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1 EDITORIAL ! |

De nuevo, durante este afio, los socios de IDIPE nos encontraremos con
motivo del VI Seminario sobre Modelos de Investigacion Educativa. Fue en
1981 cuando nos encontramos por primera vez movidos por la necesidad de
poner en comun e intercambiar nuestras experiencias y hallazgos en el &mbito
de la investigacién educativa. En el transcurso de estos afios hemos ido
cumpliendo nuestras citas: recordemos nuestros primeros momentos en Sit-
ges en el afio 1983; en Gijon donde trabajamos Nuevas tendencias de la
investigacion sobre Rendimiento Académico en el afio 1985; posteriormente
en Santiago con el tema de Evaluacion de Centros en el aiio 1987; y la dltima
de ellas en Murcia, en 1990, reflexionando sobre Metodologias en el Diag-
nostico y Evaluacion en los procesos de intervencion educativa.

El préximo seminario, bajo el tema general de Investigacion sobre la
diferenciacién educativa y orientacion: la dimensiéon metodolégica, intenta
responder a la necesidad constatada en la comunidad pedaddgica universita-
ria de precisar e impulsar la metodologia de investigacion en el sector de la
orientacion educativa y en general en la intervencion pedagégica diferencia-
da. Esta abierto a los miembros de AIDIPE dedicados al estudio e investiga-
cion de problemas educativos en la perspectiva experimental y diferencial y a
los profesionales del diagnéstico, la orientacidon y a diferentes niveles y
modalidades de diferenciacion educativa, asi como a cuantos estén interesa-
dos en el desarrollo de la educacién en esta linea.

El seminario se ha estructurado en cinco Ponencias que constituyen el
ntcleo temadtico en torno al cual podran presentarse y discutirse las Comuni-
caciones de los asistentes.

Las Ponencias son las siguientes:

I. Modelos de investigacién en la intervencién educativa diferencial.
II. Nuevas aportaciones en la evaluacion de programas de intervencién
psicopedagégica (Planes, estrategias, procedimientos, materiales, etc.).
III. Modelos de construccién y validacién de instrumentos diagndsticos.
IV. Anadlisis de datos cualitativos en la investigacién sobre la diferencia-
cién educativa.
V. Perspectivas metodoldgicas en la investigacién sobre adaptacién cu-
rricular e intervencién psicopedagdgica.

También se prevé la celebracién de algunas Mesas Redondas con la parti-
cipacién de especialistas, se contempla la existencia de espacio y tiempo
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suficientes para la presentacion de posters y la posibilidad de exponer libros
o trabajos que hayan publicado los socios de AIDIPE en los tltimos cinco
afios.

Os esperamos en Madrid los dias 23, 24 y 25 de septiembre préximos.
Sera otra nueva ocasion para vernos y renovar nuestras ilusiones en torno a la
asociacion.

Nota Editorial: la revista agradece a los miembros del anterior Consejo Asesor la eficiente
colaboracién que ha encontrado en ellos, y notifica que los cambios realizados en el Consejo
obedecen al interés por favorecer la sucesiva participacién de los departamentos estableciendo
una cierta rotacién entre sus miembros.
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TRABAJOS DE INVESTIGACION

Revista Investigacion Educativa - N.° 21 - 1993 (P. 7-27)

MODELO DE EVALUACION EXTERNA DE LA
EFICACIA DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

por
Blanca Rodriguez Diez

RESUMEN

En este trabajo se aborda la evaluacién de la eficacia de la escuela desde una
perspectiva multivariable. Sigue la linea de las investigaciones que ponen de mani-
fiesto que la eficacia no es el resultado de una serie de factores aislados, sino fruto de
la combinacién compleja de éstos. En el estudio se considera los siguientes factores:
el modelo organizativo, los procesos que se desarrollan en el aula y el clima institu-
cional.

ABSTRACT

This work contemplates the efficacity of school from a multivariate perspective.
It is on the line of the searchs devoted to put in that the efficacity it not the result of
a serie of isolated factors, but the consequence of the complex combination of them.
In the study, the following factors are considered: organizational model, prosesses
developed in school room and institutional climate.

La evaluacién de la calidad de los procesos y los logros de los centros docentes
" como resultado de la accién educativa constituye una preocupacién social en nues-
tros dias.

La evaluacién de la institucién educativa puede ser considerada como el proceso
de anélisis cientifico y sistematico de las diversas variables de la escuela (el contex-
to, la estructura organizativa, el liderazgo del director, las practicas de los profeso-
res, la calidad del curriculum, el clima, la innovacién, la cultura, los recursos, la
capacidad de resolver sus propios problemas, la calidad y cantidad de los logros
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conseguidos, etc.), para realizar un diagnéstico cientifico, utilizando las herramien-
tas de la investigacién, que nos permitan formular juicios sobre su adecuacién a
unos criterios de calidad, previamente establecidos: el rendimiento satisfactorio de
los alumnos, la calidad de vida de la institucidn, la satisfaccién de alumnos, padres
y profesores, etc.; en funcién de los cuales mejorar la toma de decisiones, disefiar un
plan de intervencién adecuado que ayude al centro a planificar y llevar a cabo
estrategias de cambio y mejora de aquellos factores o 4reas problematicas. A la vez
que permite dimensionar los logros conseguidos y consolidarlos.

Sin embargo, la evaluacién de los centros docentes, realidad compleja y dindmi-
ca, constituye un proceso complejo, tanto por la multitud de variables susceptibles
de evaluacién como por la dificultad de evaluar variables procesuales que inciden
simultdneamente en la eficacia de la institucién escolar.

La complejidad de este proceso exigird a los evaluadores elaborar y utilizar
modelos, disefios y procedimientos de evaluacién adecuadamente validados.

1. CARACTERISTICAS ORGANIZATIVAS DE LOS CENTROS EFICA-
CES: MODELO ORGANIZATIVO, PROCESOS DE AULA Y CLIMA DE
CENTRO

Los centros son los marcos donde tienen lugar la accidn educativa. El andlisis de
la eficacia de los mismos exigird, por una parte, el estudio de los «logros» alcanza-
dos y, por otra, el estudio de cada uno de los factores que componen y actian en la
institucién.

Desde la perspectiva de la investigacion, la llamada «Effective school research», ha
tratado de identificar las variables escolares relacionadas con la eficacia de los
centros. Los factores de los mismos asociados con la eficacia, medida generalmen-
te, a través del rendimiento de los alumnos, son diversos. Cada investigacion
sugiere alguno: metas y objetivos claros, factores de liderazgo, altas expectativas y
stdndares para los estudiantes, trabajo en equipo de profesores, etc. (Rutter, 1979;
Purkey y Smith, 1982; Mackenzie, 1983; Brophy, 1981, 1986; Berliner, 1985),
involucramiento de los padres, sistema de disciplina, sistemas de recompensas,
desarrollo profesional del profesorado —staff development—, coordinacién del
curriculum (Good y Brophy, 1986). Witte (1987) sefiala que la eficacia institucio-
nal depende de una combinacién de factores de procesos que denomina «Clima
Institucional».

Estas investigaciones han puesto de manifiesto que la eficacia no estd determina-
da por la influencia aislada de cada uno de estos factores, sino por la combinacién
compleja de los mismos, dando lugar a unas caracteristicas distintivas que hemos
tratado de investigar en los centros educativos de nuestro contexto, ya que carece-
mos de investigaciones bdsicas sobre el funcionamiento real de los mismos. En
nuestro estudio hemos considerado los siguientes factores: el modelo organizativo,
los procesos que se desarrollan en las aulas y el clima del centro.
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Modelo organizativo

Las estructuras organizativas —Organos de gobierno y Equipos de profesores—
en los centros eficaces deberian:

1. Posibilitar la participacién colegiada y operativa de la Comunidad Educativa.
La participacién es uno de los elementos que mds contribuye al desarrollo de un
clima positivo abierto y con gran influencia en la eficacia. Esta participacion debe
estar planificada adecuadamente por el Equipo Directivo (Greembatt, 1983; Hall,
1982).

2. El Consejo Escolar servir de «catalizador» que regule las expectativas de la
Comunidad Escolar, ya que las metas exigidas a los centros son diversas y en
conflicto. Cada sector tiene sus propias exigencias e intereses y, por tanto, el
Consejo Escolar debe hacer de «filtro» de las distintas y cambiantes demandas que
los diversos sectores de la Comunidad propugnan de los centros.

3. El Equipo Directivo debe ejercer un liderazgo efectivo. La actuacién del
Equipo Directivo es clave, ya que es el responsable de clarificar las metas y
objetivos del centro a los diferentes sectores de la Comunidad para conseguir
compromiso y vinculacién hacia Proyecto Educativo del centro (Mackenzie, 1983;
Barnes, 1984; Glatter, 1990, etc.).

4. Los Equipos de Profesores —Departamentos/Seminarios, Equipos de Etapa,
Ciclo, Nivel u otros grupos de profesores— tienen un papel clave en la articulacion,
organizacion y coordinacién del Proyecto Curricular del centro. Este trabajo colabo-
rativo posibilita el desarrollo profesional del profesorado, el mejor aprovechamiento
de los recursos y la vinculacién del profesorado a objetivos y proyectos comunes
(Rutter, 1983; Wynne, 1980; Lieberman y Miller, 1984; Purkey y Smith, 1983; Deal
y Kennedy, 1983; Raid, Hopkins y Holly, 1987, etc.).

Los procesos que tienen lugar en las aulas
El desarrollo de un curriculum de calidad exigiria:

1. La planificacién articulacion del curriculum. El profesor ha de planificar en
equipo el curriculum, es decir, ha de elaborar disefios de actuacién que tengan en
cuenta los objetivos, la estructura légica de los contenidos, las capacidades de los
alumnos, la dindmica del grupo, los sistemas de evaluacién, etc. (Gimeno, 1981;
Zabalza, 1987; Clark y Yinger, 1980; Shavelson y Stern, 1983; Pérez Gémez, 1984;
Novak, 1985, etc.).

Esta planificacion ha de aplicarla de forma flexible y contextualizada, adoptando
soluciones alternativas cuando asi lo aconsejen las diversas circunstancias del aula.

2. El plan de actividades disefiado para el grupo de alumnos debe ser diversifica-
do. Para lo cual, el profesor programara actividades alternativas que permitan a
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todos los alumnos alcanzar proporciones adecuadas de éxito, de acuerdo a sus
capacidades (Brophy, 1983; Rosenshine, 1983; Marlieve y Filby, 1985).

3. La adecuacion de las estrategias de ensefianza utilizadas a los objetivos,
actividades y estilos de aprendizaje de los alumnos. El profesor ha de ser capaz de
adaptar sus estrategias, segin se trate de adquirir habilidades basicas o procesos
cognitivos mas complejos y a los alumnos con diferentes capacidades (Peterson,
1978; Rosenshine y Steven, 1985; Joyce y Weill, 1985; Doyle, 1983, 1986).

4. Las estrategias de aprendizaje que se promueven en los alumnos han de
permitir a éstos la adquisicién de aprendizajes significativos y duraderos. Como
reiteradamente han afirmado diversos teéricos (Piaget e Inherder, 1969; Delval,
1983; Coll, 1985; Ausubel, 1968, etc.) el alumno no es un pasivo receptor de
estimulos, el conocimiento no es una simple copia de la realidad, el alumno necesita
construirlo. El desarrollo de sus capacidades requiere la participacién del alumno,
activando conocimientos y esquemas ya constuidos en etapas anteriores que, como
consecuencia de su ejercicio, se modifican y perfeccionan.

5. El clima del aula debe ser positivo y abierto. Este es promovido por las altas
expectativas por parte del profesor sobre las posibilidades educativas de todos los
alumnos, la existencia de normas claras y una atmésfera de convivencia adecuada
en el aula (Doyle, 1986; Pelli y Corwell, 1982; Evertson, 1982, etc.).

Clima institucional
El Clima del centro positivo y abierto generado por:

1. La participacion de la Comunidad Educativa en la vida del centro. La partici-
pacion y el involucramiento de profesores y padres en la vida del centro ha sido
analizada en numerosas investigaciones y se ha revelado como una dimensién
importante del clima institucional (Brekenridge, 1979; Phi Delta Kappa, 1980, etc.).
Esta vinculacién no significa participacion sin mads, sino que supone consensos de
metas, objetivos y valores educativos propugnados por el centro (Brookover y
Rigsby, 1973). :

2. La existencia de un sistema efectivo de participacién de los estudiantes en la
vida del centro (Cox, 1978; Duke y Perry, 1978; Urich Batchelder, 1979; Brecken-
ridge, 1973). La participacion de los alumnos en el curriculum escolar y extraesco-
lar estd fuertemente relacionada con el clima y la satisfaccion del alumnado (Eps-
tein y MacPartland, 1979; Rutter, 1979).

3. La potenciacion de una cultura colaborativa entre los profesores y el Equipo
Directivo. Ello implica el estudio, analisis, reflexién, comunicacién y revisién con-
junta de los principios educativos que promueven y los procesos que estan utilizan-
do para su consecucién (Mehaffy, 1989; Hopkins, 1988; Lieberman, 1988; Holly y
Southworth, 1989; Escudero, 1990).

4. Las normas de convivencia claras, razonables, conocidas y aceptadas por

10
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todos. Estas normas, aplicadas constructivamente, promueven en los alumnos y
profesores sentimientos de responsabilidad y vinculacion hacia el centro. Ademas
de estas normas formales, existen en los centros un conjunto de normas no explici-
tas, que se manifiestan en el comportamiento de los diferentes grupos de la institu-
cién. El conocimiento y el consenso de las mismas con la Comunidad educativa
promueve la existencia de relaciones positivas entre los miembros de la misma
(Walberg, 1979; Wynne, 1980; Licatta, 1979; Curwin y Mendler, 1980, 1985).

5. La existencia en el centro de una cultura que promueva las altas expectativas
de los profesores acerca las posibilidades educativas de los alumnos, pues, ademds
de ser un poderoso factor capaz, no s6lo de promover el rendimiento de éstos, sino
también de generar un clima positivo a nivel de centro (Brophy y Good, 1974;
Singer, 1978; Brookover, 1979, etc.).

6. La satisfaccidn profesional del profesorado, es decir, la percepcion que ellos
tienen de las ventajas e inconvenientes en el desarrollo de su profesion, se ha
evidenciado como una variable consistentemente asociada con el clima institucional
(Kalis, 1980; Sargent, 1979).

2. ESTUDIO EMPIRICO

En nuestro modelo hemos considerado como unidad de andlisis el centro docente
en su totalidad, teniendo en cuenta los factores que, tanto las investigaciones ante-
riores como nuestro conocimiento del contexto escolar, han destacado como condi-
cionadoras de la eficacia de los mismos (ver Centra y Potter, 1980; Stoel, 1987;
Seashore, 1987; Mateo y Rodriguez Espinar, 1984; Tejedor, 1985; De Miguel,
1984, 1988; Aurora Fuentes, 1985, etc.).

El modelo se basa en un conjunto de hipétesis relacionadas, expuestas anterior-
mente y sintetizadas en la siguiente ecuacién general:

«La eficacia institucional, (R), medida a través de una serie de indicadores
(rendimiento satisfactorio de los alumnos, grado de satisfacciéon de alumnos y
familias con el centro, bajo indice de absentismo escolar, baja proporcién de alum-
nos desfasados edad/nivel, capacidad de centro de compensar los déficits de los
alumnos ligados al medio familiar, asi como el nimero de solicitudes de ingreso
que recibe) depende directamente de la existencia de un adecuado modelo organiza-
tivo —Organos de gobierno colegiados (Equipo directivo, (OED), Consejo Escolar,
(OCE), y Claustro, (OCL) y funcionamiento en equipo de los profesores, (OEP)—
que utilice y genere los recursos necesarios, (D), para llevar a cabo su proyecto
educativo; potencie un clima de interacciones positivas, (CI), entre los diferentes
grupos del centro, para optimizar la calidad de /a ensefianza de los curricula que se
desarrollan en las aulas, (PA), teniendo en cuenta las caracteristicas de los alumnos,
(A), las personales y profesionales de los profesores, (P), asi como del tipo de
centro, (TC), donde se desarrolla la accién educativa».

La ecuacion general estructural correspondiente es:

11
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R='Y111'TC + Yllz'D + 7113'1) + 7114'A + B
+ an-OEP + B

-OED + B, ,-OCE +

115 112

119 CT + Bmo -PA + Vi * é’;11
Donde 7y B representan los parametros que relacionan las variables exégenas
con las enddgenas y éstas entre si, respectivamente.

3. METODOLOGIA
3.1. Seleccion de la muestra

A partir del Nomenclétor de datos disponibles en el Servicio de Inspeccién se
selecciond una muestra de 31 centros docentes de una poblacién de 350 que existen
en la provincia.

Se tuvieron en cuenta los siguientes criterios: centros mayores de ocho unidades
tanto publicos como privados, de diferentes «status socio-culturales» (bajo, medio
bajo, medio, medio alto y alto) elegidos mediante muestro aleatorio, estratificado y
proporcional. v

La tabla 1, recoge el nimero grupos y elementos encuestados y/o evaluados:

Grupos y elementos Nimero
Nudmero de centros 31
Equipos Directivos 31
Consejos Escolares 31
Equipos de Profesores 150
Clima Institucional 400
Aulas Observadas 186
Alumnos encuestados 2.800
Familias encuestadas 2.000

Figura 1. Tabla de tamafios muestrales.

3.2. Medida de variables

Las variables se agruparon en exdgenas o independientes y endégenas o depen-
dientes, que, a su vez, aparecen en dos subgrupos: de proceso y de producto o
resultados.

La medicion de las variables se ha llevado a cabo utilizando varios procedimien-
tos: el modelo organizativo del centro —Organos de gobierno y funcionamiento en
equipo de los profesores— a través de la observacion del funcionamiento de la
estructura organizativa correspondiente por el equipo evaluador, utilizando las esca-
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las «valoracién del equipo directivo, valoracién del consejo escolar, valoracién del
claustro de profesores, departamentos, equipos de ciclo y nivel», entrevistas y
andlisis documental. El clima del centro mediante el cuestionario anénimo «Clima
de centro» aplicado a una muestra de profesores elegidos al azar. Los procesos del
aula a través de la observacién del trabajo desarrollado por los profesores en las
aulas, utilizando la escala «Evaluacion de procesos de aula». El nivel de satisfac-
cién de alumnos y familias con el centro mediante los cuestionarios «Satisfaccién
de alumnos/as y satisfaccién de padres», respectivamente, aplicados a una muestra
de los mismos. Las escalas y cuestionarios han sido validadas.

3.3. Técnica de analisis

Para la contrastacién empirica del modelo hemos utilizado la técnica del «path
analysis».

Estas técnicas metodoldgicas permiten estudiar el patrén de causacion entre las
variables, especificadas en el modelo, para determinar su plausibilidad. Es decir,
con ellas se validan las estructuras causales que hayamos planteado en el modelo en
funcién de una teoria previa.

Si el modelo es congruente con los datos, lo mas que se puede afirmar es que
apoya la teoria que lo ha generado. Podemos, sobre esta base, rechazar los modelos,
corregirlos y mejorarlos (Pedhazur, 1982; Maruyama y Walberg, 1982; Cliff, 1983;
Visauta, 1986; Bisquerra, 1989, etc.), pero no podemos interpretarlos como una
prueba de la teoria, puesto que con los mismos datos correlacionales pueden ser
congruentes varios modelos.

Los pardmetros estructurales se calcularon mediante el programa informético
LISREL VI (Joreskog y Sérbom, 1985), utilizando el método de maxima verosimi-
litud, (ML), (ver Kerlinger y Pedhazur, 1973; Bisquerra, 1989, Byme, 1989, etc.),
que nos permitieron ir ajustando el primitivo modelo teérico hasta el definitivo.

4. RESULTADOS DEL ANALISIS CAUSAL

En la figura 2, (véase pag. 7) presentamos el path diagrama con el valor de los
pardmetros y los residuales obtenidos en el andlisis. En los apartados siguientes
analizaremos el efecto de las variables institucionales mds importantes sobre otras,
es decir, cada variable dependiente aparece con sus respectivas explicativas y las
lineas continuas hacen referencia a una relacién directa, mientras que las de trazos
representan relaciones indirectas.
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4.1. Tabla 2. Analisis causal: Valores de las variables sobre CONSEJO ESCO-
LAR, (OCE)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto)

CONSEJO Ed Ei Et
ESCOLAR
RECURSOS —1
(D)
CONSEJO D 225 120 .345
ESCOLAR
(OCE)
EQUIPO x
DIRECTIVO
(OED)
.OED 507 — 507

El Consejo Escolar, (OCE), de acuerdo con el modelo propuesto, estd influido
por la variable Equipo Directivo, (OED), con un efecto directo Ed=.507, y por la
variable recursos, (D), con los efectos Ed=.225, Ei=.120 y Et=.345.

Los resultados obtenidos son congruentes con nuestras hipétesis ya que el funciona-
miento del Consejo Escolar estd influido en gran medida por el Equipo Directivo.

Hemos de tener en cuenta que el presidente de este 6rgano es el director del
centro y los restantes componentes del Equipo Directivo (Jefe de Estudios y Secre-
tario) son integrantes del mismo. El Equipo Directivo es quien retine o convoca a
dicha «unidad organizativa», determina los temas a tratar y establece, en la practica,
la dindmica de funcionamiento de la misma.

De hecho, resulta dificil que un Consejo Escolar, por la composicién del mismo
(mayor nimero de componentes profesionales que no profesionales), nimero de
reuniones preceptivas en el curso, etc., pueda ejercer las atribuciones encomendadas
por la L.O.D.E. en los centros escolares, si el Equipo Directivo no tiene voluntad de
hacerlo funcionar.

Parece claro, pues, la influencia que el Equipo Directivo ejerce en el funciona-
miento del Consejo Escolar de los centros.

De ahi parece evidenciarse que un Consejo Escolar fracasara en el ejercicio de
sus atribuciones, si el centro no dispone de un Equipo Directivo profesionalmente
eficaz.

La variable recursos, (D), tiene, sobre el Consejo escolar, un Et=.345. Resulta
congruente con nuestros planteamientos en base a que una de las atribuciones
asignadas al Consejo Escolar, a la que en la actualidad éstos dan prioridad, es
conseguir de la Administracién Educativa recursos para los centros, circunstancia
que explicaria esta relacion.
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g S |

D (2)
RECURSOS
Prc (3)

Figura 2. Path diagrama con los valores de los pardmetros.
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4.2. Tabla 3. Andlisis causal: Valores de las variables sobre EQUIPOS DE
PROFESORES (OEP)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto)

EQUIPOS DE Ed Ei Et

PROF. (OEP)
LA PERMANENCIA
DE PROFESORES (PPC) —l
EQUIPO DE PPC — 233 .233
PROFESORES
(OEP)
CONSEJO 1
ESCOLAR .OCE 511 — 511
EQUIPO .
DIRECTIVO .OED — 259 259
(OED)

Los factores del centro que ejercen mayor influencia en orden a que los profesores
trabajen en equipo son: en primer lugar, el Consejo Escolar, cuyo efecto directo es
Ed=.511. En segundo lugar, el Equipo Directivo, (OED), con un efecto indirecto, a
través de la variable Consejo Escolar, (OCE), de Ei=.259. En tercer lugar, la variable
permanencia de los profesores en los centros, (PPC), con un efecto indirecto de Ei=.233.

El hecho de que sea el Consejo Escolar del centro el que ejerza mayor influencia,
en lugar del Equipo Directivo, creemos se debe a que, en la practica, ambas unida-
des organizativas intervienen sobre las mismas dimensiones de los centros. Asi, el
Equipo Directivo elabora el proyecto educativo del centro, pero es el Consejo
Escolar quien lo aprueba y evalda su consecucion.

Esta capacidad del Consejo Escolar de valorar los logros del centro en diversos
aspectos tales como: actividades docentes, rendimiento de los alumnos, curriculum
extraescolar, actividades econdmico-administrativas y resolucién de problemas de
convivencia, determina que tenga una influencia mayor, en algunas areas del fun-
cionamiento del centro, que el propio Equipo Directivo.

4.3. Tabla 4. Analisis causal: Valores de las variables sobre CLIMA DEL
CENTRO (CI)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto)
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CLIMA Ed Ei Et

(CI)
DOTACION .D 504 .018 .522
(D)

Y

EQUIPOS CLIMA
PROFESORES > () .OEP 259 — 259
(OEP) !
CONSEJO
ESCOLAR .OCE — 175 175
(OCE)

Sobre esta variable habiamos hipotetizado influencia importante de las estructu-
ras organizativas (Equipo Directivo, Consejo Escolar y Equipo de Profesores). Sin
embargo, los resultados del andlisis causal muestran que las variables de la escuela
que ejercen mayor influencia en el clima general de la misma, (CI), son los llama-
dos recursos escolares (instalaciones, equipamiento, materiales didacticos y la exis-
tencia en el centro de profesores especialistas), con un efecto directo, Ed=.504, y un
Et=.522.

Hemos de considerar que, dentro de la variable recursos escolares, se ha incluido
la existencia de materiales didéacticos y de profesores de apoyo. El contar con
especialistas que pueden ayudarles en sus funciones docentes, tiene, evidentemente,
una alta importancia en el nivel de satisfaccion y desarrollo de sus actividades.

El trabajo en equipo de los profesores, planificando y desarrollando el curricu-
lum, intercambiando experiencias y resolviendo conjuntamente los problemas co-
munes sobre la ensefianza, genera un clima positivo y un contexto enriquecedor
para sus integrantes.

De ahi que, de las unidades organizativas, sea el funcionamiento de Equipos de
Profesores la que aparezca con mayor valor de influencia Ed=.259.

De acuerdo con los resultados del analisis causal, también, la variable Equipo de
Profesores es la «<mediadora» de la influencia indirecta del Consejo Escolar sobre el
clima, (CI), con un Ei=.175.

4.4. Tabla 5. Analisis causal: Valores de las variables sobre PROCESOS DE
AULA (PA)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto).

Las relaciones establecidas, a partir del andlisis causal, nos evidencian que las
variables a nivel de centro que ejercen una mayor influencia en los procesos de
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enseflanza-aprendizaje que tienen lugar en las aulas son: el Clima global del centro,
(CI), con un efecto directo Ed=.510; El Consejo Escolar, (OCE), que ejerce unos
efectos Ed=.303, Ei=.186, Et=.489; la Permanencia de los profesores en los centros,
(PPC), dada por Ed=.252, Ei=.147, y Et=.399; Equipo de Profesores, (OEP), cuyos
efectos son Ed=.190, Ei=.132 y Et=.322.

Por dltimo, el Equipo Directivo, (OED), ejerce sobre los procesos que tienen
lugar en las aulas, (PA), un efecto indirecto de Ei=.235, a través del Consejo
Escolar.

De estas relaciones nos interesan destacar varios aspectos:

Los procesos que tienen lugar en las aulas (calidad del curriculum impartido por
los profesores, ayuda y orientacién al alumnado, asi como la gestion del aula y el
clima que el profesor logre establecer entre €l y sus alumnos y dentro del grupo),
estan influidos en gran medida por el clima general global que se establece en el
centro. De ahi el alto valor, (Ei=.510), observado.

