiobjetiva de 24 items de formato
variado a valorar como acierto o error. He aqui dos items-ejemplo:

2. iQué hilo tiene mds puntos?
A-eoseeeneoe
LR Y ¥ ¥ YW W
(-0—0-0-0-0—0—0 @ ..

D-—@—a—0—0—90—0—9 9

Figura 1
19,
1'/ -
‘o
'y
2 6 86 vaofa toda el agua de la
‘?5,5‘//"; vasija de arriba,
< ¢Hasta dénde llega en la veslja
de abajo? Pintala
/ Fi 2
ye igura
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* Numeracion: Prueba objetiva de 18 items de formato variado a valorar como

acierto o error. Dos items-ejemplo:

Rodea el nimero que estd mas cerca
de 70, el mas préximo:

77 64 107 67 75

Escribe el nimero que estd en me-
dio de cada pareja:

360......380;
800......600;

499......501
200......200

* Cdlculo mental: Prueba objetiva de 12 items de eleccién muiltiple a valorar

como acierto-error. Dos items-ejemplo:

(Qué cuenta nos da 8 y no sobra?

a. 70:9
c. 72:9

b. 71:9
d. 73:9

El resultado de restar 60 — 4 es:

a. 56
c. 66

b. 64
d. 20

* Destrezas de cdlculo: Prueba objetiva de 12 items de eleccién muiltiple a
valorar como acierto o error. Dos items-ejemplo: '

El nimero que falta en 65 x .... =455
es:

a. 3

b.5
c.10 d.7

En la division 700 : 8 = 87, su
resto es:

b. 5
c.0

a. 1
c. 4

* Resolucion de problemas: Prueba objetiva de 16 items de eleccién miltiple a
valorar como acierto o error. Dos items-ejemplo son:

Pablo regala 24 pasteles en su
cumpleafios. Da 4 pasteles a cada
amigo. ;Cuantos amigos asistie-
ron al cumpleafios?

a. 6 amigos
c. 4 amigos

b. 28 amigos
d. 3 cumpleafios

La muifieca Tarby tiene 4 faldas y 8
camisas. ;|De cuantas maneras distin-
tas puede vestirse a la muifieca?

a. 12 maneras b. 4 maneras
c. 48 maneras c. 32 maneras

* Actitud hacia las Matemdticas: Escala de evaluacion sumaria tipo Likert de 3
items en formato de caras «alegres-tristes» a valorar de 1 a 5. He aqui un item

ejemplo:
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Figura 3. ;Te gusta hacer problemas?

OOE

Figura 4. ;Te gustaria hacer las cuentas con calculadora?

DOOE

* Actitud hacia la calculadora: Escala de evaluacién sumaria tipo Likert de 2
ftems en formato de caras «alegres-tristes» a valorarde 1 a 5.

N

En las pruebas de eleccién miiltiple, evidentemente, se descontaron las respues-
tas por azar utilizando la correccién de Lafourcade.

La validez de constructo de la prueba de desarrollo cognitivo numérico se ha
fundamentado basicamente en la teorfa epistemoldgica genética del nimero elabo-
rado por Piaget y Szeminska (1967) mas ciertos aportes de las escuelas rusa (Galpe-
rin y Georgiev, 1969) y anglosajona (Acredolo, 1982; Hughes, 1986). Esta variable
altamente novedosa no estaba considerada en el metaanalisis de Hembree (1984) ni
en otros trabajos experimentales no incluidos en ese estudio.

La validacién de la pruebas de numeracioén, calculo mental y destrezas de célcu-
lo viene dada por la acomodacién a los Programas Renovados de Ciclo Medio para
la E.G.B (MEC, 1982) y que en el curriculo modulado (o tratamiento innovador) se
correponderian: Numeracién: Banda-1; Calculo mental: Bandas-2 y 3; y DC: Ban-
das-4 y -5.

La prueba de resolucidon de problemas se fundamenté en las estructuras
semdénticas propias de los PAEVs (problemas aritméticos de expresion verbal) y
desarrolladas por Carpenter y Moser (1982), para problemas de suma y resta, y
Hendrickson (1986), para los de multiplicacién y division.

La validez de contenido de todos los instrumentos se ha otorgado por juicio y
consenso de pares-expertos.

Se han calculado tres coeficientes de fiabilidad para cada instrumento: pre-
test-postest (r_ ), consistencia interna de unidades,férmula de Kuder-Richardson-21,
sobre pretest d’xx) y postest (r, ). Todos ellos son aceptables en magnitud (mayores
en su mayoria que 0.5) y significacién (p<0.05). Para la variable aditiva, Rendi-
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miento Matematico General, los coeficientes calculados son 0.83, 0.91 y 0.92,
respectivamente.

I11.6. Diseno

Dado que era imposible asignar aleatoriamente los sujetos a los grupos de
tratamiento, se tuvo que optar por un disefio cuasiexperimental; en concreto, un
disefio de doble grupo de control no equivalente con tratamientos paralelos y pre-
test-postest, una ampliacién del famoso disefio 10 de Campbell y Stanley (1973). El
esquema de este disefio es como sigue:

Para las variables desarrollo cognitivo numérico, numeracién y cilculo mental:

X

Control-1: (0] - O; x,;: Curriculo tradicional (CT).
X

Experimental: O - O; x,;  Curriculo modulado (CM).
X

Control-2: (0] - O; x, Curriculo tradicional (CT).

Para el resto de variables:

X

Control-1: 6] S O; x,: C. tradicional + Cal. en postest.
X

Experimental: O - O; x,;: C. modulado + Cal. en postest.
X

Control-2: (0] S 0O; X,: C. tradicional

3

Cook y Campbell (1979: 103-112) al distinguir entre los ocho tipos de disefios
con grupo de control no equivalente consideran a éste como el mas utilizado en
investigacion educativa, dentro de los de su género, y afortunadamente el mds
interpretable. A la hora de interpretar los resultados, diferencian entre cinco patro-
nes de hallazgos. Quizé la gran amenaza a la validez sea un patrén de seleccion x
maduracion, tambien denominado «Efecto San Mateo» («el rico se hace mas rico, el
capaz se hace mas capaz». Tal amenaza parece poco plausible ya que de presentarse
se manifestarfa como un crecimiento diferencial intragrupos; sin embargo las va-
rianzas intragrupales del pretest respecto del postest, para cada grupo y en la
variable DCN (la mas proclive a saltos abruptos en base al transito madurativo del
estadio de no conservacidn a conservacion), son homogéneas.

Aiin asi, el grado de control sobre la 36 amenazas a la validez de un disefio,
propuestas por Cook y Campbell (1979), es como sigue: Alto, en 20, Bajo, en 9,
Escaso, en 5, y Preocupante pero de dificil control, en 2.
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I1.7. Procedimiento

El desarrollo secuencial temporalizado del experimento fue sucintamente como
sigue:

PERIODO Operacién (s)

..-IX/1987 Preparacion, ensayo piloto y elaboracién de instrumentos.
1 al 15/X/1987 Administracion standarizada de pretests.

15/X/1987 a 15/V/1988 Tratamiento.

15/V/ al 31/V/1988 Administracion standarizada de postests.

1/V1/1988 a 1989 Anélisis de datos y elaboracién del informe.

El tratamiento experimental tuvo una duracién de siete meses incluidos periodos
vacacionales durante 4 horas semanales (de octubre a febrero) y 2 semanales (de
marzo a mayo) en sesiones de mafiana.

El método de ensefianza podria caracterizarse como: frontal (presentacion -
trabajo individual - discusién grupal), al ritmo del grupo, con rol directivo del
profesor y con agrupamiento libre dentro del aula.

III. RESULTADOS
II1.1. Estadisticos descriptivos

Para el tratamiento de datos se ha empleado el paquete informético SPSS,
version PC+, (Norussis, 1986).

Se ha utilizado como estadistico descriptivo, para comparar tratamientos, el
tamafio del efecto calculado a partir de la diferencia de medias ajustadas de cada
grupo partida por la desviacidn tipica intragrupos, segiin la correcidn propuesta por
Cohen (1977:20) y Hunter et al. (1982:92).

Un tamailo del efecto igual o mayor que 0.5, en valor absoluto, podria ser
considerado sustantivamente aceptable para rechazar cada hipdtesis.
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CONTRASTE DESCRIPTIVO DE LAS HIPOTESIS DE INVESTIGACION

V.D. V.1 T.E. H,
1. Desarrollo cognitivo GE vs. GC1 0,27 Aceptada
numérico GE vs. GC2 0,12
GCl1 vs. GC2 -0.15
2. Numeracion GE vs. GC1 0,05 Aceptada
GE vs. GC2 0,31
GCl1 vs. GC2 0.25
3. Calculo mental GE vs. GC1 -0,50 Rechazada:
GE vs. GC2 -0,02 GCI1>GE
GCl1 vs. GC2 0,81 GC1>GC2
4. Destrezas de calculo GE vs. GC1 0,32 Rechazada:
GE vs. GC2 0,88 GE>GC2
GCl1 vs. GC2 0,63 GC1>GC2
5. Resolucién de problemas | GE vs. GC1 0,42 Aceptada
GE vs. GC2 0,41
GCl1 vs. GC2 0,04
6. Rendimiento matemaético GE vs. GC1 0,03 Aceptada
general GE vs. GC2 0,23
GCl1 vs. GC2 0,18 :
7. Actitud hacia las GE vs. GC1 1,06 Rechazada:
Matematicas GE vs. GC2 0,40 GE>GC1
GCl1 vs. GC2 -0,39
8. Actitud hacia la GE vs. GC1 -0,41 Rechazada:
calculadora GE vs. GC2 0,39 GC1>GC2
GCl1 vs. GC2 0,72

II1.2. Estadisticos inferenciales

Para generalizar los hallazgos mds alld de sus valores muestrales se ha utilizado
el andlisis de covarianza (ANCOVA) simple (una séla covariante: pretest). El
ANCOVA es un test estadistico poderoso y robusto aunque no se se verifiquen los
siete supuestos previos listados inicialmente por Elashoff (1969). Algunos de estos
supuestos: uso de mdltiples covariantes y unidades asignadas aleatoriamente a los
tratamientos son totalmente imposibles de verificar aqui. El resto de supuestos:
ausencia de error de medida en la covariante (descontable mediante la correccién de
Cochran, 1982), parametricidad, independencia entre tratamiento y covariante, ho-
mogeneidad de las pendientes de regresion intragrupos y linealidad de la regresion
postest-pretest si son verificables. Una revision conceptual en profundidad del
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ANCOVA puede localizarse en Linn (1986), para férmulas y desarrollos procedi-
mentales véase Tejedor (1984).

Las distribuciones que verifican los supuestos basicos del ANOVA son las
relativas a desarrollo cognitivo numérico, numeracién, calculo mental, resolucién
de problemas y rendimiento matematico general. Las tres restantes: destrezas de
calculo, actitud hacia las Matematicas y actitud hacia las calculadora no verifican el
supuesto de parametricidad, utilizdndose, en consecuencia, un test no paramétrico.

CONTRASTE INFERENCIAL DE LAS HIPOTESIS ESTADISTICAS (g.1.= 2;58)

V. Dependiente p H, ESTADISTICO Diferencias

1. Desarrollo cognitivo numérico 0,67 | Aceptada Anova/Cochran —

2. Numeracién 0,21 | Aceptada Anova/Cochran —

3. Célculo mental 0,02 | Rechazada | Anova/Cochran GC1>GE

4. Destrezas de célculo 0,00 | Rechazada | Welch GE>GC2
GC1>GC2

5. Resolucién de problemas 0,16 | Aceptada Anova/Cochran —

6. Rendimiento matemdtico general | 042 { Aceptada Anova —

7. Actitud hacia las Mateméticas 0,00 | Rechazada | Welch GE>GC1

8. Actitud hacia la calculadora 0,08 | Aceptada Kruskal-Wallis —

I11.3. Discusion de los hallazgos

Se mantienen cinco hipétesis nulas relativas a las variables-producto: Desarrollo
cognitivo numérico, Numeracion, Resolucién de problemas, Rendimiento matema-
tico general y Actitud hacia la calculadora. En consecuencia, el temor a que la Cal.
puede producir efectos adversos no parece justificado. Controvertida es H, relativa
a la actitud hacia la calculadora, pues a nivel descriptivo el tamafio del efecto
calculado es alto (0,72). Este hallazgo habria que interpretarlo en el sentido de que
a los alumnos a los que se les permitié utilizar calculadora en los postests (GC1),
frente a los que no se les permitié (GC2), apreciaron en gran medida el «regalo».
Tenga presente que dejar la Cal. para hacer un examen es algo impensable en
primaria. Sin embargo, los alumnos de GE no mejoraron diferencialmente su actitud
hacia la miquina ya que para ellos se habia convertido en una herramienta usual de
trabajo. Es mds, el cambio actitudinal hacia la Cal. en tal grupo experimental fue
negativo (j), una diferencia de centésimas, lo cual habria que interpretarlo como que
el sentimiento de panacea que los alumnos pudieran tener, si se les facilitaba algo
hasta entonces prohibido, no respondia a una realidad. Si se utiliza Cal. en clase de
Mates también hay que trabajar.

Se rechazan tres hipétesis nulas relativas a Calculo mental, Destrezas de célculo
y Actitud hacia las Matematicas. Puede ser preocupante el hallazgo de que el
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Cilculo mental se vea deteriorado en el grupo experimental, respecto a los grupos
que no utilizan Cal. Pero, sin 4nimo de descartar la evidencia aqui presente, hipéte-
sis rivales podrian aventurarse. Una podria ser el presumible efecto «techo» del
instrumento pues la media postest de grupo de control-2 (5.03) era inferior a la
media pretest del grupo experimental (5.94). Otra hipétesis rival plausible seria una
posible hipétesis de interaccién tratamiento x tamafio del grupo (no contrastada).

Las destrezas de cdlculo mejoran ostensiblemente pero sélo por el hecho de
facilitar Cal. en el postest mas no por el tratamiento innovador; aunque en su
descargo, podria afirmarse que este curriculo modulado no produce efecto adverso.

Sin duda, donde tal tratamiento innovador produce una efecto positivo es en la
variable Actitud hacia las Matematicas. Pero este hallazgo tambien pudiera ser
cuestionable en el sentido de una posible amenaza a la validez interna que CooK y
Campbell (1979) denominan «desmoralizacién resentida de los sujetos que reciben
el tratamiento menos deseable». Los grupos experimental y control-1 pertenecian a
un mismo centro y los contactos/interacciones inevitables podrian haber producido
esa desmoralizacién resentida en el grupo de control-1, que sabia que su compaiie-
ros de GE utilizaban habitualmente Cals. en clases regulares de Matematicas mien-
tras que ellos no disponian.

Un comentario podria hacerse respecto a la variable Resolucién de problemas.
El instrumento de medida constaba de Problemas aritméticos de expresioén verbal
cuya complejidad (nimero de operaciones y tamaiio de las cifras) era resoluble
apelando a dominios basicos. Es probable que si los problemas hubiesen incorpora-
do una mayor complejidad,sobre todo en el tamafio de los nimeros, la Cal., como
apoyo en examenes, habria producido un efecto diferencial positivo al igual que se
manifiesta en la variable Destrezas de calculo.

IV. CONCLUSIONES

Varias conclusiones bastante definitivas podriamos extraer de este estudio; a
saber:

* Es posible integrar la Cal. en un curriculo de Matematicas de 3° de Primaria.
Este nivel escolar deberia ser el curso de arranque e integracion progresiva.

* El manejo de la maquina es sencillo pues el grupo de control-1, que utilizé Cal.
en los postests pertinentes no se desempefié negativamente. Incluso podriamos
aventurar que la Cal. constituye un recurso informal que los alumnos utilizan de
espaldas a la institucién escolar.

* Un CMC no produce efectos adversos sobre variables de desempefio matema-
tico deseables excepto en Célculo mental; un ambito susceptible de cierto deterioro.

* Habria que facilitar Cal. en los exdmenes de dominios no basicos para centrar-
se mds en la comprensidon de estructuras, desarrollo de estrategias y/o resolucién de
problemas.
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* El Desarrollo cognitivo numérico no se retarda, acelera o deteriora si se
implementa un curriculo modulado por la Cal.

V. RECOMENDACIONES

Terminar el informe de un estudio investigacional apelando al «se necesita mas
investigacion, para garantizar la evidencia que se declara», seria caer en el topico
habitual. Sin embargo, siempre quedan acciones que nos hubiese gustado acometer
y/o que en un principio no se atisbaron o preveyeron. En esta linea seria aconsejable
acometer un estudio a mayor escala que considerase:

* Profundizar en el tratamiento experimental CMC, tratando de optimizarlo en
mayor medida. En este sentido, se deberia segin curso o nivel: adecuar mas el
contenido diferenciando entre dominios basicos y no basicos, estructurar el calculo
mental diferenciando entre exacto y aproximado y ofertar de un modo mas standa-
rizado el tratamiento utilizando materiales para el aula especificamente disefiados
que simultanéen el uso de Cal. con material sensorial estructurado.

* Mejorar los instrumentos de medida dotandolos de mayor validez de construc-
to y aumentado su tamafio. ‘

* Utilizar un disefio mds potente susceptible de aplicar la aleatorizacién plena
(seleccién y asignacion de sujetos: profesores y alumnos), que incorpore mas unida-
des de andlisis (grupos-clase y no alumnos) y que indague posibles hipétesis de
interaccion. Un disefno factorial, 2 x 2, [(Curriculo modulado - Curriculo tradicio-
nal) x (Extensién - Mantenimiento)], con pretest permitira detectar posibles efectos
interactivos.

* Informar al profesorado sobre las virtualidades de la Cal. en educacién mate-
mdtica primaria, haciéndoles participes de las realizaciones actualizadas y animan-
doles a incardinarse en investigaciones mds amplias y enriquecedoras que este
estudio inicidtico y solitario.
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ESTABILIDAD DE DIVERSOS INDICES DE
EFICACIA DE CENTROS EDUCATIVOS'

por
Juan L. Castejon Costa

Departamento de Ciencias Sociales y de la Educacién
Universidad de Alicante

RESUMEN

El presente trabajo establece las relaciones existentes entre diversos indices de
eficacia de la escuela, calculados en base a los residuales de la regresién, tomando
como datos basicos bien los datos individuales de los estudiantes, bien las medias de
la escuela, ponderadas y no ponderadas en ambos casos. Los resultados encontrados
en una muestra de 24 centros de Bachillerato a los que pertenecen 1.924 alumnos,
muestran que: a) es posible identificar centros educativos con mayores y menores
niveles de logro a los esperados; b) existe una relacién muy alta entre los diversos
indices de eficacia empleados; c) se encuentra una consistencia moderada en los
indices de eficacia a través de las distintas asignaturas.

ABSTRACT

The present work stablish the relations among different school effectiveness
indices based on residuals of regression; the indices were obtained on individual and
group data level, unweighted and weighted by the number of student attending the
school. The results obtained in 24 school and 1.924 students in these school, show
what: a) there are schools whith more and minor mean achievement what these we
expected, b) the school effectiveness indices employed were highly intercorrelated;
and c) the school effectiveness indices were found to be somewhat stable across
subject areas.

1 Nota: Este trabajo es parte de un Proyecto de investigacién subvencionado por la Comisién
Interministerial de Ciencia y Tecnologia (CICYT), con referencia PBS88-0764.
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Ligadas a la literatura sobre escuelas eficaces aparecen las cuestiones metodold-
gicas relativas a la identificacién de centros educativos con diferentes niveles de
logro. La cuestién bésica sobre la que se centra esta linea de investigacién es si las
instituciones educativas difieren en su organizacién y funcionamiento en cuanto a
los efectos que ejercen, normalmente sobre el rendimiento académico de los estu-
diantes, cuando se mantienen constantes determinadas variables de entrada del
alumno al centro educativo, como son el estatus socioeconémico inicial o los logros
anteriores.

Los resultados de la investigacion obtenidos hasta ahora ponen de manifiesto
algunas conclusiones generales (Purkey y Smith, 1983; Good y Brophy, 1986;
Creemers y Scheerens, 1989; Brandt, 1992). En primer lugar, cuando se mantienen
constantes los efectos de las variables de entrada del alumno al centro educativo,
mediante control estadistico o experimental, siguen existiendo diferencias entre
centros en cuanto al rendimiento académico; estas diferencias covarian con varia-
bles de funcionamiento del centro.

En segundo lugar, los logros en el rendimiento académico de los alumnos al final
del proceso educativo son superiores a los esperados en base a la prediccidon llevada
a cabo en funcién de las variables de tipo socioeconémico y cultural; lo que indica
que los centros educativos eficaces logran reducir las diferencias de clase social.

En tercer lugar, el clima institucional y la satisfaccion personal de los miembros
del centro educativo varia segun la eficacia del centro.

La revisién de los procedimientos metodoldgicos para la identificacién de escue-
las eficaces (Purkey & Smith, 1983) muestra que éstos pueden agruparse principal-
mente en cuatro categorias: a) los estudios sobre identificacidon de escuelas que se
encuentran fuera del rango de rendimiento esperado, en base a la prediccion realiza-
da en funcién de las caracteristicas de entrada de los estudiantes; b) el estudio
intensivo de casos; c) el estudio de encuestas; y d) la evaluacién de programas para
la mejora de la escuela.

De todos estos procedimientos el mds utilizado consiste en la identificacion de
escuelas que se sittian fuera del nivel de rendimiento esperado, teniendo en cuenta
las diferencias previas entre escuelas (Purkey & Smith, 1983; Austin & Garber,
1985, De Miguel, 1988; Scheerens y Creemers, 1989).

El acercamiento tradicional al problema de la existencia de diferencias previas
entre grupos o escuelas es centrarse en el cambio que se produce durante el proceso
educativo, mejor que en el resultado final del mismo (Plewis, 1985; Linn, 1986). La
forma mds simple de abordar el problema consiste en sustraer las puntuaciones
pretest de las postest, y utilizar las diferencias resultantes en el andlisis. En esta
linea, Kenny (1979) sugiere el empleo de puntuaciones de ganancias estandarizadas
en lugar de diferencias brutas.

Sin embargo, la técnica de andlisis de datos que se ha considerado mis adecuada
es utilizar puntuaciones residuales (Rogossa et al., 1982: Linn, 1986), que son por
definicién una medida no correlacionada con el estatus inicial. Dyer (1966) fue el
primero en proponer las puntuaciones residuales como medida de la eficacia de la
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escuela en este contexto. El modelo de Dyer es el analisis de los residuales de la
regresién. Las puntuaciones residuales se calculan a partir de la regresién del
postest sobre el pretest, lo que lleva a la obtencién de puntuaciones postest predi-
chas; las puntuaciones residuales son simplemente las diferencias entre las puntua-

las puntuaciones obtenidas y las predichas se convierte en una medida de la eficacia.
de la escuela. Una diferencia positiva indica que los procesos educativos estin
relacionadds positivamente con el logro, después de controlar esiadisticamente Ios
factores de entrada. T

~ Las puntuaciones residuales tienen la ventaja de evitar los sesgos en la estima-
cién de los efectos de los tratamientos cuando los grupos no son equivalentes,
aunque ello no garantiza que se realice un ajuste completo para todas las diferencias
preexistentes entre escuelas (Linn, 1986).

Existe un acercamiento alternativo més reciente al andlisis de los residuales de la
regresion para la definicion de los indices de eficacia escolar, cuyo fundamento
tedrico se encuentra en la consideracién del caricter jerdrquico o multinivel de los
datos bésicos que se utilizan para establecer los indices de eficacia. Estos datos
tienen un caracter jerarquico, una vez que se obtienen a nivel de individuos (estu-
diantes) «anidados» dentro de grupos (clases o centros); lo cual plantea el problema
metodoldgico de la «unidad de andlisis». Cuando se llevan a cabo andlisis a nivel de
grupo, se agregan todas las variables individuales de los estudiantes y posteriormen-
te se utilizan las medias de grupo, de manera que estos andlisis pueden estar
influidos por los «sesgos de agregacién» (Sellin, 1990). Ademas se plantean proble-
mas adicionales, como el que las variables agregadas a nivel de escuela estén
fuertemente correlacionadas entre si, con lo que pueden aparecer problemas de
multicolinealidad en el andlisis de datos.

Para el andlisis de datos multinivel en el contexto de la investigaciéon de la
eficacia de la escuela se han propuesto distintos métodos (Raundenbush & Bryk,
1986; Bryk et al., 1988; Cheung et al., 1990). Por lo general, estos métodos utilizan
como procedimiento de estimacion de parametros el algoritmo EB (empirical Ba-
yes), en vez del procedimiento ordinario de minimos cuadrados (OLS), dentro de un
modelo lineal de regresion jerarquica.

No obstante, los resultados obtenidos con este procedimiento en la practica, no
difieren apenas de los encontrados cuando se utilizan los indices tradicionales de
eficacia basados en los residuales de la regresién ordinaria (Mandeville & Heidari,
1988; Cheung & Keeves, 1990). Es posible llevar a cabo andlisis individuales y de
grupo dentro del acercamiento metodolégico tradicional de la estimacién de resi-
duales de la regresion, sin que se produzcan «sesgos de agregacion», bajo algunos
supuestos (Keeves & Sellin, 1990). De acuerdo con estos supuestos, se han de
cumplir especificamente una serie de condiciones:

a) las diferencias entre las variables relativas a los estudiantes a nivel de grupo y
las varianzas de estas variables dentro de los grupos se deben al error de medida; o
lo que es lo mismo, estas variables operan sélo a nivel de grupo. Es necesario por
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tanto comparar los resultados de los andlisis a nivel de individuo y a nivel de grupo,
esperando que no se produzcan diferencias entre ellos;

b) el error estandar de estimacion de la pendiente de regresion debe ser pequeiio,
lo cual es indicativo de que la variabilidad muestral de las pendientes dentro de cada
grupo es baja; ello debe traducirse ademas en que los residuales de la regresion sean
independientes y estén normalmente distribuidos;

¢) tanto por razones del modelo de analisis, como por las asunciones relaciona-
das con el caricter de los datos (por ejemplo, la multicolinealidad mencionada
anteriormente), deben de cumplirse las caracteristicas generales de linealidad, ho-
mocedasticidad, ausencia de multicolinealidad y de autocorrelacion, asi como de
normalidad en las puntuaciones residuales.