PROCESOS AULA Ed Ei Et

PERMANENCIA :
DE LOS PROFESORES .PPC 252 147 .399
(PPC)

CONSEJO
ESCOLAR (OCE) .OCE .303 .186 .489

EQUIPO DE PROCESOS
PROFESORES >| AULA (PA) .OEP 190 132 .322
(OEP) 1

CLIMA
(Cl) Cl 510 — 510

EQUIPO
DIRECTIVO (OED) .OED — 236 .235

Estos resultados son coherentes con nuestro planteamiento tedrico, ya que pare-
ce evidente el hecho de que un centro que logra generar un clima de trabajo
positivo, producto de la participacion de los profesores en la vida del centro y del
trabajo cooperativo, tenga gran influencia en la calidad de los procesos que los
profesores desarrollan en las aulas.

Este proceso causal evidencia que el marco de relaciones que se establecen a
nivel general del centro promueve y configura las interacciones que se generan a
nivel de aula. Es decir, el conjunto de relaciones asumidas por el centro son comu-
nicadas y trasvasadas a las aulas.
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De forma reciproca, las relaciones existentes dentro del aula, repercuten sobre el
clima institucional general, produciéndose, probablemente, aunque no se haya plan-
teado una recursividad entre variables, unos procesos complementarios e interde-
pendientes.

Asi mismo la mayor estabilidad de los profesores en los centros, (PPC), permite
a los mismos, ademds de una mayor facilidad para trabajar en equipo, poder hacer
planteamientos comunes sobre los procesos ensefianza-aprendizaje, asi como revi-
sar la validez de los mismos, por lo que un Et=.399, parece 16gico.

Los Equipos de Profesores, (OEP), ejercen, en buena parte, sus efectos indirec-
tamente a través del Clima. Los datos del andlisis nos parecen congruentes con el
funcionamiento real de los centros, en los que los profesores trabajan formando
equipos, mas por afinidades personales que dentro de unas estructuras normativas
establecidas.

Asi, a partir del andlisis del funcionamiento real de estos equipos se constata
que, en general, aunque hayan elaborado un plan de trabajo formal (objetivos,
actividades, calendario, responsable, etc.) el desarrollo real estd muy alejado de las
definiciones formales.

La influencia del Equipo Directivo sobre los procesos que tienen lugar en las
aulas (todos indirectos) también parecen congruentes con el funcionamiento real,
pues raramente interviene directamente en el trabajo de los profesores en las aulas,
sino que, generalmente, lo hace a través de los Equipos de Profesores, de su
contribucién a la creacién de un clima positivo y del Consejo Escolar, que aprueba
el plan de centro, del que forman parte las programaciones curriculares y los
criterios de evaluacion y recuperacién utilizados por los profesores en sus aulas.

Este proceso complejo que se establece entre las variables organizativas a nivel
centro y su influencia en los procesos que tienen lugar en las aulas, esto es, que sea
el OCE y no el OED quien ejerza una mayor influencia en PA, concuerda con el
funcionamiento real y evidencia el «desacoplamiento» entre la unidad organizativa
y la actividad a desarrollar por ella.

En consecuencia, las escuelas ofrecen la «imagen de anarquias organizadas»,
«débilmente articuladas», pues, aunque las unidades organizativas son interdepen-
dientes, esta interdependencia es relativa, ya que dichas unidades mantlenen entre si
grandes niveles de autonomia funcional.

En este sentido, aunque en los centros existe una reglamentacion que establece la
coordinacién entre los profesores (planes de accién de los departamentos, ciclos y
niveles, etc.), estas reuniones son, con frecuencia, mas para trasmitir informacién y
tratar temas burocraticos que verdaderas sesiones de trabajo sobre el curriculum a
desarrollar. Esta ausencia de interaccién profesional resta a los profesores, en pala-
bras de Sergiovanni (1987) oportunidades de buscar y recibir ayuda en los proble-
mas que se les presentan en su actividad diaria y hace que la existencia de dichos
equipos afecte minimamente a las practicas desarrolladas por los profesores en sus
aulas.
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4.6. Tabla 6. Analisis causal: Valores de las variables sobre SATISFACCION
DE LOS ALUMNOS (RSA)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto).

El Grado de satisfaccién, (RSA), que manifiestan los alumnos sobre la calidad
de las actividades curriculares y extracurriculares, la orientacién y ayuda recibida
por parte de los profesores, la actitud de los alumnos hacia la escuela, asi como la
calidad de las interacciones entre alumnos-profesores y entre los mismos alumnos,
esta condicionada por: el status socioeconémico, (ASE), el Consejo Escolar, (OCE),
el Equipo de Profesores, (OEP), los procesos que tienen lugar en las aulas, (PA), y
la permanencia del profesorado, (PPC).

La clase social del alumnado, (ASE), ejerce un efecto directo y negativo sobre el
grado de satisfaccién del mismo, (RSA), de Ed=.359. La relacién que se establece
entre estas variables pone de manifiesto que los alumnos de status socioeconémicos
més alto muestran menor satisfaccion con su centro.

Estos resultados se explican, porque son los padres los que eligen, tanto mas cuanto
sus posibilidades se lo permiten, el tipo de ensefianza que desean para sus hijos.

Esta eleccién toma como indicador de calidad, en general, un alto nivel de
exigencia de conocimientos a adquirir por sus hijos, énfasis hacia las actividades
académicas, calidad de las actividades extracurriculares, ambientes ordenados y
controlados por directores y profesores.

Estos resultados evidencian (a partir del andlisis de los cuestionarios aplicados)
que la insatisfaccion de los alumnos de «status socioeconémico» alto con la escuela,
se debe al alto nivel de exigencia del centro en el programa de actividades propues-
tas y a las «excesivas expectativas» que tienen los profesores sobre el rendimiento
de los alumnos.

La variable, (OED), muestra unos valores altos sobre el grado de satisfaccion de
los alumnos, (RSA) Ed=.342, Ei=.112, Et=.454.

SATISFACCION Ed E E
ALUMNOS (RSA)

| STATUS ALUMNOS (ASE) } ASE -39  — -232

PERMANENCIA DE

PROFESORES (PPC) y PPC %9 — -
Y

| EQUIPO DIRECTIVO (OED) |, | SATISFACION OED 32 M2 454
l ALUMNOS (RSA)

| PROCESOS AULA (PA) | > I PA 183 — 252

| EQUIPO PROFESORES (OEP) | OEP 19— 282
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Los resultados son congruentes con nuestras hipétesis y confirman las particula-
res relaciones que esta variable mantiene con el resto de las estructuras organizati-
vas, pues, si bien la relacion directa del alumno se establece con sus profesores y, en
principio, seria ésta la que deberia manifestarse como la de mayor influencia, es el
Equipo Directivo, quien tiene a su cargo las funciones de disciplina, de participa-
cién y de planificacién y coordinacién de las actividades extraescolares, de gran
importancia para la satisfaccioén de los alumnos.

A los procesos que se desarrollan en las aulas, (PA), les habiamos supuesto un
efecto mayor sobre la satisfaccion de los alumnos; los resultados del andlisis ponen
de manifiesto que son bajos: Ed=.183.

Estos valores han de analizarse a la vista de los hallados para otra variable de
profesorado, permanencia de los profesores en los centros, (PPC), cuya influencia
sobre la satisfaccién de los alumnos es: Ed=.259, significando que los profesores
evaluados como més eficaces y con mds experiencia, no producen una mayor
satisfaccion en los alumnos, en el sentido de que se muestran insatisfechos con la
escuela consideran que el nivel de exigencia es elevado, nivel de exigencia que
parece ser mayor cuando el profesor es mas experimentado.

6.7. Tabla 7. Analisis causal: Valores de las variables sobre SATISFACCION
FAMILIAS (RSF)

Diagrama de relaciones y valores de los efectos de sus variables explicativas:
(—>Efecto directo) (—>Efecto indirecto)

SATISFACCION Ed Ei  Et
FAMILIAS (RSF)

TIPO DE
CENTRO (TC) TC 216 — 227
STATUS
ALUMNOS (ASE) Y ASE 445 — 414
SATISFACCION
FAMILIAS (RSF)
DOTACION (D) o \ D 176 101 277
EQUIPO
DIRECTIVO (OED) OED 195 — 281

En nuestro modelo tedrico habiamos supuesto que el nivel de satisfaccion de las
familias estaria condicionado por el tipo de centro, su status social, la accién del
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Equipo Directivo y la calidad de los procesos que se desarrollan en las aulas. Las
relaciones que se establecen a partir del modelo causal son:

El tipo de centro, (TC), (ptblico/privado) ejerce un efecto directo y positivo
sobre la satisfaccion de las familias, (RSF), de Ed=.216. Hemos de tener en cuenta,
que en la muestra s6lo hemos considerado centros privados-concertados, con un
sistema de funcionamiento, en muchos aspectos, similar al ptblico. Posiblemente, si
se hubiesen considerado en la muestra centros privados, la influencia hubiese sido
mayor.

La variable «status socioeconémico», (ASE), ejerce un efecto directo sobre el
grado de satisfaccién de los padres, (RSF), de Ed=.422. Del anilisis causal se
desprende que las familias de un «status socioeconémico» mas alto tienen un nivel
de satisfaccion mayor hacia la escuela que las de menor «status». ;Son estos
resultados congruentes y no contradictorios con los encontrados a nivel de alum-
nos? El conocimiento de la realidad nos demuestra que no.

En primer lugar, las familias de status mds alto, tienen mds posibilidades de
elegir el centro que desean, y, una vez elegido, si no responde a sus exigencias
pueden elegir otro, no asi las familias con menos posibilidades.

En segundo lugar, en cuanto a la diferente valoracién sobre la escuela de las
familias y los alumnos, es evidente que los padres y los alumnos valoran diferentes
aspectos de la misma.

En tercer lugar, hemos de tener en cuenta que en la encuesta se pedia a los padres
su propia opinién sobre la escuela, sin consultar con sus hijos.

Los recursos escolares, (D), ejercen un efecto total Et=.277, con un efecto
indirecto Ei=.101 a través del Equipo Directivo, (OED), via por la cual muchos
padres se relacionan con la institucién, confirmado por el valor total de OED con
RSF, Et=.281. Pues, aunque los padres mantengan entrevistas con los tutores de sus
hijos, quien proyecta a la comunidad «la imagen» de la escuela, es el Equipo
Directivo de la misma.

Por otra parte, hemos de tener en cuenta que los problemas de mayor relieve
como los de convivencia y los que se generan entre alumnos y tutores en los
centros, son tratados por los padres con el Equipo Directivo en la mayoria de los
€asos.

CONCLUSIONES

A) Por lo que respecta a la influencia de las variables exdgenas, podemos

destacar:

— El factor con mas influencia en la eficacia de los centros (rendimiento de los
alumnos) es la dotacidn (recursos humanos y materiales) que posee la institu-
cién.

— El «status socioecondémico» influye en el nivel de satisfacciéon de alumnos y
familias con la institucion. Esta satisfaccién es, por un lado, menor en los
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alumnos de mayor «status» y, por otro, inversa a la de sus familias. Es decir,
las familias de mayor «status» se encuentran mas satisfechas con la institu-
cidn escolar elegida.

— La estabilidad de los profesores en los centros influye positivamente en el
funcionamiento del Equipo Directivo, Equipos de Profesores y en el trabajo
de los profesores en las aulas y negativamente en el nivel de satisfaccién de
los alumnos.

— El centro privado-concertado influye positivamente en el funcionamiento del
Equipo Directivo, en la satisfaccién de las familias y en la disminucién del
indice de alumnos con problemas de aprendizaje.

B) En cuanto la influencia de las variables de proceso en la eficacia del centro

podemos destacar que:

— El Equipo Directivo influye directa y positivamente en el funcionamiento del
Consejo Escolar y, a través de éste, en el trabajo en equipo de los profesores
y en la calidad de los procesos que se desarrollan en las aulas. Para ello, ha de
promover una cultura organizativa caracterizada por la participacion efectiva,
la colaboracién, la interdependencia, el autocontrol y la comunicacién entre
los profesores para implicar a todos en la marcha del centro y, por lo tanto en
su transformacién y mejora.

— EI Consejo Escolar ejerce una influencia positiva en el funcionamiento en
Equipo de los Profesores y, a través de éstos, en el clima del centro. Esta
«Unidad Organizativa» se ha evidenciado como una estructura de gran im-
portancia en la vida del centro cuando promueve metas y practicas comunes,
normas y valores consensuados, diferentes puntos de vista, discusiones y
oposiciones. Pero todo esto, situado en un marco de «consenso» que todo el
mundo suscribe, dentro del cual, los desacuerdos y/o conflictos se resuelven
mediante el didlogo.

— El funcionamiento en Equipo de los Profesores, estudiando y analizando los
problemas comunes de la ensefianza, buscando soluciones compartidas, ex-
plicitando, clarificando y consensuando lo que pretende conseguir y c6mo
conseguirlo, influye positivamente en el clima que se genera en el centro, en
los procesos del aula y en la satisfaccion del alumnado.

— El clima que se genera en el centro influye directa y positivamente en el

trabajo de los profesores en las aulas y, a través de éste, en el rendimiento de
los alumnos.
Un centro genera un clima positivo cuando es capaz de crear unas estructuras
organizativas flexibles y operativas que permiten la participacion de la Co-
munidad Educativa; el Equipo directivo ejerce un liderazgo efectivo; se pro-
mueven relaciones positivas entre sus miembros y se potencia el desarrollo y
la satisfaccidn profesional del profesorado.

— El desarrollo de curricula de calidad exige de los profesores acciones diversi-
ficadas y complejas de planificacién colaborativa, seleccién y organizacién
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coherente de los contenidos, elaboracién de programas de actividades dife-
renciadas, de utilizacion de estrategias especificas de ensefianza, de motiva-
ci6én y ayuda al alumnado, de elaboracion de procedimientos de evaluacion
rigurosos, asi como la creacién de un ambiente de aula capaz de favorecer la
implicacién cognitiva y afectiva de los alumnos que favorezca la adquisicién
de aprendizajes valiosos y duraderos.

D) Acerca de las variables resultados hemos comprobado que:

— El rendimiento de los alumnos esta influido por los recursos del centro, los
procesos que se desarrollan en las aulas y el nivel de satisfaccion de los
propios alumnos.

— En el nivel de satisfaccion de los alumnos con la institucién influyen el
liderazgo del Equipo Directivo, el funcionamiento en Equipo de los Profeso-
res y la calidad de los procesos que se desarrollan en las aulas.

— El nivel de satisfaccion de las familias estd condicionado por el tipo de
centro, la existencia y utilizacién adecuada de los recursos y el liderazgo del
Equipo Directivo.

El menor indice de alumnos con problemas de aprendizaje existe en los
centros concertados y cuando hay profesorado con menor antigiiedad.

Por ultimo, aunque el patrén de relaciones planteadas en nuestro modelo, al ser
validado empiricamente, ha resultado ajustarse bastante bien a los datos, lo hemos
considerado como exploratorio, debido a las propias limitaciones de la investiga-
cién:

— Algunas de las variables consideradas han resultado poco explicadas por el
modelo, siendo necesario identificar un mayor nimero de ellas para explicar
la eficacia.

— La necesidad de profundizar en la conceptualizacién de las dimensiones
constitutivas de los factores condicionadores de la eficacia, de manera que
podamos llegar a un mejor conocimiento de los mismos.

— La posibilidad de que algunos de estos factores no mantengan entre si una
causalidad recursiva, si no mas bien estructuras de relaciones reciprocas:
Equipo Directivo y Consejo Escolar, Clima y Procesos de aulas, etc.
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RESUMEN

El articulo expone los aspectos fundamentales —justificacién, plan experimental,
conclusiones y recomendaciones— de la evaluacién realizada de algunos programas
educativos destinados a nifios entre 4 y 6 afios de edad, desarrollados en el marco del
Plan Experimental para la Reforma de la Educacién Infantil en Espaiia. El objetivo
fundamental de la investigacion ha sido analizar y valorar comparativamente proyec-
tos de educacién infantil pertenecientes al Plan Experimental y proyectos ajenos al
mismo en orden a identificar las variables de entrada y proceso que diferencian entre
programas reforma/no reforma y se relacionan con los resultados obtenidos por los
alumnos; asi como analizar los efectos diferenciales de los programas cuando se
adopta como criterio el grado de consecucién de los objetivos generales establecidos
en la Reforma de la Educacién Infantil.

ABSTRACT

The article presents the justification, experimental design, issues and conclusions
about the evaluation of several Early Childhood Education programs (4 to 6 years old
children) developed in the frame of the Experimental Plan for Educational Reform in
Spain. The main objective of the research has been to analyze and evaluate different
Reform and no reform educational projects in order to identify the input and process
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variables that difference among the two groups of projects and to analyze the diffe-
rential effects of the programs when we consider as criterion the general objectives
stablished by the Educational Reform Project.

I. JUSTIFICACION

La Reforma de la Educacion Infantil en nuestro pais fue iniciada por el MEC
durante el curso 1985/86. En ese momento se seleccionaron los proyectos que han
sido experimentados a lo largo de tres cursos en cada una de las Comunidades
Auténomas que configuran el territorio MEC. Durante el curso 1989/90 comenz? la
fase de difusién de los programas experimentales en areas delimitadas del mapa
escolar de cada provincia.

En diferentes momentos la Administraciéon ha sometido a evaluacién algunas
dimensiones del proceso de implementacién del Plan Experimental mediante el
andlisis de las valoraciones criticas realizadas por parte de los propios equipos
docentes de los Centros, informes de los coordinadores provinciales y cuestionarios
a los padres. No obstante, hasta el momento, no se ha llevado a cabo ninguna
evaluacién externa ni de las condiciones de aplicacién y caracteristicas de los
proyectos desarrollados, ni de los resultados conseguidos durante la fase de experi-
mentacion.

El trabajo que aqui se presenta pretende aportar datos en esta linea investigadora
y cubrir, asi, un vacio en un tema que creemos de interés y actualidad. Junto a ésta,
son varias las consideraciones que justifican nuestro interés:

— El escaso nimero de investigaciones rigurosas que analicen y evalien —mas
alla de lo meramente descriptivo— el periodo correspondiente a la educacién infan-
til, no sélo por lo que se refiere a nuestro pais, sino, en general, en el contexto
europeo.

— La politica curricular de la Reforma educativa sefiala como una de las lineas
directrices la de evaluar los diferentes elementos del sistema, elaborando criterios e
instrumentos adecuados y comparando resultados en funcién de las diversas funcio-
nes desarrolladas (MEC, 1989).

— La reflexi6n personal y la actividad profesional mds reciente nos han plantea-
do una serie de interrogantes, tales como, jen qué se diferencian los modelos
actualmente desarrollados en educacién infantil?, ;en qué medida los proyectos
experimentales responden al enfoque planteado desde el MEC?, ;qué resultados
diferenciales se obtienen con unos u otros modelos?

Tres aspectos del trabajo creemos que deben ser destacados.

En primer lugar, el problema de investigacion se plantea desde un modelo
diferencial no centrado en los déficits sino en las diferencias entre los individuos
objeto de estudio. Tales diferencias, una vez establecida su naturaleza e importancia
educativa, deben ser tenidas en cuenta en el disefio de intervenciones educativas que
optimicen el proceso y producto educativos.
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En segundo lugar, se ha realizado un esfuerzo por tener en cuenta variables
—tanto estructurales como procesuales— significativas en funcién de investigacio-
nes previas (interaccién padres/hijo, participacion de los padres en el centro, estilo
educativo familiar, satisfaccién, experiencia y formacién del profesorado, caracte-
risticas del centro) y variables no examinadas en investigaciones anteriores (proce-
sos curriculares en funcién del Disefio Curricular Base, actitud de padres y profeso-
res ante la Reforma, funcionamiento de los equipos docentes).

Finalmente, se han aunado las dos perspectivas desde las que se ha abordado la
evaluacién de los programas de educacién infantil —transmision cultural y desa-
rrollo cognitivo (fundamentalmente constructivista)— que, al mismo tiempo, coin-
ciden con los dos enfoques que configuran preferentemente el modelo educativo
propuesto para la reforma de la educacion infantil (MEC, 1986/1989).

La perspectiva adoptada para afrontar el problema propuesto exige ir dando
cumplimiento a las etapas habituales en todo proceso investigador: especificar
objetivos, delimitar el estado actual de la cuestién, plantear hipétesis, elaborar y
aplicar el disefio de investigacion, establecer conclusiones.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Dos han sido los propdsitos basicos de nuestra investigacion:

1. Delimitar la Educacién Infantil actual en cuanto a su conceptualizacion,
modelos educativos desarrollados, estudios comparativos y evaluaciones de diferen-
tes modelos y programas y proceso de reforma de esta etapa educativa en nuestro
pais.

2. Analizar y valorar comparativamente los diferentes proyectos de educacién
infantil desarrollados en el marco del Plan Experimental para la Reforma de la
Educacién Infantil y proyectos no pertenecientes a dicho Plan Experimental en
orden a identificar las variables de entrada y proceso que diferencian entre progra-
mas reforma/no reforma y se relacionan con los resultados obtenidos por los alum-
nos; asi como analizar los efectos diferenciales de los programas cuando se adopta
como criterio el grado de consecucion de los objetivos generales establecidos en la
Reforma de la Educacién Infantil (MEC, 1986/90). -

Estos dos objetivos se complementan con otros dos que, consecuencia directa de
los anteriores, son propios de las evaluaciones formativas orientadas hacia la toma
de decisiones:

1. Proporcionar datos acerca de la situacion actual del proceso de Reforma de la
Educacién Infantil y sobre las caracteristicas estructurales y procesuales que lo
diferencian de otras propuestas mas tradicionales.

2. Mejorar el modelo educativo y los proyectos desarrollados en el ambito de la
Reforma de la Educacién Infantil atendiendo a aquellas variables estructurales y
procesuales identificadas como mas influyentes en los resultados obtenidos por los
alumnos.
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3. PLAN EXPERIMENTAL

El plan experimental de investigacion se orienta a dar respuesta a los tres tltimos
objetivos explicitados al inicio del presente trabajo.

3.1. Hipétesis

En correspondencia con los objetivos sefialados al comienzo del trabajo y segin
los datos obtenidos acerca del estado actual del problema objeto de investigacién, se
plantean las siguientes hipdtesis:

H.1. Los programas de Educacién Infantil correspondientes a los dos tltimos
cursos de Educacidn Infantil pertenecientes al Plan Experimental y programas no
pertenecientes al mismo se asocian a caracteristicas diferenciales en las siguientes
variables:

— Personales: escolaridad previa y programas de apoyo al alumno; formacién,
opiniones educativas, actitud ante la escuela y la reforma de los padres;
satisfaccién profesional, formacién, experiencia y opiniones educativas de
los profesores.

— Contextuales: ratio profesor/alumno, servicios de apoyo, infraestructura, esti-
lo directivo, participacion en programas y experiencias de innovacién.

— Procesuales: estilo educativo familiar y relaciones de los padres con el Cen-
tro; modelo educativo, objetivos y grado de adecuacién al DCB de los proce-
sos desarrollados en clase.

H.2. Las variables que diferencian entre programas experimentales de la Refor-
ma y programas no experimentales se relacionan con diferencias estadisticamente
significativas en los resultados obtenidos por los alumnos al final de cada uno de los
dos cursos de Educaciéon Infantil estudiados en las variables:

— Cognoscitivas: capacidad intelectual general, desarrollo verbal, agudeza per-
ceptiva, desarrollo conceptual, conocimiento fisico, conocimiento 16gico-ma-
tematico, capacidad para las matematicas, las ciencias y la lectura, capacidad
artistica, conocimiento del entorno y creatividad.

— Afectivas: habilidades sociales, actitudes, hdbitos de independencia, iniciati-
va, autoconfianza, persistencia, autocontrol y concentracion.

— Psicomotricidad: motricidad fina y gruesa, coordinacién motora.

H.3. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obteni-
dos a lo largo de los dos ultimos cursos correspondientes al segundo ciclo de
educacioén infantil por los alumnos de programas experimentales (GR) al ser compa-
rados con los de los no experimentales (GNR) en el grado de consecucién de los
objetivos generales contenidos en el Proyecto para la Reforma de la Educacién
Infantil.

3.1. Estas diferencias se manifiestan a favor de los alumnos del GR en variables
cognoscitivas —capacidad intelectual general, diversidad y complejidad de pensa-
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miento, conocimiento l6gico/matematico, desarrollo verbal, capacidad artistica y
creatividad— y afectivas —habilidades sociales, actitudes y habitos de independen-
cia, autoconfianza y cooperacién, actitud hacia la escuela y autoconcepto— y desa-
rrollo psicomotor.

3.2. Las diferencias se manifiestan a favor de los alumnos del GNR en variables
cognoscitivas —capacidades intelectuales especificas (agudeza perceptiva, memo-
ria, capacidad numérica, desarrollo conceptual y conocimiento del entorno), capaci-
dades académicas— y afectivas —actitudes y habitos de concentracién, persistencia
y autocontrol—.

H.4. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obteni-
dos a lo largo de los dos ultimos cursos correspondientes al segundo ciclo de
educacién infantil por los alumnos de programas caracterizados por su mayor grado
de adecuacién al Disefio Curricular Base (DCB) cuando se comparan con los de
alumnos de programas menos adecuados al mismo si se adopta como criterio el
grado de consecucion de los objetivos generales ya mencionados.

4.1. Estas diferencias se manifiestan a favor de los alumnos de programas mas
adecuados al DCB en variables cognoscitivas —capacidad intelectual general, desa-
rrollo verbal, complejidad y diversidad de pensamiento, conocimiento 16gico-mate-
mético, capacidades artisticas y creatividad—; afectivas —habilidades sociales,
actitudes y habitos de independencia, iniciativa, autoconfianza y cooperaciéon— y
desarrollo psicomotriz.

4.2. Las diferencias se manifiestan a favor de los alumnos de programas menos
adecuados al DCB en variables cognoscitivas —capacidades intelectuales especifi-
cas (agudeza perceptiva, memoria, capacidad numérica, desarrollo conceptual y
conocimiento del entorno), capacidades académicas— y afectivas —actitudes y
habitos de concentracién, persistencia y autocontrol—,

H.5. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obteni-
dos a lo largo de los dos ultimos cursos correspondientes al segundo ciclo de
educacién infantil por los alumnos de programas que responden a diferentes mode-
los educativos en los objetivos generales ya mencionados.

5.1. Estas diferencias se manifiestan a favor de los modelos cognoscitivos en
variables cognitivas —capacidad intelectual general, desarrollo verbal, complejidad
y diversidad de pensamiento, conocimiento l6gico-matematico, capacidades artisti-
cas y creatividad—; afectivas —habilidades sociales, actitudes y habitos de inde-
pendencia, iniciativa y autoconfianza—.

5.2. Las diferencias se presentan a favor de los alumnos de modelos preacadémi-
cos en variables cognoscitivas —capacidades intelectuales especificas (agudeza
perceptiva, memoria, capacidad numérica, desarrollo conceptual y conocimiento del
entorno); capacidades académicas—, y afectivas —habitos de concentracién y auto-
control—.