La técnica de residuales sigue siendo en la actualidad el procedimiento mds
adecuado para la identificacién de escuelas eficaces (Edmons, 1983; Mandeville &
Anderson, 1987; Mandeville & Heidari, 1988; Cheung et al., 1990). Sin embargo,
hay varias formas de llevar a cabo los andlisis de datos y de regresién. Por una parte
puede realizarse un andlisis a nivel de escuela (modelo entre escuelas) o a nivel de
individuos (modelo dentro de la escuela); por otra, el andlisis puede ser «no ponde-
rado» o «ponderado», segiin el nimero de alumnos pertenecientes a cada escuela.
Estos cuatro acercamientos constituyen las cuatro formas tradicionales de operativi-
zar los indices de eficacia de la escuela o centro educativo. En cuanto al tratamiento
de los datos, estos acercamientos suponen:

1) Utilizar los datos de las variables a nivel de centro agregando los datos a este
nivel; esto es, calcular las medias de la escuela y someterlas a andlisis de regresion.

2) Emplear las medias del centro como datos basicos, ponderando su valor por el
nimero de alumnos que pertenecen a cada centro; esto se realiza multiplicando los
valores de cada variable por la raiz cuadrada del nimero de sujetos que pertenecen
a cada centro.

Aunque un andlisis no ponderado parece mas intuitivo, existen razones técnicas
que hacen recomendable el empleo de un método ponderado (Sellin, 1990); por un
lado, el andlisis de regresién utilizando datos de medias de grupo no ponderadas
lleva generalmente a heterocedasticidad de los residuales; por otro lado, en los
andlisis no ponderados la funcién de regresién estd desplazada hacia los puntos
referidos a los centros con mayor niimero de alumnos, por lo que aunque los indices
de eficacia del centro estén basados sobre residuales estandarizados, los errores
estdndar asociados con los residuales de las escuelas mas pequefias son menores que
aquellos asociados con centros educativos con mayor nimero de alumnos (Mande-
ville & Heidari, 1988). Como consecuencia de ello, los logros reales de los centros
con menor nimero de estudiantes pueden estar, inadecuadamente, por encima o por
debajo de su nivel predicho, en comparacién a los centros mas grandes.

En los dos acercamientos anteriores, se forman puntuaciones agregadas a nivel
de centro antes del analisis de regresion.

3) Una forma alternativa de realizar el analisis de datos es llevar a cabo el
andlisis de regresion a nivel de individuos y agregar los residuales a nivel de centro.
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4) Por ultimo, un andlisis ponderado a nivel individual requiere que la media
residual sea estandarizada multiplicando esta por la raiz cuadrada del nimero de
estudiantes asistentes a cada centro.

Respecto a los diferentes indices residuales de regresion, los mas utilizados son
los residuales brutos, los residuales estandarizados y los «estudentizados» (Mande-
ville & Heidari, 1988); estos ultimos tienen la ventaja de tener en cuenta la variabi-
lidad en el error estdndar de estimacién de cada punto.

Por otra parte, algunos de los trabajos sobre identificacidn de escuelas eficaces
presentan ciertas debilidades metodoldgicas que van aparejadas con aspectos con-
ceptuales. Asi, se han discutido las conclusiones de los primeros estudios acerca de
los «efectos de la escuela» (Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972). Segtin estos
estudios las diferencias entre escuelas en los procesos educativos explican muy
poca de la varianza en el logro de los alumnos, por el contrario, el rendimiento final
esta principalmente en funcién del medio econémico y sociocultural de procedencia
de los alumnos. No obstante, como hemos sefialado en otro lugar (Castején y
Navas, 1992; Castejon, Navas y Sampascual, 1993) estos trabajos presentan debili-
dades metodoldgicas, al no separar los efectos de las variables de entrada de los
alumnos del efecto de las variables del proceso educativo del centro. En este sentido
parece necesario comprobar la eficacia diferencial de los procesos educativos entre
centros, cuando se consideran un mayor nimero de variables de entrada de los
alumnos que el nivel socioeconémico y el rendimiento previo, dentro de un esque-
ma metodolégico més adecuado.

Otra cuestion, es la relacionada con la estabilidad de los indices de eficacia
basados en los residuales a través de cursos y materias. La falta de homogeneidad de
estos indices en las distintas materias establece serias dudas sobre su validez como
indicadores de la eficacia de la escuela (Cahan, 1987). Los resultados de algunos
trabajos (Mandeville & Anderson, 1987; Mandeville & Heidari, 1988) indican que,
en términos generales, los indices de eficacia no son muy estables a través de las
distintas dreas del curriculum (matemaéticas y lenguaje), ni a lo largo de los diferen-
tes niveles escolares.

A partir de los planteamientos anteriores los objetivos de nuestro trabajo son:

a) comprobar la utilidad del acercamiento metodolégico basado en los residuales
de la regresién, como procedimiento para la obtencién de indices de eficacia dife-
rencial de los centros educativos;

a) comparar los indices de eficacia escolar basados en los residuales de la
regresion, cuando se adoptan cada una de las cuatro soluciones anteriores, estable-
ciendo el grado de asociacion entre los distintos indices;

b) examinar la consistencia entre los diferentes indices de eficacia cuando se
incluyen nuevas variables de entrada al centro educativo que actian como variables
de control, ademas del nivel socioeconémico; como son la profesion de los padres
(indicativa del nivel cultural), el rendimiento previo, y la inteligencia general;

¢) establecer la estabilidad de los indices de eficacia a través de cada una de las
asignaturas que conforman el curriculum de un curso escolar.
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METODOLOGIA

— Sujetos y centros educativos.

La muestra de escuelas estd compuesta por 24 centros de Bachillerato de la
provincia de Alicante. Este nimero de centros constituye la practica totalidad de
Institutos de Ensefianza piiblica de la provincia, que vienen funcionando en el curso
académico 1990/91, al menos durante tres afios, y no son Seccioén Delegada de otro
centro.

La unidad de muestreo es el aula, seleccionandose mediante el procedimiento de
muestreo por conglomerados al azar estratificados con afijacioén proporcional, segiin
el nimero de unidades del centro, un total de 69 aulas de clase de primer curso del
Bachillerato Unificado y Polivalente, BUP.

El total de sujetos participantes es de 1924 estudiantes de primer curso de BUP.

— Variables e Instrumentos.

Las variables consideradas son:

Nivel socioecondémico familiar, evaluado por los alumnos en una escala de
5 puntos.

Nivel profesional de los padres, codificado atendiendo al nivel cultural segin
una escala de 5 puntos.

Inteligencia general, medida con el TEA-3 (TEA ediciones, 1974).

Rendimiento previo del alumno, definido por la calificacién global del alumno
en la EGB, segilin una escala de 5 puntos, desde 1= suficiente a 5= matricula de
honor.

Calificaciones finales de 1° de BUP, correspondientes a las convocatorias de
junio y septiembre, en las asignaturas Ciencias Naturales, Matematicas, Lengua
espaiiola, Historia e Idioma extranjero.

— Procedimiento.

La recogida de datos tiene lugar durante el horario lectivo, al inicio del primer
trimestre académico. Las calificaciones finales se obtienen de las actas de junio y
septiembre.

— Disefio y andlisis de datos.

Los datos basicos son los datos individuales de cada estudiante, calculdndose a
partir de estos datos las medias de los grupos para los andlisis a nivel de centro.

Los cuatro tipos basicos de datos, a nivel de individuo y de grupo, ponderados y
no ponderados, se someten a andlisis de regresion miltiple, obteniéndose las pun-
tuaciones residuales directas, estandarizadas y estudentizadas, como se ha mencio-
nado anteriormente.

Para el analisis de datos se utiliza el paquete estadistico SPSS/PC en su versién
4 (Norusis, 1990).
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RESULTADOS

— Analisis de regresién miltiple y residuales

Para cada uno de los procedimientos de obtencidn de indices de eficacia del
centro se lleva a cabo un andlisis de regresiéon miltiple, siguiendo el método de
forzar la entrada simultanea de las variables nivel socioeconémico, profesién de los
padres, rendimiento anterior e inteligencia general. En los cuatro casos se toma
como criterio la media de las calificaciones de los alumnos en las cinco asignaturas
mencionadas.

Figura 1
REPRESENTACION GRAFICA DE LOS VALORES RESIDUALES ESTANDARIZA-
DOS DEL ANALISIS DE LAS MEDIAS DE GRUPO (MODELO ENTRE ESCUELAS)

NO PONDERADO
=3.0 0.0 3.0
Case # Ofievvreeetonnnneestl *RESID *ZRESID *SRESID
1 . * o, . -.1739 =.7003 =.9439
2 .k . .1615 +6505 .6977
3 . * « 4.09936E-03 .0165 .0186
4 . o ¥ . <1442 .5807 +7159
5 L . -.1185 -.4773 -.5753
6 . * . . -.3884 -1.5643 =1.7532
7 o, . -.2124 -.8554 -.9414
8 . * . . 7.24612E-03 .0292 .0355
9 . o* . 0960 3866 .4575
10 . * . . -.4042 -1.6280 -1.7198
11 . * . -.0360 -.1451 -.1683
12 . . ¥ . .3166 1.2752 1.3555
13 * . .0391 .1575 .1845
14 . * . -.3757 -1.5134 -1.6110
15 . * o, . -.2369 -.9543 -1.0936
16 . .,k . .1486 .5987 .6241
17 . LI . -.1574 -.6342 -.6978
18 . . % . 3319 1.3368 1.5226
19 . * « =6.9509E-03 -.0280 -.0335
20 . . * . .3820 1.5385 1.6069
21 . . * . 1731 +6973 7679
22 . * . 5.95073E-03 .0240 .0264
23 . * . .0215 .0866 .0896
24 . . ¥ . . 2785 1.1220 1.2340
Case # (0 P ¢ *RESID *ZRESID *SRESID
-3.0 0.0 3.0
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En la figura 1 se encuentran representadas las puntuaciones residuales estandari-
zadas correspondientes al andlisis de regresién basado en las medias de grupo no
ponderadas; junto a la grafica se ofrecen los valores numéricos de las puntuaciones
residuales, los residuales estandarizados (zresid) y los residuales estudentizados
(sresid). Los dos tdltimos se han tomado tradicionalmente como indices de eficacia
de la escuela.

La correlacién miltiple R es de .67, con un error estandar de estimacién de .18;
la influencia de las variables de entrada en su conjunto sobre el rendimiento acadé-
mico final resulta significativa (F= 3.20; p<.03.).

Figura 2
REPRESENTACION GRAFICA DE LOS VALORES RESIDUALES ESTANDARIZA-
DOS DEL ANALISIS DE LAS MEDIAS PONDERADAS DEL GRUPO

~3.0 0.0 3.0
Case # O 0 *RESID *ZRESID *SRESID
1 . LI . =1.9223 -.8715 ~1.1427
2 . .k . 1.7135 7769 .8514
3 . * . 5.89906E-03 .0027 .0030
4 . .k . 1.2230 5545 .6801
5 . *, . -1.0178 -.4614 -.5330
6 . * o, . =3.0771 -1.3951 -1.5578
7 . LI . -2.0981 -.9512 -1.0723
8 . o . .4082 .1850 2167
9 . o . .8877 .4024 4389
10 . * . . -3.6198 -1.6411 -1.7295
11 . * . =.2771 -.1256 -.1420
12 . . * . 2.2489 1.0196 1.1152
13 . * . .1835 .0832 .0966
14 . * . . -3.3514 -1.5194 -1.6328
15 . * . -1.8488 -.8382 =.9445
16 . . * . 1.1619 .5268 5571
17 . * o, . -1.3509 -.6124 -.6708
18 . . * . 3.4093 1.5457 1.7708
19 . *, . -.4697 -.2129 -.2497
20 . * . 3.7792 1.7133 1.8123
21 . ok . 1.7568 .7964 .8891
22 . * . .2013 .0913 .0997
23 . * . 3221 1460 .1532
24 . o ¥ . 1.7318 .7851 <9916
Case # L P ¢ *RESID *ZRESID *SRESID
=3.0 0.0 3.0
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Figuras 3 y 4

MAPAS DE DISPERSION DE LOS VALORES DE LOS RESIDUALES ESTUDENTI-
ZADOS EN FUNCION DE LAS PREDICCIONES DEL MODELO, PARA EL ANALI-
SIS DE LAS MEDIAS NO PONDERADAS Y PONDERADAS RESPECTIVAMENTE
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En la figura 2 estin representados los residuales de la regresion basada en las
medias de grupo ponderadas. La correlacion muiltiple R es en este caso de .79, con
un error estdndar de estimacién de 1.21; la influencia de las variables predictivas es
asi mismo significativa (F= 4.62; p.<01).

Cabe destacar, en primer lugar, la existencia de valores residuales estandarizados
superiores e inferiores a +/— 1 desviacién estandar, lo que indica la presencia de
centros con mayores y menores niveles de logro a los esperados en base a las
variables de entrada de los alumnos. Hay que sefialar asi mismo que parece existir
bastante coincidencia entre los valores residuales obtenidos, cuando se emplean
medias ponderadas y no ponderadas. Asi, en ambos casos los centros 12, 18 y 20
tienen valores positivos, indicativos de que estos centros alcanzan un rendimiento
mayor a lo esperado, mientras que los centros 6, 10 y 14 manifiestan un rendimiento
medio de sus alumnos menor que lo esperado.

Es posible, ademds, examinar los supuestos del andlisis de regresion, especial-
mente en el procedimiento donde se emplean medias de grupo, debido al nimero
limitado de puntos de prediccién. El examen de estos supuestos pone de manifiesto,
en primer lugar, la linealidad del modelo, asi como la ausencia de heterocedastici-
dad, tal como aparece en las figuras 3 y 4, donde se representan los mapas de
dispersion (scatterplots) de los residuales estudentizados en funcién de las predic-
ciones del modelo, correspondientes a los andlisis de regresién basados en las
medias no ponderadas y ponderadas respectivamente. Los valores de las puntuacio-
nes residuales se distribuyen de forma aleatoria y son constantes a lo largo de los
valores de la variable dependiente. Por tltimo, el test de Durbin-Watson alcanza
unos valores de 1.79 y 1.84 para los andlisis de medias no ponderados y pondera-
dos, respectivamente, lo que nos permite excluir el problema de la autocorrelacion.
Es de notar, asi mismo, que no existen elementos aberrantes o valores residuales
extremos (outliers) mas alla de 3 desviaciones estandar.

Cuando se utilizan los métodos de andlisis de datos a nivel de individuos las
puntuaciones residuales se obtienen de cada uno de los alumnos dentro de cada
centro educativo, halldndose posteriormente la media de los residuales de cada
centro. Los valores ponderados y no ponderados de las medias de los residuales
correspondientes a los 24 centros son los que se ofrecen en la tabla 1, en la que se
encuentran los valores medios de los residuales brutos, los residuales estandarizados
y los residuales estudentizados. La ecuacidn de regresion para los datos individuales
arroja un R miiltiple de .68, con un error estindar de prediccién de 1.07. La
influencia de las cuatro variables predictivas sobre el rendimiento de los estudiantes
es altamente significativa (F= 37.66, p.<000).

— Asociacién entre indices de eficacia de los centros educativos

La primera medida de asociacién entre indices de eficacia, —definidos por los
tres tipos de puntuaciones residuales obtenidas con los 4 procedimientos de analisis
ponderados y no ponderados, a nivel de individuos y de medias brutas de grupo—,
se obtiene con el coeficiente de correlacién lineal de Pearson. Como se observa en
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Tabla 1
VALORES DE LAS MEDIAS RESIDUALES DIRECTAS Y ESTANDARIZA-
DAS, PONDERADAS Y NO PONDERADAS, CORRESPONDIENTES A LOS
DATOS INDIVIDUALES DE LOS SUJETOS PERTENECIENTES A CADA

CENTRO
Centro Residual Residual Residual Residual
educativo directo ponderado estandar estindar ponderado
01 -44 -3.63 -41 -3.38
02 23 2.06 21 1.88
03 .04 0.36 .04 0.36
04 12 1.01 A1 0.92
05 .02 0.17 .02 0.17
06 -43 -3.24 -.40 -3.02
07 -.06 -0.55 -.06 -0.55
08 .09 0.81 .08 0.72
09 25 2.09 23 1.92
10 -35 -3.09 -33 -2.91
11 -.10 -0.83 -.09 -0.75
12 .60 344 .56 3.22
13 -.03 -0.22 -.02 -0.15
14 -.30 -2.83 -.28 -2.64
15 -.27 -2.05 =25 -1.90
16 15 1.10 .14 1.03
17 -.13 -1.22 -.12 -1.13
18 28 2.80 .26 2.60
19 -.09 -0.81 -.08 -0.72
20 32 3.08 .29 2.79
21 22 2.09 21 2.00
22 -.04 -0.40 -.03 -0.30
23 -.19 -1.79 -17 -1.60
24 43 2.61 40 243

la tabla 2, los valores de los coeficientes de correlacién son muy altos, siendo en
todos los casos estadisticamente significativos; los valores oscilan entre .87 y 1. El
valor medio de estos coeficientes es .92. Por tanto, los diferentes indices estan
capturando fundamentalmente los mismos valores de eficacia del centro.

Otra medida de asociacién entre indices es la consistencia en la decisién basada
en la identificacion de centros excepcionales, — con un valor residual estandarizado
superior a 1 desviacién estindar—, cuando se utilizan dos de los indices obtenidos
mediante procedimientos diferentes. Para ello dicotomizamos los indices de eficacia
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Tabla 2
CORRELACIONES ENTRE DIVERSOS INDICES DE EFICACIA DEL
CENTRO EDUCATIVO (RESIDUALES)

RESG PRESG SRESG PSRESG ZRESG PZRESG RESI RESIP  ZRESI ZRESIP

RESG 1.00
PRESG 98** 1.00
SRESG 99+ 98** 1.00

PSRESG 98** 99+ 98** 1.00
ZRESG LO0**  98%*  99*%*  98** 1.00
PZRESG 98** 1.00**  .98**  99**  98** 1.00

RESI B9k 8Tk 90 8B¥*  ROx* QT 1.00%*

RESIP I 91 02%k Q1 QP Q1+ 08*%* 1.00

ZRESI B9k 8T 90x* BB BOx*  R7FE 90%k 98+ 1.00
ZRESIP QI 9pxx 2%k g2%x - Q1kx QP O8*k Q0% - O8** 1.0
N de casos: 24 l-cola Signif:  *-.01 ** - 001

RESG= Residuales grupo; PRESG= Residuales grupo ponderados; SRESG= Residuales estuden-
tizados de grupo; PSRESG= Residuales estudentizados del grupo ponderados; ZRESG= Residuales
estandarizados de grupo; PZRESG= Residuales estandarizados de grupo ponderados; RESI= Residua-
les de individuos; RESIP= Residuales individuales ponderados; ZRESI= Residuales estandarizados
individuales; ZRESIP= Residuales estandarizados individuales ponderados.

por un valor mayor y menor que 1; tomando como indice de consistencia en la
decision el coeficiente de correlacién tetracdrico (rt). El valor de este coeficiente
para los indices de eficacia obtenidos para los andlisis de grupo ponderado y no
ponderado es de rt= .92, tanto para los residuales estandarizados como para los
estudentizados. Este valor coincide con el valor medio de los coeficientes de corre-
lacién de Pearson calculados anteriormente.

— Relacién entre los indices de eficacia segtn las distintas materias

Para este analisis se toman como criterio cada una de las calificaciones de los
alumnos, obtenidas en junio y septiembre, en las distintas materias.

Los indices de eficacia vienen definidos por los residuales estandarizados en
cada una de las asignaturas Ciencias Naturales, Matematicas, Lengua espaiiola,
Historia e Idioma extranjero.

En la tabla 3 se presentan los coeficientes de correlacion lineal entre los residua-
les estandarizados de las diferentes materias en los 24 centros educativos. Para este
andlisis se toman como indices de eficacia los residuales no ponderados a nivel de
grupo, una vez que se ha puesto de manifiesto la equivalencia entre los diferentes
indices.
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Tabla 3
CORRELACIONES ENTRE LOS RESIDUALES ESTANDARIZADOS DE
LAS DISTINTAS MATERIAS EN LOS 24 CENTROS EDUCATIVOS

ZRESID1 ZRESID2 ZRESID3 ZRESID4 ZRESIDS

ZRESID1  1.0000

ZRESID2 .3605 1.0000

ZRESID3 4450 .2437 1.0000

ZRESID4 S5187* 2397 2422 1.0000

ZRESIDS .2899 2205 2381 6277%* 1.0000
N. de casos: 24 1-cola Signif: * - .01 **..001

ZRESID1= Residuales estandarizados en C. C. Naturales; ZRESID2= Residuales estandarizados
en Matematicas; ZRESID3= Residuales estandarizados en Lengua Espaiiola; ZRESID4= Residuales
estandarizados en Historia; ZRESID5= Residuales estandarizados en Idioma Extranjero.

Se observa, en primer lugar, que todos los coeficientes tienen signo positivo y
sus valores son moderados, aunque el nimero relativamente bajo de casos (centros)
hace que la mayoria de las correlaciones no alcancen la significacién estadistica.
Los valores oscilan entre .22 y .62; destacan, en orden de importancia, las correla-
ciones entre los residuales de Historia e Idioma moderno (r= .62), Historia y
Ciencias Naturales (r= .518), y Ciencias Naturales y Lengua espafiola (r= .44); por
contra la menor relacién se produce entre los residuales de Matematicas con Idioma
extranjero (r= .22). :

En conjunto pues, los coeficientes de correlacién muestran unos valores medios,
indicando que existe cierta consistencia a través de las distintas materias en los
indices de eficacia de los centros educativos. Los efectos de la escuela son mediana-
mente consistentes a lo largo de los contenidos que conforman el curriculum.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La evidencia general de los resultados anteriores indica que es posible identificar
centros educativos con mayores y menores niveles de logro, a los esperados en base
a las caracteristicas de entrada de los alumnos. Consecuentemente estos logros
diferenciales pueden ser supuestamente atribuidos a los procesos educativos genera-
dos en el centro.

Existe ademds una consistencia alta entre los indices de eficacia escolar basados
en residuales de la regresion, lo cual indica que los cuatro acercamientos utilizados
en la definicién de los indices de eficacia, los residuales basados en el andlisis
individual, de grupo, ponderados, y no ponderados, son equivalentes.
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Los indices de eficacia basados en las medias brutas de grupo, y los indices
resultantes de agregar los residuales a nivel de individuos en cada centro, llevan a
resultados muy similares. Esto demuestra que los pardmetros que definen a los
individuos dentro de las escuelas no son diferentes a los parametros que definen, por
término medio, a la escuela en su conjunto. La necesidad sefialada por Cronbach
(1976), Burstein (1980) y Sellin (1990), de llevar a cabo una comparacién entre los
diversos niveles de analisis, parece justificar en este caso el andlisis realizado; una
vez que la variacién dentro de los grupos no tiene una influencia diferente a la
variacion entre grupos, esto hace suponer ademds que los resultados que se obten-
drian con una estrategia de analisis de datos multinivel, tal como el analisis jerarqui-
co de regresion de Raundesbush & Bryk (1986) y Cheung & Keeves (1990), no
sean muy diferentes a los obtenidos aqui, como ocurre en el trabajo de Mandeville
& Heidari (1988).

Por otro lado, los andlisis basados en los datos ponderados y no ponderados
también ponen de manifiesto la concordancia de resultados. A esto hemos de afiadir
que no se producen, en el caso de los andlisis de regresion basados en las medias no
ponderadas, los problemas de heterocedasticidad en los residuales que ocurren en
algunos casos (Smith, 1977; Sellin, 1990).

Los coeficientes de correlacion entre los indices de eficacia del centro educativo
en las diversas materias, aunque tienen un valor moderado, son en todo caso positi-
vos. Los valores obtenidos son semejantes, o incluso mayores, a los hallados por
Mandeville & Anderson (1987), Mandeville & Heidari (1988).

Si bien la fiabilidad no implica necesariamente validez, el hecho que la consis-
tencia de los diversos indices de eficacia sea moderada apoya el empleo de este
procedimiento para definir operativamente la eficacia de la escuela.

Este resultado adquiere mayor importancia si tenemos en cuenta que no dispone-
mos de una medida estandarizada del rendimiento académico. Una vez que los datos
de este trabajo estdn basados en un sistema de calificaciones escolares que puede
variar de uno a otro profesor, la falta de consistencia de los indices de eficacia de los
centros educativos a través de las distintas materias, suscitaria dudas sobre la
validez de estos indices como indicativos de la eficacia del centro.

En términos generales nuestros resultados coinciden con los de buena parte de la
literatura sobre escuelas eficaces que atribuyen al centro educativo una influencia
significativa sobre los logros escolares individuales de los alumnos (Austin y Gar-
ber, 1985; Stedman, 1985; Mandeville y Heidari, 1988; Scheerens y Creemers,
1989). Aunque hay notable acuerdo acerca de la existencia de este efecto, la discre-
pancia surge a la hora de estimar su magnitud (Jenks et al., 1972; Rowan, Bossert y
Dwyer, 1983; Stedman, 1985; Scheerens, Vermeulen y Pelgrum, 1989).

A pesar que el tipo de anélisis realizado en nuestro trabajo hace dificil estimar el
tamafio del efecto, el hecho que se sigan produciendo puntuaciones residuales por
encima y por debajo de 1 desviacion estdndar, después de controlar la mayor parte
de las variables de entrada que tienen un efecto considerable sobre el logro, indica
que existe una proporcion significativa de la varianza del rendimiento del alumno al
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final del proceso educativo e instructivo, que permanece sin explicar, y cuyos
determinantes pueden situarse en los procesos educativos generados en el centro
escolar (Stedman, 1983). Nuestros propios resultados (Castején y Navas, 1992;
Castejon, Navas y Sampascual, 1993) muestran que la escuela ejerce un efecto
moderado, aunque significativo, en interaccién con las caracteristicas individuales
de los alumnos.

En suma pues, los resultados de esta investigacién ofrecen una «moédica» evi-
dencia de lo que para muchos parece claro, que algunas escuelas son mejores que
otras en un sentido global. Otra cuestion es establecer donde se sitian los factores
de eficacia diferencial de la escuela.
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PROGRAMAS DE APOYO:
RESULTADOS SOBRE EL RENDIMIENTO Y LA
ADAPTACION ESCOLAR DE UNA
INVESTIGACION CON ALUMNOS CON
NECESIDADES ESPECIALES

por
Cristina Cardona Molté

Dpto. Educacién Artistica y Orientacién Didactica
Universidad de Alicante

RESUMEN

En este estudio empleando un disefio experimental ATI (Aptitud x Tratamiento)
se examinan los efectos de la implementacién de un programa de apoyo sobre el
rendimiento académico, el autoconcepto y la conducta reflexivo-impulsiva. Dichos
efectos se analizan en funcién del nivel de aptitud (alto vs. bajo potencial de aprendi-
zaje) y la modalidad de apoyo (integrado en clase vs. apoyo externo). Los sujetos
participantes fueron 60 alumnos con n.e. (6-10 afios) y 22 profesores de 4 CP
alicantinos. Los resultados muestran que la modalidad de apoyo integrado en clase
administrado por el tutor contribuye a mejorar significativamente el progreso del
alumno y la actitud del profesor hacia el tratamiento de las diferencias. Igualmente
ofrecen soporte a la hipétesis de que los alumnos de alto potencial obtienen ganan-
cias significativas superiores a los de bajo estatus independientemente del tipo de
apoyo recibido.

ABSTRACT
This study, conducted trought an ATI (Aptitude x Treatment Interaction) experi-
mental design, examines the effects on the achievement, self-concept and reflection-

impulsivity cognitive style of the aptitude (high vs. low learning potential) and the
type of support («in class» vs. resource-room). The subjects were 60 special needs
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students aged 6-10 and 22 teachers of 4 public schools. Results show that mains-
treamed students performed better than segregated students and that the high-able
students were more competently academically than the low-able students, regardless
of the type of support. At the same time teachers improved their attitudes about the
mainstreaming.

1. INTRODUCCION

El Informe Warnock (DES, 1978) propuso un concepto genérico nuevo, el de las
«necesidades educativas especiales» (n.e.e.), para hacer referencia a las dificultades
de aprendizaje que algunos alumnos experimentan en relacién a las ensefianzas del
curriculum. Dicho concepto, pues, no describe las caracteristicas o limitaciones
personales, sino que mds bien hace alusién a las exigencias curriculares y de
ensefianza que estos alumnos necesitan. En la préctica tal ha sido su aceptacién que
incluso nuestra legislaciéon (LOGSE, 1990) lo ha incorporado en sustitucion de otros
vocablos como limitacién o déficit a los que todavia hacia referencia el Real
Decreto 334/85 de Ordenacioén de la Educacién Especial.

Segin el mencionado Informe, un nifio tiene n.e.e. si presenta dificultades de
aprendizaje que hacen necesaria una intervencién especial. Dichas dificultades se
reconocen si:

a) El nifio las presenta en grado significativo superior a la mayoria de nifios de

su edad.

b) Si se hace patente en €l una discapacidad que le impide o dificulta aprove-

charse de los servicios educativos ordinarios.

Por tanto, dificultades de aprendizaje y provisién educativa especial definen las
necesidades especiales, que el propio equipo Warnock se encargé de clasificar en
dificultades de grado «ligero», «moderado», «severo» y «especifico».

La estimacion de las necesidades especiales entre la poblacion escolar no es bien
conocida. En los paises comunitarios (CERI, 1981; Warnock, 1978) se prevé que
uno de cada cinco nifios pueda necesitar una ayuda especial permanente, temporal u
ocasional. En lineas generales, se calcula que un 77% de la poblacién escolar no
necesitard los servicios especiales, un 20% los necesitard de manera temporal u
ocasional y un 3% permanentemente. Formando parte de ese 20% con necesidades
temporales u ocasionales se encuentran los nifios con dificultades de grado ligero
que comprenden el grupo mas amplio de los alumnos atendidos por los servicios de
EE (aprox. el 75%).

Dicha provisién educativa especial generalmente se administra derivando al
alumno a programas de apoyo externos a la clase (Cardona, Martinez y Pastor,
1993) contraridandose, frecuentemente, los principios de normalizacion e integracion
(LISMI, 1982; LOGSE, 1990; Real Decreto 334/1985 de Ordenacién de la Educa-
cion Especial) por los que se rige la politica educativa actual.
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Por consiguiente, considerando necesaria la aportacién de datos objetivos que,
desde la investigacidon empirica, contribuyeran a aclarar el problema que en este
ambito se genera por la adscripcion injustificada de los nifios con dificultades de
grado ligero a entornos segregados, disefiamos y planificamos un programa alterna-
tivo de intervencion.

Algunas de las preguntas que nos formulamos al respecto fueron:

*  ;Qué beneficios académicos y/o de adaptacion trae consigo la asignacién de
un alumno con n.e. de grado ligero a un programa de apoyo externo a la
clase?

* (Cémo responde el alumno?

* Se benefician todos los alumnos por igual?

Reynolds y Balow (1972) arguyen que la cuestién critica consiste en lograr el
ajuste entre las caracteristicas y necesidades de los nifios y los elementos del
programa educativo al que se sometan. En este sentido, el hecho de que una misma
modalidad de apoyo pueda no resultar apropiada para todos los alumnos por igual,
nos obliga a identificar qué aptitudes de los nifios pueden estar relacionadas con el
éxito en un programa (Enfoque ATI (Snow, 1982) de Aptitud x Tratamiento).

Por tanto, partiendo de los supuestos en relacion a las n.e. en que descansa la
Reforma: 1) Curriculum unico adaptado o diversificado, 2) Maestro maximo res-
ponsable de la intervencién ayudado por los servicios de soporte y 3) Necesidades
especiales en funcidn del entorno y no sélo de las dificultades inherentes al sujeto,
diseflamos un programa de intervencion ajustado a las necesidades educativas de
cada alumno, cuyos efectos se analizaron en funcidn de la capacidad alta o baja de
potencial de aprendizaje.

Asi, con este trabajo tratamos de valorar: 1) Los efectos de la asignacion de los
alumnos con n.e. a un tipo u otro de tratamiento de apoyo: integrado en clase vs.
apoyo externo y 2) Los efectos resultantes de la relacion entre una caracteristica
intraindividual, el potencial de aprendizaje (PA) y la respuesta del alumno al pro-
grama de apoyo.

Asimismo, era de nuestro interés examinar los posibles cambios detectados en la
actitud del profesorado tras participar en una experiencia de diferenciacién didacti-
ca contando con el apoyo técnico y asesoramiento de un profesional de soporte.

En linea con este planteamiento, se especuld que el hallazgo de soporte empirico
a favor de la hipétesis de que los alumnos con n.e. de grado ligero en el aprendizaje
de las técnicas instrumentales de lecto-escritura y/o célculo, no alcanzan progresos
significativos superiores con la asistencia y seguimiento a tiempo parcial de un
programa de apoyo externo ofreceria soporte a la hipétesis integradora de éste y
otros colectivos con problemas mas graves.

El consiguiente proyecto de trabajo fue subvencionado por el CIDE en la convo-
catoria del Concurso Nacional de Proyectos de Investigacion Educativa de 1989 y
fue, asimismo, apoyado en su realizacién practica por la Conselleria de Cultura,
Educacién y Ciencia de la Comunidad Valenciana.
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2. METODO
2.1. Diseno

Para la valoracion del progreso de los alumnos se adopté un disefio factorial 2 x 2
(Arnau, 1981) con dos variables independientes que actiian a dos niveles:

a) La modalidad o variante de apoyo:
1) Tratamiento integrado en aula ordinaria. Segun esta condicién experimen-
tal, el maestro tutor, con la ayuda y asesoramiento de un profesional de
soporte, era el responsable de implementar en su clase el plan de interven-
cién.
2) Tratamiento combinado en aula de apoyo. La intervencidn educativa
especial, no la ordinaria, tenia lugar en aula aparte bajo la responsabilidad
del profesor de EE/apoyo.

b) El potencial de aprendizaje: estatus alto vs. bajo potencial, variable que
segun la literatura de investigacion (Budoff, 1975) parece poseer un poder
predictivo superior al CI.

El efecto principal y en interaccién de las variables independientes se analiz6
cada trimestre escolar (fase experimental) y un afio después de concluida la inter-
vencion (etapa de seguimiento) sobre el rendimiento académico (lectura, escritura y
célculo), el autoconcepto (dimensién general y especificas) y el estilo cognitivo
(conducta reflexivo-impulsiva), en una muestra total de 60 alumnos con n.e., selec-
cionados de 4 CP alicantinos, de edades comprendidas entre 6 y 10 afios (Tabla 1).

El posible cambio de actitud en el profesorado (N = 22) se valoré a través de un
disefio pretest-postest con grupo de control (Arnau, 1981):

* El grupo experimental (N = 11) estaba formado por los maestros tutores que
implementaban el programa de apoyo a sus alumnos en el aula, apoyados
técnicamente por el psicopedagogo del centro.

* El grupo control (N = 8), por aquéllos otros que no lo hacian y derivaban a
sus alumnos a las aulas de apoyo.

La V.I. o de tratamiento en este disefio fue la apoyatura escolar y de asesora-
miento proporcionada por el psicopedagogo al grupo experimental. Basicamente
consistié en:

— Determinar, junto al maestro, las adaptaciones curriculares y apoyos perti-

nentes para cada alumno con n.e.

— Orientar sobre la metodologia de la ensefianza de la lecto-escritura y/o céalcu-

lo.

— Elaborar semanalmente los PADs (Plan semanal de Actividades de Desarro-

llo) disefiados mediante fichas de realizacién individual.

— Seguimiento y control semanal de los PADs.
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_ Tablal
DISENO EXPERIMENTAL
GRUPO PRETEST TRATAMIENTO POSTESTS
(Tiempo 1) (T. 2, 3, Se)
Aula ordinaria  Asignac. Rendimiento. Integrado: refuerzo Rendimiento.
N =30 alumnos al azar Autoconcepto. indiv. de las técni- Autoconcepto.
15 bajo PA Estilo cogni- cas instrumentales Estilo cogni/
15 alto PA tivo. con maestro tutor tivo.
ejecutando el plan
de desarrollo de ac-
tividades en clase.
Experimental ~ Asignac. Actitud hacia Apoyatura escolar Actitud hacia
N = 11 prof. inciden- el tratat. de al profesor tutor. el tratat. de
tutores tal. las diferen- las diferen-
cias individ. cias individ.
Aula apoyo Asignac. Rendimiento. Combinado: refuerzo  Rendimiento.
N=30alum. al azar Autoconcepto. indiv. de las técni- Autoconcepto.
15 bajo PA Estilo cogni- cas instrumentales Estilo cogni/
15 alto PA tivo. en pequefio grupo con  tivo.
profesor de apoyo e-
jecutando el plan de
desarrollo de activi-
dades en el aula de
apoyo.
Control Asignac. Actitud hacia Apoyatura escolar Actitud hacia
N = 8 prof. inciden- el tratat. de al profesor de apo- el tratat. de
tutores tal. las diferen- yo. las diferen-
cias individ. cias individ.

2.2. Muestra

Su distribucién, a partir de los colegios, por cursos y grupos de tratamiento, es la
representada en la Tabla 2.
El procedimiento de seleccién consistié en muestrear poblaciones «intactas».
Los alumnos debian reunir las siguientes condiciones o criterios:
a) Desarrollo intelectual medio, limite o con retraso de grado ligero valorado
segiin la Escala de Wechsler (Wechsler, 1974).
b) Retraso en el aprendizaje instrumental de la lectura, escritura y/o célculo de,
al menos, un curso escolar, puesto de manifiesto por no alcanzar la puntua-
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Tabla 2
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA A PARTIR DE LOS COLEGIOS POR
) CURSO Y GRUPOS DE TRATAMIENTO

ALUMNOS PROFESORES*
AULA ORDINARIA AULA DE APOYO CONDICION

CURSO ALT/POT | BAJ/POT | ALT/POT | BAJ/POT | EXPERIM | CONTROL
CENTRO 1 2° 2 5 2 3 1 1
N=16 30 1 - 1 1 1 1
e i i 1 i i 1
CENTRO 2 0 3 - 3 1 1 1
N=17 2 1 1 2 2 1 -
2 - - 3 1 - 1
CENTRO 3 2° 2 3 3 3 1 1
N=18 3¢ 2 - - 2 1 1
4° - 1 - 2 1 1
CENTRO 4 2° 1 2 - - 1 -
N=9 30 3 2 - - 2 -
4° - 1 - - 1 -

* Mas tres profesores de apoyo.

cién centil promedio en los subtests ALE y Ap.N de la bateria BADYG-B
(Yuste, 1984) y en el subtest de lectura del TALE (Toro y Cervera, 1984) del
curso inmediato anterior.
c) Las necesidades detectadas en estas areas no debian ser imputables a déficits
fisicos y/o sensoriales inherentes al alumno.

Su asignacién a las condiciones de tratamiento se realiz6 al azar.
No hubo ninguna deliberacién ni sistematizacion en la seleccion de los centros,
resultando elegidos por ser la persona que suscribe miembro del equipo psicopeda-
gbgico del sector y, por tanto, responsable de las tareas de orientacién en los

mismos. Por consiguiente, su eleccién fue incidental.

De los mismos cabe decir que formaban parte de una misma circunscripcién
escolar. Dos de ellos ubicados en un area suburbana de nivel socio-econémico bajo,
otro en drea urbana de nivel medio y un cuarto centro, tinico CP de la localidad,
ubicado en zona interurbana de nivel medio-bajo.
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Tampoco fue deliberada la seleccién del profesorado. Su adscripcion a las
condiciones experimental y control se realizé en funcién de la modalidad de apoyo
que hubiera correspondido a sus alumnos.

2.3. Hipétesis

En relacién a nuestro problema fueron formuladas tres hipétesis generales y un
conjunto de hipdtesis especificas derivadas de la primera y tercera.

Hipotesis general 1

Por la Hipdtesis General 1 se sometia a prueba que el progreso del alumno
valorado a través del rendimiento académico, autoconcepto y la conducta reflexivo-
impulsiva (forma de abordar la realizacion de la tarea), dependeria de la variante o
modalidad de apoyo (variable situacional o contextual), del nivel de potencial de
aprendizaje (variable personal u organismica) y de la interaccién de estas dos
variables.

Hipotesis general 2

Si la actitud del profesorado es una variable crucial para el desarrollo exitoso de
los programas de adaptacion a las diferencias, que se relaciona con la experiencia
previa en el tratamiento de alumnos con problemas y con la disponibilidad de
servicios de soporte (Center y Ward, 1987; Larrivee y Cook, 1979), entonces: La
actitud inicial de los maestros que lleven a cabo ellos mismos el tratamiento de las
n.e. de sus alumnos «en clase» con el apoyo y asesoramiento de un profesional de
soporte se verd incrementada tras participar en la experiencia.

Hipétesis general 3

Si el soporte psicopedagdgico ofrecido al tutor condiciona el grado de progreso
de los alumnos: La retirada del mismo se vera acompafiada de una merma en las
potenciales mejoras alcanzadas en la fase experimental previa.

Las hipétesis especificas formuladas para las diversas dreas y dominios fueron
las siguientes:

Area del rendimiento académico
Se esperaba que, al finalizar el curso escolar, el progreso en exactitud y com-
prension lectora, escritura 'y cdlculo fuera:

* Similar o superior en los alumnos que siguieran el tratamiento integrado.
* Superior en los alumnos de alto potencial frente a los de bajo estatus.
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* Que mientras los alumnos de alto potencial rendirfan por igual en la variante
integrada que combinada, los alumnos de bajo estatus lo harian significativa-
mente mejor en la combinada.

Area de la adaptacién personal

Se pronosticé un autoconcepto mas positivo en su dimension general y especifi-
cas (conducta, estatus intelectual y escolar, aspecto fisico, ansiedad, popularidad y
satisfaccion):

* En los alumnos que no fueran desplazados de su grupo-clase.

* En los alumnos de alto potencial frente a los de bajo estatus.

* Mientras los alumnos de bajo estatus de PA tendrian un autoconcepto similar
en ambas variantes de tratamiento, no ocurriria lo mismo con los de alto poten-
cial, quienes mostrarian un autoconcepto superior en la variante integrada.

Area del estilo cognitivo

* La conducta reflexivo-impulsiva no se veria afectada por la variante integra-
da o combinada de apoyo.

* Los alumnos de alto potencial mostrarian una conducta mas reflexiva (carac-
terizada por la tendencia a enfocar la tarea con exactitud vs. velocidad) que
sus compaiieros de baja capacidad de aprendizaje.

* La conducta reflexivo-impulsiva de los alumnos de alto y bajo PA asignados
a un tipo u otro de variante de apoyo no diferirian significativamente en sus
respuestas de exactitud y latencia.

Las hipétesis formuladas encuentran justificacién desde un triple perspectiva
administrativa, 16gica y empirica.

Desde la perspectiva administrativa, cabe argumentar que los servicios que se
ofrecen a los alumnos con dificultades escolares ligeras no se rigen, en muchos
casos, por los principios orientadores de la politica de integracion. Para ello, baste
recordar los porcentajes con que en la actualidad se deriva a este tipo de alumnos a
las clases de EE/apoyo.

Los datos a nivel nacional (Mufioz-Repiso et al., 1992) y de Comunidad Valen-
ciana (Conselleria de Cultura, Educacié I Ciencia, 1990) dan cuenta de que los
sujetos con necesidades especiales de grado ligero, que son los que con mayor
amplitud se integran, reciben en un 74.27% y en un 82.74%, respectivamente,
asistencia en UEE y/o de apoyo, sin que exista, hasta la fecha, valoracién compara-
tiva alguna indicativa de bajo qué condiciones (sistema de provisién ordinario o
especial) obtienen los alumnos unos resultados mas satisfactorios.

La perspectiva légica adoptada en la formulacién de las hipétesis (generales 1y
3 y especificas) constituye una premisa cuya realidad parece indiscutible. Decir que
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el potencial de aprendizaje y la variante de apoyo o método influyen en el progreso
académico, autoconcepto y estilo cognitivo de los alumnos es lo mismo que decir
que tal progreso dependera:

— Del tratamiento.

— Del nivel de aptitud.

— De la interaccidn de estas dos variables.

Asi, pues el empleo del enfoque ATI (Aptitud x Tratamiento) aparece especial-
mente indicado si tenemos en cuenta el creciente cuerpo de investigacién en soporte
de la hipétesis de que determinados procedimientos o métodos de ensefianza-apren-
dizaje tienden a ser efectivos para sujetos con alta capacidad, pero inefectivos o
incluso perjudiciales para aprendices mas bajos (Cronbach y Snow, 1977; Snow,
1982). En particular, este paradigma viene a poner de relieve el hecho de que los
resultados obtenidos con un método o procedimiento determinado no son solamente
debidos a €I, sino a la interaccion entre éste y las caracteristicas personales de los
alumnos que aprenden.
Por consiguiente, el hecho de que una misma modalidad de apoyo pueda no
resultar apropiada para todos los alumnos por igual, nos obliga a identificar qué
aptitudes de los nifios pueden estar relacionadas con su éxito en un programa.
A la justificacién empirica de las hipétesis contribuye el conocimiento del
estado de la cuestion en relacion a la evaluacién de los programas de apoyo que, en
lineas generales, ofrece el balance siguiente:
a) Conclusiones favorables cuando se compara el emplazamiento a tiempo total
en clase especial vs. en clase ordinaria sin modificaciones en la programa-
cién (revisiones de Carlberg y Kavale (1980) y Madden y Slavin (1983)).

b) Resultados menos claros cuando se examinan los programas de recursos a
tiempo parcial en los que el alumno permanece en el aula ordinaria, pero
ademds, asiste al aula de apoyo, donde sigue un tratamiento especial (Sinde-
lar y Deno, 1978; Wang y Baker, 1985-86) y

c) Evidencia limitada en el caso de los modelos totalmente integrados (Affleck

et al., 1988) como es el nuestro.

La eficacia de estos tltimos sobre el modelo de recursos no estd claramente
demostrada (de aqui el interés de este estudio).

Por tltimo, la hipétesis referida a la mejora de las actitudes en el profesorado se
justifica desde un planteamiento de cambio como resultado de participar en la
experiencia misma (Ashman, 1982; Siperstein y Gottlieb, 1978).
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2.4. Variables e instrumentos
1) Potencial de aprendizaje

Se define como la discrepancia entre el nivel de desarrollo alcanzado por el
sujeto en la resolucién independiente de un problema y el nivel de desarrollo
potencial alcanzado mediante la resolucion del problema con la ayuda del examina-
dor. Su medicién se efectud a través del paradigma test-entrenamiento-retest:

1°) Administracién individual de las series A, Ab y B, Escala de Color, del
Raven (1971) (pruebas pretest y postest).

29 Fase de entrenamiento con resolucién de problemas matriciales del EPA
(Fernandez-Ballesteros et al., 1987) hasta la diapositiva n 43. Se realizaba
esta fase con dos alumnos a la vez y en dos sesiones distintas, interrumpidas
por un descanso de unos treinta minutos.

Los alumnos de alto potencial (N = 30) fueron aquéllos cuya puntuacién postest
quedd por encima de la mediana del grupo de edad, al menos en 1/3 de la DS. Por
el contrario, los alumnos de bajo potencial (N = 30) resultaron ser aquéllos otros
cuya puntuacién pre y postest no alcanzo el criterio.

2) Variante o modalidad de apoyo
a) Tratamiento integrado

Se aplicé a 30 alumnos (15 de bajo y 15 de alto PA). Segiin esta condicién
experimental, el maestro tutor se responsabilizaba de implementar en su clase,
ademds de las ensefianzas ordinarias, las actividades de apoyo prescritas para cada
alumno en funcién de las necesidades especiales detectadas.

El programa de trabajo se orient6 hacia el desarrollo de los conocimientos y
habilidades en las que cada alumno presentaba mayor dificultad e incluia la adecua-
cién con caracter individual de una serie de contenidos del curriculum ordinario y
de actividades adaptadas a su nivel madurativo, que se presentaban mediante fichas
(Plan semanal de Actividades de Desarrollo, PAD). Las actividades componentes
del programa abarcaban tres areas:

*  Lecto-escritura. Comprendia ejercicios de reconocimiento y discriminacién
grifica de letras, silabas y palabras con silabas directas, inversas y mixtas;
escritura de palabras y frases, completamiento de palabras y textos mutilados;
y ejercicios de comprension lectora.

* Calculo. Se incluian tres tipos de actividades:

— Numeracién (progresiva y regresiva) y operaciones basicas (suma y resta
con y sin llevada y multiplicacién).

— Razonamiento ldgico (seriaciones y ordenamientos, descubrimiento de
relaciones y actividades de simbolizacién y abstraccién).
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— Resolucién de problemas simples.
*  Estructuracion perceptiva:
— Percepcién y memoria visual (coordinacién viso-motora y discriminacién
figura-fondo).
— Orientacioén y estructuracion espacio-temporal.

La duracién del tratamiento fue de 22 semanas. Los alumnos de 2° curso recibie-
ron, aproximadamente, un total de 82 horas de tratamiento en sesiones de 45
minutos diarios, en tanto que los de 3° y 4° se ejercitaron durante 55 horas en
sesiones de 30 minutos diarios.

Cabe, asimismo, destacar el caracter suplementario de las actividades de desa-
rrollo que el alumno realizaba afiadidas a las de caricter ordinario.

b) Tratamiento combinado

A esta modalidad de intervencién se asignaron otros 30 alumnos (15 de alto y 15
de bajo PA). Diferia de la variante anterior en que el programa de apoyo, no el
ordinario, se administraba en aula aparte (aula de apoyo) por un profesor distinto al
tutor, especializado en Pedagogia Terapéutica.

Los alumnos de 2° asistian, generalmente por la mafiana, en sesiones diarias
entre 45 minutos y una hora; y los de 32y 4° por la tarde, en sesiones alternas, lo que
hacia un cémputo total de 82 y 50 horas de asistencia comparables a las 82 y 55
horas del tratamiento integrado. .

Ahora bien, si en el tratamiento integrado hemos resaltado el caracter suplemen-
tario del plan de apoyo, en el combinado es caracteristica su complementariedad.
Otro profesional distinto al tutor es el que imparte los apoyos en un tiempo en el que
el alumno tiene que interrumpir las actividades que lleva a cabo en clase.

Los contenidos, seleccionados de acuerdo con la situacién pedagdgica particular
de cada alumno, se trabajaban con un material didictico comin segiin se convino
con los profesores de apoyo. Este material era el mismo que se empleaba para la
preparacion del PAD de la variante integrada.