5.3. Las diferencias se manifiestan a favor de los modelos maduracionistas en
variables afectivas —actitud hacia la escuela y autoconcepto— y desarrollo psico-
motor.
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H.6. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obteni-
dos a lo largo de los dos ultimos cursos de educacién infantil a favor de los alumnos
participantes en el programa desarrollado por los padres en el hogar al ser compara-
dos con los de los alumnos no participantes en tal programa. Estas diferencias se
manifiestan en las siguientes variables: desarrollo verbal, agudeza perceptiva, me-
moria, desarrollo conceptual, conocimiento del entorno, capacidad para la lectura y
creatividad.

3.2. Diseno

Se ha acudido a un disefio cuasi-experimental, que es el que mds garantias de
control ofrece en los contextos educativos reales y por considerar que es el que
mayor susceptibilidad de aplicacién tiene en el presente estudio. Como en todo
disefio cuasi-experimental se va a controlar el cuando y el a quién de la medicién,
aunque no la programacién de estimulos experimentales.

Se trata de un disefio jerdrquico de seis grupos intratratamientos, transversal
—se toman medidas en momentos dados del proceso— y longitudinal de tratamien-
to —se van a realizar medidas en seis momentos diferentes a lo largo de los dos
cursos correspondientes al segundo ciclo de escuela infantil y andlisis de variables
tanto estructurales como procesuales—.

Como todo estudio longitudinal permitird realizar estimaciones iniciales como
linea base que hagan posible valorar el cambio individual y la incidencia del
tratamiento (De Miguel, 1988); observar la magnitud y persistencia de los cambios
a lo largo del periodo de intervencién (Rogosa, 1980); superar algunas limitaciones
metodoldgicas al controlar los efectos de la maduracién y tener en cuenta variables
procesuales y contextuales relevantes (Alkin, 1990; Cronbach, 1980; Weir, 1975).

Para dar respuesta a la dltima hipétesis referida a los efectos de un programa de
intervencién disefiado para ser implementado por los padres en el hogar durante los
dos cursos académicos del segundo ciclo de educacion infantil, el disefio central se
complementa con otro de caracter experimental. El grupo experimental esta forma-
do por los alumnos de los dos centros situados en el extrarradio en los que se
implementar4 el programa de intervencion. El grupo control lo constituyen el resto
de los alumnos de la muestra no participantes en dicho programa.

3.3. Variables

La seleccion de las variables a analizar se ha realizado teniendo en cuenta los
siguientes criterios:

1. Ser significativas para los objetivos que planteamos segun la evidencia apor-
tada por las investigaciones previas revisadas.

2. Considerar variables independientes tanto estructurales —de entrada— como
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procesuales —procesos reales observados en la aplicacién practica de los proyec-
tos— (Weir, 1975; Cronbach, 1980; Alkin, 1990).

3. Tener en cuenta el enfoque predominantemente cognitivo del modelo de
educacién infantil propuesto en los documentos del proyecto de Reforma: «Ante-
proyecto de Marco Curricular» (MEC, 1986); «Proyecto de Reforma de la Ensefian-
za» (MEC, 1987); «Disefio Curricular Base» (MEC, 1989), sin obviar variables
propias del enfoque de la transmisién cultural.

4. Adoptar como variables dependientes o criterio medidas de los objetivos
generales establecidos por el Proyecto de reforma para la Educacién Infantil tal y
como se exponen en los documentos mencionados.

3.4. Instrumentacion

Los instrumentos utilizados para la medicidn de las variables consideradas se
agrupan para su exposicién y andlisis en dos categorias: pruebas standarizadas e
instrumentos elaborados «ad hoc». En la seleccidn y elaboracién de unos y otros se
han tenido en cuenta las siguientes consideraciones:

1. Ser adecuados a las hipétesis planteadas en la 1nvest1gac1on

2. Garantias suficientes de validez y fiabilidad y/o utilizacién eficaz en investi-
gaciones previas.

3. Permitir el contraste de datos mediante la utilizacion de diversas fuentes -
triangulacién - como en el caso de variables medidas mediante la aplicacién de
pruebas estandarizadas, observacién en clase y observacion en el hogar.

4. Ajustados a los recursos humanos y materiales disponibles.

Junto a instrumentos orientados a proporcionar medidas de ejecucion en tareas
estructuradas, se han seleccionado y/o elaborado pruebas basadas en la medicién
observacional, es decir, «en el registro sistematico de conductas o contextos de
forma que se obtengan descripciones y medidas cuantitativas de individuos, grupos
o ambientes». (Goodwin y Driscoll, 1984:110).

La utilizacién de este tipo de instrumentos se justifica por tres razones funda-
mentales: 1) el repertorio de pruebas estandarizadas especificas para la etapa 0/6
afios es muy limitado por lo que se hace preciso elaborar o adaptar instrumentos
adecuados a los objetivos de la investigacion; 2) la observacion directa es especial-
mente adecuada para observar conductas de nifios menores de seis afios dado su
limitado repertorio de respuestas - especialmente verbales - (Walker, 1973) y su
«imperturbabilidad» ante la observacién de otros (Wright, 1967); 3) la observacién
directa es especialmente adecuada y, a menudo insustituible, para registrar procesos
tales como actividades, estrategias e interacciones desarrollados en la clase; y 4) Se
evitan los sesgos debidos al aprendizaje propios de las pruebas estructuradas cuando
son utilizadas en aplicaciones repetidas en disefios longitudinales.
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3.5. Muestra

La muestra final esta constituida por ciento ochenta y cuatro alumnos de Cole-
gios Piblicos situados en Zaragoza capital que han cursado los dos tdltimos afios de
educacién infantil durante el bienio 1988/90, habiendo permanecido durante los dos
cursos en el mismo grupo-clase. De ellos, ciento treinta pertenecen a cuatro Centros
integrados en el Plan Experimental para la Reforma de la Educacién Infantil y
cincuenta y cuatro a dos Centros no Experimentales. Como ya se ha sefialado al
exponer los criterios adoptados en la seleccién de la muestra, en algunos centros ha
sido preciso utilizar mas de un grupo-clase atendiendo a la previsible mortalidad
que podia producirse durante los dos afios del estudio.

3.6. Analisis Estadisticos

Una vez preparados los datos en formato informético, se ha procedido a la
realizacién de los correspondientes andlisis estadisticos mediante la aplicacién del
paquete estadistico SPSS/PC+ siguiendo los siguientes pasos:

A) En un primer momento se han obtenido los descriptivos correspondientes a
cada una de las variables analizadas: media, error standar, mediana, moda, desvia-
cién standar, varianza, curtosis y simetria, rango, valores maximo y minimo, casos
validos.

B) Para la comprobacién de la hipdtesis primera se ha procedido a la aplicacion
de medidas de asociacién. En total se han efectuado sesenta tablas cruzadas entre la
variable CENREFOR («grupo reforma» o experimental y grupo «no reforma» o
control) y cada una de las variables no continuas especificadas en las tres subhipd-
tesis correspondientes. La prueba estadistica aplicada ha sido chi-cuadrado (X)
mediante la cual se ha sometido a comprobacién la independencia entre cada par de
variables analizadas en cada tabla. En el caso de variables continuas, se ha aplicado
el correspondiente andlisis de varianza entre los GR/GNR para cada una de las
variables analizadas. En total se han efectuado treinta ANOVAs. La homogeneidad
de varianzas exigida por esta prueba se ha comprobado mediante las pruebas C de
Cochran y la F de Bartlett-Box.

C) La comprobacién de la hipétesis segunda ha supuesto la aplicacién de medi-
das correlacionales. Asi, se ha procedido a la realizacion de los correspondientes
andlisis de varianza, tablas cruzadas (prueba chi-cuadrado) y coeficiente de correla-
cién de Pearson para establecer las posibles correlaciones entre variables categoria-
les/continuas, categoriales/categoriales y continuas/continuas, respectivamente. En
total se han realizado 427 andlisis de varianza, 149 tablas cruzadas y 280 coeficien-
tes de correlacién.

D) La comprobacion de la hipétesis tercera ha supuesto la aplicacién de medidas
inferenciales. Asi, se ha procedido a realizar los correspondientes contrastes entre el
GR y el GNR en orden a establecer la existencia o no de diferencias estadisticamen-
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te significativas entre ambos grupos en cada una de las variables criterio estableci-
das y para cada una de las seis mediciones efectuadas. Para ello se ha procedido a la
realizacién de los siguientes andlisis:

a) Andlisis de varianza para cada variable continua en la primera medida efec-
tuada con objeto de establecer las diferencias iniciales entre los dos grupos (GR/
GNR). En total se han efectuado cuarenta y un ANOVAs.

b) Tablas cruzadas y aplicacién de las mismas pruebas especificadas en la
hipétesis primera para cada una de las medidas correspondientes a las variables no
continuas. En total se han realizado treinta y una tablas cruzadas.

c) Andlisis de covarianza para medidas repetidas. Con objeto de realizar un
andlisis temporal y establecer el momento en que aparecen las posibles diferencias
entre los grupos en comparacion, se han realizado diversos analisis tomando como
covariable diferentes medidas de la misma variable.

1. En el caso de variables medidas en seis ocasiones a lo largo de los dos cursos,
los analisis de covarianza se han aplicado para las medidas:

— 28 3% 4% 5% y 6® mediciones de cada variable tomando como covariable la
primera medida efectuada (considerada como pretest por haberse efectuado
en la segunda semana del primer curso).

— 32 medicién efectuada (final del primer curso) tomando como covariable la 22
medida.

— 5% y 6* tomando como covariable la 4? (efectuada a comienzos del segundo
curso).

— 6% tomando como covariable la 5% medida.

2. En el caso de variables medidas en dos ocasiones (al comienzo del primer
curso y a finales del segundo) se ha aplicado el andlisis de covarianza para la
segunda medida de cada variable tomando como covariable la primera medida
efectuada (pretest). En el caso de valores de F significativos a un nivel del 1% o el
5% vy, por tanto, de diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
comparados en la variable analizada, se ha procedido a la aplicacion de la prueba
Scheffé para establecer entre qué grupos se manifestaban diferencias significativas
a un nivel minimo del 5%.

En total se han efectuado doscientos ocho andlisis de covarianza.

E) Para la comprobacién de las hipétesis cuarta y quinta se han realizado los
mismos andlisis especificados en el apartado anterior. En este caso con objeto de
comparar los resultados obtenidos en las variables criterio por los grupos estableci-
dos atendiento al grado de adecuacién al DCB (H.4) y el modelo educativo desarro-
llado en los programas (H.5).

F) La comprobacion de la H.6. ha supuesto la aplicacién de los correspondientes
andlisis de varianza y covarianza para cada una de las variables criterio considera-
das. En total se han realizado setenta analisis.

G) Finalmente, se han realizado dos analisis discriminantes con objeto de esta-
blecer variables de entrada y proceso, en un caso, y variables criterio, en otro, que
discriminan entre los grupos reforma y no reforma estudiados. El criterio de selec-
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cion de variables utilizado es el lambda de Wilks. La hipdtesis de igualdad entre
matrices varianzas-covarianzas se ha comprobado mediante la prueba M de Box. En
el primero de los andlisis se han introducido dieciséis variables —de entrada y
proceso— predictoras. En el segundo, trece variables criterio correspondientes a
resultados obtenidos por los alumnos en la dltima medicién efectuada al final del
segundo curso del estudio.

4. CONCLUSIONES .

A partir de los resultados obtenidos en la comprobacién de cada una de las
hipétesis planteadas, se han establecido las conclusiones que a continuacién se
presentan brevemente.

A) Por lo que se refiere a la primera hipétesis planteada en relacién a las
diferencias entre los programas del grupo reforma y no reforma (GR/GNR), los
resultados obtenidos al comparar los programas pertenecientes al Plan Experimental
para la Reforma de la Educacién Infantil y programas no pertenecientes al mismo
nos permiten concluir que:

— Por lo que se refiere a las variables personales analizadas, las diferencias
entre ambos grupos se manifiestan en escolaridad previa de los alumnos, actitud
hacia la escuela y formacién educativa de los padres al final del segundo curso. Por
lo que se refiere al profesorado, las diferencias se constatan en objetivos educativos
priorizados, grado de satisfaccion profesional, titulacion, especializacion, activida-
des de formacién permanente, experiencia y actitud hacia la reforma y, finalmente,
objetivos priorizados para la etapa de educacién infantil.

Los alumnos de programas desarrollados en el Plan Experimental para la Refor-
ma de la Educacién Infantil presentan una mayor tasa de escolarizacién a los tres
afios. Los padres de los alumnos de estos programas muestran con respecto a los del
grupo no perteneciente al Plan Experimental al final de los dos cursos estudiados,
una actitud hacia la escuela mas positiva, superior nivel de lecturas y preparacién en
temas educativos, mayor participacion en actividades de formacién, mayor ajuste
entre los objetivos que consideran prioritarios en educacién infantil y los propuestos
por el programa al que asiste su hijo. El profesorado de estos programas manifiesta
un mayor grado de satisfaccién profesional y participacién en actividades de forma-
cién permanente de forma continua y focalizada en temas relacionados con los
objetivos del programa.

No se han encontrado diferencias entre los grupos reforma y no reforma en lo
que se refiere a implementacion de programas para alumnos con necesidades espe-
cificas y generacion en los padres de actitudes mas positivas hacia la reforma de la
educacién infantil.

— Atendiendo a las variables contextuales, los programas correspondientes al
Plan Experimental analizados se desarrollan en centros completos de EGB con mas
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de cuatro unidades de preescolar y una ratio superior a veinte alumnos por profesor.
Los servicios de apoyo disponibles son los Equipos Multiprofesionales de zona y
equipos especificos de Atencion Temprana. No se dispone de profesores de apoyo
que actien de forma directa en el aula. La infraestructura de los centros es adecua-
da, el estilo directivo es democrdtico y participan en otros programas de experimen-
tacién e innovacion de forma continuada.

— En lo que concierne a las variables procesuales, se distingue entre las referi-
das al ambito familiar y el escolar. Asi, en el &mbito familiar, los efectos diferencia-
les de los programas de reforma se manifiestan preferentemente en las relaciones
que los padres mantienen con el centro y los profesores, puesto que, al final del
segundo curso, los contactos son més frecuentes que en el grupo no reforma y los
temas abordados se refieren no sélo al comportamiento y progresos académicos del
alumno sino también a informaciones y recomendaciones sobre el programa educa-
tivo global desarrollado.

En cuanto a los procesos desarrollados en la clase, los programas del grupo
reforma responden a modelos educativos diversos entre los que se encuentran
representados los tres modelos basicos —maduracionista, preacadémico y desarro-
llo cognitivo—. Los objetivos sobre los que se focalizan los programas abarcan las
tres areas establecidas —cognoscitiva/verbal, afectiva y psicomotriz— de forma
equilibrada. En todos los casos, los procesos observados en clase —medidos me-
diante la escala elaborada «ad hoc» (ver anexo n° 6)— presentan un mayor grado de
adecuacion a los principios organizativo/didécticos establecidos en el Disefio Curri-
cular Base que los programas no reforma.

Por su parte, los programas no pertenecientes al grupo reforma responden a
modelos educativos preferentemente preacadémicos, sus objetivos se focalizan en el
desarrollo de habilidades y héabitos de preparacién para la escuela y el grado de
adecuacion al DCB de los procesos observados en clase es menor.

— Las variables que mejor discriminan entre los programas correspondientes a
los grupos reforma y no reforma son la conducta del profesor —medida mediante la
escala para la identificacion del grado de adecuacion al DCB—, infraestructura del
Centro, variedad y organizacion del espacio y los materiales, ratio profesor/alumno
y temas abordados en los contactos de los padres con los profesores.

B) Atendiendo a la posible relacién entre variables que diferencian entre pro-
gramas reforma | no reforma y resultados de los alumnos (hipdtesis segunda), 1os
resultados obtenidos permiten concluir que:

— Por lo que respecta a las variables personales analizadas, la escolaridad
previa del alumno a los tres afios se relaciona con mejores resultados al final del
segundo curso en capacidades generales basicas —agudeza perceptiva—, desarro-
llo conceptual, diversidad de pensamiento y conducta independiente. De espe-
cial interés es constatar que son los alumnos que han asistido a escuelas infanti-
les —mayoritariamente en el mismo centro— los que obtienen mejores resultados
en variables directamente relacionadas con las metas del programa, esto es, capaci-
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dad para las ciencias y las matematicas, capacidad artistica, creatividad, habilidades
sociales en la escuela y motricidad. Ninguna de las variables personales analizadas
presenta relaciones significativas con los resultados obtenidos por los alumnos en
variables del ambito afectivo.

— De las variables contextuales estudiadas, tres establecen diferencias significa-
tivas entre los programas reforma y no reforma: ratio profesor/alumno, equipos de
apoyo e infraestructura del centro. Cuando se considera la ratio, es el grupo con una
proporcién entre 20/30 alumnos por profesor el que obtienen mejores resultados en
habilidades sociales, capacidad para las matemadticas, capacidades artisticas y desa-
rrollo motriz. Los grupos con ratio mas alta obtienen mejores puntuaciones en
hébitos de persistencia y autocontrol.

Se constatan, asimismo, los efectos positivos de la actuacién de los Equipos de
Atencién Temprana. Sus funciones van desde proporcionar orientaciones y recursos
didicticos a los profesores hasta disefiar programas individualizados destinados a
superar déficits especificos. Sus efectos se evidencian, especialmente, durante el
primer curso estudiado, en cuanto al desarrollo de la capacidad intelectual general,
agudeza perceptiva y motricidad. Durante el segundo curso, los efectos positivos se
manifiestan en las variables diversidad de pensamiento y motricidad.

El grupo con una infraestructura del centro mds adecuada presenta mejores
resultados en variables cognoscitivas y motrices: capacidad intelectual general,
diversidad de pensamiento, tareas de clasificacion y seriacidn, capacidad para las
ciencias, creatividad y motricidad.

— Atendiendo a las variables procesuales familiares que diferencian los grupos
reforma y no reforma, se constata cémo es el grupo cuyos padres mantienen mas
frecuentes contactos con los profesores en los que abordan informaciones y reco-
mendaciones referidas al programa educativo global el que presenta superiores
resultados en variables cognoscitivas —capacidad para las matematicas, lectura y
plastica, cuando se atiende a la frecuencia de los contactos al comienzo de la
etapa— y afectivas —habilidades sociales, habitos de independencia, iniciativa,
autoconfianza y persistencia, tanto al considerar la frecuencia de los contactos
padres/profesores al comienzo como al final de preescolar—. Es relevante sefialar la
existencia de diferencias significativas a favor del grupo de alumnos cuyos padres
mantienen algin tipo de contacto con los profesores respecto al grupo que no los
mantiene en hdbitos y actitudes de independencia, iniciativa y autoconfianza. Esto
podria explicarse, en parte, al cambio en la percepcién y valoracién que los padres
hacen de la conducta de su hijo.

— Por dltimo, en cuanto a las variables procesuales escolares, la mayor adecua-
cién de los procesos observados en clase a los principios organizativo/didacticos
establecidos en el Disefio Curricular Base (DCB) se relacionan positivamente con
superiores resultados en las siguientes variables: diversidad y complejidad de pen-
samiento, tareas de clasificacién, capacidades artisticas, capacidad para las ciencias,
comprension de la informacién procedente del entorno y habitos de independencia y
autoconfianza.
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La relacion encontrada entre algunas de las variables que diferencian entre GR/
GNR vy los resultados de los alumnos al final de la etapa de educacién infantil son
especialmente significativos por cuanto que se trata de variables sobre las que es
posible actuar y modular en orden a mejorar el grado de consecucion de los objeti-
VOS propuestos.

C) En cuanto a los efectos diferenciales de los programas de los grupos reforma
y no reforma (hipdtesis tercera), los datos obtenidos nos permiten concluir que:

— En las variables cognoscitivo-verbales, los programas del grupo reforma
muestran una mayor eficacia que los programas del grupo no reforma en el desarro-
llo de la capacidad intelectual general medida mediante observacién directa en la
escuela, agudeza perceptiva, complejidad y diversidad de pensamiento, tareas de
seriacion, concepto de nimero, capacidad para la plastica, matematicas y ciencias.
Los programas del grupo no reforma son mas eficaces en el desarrollo de capacida-
des medidas mediante pruebas altamente estructuradas —capacidad intelectual ge-
neral, agudeza perceptiva, capacidad numérica y memoria— desarrollo conceptual,
tareas de clasificacidon y comprension de la informacién del entorno. No se consta-
tan diferencias entre los programas de uno y otro grupo en desarrollo verbal,
capacidad para la lectura y la musica y creatividad.

Los efectos diferenciales a favor de unos u otros programas se manifiestan de
forma casi exclusiva durante el segundo curso del estudio y, preferentemente,
cuando la covariable adoptada para realizar los contrastes es el pretest aplicado al
inicio del primer curso. Junto a esto, se constata como diferencias iniciales a favor
de uno de los dos grupos desaparecen o cambian de signo al final de los dos cursos
durante los que se ha realizado el seguimiento. Esto confirmaria la evidencia
acerca de la alta maleabilidad de las aptitudes y habilidades del grupo de edad
estudiado y, por tanto, la decisiva importancia de la intervencion educativa en esta
etapa.

— En lo relativo a las variables del drea afectiva, no se constatan diferencias en
ninguna de las variables analizadas: habilidades sociales en la familia y la escuela,
autoconcepto, actitud hacia la escuela, héabitos de independencia, autoconfianza,
iniciativa, autocontrol, concentracién y persistencia.

— Por iltimo, al considerar las variables del dmbito psicomotor, no se han
constatado diferencias significativas entre los dos grupos en los resultados corres-
pondientes a las tres pruebas utilizadas en ninguno de los momentos en que se ha
procedido a su aplicacidn.

— Las variables criterio que, medidas al final del segundo curso, mejor discri-
minan entre los programas reforma y no reforma son y por este orden: agudeza
perceptiva y capacidad intelectual general medidas mediante test estandarizado,
actividades de clasificacion, capacidad para las ciencias, capacidad intelectual
medida mediante observacion directa en la escuela, capacidad para la plastica,
comprensién de la informacién procedente del entorno y desarrollo conceptual.

En lineas generales, se constata que las diferencias entre ambos grupos de
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programas se presentan unicamente en el area cognoscitiva. Los programas del GR
son superiores en el desarrollo de capacidades e intereses intelectuales y académi-
cos —matemadticas y ciencias— medidos mediante observacion directa en clase;
transicién al periodo de operaciones concretas —complejidad y diversidad de pen-
samiento y conocimiento l6gico/matematico— y capacidad para la plastica. Por su
parte, los programas del GNR son mas eficaces en el desarrollo de la capacidad
intelectual general y capacidades especificas medidas mediante pruebas de ejecu-
cién altamente estructuradas; asi como en tareas de clasificacion y en comprensién
de la informacién del entormno. .

D) Por lo que respecta a los efectos diferenciales de los programas agrupados en
funcion de su grado de adecuacion al DCB (hipétesis cuarta), los datos obtenidos
nos permiten concluir que:

— En el area cognoscitivo-verbal, los programas que presentan una mayor
adecuacion a los principios organizativo/didécticos establecidos en el DCB son mas
eficaces que los menos adecuados en la obtencién de superiores resultados al final
de los dos cursos estudiados en complejidad y diversidad de pensamiento, capaci-
dad para las matematicas y la musica y creatividad medida mediante observacién
directa en la familia.

Los programas con un menor grado de adecuacién al DCB, por su parte, obtie-
nen superiores resultados en capacidades basicas medidas mediante pruebas alta-
mente estructuradas —capacidad intelectual general, agudeza perceptiva, capacidad
numérica y memoria—. Sus efectos positivos se manifiestan ya al final del primer
curso y se mantienen a lo largo del segundo curso estudiado.

No se han constatado diferencias entre los dos grupos establecidos en el desarro-
llo de la capacidad intelectual general medida mediante observacion directa, desa-
rrollo verbal, capacidad para las ciencias y la lectura, informacién sobre el entorno
y creatividad medida en la escuela.

— En las variables del drea afectiva, los programas que ejemplifican procesos
mas adecuados a los principios organizativo/didacticos establecidos en el DCB son
mas eficaces en el desarrollo de actitudes y habitos de independencia, iniciativa,
autonomia y concentracién. Frente a esto, son los programas menos ajustados al
DCB los que obtienen superiores resultados en el desarrollo de habilidades sociales
medidas mediante observacién directa en la escuela. No se constatan efectos dife-
renciales en autoconcepto, actitud hacia la escuela, habilidades sociales en la fami-
lia y habitos de persistencia y autocontrol.

— Por lo que se refiere a las variables del drea psicomotriz, no se constatan
efectos diferenciales en funcién del grado de adecuacion al DCB de los procesos
observados en clase cuando se utiliza una escala de observacién directa en la
familia, pero si —a favor del grupo menos adecuado al DCB— cuando se utiliza
una prueba estandarizada altamente estructurada.

E) Al considerar los efectos diferenciales de los programas en funcion del
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modelo educativo desarrollado (hipdtesis quinta), los resultados obtenidos permiten
establecer las siguientes conclusiones:

— En el drea cognoscitivo/verbal, el modelo equilibrado —caracterizado por
presentar componentes propios de los tres modelos basicos considerados— obtiene
superiores resultados respecto a los otros tres modelos considerados, al final del
primer curso, en el desarrollo de la capacidad intelectual general medida mediante
prueba altamente estructurada y capacidad perceptiva. Al final del segundo curso,
su eficacia se manifiesta en superiores resultados en capacidad perceptiva y diversi-
dad de pensamiento. .

El modelo preacadémico/maduracionista —en el que predominan elementos del
modelo preacadémico junto con caracteristicas del maduracionista— obtiene supe-
riores resultados durante el primer curso en desarrollo conceptual y, al final del
segundo curso, en capacidad para las matematicas y la musica.

El modelo cognoscitivo/maduracionista —con una alta puntuacién en las dimensio-
nes propias del modelo cognoscitivo aunque con algunas caracteristicas del enfoque
maduracionista— presenta mejores resultados a lo largo del segundo curso en tareas de
conocimiento fisico —diversidad y complejidad de pensamiento—, actividades de
clasificacion, seriacién y concepto de nimero; capacidad para las ciencias y la lectura y
creatividad medida mediante observacién directa en la escuela y en la familia.

La superior eficacia del modelo preacadémico —tnico representante «puro» de
uno de los modelos basicos considerados— se manifiesta al final del segundo
curso en una serie de capacidades medidas mediante prueba altamente estructura-
da —capacidad intelectual general, desarrollo verbal, agudeza perceptiva, capaci-
dad numérica, memoria, desarrollo conceptual, comprensién de la informacién del
entorno— y capacidad para la pléstica.

— Si atendemos a las variables afectivas seleccionadas, se pone de manifiesto
una mayor efectividad del modelo cognoscitivo/maduracionista en el desarrollo de
habitos y actitudes de autoconfianza, iniciativa, persistencia y autocontrol, y del
modelo preacadémico en habilidades sociales en la escuela.