3) Variables dependientes

* Rendimiento académico. Su valoracion se efectud a través de los indicadores
de exactitud lectora, comprension lectora, escritura y calculo. Los instrumentos de
prueba empleados fueron el TALE (Toro y Cervera, 1984), PCL de Pérez Gonzalez
(1978), subtest Alteraciones de la Escritura (ALE) y Aptitud Numérica (Ap.N) de la
Bateria BADYG-B (Yuste, 1984), respectivamente.

* Autoconcepto. Se valoré mediante la Piers-Harris Children’s Self-Concept
Scale (Piers, 1969).

* Conducta reflexivo-impulsiva. Se conceptualiza como la tendencia a enfocar la
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realizacién de la tarea con velocidad vs. exactitud. Fue valorada con la prueba TEF,
Test de Emparejamiento de Figuras (Cardona, 1993), version del MFFT (Matching
Familiar Figures Test, Kagan et al., 1964) disefiada por nosotros para este trabajo.
Dos medidas la definen:
— La exactitud de respuesta o precisién con que el alumno responde, que
valoramos por la suma del niimero de aciertos al total de los items.
— La latencia de respuesta (o tempo cognitivo), definida por el tiempo en
segundos que tarda el sujeto en responder. La puntuacion es el tiempo prome-
dio de todos los items.

2.5. Analisis de datos

Los datos fueron analizados en cuatro fases (Tiempos 1, 2, 3 y Seguimiento)
mediante procedimientos multivariados: MANOVA (Andlisis Multivariante de la
Varianza) y MANCOVA (Anélisis Multivariante de la Covarianza). El paquete
estadistico utilizado fue el BMDP versién 1990.

La aplicacién de los procedimientos multivariantes al posibilitar el andlisis con-
junto y, a la vez, independiente de variables conceptualmente similares nos permitié
realizar un contraste mds riguroso de los datos y ejercer un mayor control del error
de tipo I evitando, asi, posibles rechazos de hipétesis nulas cuando probablemente
fueran ciertas (Hummel y Sligo, 1971).

Para la interpretacién de los MANOVAs y MANCOVAs se procedié mediante
un proceso de dos pasos. Por el primero, se testaba la hipdtesis conjunta de no
diferencia de medias; por el segundo, si el valor conjunto de p resultaba significati-
vo se continuaba con el examen de las F univariadas (técnica de analisis especial-
mente apropiada cuando el interés del estudio recae sobre la investigacién de los
efectos de la intervencién). Sin embargo, dado que el valor p no nos dice nada
acerca de la magnitud de los efectos que, por otro lado, son criticos para juzgar la
significacién préctica de los fenémenos observados, los contrastes posteriores a las
F univariadas significativas se estudiaron mediante el andlisis de las diferencias de
medias por el método de Scheffé.

3. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los valores medios y desviaciones estandar de las variables dependientes agru-
padas por dreas, y dentro de éstas por dominios, para los diversos grupos en los
diferentes puntos temporales (Tiempos 1, 2, 3 y Seguimiento) figuran en las Tablas
3,4,5y6.

Los MANOVAs conducidos en el Tiempo 1 nos permitieron valorar la equiva-
lencia de los grupos previa la intervencion. Los grupos en la situacién de partida no
diferian, excepto que en una variable, el célculo, diferencia significativa (p < .001)
que se atribuia al efecto multivariado del potencial de aprendizaje. Los alumnos de
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alto potencial partian, pues, con un dominio numérico superior a los de bajo estatus,
diferencia que seria contrarrestada mediante el procedimiento de control andlisis de
la covarianza.

Mediante los sucesivos contrastes de hipétesis (MANCOV As) se analizaron los
cambios producidos tras la intervencién, cuya sintesis de resultados (por areas) se
recoge en las Tablas 7, 8 y 9).

En el area del rendimiento académico (Tabla 7) se constataron, al finalizar el
curso, diferencias altamente significativas atribuibles a los efectos multivariados de
la VA (p <.001) y el PA (p < .01).

El examen de las F univariadas y las consiguientes comparaciones de medias
revelaron que los alumnos integrados obtenian un rendimiento en comprensién
lectora (p < .001), escritura (p < .01) y célculo (p < .01) superior a los que recibian
tratamiento en aula de apoyo. Asimismo, los alumnos de alto potencial fueron
superiores en exactitud (p < .01), comprensién lectora (p < .05) y calculo (p < .01).
No obstante, los resultados en rendimiento lector deben ser interpretados en funcion
de la interaccién, cuyo efecto univariado significativo al 5%, inicialmente no pre-
visto, nos viene a indicar que el tratamiento integrado resulté mas beneficioso,
incluso, para los alumnos de bajo potencial. No obstante, estos resultados pierden
significacién a lo largo de un segundo afio de estudio (etapa de seguimiento),
caracterizado por la retirada de soporte al profesorado.

Estos hallazgos aventajan claramente a los encontrados en la investigacion pre-
via, dando fuerte soporte a la hipdtesis de que cuando la clase ordinaria se organiza
convenientemente, el emplazamiento regular conserva el mas alto potencial para
mejorar el rendimiento.

Asimismo, ofrecen apoyo a las hipdtesis explicativas que sugieren que la Educa-
cién Especial no ofrece un tipo diferente de ensefianza ni mas tiempo de instruccién
que la educacidn ordinaria (Haynes Y Jenkins, 1986; Kaufman, Agard y Semmel,
1986; Ysseldyke et al., 1987) y que las estrategias de sacar fuera de la clase a los
nifios pueden interrumpir y distorsionar mas que beneficiar el seguimiento de los
programas en la clase regular (Hagerty y Abramson, 1987). Con lo cual, conveni-
mos con Ysseldyke y col. (1987: 53) en que «la Educacién Especial suplanta mas
que complementa la ensefianza».

En el drea de la adaptacion (Tabla 8), observamos al concluir la etapa experi-
mental un efecto multivariado de la VA que se manifiesta en la dimension general
del autoconcepto y dimensiones especificas del estatus intelectual y estabilidad
emocional, variables en las que son superiores los alumnos no desplazados al aula
de apoyo. Esta superioridad se conserva un afio después, por cuanto los alumnos
integrados continiian teniendo un mejor concepto de su competencia escolar que los
que asisten al aula de apoyo.

En este area nuestros resultados difieren de los encontrados por Chapman (1988)
y Luftig (1980) segin los cuales el emplazamiento no sistematicamente se halla
asociado a diferencias en el autoconcepto general; no obstante, ofrecen apoyo a la
hipétesis de Piers (1977) que sugiere que no es el autoconcepto general, sino mas
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Tabla 3
AREA DEL RENDIMIENTO ACADEMICO: MEDIAS Y DESVIACIONES
ESTANDAR POR GRUPOS DE TRATAMIENTO (FASES PRE-EXPERIMEN-
TAL, EXPERIMENTAL Y SEGUIMIENTO)

INTEGRADO COMBINADO
PREEXPE EXPERIMENTAL PREEXPE  EXPERIMENTAL
SEGUIM SEGUIM
POT.A Tiempol Tiempo2  Tiempo3 Tiempol  Tiempo2 Tiempo3

EXAC.LEC

BAJO 105,67 118,53 127,40 135,33 8840 9640 105,13 121,87
(20,75) (15,51) (14,18)  (8,22) (41,43) (39,96) (38,51) (37,92

ALTO 120,27 131,00 137,87 14500 103,67 12447 13347 139,87
(2427) (16,65) (12,04) (431) (41,000 (31,18) (20,48) (8,42)

COMP.LEC

BAJO 26,93 31,47 38,00 39,20 19,66 20,73 24,93 30,47
(8,96) (7,40) (644) (443) (1492) (1496) (14,28) (13,13)
ALTO 30,20 34,00 40,13 41,07 26,07 30,20 34,27 37,20

(9,70) (7,08) (3,83) (4,65 (12,49) (10,16) (7,12)  (5,86)
ESCRITURA

BAJO 50,67 62,87 7480 100,60 3480 40,67 45,60 71,07
(30,79) (31,28) (31,38) (19,15) (29,67) (34,67) (30,76) (36,38)
ALTO 57,47 84,33 94,93 108,47 49,07 58,73 70,47 91,20

(22,12)  (30,64) (27,83) (1587) (30,56) (31,33) (29,83) (24,63)
CALCULO

BAJO 37,13 43,47 52,13 56,93 31,80 35,67 41,53 49,53
(13,90) (15,23) (13,43) (12,96) (13,93) (13,65) (12,23) (11,27)
ALTO 46,40 5433 62,73 66,80 45,53 5140 57,67 64,53

(11,76) (10,51)  (5,16)  (6,12) 8,96) (8,77) 9,15) (5,51

() = Desviacién estiandar.

bien su aspecto especifico del estatus intelectual y escolar el que, fundamentalmen-
te, se resiente por los efectos del emplazamiento.

Por 1ltimo, la conducta reflexivo-impulsiva (Tabla 9) no parece verse directa-
mente afectada por las condiciones experimentales. Ninguno de los contrastes F
multivariados revelé diferencias significativas en los dos afios de estudio. A pesar
de ello, se constat6 que dicha conducta se halla mas bajo el control del potencial de
aprendizaje que de la modalidad integrada-combinada de intervencién (efecto uni-
variado del PA significativo (p < .05) en el Tiempo 3 y Seguimiento). Los alumnos
de alto potencial no se mostraron mas rapidos, aunque si mds exactos en sus
respuestas al TEF que los de bajo estatus. Al parecer hacian un uso mas adecuado
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Tabla 4
AREA DEL AUTOCONCEPTO: MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR
POR GRUPOS DE TRATAMIENTO (FASES PRE-EXPERIMENTAL,
EXPERIMENTAL Y SEGUIMIENTO)

INTEGRADO COMBINADO
PREEXPE EXPERIMENTAL PREEXPE ~ EXPERIMENTAL
SEGUIM SEGUIM

POT.A Tiempol Tiempo2  Tiempo3 Tiempol  Tiempo2 Tiempo3
GLOBAL
BAJO 56,80 59,13 60,53 58,67 49,13 49,80 49,93 47,87

(8,80) 8,77) (10,31) (15,70) (8,000 (8,52) (1046) (12,24)
ALTO 50,80 56,47 59,67 58,93 52,20 53,27 50,87 49,53

(13,51) (15,69) (14,53) (14,60) (13,20) (13,51) (1641) (8,69)
CONDUCTA

BAJO 12,27 11,93 1247 11,40 9,73 9,87 11,20 10,40
296) (333) (290) (338 (243) (239) (2,04) (3,00

ALTO 9,67 10,53 10,87 11,40 10,47 11,33 10,13 10,13
(398) (393) (432) (378 (346) (342 (4,19 (3,62

E.INTELEC

BAJO 11,73 11,93 11,93 11,07 9,80 8,93 8,13 8,00
27) (289 (3,03) (4,15 (3,05 (3,15 (3,66) (3,48

ALTO 11,27 11,60 12,00 11,73 10,67 10,80 9,67 8,73
(335 (358 (3,32) (2,600 (406) (3,65  (4,50) (3,45

AFISICO

BAJO 9,53 9,87 9,67 9,87 9,00 9,40 8,27 8,87
3000 (242) (346) (3,62) (224 (3,11 (331 (3,14

ALTO 8,87 9,67 1033 9,80 9,27 8,73 8,60 7,93
2,67 (29 (191 (254 (299 (294 (344 (2,76)

ANSIEDAD

BAJO 7,93 9,00 9,33 9,47 6,93 6,87 7,60 6,80
2,600 (217 (253 (267 (212) (242 (2,060 (2,54

ALTO 7,40 8,53 10,00 8,80 6,93 7,13 7,20 6,67
(G27)  (320) (346) (4,060 (246) (3200 (347 (7D

POPULAR.

BAJO 7,07 7,87 8,13 7,60 6,40 6,53 6,67 5,67
2,15 (125 (192 G111 1,76 (229 (3200 (3,15)

ALTO 6,20 7,67 8,33 8,53 6,93 7,27 6,93 7,40
2,54 (229 (235 (233 (222) (258 (2,86 (2,53)

SATISFAC. ‘

BAJO 8,27 8,53 9,27 9,27 7,53 8,20 8,20 8,13
(128 (259 (096) (144 (1,51 (1,260 (1,15  (1,81)

ALTO 7,40 8,47 9,00 8,67 7,87 8,00 8,33 8,67

(1,88) (1,990 (1,60) (2,38) 2,200 (2,62) (1,76)  (1,05)

( ) = Desviacién estiandar.
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Tabla 5
ESTILO COGNITIVO RI;EFLEXIVIDAD-IMPULSIVIDAD: MEDIAS Y
DESVIACIONES ESTANDAR POR GRUPOS DE TRATAMIENTO
(FASES PRE-EXPERIMENTAL, EXPERIMENTAL Y SEGUIMIENTO)

INTEGRADO COMBINADO
PREEXPE EXPERIMENTAL PREEXPE ~ EXPERIMENTAL
SEGUIM SEGUIM
POT.A Tiempol Tiempo2  Tiempo3 Tiempol  Tiempo2 Tiempo3
ACIERTOS
BAJO 547 6,40 7,20 8,07 5,67 5,87 6,07 6,60
(188)  (1,55) (2,04 (231) (232) (203) (1,98) (1,88)
ALTO 6,27 6,13 7,60 8,60 5,00 6,53 7,73 8,87

(1,91) (1,88)  (1,18)  (1,92) (2,000 (2,23) 2,31) (1,55)
LATENCIA

BAJO 9,77 7,82 10,26 11,09 9,08 8,73 10,79 12,86
(3.27) (345 @33 (3% 486 (312) (413) (38D
ALTO 10,88 8,89 11,05 11,81 9,27 9,59 11,72 13,76

(5,49) (3,000 (3,27) (3.54) (2,80) (4,32) 5,69 (6,12)

() = Desviacion estandar

Tabla 6
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR DE LA VARIABLE ACTITUD
DEL PROFESOR POR GRUPOS
EXPERIMENTAL CONTROL
CONTROLES Media DS Media DS
Pretest (Tiempo 1)  92.73 10.96 101.88 9.58
Postest (Tiempo 3) 100.56 9.44 98.38 9.43

de las estrategias de informacién que los de baja capacidad, tal como sugieren

Haskins y McKinney (1976).

Respecto al profesorado, sefialar que la actitud del grupo experimental,
como resultado de participar en la experiencia, se vié significativamente mejo-
rada (F = 7.18, 1/16 g.1., p < .05) en comparacién con el grupo control que no
recibid tal soporte, conclusién que se muestra congruente con los resultados de
otros estudios (Aguilera et al., 1990; Ashman, 1982, Center y Ward, 1987).
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Tabla 7
SINTESIS DE SIGNIFICACION DE LOS CONTRASTES F EN EL AREA DEL
RENDIMIENTO ACADEMICO

EXPERIMENTAL
FUENTES VARIACION SEGUIM DIRECCION
Tiempo 2 Tiempo 3

VARIANTE DE APOYO
Conjuntas ** HEk
Exactitud lect.
Comprension lec. * Hokok Integrado>Combinado
Escritura ** ** Integrado>Combinado
Cilculo * ** Integrado>Combinado
POTENCIAL APRENDIZAJE
Conjuntas * *k
Exactitud lect. * *x Alto Pot>Bajo Pot
Comprensién lec. * Alto Pot>Bajo Pot
Escritura
Cilculo * ** Alto Pot>Bajo Pot

INTERACCION (VA x PA)
Conjuntas
Exactitud lect. * B.Po/Inte>B.Po/Comb
Comprensién lec. * B.Po/Inte>B.Po/Comb
Escritura
Cilculo

* = Significativa al 5%
** = Significativa al 1%
*** =  Significativa al 1 por mil o superior

4. CONCLUSIONES

A la vista de estos resultados, concluimos diciendo, que esta investigacién
permite afirmar que:

1) El progreso en rendimiento de los alumnos con dificultades escolares de grado
ligero, se halla condicionado por la variante de apoyo (VA), el potencial de apren-
dizaje (PA) y la interaccién (en el caso del rendimiento lector), asi como, por el
apoyo psicopedagdgico ofrecido al maestro tutor.

2) La autoimagen y autoconcepto personal es sensible a la modalidad de inter-
vencidn (integrada o combinada), dependiento también del refuerzo proporcionado
al profesor tutor; pero no lo es, en el caso de nuestra muestra, de la capacidad alta o
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Tabla 8
SINTESIS DE SIGNIFICACION DE LOS CONTRASTES F EN EL AREA DEL
AUTOCONCEPTO
EXPERIMENTAL
FUENTES VARIACION SEGUIM DIRECCION

Tiempo 2 Tiempo 3

Dimension general
Variante de apoyo *
Potencial aprendizaje
Interaccién (VA x PA)

Dimesiones especificas
VARIANTE DE APOYO
Conjuntas *
Conducta
Estatus intelec. * * Integra>Combina
Aspecto fisico
Ansiedad *
Popularidad
Satisfaccion

POTENCIAL APRENDIZAJE
Conjuntas

Conducta

Estatus intelec.

Aspecto fisico

Ansiedad

Popularidad

Satisfaccion

INTERACCION (VA x PA)
Conjuntas

Conducta

Estatus intelec.

Aspecto fisico

Ansiedad

Popularidad

Satisfaccion

* = Significativa al 5%.
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Tabla 9
SINTESIS DE SIGNIFICACION DE LOS CONTRASTES F EN EL AREA DEL
ESTILO COGNITIVO

EXPERIMENTAL
FUENTES VARIACION SEGUIM DIRECCION
Tiempo 2 Tiempo 3

VARIANTE DE APOYO
Conjuntas
N® aciertos
Latencia

POTENCIAL APRENDIZAIJE
Conjuntas
N¢ aciertos * * Alto Pot>Bajo Pot
Latencia

INTERACCION (VA x PA)
Conjuntas
N? aciertos
Latencia

* = Significativa al 5%

baja de aprendizaje de los alumnos ni de su interaccién con la variante de apoyo.

3) La conducta reflexivo-impulsiva no resulta ficilmente modificable (al menos
en el intervalo temporal de dos cursos) por la accién de la VA, PA y VA x PA, ni
tampoco parece guardar relacién directa con el refuerzo psicopedagégico propor-
cionado al tutor.

En definitiva, y resumiendo, nuestra respuesta al problema, dentro de las cir-
cunstancias de desarrollo de este trabajo, serd que:

La modalidad de apoyo integrado en las actividades ordinarias de la clase
administrado por el propio tutor, siempre y cuando cuente con el soporte y segui-
miento psicopedagdgico necesario, constituye una alternativa superior a la fre-
cuentemente establecida de desplazar al alumno fuera del aula y ofrecerle un tipo
de apoyo externo, por cuanto:

1) Los alumnos con dificultades de grado ligero, sea cual fuere su capacidad de
aprendizaje, consiguen ganancias significativas en rendimiento y tienen un mejor
autoconcepto general y de su competencia intelectual y escolar, si permanecen en
sus respectivas clases.

2) Los profesores mejoran sus actitudes, las cuales se hacen mds abiertas y
tolerantes al tratamiento de las diferencias individuales en el aula.
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Estas conclusiones inciden directamente sobre el actual sistema de provision de
los servicios de Educacién Especial y demandan una reflexion de todos los profe-
sionales implicados: maestros tutores, profesores de apoyo/EE y equipos psicopeda-
gobgicos, cuyos actuales roles exigen una redefinicion acorde con las nuevas funcio-
nes que les asigna la Reforma.

Igualmente, inciden sobre el actual sistema de formacion del profesorado. Pensa-
mos que una formacion especializada del profesorado para la Educacién Especial
no hace mas que fomentar que los maestros «no especialialistas» reconozcan sus
limitaciones y desvanezcan sus obligaciones y responsabilidades. Por ello, propone-
mos una formacién mas que especializada, «diferenciada», por areas de habilidad
en materias especificas del curriculum o en tépicos importantes tales como evalua-
cién del alumno, «monitoring» o control de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
direccién y manejo de la clase, adaptaciones curriculares, deterioros especificos de
visién, audicién, etc... dirigidas a todo el profesorado en general y no sélo a los
futuros profesionales de apoyo a la Educacién Especial.
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UTILIZACION DEL COMPONENTE DE
MINIMALIZACION DEL PROGRAMA AQUAD 3.0.
PARA EL ANALISIS DE LA PRACTICA DE
PROFESORES DE DISTINTOS NIVELES
EDUCATIVOS

por
Cristina Moral Santaella
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar
Facultad de Educacién, Universidad de Granada

RESUMEN

Utilizando el componente de minimalizacién del programa AQUAD 3.0. de
andlisis de datos cualitativos, se analizan las variables de la practica de una serie de
profesores de distintos niveles educativos, con el propésito de que este andlisis les
pueda servir para producir en ellos procesos reflexivos que les ayuden a construir y
reconstruir su conocimiento pedagdgico acerca de la ensefianza.

ABSTRACT

The variables of practice of a series of teachers of different educational levels
were analyzed through the minimalization component of the qualitative data analysis
program known as AQUAD 3.0. The aim of this analysis was to produce reflexive

processes in the teachers that would help them to construct and reconstruct their
pedagogical knowledge regarding teaching.

INTRODUCCION

El trabajo que presentamos tiene como punto de partida la investigacién realiza-
da con los profesores en un Centro escolar de Granada en el proyecto «Desarrollo
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de un Programa de Mejora de la Organizacién en Centros Educativos a Partir de un
Modelo de Organizacion Participativa» (Villar, 1992). En esta investigacién se
lleva a cabo un proceso de perfeccionamiento del profesorado mediante estrategias
de desarrollo profesional cooperativo y mediante un modelo ciclico de reflexién
sobre la practica. Este modelo se desarrolla en las siguientes fases: 1) Describir...
(qué hago?, 2) Informar... ;qué significa lo que hago?, 3) Confrontacién... ;cémo
he llegado a ser como el que asi aparece?, y 4) Reconstruccién... ;cémo podria
hacer las cosas de manera diferente? (Smyth, 1989).

Utilizando los datos recogidos en las fases 1 y 2, en donde se describe la
actuacién de los profesores del Centro mediante observaciones, entrevistas y didlo-
gos cooperativos, y se realiza una reflexion sobre la practica en la que cada profesor
elabora categorias explicativas con las que realiza una categorizacion personal de la
descripcion de su actuacion (Villar, 1992; Moral y Fernandez, en prensa), realiza-
mos un agrupamiento de dichas categorias en una serie de metacédigos (alumnos,
estrategias instructivas, organizacién y planificacion del contenido y organizacién y
direccion de clase). Mediante el componente de minimalizacién del programa
AQUAD 3.0. de andlisis de datos cualitativos (Huber, 1991), se procede a trabajar
con las categorias agrupadas en metacédigos, proporcionando a los profesores de
los distintos ciclos que componen la muestra, una visién generalizada de su practica
profesional a partir de la comprobacién del grado de relacién que existe entre los
distintos metacédigos que describen su actuacién. Esto les permitira introducirse en
procesos reflexivos que propicien la construccién y reconstruccién de su conoci-
miento pedagégico acerca de la ensefianza.

PROCESOS REFLEXIVOS

Los procesos de reflexion en los que se introduce el profesor que participa en la
investigacién de Villar (1992), son considerados una via de generacién de conoci-
miento préctico, ya que tienen como fin que el profesor explique su teoria pedagé-
gica acerca de la ensefianza y explore c6mo se lleva a cabo en la practica. El
profesor es considerado una persona capaz de mejorar su propia practica a la luz de
la reflexién, pues las interpretaciones personales que el profesor da de la teoria que
sustenta su actuacién en clase, pueden constituir la base del proceso de cambio en la
escuela. El profesor puede identificar y diagnosticar problemas objetivamente, pue-
de implicarse en todas las fases de construccién del curriculo y tomar decisiones
acerca de los procesos de ensefianza que pueden mostrarse como problematicos.

El profesor se cuestiona mediante estos procesos reflexivos, como se produce la
union entre la teorfa y la practica de la ensefianza, como la teoria de la ensefianza
subyace en sus creencias personales y sustenta los principios que rigen su actuacién
y cémo se descubren su propias teorias y filosofias de la ensefianza en la practica de
clase (Villar, 1990; Marcelo, 1989).

Para propiciar que el profesor se introduzca en los procesos reflexivos que le
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permitan analizar y mejorar su préctica, se parte de un proceso de investigacién-accion
(Elliot, 1990). Los profesores que componen la muestra se implican en el proceso de
investigacion realizando ellos mismos el andlisis de su practica. Mediante el modelo
bésico de investigacion-accién que proponen Pollard y Tann (1987) se define el proble-
ma, se acumulan observaciones, se clasifican los datos, se desarrollan hipétesis, se
analizan e interpretan los datos y se establecen explicaciones generalizables.

El profesor actia como un préctico-reflexivo que participa como parte funda-
mental del proceso de investigacién-accién (Elliot, 1990). El mismo genera y exa-
mina los principios hipotéticos en los que gira la ensefianza (Winitzky, 1992; Tesch,
1990). El investigador externo al Centro actia ayudando a facilitar este proceso
reflexivo que tiene como «actor principal» el profesor investigador. Se produce un
proceso de investigacion cooperativa en el que los investigadores y profesores
trabajan juntos en la planificacién y analisis de la investigacién, compartiendo la
responsabilidad en la toma de decisiones y en la realizacion de las tareas de la
investigacion (Bartolomé y Anguera, 1990).

Para que los profesores que participan en el proceso de investigacion-accion
cooperativa avancen en la reflexién acerca de su practica, una vez recogido el
material que describe su actuacion se busca el tipo de andlisis que permita seguir
progresando en la reflexién. Asi, el proceso de reflexion debe guiar tanto los
momentos de recogida como de andlisis de datos y debe ser simultidneo en el
tiempo. De esta forma, los datos que se van obteniendo a lo largo de la investigacién
mediante un proceso ciclico, son los que guian y delimitan las intervenciones de
desarrollo profesional en que se implican los profesores, ya que los procedimientos
de recogida y de andlisis de datos son considerados no s6lo como medios para llevar
a cabo la investigacion, sino como fines en si mismos para facilitar el desarrollo de
la reflexion en los profesores que intervienen en la investigacion (Miles y Huber-
man, 1984; Guba, 1983; Guba y Lincoln, 1987).

En la investigacion de Villar (1992), una vez que los profesores categorizan el
material que describe su practica y elaboran principios explicativos en los que gira
su ensefianza, el investigador plantea hipétesis que verifica mediante el programa
AQUAD 3.0., elabora mapas cognitivos que expresan las teorias subjetivas de la
enseflanza y elabora matrices de destrezas, conceptos, categorias y ciclos vitales,
donde quedan expresados los datos y las relaciones que se establecen entre ellos. En
este momento los profesores pueden pasar a confrontar con otros colegas la teoria y
la practica de su ensefianza, reconstruyendo finalmente la teoria de la ensefianza que
sustenta su practica.

En nuestro caso, vamos a utilizar otro procedimiento para analizar el material
que describe la practica de los profesores que participaron en la investigacién. Este
andlisis permitird, en sesiones posteriores, que los profesores se cuestionen pregun-
tas que surgen de este nuevo planteamiento de los datos y producirdn procesos
reflexivos distintos a los producidos en la investigacion citada anteriormente.

Los profesores son agrupados por ciclos y el tratamiento y analisis de los datos
recogidos de cada uno de los profesores de la muestra se realizara por ciclos, por
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tanto los procesos reflexivos que se producirdn una vez presentados los resultados a
los profesores se hard manteniendo un didlogo cooperativo en cada uno de los
niveles educativos.

Los profesores manejardn una informacién que les permita realizar una evalua-
cién personal de su actuacion y de la estructura y secuencia del proceso de ensefian-
za. Con ello se intenta que el profesor no acepte las estructuras como estéticas y
dadas, sino que sea capaz de alterarlas y reconstruirlas. Esto en definitiva favorecera
su desarrollo profesional, pues le hard plantearse de forma racional la técnica
educativa, valorando las consecuencias educacionales que tiene su instruccién
(Wubbels y Korthagen, 1990).

METODO

El objetivo de esta investigacién consiste en analizar las variables de la practica
de una serie de profesores de distintos niveles educativos, con el propdsito de que
este andlisis les sirva de base, en una fase posterior, para producir en ellos procesos
reflexivos que les ayuden a construir y reconstruir su conocimiento pedagégico
acerca de la ensefianza. '

Mediante el programa AQUAD 3.0. de andlisis de datos cualitativos (Huber y
Marcelo, 1990) se procede a comparar las variables de la practica de los distintos
profesores que componen la muestra, una vez que las categorias que explican su
practica se reducen a un conjunto limitado de metacédigos. Los metacédigos utili-
zados surgen del mismo conocimiento prictico de los profesores, ya que estos
metacddigos agrupan a las distintas categorias que ellos crearon para poder interpre-
tar las observaciones, reflexiones y didlogos que reflejaban su préactica (Villar,
1992). Utilizando el procedimiento de minimalizacién del programa AQUAD 3.0.
(Huber, 1991) se extraen los elementos esenciales que caracterizan el conocimiento
pedagdgico de los profesores pertenecientes a los distintos ciclos educativos.

MUESTRA

El Centro utilizado para la investigacién «Desarrollo de un Programa de Mejora de
la Organizacién en Centros Educativos a Partir de un Modelo de Organizacién Partici-
pativa» fue el Centro «Regina Mundi» de Granada, en la que participaron la mayoria de
los profesores del Centro. Para la realizacion de este trabajo hemos seleccionado una
muestra de 29 profesores pertenecientes a los siguientes ciclos educativos:

— Preescolar: cuatro profesoras.

— Inicial: cuatro profesoras.

— Medio: cuatro profesoras.

— Superior: seis profesoras.

— BUP: once profesores.
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PROCEDIMIENTO

Los pasos a seguir para llegar al proceso de minimalizacidn final que indique los
elementos esenciales y basicos del conocimiento pedagdgico de los profesores por
ciclos educativos son los siguientes:

1. Elaboracién de metacédigos

Las categorias que los profesores propusieron como definidoras de su practica
fueron revisadas, comprobando que podian ser agrupadas en cuatro grandes bloques

Figura 1
RELACION DE CATEGORIAS AGRUPADAS SEGUN LOS DISTINTOS METACODIGOS

ALUMNOS (METACODIGO A):

- Alumnas, nimero de alumnas, atencién, motivacién, interés,
participacién, actitudes.

- Relaciones profesor-alumnos, afectividad, comunicacién,
demandas, dificultades.

ESTRATEGIAS INSTRUCTIVAS (METACODIGO B):

- Explicacién (inducciér/deduccién), presentacién, didlogo.

- Aprendizaje, por descubrimiento, coordinado, motivacional,
personalizado, técnicas de aprendizaje.

- Actividades, ludicas, creativas, manipulativas,
extraescolares, individuales, lectura, ejercicios, practica,
trabajo.

- Ensefianza-aprendizaje, metodologia.

- Evaluacién cualitativa, cuantitativa, correccién, control.

ORGANIZACION Y PLANIFICACION DEL CONTENIDO (METACODIGO C):

- Contenidos, clasificacién de conocimiento, estructuracién del
conocimiento, objetivos.

- Programacién, planificacién, preparacién de clase, tiempo.

ORGANIZACION Y DIRECCION DE CLASE (METACODIGO D):

- Espacio, distribucién espacial, distribucién de alumnos,

recursos, material didéctico.
- Normas, fila, disciplina, clima de clase, ritmo de clase.
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MATRIZ DE FRECUENCIAS DE LOS METACODIGOS EN CADA PROFESOR

Figura 2

CONDICION A CONDICION B CONDICION C CONDICION D
ALUMNOS ESTRATEGIAS PLANFICACL DIRECCION
PREESCOLAR e B —— [ ——
wo1 23 82 ] 43
woe 7 26 2 14
wos 54 62 25 13
w49 % 97 37 14
INICIAL — B —— - ——
wit 20 108 19 37
w2 18 21 17 16
w13 5 1" 2 2
w27 18 116 5 89
MEDIO - — ] e ——
woz 15 80 1 33
Wos 1“4 43 1 51
w33 1" ] 1 36
W34 39 43 1 7
SUPERIOR —— — - ———
Wwo9 104 110 47 60
w10 70 118 148 1
wis a“u 64 108 27
w17 62 60 61 18
w29 18 16 1 6
W30 7 3 1 3
BUP. —- e RN, —
w19 &6 92 R 37
w20 102 13 1 19
w21 “ m 13 48
w2 63 84 21 60
w23 104 151 2 A
w2 40 109 19 19
w25 56 48 1 32
was 49 67 1 32
W31 7 118 1 37
Wwaz7 81 3% 2 18
w54 3 9 1 38
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tematicos ya que hacian referencia a alguno de los siguientes conceptos: «alumnos»,
«estrategias instructivas», «organizacion y planificacion del contenido» y «organi-
zacion y direccién de clase». Estos cuatro metacédigos hacen referencia al conoci-
miento pedagdgico y de la materia que poseen los profesores de los distintos ciclos
educativos. En la figura n® 1 aparecen las categorias que recoge cada uno de los
metacddigos sefialados.

2. Matriz de Frecuencias de los Metacédigos

El primer paso para llevar a cabo la minimalizacion requiere tener las frecuen-
cias de los metacddigos, por tanto se procede a agrupar las frecuencias de aparicién
de las categorias en cada uno de los metacédigos propuestos. Los valores que se
obtienen aparecen en la matriz de frecuencias de los distintos metacddigos para
cada uno de los profesores que componen la muestra (Figura n® 2).

3. Transformacion en «valores de verdad»

Las frecuencias de los distintos metacddigos son sometidos al componente de
minimalizacién del programa AQUAD para descubrir las variables que mds inci-
dencia tienen en la ensefianza de cada profesor. Con ello también podemos compro-
bar las caracteristicas comunes que se observan en los profesores de un mismo ciclo
educativo.

El proceso de minimalizacién comienza transformando los valores de las fre-
cuencias de los metacédigos de cada uno de los profesores en valores de verdad.
Teniendo como valor criterio menor o igual que 95 y mayor que 95, el valor de
verdad «cierto» se corresponde en el programa con las letras mayisculas (mayor
que 95) y el valor de verdad «falso» se corresponde con las letras minisculas
(menor o igual que 95).

En la Figura n® 3 aparecen los valores de verdad para cada uno de los 29 casos
estudiados. El primer caso indica que los metacédigos «A», «B» y «D», son ciertos
en la profesora de preescolar W01 y el metacédigo «c» es falso («ABcD»), es decir,
que en la profesora W01 los elementos que fundamentan su practica son «Alum-
nos» «Estrategias Instructivas» y «Organizacién de Clase», sin embargo el metacé-
digo «Organizacién y Planificacién del Contenido» no tiene importancia en su
préctica.

El programa ademds agrupa a los profesores que tienen la misma combinacién
de letras como se observa en la Figura n® 4. En esta figura se aprecia que para los 29
profesores existen 11 combinaciones diferentes. L.a combinacion N° 8§ (ABCD) es la
combinacién més frecuente agrupando a cinco profesores. las combinaciones N° 1
(aBCD), N2 2 (abcd), N® 4 (ABCd) y N2 6 (abcD), también son frecuentes, pues
agrupan a cuatro profesores cada una de ellas.

Estas agrupaciones de metacddigos, dispersas entre los profesores de los distin-
tos ciclos educativos, descubren planteamientos muy diferentes pero con una fre-
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90

Figura 3.
MATRIZ DE VALORES DE VERDAD EN LOS 29 CASOS ESTUDIADOS
wWo1 96-109-93-117 w17 103-98-95-99
A Be¢c D ABc¢cbD
wo2 87-86-88-94 w29 90-83-90-94
abcd abegcd
wo3 114-95-105-94 W30 87-99-90-92
ADb Cd a Bcd
w49 103-110-111-100 wi9 104-101-116-104
A BCD A BCD
W11 108-109-111-100 w20 115-110-90-87
A BCD A B cd
w12 105-91- 108-94 wai 88-106-100-113
ADbCd aB C D
w13 83- 89- 88- 90 w22 103-99-107-117
abc¢ d A BCD
wa7 105-111-92-116 was 115-118-114-98
A Bc¢cD A BCD
wo7 96-114-150-91 w24 96-104-105-87
A B Cd A BCd
wos 95-100-150-117 was 101-89-90-99
a BCD AbcD
W33 92-86-150-95 W26 99-94-90-99
ab Cd AbcD
W09 116-102-118-120 W3t 86-108-90-104
A BCD a Be D
W10 106-118-106-91 W37 108-85-108-86
A BCd Ab Cd
VAL 98-100-102-104 w54 85-86-90-105
A BCD abc D
w34 117-100-150-97
A B CD
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Figura 4
COMBINACIONES DE METACODIGOS Y FRECUENCIA DE APARICION

Fichero : c\aqd\criti.wta
Cant. de condiciones: 4

C. d. combinaciones : 11
Cantidad de digitos : 1

Comb. 1 aBCD 4
Comb. 2 abcd 4
Comb. 3 AbCd 2
Comb. 4 ABCd 4

Comb. 5 abCd 1
Comb. 6 abcD 4
Comb. 7 AbcD 2
Comb. 8 ABCD 5
Comb. 9 ABcd 1
Comb. 10 ABcD 1
Comb. 11 aBcD 1

cuencia de aparicion similar en la muestra estudiada. Por ejemplo, al observar la
combinacién N°? 8 (ABCD) que aparece en cinco de los profesores estudiados y la
combinacién N? 2 (abcd) que aparece en cuatro de los profesores estudiados, com-
probamos un planteamiento totalmente distinto pero con una frecuencia de apari-
cién similar.

4. Proceso de Minimalizacion

El programa AQUAD 3.0. también puede determinar cudles son los metacédigos
que mejor explican uno dado, indicando los implicantes esenciales (Huber, 1991),
una vez que se ha tomado un metacédigo como valor criterio. Si se elige el metacé-
digo «Alumnos» como valor criterio (Condicién A), entonces el programa AQUAD
3.0. busca las combinaciones de condiciones B («Estrategias Instructivas»), condi-
ciones C («Programacién y Planificacién del Contenido») y condiciones D («Orga-
nizacion y Direccién de Clase») que tienen importancia en aquellos casos que se
observan valores ciertos en la condiciéon A («Alumnos»). De esta forma se observa
el grado de relacion de un conjunto de metacédigos en funcién de otro dado (Huber,
1991).

El proceso para determinar los implicantes esenciales se realizé en cada uno de
los ciclos, obteniéndose los resultados que aparecen en la figura N2 5.

91



Revista Investigacién Educativa - N.2 24 - 1994

Figura 5
MINIMALIZACION (IMPLICAI%ITES ESENCIALES POR CICLOS)

CONDICION A: CONDICION B: CONDICION C: CONDICI D:

ALUMNOS | ESTRATEGIAS PLANIFICAC. ORGANIZAC.
PREE. Z=Cd+BcD Z = ACd + AcD Z=Ad Z=ABc
INIC. Z =BD + bcd Z=AD Z = ABD + abd Z=AB
MEDIO Z=BC Z=CD+AC Z = BD+AB-+ahd Z=ABC
SUPE. Z=BD+BC Z = AD+AC+acd Z=AB Z=AB
BUP Z = BC+Cd+Bd+bcD Z=aD+Ad Z=BD+Ad Z=BC

DISCUSION DE LOS RESULTADOS
Profesoras de preescolar

Tomando como valor criterio el metacdigo «Alumnos» (A) los resultados mues-
tran que en las agrupaciones de letras Cd + BcD se destacan los metacédigos
«Estrategias Instructivas (B), «Planificacién y Programacién de la Materia (C) y
«Organizacién y Control de Clase» (D). Esta misma relacion se observa tomando
como valor criterio el metacédigo «Estrategias Instructivas» donde aparecen desta-
cados los metacédigos «Alumnos», «Planificacion y Programacion de la Materia» y
«Organizacién y Direccion de Clase» (ACd + AcD). Sin embargo, el metacédigo
«Planificacién y Programacién del Contenido» se encuentra relacionado solamente
con el metacédigo «Alumnos» y el metacddigo «Organizaciéon y Direccién de
Clase» se relaciona con los metacdigos «Alumnos» y «Estrategias Instructivas»
(ABc).

Ante estos resultados se puede decir que en las profesoras de preescolar los
alumnos son el principal elemento en el que gira su ensefianza, ya que es el
metacodigo que aparece constante en todas las combinaciones encontradas. El
metacédigo alumnos se compone de categorias como motivacién hacia los alumnos,
bisqueda de sus intereses, fomento de la participacién de los alumnos, estableci-
miento de buenas relaciones profesor-alumno, desarrollo de la afectividad, fomento
de la comunicacién, bisqueda de lazos de amistad y familiaridad; categorias que
para las profesoras de este ciclo son la base de su actuacién y fundamentan su
conocimiento pedagdgico acerca de la ensefianza.

Estas profesoras coinciden en intentar conseguir un clima de comunicacién y
participacion que facilite la aparicién de las actitudes basicas para cualquier tipo de
aprendizaje. Por tanto, consideran que aunque es interesante tener presentes, en
algunos casos, el contenido a enseflar y la forma de ensefiar ese contenido, su
estrategia basica de actuacion consiste en partir de las alumnas y de sus intereses y
motivaciones para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

92



Revista Investigacién Educativa - N.© 24 - 1994

Profesoras del ciclo inicial

Tomando como valor criterio el metacddigo «Alumnos» se comprueba que esta
relacionado con los metacédigos «Estrategias Instructivas» «Organizacién y Direc-
ci6n de Clase» y «Planificacién y Programacién de la Materia» (BD + bCd). El
metacodigo «Planificacion y Programacién de la Materia» se relaciona con los
metacédigos «Alumnos», «Estrategias Instructivas» y «Direccién de Clase» (ABD
+ abd). Y finalmente, el metacédigo «Organizacién y Direccion de Clase» se
relaciona con los metacédigos «Alumnos» y «Estrategias Instructivas» (AB).

Ante estos resultados podemos decir que en las profesoras del ciclo inicial los
metacodigos «Alumnos» y «Estrategias Instructivas» son las constantes en las que
gira su ensefianza, pues son los metacédigos que se observan en cada una de las
combinaciones obtenidas en el proceso de minimalizacién para cada uno de los
metacddigos estudiados.

Las profesoras del ciclo inicial, ademdas de tener presentes en su actuacién en
clase la motivacién de las alumnas, su participacion y el establecimiento de una
buena comunicacién que favorezca el aprendizaje, tienen presentes las estrategias
instructivas que serdn mds apropiadas para el nivel y tipo de necesidades que
presentan sus alumnas.

En el andlisis de su practica queda reflejada la preocupacién por conseguir el
método mas apropiado de explicacion de la materia y de presentacion de los conte-
nidos. A través de este andlisis se aprecia la bisqueda constante de distintas estrate-
gias instructivas que tienen como base el aprendizaje por descubrimiento, el apren-
dizaje motivacional, personalizado, etc.

Profesoras del ciclo medio

Tomando como valor criterio el metacédigo «Alumnos» se comprueba que en
las combinaciones de letras se destacan los metac6digos «Estrategias Instructivas»
y «Planificacién y Programacion de la Materia» (BC). Al tomar como valor criterio
el metacédigo «Estrategias Instructivas» se aprecia que se encuentra relacionado
con los metacddigos «Alumnos» «Planificacion y Programacion de la Materia» y
«Direccién de Clase» (CD + AC). El metacédigo «Planificacién y Programacién de
la Materia» se encuentra relacionado con «Estrategias Instructivas», «Alumnos» y
«Direccién y Organizacion de Clase» (BD + AB + abd). Y finalmente, el metac6di-
go «Organizacién y Direccion de Clase» se relaciona con los metacédigos «Alum-
nas», «Estrategias Instructivas» y «Planificacién y Programacion de la Materia».

Ante estos resultados podemos decir que las profesoras del ciclo medio tienen
como constantes en su practica las variables referidas a los metacédigos «Alum-
nas», «Estrategias Instructivas» y «Planificacién y Programacién de la Materia». La
preocupacién referida a la materia que imparte aparece en las profesoras de este
ciclo, sin que haya aparecido en las profesoras de los otros ciclos analizados. El
contenido o materia a impartir empieza a tener un peso especifico y debe ser
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compaginada con la preocupacion referida a los intereses y motivaciones de los
alumnos y a la preocupacion acerca de la forma de ensefiar.

Se observa que en las profesoras de este ciclo quedan unidos el conocimiento
pedagdgico y el conocimiento de la materia como dos partes fundamentales del
proceso de ensefianza. Las variables en las que gira la prictica de la ensefianza de
las profesoras del ciclo medio consistirian en tener presentes a los alumnos como
elemento béasico de donde partir para la presentaciéon de un contenido que debe
realizarse haciendo uso de una serie de principios y estrategias metodoldgicas.

Profesoras del ciclo superior

Al tener como valor criterio el metacédigo «Alumnos» observamos que en las
profesoras del ciclo superior este metacddigo se encuentra relacionado con los
metacédigos «Estrategias Instructivas» «Planificacién y Programacién de la Mate-
ria» y «Organizacién y Control de la Clase» (BC + BC). El metacédigo «Estrategias
Instructivas» se relaciona con los metacédigos «Alumnos», «Programacién de la
Materia» y «Direccién de Clase» (AD + AC + acd). El metacédigo «Programacién
de la Materia» se conexiona con los metacédigos «Alumnos» y «Estrategias Ins-
tructivas» (AB). Finalmente, el metacédigo «Organizacién y Direccién de Clase»
presenta relaciones con los metacédigos «Alumnos» y «Estrategias Instructivas»
(AB).

Como podemos observar, a la muestra de estos resultados, las profesoras del
ciclo superior presentan grandes similitudes con las profesoras del ciclo inicial, ya
que al igual que en el anterior en el ciclo superior los metacédigos que se mantienen
constantes son «Alumnos» y «Estrategias Instructivas». Estas similitudes podran
servir de base para discutir el c6mo y el porqué de una organizacién de la ensefianza
semejante, el porqué de dejar olvidado el metacddigo «Programacién y Organiza-
cién de la Materia» en un nivel de ensefianza donde el contenido a impartir posee un
peso muy especifico en el desarrollo del curriculo de esa etapa. Con estas preguntas
se ird profundizando en el sistema de valores personal de cada profesor y del
conjunto de profesores de un ciclo y de los principios tedricos que sustenta su
préctica.

Profesores de B.U.P.

Tomando como valor criterio el metacddigo «Alumnos» observamos que existe
una relacién con los metacddigos «Estrategias Instructivas», «Planificacién y Pro-
gramacién de la Materia» y «Direccién de Clase» (BD + Cd + Bd + bcD). Al tomar
como valor criterio el metacodigo «Estrategias Instructivas» se aprecia una relacion
con los metacédigos «Alumnos» y «Direccién de clase» (aD + Ad). El metacédigo
«Planificacién y Programacion de la Materia» se relaciona con los tres restantes,
«Alumnos», «Estrategias Instructivas» y «Organizacién y Control de Clase» (BD +
Ad). Y finalmente, el metacddigo Organizacién y Control de la Clase» se relaciona
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solamente con «Estrategias Instructivas» y «Planificacién y Programacién de la
Materia» (BC).

En las profesoras de B.U.P. se observan que el metacddigo «Estrategias Instructi-
vas» junto con el metacédigo «Organizacién y Direccion de Clase» es el que aparece
constante en todas las combinaciones realizadas en el proceso de minimalizacion.

En el caso de los profesores B.U.P. es interesante comprobar que el metacédigo
«Control y Direccién de Clase» aparece en su practica como una parte fundamental
del proceso de ensefianza junto con el metacédigo «Estrategias Instructivas». Ante
estos resultados cabria preguntar a los profesores que componen este ciclo el motivo
de que en su ensefianza valoren el control y la direccién de la clase como un
elemento fundamental y olviden aspectos como son los referidos a los metacégidos
«Alumnos» y «Organizacién y Planificacién del Contenido».

La respuesta a esta pregunta no tiene otro objetivo que hacer reflexionar a los
profesores acerca del conocimiento pedagdgico que poseen acerca de la ensefianza.
Con este andlisis se puede ayudar a descubrir las relaciones existentes entre el
conocimiento pedagdgico y de la materia que establecen tanto a nivel teérico como
practico, con el propdsito de que aprendan a plantarse criticamente el proceso
instructivo que propicie finalmente la innovacién y el cambio de su préctica.

IMPLICACIONES

Como deciamos en la introduccién, este trabajo es un paso previo para poder
llevar a cabo una sesién de reflexién posterior con los profesores. Una vez que se
les presenten los resultados obtenidos de la minimalizacidn, los profesores podran
pasar a discutir por grupos o de forma individual este material, lo cual podra servir
de herramienta para mejorar su ensefianza a partir del andlisis de su propia préctica.

Los profesores en este momento se implican el la fase de la reflexién en la que
se hacen la pregunta acerca de ;cémo hacer las cosas de manera diferente? (Smyth,
1989). Esto les permitira ir reconstruyendo y reformulando los principios que sus-
tentan su conocimiento pedagdgico, para ir consiguiendo, gradualmente y de forma
constante, un desarrollo profesional.

Estos procesos implicaran el desarrollo de profesionales reflexivos (Wildman y
Niles, 1987) que puedan enfrentarse con autonomia a la ensefianza, criticando,
evaluando y haciendo planes para mejorar su propia instruccion.
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LA INVESTIGACION SOBRE LA ADQUISICION
DE LA L2 EN EL CONTEXTO ACADEMICO
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ABSTRACT

The field of second language acquisition research has focused on two areas:
the nature of the language aquisition process and the factors which affect lan-
guage learners. Initially research was essentially based on teachers’behaviour
and their effect on learners. More recently, researchers have been attempting to
describe how acquisition occurs and how learners’factors may explain differen-
tial success among learners. Research methods have also been adopted to clarify
the numerous factors which shape the second language instructional experience.
The paper suggests that the next phase of research will be characterized by a
union of quantitative and qualitative methods. This combination of methods will
help to examine the two focal areas: the learning and the learner.

RESUMEN

La investigacién sobre la adquisicién de segundas lenguas se ha centrado en
dos édreas: el proceso de aprendizaje y los factores que afectan a los aprendices.
En un principio, los investigadores examinaron el efecto que la actuacién del
profesor tenia en los estudiantes. Mas tarde, se observa un intento por describir
el proceso de adquisicion y los factores que pueden determinar diferencias en el
aprendizaje. A su vez, diferentes métodos de investigacién se han ido adoptando
con objeto de dar cuenta de lo que ocurre en el contexto institucional de ense-
flanza/aprendizaje de lenguas. El articulo sugiere que el préximo reto de la
investigacién en el aula parece ser la utilizacién de métodos complementarios y
la combinacién de las dos dreas anteriormente mencionadas: el proceso y el
individuo.
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1. INTRODUCCION

La investigacion en el area de la lingiiistica aplicada tiene habitualmente dos
vertientes:

a) Se usa para entender el proceso de adquisicién de una lengua.

b) Se utiliza como elemento de reflexion de la practica docente.

Estas dos posibilidades dependen en gran medida de la finalidad del investiga-
dor. Sin embargo, ambos usos pueden ser convergentes y compartir, con todas las
matizaciones posibles, los principios generales y la evolucién histérica que presenta
el examen del comportamiento verbal en el aula.