— En lo que concierne al drea psicomotriz, es el modelo preacadémico el que
obtiene mejores resultados durante las tres mediciones efectuadas a lo largo del
segundo curso en el desarrollo de capacidades motrices cuando se miden mediante
prueba altamente estructurada y estandarizada. Los modelos que incluyen compo-
nentes maduracionistas relevantes —preacadémico/maduracionista y cognoscitivo/
maduracionista— se muestran mas eficaces a lo largo de los dos cursos en el
desarrollo de capacidades motrices medidas mediante observacién directa en la
escuela y en la familia, respectivamente.

E) Por iltimo, al evaluar la eficacia del programa complementario aplicado por
los padres (hipétesis sexta), se concluye que:

— Se han encontrado diferencias significativas entre ambos grupos en desarrollo
verbal, informacién procedente del entorno y creatividad, pero sélo en esta dltima
variable son favorables al grupo participante en el programa.
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— El grupo participante en el programa obtiene superiores resultados en creati-
vidad medida mediante observacién directa en la familia. Esto, refleja efectos
positivos indirectos del programa, ya que la interaccién establecida durante la
realizacion de las actividades del programa permite a los padres atender a capacida-
des y conductas de su hijo hasta entonces ignoradas.

— En la variable «capacidad para la lectura», si bien las diferencias entre los dos
grupos considerados no son estadisticamente significativas, se observa a lo largo de
las sucesivas mediciones efectuadas durante los dos cursos de aplicacion, una
superior y mas continua mejora de las puntuaciones medias del grupo participante
en el programa con respecto a las del grupo no participante.

— Por dltimo, es importante sefialar la valoracién altamente positiva que, tanto
padres como profesores, han realizado del programa. Los primeros lo consideran
una actividad sencilla que les permite interactuar con su hijo y favorecer su desarro-
llo. Los segundos estiman que, al margen de sus potenciales efectos positivos en el
desarrollo del nifio, es una estrategia adecuada para iniciar y estimular la participa-
cién de los padres en el proceso educativo de su hijo. Todos los profesores y padres
participantes en el programa han continuado desarrollandolo en los cursos sucesivos
posteriores a nuestra investigacion.

5. RECOMENDACIONES

Atendiendo al objetivo ya sefialado de mejorar el disefio e implementacion de los
programas desarrollados en el dmbito de la Reforma de la Educacién Infantil y
considerando aquellas variables estructurales y procesuales identificadas como més
influyentes en los resultados obtenidos por los alumnos, se plantean una serie de
recomendaciones orientadas a potenciar objetivos y acciones ya contenidos en el
Proyecto para la Reforma de la Educacion Infantil cuya relevancia y eficacia han
sido puestos de manifiesto en este estudio, asi como algunas orientaciones destina-
das a los equipos docentes implicados en el disefio e implementacion de programas
especificos.

Entre las primeras, se seflalan:

— Extender la escolaridad a los tres afios en todos los centros publicos y
privados que desarrollan programas de educacién infantil.

— Atencién diferencial a alumnos, no pertenecientes al plan de integracién
escolar, con necesidades especificas tanto de aprendizaje como caracteriales.

— Planificar y desarrollar acciones de informacién a los padres sobre los nuevos
planteamientos educativos introducidos por el Proyecto de Reforma.

— Fomento de la participacién de los padres en el programa educativo. Esto
supone tanto la planificacion de actividades de formacion para los padres —grupos
de trabajo, charlas, lecturas— como participacion directa en programacién y desa-
rrollo de actividades con los nifios en la escuela y en el hogar.

— Facilitar la formacién permanente de los profesores, tanto individual como en
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grupos de trabajo que fomenten la reflexion y el debate. Esto supone la adopcién de
medidas administrativas que permitan al profesorado implicarse en actividades de
formacion sin excesiva sobrecarga de trabajo y constituir equipos estables y cohe-
sionados.

— Mejorar la infraestructura de los centros tanto en lo que se refiere a espacios
y materiales —diversificados y adaptados a las necesidades del programa— como a
recursos humanos —profesorado y equipos de apoyo—.

— Elaboracién de materiales de apoyo que provoquen la reflexion y orienten la
préctica. En ellos se contendrian tanto principios generales acerca de dimensiones
relevantes del proceso educativo como ejemplificaciones de acciones concretas
desarrolladas por los equipos docentes de los centros y evaluaciones de los resulta-
dos obtenidos.

— Implicacién més directa en el asesoramiento y seguimiento de la planifica-
cién, implementacién y evaluacion de los programas experimentales de los Centros
de Profesores a través de sus asesores y especialistas, de las Direcciones Provincia-
les a través de sus inspectores técnicos y coordinadores, y de los Departamentos
universitarios a través de sus equipos docentes e investigadores.

Los equipos docentes responsables del disefio e implementacién de programas
de Educacién Infantil deberian tener en cuenta que:

— Ningiin modelo o programa se ha mostrado como superior a cualquier otro.
Diferentes modelos educativos, ejemplificados por diferentes procesos, ofrecen di-
ferentes ventajas. Asi, el disefio y planificacién del programa habra de realizarse
atendiento a las metas y objetivos priorizados.

— El disefio curricular deberia derivarse de la reflexion personal, consulta de
materiales, debate e intercambio de experiencias y tener en cuenta las caracteristicas
personales, —procedencia sociocultural, edad y escolaridad previa— de los alum-
nos —y el contexto, tipo de centro, infraestructura, servicios de apoyo, ratio profe-
sor/alumno— en que se va a aplicar.

— El programa debe implementarse de forma que se logre el mayor grado
de ajuste posible entre el planteamiento tedrico, objetivos priorizados y proce-
sos —conducta del profesor, contenidos, caracteristicas y organizacién de espacios
y materiales, temporalizacién, participacion de los padres, funcionamiento del equi-
po docente, evaluacién de los resultados—. ’

— No existe una relacién lineal y directa entre las dimensiones relevantes del
programa educativo —personales, contextuales y procesuales— y los resultados de
los alumnos. La evidencia acumulada permite establecer que a partir de un minimo
indispensable en las variables que identifican a los programas mas eficaces, las
caracteristicas y calidad del proceso son mdas importantes que la cantidad —de
profesorado y apoyos, contenidos, materiales, espacios, tiempo, actividades, forma-
cién de los participantes, etc.—.
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MODELO PARA UNA AUTOEYALUACION
MODULAR EN UNA INSTITUCION EDUCATIVA
(B.A.D.L.)

por
Dr. Luis Blanco Felip
Departamento de Pedagogia. Universidad de Lérida

RESUMEN

Una eficaz accién educativa obliga necesariamente a plantearse en profundidad la
autoevaluaciéon como modelo de cambio y la participacién de todos los estamentos de
la comunidad educativa. Un mayor o menor grado de participacion viene a ser un
indicador que nos permite valorar cualquier propuesta de «calidad», «reforma» o
«innovacién».

El modelo B.A.D.I. y en especial su instrumento modular, responde a las exigen-
cias particulares de reflexién, andlisis y toma de decisiones que se realiza en cada
centro para responder adecuadamente a cualquier planteamiento innovador. Los prin-
cipios fundamentales de este modelo se resumen en:

a. Es un modelo de concepcién organicista, estamental, con definicién ideolégi-

ca.

b. Responde a un enfoque fundamentalmente rogeriano.

c. Participa de los enfoques social, abierto, dindmico, cultural y posmvo Com-
parte la teoria moderna de la organizacién y sus indicadores se agrupan en
cuatro fases: Criterial, presupuestaria, metodolégica e informativa.

d. Se identifica con los modelos centrados en la evaluacioén de cambio, de forma
especial con la autoevaluacién.

La flexibilidad que caracteriza al modelo viene dado por el instrumento modular

de drea o de criterio, como resultado de la participacién y el consenso de todos los
estamentos de la institucién educativa.
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ABSTRACT

An efficient educative action necessarily forces an in —depth plan for the self-
evaluation as a model for change and the participation of the educative community at all
its levels. A higher or lower degree in its participation may be regarded as an indicator
that permits us to assess any proposal of «quality», «reform» or «innovation».

The B.A.D.I. model and especially its modular instrument answer to the particu-
lar demands of reflexion, analysis and decision-taking that are implemented in each
centre to respond adequately to any innovative plan. The principles of the model of
reference can be summarized in the following:

a. It is a model of an organicist conception, sectorial with an ideological defini-

tion.

b. It basically follows the pattern set by Carl Rogers.

c. It shares a social, open, dynamic, cultural and positive approach. The modern
theory of organization is part of it and its indicators are gathered in phases:
Criterial, budget-orientated, methodological and informative.

d. It shows strong links with the models centered in the evaluation of change,
especially in self-evaluation.

The flexibility that endows the model can be noted by the area or criteria modular

instrument, as a result of the participation and consensus by all the teaching levels of
the educational institution.

INTRODUCCION

Cualquier intento evaluador por parte de una institucién educativa, requiere un
debate sobre los siguientes aspectos:

1. La evaluacién de centros como factor de calidad.

2. Variables para un modelo evaluador.

3. Modelos de evaluacién de centros.

4. Capacidad de la propia organizacién para autotransformarse.

1. La evaluacion de centros como factor de calidad

Para elaborar la evaluacién de un centro educativo, hemos de tener en cuenta que
ésta debe fundamentarse en el andlisis de cada uno de los elementos que definen el
centro. Es decir, la evaluacién del profesorado, de sus recursos, la tecnologia didac-
tica, su funcionamiento, equipamiento, nivel sociocultural y econémico, caricter
publico o privado, n° de unidades, etc... La evaluacién interdisciplinar de todos y
cada uno de los elementos pedagdgicos-administrativos configura la evaluacion
final del rendimiento pedagdgico del centro o de la institucion, entendida como un
conjunto de centros educativos.
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Lo que realmente interesa a las instituciones educativas es saber, qués es lo que
hace incrementar el rendimiento de sus alumnos. En esta linea los estudios realiza-
dos en la década de los setenta centran su atencion en la identificacién de factores
relacionados con la propia organizacion y funcionamiento de los centros. En la
década de los ochenta se constata una gran preocupacion por el estudio de la evaluacién
como herramienta potenciadora de la calidad de la ensefianza, y calidad de los centros
educativos. Destacamos a modo de ejemplo el siguiente planteamiento:

«Si los criterios y modos de evaluacién que determinan objetivos rea-
les, y en dltima instancia el producto de la ensefianza y el aprendizaje, son
coherentes con los objetivos formalmente establecidos y a través de ellos
con los fines generales de la educacién y el sistema de valores del que
derivan, la evaluacién actuard como el més poderoso factor de promocién
de la calidad educativa, al garantizar la congruencia y eficacia del sistema
en su conjunto» (Orden Hoz, A. de la, 1982).

Para evaluar la calidad de educacién de un centro, no podemos centrarnos
unicamente en su producto final, es decir en los niveles de rendimiento alcanzados.
El control de calidad debe entenderse, como un proceso que acompaiia al mismo
proceso de educacién, procurando prevenir con él, los problemas para que no se
produzcan, por lo que cada vez hay que poner mayor empefio en una serie de
actividades previas como pueden ser, el disefio del plan de centro, la eliminacién de
factores perturbadores, estudio previo de los recursos planteados, proyecto de au-
toevaluacién para la innovacién del centro educativo, etc...

2. Variables para un modelo evaluador

Dada la complejidad de los centros, muchas y variadas son las variables que
pueden ser incluidas en un modelo evaluador. Para Pérez Juste, R. (1988), las
variables mas importantes son:

Variables referentes al alumnado
Variables referentes al profesorado
Variables del centro escolar
Variables organizativas

Variables relativas al clima de centro

opo o

3. Modelos de evaluacién de centros
Cuando se trata de evaluar instituciones educativas, los modelos tienden

generalmente a asumir las teorias sobre evaluacién educativa, asi como los
esquemas conceptuales y tecnologia conocida en este campo: evaluacién input-
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output, proceso-producto, sumativa-formativa, externa-interna, cualitativa-cuan-
titativa, etc... Para Pérez Juste, R. y Garcia Ramos, J. M. (1989) podemos
agrupar los distintos modelos de evaluacién de centros en grandes bloques segin
pongamos énfasis en:

Los resultados (outputs-salidas)

La relacién entradas-salidas

Los procesos internos de la propia organizacién

Los aspectos culturales de la organizacién

Los aspectos técnicos de la organizacién

La relacion organizacion-factores humanos

Los criterios integradores

La capacidad de la propia organizacion para autotransformarse

500 a0 o

4. Capacidad de la propia organizaciéon para autotransformarse

Una buena estrategia de evaluacidon empieza con una comisién de evaluacion
institucional reducida, diversa y representativa. Su principal objetivo sera el definir
qué conviene evaluar, para qué y c6mo, fijar plazos, seleccionar datos, elaborarlos y
extraer consecuencias, finalmente divulgarlos a todos los implicados. Los responsa-
bles de la gestion pueden o no implicarse en esta comisién. Algunos principios
orientadores para este trabajo pueden ser:

a. Ajustar el plan de evaluacion al plan de la institucién

b. La sensatez y el sentido comun practico han de orientar el trabajo de la

comisién

c. La evaluacién de la institucién ha de ser a «su medida» y responder a «sus

necesidades y posibilidades»

d. La evaluacién de aspectos parciales ha de contextualizarse en el todo integral

de la institucién

e. Aprovechar los datos disponibles y analizarlos a fondo

f. De poco y bien analizados se obtiene mas que de mucho y superficial

Nuestro modelo de evaluacién, previo estudio de la realidad educativa de nues-
tro pais y dada la necesidad que tendran las instituciones educativas de adaptarse a
las nuevas exigencias sociales, legislativas, econémicas, demogréficas, hace opcién
por un modelo autoevaluador, es decir que sea el propio centro escolar (o institu-
cién) el que se constituya como evaluador de su funcionamiento y rendimiento a
través de los distintos equipos, estructuras, 6rganos y consejos.

En segundo lugar, la compleja cantidad de elementos que intervienen en las
instituciones nos obliga a delimitar las dreas que deben ser evaluadas. Nuestra
propuesta presenta un modelo de evaluacién diagndstica que permite a las institu-
ciones educativas conocer su realidad ante un evento como es la Reforma Educati-
va. Previo estudio de la LODE y de la LOGSE, deducimos que las areas mads
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significativas a considerar para realizar una evaluacion diagnostica y con ello dedu-
cir si un centro tiene mis o menos condiciones para adaptarse a las exigencias que
nos plantea la actual Reforma Educativa, todo parece indicar que son las siguientes:

a.— Definicién ideolégica

b.— Definicion pedagdgica

c.— Estructura organizativa

d.— Coordinacién

e.— Clima de centro

f.— Innovacién pedagégica

g.— Infraestructura. Servicios. Financiacién

PRINCIPIOS CONSTITUYENTES

Superada la idea de que el evaluador no es un simple técnico que recoge, analiza
y presenta unos resultados, nos encontramos con la realidad de que éstos, objetiva-
mente presentados, de por si, no tienen ningtn valor si no son considerados dentro
de su contexto ideoldgico. Este contexto recupera un protagonismo esencial en el
momento de la toma de decisiones. Para la elaboracion de un modelo evaluador de
un centro educativo debemos considerar los siguientes momentos:

1°. Propuesta: Se plantea la necesidad de hacer un modelo evaluador.

22. Reflexion: Se realiza el estudio de aquellos principios que pueden configurar
el nuevo modelo. Entendemos como principios constituyentes:

a. Presupuestos filosé6ficos

b. Teorias psicoldgicas

c. Modelos de organizacién .

d. Modelos de evaluacién

3°. Opcidn: Previa propuesta y posterior consideracién de los principios consti-
tuyentes, se establece la opcién definitiva del modelo. Este intentard responder a las
espectativas por las que inicialmente fue planteado. La relacién que se establece
entre los tres momentos mencionados es la siguiente:
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1. Principios que constituyen la elaboracion de un nuevo modelo evaluador de
centros educativos. Propuesta del modelo B.A.D.I.

Realizado el estudio de los principios constituyentes presentados proponemos un
modelo de autoevaluacién de centros con las siguientes caracteristicas:

a. Presupuestos filosdficos
* Metafisica .

Es un modelo esencialmente organicista, ya que la escuela es una realidad en
continua construccién y precisa de una sintesis dialéctica por parte de todos los
estamentos de la instituciéon. Conviene complementar dicha concepcién con el
contextualismo (valor de la realidad histérica del centro), el mecanicismo (la insti-
tucidn constituye un entramado de leyes internas) y el formismo (donde se enfatizan
las semejantes y las diferencias de la organizacion).

* Epistemologia

El conocimiento producido por el nuevo modelo recoge los diferentes niveles de
conocimiento, es decir, la colaboracién de los distintos estamentos que componen la
comunidad educativa. Es pues un modelo estamental.

* Axiologia

El modelo a proponer tendra en consideracion la axiologfa del centro. Es pues un
modelo con definicién ideoldgica, cuya referencia estara en el Caracter Propio del centro.

b. Teorias psicolégicas
* Enfoque

El nuevo modelo tendrd un enfoque fundamentalmente rogeriano, ya que la
relacién existente entre la aplicacion del modelo y el centro debe ser cordial y
participativa, sin animos de confrontacién. Se pretende una actitud optimista que
predisponga al cambio constructivo. A la vez, consideraremos las aportaciones que
otros enfoques nos puedan plantear.
* Otros enfoques

a. Teoria de rasgos psicoldgico

* Adecuacién del modelo a las peculiaridades del centro
* Los evaluadores con cierto nivel
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b. Psicodinamico

C.

* El nuevo modelo surge de las necesidades de orientacién y perfecciona-
miento que tiene el centro. Lograr un autoconcepto y una autonomia
Evolutivo

* Contemplar el proceso evolutivo de la realidad escolar

d. Conductual-cognitivo

* Interrelacion entre factores internos y externos del centro
* Necesidad de una ayuda especializada. El centro vive un determinado
periodo en un determinado contexto

c. Modelos de organizacién

En cuanto a los esquemas conceptuales sobre organizacién, nuestro modelo

a.

participa fundamentalmente de los siguientes enfoques:

Enfoque social

* La estimacion del producto va unida a la evaluacién de los procesos inter-
nos (clima, satisfacciéon de la organizacién, mejor calidad de vida en el
trabajo...)

Enfoque abierto

* Las organizaciones no pueden quedar al margen de sus interacciones con su
contexto

Enfoque dinamico

* La capacidad de la organizacién en autotransformarse (posibilitar el desa-
rrollo de la propia organizacién)

Enfoque cultural

* Cada organizacidn tiene su propia cultura. Esta cultura es la que aglutina,
aporta energias y crea un clima a la organizacion

. Enfoque positivista

* Utilizacién de un analisis preferentemente cuantitativo para el estudio de la
organizacion escolar

d. Modelos de evaluacion

Nuestro modelo se define dentro de los considerados «modelos centrados en la
evaluacién de cambio». La realidad en que viven las instituciones escolares plan- -
tean la inmediatez del cambio. Por ejemplo: ;jtiene la escuela condiciones para una
adecuada incorporacién a la Reforma Educativa?

2. Denominacién y resumen

Los principios anteriormente sefialados se interrelacionan para dar lugar a la
formacién de un nuevo modelo evaluador de centros educativos que se denominara
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«Bateria para una autoevaluacion diagndstica institucional (B.A.D.I.)». Los princi-
pios que constituyen dicho modelo, se resumen en los siguientes puntos:
a. Es un modelo de concepcién esencialmente organicista, estamental, con defi-
nicién ideoldgica
b. Tiene un enfoque fundamentalmente rogeriano
c. Participa de los enfoques conceptuales: social, abierto, dindmico, cultural y
positivo. Comparte la teoria moderna de la organizacién y sus indicadores
pueden agruparse en cuatro fases: Criterial. Presupuestaria. metodoldgica.
Informativa. i
d. Se identifica con los modelos centrados en la evaluacién de cambio. De
forma especial con la autoevaluacién

Gréficamente diremos que:

Principios

constituyentes
Presupuestos Teorias Modelos de Modelos de
filoséficos psicolégicas organizacidn evaluacién

|

. - Enfoque social, abierto,
-Modelo organicista -Enfoque fundamental mente dindmico, cultural,
rogeriano, con aportaciones positivista. -Modelo centrado en la
-Modelo estamental de 103 otros modelos -Teorfa moderna de evaluacidn de cambio.
organizacién )
-Modelo con definicién -Fases: Criterial. Presu- -Autoeval uacién-
ideoldgica puestaria.Metodolbgice.
Infor metiva.

l |
|

(B.lcrh pera una Aut: luacién Disgnésti hﬂituﬂ.nl)
(B._A_il).l)

Bateris: E1 modelo debe ser flexible ya que 1a reslidad de 1a institucién escolar estd en continua construccién.
; Dicha flexibilided viene dads por 10s médulos. El conjunto de todos 1os médulos forma 18 bateria

Ant oY ik "

El que rogerianc pretende 1a no directividad. Se busca uns sctitud optimista de participacién.
Diagméstica : Hay que conocer 1a realided institucional antes de tomar decisiones
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3. Fases de la Bateria para una Autoevaluacién Diagnéstica Institucional

Los indicadores que componen cada una de las fases del modelo B.A.D.I. se
indican a continuacién

1.-Audiencia
Fase . 2.-0Objetivo
Criterial 3.-Objeto
4.-Criterios
1.-Economia
Fase N 2.-Recursos
Presupuestarig 3.-Equipo
4.-Varios
Fases del modelo
B.A.D.I
1.-Dinamicidad
2.~Informacion
Fase >
Metodolégica 3.-Andlisis
1.-Conclusién
Fase . 2.-Propuesta
Informativa 3.-Redaccion
4.-Tiempo
INSTRUMENTO MODULAR

Entendemos por médulo «al conjunto de elementos que tienen entidad propia
para ser evaluados». Cada mddulo es independiente entre si y puede plantearse
desde dos aspectos: el instrumento modular de area (mddulo de area) y el instru-
mento de criterio (médulo de criterio). El instrumento modular del modelo B.A.D.I.
ofrece una doble posibilidad cualitativa y cuantitativa.
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1. Instrumento modular de area

Podemos hablar del instrumento modular de drea cuando el objetivo general de
evaluacion es una o mas dreas de identificacién. Los pasos a considerar para la
aplicacion del mencionado instrumento son los siguientes:

a. Concretar el 4rea de identificacidon que pensamos evaluar. Ejemplo:

* Tutorfa
b. Especificar los indicadores que caracterizan el area seleccionada. Ejemplo:
* Relacién profesor-alumno
* Tiempo de dedicacién
* Tutoria personal
* Tutoria grupal
* Programacion de la accién tutorial
c. Determinar el criterio o criterios que pensamos utilizar para la elaboracién de
los items cualitativos y cuantitativos. Ejemplo:
* Sinceridad
* Utilidad
* Confianza
* ces
d. Seleccionar las fuentes de informacién. Ejemplo:
* Alumnos del curso anterior
* Alumnos del presente curso
* Padres
* Profesores no tutores

2. Instrumento modular de criterio

Podemos hablar del instrumento modular de criterio cuando nuestro objetivo es
la evaluacién de un criterio aplicado a una o mas éreas de identificacion. Los pasos
a seguir para su aplicacion son:

a. Concretar el criterio que pensamos evaluar. Ejemplo:

* Utilidad
b. Especificar las areas de identificacién. Ejemplo:
* Escuela de Padres
* Seminarios
* Actividades complementarias
* Tutorfa grupal
c. Determinar los indicadores de cada area. Ejemplo:
* Escuela de Padres
* Reuniones semanales
* Conferencias
* Mesas redondas

57



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

* Seminarios
* Recursos didacticos
* Reuniones
* Actividades complementarias
* Semana Cultural
* Festivales
* Tutorfa grupal
* Participacién
* Dinamica -
* Actualidad de los temas
d. Seleccionar las fuentes de informacién. Ejemplo:
* Alumnos de COU
* Profesores BUP-COU
* Padres de COU

Resumiendo diremos:

Madulo de drea Modulo de criterio

—

1. Concretar las dreas de identificacién Concretar el criterio o criterios

. Especificar indicadores 2. Especificar dreas de identificacion
3. Determinar el criterio o criterios 3. Determinar los indicadores de cada
para elaborar los {tems Area de Identificacién
4. Seleccionar fuentes de informacion 4, Seleccionar fuentes de informacion

3. Aplicacién del instrumento modular del modelo B.A.D.I.

La aplicacion metodolégica del modelo B.A.D.I. puede optar indistintamente
por una evaluacién de médulo de érea, de criterio o de las dos a la vez ya que no son
excluyentes entre si. Nuestra propuesta se dirige principalmente a una evaluacién
modular de area, ya que a partir de ésta se puede obtener facilmente los resultados
correspondientes a una evaluacién modular de criterio. En la evaluacién que se
realizé a varios centros educativos, se tom6 la L.O.G.S.E. como marco referencial,
y se desarrollaron los pasos propuestos en el médulo de érea.

1. Médulos de area

a. Definicién ideoldgica
b. Definicién pedagégica
c. Estructura organizativa
d. Coordinacion
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e. Clima de centro
f. Innovacién
g. Infraestructura. Servicios. Financiacién

2. Indicadores

a. Definicién ideoldgica
a.l.— Educacién democratica
a.2.— Comunidad Educativa
a.3.— Carécter Propio del Centro
b. Definicién pedagdgica
b.1.— Proyecto Educativo
b.2.— Programacién Anual del Centro
c. Estructura organizativa
c.1.— Manual de Régimen Interno
¢.2.— Organigrama
¢.3.— Organos de gobierno unipersonales
c.4.— Organos de gobierno colegiados
d. Coordinacién
d.1.— Ciclos y niveles
d.2.— Equipos docentes
d.3.— Orientacién
e. Clima de Centro
e.1l.— Participacién
e.2.— Condiciones laborales
e.3.— Condiciones econémicas
e.4.— Comisién de conflictos
f. Innovacién pedagogica
f.1.— Formacién permanente
f.2.— Experimentacién (actividades)
f.3.— Evaluacién
g. Infraestructura. Servicios. Financiacién
g.1.— Edificio

g.2.— Patios
g.3.— Bus
g.4.— Comedor

g.5.— Financiacién
3. Criterios
a. Presencia
b. Utilidad

c. Opinién
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d. Intervencién
e. Evaluacion

4. Fuentes de informacion

Estamento de Direccion
Estamento de Profesores
Estamento A.P.A.
Estamento P.A.S.
Estamento Alumnos

oo o

A modo de ejemplo presentamos los elementos que componen uno de los médu-
los de area:

1. MODULO DE AREA:  Estructura Organizativa
2. INDICADORES: * Manual de Régimen Interno
* Organigrama
* Organos de gobierno unipersonal
) * Organos de gobierno colegiados
3. CRITERIOS DE AREA:  * Presencia e intervencion (paradigma cualitativo)
* Utilidad, opini6n y evaluacién (paradigma cuantitativo)
4. FUENTES DE
INFORMACION: * Estamentos de Direcci6n, Profesores, A.P.A., P.A.S., Alumnos

Por lo que a este ejemplo se refiere, el nimero de respuestas que se obtuvieron
en un centro educativo fue de 544 respuestas.