El propésito de este articulo es examinar dicha evolucién y reflexionar sobre los
diversos enfoques de analisis adoptados. La finalidad tdltima reside en evaluar las
distintas aportaciones metodoldgicas, y ofrecer una nueva perspectiva de andlisis
ante un fenémeno tan complejo como es el de adquisicién de una lengua.

2. EVOLUCION HISTORICA

Los origenes de la investigacion en el aula se remontan a la década de los afios
sesenta. Numerosos investigadores en el campo de la lingiiistica aplicada, preocupa-
dos por saber cudl era el método que garantizara un aprendizaje eficaz y una mejora
en la formacion del profesorado, establecen diversos sistemas con una caracteristica
en comun: «a faith in the observable» (Allwright 1988: 242). Estos sistemas, como
sefiala Long (1980) en su articulo «Inside the black box», usan diferentes categorias
para describir y clasificar el comportamiento verbal en el aula.

Ahora bien, el objetivo de la utilizacién de las diferentes categorias presenta su
propia evolucién. Durante los afios 60, probablemente a causa del éxito demostrado
del método audio-oral en la Segunda Guerra mundial, la finalidad de la investiga-
cién en el aula era saber si existia un método mds eficaz que otro (Smith 1970,
Scherer y Wertheimer 1964). La necesidad imperiosa por encontrar el método que
garantizara el aprendizaje se debilité considerablemente en 1969, fecha en la que
Clark dio a conocer, segun los resultados del proyecto de Pensilvania, la inexisten-
cia de un «método superior».

Las conclusiones a las que llega Clark llevan a los investigadores en el campo de
aprendizaje de lenguas a adoptar un enfoque descriptivo en sus trabajos. La mejor
prueba en la que se aprecia un cambio hacia la descripcion la encontramos en los
trabajos de Jarvis (1968), Politzer (1970) y Rothfarb (1970). Jarvis (1968) intentd
crear un sistema que reflejara lo que ocurre en el aula; Politzer (1969) clasificaba las
técnicas utilizadas en clase como buenas y malas; y Rothfarb (1970) analizé en qué
medida el profesor se adecua a la utilizacién del método audio-oral. En todos los
trabajos anteriormente mencionados se ignoraba el efecto del método en el aprendi-
zaje, pero continuaban teniendo como meta primordial la prescripcion mas que la
descripcién de la interaccién verbal en el aula.
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Conforme avanza la década de los afios setenta la descripcién parece ser un arma
util en la formacién del profesorado. Asi Travers (1973) expone més de 125 siste-
mas, y, en especial, su utilizacién, bien para entender la relacién entre el comporta-
miento del profesor y el aprendizaje del alumno, bien para la autorreflexién en la
practica docente. Los trabajos de Flanders (1970), y Moscowitz (1971, 1976) tam-
bién pueden tomarse como ejemplo. En ellos se pretende describir la actuacién del
profesor y las consecuencias que tiene para los aprendices.

Por el contrario, los trabajos de Bellack, Hyman, Smith, y Kliebard (1966), Barnes
(1969), y Sacks, Schegloff, y Jefferson (1974) no consideran el comportamiento verbal
en el aula como una serie de actos del profesor, sino que definen la conversacion
académica como un juego social construido por todos los participantes. Los primeros
analizan la conversacion académica en base a movimientos pedagdgicos, intercambios
didacticos, y categorias de significado. Barnes, por su parte, se interesa por el uso que
los estudiantes hacen de la lengua en su proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva,
elige aquellos aspectos que encuentra interesantes y utiliza sus observaciones para
reflexionar sobre el proceso de aprendizaje. Finalmente, partiendo de las premisas del
andlisis conversacional, Sacks et al. (1974) basan su estudio en la organizacién de los
turnos de palabra dentro de un contexto interaccional.

Los trabajos anteriormente mencionados de Bellack et al. (1966), Barnes (1969)
y Sacks et al. (1974) sirvieron de inspiracién a los investigadores en el 4rea de la
lingiiistica aplicada. En concreto, Sinclair y Coulthard (1975), Fanselow (1977),
Long et al. (1976), Mehan (1979), y Allwright (1980) se interesaron por el andlisis
de la conversaciéon como una coproduccién de los participantes, considerando tanto
el comportamiento verbal del alumno como el del profesor. Ademas, desde este
nuevo enfoque, se constata que el debate entre prescripcion y descripcion queda
paralizado en favor de la descripcién del comportamiento verbal.

Este cambio, aunque mds aparente que real, es reforzado gracias a los trabajos de
Schumann y Schumann (1977), Bailey (1980, 1983), y Bailey y Ochsner (1983):
trabajos introspectivos sobre la experiencia de aprender una segunda lengua. A
través de los diarios, en sus estudios la observacion y la sistematizacion contindan
siendo elementos claves. Sin embargo, no se sigue un sistema de anélisis determina-
do, ya que el aspecto a tratar deriva de la propia observacidn.

Por otra parte, basdndose en la tradicidn etnografica surge la idea del aula como
cultura objeto de estudio en si misma. Breen (1985) expone la importancia del
enfoque antropoldgico a la hora de analizar el proceso de aprendizaje en el aula:

«En primer lugar, para lograr entender el proceso de aprendizaje en grupo
las investigaciones deben tener un enfoque antropolégico. En segundo
lugar, el investigador deberia observar lo que ocurre en el aula con cierta
humildad antropolégica. Deberiamos acercarnos al aula como si fuesemos
incapazes de predecir lo que pudiese ocurrir. En tercer lugar, es mas
importante descubrir lo que sucede en una situacién social que confiar en
lo que es inherente a esa situacidn social» (p. 142).
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Desde la perspectiva antropoldgica, se aborda la descripcion detallada de areas
especificas de la interaccién: Carrasco (1981) analiza la toma de conciencia que el
profesor tiene de la actuacién de los estudiantes; Van Lier (1988) estudia la toma de
turnos y el proceso de verificacién por parte del profesor.

No obstante, la descripcion del proceso de aprendizaje en el aula no ha eliminado el
deseo por saber qué tipo de procedimientos favorecen la adquisicién de una lengua. El
trabajo realizado por Frolich, Spada y Allen (1985) asi lo indica. Frolich et al. conside-
ran que la descripcién de un sistema es el primer paso a la hora de identificar la
efectividad de un determinado tipo de instruccién (p. 50). Al mismo tiempo, presentan
la relacién existente entre el tipo de orientaciéon comunicativa y el aprendizaje de una
segunda lengua, a fin de obtener una mayor efectividad en su aprendizaje.

Asi pues, de la evolucién que presenta la investigacién del comportamiento
verbal en el aula, podemos descubrir que la preocupacién de los afios sesenta por
saber que método era mas eficaz ha dado paso a la descripcidn y explicacién del
proceso de aprendizaje de una lengua. Dicha explicacién, implica que la lucha por
la objetividad sistemadtica, tan deseada en los afios sesenta, es sustituida por una
subjetividad sistematica, que permite observar y analizar aquellos elementos que no
pueden recogerse en un sistema de categorias.

3. ENFOQUES Y METODOS

El andlisis histérico de la investigacion en el aula, tal como se ha analizado en el
apartado anterior, presenta cierta diversidad a la hora de determinar la intencién del
estudio (el comportamiento verbal del profesor, frente a la interaccién como algo
socialmente construido entre los participantes), la finalidad (la efectividad de un
método en contraste con el intento de describir el proceso de aprendizaje), y los
métodos empleados (pasando de la observacién directa a la utilizacién de métodos
introspectivos).

Estos tres parametros, especialmente la finalidad y los métodos empleados, han
facilitado a diversos autores la clasificacion de los diferentes estudios realizados en
el campo de la adquisicién de la L2. Asi, Van Lier (1984:112) los clasifica segtin la
finalidad —que a su vez puede ser tedrica o aplicada—, el interés, y la utilizacién de
métodos cuantitativos o cualitativos. Partiendo de un enfoque tedrico, el aula es el
marco elegido para el andlisis lingiiistico que nos conducird a una determinada
teoria, y su finalidad ultima es el andlisis del lenguaje: Sinclair y Coulthard (1975).
Por otra parte, un enfoque dentro de la lingiiistica aplicada pretende investigar las
condiciones y caracteristicas del proceso de aprendizaje: Fanselow (1977); Allwright
(1980), y Van Lier (1988).

El andlisis del proceso de aprendizaje, a su vez, puede ser abordado mediante la
utilizacién de diferentes métodos. Long (1980) hace una distincién entre el enfoque
interaccional y el antropoldgico. En el primer caso se trata de un anélisis cuantitati-
vo, o de comprobacién de hipétesis. En el segundo caso, el fenémeno a observar no
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est4 determinado, sino que surge de la observacion de la comunicacién académica.
Van Lier (1989:177) también establece la distincién entre: los estudios cuya finali-
dad es la de generar hipdtesis; aquellos cuyo objetivo es la comprobacién de las
mismas; y los trabajos que combinan la generacién de hipétesis y su comprobacion.

Ahora bien, en el campo de la lingiiistica aplicada, la distincién entre métodos
cualitativos y cuantitativos y la utilizacién de los mismos es motivo de discusion.
Los estudios cualitativos implican un enfoque etnografico que consiste en la obser-
vacion, el andlisis y la descripcién de un proceso. Los estudios cuantitativos, por
otra parte, conllevan la comprobacion de una o varias hip6tesis mediante la utiliza-
cién de determinados sistemas de categorias y andlisis estadisticos. Cualquiera que
sea el método empleado —cualitativo o cuantitativo— la finalidad del investigador
es siempre la misma: determinar y explicar la relacién entre determinados procesos
y el aprendizaje de una lengua (Chaudron 1986: 710).

Con la intencién de explicar dicha relacién existe una tendencia hacia la combi-
nacién de métodos. Para Larsen Freeman y Long (1991: 11) la necesidad de elec-
cién entre métodos cuantitativos y cualitativos es injustificada, proponiendo la
generacién y comprobacién de hipdtesis como una alternativa de andlisis. Chaudron
(1986), Reichardt y Cook (1979), Van Lier (1989), Seliger y Shohamy (1989), y
Numan (1991), aunque seiialan la diferencia entre los métodos cuantitativos y
cualitativos, también abogan por la utilizacién y complementacién de ambos para-
digmas. Ellis (1984), por su parte, sefiala explicitamente que la contribucién de
diferentes métodos puede ser titil en la investigacién en el aula:

«... No existe necesidad de oponer el paradigma cualitativo al cuantitativo.
Cada uno tiene su funcién en los estudios del interlenguaje. Lo que es
peligroso es creer que la investigacién que no implique una cuantificacién
no es cientifica, o negar el beneficio que se puede obtener de una investi-
gacion hibrida (es decir la investigacién que emplea procedimientos cuan-
titativos y cualitativos). (P. 284).

Puesto que las razones por las que se opta por la combinacién de métodos estdn
condicionadas por la finalidad del investigador, es 16gico que la observacion del
comportamiento verbal sea el punto de partida de los estudios sobre la adquisicién
de la L2 en el contexto académico. Los trabajos procedentes del campo de la
etnografia y del andlisis del discurso también sugieren considerar la observacién
como instrumento para describir un proceso. Sin embargo, dicho instrumento ha
venido convirtiéndose en la finalidad dltima de estudio mas que en el punto de
partida del mismo.

El convertir la observacién como finalidad dltima de la investigacién nos lleva a
reconsiderar la dicotomia entre los métodos cuantitativos y cualitativos. Superada la
oposicién entre estos paradigmas como métodos de trabajo independientes (Numan
1991, Chaudron 1986, Reichardt y Cook 1979, Van Lier 1989), es de suponer que la
perspectiva de los individuos, al igual que en los estudios etnogréficos, se tenga en

101



Revista Investigacion Educativa - N.2 24 - 1994

consideracién. Sin embargo, al utilizar la observaciéon como unico instrumento, y no
como punto de partida o de referencia a la realidad, logramos una defensa de la
combinacién de métodos tinicamente a nivel tedrico, ignorando toda informacién
procedente de nuestros sujetos de investigacion.

La necesidad de considerar las aportaciones del individuo ya es realidad en el
campo de la Psicologia y las ciencias de la educacién, a través del programa de
investigacion sobre las teorias subjetivas llevado a cabo en Alemania (Grotjahn
1991). Partiendo de un modelo epistemolégico del ser humano, en oposicién a
concepciones conductistas, las teorias subjetivas consideran que el sujeto de inves-
tigacion posee las caracteristicas de intencionalidad, autorreflexion, racionalidad, y
habilidad comunicativa. Dichas caracteristicas contrastan con las que hasta ahora se
le han atribuido a los participantes de toda investigacion. La critica de Schmidt
(1990) asi lo pone de manifiesto:

«Al igual que los conductistas consideran que sus sujetos de investigacion
dejaban sus facultades mentales fuera de las puertas del laboratorio, noso-
tros con frecuencia hemos considerado la ignorancia de los aprendices
mas que hemos intentado investigar sus reflexiones sobre el proceso de
aprendizaje» (p. 150)

Desde las teorias subjetivas podemos analizar cualquier comportamiento verbal
con métodos complementarios. En primer lugar, la introspeccidn nos facilita anali-
zar las razones subjetivas o motivos del comportamiento verbal del sujeto. En
segundo lugar, los resultados y las consecuencias observables de una accién nos
permiten una explicacién objetiva del proceso de aprendizaje. Es decir, en toda
investigacion se tienen en cuenta dos fases: la validez comunicativa y la validez
explicativa. La validez comunicativa es limitada e insuficiente, ya que sélo sirve
para asegurar que la interpretacioén del investigador sobre el fenémeno observado se
corresponde con la de las personas sometidas a investigacién, pero no dice nada
sobre su correspondencia con la realidad. Por otra parte, para evitar interpretaciones
falsas, o afirmaciones cuyo objetivo es salvaguardar la propia imagen, se requiere la
denominada validez explicativa, basada en datos procedentes de la observacion externa.

Dado que la investigacién de la adquisicién de una lengua tiene la finalidad de
describir un proceso, asi como explicar el porqué del mismo, la utilizacién de
diversos instrumentos se convierte en una tarea esencial. En este sentido, muy poco
se ha hecho en el campo de la adquisicién de segundas lenguas. Por lo que respecta
a la utilizacion de métodos introspectivos merecen nuestra atencién los trabajos en
forma de diarios de Schumann y Schumann (1977), Bailey (1980, 1983), Bailey y
Ochsner (1983), y los métodos introspectivos propuestos por Oxford (1989), y
O’Malley y Chamot (1990) en el campo de las estrategias de aprendizaje.

Ademas, ninguno de los trabajos mencionados es capaz de contrastar la interpre-
taciéon de los aprendices y la del investigador ante un proceso de adquisicién
objetivable. Este contraste ni siquiera se observa en el trabajo de Van Lier (1988),
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quien, preocupado por entender la interaccion en el aula, afirma adoptar un enfoque
etnografico que se basa tnicamente en la interpretacién del investigador. Tampoco
conocemos hasta la fecha ningiin estudio que, teniendo en cuenta las teorias subje-
tivas, relacione la adquisicién de lenguas en base al modelo propuesto por Abraham
y Vann (1987):

«Los aprendices tienen, en algin nivel de su consciencia, una filosofia de
cémo se aprende la lengua. Esa filosofia guia el enfoque que adopta en
situaciones de aprendizaje, que a su vez se manifiesta en el empleo de
ciertas estrategias comunicativas y de aprendizaje. ... e influyen directa-
mente en el éxito que logran como aprendices. (P. 96)

Por otra parte, como afirma Larsen-Freman (1991:315), el campo de adquisicién
de segundas lenguas se ha centrado fundamentalmente en dos &reas: el proceso de
aprendizaje, y los factores que afectan a los aprendices de una lengua. La combina-
ci6én de ambos aspectos— el proceso y el individuo—, y la verdadera utilizacién de
métodos complementarios parece ser el préximo reto en la investigacién de la
adquisicion de lenguas.

4. CONCLUSIONES

En este articulo hemos analizado, por una parte, y desde un punto de vista
histdrico, una tendencia hacia la descripcion del proceso de aprendizaje més que a la
simple categorizacion de aspectos independientes del mismo. Dicha descripcién
requiere un andlisis cualitativo, asi como una mayor atencion a las caracteristicas
individuales de nuestros informantes.

Por otra parte, también hemos expuesto las razones por las que, a nuestro
entender, es conveniente adoptar un nuevo enfoque de investigacién en el contexto
académico. Este enfoque implicara considerar la observacién como punto de parti-
da, pero no como finalidad tltima de nuestro estudio. De esta forma, mediante la
combinacién de métodos cuantitativos y cualitativos, lograremos contrastar los
fenémenos observables con aquellos no observables, pero interpretables a través del
consenso investigador-sujetos de la investigacion.
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UNA METODOLOGIA PARA EL ANALISIS
ESTADISTICO DE DATOS TEXTUALES:
EL PROGRAMA ALCESTE

por
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RESUMEN

Las palabras empleadas dentro de un texto son consecuencia de los lugares
semdnticos desde los cuales el emisor emite su discurso. En este trabajo, utilizando
datos textuales recogidos en el curso de una investigacién educativa, mostramos
como el estudio estadistico de la distribucién del léxico empleado en un texto permite
detectar la estructuracién de los significados presentes en el mismo. Para ello segui-
mos la metodologia ALCESTE, basada en técnicas como la clasificacién jerarquica
descendente o el cdlculo de ¥

ABSTRACT

The words used in a text are product of the semantic position where speaker
place’s one self when talk. In this article, using textual data from educational resear-
ch, we try to show how the statistical study of the lexical occurances distribution in a
text allows detecting the structure of meanings within the text. So that we use the
ALCESTE methodology, based on techniques such as hierarchical classification or 2.

Analizar estadisticamente textos puede resultar contradictorio, si ponemos frente

a frente el caricter verbal de la informacion escrita y la naturaleza numérica propia
del tipo de datos a los que se aplican las técnicas estadisticas. En cierto modo, no
nos sorprende la actitud de quienes descartan cualquier posibilidad de analisis
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cuantitativo con el material textual, argumentando que dificilmente los nimeros
podrian reflejar los sentidos polisémicos, los sutiles significados que se esconden
tras un determinado uso del lenguaje y el entramado de relaciones que aveces
unicamente la intuicién y perspicacia del analista cualitativo, apoyadas en un buen
conocimiento del contexto en que fueron producidos los datos, pueden llegar a
desentrafiar.

La oposicion entre el cdlculo numérico, ajeno al sentido de las palabras, y la
sutileza y multiplicidad de niveles de significacion asociados al discurso parecen
evidentes. Sin embargo, entre las caracteristicas del discurso puede ser considerada
la repeticién de unidades elementales (generalmente las palabras), caracteristica
susceptible de tratamiento cuantitativo que pueden complementar los hallazgos a
los que se llegue por otros procedimientos. Concretamente, en este articulo nos
introduciremos en la metodologia ALCESTE para el andlisis estadistico de datos
textuales, ilustrando su desarrollo a partir de los datos recogidos en una investiga-
cién realizada en el campo educativo.

El andlisis estadistico de textos tiene su origen en los andlisis cuantitativos
realizados sobre obras literarias, que iban dirigidos al recuento de palabras, el
estudio de la distribucién del vocabulario, la comparacién del léxico empleado por
distintos autores o por un mismo autor en diferentes periodos creativos. Las inves-
tigaciones realizadas por Yule (1944), Zipf (1946), Guiraud (1960), Muller (1968),
entre otros, y el posterior desarrollo y popularizacion de la informatica se encuen-
tran en la base de los métodos de la denominada estadistica textual, que han
acabado aplicandose al estudio de los datos textuales en muy diversos ambitos:
historia, literatura, sociologia, educacion, etc.

La aparicién del programa GENERAL INQUIRER (Stone y otros, 1966) marc6
el inicio del andlisis automadtico de textos. El procedimiento desarrollado por este
programa se basaba en la bisqueda y recuento de palabras y frases previamente
identificadas por el analista mediante la definicién de un diccionario confeccionado
para el andlisis. Mochmann (1983) describe programas posteriores basados en estos
mismos principios: EVA, SPENCE, COFTA, COTAG, TEXPACK. En otros pro-
gramas, en lugar de partir de un diccionario previo, se han intentado extraer los
temas presentes en un texto sometiendo a tratamientos estadisticos las frecuencias
de cada palabra en cada una de las unidades consideradas. Es el caso del programa
WORDS (Iker, 1975). La idea base sigue siendo el recuento de unidades, para
realizar célculos estadisticos a partir de su recuento.

Los métodos de la escuela francesa de andlisis de datos, desarrollados a partir de
las aportaciones de Benzécri (1973), resultan especialmente adecuados para el
andlisis de grandes matrices de datos como las originadas al examinar la distribu-
cién de unidades elementales dentro de un texto. Enmarcados en esta linea, se han
difundido programas especificamente disefiados para el andlisis de datos textuales,
tales como SPAD.T (Lebart, Morineau y Bécue, 1989) o LEXICO1 (Salem, 1990).

Se inspira igualmente en los métodos de andlisis de datos de la escuela francesa
el procedimiento de anélisis que ofrece el programa ALCESTE (Analyse Lexicale
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par Contexte d’'un Ensemble de Segments de Texte), creado por Max Reinert
(1986)'. Su finalidad es analizar la estructura de la distribucién del vocabulario en
un corpus textual (respuestas abiertas en cuestionarios, entrevistas, diarios, obras
literarias, etc.). A diferencia del enfoque lexicométrico propuesto por Lebart y
Salem (1988), no se trata de comparar textos diferentes o diferentes subcorpus
resultantes de una particion inicial del texto, sino de trabajar con el conjunto de
datos considerados como un todo unitario.

El supuesto de partida en la metodologia ALCESTE es que el emisor, durante su
elocucién, toma como referencia determinados lugares semanticos, compuestos de
significados socialmente construidos, desde los cuales elabora su discurso. Tales
posicionamientos implican el uso de un determinado vocabulario que, por tanto, no
constituye sino la huella textual de un mundo referencial para el sujeto; de alguna
forma, el léxico empleado es un reflejo del mundo seméntico donde el emisor se
sitda para hablar. El anélisis estadistico, si bien resulta limitado para explicitar con
detalle el sentido de un texto, permite elaborar una «cartografia» de los mundos Iéxicos
elegidos por el emisor para expresarse y, por tanto, de los sistemas de referencia desde
los cuales construye su forma de ver la realidad (Reinert, 1991; 1992b).

El estudio de la distribucién del vocabulario a lo largo de los enunciados elemen-
tales en que puede ser segmentado el texto, permite reconstruir los sistemas de
referencia desde los cuales se emiti6 el discurso. Operativamente, el estudio de la
distribucion del vocabulario se realiza a partir de una tabla de presencialausencia
en la que las columnas corresponden a los vocablos empleados y las filas a los
enunciados diferenciables en el texto. La presencia o ausencia de un vocablo en un
enunciado se traduce en los valores 1 6 0 respectivamente para la celda interseccion
de la fila y la columna consideradas. El estudio estadistico se dirige a clasificar los
enunciados (filas), agrupando aquéllos que mas se aproximan entre si de acuerdo
con el vocabulario empleado (secuencia de unos y ceros para la fila). Las clases
resultantes se distinguen por el empleo especifico de cierto tipo de vocablos, que
nos remiten a los sistemas de significados desde loss que se situd el sujeto para
hablar. Del mismo modo, determinados enunciados pueden ser destacados como
enunciados caracteristicos de cada clase, ilustrando el discurso producido desde
tales sistemas de significados.

Se trata, por tanto, de un enfoque puramente formal, basado en la distribucion
del vocabulario, que permite acceder a los mundos seménticos de referencia desde
los cuales se construyé el discurso que analizamos.

LA METODOLOGIA ALCESTE

La metodologia de andlisis emanada del planteamiento que acabamos de expre-
sar puede ser desarrollada de forma automadtica gracias al programa ALCESTE,

1 La actual version data de 1992.
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disponible para Macintosh con procesador 68030 6 68040. Este programa permite
trabajar con textos de hasta 1 Mb (aproximadamente 20.000 lineas de 70 caracteres)
vaciados en matrices de datos de hasta 4.000 lineas por 1.400 columnas.

El analisis estadistico siguiendo la metodologia ALCESTE consta de tres etapas
que implicitamente han sido sefialadas en el apartado anterior: la construccion de la
matriz de datos, la clasificaciéon de las unidades de contexto (enunciados) y la
descripcion de las clases. El examen de cada una de ellas serd ilustrado con la
aplicacién de esta metodologia a los discursos producidos por seis grupos de profe-
sores reunidos para conversar acerca de la reforma educativa. Este corpus de datos
fue generado en el marco de una investigacion reciente (Gil Flores, 1992). Sin
entrar a pormenorizar los detalles de ésta, nos limitaremos a utilizar los datos para
ejemplificar el proceso de andlisis estadistico de textos de acuerdo con la metodolo-
gia ALCESTE.

Nos centraremos en el analisis de los textos tomando como unidad el vocablo,
aunque también es posible trabajar con unidades constituidas por parejas (secuen-
cias de dos palabras) o segmentos (secuencias de varias palabras) que se repiten en
el texto por encima de un determinado nivel de frecuencias.

Construccion de la matriz de datos

La primera operacion realizada, previa a la aplicacion de las técnicas estadisti-
cas, va dirigida a construir la matriz de datos sobre la que se realizard el andlisis.
Ello comporta diferenciar los elementos que apareceran en filas y en columnas. Las
filas de esta matriz corresponden a las denominadas unidades de contexto —frag-
mentos de texto resultantes de la segmentacion del corpus—. Las palabras presentes
en una misma unidad de contexto estarian aludiendo a significados relacionados en
el discurso, y por tanto a objetos de un mismo sistema semdntico de referencia.

Para fragmentar el corpus textual en unidades de contexto, comenzamos por
distinguir una serie de unidades impuestas por la propia naturaleza del texto. En
nuestro caso, las unidades de contexto iniciales son los seis textos producidos tras la
transcripcion de los discursos generados por otros tantos grupos de profesores.
Tales unidades son identificadas introduciendo al comienzo de cada texto determi-
nados caracteres de identificacion y las palabras explicativas que consideremos
oportunas. Unas y otras irdn precedidas del simbolo * (ver Tabla 1). La segmenta-
ci6n del texto se realiza de forma automadtica, respetando las unidades de contexto
iniciales, es decir, se considera que éstas constituyen una primera divisién a partir
de la cual es necesario proseguir la fragmentacién del texto hasta descender a
unidades elementales. La segmentaciéon automatica procede separando frases en
funcién de los signos de puntuacién y de un criterio de longitud médxima de las
unidades resultantes. A partir de las unidades de contexto elementales (u.c.e.),
surgidas de esta operacién, son construidas las unidades de contexto que constitui-
ran las filas de la matriz de datos. Como explicaremos mas adelante, estas unidades
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tendran un tamafio maximo, en nimero de «formas analizadas», impuesto por el
analista.

Las 8 primeras u.c.e. diferenciadas en el texto aparecen en la Tabla 1. Al
mostrarnos los resultados del proceso automadtico de reduccién a unidades, el pro-
grama suprime los acentos y mayusculas.

Tabla 1
FRAGMENTACION DE LAS PRIMERAS LINEAS DEL TEXTO EN UNIDA-
DES DE CONTEXTO ELEMENTALES

* mayores

1 yo estoy harta de asistir a asambleas, encuentros, seminarios, y

1 entonces resulta que en todos ocurre lo mismo.

2 yo asistia el otro dia, en psicologia, a un seminario sobre metodos

2 audiovisuales.

3 y entonces resulta que se hacia la presentacion de lo que se esta

3 haciendo en la universidad.

4 nos hablaban de camara de video, retroproyector, cifras, porcentajes
4 obtenidos en la investigacion. '

5 entonces yo estoy bastante esceptica, porque veo que lo que se esta
5 investigando se puede aplicar poco en la escuela.

6 yo no se si tu conoces el poligono sur.

7 decimos la reforma, pero bueno hay que empezar por ver la problematica
7 que tenemos en cada zona,

8 y despues ver como adaptar el curriculum al poligono sur.

(...)

La palabra «mayores» se introdujo como palabra explicativa al dividir el corpus
global de datos en unidades de contexto iniciales, indicando asi que esté texto
correspondia al grupo de profesores que por tener una edad superior a los cuarenta
y cinco afios contaban con una dilatada experiencia profesional. Las palabras expli-
cativas son caracteristicas de todas las unidades de contenido elementales incluidas
en una misma unidad de contexto inicial. Ademads, permiten definir clases de unida-
des de contexto a priori con objeto de realizar descripciones parciales.

Las columnas de la matriz de datos corresponden a los elementos del vocabula-
rio. Utilizando el ordenador, podemos distinguir sin dificultad las formas simples, o
secuencia de caracteres separados por un espacio o signo de puntuacién. Sin embar-
go, de acuerdo con el enfoque asumido, interesa el modo en que se organiza la
estructura seméntica del texto; de ahi que sea preferible conservar aquellas formas
que poseen un significado pleno y prescindir de las que soportan una carga semén-
tica de segundo orden. Por ello, una vez delimitadas las formas simples, el ordena-
dor procede a identificar las palabras funcionales (proposiciones, articulos, conjun-
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ciones, pronombres y verbos auxiliares) con ayuda de un diccionario®. Estas formas
son consideradas ilustrativas y serviran unicamente para describir las clases que
obtengamos tras el andlisis. Las palabras utilizadas en la descripcién de cada unidad
de contexto inicial (en nuestro caso, «mayores» era una palabra de este tipo) son
también formas ilustrativas.

A continuacion, las formas simples no identificadas como funcionales, es decir
las que poseen un sentido pleno (sustantivos, adjetivos, verbos y ciertos adverbios)
han de ser agrupadas, de forma que desaparezcan las diferencias no relevantes de
significado, agrupando bajo una misma palabra las distintas formas provocadas por
las marcas de género y nimero o por las desinencias de conjugacion. Se trata, en
definitiva, de un proceso de «lematizacidn», siguiendo el término empleado habi-
tualmente para nombrar la operacién consistente en reducir varias palabras con un
mismo significado a una sola forma comun.

Los posicionamientos a favor o en contra de la denominada lematizacién consti-
tuyen uno de los elementos que han caracterizado la reflexién metodolégica en el
ambito de la estadistica textual. En la metodologia que presentamos en este trabajo,
lo importante son los mundos semanticos a los que nos remiten las palabras emplea-
das en un texto, de ahi que no tenga un excesivo interés, por ejemplo, conservar por
separado las formas profesor y profesora que aluden a un mismo significado.
Podemos afirmar que aqui la lematizacién previa al andlisis resulta coherente con
los planteamientos de partida. El problema de realizar una lematizacién del texto se
encuentra en la dificultad que ello supone desde el punto de vista del tratamiento
automdtico. Mientras las formas simples son inmediatamente identificables por un
ordenador dado su caracter fisico (secuencia de caracteres no delimitadores com-
prendidos entre dos caracteres delimitadores), la localizacién de las formas que
denotan significados similares es mas compleja. Algunos autores proponen meca-
nismos que permiten la lematizacién automaética, definiendo las reglas de equivalen-
cia entre las formas graficas y los «lemas», y pueden lograr la separacién automati-
ca del texto en unidades utilizando diccionarios de raices y de sufijos. No obstante,
en su defensa de la lematizacién, presentada en el prélogo de la obra de Lafon
(1984), Muller reconoce que no existe consenso entre los lematizadores sobre las
reglas que deben seguirse, y que cualquier intento de lematizacién automética
resulta necesariamente parcial.

La via seguida en la metodologia ALCESTE para llevar a cabo la lematizacion
automadtica del texto consiste en la utilizacién de un diccionario de raices (caso de
los verbos irregulares), con ayuda del cual pueden ser identificadas las formas
verbales que perteneciendo a un mismo verbo presentan distinta raiz, o bien un
diccionario de sufijos, que permite detectar palabras diferenciadas nicamente en
las marcas de género, niimero o en las desinencias verbales. El resultado final del
proceso de lematizacién es un repertorio de formas reducidas, del cual presentamos

2 La versién actual de ALCESTE incorpora diccionarios adaptados a la lengua castellana.
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un extracto correspondiente al texto que analizamos (Tabla 2). Asi, por ejemplo, las
formas iniciales «abierto» y «abiertos» han sido reagrupadas bajo la forma reducida

«abierto+».

REPERTORIO DE FORMAS REDUCIDAS CORRESPONDIENTE A LOS

Tabla 2

DISCURSOS SOBRE LA REFORMA

F. reducida F. inicial
abajo abajo
abierto+ abierto
abierto+ abiertos
abogado+ abogado
abogado+ abogados
absoluto absoluto
absurdo absurdo
aca aca
acaba+ acaba
acaba+ acabas
acceder acceder
actividad+ actividad
actividad+ actividades

Frente a las formas ilustrativas, no consideradas para los andlisis, las formas
reducidas seran las utilizadas para realizar la clasificacion de las unidades de con-
texto y reciben la denominacién de formas analizables.

Una vez segmentado el corpus en u.c.e. e identificadas las formas reducidas,
construimos la matriz de datos, en la que aparece recogida la presencia/ausencia de
las formas analizables en determinadas unidades de contexto. Estas unidades de
contexto estdn integradas por u.c.e., abarcando siempre un nimero entero de ellas.

Para comprobar la consistencia de los resultados a los que lleguemos en el
andlisis, se realizan dos clasificaciones paralelas: consideramos matrices de datos
diferentes, construidas a partir de unidades de contexto de distinto tamaiio, medido
en nimero minimo de formas analizables. En este caso, hemos construido dos
matrices tomando unidades de contexto con un nimero minimo de 16 y 14 formas
analizables respectivamente. Tales matrices de datos tendrdn necesariamente un
porcentaje alto de ceros, toda vez que el nimero de formas presentes en una unidad
de contexto es muy inferior al nimero total de formas analizadas. La fila correspon-
diente a una unidad de contexto tendra un nimero pequefio de unos y el resto seran
Ceros.
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Clasificacion de las unidades de contexto

La clasificacién de las unidades de contexto se realiza siguiendo un algoritmo de
clasificacién jerarquica descendente creado especificamente para tratar este tipo de
datos —matrices de pocos efectivos y grandes dimensiones— (Reinert, 1985). Puesto
que las unidades tomadas aisladamente tienen una baja probabilidad de contener formas
analizadas comunes, se considera preferible utilizar un algoritmo descendente en lugar
de uno ascendente. Describiremos en lineas generales este algoritmo.

Siendo I el conjunto de unidades de contexto (filas de la matriz) y J el conjunto
de formas reducidas (columnas), llamamos k_ al valor presente (1 6 0) en la inter-
seccion de la fila i y la columna j de la tabla IxJ.

El problema que se plantea no es sino encontrar una particién [I, L] de I que dé
lugar a dos clases bien diferenciadas, maximizando el valor chi-cuadrado de la tabla
de contingencia resultante al condensar en dos —una por cada clase de la parti-
ci6n— las filas de la tabla IxJ. Es decir, la tabla que aparece en la Figura 1.

j
(Clase 1) Lo Llj ..................... L,
(Clase 2) L o sz ..................... L,
k.
J
Figura 1 )
TABLA DE CONTINGENCIA CONDENSADA TRAS UNA PARTICION EN
DOS CLASES

En esta tabla, el valor L , correspondiente a la celdilla interseccién de la parti-
ci6n I, con la forma analizada J» es el nimero de unidades de contexto de la clase [,
en que la forma j estd presente.

Ly=2k; Li=XL;; K=L+L

i L =1

=1

]
L=k L=3Ly; K==L+l
i
El valor de chi-cuadrado obtenido mediante la férmula

X =Ly L 3 (L - Ly/LoY /g
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permite llevar a cabo un contraste entre los perfiles de ambas clases. Bastara, por
tanto, encontrar la particion [I, I,] que maximiza el valor de x2. La técnica emplea-
da para ello no garantiza la obtencién del maximo valor de %? pero si una buena
aproximacidn a éste. El algoritmo seguido opera del siguiente modo:

— Se calcula el primer eje factorial de la nube de puntos N(I) (andlisis factorial
de correspondencias de la tabla IxJ) en el espacio R’, dotado de la métrica de
chi-cuadrado.

— Se busca el hiperplano perpendicular al primer eje factorial, que separa la
N(I) en dos subnubes de puntos N(I,) y N(I,) de forma que la inercia intercla-
ses sea maxima. Este valor maximo resulta ser casi igual que el valor de y?
asociado a la tabla de contingencia condensada.

— Puesto que los centros de gravedad de las dos nubes N(I,) y N(L,) construidas
de este modo no se sitiian exactamente sobre el primer eje factorial, la inercia
interclases puede ser aumentada mediante un proceso iterativo de intercam-
bio de puntos entre las dos nubes, que nos permite aproximarnos ain mas al
valor de 2 buscado. Este proceso consiste en comprobar si el cambio de clase
de cada punto i I aumenta o disminuye la inercia interclases, cambidndolo de
clase en caso positivo.

Una vez encontrada la particion [I,, L], se inicia de nuevo el proceso tratando de
dividir en dos la mayor de las clases de unidades de contexto resultantes. De este
modo, se origina una sucesion de analisis que culminan al ser alcanzado un nimero
de clases (terminales) previamente fijado por el analista. Los primeros pasos de este
proceso podrian ser representados por la Figura 2.

I

(...) (...)
I3 14

Figura 2
PROCESO ESQUEMATICO DE LA CLASIFICACION JERARQUICA DESCENDENTE

Desarrollado este procedimiento de clasificacion, se plantea el problema de
decidir qué clases consideraremos como resultado final de la clasificacién; proble-
ma que se resuelve en la metodologia ALCESTE, garantizando la estabilidad de los
resultados mediante la comparacién de dos clasificaciones obtenidas sobre el mis-
mo corpus textual. Ambas clasificaciones se llevan a cabo considerando unidades
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de contexto de distinto tamafio. En este caso, construiamos dos matrices de datos
para unidades de contexto de 14 y 16 formas analizadas respectivamente. Las dos
clasificaciones obtenidas para diez elementos terminales eran las mostradas en la
Figura 3.

12 Clasificacién: minimo de 16 formas analizadas en cada unidad de contexto
H H H H H H H : H H
18
-17
23
~16-—-4
3
4 Jommmmmmaacaas
11
[ P ———
19
=12«~¢
H
[ T —— g
]
2314
[ P — ....:
[ D07 S —
!-15 ........
8 +
-18
[ P —————
[ OO —-
b U Y ;
2% Clasificacién: minimo de 14 formas analizadas en cada unidad de contexto
' H : H H : H H : H
I P
11
2 (eeeemmemm e v
S, | I Y
[ T S —
-18
R
+13
H
5 fmmmommmee e !
| JR Y P
e L
6 lmmmmmmmm—m————— -—
19
7
PG [ JAep—
8
16
9
=17
10 ;
Figura 3

DENDOGRAMAS PARA LAS DOS CLASIFICACIONES
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Puesto que hemos pedido al programa ALCESTE que nos ofrezca 10 clases
terminales, aparecen otras 9 no terminales, numeradas desde el 11 al 19. Es decir, a
pesar de que el proceso de clasificacion es descendente, las clases aparecen numera-
das en sentido ascendente. La clase 19, que comprende todas todas las unidades
objeto de clasificacidn, se divide en otras dos, las niimeros 17 y 18, y éstas a su vez
en otras dos. El proceso de subdivisién jerdrquica continda hasta alcanzar los 10
elementos terminales.

La comparacion de las clasificaciones para determinar las clases de mayor
estabilidad se realiza en funcién del nimero de u.c.e. incluidas en cada clase
(recuérdese que las unidades de contexto se componen de unidades de contexto
elementales). El procedimiento seguido consiste en comparar cada una de las clases
de la primera clasificacién con todas las clases de la segunda (sean terminales o no),
utilizando como medida de asociacion el valor de chi-cuadrado. A partir de estos
célculos, se retiene toda pareja de clases (I, I,) en la que el valor de chi-cuadrado es
mayor que el encontrado para cualquier otra pareja en la que toman parte alguna de
las clases I o I, lo cual significa que ambas se asocian mas entre si que a cualquier
otra clase de la jerarquia.

La comparacién entre dos clases I, e I, correspondientes a la primera y segunda
clasificacion respectivamente se haria a partir de la tabla de contingencia presentada en
la Figura 4, donde los efectivos no indicados son calculables mediante diferencias.

Iy |
I n;, - n,
I-1 - - -
n, - n
Figura 4

TABLA DE CONTINGENCIA PARA EL CALCULO DEL VALOR x2 DE
ASOCIACION ENTRE CLASES

En esta tabla, n, es el nimero de u.c.e. incluidas en la clase I, tras la primera
clasificacion, n, el nimero de u.c.e. incluidas en la clase I, correspondiente a la
segunda clasificacion, n,, el nimero de u.c.e. presentes simultidneamente en la clase
I, de la primera clasificacién y la clase I, de la segunda, y n es el total de u.c.e.
clasificadas. o

En el caso del texto que analizamos, el valor de chi-cuadrado para las parejas de
clases en las que éste era méaximo aparece en la Tabla 3. La presencia en esta tabla,
por ejemplo, de la pareja 1 <-> 9 significa que la clase 1 del primer anélisis (minimo
de 16 formas analizadas en cada unidad de contexto), que cuenta con 403 u.c.e. se
corresponde con la clase 9 del segundo andlisis (minimo de 14 formas analizadas),
en la que quedaron incluidas un total de 595 u.c.e. El total de u.c.e. presentes en
ambas clases asciende a 265, lo que implica un 2 de asociacién de valor 1024, con
un grado de libertad.
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Tabla 3
MAXIMA CORRESPONDENCIA ENTRE CLASES PARA LAS DOS
CLASIFICACIONES

12 Cla. <-> 22Cla. * frecl frec2 frecl2 chi2 *
1 <> 9 * 403 595 265 1024 *

4 <> 6 * 16 55 15 1104 *
8<> 10 * 70 31 17 560 *
13<> 11 * 1215 1048 741 1262 *
14<> 14 * 1279 1273 895 1459 *
16 <> 15 * 1365 1354 948 1371 *
17<> 16 * 1779 1967 1525 2006 *
18 <> 18 * 2587 2368 2123 1980 *

Consideramos una clase estable aquélla formada por las u.c.e. presentes simulta-
neamente en las dos clases que forman parte de una pareja de maxima asociacion.
Para determinar las clases estables resultantes del proceso de andlisis descrito,
elegimos entre todas las parejas de clases retenidas aquéllas que pertenecen, al
menos en una de las clasificaciones, a la misma particion. De este modo consegui-
mos que las unidades seleccionadas pertenezcan a una y sélo a una de las clases
estables resultantes. Entre las particiones posibles se encuentran, por ejemplo, la
particion en dos clases constituida por las parejas 17<->16 y 18<->18, la formada
por tres clases resultantes de las intersecciones 1<->9, 16<->15 y 18<->18 6 la
particién en cuatro clases 1<->9, 13<->11, 14<->14 y 16<->15. Siguiendo el doble
criterio de retener el mayor nimero de clases sin bajar de una frecuencia minima de
100 u.c.e. clasificadas en cada una de ellas, ALCESTE incorpora un algoritmo que
permite seleccionar de forma automdtica la particién 6ptima. En este caso, la parti-
cién propuesta es una formada por 4 clases (Tabla 4).

. Tabla 4
PARTICION OPTIMA EN CLASES ESTABLES

11  ; numero de u.c.e. : 741
14 ; nimero de u.c.e. : 895
15 ; nimero de u.c.e. : 948
9 ; nimero de u.c.e. : 265

12 clase : interseccion 13
22 clase : intersecciéon 14
32 clase : intersecciéon 16
42 clase : intersecciéon 1

K<Y <Y<

La suma de los efectivos de las cuatro clases alcanza la cifra de 2.849 u.c.e. Este
nimero de unidades contenidas en las clases puede ser expresado en relacién a las
4.410 presentes en el corpus. De este modo, se obtiene un porcentaje del 64.6% de
u.c.e. bien clasificadas.
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Interpretacion de las clases

Las clases pueden ser descritas a partir de las formas reducidas (bien se trate de
formas analizadas o de formas ilustrativas) mds caracteristicas presentes en las
u.c.e. incluidas en ellas. El procedimiento consiste en calcular un coeficiente de
asociacion de una forma a una clase: chi-cuadrado calculado a partir de una tabla de
contingencia construida para cada forma, cruzando la presencia o ausencia de la
palabra analizada en las u.c.e. y la pertenencia o no de las u.c.e. a la clase en
cuestioén. La tabla presentada en la Figura 5 servirfa de base para el cdlculo de la
asociacion de la forma F a la clase I .

F, presente F, ausente
I n; - n
I-1; - - -
n, - n
Figura 5

TABLA DE CONTINGENCIA PARA EL CALCULO DEL VALOR y? DE
ASOCIACION DE UNA FORMA A UNA CLASE

En esta tabla de contingencia, n, es el numero de u.c.e. incluidas en la clase, n,
el nimero de u.c.e. en las que estd presente la palabra considerada, n , el niimero de
u.c.e. de la clase que cuentan con la presencia de la palabra, y n el nimero total de
u.c.e. clasificadas. El valor n , es comparado al valor tedrico nl1.n2/n al calcular chi-
cuadrado para la tabla anterior. Al valor obtenido se afiade el signo de la diferencia
n ,-(nl.n2/n) con el fin de caracterizar la clase por la presencia o, por el contrario, la
ausencia de la palabra en cuestion.

Los vocablos presentes que resultan especificos para cada una de las cuatro
clases diferenciadas en el corpus sobre la reforma educativa, seleccionados teniendo
como criterio un valor de chi-cuadrado superior a 20 —criterio fijado por el analista
con el fin de reducir el nimero de términos especificos— y un signo positivo en la
diferencia n ,-(n1.n2/n) quedan recogidos en la Figura 6.

Interpretar las palabras caracteristicas de cada clase se reduciria, segin Reinert
(1992b), a destacar las palabras semanticamente préximas, que connotan un mismo
concepto, para reunirlas en conjuntos de conceptos que permitan una interpretacion
global de cada una de las clases.

Las u.c.e. caracteristicas de cada una de las clases, pueden ser también titiles
instrumentos de cara a realizar la descripcién de éstas. De nuevo, se toma como
criterio el valor de chi-cuadrado, aplicado en esta ocasién a una tabla de contingen-
cia donde se cruzan la pertenencia o no de las palabras al conjunto de formas
caracteristicas de una clase I (conjunto A) y la presencia o ausencia entre las
formas de la u.c.e. considerada (u,). Si tomamos una u.c.e. denotada por u,, la tabla
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CLASE 1

actividad+
alumno+
calidad
cambiar
cambio
cierto+
contenido+
creo
cuestion
ello
enseflanza
ensefiar
escuela
formacion
forma+
fracaso+
futuro+
grande+
habria
importante+
ley
logicamente
mentalidad
muy
negativo+
palasi
pienso
profesional+
profesorado
punto+
realidad+
realmente
resultado+
ruptura
seria
sistema
sociedad
solamente
tipo

valor+
villar

vista
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CLASE 2

acuerdo+
administracion
aqui
cursillo

den

dicho

estoy
general+
habeis
hecho+
igual+
ilusion
informacion
me

mi

mis
necesaria
parece

perfeccionamiento

poligono
poquito
privada
proyecto
quiero
reforma
sexenios
sido
siento
sur
tengo
turno+
vamos
ver

Yo

Figura 6

CLASE 3

aula+
afio+
casa+
caso+
cinco
clase+
colegio+
CONoZCo
crio+
cuarenta
cuarto+
cuatro
cuidador+
dice+
dieciocho
ejemplo+
guarderia+
inspector+
llega+
llevan
madre+
material+
meter
mire
nifio+

0s

padre+
pueblo+
ratio

siete

te

t

tienes
treinta
tres

tu

usted

vas
veinticinco

VOCABULARIO ESPECIFICO DE LAS CLASES

CLASE 4

apoyo+
afio+
ciclo+
curso+
departamento
dijo

dos
escribir
especialista+
especial
etapa
gimnasia
inicial
instituto
integracion
junto+

leer

llegan
medio+
nifio+
obligatoria
pasan
preescolar
primero+
primer+
profesor+
programacion
quince
segunda
segundo
seis

sexto
siguiente
superior+
tendrian
viene+
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Formas de y;  Formas de (I-u)
A n,; - n,

A' - - -

nz - n

Figura 7
TABLA DE CONTINGENCIA PARA EL CALCULO DEL VALOR y? DE
ASOCIACION DE UNA U.C.E. A UNA CLASE

que permite el célculo de la asociacién entre esta unidad y la clase I seria la que
aparece en la Figura 7.

En la tabla de la Figura 7, donde n representa el nimero total de ocurrencias en
el corpus, n, es la frecuencia total del conjunto de palabras caracteristicas de una
determinada clase, n, la frecuencia total de las palabras contenidas en la unidad de
contexto u, y n,, la frecuencia total de aparici6n de las palabras caracteristicas de la
clase (pertenecientes al conjunto A) que estin presentes en el enunciado u. I
representa el conjunto de u.c.e. presentes en el corpus global, y con la notacién A’
hemos expresado el conjunto complementario de A, es decir, el conjunto de pala-
bras no especificas de la clase I,. Como en tablas anteriores, los efectivos no
consignados se obtienen por diferencia entre los valores de la tabla, dado que ésta
posee sélo un grado de libertad.

Ordenadas segiin valores crecientes de 2, las u.c.e. mas representativas de cada
clase son las que recogemos en la Tabla 5. A la izquierda de cada unidad aparece el
nimero de orden que le corresponde dentro del corpus y el valor chi-cuadrado, para
un grado de libertad, de asociacién a la clase.

A la luz del vocabulario y las u.c.e. caracteristicas de cada clase, es posible llevar
a cabo una interpretacion sobre el modo en que los profesores opinan acerca de la
reforma educativa. Fundamentalmente, podemos distinguir cuatro espacios de sig-
nificado desde los cuales se emite el discurso, que se corresponden con otras tantas
clases identificadas en el andlisis.

En el caso de la primera clase, identificamos distintos «campos léxicos» relacio-
nados con una conceptualizacién de la ensefianza de que son objeto los alumnos.
Asi, aparecen alusiones generales en formas tales como sistema, sociedad, ensefian-
za, ensefar, escuela, profesorado; referencias al cambio que en ella se propugna:
cambiar, cambio, ley, ruptura; o a los aspectos sobre los que éste incidiria: calidad,
fracaso, formacion, futuro, realidad, resultado, negativo. La segunda clase incluye
una serie de enunciados que se caracterizan por haber tenido su origen en lugares
semdnticos relacionados con el perfeccionamiento del profesorado: cursillo, infor-
macion, perfeccionamiento, proyecto, sexenios. Es un discurso construido desde la
primera persona: me, mi, mis, yo, estoy, quiero, siento, tengo, vamos. Desde este
campo léxico se han construido enunciados caracteristicos de esta clase, entre los
cuales, el que alcanza un valor de chi-cuadrado mds alto (¥’=25) refuerza con

121



Revista Investigacion Educativa - N.2 24 - 1994

CLASE NUMERO : 1

2069 29 Y vamos a seguir, a pesar de todo, digo, que a pesar de la ley Villar Palasi, y a pesar de esto, la
escuela va a seguir adelante.