MODULO: Estructura Organizativa
INDICADORES: 4
RESPUESTAS: 544
E.D. Prof. APA PAS Alumnos

(23x4) @47x4) (17x4) (11x4) (38x4)
92 + 188 + 68 + 44 + 152

APLICACION, RESULTADOS Y TOMA DE DECISIONES

Las caracteristicas del modelo para una autoevaluacién institucional permiten
adaptarse y responder a las diferentes necesidades planteadas en el campo de la
evaluacion institucional educativa. Dicha teoria fue confirmada en el &mbito de dos
tipos de instituciones educativas. Los resultados de la aplicacién del modelo B.A.D.I.
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a tres instituciones de educacién secundaria (BUP y COU) y a una institucién de
educacién universitaria, fueron totalmente satisfactorios. Las caracteristicas de adap-
tabilidad y flexibilidad que tiene el modelo y su instrumento modular fueron sufi-
cientemente demostradas.

Después de una aplicacion cero, el instrumento modular fue aplicado a una
muestra de tres centros de BUP-COU y a un centro de educacién universitaria, el
cual recogié un total de 19.609 respuestas, que se distribuyen de la siguiente forma

Aplicacion cero: 409 respuestas
Aplicacién 1, 2 y 3: 13.200 respuestas
Aplicacioén universitaria: 6.000 respuestas

19.609 respuestas
1. Sobre la validez del instrumento

Con respecto a la validez del instrumento tomamos como referencia el trabajo
realizado por Gronlund, N.E. (1985), «Measurement and evaluation in teaching»,
destacando los siguientes aspectos. '

a. La validez estd relacionada con el uso que se hace de los resultados y la
firmeza de sus interpretaciones. Es mds correcto hablar de la «validez de
interpretacién que se hace de los resultados» que hablar de la «validez de
instrumento».

b. No podemos dicotomizar la validez con un «si» o un «no». Debemos enten-
derlo en término graduables. Tomamos como referencia de gradacion tres
niveles: alta, media y baja. La validez de las interpretaciones fue valorada con
un grado de validez alta, considerada ésta como un concepto unitario.

c. Nos apoyamos, seguin el planeamiento tedrico, en tres evidencias:

a. Evidencia de contenido:

1. Con respecto a las 4reas propuestas, ninguno de los expertos consultados ha
presentado ninguna consideracién en contra, por lo que debemos entender
que lo que medimos responde a lo que queremos medir.

2. El texto legal de la LOGSE, no contradice la importancia, de los médulos
evaluados.

3. La autoevaluacién realizada a las aplicaciones A.1, A.2 y A.3 presentaron un
nivel de respuesta afirmativa muy alta. La pregunta fue la siguiente: «Los
aspectos que se recogen en este cuestionario y entrevista, pueden considerar-
se fundamentales teniendo en cuenta la LOGSE»

* 97,5% para la institucién A.1
* 97% para la institucién A.2
* 95,3% para la institucién A.3
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4. Entre las observaciones recogidas, no existe ningln tipo de inadecuacién
entre e] contenido de lo que medimos y el contenido de lo que pretendemos
medir. El vocabulario y las instrucciones han resultado comprensibles y
adecuadas.

5. No solamente existe representatividad, sino que ademas podemos decir que la
representatividad es democrética.

b. Evidencia de criterio i

A falta de un «criterio de éxito» por lo que nos permita decir si los centros A.1,
A.2 y A.3, obtienen una correlacién satisfactoria, con referencia a un hipotético
«centro modélico», opinamos que en nuestra investigacién no nos interesa tanto
utilizar como «evidencia de criterio» otro centro, sino utilizar como criterio el
referente «Muy satisfactoria» (entendiendo que es esta la valoracién maxima). De
acuerdo con este criterio diremos que la validez es plenamente satisfactoria si
observamos los resultados obtenidos:

A.1: De Satisfactoria a Muy Satisfactoria (3,6)
A.2: Muy Satisfactoria (4)
A.3: Satisfactoria (3,3)

c¢. Evidencia de interpretacion

Cualquier defecto en la construccién de la prueba puede dificultar las interpreta-
ciones que se deducen de sus resultados. En nuestra investigacion no se da ninguno
de los factores que podrian justificar una invalidacién, a saber:

1. Instrucciones confusas

2. Vocabulario elegido y estructura de las frases demasiado dificiles

3. Nivel de dificultad de las preguntas

4. Ambigiiedad

5. Preguntas inapropiadas para los resultados que se estan midiendo

6. Pruebas demasiado cortas

7. Orden incorrecto de las preguntas

8. Muestra identificable de las respuestas

2. Requerimientos de la fiabilidad y naturaleza de la decision
La fiabilidad hace referencia a la consistencia de los resultados de la evaluacion,

es decir si obtenemos puntuaciones bastante similares administrando la misma
prueba al mismo grupo en ocasiones diferentes. Pero esta posibilidad es en nuestro
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caso del todo inviable. De acuerdo con Gronlund N.E. (1985), los métodos de
correlacién para determinar la fiabilidad son:

* Evaluacion y reevaluacién Misma prueba dos veces
* Formas equivalentes Dar dos formas de la prueba
* Evaluacion y reevaluacion con

formas equivalentes Dar dos formas de la prueba
* Split Half Dar la prueba una vez
* Kurder-Richardson Dar la prueba una vez

El grado de fiabilidad que exigimos en nuestras medidas educacionales depende
ampliamente de la decisién a tomar. Por ello los requerimos de fiabilidad con
respecto a la toma de decisién podrian resumirse de la siguiente forma:

a. Se requiere alta fiabilidad cuando la decision:

* Es importante

* Es final

* Es irreversible

* Es inconfirmable

* Es concerniente a individuos
* Tiene consecuencias durables

b. Una baja fiabilidad es tolerable cuando la decisién
* Es de menor importancia
* Es tomada en etapas tempranas
* Es reversible
* Es confirmable con otra informacién
* Concierne a grupos
* Tiene efectos temporales

Para resumir diremos que los estimados de fiabilidad pueden variar de acuerdo
con el largo de la prueba, la amplitud de las puntuaciones en el grupo evaluado, la
dificultad de la prueba, la objetividad de la calificacién y el método de estimar la
fiabilidad. El grado y tipo de fiabilidad ha de ser buscado en una instancia particu-
lar, y depende principalmente de la decisién a tomar. Para decisiones tentativas y
reversibles, una baja fiabilidad puede ser tolerable, pero para decisiones finales e
irreversibles, debemos ser muy exigentes sobre la fiabilidad de muestras medidas.

3. El coeficiente Alfa de Cronbach
De acuerdo con las caracteristicas presentadas, podemos observar que ninguno

de los métodos nos ofrece las garantias adecuadas. Si bien el método de Kurder y
Richardson es el que podria aproximarse mas a nuestras necesidades, presenta el
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inconveniente de que nuestro instrumento no es de tipo binario. Nuestra opcién final
se decide por el coeficiente Alfa de Cronbach ya que nuestros items admiten una
gradacion de la respuesta correcta. Para ello tomamos como referente a Cabrera, F.
y Espin, J. (1986): «El coeficiente Alfa desarrollado por Cronbach es una generali-
zacién de la férmula KR-20, cuando los items no son de tipo binario, es decir, a
pruebas cuyos items admiten una gradacién de la respuesta correcta.». Los coefi-
cientes de fiabilidad obtenidos fueron los siguientes

Aplicacién Coeficiente Alfa
Al 0,912
A2 0,950
A3 0,975
Inst. Universitaria 0,752

4. Toma de decisiones

Las decisiones que deben tomarse una vez finalizada la autoevaluacién deberan
tener en cuenta el informe elaborado por la comisidon de evaluacién. Una vez
ordenada y clasificada la informacién recogida por medio del instrumento modular,
pasamos a la redaccién del informe que se presentard a la audiencia que la haya
solicitado. El informe que propone el modelo B.A.D.I. destaca de forma preferente
tres tipos de informacién:

a. Puntuacién global de los médulos evaluados
b. Perfil y valoracién del centro
c. Perfill y valoracién de los médulos

Cada vez mas existen centros que ademds de una evaluacién asistemdtica y
permanente, inevitable y necesaria, establecen procesos de evaluacion sistematica.
Con periocidad anual, con mecanismos de participacion, con criterios y estrategias,
con seleccién y priorizacién de aspectos a evaluar. Los centros que optan por esta
postura entienden la evaluacién como un mecanismo importante de gestién y efica-
cia.

Evaluar es medir procesos y resultados. También es comparar evolucién y cam-
bio de la propia institucidn, es establecer una serie de indicadores objetivos que
permitan contrastar resultados. No para competir, sino para contrastar y entender
mejor los procesos dindmicos y poder actuar sobre ellos con mayor acierto. En
ultima instancia evaluar es optimizar, mejorar la propia institucion.

Observar, reflexionar, comprobar, son eslabones del proceso de evaluacién de un
centro. Su proceso es complejo, pero conviene desmitificar los tecnocratismos y las
dificultades «instrumentales». Las principales dificultades no son técnicas, sino
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politicas, de voluntad, de sensatez, de sentido comun, de sensibilidad pedagdgica,
de flexibilidad y de creatividad. Conviene no perder de vista que la mejor evalua-
cién no es la mas técnica y precisa, sino la mas operativa, es decir, aquélla que
selecciona y se centra en obtener datos que los elabora y los divulga para ayudar a
tomar y mejorar las decisiones.
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LA POSICION DEL PROFESORADO ANTE EL

CAMBIO EDUCATIVO. UN ESCALAMIENTO

MULTIDIMENSIONAL NO METRICO DE LOS
DISCURSOS SOBRE LA REFORMA

por
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Area de Métodos de Investigacién y Diagndstico en
Educacién de la Universidad de Sevilla

RESUMEN

Partiendo del decisivo papel que juegan los profesores en la puesta en practica de
cualquier cambio en educacion, nos interesamos por el modo en que los profesores de
EGB de la provincia de Sevilla se posicionan en relacién a la aplicacién de la reforma
educativa. Las opiniones, sentimientos, actitudes, expectativas, conductas, etc. de
diferentes colectivos de profesores quedan reflejados en discursos obtenidos median-
te la técnica de los grupos de discusién. La codificacién de los discursos abre paso al
recuento de frecuencias, el cédlculo de distancias entre los discursos y el empleo del
escalamiento multidimensional no métrico. El impacto de la reforma sobre cada
sector del profesorado, es decir, las consecuencias que para ellos se derivan de su
aplicacién, constituye la dimension respecto a la cual se ordenan los discursos anali-
zados. El articulo finaliza con una valoracién de la aplicaciéon del escalamiento
multidimensional a datos cualitativos como los manejados en este caso.

ABSTRACT

Taking into acount the crucial role that teachers play in the implementation of any
educational change, we are interested in the way in which Primary School teachers
from the province of Seville think about the application of the educational reform.
The opinions, feelings, attitudes, expectations, behaviours, etc. of differente groups
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of teachers are expressed in the discourses obtained through the focus group techni-
que. The discourses codification let us count the frequencies, calculate the distance
between the discourses, and use the non-metric multidimensional scaling. The impact
of this reform on each. sector of teachers, that is, the consequences that they can
derive from its application constitute the respective dimension to which the analyzed
discourses are ordered. This paper concludes with an assesment of the application of
the multidimensional scaling technique to qualitative data as the ones used in this
case.

1. INTRODUCCION

El cambio de la educacion resulta necesario en un contexto social en transforma-
cién continua. Las nuevas demandas surgidas de una sociedad constitucionalmente
democrética, culturalmente plural e integrada en la comunidad internacional, junto
con las carencias que venian detectandose en la educacidn espaiiola, han llevado a
poner en marcha el actual proceso de reforma derivado de la aplicacién de la
LOGSE. De acuerdo con la delimitacién conceptual establecida por la UNESCO
(1981), el cambio educativo adoptaria la denominacién de reforma cuando opera al
mismo tiempo sobre objetivos, estrategias y prioridades, implicando generalmente
un importante cambio estructural. La reforma, en la medida en que representa un
cambio educativo a escala de todo el sistema, constituye un proceso politico-
institucional, y suele concebirse, formularse y planificarse a nivel central (Sack,
1981).

Sin embargo, como afirma McCaig (1981), las reformas implican decisiones
politicas, estratégicas que requieren de otras personas distintas a las que las formu-
laron para ser llevadas a la practica. Parece evidente que la puesta en marcha de los
cambios educativos no depende sélo de la regulacién legal de los mismos, sino que
su concrecién préctica se verd mediatizada por el modo en que los profesores
asuman y actien en relacién al cambio. Una buena parte de los estudios sobre este
tema, se ha dirigido a identificar aspectos que influirian en el éxito de las propuestas
innovadoras, tales como las caracteristicas del profesor, su formacidn, su conoci-
miento de las innovaciones, su participacion en las decisiones, su coordinacién con
otros profesores, etc. (Fullan, 1982; Sarason, 1982). Estas concepciones entienden
el cambio como un producto acabado y consideran al profesor un aplicador del
cambio educativo disefiado por los técnicos; lo importante son las caracteristicas
externas del profesor que podrian estar relacionadas con la adecuada ejecucidn.
Tales planteamientos ignoran las concepciones y las experiencias previas del profe-
sor al enfrentarse a los cambios, cuya consideracién llevaria a dirigir la atencion
hacia el modo en que los profesores asimilan, valoran y transforman las propuestas
de cambio (Gonzilez Gonzilez, 1984). Para los autores que confieren importancia
al punto de vista de los agentes encargados de aplicarlo, resulta prioritario conocer,
valorar e interpretar las percepciones del cambio que tienen los profesores, a fin de
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poner en marcha acciones facilitadoras del desarrollo de la innovacién. Un conoci-
miento de la posicion de los docentes en relacion a la reforma educativa constituye
el punto de partida para lo que Escudero (1990) denomina «preparar el terreno», y
que consistiria en generar un proceso y crear las condiciones para que las propuestas
de cambio puedan traducirse efectivamente en la practica.

Es claro, por tanto, que mads alla del esfuerzo planificador de la Administracién
Educativa, el éxito o fracaso de toda innovacién depende en buena medida de los
profesores encargados de implementarla. En el caso de nuestra reforma, la adapta-
ci6én a una nueva estructura del sistema y a una nueva funcién docente implican una
transformacién de la actuacién profesional del profesorado y de su ubicacion como
docentes dentro del sistema educativo. Basicamente, la informaciéon demandada, las
inquietudes e interrogantes del profesorado se han dirigido hacia el modo en que la
reforma les afecta, especialmente los aspectos relacionados con la nueva estructura-
cién, nuevos centros, etc.; aspectos sobre los cuales la Administracién Educativa ha
tratado de tranquilizar a los profesores (Marchesi, 1990). Posiblemente, el mayor
reto lo represente la adaptacion a un nuevo perfil profesional que la reforma exige
del actual profesor. De acuerdo con el papel destacado que se confiere a la profesio-
nalizacién del docente en las reformas actuales (Popkewitz, 1990), el profesor debe
saber reflexionar sobre su practica; su perfil es el de un profesional capaz de
analizar el contexto en que desarrolla su trabajo y disefiar con autonomia las concre-
ciones curriculares adaptadas al centro y a los alumnos (MEC, 1989). En la medida
en que el cambio supone asumir un papel mas activo en el disefio y desarrollo del
curriculum, es necesario que se dé en los profesores un proceso de rearme profesio-
nal o «reprofesionalizaciéon» (Gimeno, 1990). En estas coordenadas habria que
entender la necesidad de transformacién que el cambio educativo exige de los
docentes.

La posicién de los profesores ante la reforma estara en buena parte influida por
el modo en que, de acuerdo con sus caracteristicas personales y profesionales, se
enfrentan a los elementos que configuran el nuevo marco para su practica docente,
lo cual nos lleva a suponer la existencia de posicionamientos diferenciados en
relacién a este tema. El trabajo que aqui presentamos se dirige precisamente al
objetivo de caracterizar los puntos de vista que mantienen distintos colectivos de
profesores a partir de los discursos elaborados en grupos de discusion constituidos
por sujetos pertenecientes a tales colectivos.

2. PROPOSITO DEL ESTUDIO

Tanto el debate inicial en torno al Proyecto para la Reforma de la Ensefianza
(MEC, 1987), como la posterior aprobacion de la LOGSE y la publicacién de
propuestas curriculares concretas han hecho surgir un amplio abanico de opiniones,
posicionamientos, rechazos o adhesiones de personalidades, colectivos profesiona-
les u organizaciones relacionadas con la escuela. Circunscribiéndonos al ambito del
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profesorado, las medidas administrativas puestas en marcha, tales como la habilita-
cién y adscripcién del profesorado o la definicién de plantillas, los programas de
formacién y las ofertas editoriales se han encargado de que dificilmente el tema de
la reforma no constituya un asunto por el que de alguna manera se sientan interesa-
dos todos y cada uno de los efectivos docentes del sistema escolar.

Pero, como ya hemos avanzado, consideramos que el modo de opinar y respon-
der ante la reforma educativa no es tnico. De ahi, que nuestro interés se haya’
centrado en explorar los distintos posicionamientos del profesorado de los centros
publicos de EGB y Preescolar, en la provincia de Sevilla, en relacién a la implanta-
cién de la reforma representada por la LOGSE.

3. PRODUCCION DE DISCURSOS ACERCA DE LA REFORMA EDUCA-
TIVA

La posicién del profesorado ante la reforma pensamos que se traduce, en parte,
en un conjunto de opiniones, sentimientos, actitudes, expectativas, conductas, etc. a
los que podriamos acceder a través de una técnica como la de los grupos de
discusion. Los grupos de discusién, ampliamente utilizados en el ambito de la
investigacién de mercados, comienzan a estar presentes también en la investigacion
educativa. Constituyen una técnica de recogida de datos de naturaleza cualitativa,
que redne a un nimero limitado de personas (entre 7 y 10) desconocidas entre si y
con caracteristicas homogéneas en relacién al tema investigado, para mantener una
discusién guiada en un clima permisivo, no directivo (Krueger, 1991). El encontrar-
se entre personas de caracteristicas similares y el clima abierto y relajado de la
discusion crean el medio adecuado para que se dé un reforzamiento mutuo y lleguen
a manifestarse ideas y opiniones, sobre el tema propuesto, que en contextos mas
rigidamente estructurados o ante personas conocidas no serian manifestadas. La
idea bdsica en los disefios de investigacién basados en la técnica de los grupos de
discusion consiste en considerar tantos grupos como segmentos de la poblacién, de
modo que podamos acceder a los distintos discursos sobre el tema investigado.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, nuestro objetivo ha sido producir los
discursos de grupo caracteristicos de cada uno de los modos de percibir y entender
la reforma educativa. Para determinar el nimero de colectivos o grupos diferencia-
dos de opinion, y por ende, el de grupos de discusidn, se realizé un estudio previo
de la poblacién de profesores de EGB de la provincia de Sevilla. En ese estudio, se
consideraban los datos de los 7.723 profesores de centros publicos de la provincia
respecto a las variables edad, sexo, experiencia docente, titulacién, nivel en que
imparten docencia e implicacién en actividades de innovacion (medida a través de
la participacién en actividades de innovacion y experimentacién educativas convo-
cadas por la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia para el curso 1991/
92). Estas variables se asocian a posibles diferenciaciones en las estructuras de
opinién y, en particular, a las perspectivas del profesorado ante la reforma: la
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influencia de la edad en las necesidades, conductas, actitudes del profesor, percep-
ciones, expectativas, etc. ha sido destacada por autores como Oja (1989) y Sikes
(1992); distintos tipos de aspiraciones y expectativas profesionales parecen caracte-
rizar diferenciadamente a profesores y profesoras (Ortega y Velasco, 1991); los
estudios sobre problemas y satisfacciones de los profesores revelan que los maes-
tros més expertos mencionan diferentes clases de problemas y satisfacciones que los
que cuentan con una experiencia limitada (Hall y Hord, 1987); la titulacién y el
nivel en que ejercen sitia en distintas posiciones a los profesores de cara a su
promocién o los colocan mas 0 menos préximos en el tiempo a la apliecacién de la
reforma; por tltimo, la implicacién en los cambios ha sido incluida entre los
factores para el éxito de cualquier innovacién (Gonzélez Gonzélez, 1984) y deter-
minaria actitudes de aceptacién o rechazo (Esteve Zarazaga, 1991).

A partir de los datos sobre estas variables, proporcionados por el Centro de
Proceso de Datos de la Delegaciéon Provincial de Educacidn, se llevé a cabo un
analisis factorial de correspondencias, seguido de una clasificacién jerarquica as-
cendente de las puntuaciones factoriales obtenidas para cada sujeto en los cinco
primeros ejes factoriales. El resultado fue la identificacién de seis clases o colecti-
vos de profesores que podrian considerar de modo diferente el tema de la reforma
educativa. Para establecer las diferencias entre las clases, éstas fueron caracteriza-
das por ciertas modalidades, analizando la distancia entre el porcentaje de sujetos
que presentan determinados atributos dentro de la clase y el porcentaje dentro de la
poblacién global.

Un total de 6 grupos de discusion fueron constituidos en otras tantas localidades
de la provincia, reuniendo cada uno a profesores seleccionados aleatoriamente entre
los que contaban con las caracteristicas correspondientes a una de las clases. Los
seis grupos constituidos se caracterizaban por los rasgos mostrados en el Cuadro 1.
Como se refleja en este cuadro, a cada uno de ellos hemos asignado una denomina-
cién que refleja alguna de las caracteristicas mas salientes por las que queda defini-
da su composicién. Las reuniones se celebraron, en los seis casos, a finales del
segundo trimestre del curso escolar 1991/92, con una duracién de hora y media
aproximadamente. Durante estas reuniones, el moderador se limité a plantear el
tema de discusion y a catalizar la produccién del discurso deshaciendo bloqueos y
controlando su desarrollo para que se mantuviera dentro del tema. Los discursos
elaborados en los grupos fueron registrados mediante una grabadora y transcritos,
resultando seis textos para analizar.
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Cuapro 1
COMPOSICION DE LOS 6 GRUPOS DE DISCUSION, DEFINIDA A PARTIR
DEL ESTUDIO DE LAS MODALIDADES CARACTERISTICAS DE CADA

CLASE
COMPOSICION

GRUPO 1 Profesores con alta implicacién en la innova-
(INNOVADORES) cién. -

GRUPO 2 Profesores con una edad maxima de 30 afios

(JOVENES) y una experiencia profesional de hasta 2 trie-

nios.

GRUPO 3 Profesores destinados en el Ciclo Superior,

(LICENCIADOS) con una experiencia profesional entre 3 y 7 trie-

nios, varones, en posesion del titulo de Licen-
ciado y con una edad comprendida entre los 30
y los 45 afios.

GRUPO 4 Profesores con una experiencia profesional
(MEDIOS) de 3 a 7 trienios, destinados en los Ciclos Inicial
o Medio, con una implicacién media en la inno-
vacion, con titulacién de Diplomados y una edad
entre 30 y 45 afios.

GRUPO 5 Profesores con experiencia profesional cifra-
(PROF. PREESCOLAR) da en 2 o menos trienios, destinados en el nivel
Preescolar y con edades desde los 30 a los 45

afios.
GRUPO 6 Profesores mayores de 45 afios, con mas de 7
(MAYORES) trienios de experiencia profesional y con baja

implicacidn en la innovacién.

4, ANALISIS DE LOS DATOS

En un primer momento, el analisis de los discursos se llevé a cabo mediante la
codificacion de los textos, la cual fue realizada de modo abierto e inductivo, por lo
que el sistema de categorias no estaba preestablecido sino que surgié como conse-
cuencia del propio proceso de codificacion. A partir de una lectura inicial, se
identificaron determinados temas, plantedndonos en relacion a los datos la siguiente
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TaBLA 1
MATRIZ DE FRECUENCIAS PARA LOS CODIGOS EMPLEADOS EN EL
ANALISIS
CATEGORIA FRECUENCIAS EN LOS GRUPOS
CODIGO | INN  JOV LIC MED PRE MAY | TOTAL

Realidad REA 12 12 5 11 12 9 61
Claridad CLA 3 1 5 0 2 5 16
Eficacia EFI 8 16 7 19 2 6 58
Bondad BON 10 20 17 7 11 9 74
Necesidad NEC 4 7 2 1 0 5 19
Viabilidad VIA 7 14 11 7 9 10 58
Escepticismo ESC 6 5 15 5 7 8 46
Expectacién EXP 0 0 3 1 0 8 12
Esperanza ESP 0 3 0 1 0 2 6
Temor TEM 6 4 0 1 6 3 20
Pesimismo PES 3 2 3 0 0 1 9
Voluntad YOL 14 3 1 3 6 7 34
Motivacién MOT |15 8 3 5 6 4 41
Informacién COoG 11 23 7 16 12 9 78
Formacién FOR 9 10 15 15 9 8 66
Participacion PAR 16 13 7 7 17 1 71
Recursos REC 13 23 9 15 12 5 77
Ratio RAT 15 8 1 13 10 2 49
Estructura EST 0 15 2 5 3 8 33
Obligatoriedad OBL 5 6 8 9 3 1 32
Educacion Infantil EDI 6 3 3 1 26 4 43
Educacion Primaria EDP 3 7 5 2 1 7 25
Educacién Secundaria ESE 5 4 10 1 4 4 28
Curriculum CUR 11 14 18 22 8 13 86
Orientacién ORI 0 0 4 0 1 0 5
Consecuencias alumnos COA 5 9 1 4 1 0 20
Consecuencias profesores | COP 11 13 11 9 18 8 70
Consecuencias Centros COocC 3 8 0 4 3 3 21
Experimentacién EXR 1 2 0 0 0 4 7
Leyes anteriores LEA 4 0 8 4 3 7 26
Acuerdo ACU 28 20 I 17 20 10 106
Desacuerdo DIS 3 4 13 5 0 5 30
Modelo ideal IDE 6 6 10 17 3 7 49
Otros temas ANA 30 52 52 69 52 50 305
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cuestion: «gsobre qué habla este fragmento?». De este modo emerge un conjunto de
categorias que es constantemente modificado, redefinido, readaptado en funcién de
los nuevos pasajes del discurso que van siendo objeto de categorizacién. Los nuevos
fragmentos de discurso sirven, en este proceso, para confirmar las categorias exis-
tentes o como fuente para la creacion de otras nuevas. Un proceso de esta naturaleza
exige continuas revisiones del material codificado, comparando las unidades inclui-
das en cada una de las categorias y comprobando que se da entre ellas una unidad
tematica. Para facilitar tales tareas, hemos utilizado el programa AQUAD 2.2 (Hu-
ber, 1988), disefiado especificamente para el andlisis de datos cualitativos, que entre
otras funciones, nos permite recuperar todos los fragmentos etiquetados con un
mismo cédigo o contar la frecuencia de aparicion de los mismos. El sistema de
c6digos construido y utilizado para la reduccion del material cualitativo aparece
recogido en la Tabla 1. Las categorias resultantes aluden a valoraciones sobre la
reforma, sentimientos y actitudes ante la misma, factores que se consideran clave
para su implementacion, contenidos estructurales o curriculares, consecuencias de-
rivadas de la aplicacion, etc.

Este material codificado permitiria llevar a cabo un analisis de contenido a través
del cual acceder a las opiniones vertidas por los profesores en las discusiones de
grupo. Sin embargo, nuestro propdsito es ahora mostrar el modo en que podria
estructurarse la opinién del profesorado de acuerdo con los discursos elaborados
sobre la reforma. Las posibilidades que nos abre la cuantificacidn son interesantes a
este respecto.

La naturaleza de los datos cualitativos —palabras, y no niimeros— constituye un
problema crénico en la investigacién educativa, pues aunque las palabras aportan
mayor significado, los nimeros resultan menos ambiguos y son procesados con
mayor economia. Por esta razén, es habitual en el andlisis del material cualitativo el
recurso a la introduccién de valores numéricos, que permitan la aplicacion de
técnicas estadisticas adecuadas a este tipo de datos. Generalmente, los valores
cuantitativos surgen a partir del recuento de determinadas unidades diferenciadas en
los textos. En este caso, las frecuencias de aparicion de los cégidos nos han permi-
tido construir la matriz de valores numéricos incluida en la Tabla 1, en la que se
recoge el nimero de veces que aparece cada uno de los cédigos en los diferentes
discursos que conforman el corpus total de datos.

El propdsito de ordenar los diferentes grupos de opinién existentes sobre la
reforma, nos ha llevado a situar los discursos de los grupos en un espacio topolégico
dotado de significado, en el que podamos apreciar las posiciones relativas de unos
grupos frente a otros e identificar las dimensiones que sirven para estructurar ese
espacio, nos ha llevado a utilizar la técnica del escalamiento multidimensional. El
escalamiento multidimensional nos permite visualizar la estructura de un conjunto
de objetos al posicionarlos en un espacio de n dimensiones, partiendo de medidas de
disimilitud entre los mismos. Dada la naturaleza de nuestros datos, de caricter
nominal, hemos optado por el escalamiento multidimensional no métrico, que se
apoya en las relaciones ordinales entre los objetos y no en medidas estrictamente
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numéricas. De acuerdo con el algoritmo ideado por Kruskal (1964), se parte de una
configuracion aleatoria de los objetos en un espacio de dimensionalidad fijada, las
medidas de disimilaridad se ordenan por rangos, y se transforman en distancias que
conservan la misma ordenacién que las disimilaridades de partida. La diferencia
entre las distancias iniciales y finales nos proporciona una medida de la bondad de
ajuste. Esta medida va disminuyendo con sucesivas repeticiones del proceso, hasta
conseguirse un valor minimo, y consiguientemente el maximo ajuste posible del
modelo a los datos iniciales.

El escalamiento multidimensional no métrico proporcionado por el programa
MDSCAL de Orloci y Kenkel (1987), utilizado en este trabajo, desarrolla el algorit-
mo de Kruskal (Kruskal, 1964), siguiendo un proceso iterativo que se detiene
cuando la disminucién del estrés (medida de bondad de ajuste para la representa-
ci6én) conseguida con el iltimo ciclo resulta inferior al 0.001%, o cuando el estrés
final correspondiente a la solucién es inferior a 0.01, que podria significar una
solucién total o parcialmente degenerada (Kruskal y Wish, 1986:51). Valores del
estrés proximos a cero indican una alteracion de la representacién debida al efecto
del agrupamiento de diferentes puntos.

El estrés constituye un importante elemento no sélo para valorar el grado de
ajuste conseguido mediante la representacién, sino también para la decisién sobre la
dimensionalidad de la misma. Su valor se construye a partir de la suma de diferen-
cias cuadradas entre las distancias en el espacio tras cada iteracién (dij) y las
distancias iniciales (Dij)' El valor del estrés (S) viene dado por la expresién

zri;j (dij - Dij)2

L, &
donde n es el nimero total de objetos sometidos al escalamiento, que en el caso de
los discursos sobre la reforma alcanza el valor 6.

Para ser aplicada, la técnica del escalamiento multidimensional precisa de una
matriz de distancias entre los objetos que van a ser sometidos al escalamiento.
Cuando no contamos con esta matriz, es necesario obtenerla a partir de los datos
disponibles acerca de cada uno de los objetos. Hemos utilizado los perfiles de
frecuencias de cada uno de los grupos para calcular, de acuerdo con un criterio de
distancia determinado, las disimilaridades existentes entre los discursos de los gru-
pos de discusién. En este caso, contamos con la matriz de cédigos recogida en la
Tabla 1, que ofrece la frecuencia de cada c6digo en los seis discursos considerados.
Estos valores han permitido establecer la distancia entre los discursos, de modo que
la matriz rectangular de 34 filas por 6 columnas ha sido transformada en otra matriz
cuadrada de 6 filas por 6 columnas, recogiendo medidas de distancia entre cada
pareja de discursos. Se trata de obtener lo que Dillon y Goldstein (1984) denominan
«similitudes derivadas» a partir de la comparacidn de los perfiles frecuenciales de
los discursos.
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Habitualmente se emplean diversos procedimientos para obtener la medida de
las distancias entre las columnas (o filas) de una tabla. En la literatura se cita la
obtencién de medidas de proximidad a partir de coeficientes de correlacion entre las
columnas o a partir de las distancias euclideas principalmente (Weinberg, 1991).
Otros célculos de disimilitudes entre los perfiles pueden llevarse a cabo de acuerdo
con las distancias de Mahalanobis y de Minkowski (Dunn-Rankin, 1983). En el
presente estudio, hemos considerado un caso particular de la distancia de Minkows-
ki, cuando el denominador de su exponente adopta el valor unidad.

dij ={2rt=1 an - thln}”n s para n=1

En esa situacion, la disimilaridad entre dos columnas podria obtenerse sumando
los valores absolutos de las diferencias entre las casillas de cada fila. Es decir, la
distancia entre dos columnas i y j vendria dada por la expresién

dij = Zrc=1 X, - thl

donde X y th son los valores presentes en la fila ¢ para las columnas i y j
respectivamente, y r es el nimero de filas de la tabla.

5. RESULTADOS

Los primeros resultados que presentamos corresponden al calculo de las distan-
cias entre los grupos a partir de los perfiles frecuenciales de cada uno de ellos. La
matriz obtenida aplicando el subprograma METRICS, incluido en el programa
MDSCAL (Orloci y Kenkel, 1987), se muestra en la Tabla 2. Esta matriz es, por
tanto, la utilizada como entrada para el andlisis.

TABLA 2
DISTANCIA ENTRE LOS DISCURSOS CALCULADA A PARTIR DE LA
MATRIZ DE FRECUENCIAS DE CODIGOS

DIS.1 DIS.2 DIS.3 DIS4 DIS.5 DIS.6
DIS.1 0
DIS.2 162 0
DIS.3 194 188 0
DIS.4 175 155 163 0
DIS.5 124 160 182 171 0
DIS.6 152 154 118 167 142 0
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La decisién sobre el nimero de dimensiones con que contara el espacio en el que
vamos a situar los objetos analizados es uno de los aspectos cruciales en el escala-
miento multidimensional. Un modo de establecer la dimensionalidad consiste en
observar la evolucion del estrés en soluciones con diferente nimero de dimensiones.
Cuando la adicién de nuevas dimensiones no consiga una mejora sensible del estrés,
y por tanto, de la bondad de ajuste, habremos alcanzado la dimensionalidad mas
adecuada para representar el conjunto de datos. Graficamente es posible visualizar
esta prueba representando el estrés como una funcién de la dimensionalidad. Cuan-
do encontremos un «codo» en el grifico, sospecharemos que una nueva dimensién
afiade una mejora en el ajuste que puede ser despreciada (Weinberg, 1991:26). En la
Figura 1 se pone de manifiesto que, a partir de dos dimensiones, la mejora en la
bondad de ajuste se ve considerablemente reducida.

Ficura 1
RELACION ENTRE NUMERO DE DIMENSIONES Y ESTRES EN EL ESCA-
LAMIENTO MULTIDIMENSIONAL DE LOS DISCURSOS

ESTRES

0.36 -
0.3
0.25 -
0.2
0.15
0.1 -
0.05 -

1 2 3 4 s
Nt DIMENSIONES
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TaBLA 3

SOLUCION BIDIMENSIONAL PARA LOS 6 DISCURSOS

GRUPO EJE 1 EJE 2
GRUPO 1 (INNOVADORES) -0,3448 -0,2761
GRUPO 2 (JOVENES) 0,2776 -0,2151
GRUPO 3 (LICENCIADOS) -0,1158 0,5039
GRUPO 4 (MEDIOS) 0,4197 0,2265
GRUPO 5 (PREESCOLAR) -0,1147 -0,3746
GRUPO 6 (MAYORES) -0,1221 0,1355
) ) Ficura 2 )
REPRESENTACION GRAFICA CORRESPONDIENTE A LA SOLUCION
BIDIMENSIONAL
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Kruskal y Wish (1986:56) estiman que, salvo en el caso de la unidimensionali-
dad, el estrés no debe situarse por encima de 0.10. Estos autores proponen, ademads,
la interpretabilidad o sentido conceptual de las dimensiones obtenidas como criterio
para determinar el nimero de éstas, y sugieren, en favor de la comodidad de uso, las
soluciones de dos o tres dimensiones. Por otra parte, es habitual considerar que el
ndmero de dimensiones sea inferior a un tercio de los objetos (Camacho y Hernan-
dez, 1986), afirmacién que en nuestro caso aconseja descartar una solucién tridi-
mensional.

Teniendo en cuenta estos criterios, en el presente estudio hemos fijado un nime-
ro de dos dimensiones. En la solucién obtenida, a la que se llega tras 23 iteraciones,
el estrés alcanza un valor de 0.063787 o del 6.38%, indicando el error entre las
distancias en la representacién y las disimilitudes en la matriz inicial. La posicién de
los discursos producidos en los grupos de discusién ha quedado determinada por las
coordenadas finales resultantes del proceso analitico (ver Tabla 3). La representa-
cion gréfica de estas coordenadas origina la Figura 2, donde los discursos quedan
posicionados en un espacio de dos dimensiones.

6. INTERPRETACION

En lineas generales, la interpretacion de la solucién obtenida en un escalamiento
multidimensional consiste en identificar agrupamientos en el espacio u ordenamien-
tos a lo largo de una dimension, para posteriormente describir el rasgo en comtin de
los objetos agrupados y etiquetar el atributo segin el cual se ordenan los objetos
(Davison, 1983). El primero de los enfoques interpretativos parece no resultar
relevante en este caso, ya que contamos con un niimero reducido de objetos, entre
los cuales no parece evidenciarse ningin tipo de agrupamiento espacial. En cuanto
al segundo de los enfoques, el modo més simple de interpretar el significado de una
dimensidn y detectar un posible ordenamiento es intuir las propiedades de los
objetos situados en sus extremos, tratando de identificar alguna caracteristica que
varie en sentido opuesto segin nos desplacemos desde el origen a uno u otro
extremo del eje considerado.

En esta grafica, los puntos se extienden con mayor amplitud a lo largo del eje de
ordenadas, existiendo una mayor concentracion de los mismos en lo que se refiere al
eje de abcisas. Por tanto, resultara mas fécil interpretar la dimensién correspondien-
te al eje vertical. El grupo de Licenciados se sitiia en el extremo superior de éste,
mientras que a Preescolar e Innovadores corresponden las ordenadas mas bajas.
Basandonos en el modo en que estos grupos son afectados por la aplicacién de la
reforma educativa, hemos relacionado esta dimensién con el impacto que la reforma
tendrd en la situacioén de los profesores.

Asi, el impacto positivo que se atribuiria al grupo de Licenciados viene justifica-
do por las posibilidades de promocién, o al menos de permanencia en los niveles
educativos donde se encuentran actualmente. La LOGSE establece, en la disposi-
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cién adicional décimosexta, una reserva del 50% de las plazas convocadas para el
ingreso en los cuerpos de profesores de Ensefianza Secundaria a los maestros que
cuenten con titulacién superior, y la disposicién transitoria cuarta garantiza la
presencia en primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria a los actuales
profesores del ciclo superior. A esto se une la via que abrira el desarrollo de la
orientacion educativa.

El discurso de los profesores en los que la reforma del sistema educativo tendria
un impacto positivo, de acuerdo con su posicién en el espacio topoldgico respecto a
la dimensién conceptualizada por este rasgo, estaria en consonancia con las posibi-
lidades de promocién que a este profesorado se le ofrecen. Asi, como refleja la
Tabla 1, es en el discurso de este grupo donde en mayor nimero de ocasiones se habla
de la Educacién Secundaria (10 apariciones del cédigo ESE) o de la orientacién
educativa (4 apariciones del cédigo ORI sobre un total de 5 para todos los grupos).

Menos favorecidos, aunque tampoco perjudicados, se encontrarian los profeso-
res Medios, ubicados en el actual ciclo medio, y que no ven en peligro los puestos
docentes que ocupan. La reduccion de la Educacién Primaria a seis afios conlleva
una disminucién de los cursos impartidos por los profesores de EGB, que a los
sujetos de este grupo parece no afectarles directamente. Quedarian también en una
zona intermedia, los profesores de elevada experiencia, a quienes la reforma podria
ser indiferente, acostumbrados a ver como se han desarrollado cambios anteriores o
con el horizonte de una pronta jubilaciéon que les excluye de cualquier situacién
nueva que pueda crearse. Y también aparecen en una zona central los profesores
J6venes, atin no suficientemente instalados en el sistema como para aferrarse a sus
destinos docentes o sentirse perjudicados por su transformacién, aunque tampoco
sin demasiados motivos para considerarse favorecidos.

Las posiciones en la parte inferior del plano corresponden a los discursos de
grupos que podrian recibir un impacto negativo tras la aplicacién de la reforma. A
los profesores de Preescolar corresponde la ordenada més baja y se encuentran, por
tanto, entre los més negativamente afectados. Un importante elemento del cambio a
nivel estructural lo constituye la regulacién de la Educacién Infantil, que queda
configurada en dos ciclos. El segundo de los ciclos, el que comprende desde los tres
a los seis afios, es impartido por maestros, lo cual representa para los profesores de
Preescolar el desarrollo de su labor con un alumnado de mdas corta edad y con
necesidades educativas diferentes. Ademads, se encuentran en los niveles que prime-
ro comenzaran a aplicar el cambio. En menor medida, los profesores innovadores
quedarian perjudicados, posiblemente al ver institucionalizado un cambio en el que
sus expectativas han quedado frustradas por la desconexion entre los esfuerzos de
renovacion realizados desde la base y los no coincidentes planteamientos que esta-
blecerd la Administracién.

El discurso, més receloso, de los grupos en los que la reforma tendria un impacto
negativo refleja esta circunstancia registrando el mayor nimero de expresiones de
temor: 6 apariciones del codigo TEM en cada uno de los discursos de los profesores
de Preescolar e Innovadores (ver Tabla 1).
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7. CONCLUSIONES

La posicién de los profesores en relacion a la reforma educativa, de acuerdo con
los resultados de este estudio, estaria determinada por las repercusiones que la
reforma puede suponer para ellos. La preocupacién acerca de cémo los cambios les
afectan personalmente, aqui evidenciada, es caracteristica de los estadios previos a
la aplicacién de los cambios (Hall y Hord, 1987). Posiblemente el comienzo de la
aplicacion lleve a estructurar los discursos del profesorado a partir de otras dimen-
siones basadas en la experiencia de cambio mds que en la anticipacién de sus
consecuencias. De hecho, la modificacion de las opiniones y actitudes es un proceso
que tiene lugar en el profesor como consecuencia de las transformaciones observa-
das en sus précticas y de los resultados de aprendizaje que obtiene con el uso de la
innovacién (Guskey, 1986). En cualquier caso, la Administraciéon Educativa tendria
que continuar haciendo un esfuerzo por despejar las incégnitas sobre como se veran
afectados los profesores y clarificar el proceso de aplicacion, de modo que la inicial
preocupacion por las consecuencias del cambio den paso al interés por conocer en
profundidad y poner en préctica los contenidos de la reforma.

Algunas consideraciones deben hacerse respecto al modo en que se ha llegado a
estas conclusiones. Pensamos que el escalamiento multidimensional no métrico
puede ofrecer resultados interesantes al ser aplicado a datos de naturaleza cualitati-
va como los que hemos manejado en este trabajo. No pueden olvidarse las criticas
siempre reiteradas a propdsito de la inadecuacién de los indices numéricos para
reflejar la complejidad de los fenémenos estudiados por las ciencias humanas, o la
reduccién de informacién que implican. También se ha sefialado a los resultados de
un escalamiento multidimensional como el punto de partida para la obtencién de
conclusiones subjetivas. Incluso Kruskal y Wish (1986) reconocen que los resulta-
dos estan subordinados a lo que denominan una «interpretacion creativax.

Sin embargo, pensamos que trabajar con las distancias entre los discursos, per-
mite al analista comparar y estructurar la informacién global contenida en el con-
junto de datos, tomando los discursos completos como unidad de andlisis. Los
andlisis de datos textuales, como es el caso de los considerados en el presente
estudio, que se basan en la codificacién del material cualitativo, suelen hacer hincapié
en los contenidos intracategorias o en las relaciones intercategorias, pero con mayor
dificultad pueden llegar a conclusiones sobre unidades narrativas completas. El escala-
miento multidimensional ofrece, desde nuestro punto de vista, una solucién satisfacto-
ria en la respuesta a cuestiones como la que en este trabajo nos hemos planteado.
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RESUMEN

Centramos este trabajo en la descripcién y andlisis de las distintas técnicas y
procedimientos de evaluacioén que actualmente se vienen utilizando como medida de
la competencia social, aspecto éste que nos servird de base para plantear posibles vias
futuras de investigacion.

Descriptores: Competencia social, habilidades sociales, evaluacién, evaluacién
de programas, socializacidn, interaccién social, clima escolar.

ABSTRACT
In this paper we present an analysis and description of differents evaluation
instruments/strategies that has been used for asses social competence. So we present

differentes ways to further research.

Descriptors: Social competence, social skills, evaluation, programs evaluation,
socialization, social interaction, school climate.

INTRODUCCION
El interés por las dimensiones sociales de la ensefianza viene caracterizando la

linea de investigaciones que seguimos en el Grupo de Investigacién ISIS. Este
hecho viene motivado en gran medida porque este grupo ha nacido y se ha desarro-
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llado centrado en la investigacion sobre integracién, ambito en el que los tépicos
ajuste social, habilidad social, aceptacién social, se han tomado como referencias
del éxito o fracaso en la valoracién de este tipo de experiencias. Sin embargo, y a
pesar de que la integracion sigue siendo la linea de investigacion fundamental del
grupo, hemos creido necesario trabajar con unas perspectivas mds amplias que, a la
vez que enriquecieran al grupo, supusieran un mayor énfasis en la unificacién de las
investigaciones de los campos de educacién especial y educacién general.

Entre los trabajos realizados en que venimos abordando esta dimension social
podemos citar la investigacién titulada «Adaptacion de la ensefianza y cambio de
actitudes para la integracion de nifios deficientes visuales en clases integradas»,
dentro de la cual estudiamos la situacion de los nifios integrados (G. Pastor y G.
Jiménez, 1991). También hemos trabajado con el clima de opinidén en los centros de
integracion (G. Pastor y G. Jiménez, 1990), adaptando inventarios de actitudes
como el de Larrivee y Cook (1979). Mas recientemente, en un nuevo proyecto de
investigacion, que adn se encuentra en fase de desarrollo, hemos vuelto a trabajar
sobre el tema de los alumnos integrados y se estd desarrollando un trabajo titulado
«Relaciones psicosociales en las aulas integradas» (Giraldo, 1992).

Pero es nuestra idea acometer un tipo de investigacién que aporte no sélo una
comprension de lo que ocurre con fendmenos educativos como la integracién, sino
también que de lugar a un determinado tipo de intervencion capaz de responder a las
necesidades detectadas. En esta nueva linea de trabajo hemos aunado intereses con
otros investigadores de nuestra comunidad, preocupados por los problemas de «adap-
tacion social» detectados en muchas de nuestras escuelas, sobre todo en aquellos
centros que se han catalogado como «Centros de Actuacién Educativa Preferente»!.
Es precisamente desde este &mbito, desde donde se nos hace la propuesta de iniciar
un proyecto de investigacién que tiene como finalidad la elaboracién de programas
para el desarrollo de las habilidades sociales (Rodriguez, 1991-92).

Desde nuestra perspectiva hemos tratado de «empezar por el principio», revisan-
do literatura y programas sobre habilidades sociales, aunque a partir de todo ello
hemos planteado la necesidad de separarnos de esta linea clasica de intervencion,
planteando nuestro propio modelo basado en una concepcion ecolégica de las
intervenciones sociales (Garcia Jiménez, Garcia Pastor y Rodriguez Gémez, en
prensa). ’

Uno de los primeros problemas con los que nos encontrabamos es que la dimen-
sién socializadora de la educacidn se considera implicita en el curriculum escolar,
pero no se afronta, por si mismo, el desarrollo de la socializacién a través de
determinadas estrategias de ensefianza, mediante las cuales los alumnnos tengan la
oportunidad de aprender diferentes formas de relacién social, incluyendo la com-

1 Los Centros de Actuacién Educativa Preferente son aquellos que, por las caracteristicas socio-
culturales y econémicas del medio en el que se encuentran, son catalogados como tales por parte de la
Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia, con el objetivo de mejorar la calidad
educativa de los mismos.
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prension de diferentes perspectivas, el cumplimiento de normas, el desarrollo de
roles, etc. Sin embargo, cuando en el medio escolar se procede a la evaluacion de
los logros de los alumnos, se valoran de forma implicita aspectos que aluden a lo
que se considera «competencia social».

El trabajo en equipo, el intercambio de informacién, completar tareas, responsa-
bilizarse en el trabajo... etc., no son mas que aspectos parciales de la competencia
social, y su importancia viene avalada por la relacién que a lo largo de las miltiples
investigaciones realizadas en este campo se han encontrado entre este tipo de
competencia y otras caracteristicas fundamentales para el desarrollo personal y
social de los sujetos, tales como el rendimiento escolar, las relaciones interpersona-
les y la adaptacién social (Coie y Krehbiel, 1987; Parker y Asher, 1987; Elliot,
Sheridan y Gresahm, 1989; Frentz, Gresham y Elliot, 1991). Asi pues, la evaluacion
de este nivel de competencia se hace necesario en cuanto:

a) La identificacién de los problemas y dificultades en el desarrollo de la com-
petencia social nos permite conocer el comportamiento social de los nifios,
pudiendo identificarse, de esta forma, las necesidades a que ha de responder
la intervencién educativa.

b) El proceso de evaluacién nos permitird, también, la identificacién de las
areas, contextos y sujetos sobre los que sera necesario incidir de una forma
mas especifica.

c¢) La eficacia de un programa de intervencion educativa vendra determinada por
el grado en que la misma sea capaz de mejorar las areas deficitarias que se
hayan identificado al iniciar el programa.

Este trabajo lo centraremos en la descripcion y andlisis de las distintas técnicas y
procedimientos de evaluacién que actualmente se vienen utilizando como medida
de la competencia social, aspecto €ste que nos servira de base para plantear posibles
vias futuras de investigacion.

1. CUESTIONES PREVIAS

Como paso previo al andlisis de instrumentos/procedimientos y estrategias de
evaluacién consideramos fundamental tratar algunas cuestiones previas que, en el
caso de la evaluacién de la competencia social, requieren una atencién especial,
como son la validez social, las modalidades de evaluacién, la practicabilidad, la
informacion que ofrece y las cualidades técnicas (psicométricas), asi como los
marcos tedricos que subyacen al concepto de competencia social.

a) Validez Social
En primer lugar, debemos considerar que, al venir trabajando en el campo de la

competencia social, la evaluacién deberia reflejar y ser de interés al medio social del
nifio. En consecuencia, tanto en la evaluacion como en la ensefianza, han de con-
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templarse aquellos comportamientos que son considerados significativos e impor-
tantes por parte del medio social en el que se desarrolla el nifio; en definitiva, la
evaluacion ha de poseer validez social (Gresham, 1986; Michelson, 1987).

«El hecho de seleccionar un comportamiento que puede que no sea
importante para el medio ambiente del nifio (por ejemplo, dar la mano
para saludar a los demas) supondria centrar la evaluacién y la ensefianza
en habilidades sociales cuya relevancia es minima, o ninguna, para las
interacciones sociales reales del nifio» (Michelson, 1987:30)._

b) Modalidades de evaluacion

Como segundo aspecto a contemplar resefidbamos anteriormente las modalida-
des de evaluacidn, tema sobre el que nos centraremos con una mayor profundidad
en el apartado dedicado a las técnicas y procedimientos de evaluacion, pero sobre el
que, en principio, debemos tener presente que no existe una unica modalidad de
evaluacién. Asi, podremos contemplar desde las técnicas sociométricas hasta la
observacion natural, dependiendo la eleccién de unas u otras de los objetivos y
posibilidades de la propia evaluacion.

«No existe una bateria de tests 0 métodos estandarizados para evaluar
las habilidades sociales. Mas bien, las hipétesis generadas orientan la
direccion de la evaluacion, las preguntas que han de ser respondidas, y los
métodos que deben utilizarse» (Elliot, Sheridan, y Gresham, 1989:200).

c¢) Practicabilidad

Al elegir una estrategia de evaluacién debemos tener presente que cada técnica
y/o instrumento que elijamos requerird distintas cantidades de tiempo, personal
preparado, material, puntuacién y anélisis (Michelson y otros, 1987). En consecuen-
cia, serd importante tener presente los recursos con los que se cuenta a fin de poder
concluir una estrategia de evaluacién de forma exitosa. Por lo tanto, antes de decidir
una estrategia de evaluacion, serd necesario llevar a cabo un andlisis de las necesi-
dades que determinadas estrategias provocan para poder determinar la utilidad y
posibilidad de las mismas.

d) Informacion que se ofrece

Al centrar nuestra atencién en la informacién que las distintas técnicas e intru-
mentos de evaluacién nos ofrece debemos tener presente que aquélla dependera de
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la eleccién que hayamos realizado. Asi, a través de algunas técnicas podremos
recabar informacion sobre el nivel de aceptacién entre los compafieros (por ejemplo
el sociograma), mientras que otras nos ofreceran el grado de ejecucién de determi-
nadas habilidades (por ejemplo, la observacidon). Por lo tanto, al elegir una determi-
nada estrategia de evaluacién deberemos tener presente qué tipo y cantidad de
informacién deseamos.

e) Cualidades técnicas

No basta con que utilicemos determinadas técnicas de evaluacién que sean
socialmente vdlidas, que puedan llevarse a cabo y que nos ofrezcan la informacién
que deseamos; ademads, los instrumentos que utilicemos han de ser de calidad. Es
decir, habran de ser instrumentos validos y fiables.

f) Marcos tedricos

El término competencia social ha sido conceptualizado de muiltiples formas,
reflejando cada una de ellas distintas perspectivas tedricas. Dodge, Pettit, McClas-
key y Brown (1986), al analizar estas distintas concepciones llegan a la conclusién
de que lo importante no es responder al interrogante de ;qué es la competencia
social?, sino intentar dar respuesta a como se relacionan los distintos aspectos del
funcionamiento social contemplados por los diversos autores a través de sus diver-
sas definiciones.

Responder a esta cuestiéon supone: (a) una formulacién teérica de cémo se
relacionan tales aspectos (fundamentalmente, cognitivo, conductual, reacciones de
los iguales y riesgo psicolégico); (b) desarrollar procedimientos y medidas para
evaluar estos procesos; y, (c) estudio empirico de las relaciones actuales.