1736 24 Y qué se entiende por fracaso, un chico que no da la talla, en los contenidos, un chico que tiene
realmente problemas psicoconductuales.

1680 21  solamente que la ley, la teoria estd bien hecha, porque ademds estd bastante elaborada.

1730 21  ése es muy dificil de que a la larga se pueda sentir integrado en la marcha, en el mecanismo de la
responsabilidad cotidiana de la formacién.

1897 21 el alumno capta no solamente los contenidos sino que capta la formacién del maestro, en qué
valores, c6mo se toma la responsabilidad.

CLASE NUMERO : 2

1462 25 es que si yo tengo que hacer este cursillo, y tengo que sacarlo de mi tiempo personal, y encima me
los tengo que pagar yo si son privados.
237 21  pero yo estoy diciendo lo que siento; yo estoy poniendo aqui, vamos, el corazén en la mesa.
68 17  bueno yo estoy diciendo de nuestra zona. yo digo que la reforma la seguiremos intentando aplicar
cOmo sea.
89 17  pero, ;qué reforma?, ;de qué reforma hablamos?, porque yo no sé de qué reforma hablamos después
del tiempo que estamos.
486 17 yo lo he visto, y lo tengo en fotocopias. si yo sé que iba a ser la reforma me hubiera traido
documentacién. llama la atencién.

CLASE NUMERO : 3

437 19  pero si no quieren pues por antigiiedad en el centro, pues se van a tercero, se van a cuarto y se van

a quinto. el problema es gordisimo.

1044 19 ya el descontento que ti tienes, porque ves que los padres también intervienen, y te dicen lo que ti
tienes que hacer.

2278 19  que no, que tenemos que tener unas condiciones. te falta material en clase, no tienes material, no
tienes mobiliario.

3815 19 lo que mds conozco es eso, que nos van a meter a nifios de tres afios y, segiin dicen nos los van a
mezclar con cuatro sin quitarnos.

1089 18  después, el tema que antes has tocado ti de que si, que entran nifios escolarizados de tres afios, pero
esos nifios con qué edad terminan.

CLASE NUMERO : 4

465 67 luego viene la ESO, la secundaria obligatoria, primer ciclo de secundaria obligatoria, dos afios,
segundo ciclo otros dos afios.
1824 63  en los institutos a los de EGB, los de EGB de la segunda etapa a los de ciclo inicial y ciclo medio.
257 54  porque el verdadero escollo que nos encontramos en la segunda etapa es cuando llegan los nifios y
no saben leer ni escribir.
133 46  que fue en el setenta y cinco setenta y seis, el primer curso, me entraron un curso de primero,
501 46 es queno lo sé. quién va a dar el primer ciclo, quién el segundo, los licenciados, los profesores de la

segunda etapa.
Tabla 5
UNIDADES DE CONTEXTO ELEMENTALES MAS CARACTERISTICAS DE CADA
CLASE
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claridad la interpretacién que hacemos de ella. El vocabulario especifico de la clase
tercera denota un discurso emitido teniendo como referencia el contexto donde tiene
lugar la ensefianza. Asi, aparecen vocablos que expresan lugares: aula, casa, clase,
colegio, guarderia, pueblo, alli; cantidades: cuarenta, cuatro, dieciocho, ratio,
siete, treinta, tres, veinticinco, o evocan condiciones en que se desenvuelve la
docencia: cuidador, material. En este caso, el emisor trata de poner en situacion a la
persona que escucha utilizando la segunda persona: te, ti, os, tienes, tu, usted, vas.
Por 1ltimo, los vocablos caracteristicos de la cuarta clase remiten a un contexto de
tipo institucional, que tiene que ver con la estructuracién del sistema educativo:
ciclo+, curso+, etapa, inicial, medio+, obligatoria, preescolar, primero, primer,
segunda, segundo, sexto, superior+, o con la organizacion de la ensefianza: depar-
tamento, especial, integracion, programacion. En cualquier caso, los enunciados
caracteristicos recogidos en la Tabla 5 ejemplifican las peculiaridades del discurso
producido desde estas posiciones.

Si examinamos el arbol resultante de la clasificacion (Figura 3), podemos estruc-
turar estas cuatro clases en otras dos, de modo que la primera de ellas quedaria
constitudida por las clases 1 y 2, mientras que la otra abarcaria las clases 3 y 4.
Ambas podrian ser identificadas como campos 1éxicos que hacen referencia respec-
tivamente a la ensefianza y al contexto en que ésta se produce.

CONCLUSION

La metodologia presentada permite destacar determinadas caracteristicas forma-
les de los textos que pueden ser interpretadas desde un enfoque estadistico. El
andlisis de la distribucién del vocabulario en un corpus nos ha permitido detectar
grupos de palabras que no son sino la huella textual de los escenarios semdnticos
desde los que los profesores opinan sobre la reforma. El andlisis realizado, de
caracter objetivo, no tiene en cuenta el sentido de lo que los sujetos han expresado,
ni precisa conocer la intencién o la situacién en la que fueron producidos los
discursos. No consiste sino en realizar otra lectura del texto, otra decodificacion,
violando la linealidad para dar una visién sintética (Reinert, 1991).

La exploracién de los «mundos léxicos» —terminologia usada por Reinert— nos
permite acceder a la representacion estructurada que subyace a ellos. En el caso
particular en que hemos aplicado esta metodologia, ha contribuido a identificar los
tipos de «mundos» desde los que los profesores se expresan, indicando los aspectos
desde los que la reforma puede ser valorada por el profesorado: la ensefianza en si
misma, y el contexto en que ésta se produce. La organizacion detectada permite
afirmar que los significados relativos a la ensefianza se estructuran teniendo como
referencia la figura del alumno o la figura del profesor, mientras que el contexto es
contemplado desde un punto de vista fisico-material o estructural-institucional.

Tales temas serian objeto de atencidn en nuevas aproximaciones al contenido de
los discursos que pudieran llevarse a cabo siguiendo métodos basados no ya en las
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caracteristicas formales, sino en enfoques puramente seménticos e interpretativos.
De alguna forma, el mapa que serviria de guia para el analisis de las opiniones del
profesorado acerca de la reforma educativa queda trazado.
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Problema investigacién

Inicialmente se plantea en términos de ;es la evaluacién formativa,
como componente de la actividad docente, mas eficaz que la tradicional
para mejorar los resultados de los alumnos?

Para obtener el planteamiento operativo se disefian dos Programas
educativos —denominados Programa Experimental (PE) y Programa Con-
trol (PC)— tales que PE incluye el uso de la evaluacién formativa mientras
que PC no lo hace. Estos Programas, con contenido matematico en nivel
universitario, estdn basados en la ensefianza personalizada, el trabajo en
grupos y el trabajo individual por parte de los alumnos. Se elabora un
material especifico (Guia de estudio independiente) para aplicarlos.
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En consecuencia, la hipétesis se plantea en los siguientes términos:
Los alumnos que han seguido PE obtienen resultados superiores a los de aquellos que han
seguido PC.

Muestra y método de muestreo

Esta constituida por los alumnos de dos grupos (91 en el Experimental y 78 en el Control)
que siguen por primera vez la asignatura Matematicas I (de primer curso de la Diplomatura en
Profesorado de EGB, en la Universidad de Leén) durante el afio académico 1991-92. Los
grupos estaban formados segiin el criterio organizativo del centro por orden alfabético. La
asignacion de PE y PC a cada uno de ellos fue aleatoria.

Metodologia del trabajo

La variable independiente es el Sistema de Evaluacion, del que se consideran dos niveles:
el formativo y el tradicional (respectivamente, los sistemas de evaluacién PE y PC).

La variable dependiente resultados, contempla las vertientes cognitiva, afectiva y social de
los alumnos. Se consideran variables de proceso (participacion en actividades diarias) y de
producto (aprendizaje de los contenidos de la asignatura y opinién/actitud respecto de las
Matemiticas).

La metodologia compatibiliza un enfoque experimental con planteamientos cualitativos. El
modelo de Evaluacién de Programas usado es el CIPP y la evaluacién del producto se lleva a
cabo con el disefio de grupo de control no equivalente pretest-postest.

Técnicas de andlisis

1. Descriptivas para la evaluacién del contexto y del proceso.

2. Correlacionales para averiguar la fiabilidad de los instrumentos de medida y para el
contraste de ciertas subhipdtesis.

3. De andlisis factorial (el de las componentes principales) para confirmar la validez
tedrica de uno de los instrumentos.

4. De andlisis de tablas de contingencia, de varianza y covarianza para estudiar: i) la
equivalencia inicial de los Grupos Experimental y Control, ii) la diferencia antes/después en
cada uno de los grupos, iii) la diferencia final entre los Grupos Experimental y Control.

Conclusiones

Se valida la hipétesis de que la evaluacion formativa en matematicas es mas eficaz que la
tradicional para mejorar los resultados de los alumnos en los dmbitos afectivo, cognitivo y
social.

Se recomienda el uso de la evaluacién formativa desde los primeros niveles educativos, asi
como la aplicacion del Programa Experimental en otros contextos.

Se apunta la conveniencia de realizar diversas investigaciones complementarias, especial-
mente las que permitan estudiar:

1. Si la evaluacién formativa es tanto mas eficaz cuanto més acostumbrados a ella estén los
alumnos (se sugiere un disefio longitudinal).

2. Si la evaluacién formativa es especialmente ttil para los alumnos con mds carencias en

formacién bdsica.
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Problema investigacion

Cinco han sido los objetivos bésicos de la investigaci6n:

1) Determinar la edad en la que los nifios del primer ciclo de Educacién
Primaria, adquieren significativamente los conceptos matematicos.

2) Estructurar y secuenciar la matemética del primer ciclo de Educacién
Primaria siguiendo un orden légico-significativo, con el fin de motivar y crear
una actitud positiva y favorable hacia esta materia.

3) Identificar, adquirir y aplicar estrategias de aprendizaje que favorezcan
la capacidad matematica.

4) Demostrar que la matemdtica es un programa idéneo para ensefiar a
pensar a los nifios de estas edades.

5) Evaluar los efectos del programa en general, entre los grupos, por sexos
y por dmbitos de conocimiento matemadtico trabajado.

Muestra y método de muestreo
La muestra estd formada por los alumnos/as que, durante el bienio 1987/89,

cursaban primer ciclo de Educacién Primaria en tres colegios piblicos de
Almerfa-capital y, que han permanecido durante los dos afios en el mismo
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grupo/clase. Los tres Centros participantes, ademés de unos atributos peculiares, participan de su
procedencia sociocultural media-media, media-baja y baja.

Metodologia del trabajo

Se consideran cuatro fases:

12 fase: Consiste en la presentacién del proyecto de trabajo a los Claustros de Profesores y
Consejos Escolares de los tres Centros participantes.

22 fase: Se considera la evaluacién de forma investigativa. Los programas de intervencién han
sido considerados hip6tesis de trabajo y la evaluacién y ha sido el mecanismo de la comprobacién de
la validez o no de esas hip6tesis, de su idoneidad para guiar el proceso de ensefianza-aprendizaje y
conseguir los objetivos propuestos.

32 fase: Intervencion con el profesorado participante. Se programan reuniones periédicas. Los
resultados de las intervenciones se analizaban y se trabajaban las préximas programaciones teniendo
en cuenta los resultados anteriores.

4?2 fase: Intervencién con el alumnado. El punto de partida fue la exploracién de los conocimien-
tos previos. A lo largo de la aplicacién de los programas se trabaja con el alumnado a nivel
manipulativo, verbal y sobre el papel. Se crean diferentes espacios y agrupamientos en el aula.

Técnicas de anilisis

Datos cuantitativos

Se han calculado los porcentajes de las puntuaciones obtenidas durante cada programa de interven-
cién, clasificando los contenidos evaluados en muy féciles, ficiles, idéneos, dificiles y muy dificiles. El
resto de los datos cuantitativos han sido tratados con el paquete estadistico SYSTAT (ver. 5.0).

Datos cualitativos
Han sido extraidos de la observacién directa, del andlisis de las producciones de los nifios/as, del
diario de las profesoras y de las entrevistas.

Conclusiones

1. Los resultados del programa de intervencién han sido analizados a través de un disefio mixto
de tres factores (centro, sexo y evaluaciones) con medidas repetidas en la iiltima dimensién. Hemos
analizado las evaluaciones en el dmbito numérico, espacio-geométrico, de medida y globalmente
(incluidos los tres).

Tanto en el &mbito numérico, de medida y globalmente los resultados intersujetos no hay diferen-
cia significativa ni a nivel de centro, de sexo, ni de centro-sexo. En el 4mbito espacio-geométrico hay
diferencia significativa entre los sujetos a nivel de centro. En resultados intrasujetos, en todos los
ambitos, existe diferencia significativa en los resultados evaluacién-centro, no existiendo diferencia
significativa en la fuente de variacién evaluacién-centro, ni evaluacién-centro-sexo.

2. Se han secuenciado los contenidos matemaéticos en el primer ciclo de primaria y se ha
determinado el intervalo de edad en la que el alumnado adquiere estos contenidos.

3. Hemos identificado dos tipos de estrategias de aprendizaje: 1) Las explicitas o manifiestas,
identificadas como los procedimientos de ensefianza-aprendizaje; y 2) Las implicitas que para su
estudio las hemos clasificado en seis categorfas: recibir, interpretar, organizar, aplicar, recordar y
solucionar problemas.

4. Un buen rendimiento en matemdticas, en estos primeros niveles, no depende del sexo de
nuestros alumnos ni del coeficiente intelectual.

5. Los datos obtenidos en este trabajo pueden ayudar a la programacién curricular, a un
diagnéstico de la ensefianza y la posibilidad de que el profesorado desarrolle un programa de
intervencion eficaz en matemadticas de primer ciclo de Educacién Primaria.
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Descriptores

Orientacién educativa. Orientacién universitaria. Orientacién académica, personal,
asistencial y profesional. Andlisis o evaluacién de necesidades. Servicios-programas de
orientacion. Diferencias en cuanto a necesidades de orientacién segtin curso, estudios y
Sexo.
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Problema investigacion

Con esta investigacién pretendemos realizar un andlisis o evaluacién de necesida-
des en una muestra representativa de la poblacién universitaria granadina, para ver c6mo
perciben los estudiantes sus propias necesidades, y de qué manera creen ser conscientes
de su importancia, para que partiendo de ellas y de la organizaci6n real de la Universi-
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dad de Granada, elaborar un proyecto de Servicio de Orientacion Académica y Profesional que nos permita
disefiar programas de orientacién que atienda las demandas de los estudiantes.

Muestra y método de muestreo
De una poblacién de 18.622 estudiantes de primera y dltimo curso de las 29 titulaciones existentes en

Granada, se seleccionan por muestreo aleatorio estratificado proporcional 2.688 estudiantes cuya distribucién,
en funcién de las variables curso, estudios sexo es como sigue:

Curso Primero 1.802 Ultimo 886
Estudios Diplomatura 768 Licenciatura 1.900
Sexo Hombre 1.260 Mujer 1.428

Metodologia del trabajo

En el plano tedrico asumimos los principios de prevencion, desarrollo e intervencion social, decantdndonos
por un modelo de intervencién por programas, en donde el anlisis de necesidades constituye el primer paso en
el disefio e implementacién de los mismos. En el 4mbito universitario, detectamos que el desarrollo e institucio-
nalizaci6n de la orientacién depende del concepto que se tiene de la educacién superior, por ello, analizamos los
contextos anglosajén (EEUU), europeo (Paises de la CEE), espafiol y de la Universidad de Granada, y la
concepcién y modelos de institucionalizacién de la orientacién en dichos contextos. En el plano de lo empirico,
elaboramos un cuestionario en el que, en funcién de las variables curso, estudios y sexo, pudiéramos conocer
cudles son las necesidades de orientacién académica, personal, asistencial y profesional de los estudiantes de la
Universidad de Granada.

Técnicas de analisis

12, Andlisis descriptivo. Este andlisis univariable proporcioné informaci6n sobre las necesidades que de
cada uno de los servicios de orientacién propuestos tienen los estudiantes, lo que facilita su priorizacién. Se
1levé a cabo con el programa BMDP, 2D.

2%, Andlisis diferencial que const6 de dos partes:

* Anélisis bivariable con el que pretendimos buscar la relacién existente entre pares de variables. Para ello
aplicamos la prueba Ji-cuadrado utilizando el paquete estadistico BMPD, 4F.

* Anilisis multivariable con el que pretendimos analizar simultdneamente todas las variables. Realizamos
un Anélisis de Correspondencias utilizando el paquete estadistico SPSS/PC*.

Conclusiones

Podemos afirmar que:

* Los servicios mds demandados por los estudiantes de la Universidad de Granada son, en primer lugar, los
de orientacion profesional (65%), seguidos de los académicos (54%), personales (38%) y asistenciales (35%).

« Las mujeres tienen mds necesidades académicas y personales, menos asistenciales y las mismas profesio-
nales que los hombres, quienes a su vez tienen mayores dificultades para encontrar ayuda cuando la necesitan.

* Los estudiantes de primer curso necesitan méds ayuda académica y personal, y los de dltimo, més
asistencial y profesional.

» Los estudiantes de diplomatura superan en necesidades académicas, asistenciales y profesionales a los de
licenciatura, y los igualan en las personales.

A la vista de los resultados, proponemos un modelo de organizacién de un Servicio de Orientacién
Académica y Profesional, que desde la propia estructura organizativa de la Universidad de Granada, de
satisfaccion a las necesidades académicas, personales, asistenciales y profesionales de los estudiantes.
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Problema investigacién

Tres fueron, esencialmente, los planteamientos e hipétesis de trabajo iniciales:

1) No existian estudios o trabajos de investigacion, de cardcter global, que describie-
sen las caracteristicas y evolucion del PEC en Galicia. Habia dos solamente a nivel
provincial.

2) De los ocho subprogramas que han llegado a funcionar en esta Comunidad
Auténoma, sélo subsisten en la actualidad cuatro ¢Por qué se suprimi6 la otra mitad?
¢Falta de planificacién o malos resultados?

3) Observando en la practica segilin subprograma, se podia constatar su alejamiento
de los planteamientos conceptuales y/o legales de la Educacién compensatoria, maxime
en el contexto depravado del ambiente rural gallego. Con la tesis doctoral se pretendia
comprobar estos extremos.
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Como consecuencia de estos tres planteamientos, se llevé a cabo un estudio global, de cardcter contextua-
lizado, del PEC en Galicia, analizando con la mayor profundidad y detalle posibles, cada uno de los subprogra-
mas que se han venido llevando a la préctica.

Muestra y método de muestreo

En los dos principales aspectos metodolégicos, que se especifican en el siguiente apartado, no se ha seguido
ningin método de muestreo porque, tanto en el caso d el cuestionario aplicado a los profesores, como en el de
los documentos estudiados, se han girado/solicitado a todos estos profesionales. De todas formas, se obtuvieron
respuestas de entre un 75% a un 100% en ambos casos, porcentaje absolutamente suficiente para nuestra
investigacién.

Para el resto de los procedimientos, se han aplicado muestreos no aleatorios, siguiendo diferentes criterios:
Profesionales, complementarios a la entrevista, accesibilidad a centros docentes, etc.

Metodologia del trabajo

Se ha seguido una metodologia de caricter cualitativo y centrada, esencialmente, en el aspecto descriptivo,
manteniendo, de todas formas, un criterio de medida. En el estudio global y multidimensionales del PEC se
tuvieron en cuenta planteamientos de objetividad, valoracion y critica.

Los aspectos metodoldgicos concretos del trabajo, han sido los siguientes:

1) Aplicacién de un cuestionario a los profesores destinados en el PEC.- Este cuestionario ha sido
elaborado con criterios de fiabilidad y validez, tanto interna como externa. Cada uno consta de una parte comtin
y otra especifica para el subprograma que corresponda.

2) Estudio de documentos: De los profesores (programaciones, memorias, etc.) y de la Administracién
(memorias, escritos, circulares, etc.).

3) Entrevistas con responsables de la organizacién del PEC.

4) Visitas y observacion no participante en varios subprogramas.

5) Reuniones con profesores y responsables del PEC.

6) Labor profesional (Inspeccién de educacién bésica).

Técnicas de analisis

Se aplicaron dos técnicas de andlisis:
« Porcentual descriptiva, de las respuestas al cuestionario y a las entrevistas.
* Andlisis de documentos, con la estructuracién previa de la informacion que pretendiamos obtener

Conclusiones

El PEC se cred, a nivel estatal y autonémico, por un Decreto de abril del 93. Sus resultados globales no han
sido positivos debido, fundamentalmente, a la falta de una planificacién previa; desarrollo de acciones correcti-
vas, en vez de preventivas; utilizacién de un modelo de intervencién esencialmente sociolégico, no ecolégico;
carencia de formaci6n previa del profesorado; inadecuado reparto del presupuesto entre las CCAA; insuficiente
coordinaci6n interinstitucional e inexistencia de un plan de evaluacién.

En Galicia, ademds, los resultados de los subprogramas de apoyo a alumnos de 14 y 15 afios (en centros
ordinarios, de F.P., o de E.P.A.), no fueron los esperados pues estos alumnos arrastran un retraso acumulativo
imposible de recuperar.

En el apoyo a la escuela rural, los profesores itinerantes no han llevado a cabo una educacién compensa-
toria, por su desvinculacién del medio, atencién al curriculo ordinario y falta de relacién con las familias. Las
«estancias quincenales en escuelas-hogar» han obtenido unos resultados satisfactorios. «Preescolar na casa» es
el subprograma maés cercano a los verdaderos planteamientos de la educacién compensatoria.

El apoyo a la poblacién gitana necesita de una mayor coordinacion interinstitucional, no sélo en el campo
educativo.

Los centros de recursos se han convertido en prestamistas de material y servicios de reprografia, olvidando

otras funciones asignadas por ley y, sobre todo, su pertenencia a un Programa de Educaciéon compensatoria.
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Problema investigacion

1. En primer lugar, se aborda un intento de fundamentacién social, cienti-
fica y epistemolégica de las preocupaciones ambientales. Aportando argumen-
tos tedricos para elaborar un andlisis contemporéneo de las necesidades educa-
tivo-ecolégicas de nuestro tiempo.

2. En segundo lugar, se ofrece una aproximacion empirica a la caracteri-
zacion de la Educacion Ambiental no Formal y la Evaluacién de los EQ.
Ambientales.
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Muestra y método muestreo

Se ha aplicado un muestreo secuencial (Fox D., 1981: 397-399) sobre distintos sectores de
poblacién de la comunidad auténoma andaluza, con N=495, para recoger opiniones acerca del lugar
que debe ocupar la Educacién Ambiental en los curricula actuales, asf como de las modalidades de
formacién ecolGgica mds frecuentes en nuestros dias. La estabilidad alcanzada en los resultados
obtenidos tras una sucesiva acumulacién de datos de diferentes muestras ha evitado ampliar la
muestra a un mayor nimero de sujetos. Se ha realizado, ademds, un anélisis de contenido sobre un
total de 84 documentos de Equipamientos Ambientales, obtenidos al azar en solicitud por correo. En
ultimo lugar se ha recogido informacién de 22 Equipamientos Ambientales en calidad de Granja-
Escuela, que representan aproximadamente el 50% del total que existen en todo el pafs.

Metodologia de trabajo
Procedimiento metodoldgico

1. Encuesta a distintos agentes de la Comunidad Educativa Andaluza (N=495).

2. Andlisis de contenido de informacién variada sobre Equipamientos Ambientales (N=84).

3. Estudio de Caso mediante observacién participante en un contexto de Granja-Escuela (N=1).
4. Cuestionario nacional a Equipamientos Ambientales en calidad de Granjas Escuela (N=22).

Cuestion a indagar

1. Posicién de la Ed. A. en el curriculo. Modalidades y Hébitos de Formacién.

2. Diferenciacién empirica de tipologias de Equipamientos Ambientales.

3. Descripcién etnogréfica del espacio, recursos, actividades, organizacién y funcionamiento de
un EQ. A. en calidad de Granja-Escuela.

4. Estudio descriptivo de 4mbito nacional sobre las peculiaridades educativas de estos EQ.A.

Técnicas de analisis

1. Estadisticos descriptivos: Rangos a partir de las medias y célculo del tamafio del efecto.

2. Estadisticos inferenciales: Anova uni y multifactorial, T de Student, X? y Prueba de Kruskal-
Wallis.

3. Técnicas de reduccién de datos: Anélisis factorial de las escalas D.S.C. y M.LEM.A..

4. Fiabilidad de los Instrumentos: o de Cronbach para las subescalas cuantitativas y los coefi-
cientes Kappa de Kohen, m de Towstopiat y la forma canénica de Krippendorf para la fiabilidad
interobservadores.

Conclusiones

« La E.A. constituye —segun los andlisis factoriales abordados— una parte integrante de las
competencias sectoriales del curriculum. En las modalidades de intervencién educativo-ambiental
existen dos factores bien definidos, la Educacién Ambiental Formal y la Educacién Ambiental no
Formal.

» La Documentaci6n sobre aspectos medio-ambientales sigue siendo un tema minoritario que
preocupa solamente a un determinado sector de individuos.

« La diferenciaciéon empirica de EQ. A. permite establecer tipologias de infraestructuras en
funcién de un nimero de indicadores bésicos como: organizacién, funcionamiento, dotacién de
recursos, espacios disponibles y actividades desarrolladas.

« La Evaluaci6n se ha incorporado a la practica habitual de estos proyectos educativos extraes-

colares, predominando el uso de técnicas cualitativas.
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