Dado que el presente trabajo se centra en la evaluacién, obviaremos los otros dos
aspectos, atendiendo a las implicaciones que para la evaluacién tiene el modelo de
intercambio social presentado por parte de Dodge y otros (Dodge, 1985; Dodge,
Pettit, McClaskey y Brown, 1986). Para estos autores, el proceso de evaluacién ha
de tener tres fases fundamentales: (a) identificar los sujetos socialmente incompe-
tentes, (b) determinar las situaciones sociales en las que la incompetencia social de
los sujetos es un problema, y (c) determinar la fuente de valoracién de la competen-
cia social dentro de una situacién determinada.

Para cada una de estas fases se proponen medios e instrumentos especificos. Asi,
al identificar los sujetos socialmente incompetentes, las valoraciones de otros o las
técnicas sociométricas pueden ser utilizadas como medios de diagndstico, especial-
mente para intervenciones preventivas; las entrevistas y la observacién directa seran
los instrumentos esenciales en la segunda fase; y la observacién directa constituira
el medio de evaluacién en la tercera y tltima fase.
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Ademas de esta perspectiva general, desde el campo de la evaluacién y entrena-
miento de la competencia social podemos encontrarnos en la literatura actual dife-
rentes paradigmas (Asher, 1985), que varian en los procedimientos de intervencion
empleados, los contenidos que se ensefian en los mismos, asi como en los criterios de
seleccién de los sujetos de entrenamiento y en las medidas de los resultados obtenidos.

Un primer paradigma, selecciona a los sujetos sobre la base de las proporciones
de interaccién que mantienen con sus iguales, utilizando distintos procedimientos
del condicionamiento operante para la intervencion (Wanlass y Prinz, 1982). Como
principal caracteristica de este paradigma cabe destacar que su atencién se centra en
la cantidad de interaccién, olvidando otros aspectos mas cualitativos de la interac-
cién social de los sujetos.

Como contrapunto al anterior, un segundo paradigma se centra mas en los
aspectos cualitativos de la interaccion, concretamente en la medida en que los
sujetos son asertivos en sus aproximaciones y respuestas a los demas. En este caso
los sujetos se seleccionan a partir de medidas en asertividad a través de auto-
informes y role-play, utilizandose diversos procedimientos instructivos para incre-
mentar la asertividad en numerosas situaciones problematicas (Michelson, Sugai,
Wood y Kazdin, 1987).

Por iiltimo, un tercer paradigma parte de la seleccion de los sujetos a partir de
criterios sociométricos, ensefiando aquellas habilidades que la investigacién ha
descubierto que correlaciona con el estatus sociométrico, empleando como estrate-
gias de ensefianza la instruccién directa y procedimientos de base cognitiva en los
que los sujetos son instruidos de forma verbal acerca de la importancia de distintos
conceptos de la interaccion social (ver Ladd y Mize, 1981, 1983).

Respecto a este dltimo paradigma, debemos tener presente que es relativamente
reciente, a pesar de lo cual se viene mostrando muy prometedor, fundamentalmente
por la racionalidad con la que se realiza la seleccién de los sujetos, asi como los
resultados que se vienen obteniendo (Asher, 1985; Frentz, Gresham y Elliot, 1991).

En definitiva, y a modo de resumen, podemos decir que la seleccion de una
estrategia de evaluacion deberemos realizarla, fundamentalmente, a partir de los
interrogantes a los cuales queremos dar respuesta, y teniendo en cuenta la validez
social, la practicabilidad, la informacién que nos aporta y la calidad de los instru-
mentos que utilicemos, tomando como base el marco teérico desde el que concep-
tualicemos la competencia social.

2. TECNICAS Y PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

Como hemos sefialado anteriormente, podemos decir que no existe una metodo-
logia tdnica para llevar a cabo la evaluacién de la competencia social?, pudiendo
encontrar distintas fuentes de variacion en las diversas técnicas y procedimientos de
evaluacion. En este sentido Gresham (1988) presenta tres posibles fuentes de varia-
cién en los métodos de evaluacion:
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a) Las fuentes de informacién (padres, profesores, compaiieros, observadores o
el propio sujeto).

b) El grado de especificidad: Desde descripciones globales a la cuantificacion de
conductas especificas.

¢) La proximidad temporal en la realizacién de la evaluacidn.

Tomando en consideracion estas tres fuentes de variabilidad, Elliot, Sheridan y
Gresham (1989) presentan los cinco métodos fundamentales para la evaluacién de
las habilidades sociales que podemos observar en la Tabla I.

TaBLA 1
RESUMEN DE LOS METODOS DE EVALUACI()N DE LAS HABILIDADES
SOCIALES Y SUS CARACTERISTICAS
(Elliot, Sheridan y Gresham, 1989:201)

Método Fuente Especificidad Proximidad de
de informacion de la informacion la conducta objeto
Sociométrico Compafieros Molar Alejada en el
(estatus social) tiempo
Observaciones  Terceras personas  Molecular Alejada en el
directas (psicélogo (conductas sociales  tiempo
/profesor) especificas)
Escalas Profesor Molar-molecular Alejada en el
Padre (conducta de un tiempo
Uno mismo dominio especifico)
Role-play Terceras personas ~ Molecular Alejada en el
(psicélogo tiempo y la
/profesor) situacién
Entrevista Nifio Molecular Alejada en el
conductual Profesor tiempo
Padre

Por su parte, Blanco Abarca (1983) considera como los instrumentos mds repre-
sentativos para la evaluacion de las habilidades sociales los autoinformes, la obser-
vacion y las medidas fisiol6gicas, tal como se recoge en la Tabla II.

Alonso Tapia (1983), centrandose en la evaluacion del desarrollo social, consi-
dera la existencia de cuatro modelos tedricos de evaluacién, cada uno de los cuales
parte de supuestos distintos y utiliza procedimientos diferentes para la evaluacién
(ver Tabla III).
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TasLa 11
TECNICAS DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES
(BLANCO ABARCA, 1983)

MODALIDADES EJEMPLOS

Autoinformes * Inventario de asertividad de Rathus (RAS)

* Escala de asertividad para estudiantes (CSES)

* Inventario de resolucion de conflictos (CRI)

* Cuestionario situacional (SQ)

* Cuestionario de evitacién y angustia social (SAD)
* Escala de temor a la critica negativa (FNE)

Observacion en situaciones artificiales * Test situacional (ST)

* Test conductual de «role-playing»

* Test conductual de asertividad (BAT)

* Test de asertividad para estudiantes universitarias
(CWAS)

Observacion en situaciones naturales * Test de interaccion social

Medidas fisioldgicas

Por dltimo, Gresham (1988), basandose en la medida en que la evaluacion ofrece
informacién para un andlisis funcional de la conducta, presenta la clasificacion de
los procedimientos de evaluacion atendiendo al grado en que cada una de ellas se
adecta, bien al diagnéstico o la clasificacion de los sujetos, bien al proceso de
intervencion o terapia (ver Tabla IV).

Podemos ver, pues, que existen multitud de instrumentos para evaluar la compe-
tencia social, lo cual nos exige un andlisis de los mismos a fin de orientar nuestra
eleccién de cara al establecimiento de una posible estrategia de evaluacion. A tal
fin, en los siguientes apartados procederemos a una descripcién de los mismos,
presentando ejemplos de cada uno de ellos, asi como las ventajas y limitaciones de
cada uno.

2.1. Técnicas sociométricas
Las técnicas sociométricas, que requieren que cada miembro de un grupo infor-
me de sus percepciones o sentimientos con respecto a los demds miembros del

grupo, han constituido uno de los instrumentos primordiales para la identificacion y
clasificacién de los nifios con dificultades, asi como una medida de la competencia
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TasLA III
MODELOS TEORICOS Y SUPUESTOS QUE ORIENTAN LA EVALUACION
DEL DESARROLLO SOCIAL
MODELOS TEORICOS SUPUESTOS EJEMPLOS

PRIMER MODELO

Para cada grupo de sujetos de edad
cronoldgica distinta hay un nivel de

Escala de Madurez Social de
Vineland (Doll, 1985).

desarrollo social y de competencia
personal que son normales.

Conceptos: «Edad social» «Cociente
de desarrollo social».

Medida del desarrollo psico-
social (Hurtig y Zazzo, 1969).

SEGUNDO MODELO Cuadro para la evaluacién del
progreso en el desarrollo so-

cial (Gunzburg, 1964)

Igual concepcidn el desarrollo social
que los anteriores, pero difiere en la
construccién del instrumento al com-
parar no con sujetos normales sino
sujetos de igual Cl e introducir la eva-
luacidn cualitativa.

TERCER MODELO Los diferentes comportamientos son
fruto del aprendizaje.

Cualquier conducta compleja puede
aprenderse si se descompone en com-

portamientos mas simples.

WUAATS (Cone, 1981).

Lo importante es evaluar los factores
perturbadores y facilitadores de la so-
cializacion en los sujetos normales y
su incidencia en otros aspectos.

Bateria de socializacién (Sil-
va y Martorell, 1983).

CUARTO MODELO

social, ademads de ser tomada como medida criterio para valorar los efectos de los
programas de entrenamiento. Es mads, la utilizacion de criterios sociométricos para
la seleccién y medida de los resultados, llega a ser considerado por Asher (1985)
como un medio para identificar un paradigma en el entrenamiento de las habilidades
sociales, como se resefid anteriormente.

Previamente al analisis de las diferentes técnicas debemos tener en cuenta que
alin cuando éstas son categorizadas como una metodologia uniforme, comprenden
diferentes procedimientos y, por otra parte, el estatus sociométrico (entendido éste
como la puntuacién recibida en un test sociométrico) es de cardcter multidetermina-
do, interviniendo en el mismo factores sociales y no sociales, pudiendo éstos ulti-
mos afectar al estatus sociométrico (Hops y Lewin, 1984; McConnel y Odom,
1986).
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TaBLA IV
METODOS DE DIAGNOSTICO DE LAS HABILIDADES SOCIALES
(GRESHAM, 1988: 533)

DIAGNOSTICO/CLASIFICACION INTERVENCION/TERAPIA

1. Técnicas sociométricas 1. Entrevistas conductuales
a. Nominaciones a. Profesor
b. Escalas de valoracion b. Padres
c. Clasificacion c. Nifio

d. Compaiieros

2. Valoraciones por otros 2. Observaciones directas
a. Padres a. Clase
b. Profesores b. Patio de recreo
c. Compafieros c. Comedor
3. Autoinformes 3. Auto-observacién con andlisis funcional

4. Role Play conductual
a. Analogo
b. Naturalista

Teniendo estas dos dificultades como base, las principales técnicas sociométri-
cas que se vienen utilizando son: la nominacion, la escala de valoracion, la evalua-
cién de los compaifieros y la comparacién por parejas.

a) Técnica de nominacion

En la técnica de nominacion, se pide a los sujetos que nombren a los compaiieros
que se ajustan a un determinado criterio no conductual, pudiendo realizarse nomina-
ciones positivas o negativas, seglin se valore el ajuste o desajuste con relacién al
criterio.

Es importante tener en cuenta que el criterio utilizado en la técnica de nomina-
cién no es conductual, ya que se basa en actividades (el juego, el trabajo... etc.) o en
atributos (amistad, caracteristicas fisicas... etc.) antes que en conductas especificas.

Dentro de este tipo de técnica podemos encontrarnos con dos instrumentos que
son utilizados de forma diferente: El test sociométrico y el test de percepcion
sociométrica, aun cuando éste dltimo puede considerarse como una parte del ante-
rior. :

En el test sociométrico las nominaciones se obtienen preguntando con quién se
desearfa jugar o trabajar (o no se desearia, en el caso de las nominaciones negati-
vas), o solicitando que sean nombrados los mejores amigos (o aquellos nifios que
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menos gustan, en el caso de las nominaciones negativas). Por su parte, en el test de
percepcion sociométrica se pide a cada sujeto que intente acertar quién o quiénes le
han elegido o rechazado, en cada una de las preguntas.

b) Escalas de Valoracion

En las escalas de valoracion, el nifio valora a cada uno de sus compaiieros de
clase de acuerdo a un criterio determinado. Por lo general, se presenta a los nifios
una relacién de todos los compaiieros, a la derecha de la cual se ofrece una escala
gradual de estimacidn respecto a alguna dimensién social o interpersonal, y se les
pide que evalden a cada uno de sus compafieros, pero no a si mismos.

La principal ventaja que presenta este tipo de instrumento radica en que todos los
sujetos son evaluados, a diferencia del test sociométrico, en el que las elecciones o
rechazos pueden presentarse en tan sélo algunos. Pero, también tiene sus desventa-
jas, entre las que caben citar la posible tendencia puntuar en el punto medio o
evaluar de forma estereotipada (McConnel y Odom, 1986).

c) Evaluacién de los comparieros

La evaluacién de los comparieros difiere del diagnéstico sociométrico en que el
primero requiere que los nifios realicen juicios sobre la conducta de sus compaiie-
ros, mientras que el segundo requiere que los nifios hagan juicios sobre sus senti-
mientos hacia los mismos. Es decir, en la evaluacién de los compaifieros se realizan
juicios relativamente objetivos sobre un criterio determinado antes que selecciones
preferenciales, como en el caso del diagndstico sociométrico.

A través de la evaluacion de los compaiieros, los nifios son interrogados para
nombrar o clasificar a otro de acuerdo con una variedad de criterios conductuales y
a través de distintas formas. Entre las distintas formas utilizadas, la més frecuente es
la de las adivinanzas, a través de la cual se le ofrece al nifio un listado de descripcio-
nes (por ejemplo, valiente, ordenado, el que mas sabe) y el alumno «adivina» qué
alumno de la clase se corresponde con el criterio. El nimero de elecciones es
ilimitado, pudiendo cada alumno elegir a mas de uno si asi lo desea.

Como ejemplo de este tipo de instrumentos podemos citar el test The Guess
Who? (Veldman y Sheffield, 1979), utilizdndose también esta técnica por parte de
Diaz-Aguado (1986) en su investigacion sobre la interaccion entre iguales. Otra
modalidad de este tipo lo constituye el instrumento Shapiro Sociometric Role Assign-
ment Test (SSRAT) (Shapiro y Sobel, 1981) en el que, al igual que en el Guess
Who?, los nifios leen una serie de descripciones de los compaiieros y eligen al que
se corresponda con cada descripcién.

Un tercer procedimiento es el Class Play (Bower, 1960), en el que los alumnos
se encargan de elegir a los compafieros que desempefiardn determinados papeles en
un juego de clase, distribuyéndose los papeles en positivos (profesor, delegado de
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curso) y negativos (miedoso, engreido). Una posterior revision de este instrumento
fue llevada a cabo por parte de Masten, Morison y Pellegrini (1985).

d) Comparacién por parejas

La comparacion por parejas es el procedimiento mas laborioso y el que requiere
una mayor cantidad de tiempo, lo cual explica su escaso uso. En esta técnica se
toman la fotografia de todas las posibles parejas que se pueden formar con los
alumnos de la clase, y el evaluador elige en cada una de ellas el miembro de la
pareja que se adecta al criterio establecido. El nimero de elecciones que cada
alumno recibe es utilizado como una medida del estatus social.

e) Interpretacion de las puntuaciones sociométricas

Como hemos podido comprobar al presentar cada una de estas técnicas, cada una
de ellas evaldan aspectos diferentes de las relaciones que mantiene un nifio con sus
compaiieros. En este sentido, las técnicas de nominacién parecen ser una medida de
la popularidad entre los compatfieros, mientras que las escalas de valoracién evalian
mas bien el nivel global de aceptacién por parte de los mismos.

Tradicionalmente, la interpretaciéon que se ha realizado del estatus sociométrico
se ha basado en las medidas globales, lo cual imposibilita una informacién especi-
fica. Asi, en las técnicas de nominacién se valoran las elecciones y los rechazos, en
las escalas de valoracion se suman todas las puntuaciones y en las comparaciones
por parejas se suman todas las elecciones.

Actualmente se tiende hacia un andlisis mas especifico que posibilite un mayor
conocimiento de las relaciones que mantienen los nifios entre sus iguales, optando-
se por el examen de las puntuaciones individuales, las nominaciones o valoracio-
nes positivas mutuas de los compafieros y la estructura de las elecciones mutuas
dentro de un grupo (Hallinan, 1981). En este sentido, una de las clasificaciones
mas interesantes es la presentada por Coie, Dodge y Coppotelli (1982), quienes
llegan a identificar cinco grupos de estatus sociométrico: (1) popular, (b) ignorado,
(3) rechazado, (4) controvertido, y (5) promedio. Estos grupos sociométricos se
basan en las puntuaciones tipicas obtenidas por los alumnos en un test sociométrico
que utiliza nominaciones positivas y negativas.

Asi, para cada estudiante se puede disponer de las elecciones (E) y los rechazos
(R), a partir de las cuales se pueden calcular la «preferencia social (PS)» y el
«impacto social (IS)». La preferencia social se calcula sustrayendo el nimero de
rechazos al nimero de elecciones (PS=E-R); y el impacto social se calcula sumando
el nimero de elecciones y rechazos (IS=E+R). Estas puntuaciones se estandarizan
(Media=0, Desviacién Tipica=1) dentro de cada clase y los grupos de estatus
sociométrico se categorizan de acuerdo a los siguientes criterios:

a) Grupo popular: Incluye los estudiantes que obtienen una puntuacién en prefe-

rencia social mayor de 1, una puntuacién estandarizada en elecciones mayor
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que 0, y una puntuacién estandarizada en rechazos menor que 0 (PS> 1; E> 0
y R<0).

b) Grupo controvertido: Lo constituyen los alumnos que han obtenido una
puntuacién en impacto social mayor que 1, y las puntuaciones estandarizadas
en elecciones y rechazos son mayor de 0 (IS> 1, E> 0y R > 0).

¢) Grupo ignorado: Constituido por los alumnos que obtienen puntuaciones en
impacto social menores que -1 y las puntuaciones absolutas en elecciones de
0(IS<-1,E=0).

d) Grupo rechazado: Incluye a los alumnos que obtienen una puntuacion en
preferencia social menor que -1, una puntuacion estandarizada en rechazo
mayor de 0 y una puntuacién estandarizada en elecciones menor de O (PS < -1,
R>0yE<O0).

e) Grupo promedio: Se encuentra en el punto medio de las dimensiones prefe-
rencia social e impacto social, constituido por los alumnos que reciben una
puntuacién en PS mayor que -0.5 y menor que 0.5.

A partir de las escalas de valoracién, Sanchez (1981) propone el calculo de dos
indices: integracion y cohesion. El indice de integracion es un valor numérico que
identifica a cada sujeto del grupo dentro de una escala continua que oscila desde
maxima identificacidn e integracion en el grupo, al extremo opuesto. Para el calculo
del indice de integracion de un sujeto concreto, se realiza la suma ponderada de los
pronunciamientos de sus compafieros.

El indice de cohesion, por su parte, nos informa del grado o nivel de pertenencia
que tienen los sujetos de un grupo determinado. Se calcula sumando todas las
puntuaciones que los sujetos han alcanzado en la escala de valoracién y dividiendo
la suma total por el nimero de sujetos menos uno.

A pesar de que las medidas mas utilizadas para evaluar la competencia social
han sido las técnicas sociométricas, valorar la competencia social a partir del estatus
sociométrico de un sujeto parece, cuando menos, simple y arriesgado; aun cuando
supone un primer elemento importante del proceso de evaluacién.

«Las medidas sociométricas tienen caracteristicas deseables que apo-
yan fuertemente su utilizacion en el diagnéstico de la competencia social
de los nifios. No obstante, otras caracteristicas de estas medidas sugieren
la necesidad de ser cautelosos al interpretar los resultados de los diagnés-
ticos sociométricos. De forma global, no podemos concluir que el estatus
sociométrico es el unico criterio, o necesariamente el mejor, para evaluar
la competencia social de los nifios. Mas bien concluimos que las medidas
sociométricas son componentes necesarios, pero no suficientes, de un
modelo de medida multiple para el diagndstico de la competencia social».
(McConnel y Odom, 1986:269).
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2.2. Valoraciones por otros

Entre los métodos mds utilizados para la evaluacién de la competencia social
podemos considerar las valoraciones realizadas por parte de compaiieros, padres y
profesores, siendo éstas ultimas las que se han utilizado con mas frecuencia (McMa-
hon, 1984).

Las valoraciones del profesorado se viene obteniendo a través de tres procedi-
mientos fundamentales: (a) La nominacion, a través de la cual se pide al profesor
que especifique los nifios que se ajustan a un determinado criterio (por ejemplo,
agresivo, timido, responsable); (b) los cuestionarios, en los que el profesor indica
los descriptores que reflejan la conducta de cada nifio y, (c) la escalas de aprecia-
cion, en las que el profesor estima de forma cuantitativa el grado en que un
descriptor determinado es caracteristico de cada nifio.

Al igual que otras técnicas, las valoraciones de los profesores presentan sus
ventajas e incovenientes (French y Tine, 1982). Entre las primeras podemos desta-
car la facilidad con que se recogen los datos, asi como la ventaja adicional de que el
profesor esta en contacto continuo con todos y cada uno de los alumnos, teniendo
acceso a comparaciones normativas cuando toma decisiones sobre la naturaleza
atipica de la conducta del nifio.

Entre los inconvenientes podemos destacar que, por una parte, aun cuando existe
correlacion significativa entre los datos aportados por las valoraciones de los profe-
sores y las técnicas sociométricas, la magnitud de esta coincidencia no es del todo
convincente. Por otra parte, la valoracién de los profesores, a veces, se basa en
criterios de seleccion inadecuados, partiendo de supuestos estereotipados sobre la
conducta inadaptativa, incorporando sus criterios a las linea de referencia.

Como ejemplos de este tipo de instrumentos, podemos sefialar los siguientes:

a) Matson Evaluation of Social Skills with Youngers (MESSY).

Esta escala, desarrollada por Matson, Rotatori y Helsel (1983), consta de un total
de 64 items, cada uno de los cuales es valorado por parte del profesor en una escala
de cinco puntos (1=nunca, 5=mucho). Los 63 items se agrupan en torno a dos
factores: asertividad inapropiada/impulsividad y habilidades sociales apropiadas.
Respecto a las propiedades psicométricas, en las investigaciones preliminares pre-
senta una fiabilidad test-retest de 0,95, pudiendo discriminar entre la severidad de
los problemas manifestados por los nifios.

b) Social Behavior Assessment (SBA)
Desarrollada esta escala por parte de Stephens (1979), se trata de una escala de
cardcter comprensivo con un total de 136 items presentados en una escala de tipo

Lickert agrupados en torno a cuatro factores: ambiente, interpersonal, relacionado
consigo mismo y relacionado con tareas.
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¢) Taxonomy of Problematic Social Situations (TOPS)

Esta escala, desarrollada por Dodge, McClaskey y Feldman (1985), consta de 44
items que son evaluados por parte del profesor sobre una escala de cinco puntos
(1=nunca, 5=casi siempre). Los seis factores que se contemplan en la escala son:
entrada en el grupo de iguales, respuesta a las provocaciones de los compaiieros,
respuesta al fracaso, respuesta al éxito, expectativas sociales y expectativas del
profesor.

d) Teacher Rating of Social Skills (TROSS)

Esta escala, contruida por Clark, Gresham y Elliot (1985), consta de 50 items en la
que el profesor clasifica la frecuencia de la conducta social sobre la base de una escala
de tres puntos (con frecuencia es verdad, algunas veces es verdad, nunca es verdad). En
cada una de las conductas el profesor ha de resefiar la importancia que cada una de ellas
tiene para el éxito en la clase, incrementdndose de esta forma la validez social.

e) Walker Social Skills Curriculum Scale

La escala disefiada por Walker et al (1983), consta de un total de 28 items
ordenados por el profesor en una escala de cinco puntos. Con posterioridad, Walker
y McConnel (1988), han desarrollado una nueva escala, Walker-McConnel Scale of
Social Competence and School Adjustment, que consta de un total de 43 items
formulados positivamente en una escala Lickert de 5 puntos (desde 1=nunca ocurre,
hasta S=frecuentemente ocurre), siendo disefiada para medir la percepcion del pro-
fesor de la competencia social y el ajuste escolar del alumno. A través del analisis
factorial, en esta escala se han identificado tres subescalas: (a) Conducta social
preferida por el profesor, (b) Conducta social preferida por los compaiieros y (c)
Conducta de ajuste escolar.

f) Escalas ESE-1 y ESE-2. (Pelechano, 1979)

La Escala ESE-1 de hdbitos positivos de socializacién en ambientes escolares,
consta de un total de 100 items, cada uno de los cuales tiene cuatro alternativas
de respuesta (A= nunca, D= siempre), distribuidos estos {tems en cuatro facto-
res: (a) Colaboracién con el profesor y los compaiieros, (b) respeto hacia los demas
y si mismo y responsabilidad en lo que dice y hace, (c) popularidad y liderazgo, y
(d) actitud diferencial positiva entre tareas escolares y extraescolares aparejado a
responsabilidad ante si mismo y los mayores.

Por su parte, la Escala ESE-2 de hdbitos perturbadores de la socializacion en
ambientes escolares, consta de un total de 87 items, con cuatro posibles modalida-
des de respuesta, al igual que la ESE-1, y distribuidos en dos factores: (a) Hiperac-
tividad y agresividad, y (b) inseguridad y retraimiento.
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g) Bateria de Socializacion (Silva y Martorell, 1983)

Tomando como base las escalas ESE-1 y ESE-2, Silva y Martorell (1983)
desarrollan la Bateria de Socializacién BAS-1, BAS-2, para profesores y padres,
respectivamente.

Estas escalas de estimacion, para ser aplicadas a nifios y adolescentes de 6 a 15
afios, constan de cuatro dimensiones facilitadoras de la socializacién (Liderazgo,
Jovialidad, Sensibilidad social y Respeto-Autocontrol), tres perturbadoras de la
misma (Agresividad-terquedad, Apatia-retraimiento y Ansiedad-timidez), y una escala
global de adaptacioén social o Criterial-socializacién.

h) Social Skills Rating System (SSRS) (Gresham y Elliot, 1990)

El SSRS consta de un manual, cuestionarios para alumnos, profesores y padres,
un registro para el diagndstico y la intervencién, asi como un programa informético
para la correcion e interpretacion de la SSRS.

Los cuestionarios para padres y profesores son los que podemos considerar
como valoraciones de otros, en cuanto a través de los mismos, en una escala de 0 a
2, se expresa la frecuencia con que el alumno realiza determinadas conductas, asi
como la importancia que esa conducta tiene. Las escalas y subescalas varian en
funcién del nivel (preescolar, primaria y secundaria), aun cuando podemos sefialar
que se centra en la valoracién de tres dimensiones: Habilidades sociales, problemas
conductuales y competencia académica.

2.3. Métodos de clasificacion

Los métodos de clasificacion, especialmente por parte de los profesores, han
sido utilizados frecuentemente para la seleccién de los nifios que serian objeto de
entrenamiento en habilidades sociales (Gresham, 1986). Desde esta perspectiva, los
profesores clasifican a los alumnos por orden de acuerdo con algiin criterio, pudien-
do éste ser de caracter conductual (el que menos habla, el més agresivo... etc.) o no
conductual (el mas querido, el que tiene menos amigos... etc.).

Como principal limitacién de este tipo de instrumentos nos encontramos con que
los profesores pueden fallar al identificar a los nifios socialmente introvertidos, pues
las conductas de estos alumnos no resultan probleméticas para los profesores (Hops
y Grenwood, 1981). Por otra parte, los resultados obtenidos con este tipo de instru-
mentos mantienen niveles bajos de concordancia entre distintos evaluadores. Asi,
podemos encontrarnos con que las valoraciones realizadas entre padres, profesores
y compaiieros, sobre un mismo nifio, difieran enormemente.
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2.4. Juego de Papeles Conductual (Behavioral Role Play)

Esta técnica se viene utilizando, fundamentalmente, por las ventajas que presen-
ta ante las técnicas sociométricas, las escalas de valoracién y la observacién en
situaciones naturales, entre las que caben destacar (Gresham, 1986):

a) Puede diagnosticar importantes conductas sociales que ocurren con poca
frecuencia en situaciones naturales.

b) Supone la representacion de una habilidad, més que la valoracién o percep-
cién de esa habilidad.

c) Las situaciones simuladas pueden estar mas controladas para dlagnostlcar la
respuesta de un nifio al seleccionarse los estimulos.

d) Se pueden reconstruir ambientes en los que resulta dificil observar la conducta
del nifio.

e) Es menos costoso que la recogida de datos a través de la observacién en
lugares naturales.

A pesar de estas ventajas, el juego de Papeles presenta una seria limitacion,
como es la poca correlacién con la observacién en situaciones naturales, asi como
su escaso nivel predictivo del estatus sociométrico, lo cual lleva a considerar a esta
técnica valida para el diagndstico en la ejecucion de habilidades sociales, antes que
una técnica de diagndstico para la intervencion o la evaluacién de los resultados de
los programas de intervencion.

2.5. Autoinformes

A través de los autoinformes (sel-report), los propios sujetos muestran sus opi-
niones, actitudes y sentimientos (Finch y Rogers, 1984), constituyéndose en instru-
mentos que también han venido utilizindose para la evaluacidn de las habilidades
sociales. No obstante, presentan una serie de deficiencias que les hace ser conside-
rados, por parte de algunos autores, como poco ttiles (Maag, 1989).

«...Jas medidas de autoinforme de los nifios no parecen ser Utiles al
predecir la aceptacion de los compaiieros, la popularidad entre los compa-
fieros, las clasificaciones del profesorado de las habilidades sociales, la
ejecucioén en el role-play, o la conducta social en situaciones naturales.»
(Gresham, 1986:103).

A pesar de estas deficiencias, a partir del autoinforme se podran tomar datos de
las percepciones que los propios sujetos tienen sobre si mismos, y los cambios que
los programas de entrenamiento hayan podido producir en tales percepciones.

Como ejemplo de autoinforme podemos citar el elaborado por Asher y Wheeler
(Asher, 1985), para analizar si los nifios con diferentes estatus sociométrico diferian
en sus sentimientos de soledad e insatisfaccion social. Del total de 24 items, dieci-
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séis de ellos se centran en los sentimientos de soledad de los nifios (me siento sélo
en el colegio), sentimientos de adecuacién/inadecuacion social (soy bueno trabajan-
do con otros compaiieros de la clase). Los ocho items restantes fueron incluidos por
parte de los autores para ayudar al nifio a sentirse mds abierto y relajado. Los nifios
responden a cada uno de los items sobre una escala de cinco puntos sobre el grado
en que cada uno de ellos dice la verdad sobre si mismo.

También podemos resefiar como ejemplo de autoinforme las versiones para
alumno de la Social Skills Rating System de Gresham y Elliot (1990), para ensefian-
za primaria y secundaria. _

Otros ejemplos de autoinforme lo constituyen el Inventario de Adaptacién So-
cial de Pérez Juste (1983), el Cuestionario de Adaptacién Escolar de Jiménez
Fernandez (1979) y la Bateria de Socializacion BAS-3, construida esta dltima por
parte de Silva y Martorell (1989) para su aplicacién a sujetos de 11 a 19 afios, a
partir de las escalas de estimacion BAS-1 y BAS-2, y con el objetivo de indagar
sobre la percepcion que los propios sujetos tienen de su conducta social, evaluada
ésta a través de las siguientes dimensiones: Consideracién con los demas, autocon-
trol en las relaciones sociales, retraimiento social, ansiedad social/timidez y lideraz-

go.

2.6. Entrevista conductual

Cuando hablamos de entrevista, debemos tener presente que ésta exige unos
requisitos, a saber (Silva, 1983):

— Una relacién directa entre personas (dos o més de dos).

— Una via de comunicacidén simbdlica, preferentemente oral.

— Unos objetivos prefijados y conocidos, al menos, por el entrevistador.

— Una asignacién de roles que significa un control de la situacion por parte del

entrevistador.

A pesar del poco uso que se hace de la entrevista conductual de cara al diagnés-
tico de la competencia social de los nifios, constituye un instrumento muy iitil para
definir las conductas sociales en términos observables, identificando las condicio-
nes antecedentes, secuenciales y consecuentes que afectan al desarrollo, y para
disefiar sistemas de observacién para medir objetivos conductuales (Gross, 1984;
Elliot y otros, 1987); y, al igual que otras técnicas, presenta sus ventajas e inconve-
nientes, entre los que cabe destacar (Silva, 1983):

a) Ventajas:

— Instrumento flexible, tanto en su desarrollo como en la temdtica a la que se
aplique.

— Provee simultdneamente indicadores tanto verbales como no verbales de la
respuesta, y de su mutua relacion.

— Establece las bases y la oportunidad para una relacién interpersonal dialogal.
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— Ofrece la posibilidad de un intercambio confidencial de informacion.

— Posibilita la retroalimentacién, modificando las respuestas de entrevistador y
entrevistado segun las necesidades.

— Sirve como alternativa a las personas impedidas de responder por escrito, 0 a
las situaciones no accesibles a la observacion directa.

b) Inconvenientes:

— Es un instrumento indirecto de recopilacién de informacion.

— Existe poca investigacion en torno a la fiabilidad y validez.

— No existen procedimientos tipificados para la codificacién, interpretacion y
estrategias de decision.

— Exige una gran cantidad de tiempo para su realizacién.

— Es preciso contar con personal preparado.

2.7. Observacion directa

La observacién directa de las interacciones sociales que mantiene un sujeto en su
ambiente natural es considerado por algunos autores como el medio ideal para
llevar a cabo la evaluacién de las habilidades sociales (Michelson, 1987; Elliot y
otros, 1987), dado su caricter directo y ecoldgico, pudiéndose utilizar tanto en la
identificacion de los sujetos objeto de tratamiento como para la evaluacién de los
resultados de la intervencién.

«La observacion directa de la conducta esta en el corazén del diagnés-
tico de la conducta del nifio». (Barton y Ascione, 1984:167).

De forma genérica, la observacion se lleva a cabo con uno o méas observadores
que registran la frecuencia, duracién y/o calidad de los comportamientos que se han
identificado como socialmente validos e importantes, y tras un proceso de operativi-
zacion de tales comportamientos, a fin de facilitar una observacion fiable y vélida,
resultando su validez externa su gran virtud.

A pesar de la riqueza que presenta esta técnica, existen ciertas limitaciones
metodoldgicas (Michelson, 1987), como pueden ser el sesgo de la expectativa entre
observadores, la complejidad del sistema y el conocimiento de la fiabilidad de la
evaluacién, ademas de otros problemas tales como la practicabilidad, dada la nece-
sidad de contar con personal formado, asi como las distintos niveles de informacién
que pueden darse.

2.8. Auto-observacion

La auto-observacién consta de un doble proceso consistente, por un lado, en
atender a la propia conducta y, por otro, en registrarla mediante algiin procedimien-
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to establecido con anterioridad (Avia, 1983), pudiendo establecerse desde un diario
en el que el sujeto registre toda la informacion sin limite alguno, hasta la clasifica-
cién de la ocurrencia de determinadas conductas, pensamientos y sentimientos,
previamente operativizados (Shapiro, 1984).

Como principal inconveniente de esta técnica cabe resefiar la naturaleza subje-
tiva de la informacién obtenida (Maag, 1989), aun cuando a través de esta subjeti-
vidad puede detectarse, al contrastar con otras técnicas, las dificultades que el sujeto
presenta en sus habilidades socio-cognitivas.

3. PERSPECTIVAS DE INVESTIGACION

Hasta aqui hemos presentado una revision de las diferentes técnicas e instrumen-
tos que se vienen utilizando en la evaluacién de la competencia social. Asumir esta
evaluacién nos abre toda una serie de posibles vias de investigacién, que esperamos
y deseamos que poco a poco se vayan cubriendo, entre las cuales podemos destacar:

a) Delimitacién del constructo «competencia social». Siempre que procedemos
a la evaluacién debemos tener muy claro qué queremos evaluar, y como hemos
sefialado en otro lugar (Garcia Jiménez, Garcia Pastor y Rodriguez G6émez, en
prensa), el propio constructo «competencia social» aparece a lo largo de la literatura
insuficientemente delimitado. Las propias caracteristicas, peculiaridades y dimen-
siones o variables que contemplan los multiples medios e instrumentos de evalua-
cién que se estdn utilizando actualmente nos vienen a confirmar esta pluralidad en
la conceptualizacién de la competencia social.

b) Propuesta y validacion de modelos de evaluacion de la competencia social. A
lo largo de las paginas precedentes hemos podido comprobar el escaso nimero de
instrumentos existentes en nuestro contexto socio-cultural, y estos pocos, a su vez,
exigen en su mayoria una actualizacién no sélo terminolédgica sino conceptual. Mas
la construccién de instrumentos de evaluacién no ha de afrontarse sélo por la
escasez de los mismos, sino, y esto es lo fundamental, porque sélo en la medida en
que se dispongan de buenos instrumentos de evaluacion podremos avanzar en la
validacién de constructo de la propia competencia social.

Al planificar estos modelos de evaluacién, deberiamos contemplar, en primer
lugar, el propio alumno, considerando las relaciones que mantiene con otros compa-
fleros, su capacidad de autorregulacién, su nivel de ajuste escolar, y el tipo de
conducta manifestada en sus actuaciones, dimensiones todas estas que tienen una
gran importancia, como lo demuestran las investigaciones realizadas en este campo
como las de Gresham (1988), Elliot, Sheridan y Gresham (1988), Frentz, Gresham
y Elliot (1991), Ladd y Mize (1983) y Wentzel (1991a), entre otras.

Por otra parte, deberiamos valorar el contexto inmediato (fundamentalmente
centrado en el clima de aula y centro), a fin de determinar las caracteristicas del
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contexto que rodea al alumno, dada la importancia del mismo en cuanto que condi-
ciona las relaciones entre alumnos y profesores, facilitando o interfiriendo en el
desarrollo social de los alumnos (Fuentes Vicente, 1986: Rodriguez Gémeg, 1991),
aspectos sobre los cuales pueden consultarse a modo de introduccién los trabajos de
Alonso Tapia et al. (1991), Hoy y Clover (1986), Hoy, Tarter y Bliss (1990), Lopez
(1990), Medina (1988) y Medina y Sevillano (1991), entre otros.

Mas la construccién de modelos de evaluacion, desde una perspectiva educativa,
no ha de quedar al margen del proceso global de intervencién. En consecuencia, no
deberiamos gastar los esfuerzos en llevar a cabo la construccién de instrumentos
aislados, sino insertos en un modelo de evaluacién global, en el que el centro sea el
objeto de la evaluacién y no los medios que se utilizan para la misma.

c) Diserar, ejecutar y valorar programas de intervencién que persigan un mayor
desarrollo de la competencia social de los alumnos. De poco o nada nos serviria la
evaluacién si no la entendemos en un proceso de intervencién educativa cuyo
objetivo dltimo sea el desarrollo del alumno. Lo que realmente interesa es potenciar
la competencia general de los alumnos, su excelencia personal y, en consecuencia,
el proceso de evaluacién no es mas que una parte del proceso de intervencién
educativa, evitando de esta forma caer en una evaluacién que acabe en si misma y
nos conduzca a un proceso de etiquetado (Garcia Pastor, 1993) que en nada ayuda-
ria al alumno.

Ahora bien, esta necesidad de intervencion exige no sélo una adaptacién de lo
que se viene haciendo en otros paises, sino la creacion y valoracién de programas a
partir de las caracteristicas idiosincraticas de nuestro contexto. Hasta la fecha la casi
totalidad de programas disefiados a este fin provienen del contexto clinico-terapeu-
tico, que adolece de serias deficiencias de cara a su aplicabilidad, aspecto éste que
hemos analizado en otros trabajos y sobre el que hemos planteado algunas posibles
alternativas (G. Jiménez, G. Pastor y Rodriguez Gémez, en prensa), sirvanos tan
s6lo en este momento recordar la necesidad de acometer un proceso de intervencion
educativa desde una perspectiva ecoldgica de forma tal que en el curriculum se
explicite de forma clara el desarrollo de las relaciones sociales en la escuela.
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MODELOS BORROSOS EN LA MEDICION
ESCOLAR

por
Xavier Gil Quesada y Joan Mateo Andrés

RESUMEN

Este articulo pretende dar una breve descripcién de la TCB que permita una mejor
comprensién de nuestra propuesta de modelos borrosos para la medicién educacio-
nal, concretada en

— dos modelos descriptivos: el conjunto de respuestas a un test y la zona de corte
borroso, y

— dos modelos analiticos ligados al estudio de las estructuras de homogeneidad
y jerarquizacién de un test.

ABSTRACT

This paper tries to offer a concise description about the Fuzzy Sets Theory which
allows a better understanding of our fuzzy models offer for educational measurement
based in

— two descriptive models: the set of a test answers and the fuzzy cutoff zone, and

— two analitic models connected to the study of homogenity and hierarchy
structures of a test.

La teoria cldsica de conjuntos fundamenta la construccién de modelos (extrema-

damente fecundos) en la practica totalidad de las dreas cientificas. Esta teoria esta
asociada a la légica booliana que se caracteriza por los principios del tercero
excluido y el de no contradiccion.

Pero esta 16gica no ha posibilitado el tratamiento de aspectos importantes de la:

realidad que son frecuentes en la vida ordinaria y basicos en las Ciencias Humanas.
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Existen universos de discurso en los que encontramos lo que la teoria cldsica
denomina «conjuntos mal definidos»: hombres jévenes, personas enfermas, alum-
nos con un nivel de aprendizaje suficiente, etc. Son estos conceptos, que la Teoria
Clasica de Conjuntos deja sin fundamentacién, los que son posibles tratar a partir de
la Teoria de los Conjuntos Borrosos (TCB).

En particular la TCB se muestra muy adecuada en muchos dominios relaciona-
dos con las Ciencias de la Educacidn y en especial en el drea de la medida escolar.
Este articulo pretende dar una breve descripcion de la TCB que permita una mejor
comprension de nuestra propuesta de modelos borrosos para la medicién educacio-
nal, concretada en

— dos modelos descriptivos: el conjunto de respuestas a un test y la zona de

corte borroso, y
— dos modelos analiticos ligados al estudio de las estructuras de homogeneidad
y jerarquizacién de un test.

Nota: una exposicién mds detallada y extensa de estos modelos puede encontrar-
se en Gil Quesada, X. («La Teoria de los Conjuntos Borrosos y la medicién esco-
lar», Tesis Doctoral, 1990).

1. BREVE RESENA DE LA TEORIA DE LOS CONJUNTOS BORROSOS

En la teoria clasica de conjuntos, un subconjunto A del referencial X est4 bien
definido si y sélo si existe un criterio que permite decidir cudndo un elemento
cualquiera de X pertenece o no al conjunto A.

Es decir, todo subconjunto A establece una division dicotémica en el conjunto
de los elementos de referencia. Dado xe X, se verifica que

— o0 bien x es un elemento de A,

— 0 bien x no es un elemento de A,

y no hay ninguna otra posibilidad.
Por tanto, todo subconjunto A de X viene definido por una aplicacién

f: X —> (0,1}

que asigna el valor 1 a los elementos de A y O al resto y que se denomina funcién
caracteristica del conjunto A.

En 1965, L. A. Zadeh («Fuzz y sets», Information and control) introdujo la
Teoria de los Conjuntos Borrosos (TCB) partiendo de una generalizacién de la
funcidn caracteristica. La idea central es definir los subconjuntos A del referencial
X mediante una funcion de pertenencia

f: X———>[0,1]
x —>f,(x)
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que generaliza la funcidn caracteristica de los subconjuntos clasicos (o nitidos); de
este modo, dado un elemento x€ X, no sélo se pueden dar los dos casos

fx)=0yf,(x)=1
sino que aparecen situaciones en que
f,(x) =t,te(0,1)

el elemento x tiene un grado de pertenencia t al conjunto A que no es ni cero ni uno,
sino un valor intermedio.

Ejemplo: ——————————————————
}: a ..‘.’ /C \"\g fA(a)=0
l ' . .| £f)=0,1,f,(c)=05
‘b D r@=fe)=1

Nota: para simplificar la notacién f,(x) se indica A(x).
Cuando el conjunto con el que tratemos sea infinito la representacién de un
subconjunto borroso vendra dado necesariamente por su funcién de pertenencia.
Ejemplo: el subconjunto de los hombres viejos podria definirse por una funcién
como la siguiente:

i [P —

[ “o €. NC

Al caracterizar los subconjuntos borrosos A de X mediante funciones de perte-
nencia, son éstas las que permiten definir los conceptos basicos de la Teoria (igual-
dad, inclusién, reunidn, interseccién y paso al complementario).

En el conjunto de las partes borrosas de X se cumplen las propiedades alge-
braicas que definen una estructura de Algebra de Morgan; pero, a diferencia de lo
que ocurre con el complementario en la teoria cldsica, no tiene por qué ocurrir que
A N A= g ni tampoco que A U A=X.

La teoria de Zadeh rompe la dicotomia entre el «pertenece y el no pertenece» de
la teoria clasica de conjuntos al introducir una relacién de pertenencia gradual:

si A(x) 2 o, podemos decir que x pertenece al nivel o de A y escribir x €A .
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El conjunto borroso A es asi la uni6n de los diferentes niveles de pertenencia A .
La representacion grafica de A se asemeja a un mapa con diferentes curvas de nivel.

Relaciones borrosas

Sean A y B dos subconjuntos borrosos de X e Y, se define el producto cartesia-
no de dos subconjuntos borrosos

A x B (x,y) = min {A(x), B(y)}.

De forma similar al modelo clasico, las relaciones borrosas se definen como
subconjuntos (borrosos) del producto cartesiano.

Cuando A = B se dice que R es una relacién borrosa en A.

Aunque A y B sean nitidos, se pueden definir entre ellos relaciones de tipo
borroso; y éstas seran las que utilizaremos con mayor frecuencia en nuestro estudio
sobre la medida escolar. En este caso la relaciéon viene definida por una matriz
simétrica y podemos establecer una propiedad de gran importancia:

R es una relacién binaria borrosa entre A y B si y sélo si para todo o E
[0,1] se verifica que R es una relacién nitida entre Ay B,_.

Esta propiedad nos permite una representacién de las relaciones borrosas con
«curvas de nivel».
Ejemplo:
1,0 0,8 0,2
Sea A ={1,2,3} y sea [R] = 04 1,0 0
0,8 0,4 1,0

los niveles de nitidez de R seran:

R ={(1,1), (2,2), (3,3)},
R,, =R, v ((1,2), 3,1},
R,, =R, v {2, 32},
R,, = R,, v {(13)}.

y la representacion en curvas de nivel de la relacién tendrd el siguiente aspecto:
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Las conocidas propiedades reflexiva, simétrica, antisimétrica y transitiva para
las relaciones borrosas se pueden definir (a través de los niveles de nitidez) con una
formulacién similar a la que se utilizaba en las clasicas.

Del mismo modo que en la teoria clasica de conjuntos ocupan un lugar funda-
mental las relaciones de equivalencia y las relaciones de orden, en la teoria de los
conjuntos borrosos son muy importantes los siguientes tipos de relaciones:

Semejanzas: cuando son reflexivas y simétricas. También se les llama proximi-
dades.

Predrdenes: si poseen las propiedades reflexiva y transitiva. )

Equivalencias borrosas: son los predrdenes simétricos (0 semejanzas transiti-
vas). También son conocidas como similitudes.

Ordenes borrosos: son los preérdenes antisimétricos.

Consideraciones sobre la TCB

Como afirma Lloreng Valverde (1984): «La teoria de los conjuntos difusos,
entendida en términos de su objetivo practico esencial, pretende facilitar el manejo
de predicados y relaciones vagas que necesariamente aparecen con el intento de
entender y controlar sistemas complejos, especialmente sistemas en los que se debe
operar en ambiente impreciso o incierto y para los que las técnicas estadisticas no
tienen siempre respuesta».

Con los conjuntos borrosos podemos evitar la introduccién de una precision
artificial en conceptos que son intrinsecamente vagos. La teoria de Zadeh permite la
construccién de modelos para la descripcién de conjuntos y relaciones que, en la
teoria clésica, eran considerados como «mal definidos» pero que estan presentes en
la realidad y en los razonamientos cotidianos.

Asegura Trillas (1980): «el éxito de la teoria se ha producido en momentos en
que la economia, la sociologia, la lingiiistica, la psicologia, ... requieren un nuevo
nivel de matematizacién para seguir avanzando». Nosotros hemos de afiadir que
esta misma necesidad se presenta también (y cada dia con mayor insistencia) en las
Ciencias de la Educacién.

2. UN MODELO BORROSO PARA LA DESCRIPCION DE LA MEDICION
ESCOLAR
En cualquier &mbito cientifico una medicién en un conjunto A es una aplicacién

mA— >R

que asigna a cada elemento de A (denominados elementos u objetos medibles) un
valor v € R y uno sélo, y una serie de axiomas que definen las reglas de la medida
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y que pueden variar segln las caracteristicas y necesidades del modelo métrico.

Estos axiomas pueden concretarse en forma de instrumento con unas reglas
especificas de medida. En general toda medicién en el ambito escolar se realiza
utilizando un instrumento que basicamente consta de una entrada de informacidén y
de unos criterios que permiten cuantificar la respuesta.

Para caracterizar las respuestas hemos de distinguir si las puntuaciones son
dicotémicas o continuas. Para el primer caso toda respuesta a un test I se puede
caracterizar como el subconjunto nitido de los items correctos. Pero si las puntua-
ciones son continuas (en el intervalo [0,1]) toda respuesta vendra caracterizada por
el subconjunto borroso definido por la funcién de pertenencia que asigna a cada
item su puntuacidn.

Ejemplo: Seal= {i, i, i, 1,}

un test con cuatro items;
sea y la respuesta definida por la aplicacién

Py: I ———>[0,1]
i —>1
i, —>0
i, —> 08
i, —>0,3

En este caso el alumno ha dado una respuesta correcta al item 1 y ha realizado
incorrectamente el item 2. Pero el resto de items no estan «ni bien, ni mal»: tienen
un cierto grado de correccién. El subconjunto de los items correctos de I en la
respuesta dada por este alumno serd

{i/1,1,0,1,/0.8, 10,3}

que es borroso y que viene definido por la aplicacién p, con diferentes niveles de
pertenencia.

. — -
r AY
7 FEA! !
4 ’
v
i SR <
. X = Q(-u 2
] . . e
N
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Con esta descripcién de las respuestas a través de la TCB, podemos definir la
inclusion, la unién y la interseccidn de respuestas, asi como la respuesta nula y la
total. Y queda abierto el camino para una formulacién axiomadtica de la medida
escolar (ver Gil Quesada, 1990).

3. EL MODELO DE LA ZONA DE CORTE BORROSO

El modelo clasico del punto de corte (caracteristico de las mediciones criteriales)
tiene como funcién el establecimiento de un standard de suficiencia. Para ello se
toma un ke [0,1] fijo, denominado punto de corte (o punto de separacion standard)
y se decide que el nivel de aprendizaje de un alumno es

— suficiente si su puntuacién p verifica p = k.

— insuficiente si su puntuacién p verifica p < k.

Es decir, para todo punto de corte k se define una aplicaciéon F(p) =0sip<ky
F(p) = 1 si p 2 k que dicotomiza la variable continua y produce una reduccion de la
informacién que nos proporcionan los mecanismos de medida. Este paso reductor
conlleva una contradiccion 16gica importante que permite trasladar al &mbito de la
medida escolar la conocida paradoja «todos los hombres son altos» que puede
situarse en la base de la Teorfa de los Conjuntos Borrosos: Si se toma 5 como
puntuaciéon de corte, pero consideramos que nuestro instrumento de medida no
aprecia mds alld de las centésimas, deberiamos aceptar una puntuacién de 4.999
como apta. Y una vez aceptado esto: de milésima en milésima, llegariamos a la
conclusién de que toda puntuacién debe ser aceptada como suficiente.

Esta paradoja esta en relacién con la complejidad de la realidad escolar y con las
limitaciones de los instrumentos de medida de que disponemos. El establecimiento
del punto de corte trata de evitarlas, pero para ello ha de forzar la realidad borrosa
mediante un modelo nitido.

La separacién de paso entre las puntuaciones no parece que sea tan nitida. Al
menos es frecuente que en la practica escolar se acepte la existencia de una zona en
la que se sitian puntuaciones que corresponden a los alumnos cuyo grado de
suficiencia es dudoso.

La Teoria de Conjuntos clésica parte de una concepcién dicotémica de la perte-
nencia, ligada con el principio del tercero excluido de la l6gica bivalente. En este
marco un alumno es apto o no lo es. Y no cabe ninguna otra posibilidad.

El modelo apropiado ha de describir la realidad de la medicién contemplando
toda su complejidad: las puntuaciones nitidamente insuficientes, las dudosas y las
suficientes nitidas. Y éste es el objetivo del modelo que a continuacién exponemos:

Dado el conjunto Y de respuestas, que hemos identificado con los subconjuntos
borrosos del examen I, podemos considerar que todos los valores del intervalo [0,1]
son puntuaciones posibles.

Si consideraramos que las puntuaciones suficientes son un subconjunto nitido de
[0,1], con punto de corte k, bastaria con definir una funcién caracteristica F
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F: [0,1]
' P

> {0,1}
> F(p)

(siendo F(p) =0 si p <k y F(p) = 1 si p 2 k) que corresponderia al modelo de punto
de corte nitido.

Pero si consideramos que el concepto «aprobado» no es nitido tendremos que
caracterizarlo utilizando la TCB: el subconjunto A de las puntuaciones aprobadas se
definira mediante una funcién de pertenencia

F’: [0,1]
p

> [0,1]
>F'(p)

siendo F(p)=0sip<o, F(p)=1sip=2Py
F’(p) = f'(p)e (0,1), si pe (a,B)

Las puntuaciones del subconjunto borroso A mayores que 3 tendrén un grado de
pertenencia 1 (son aprobados claros) y las menores que o tendran un grado de
pertenencia 0; las puntuaciones intermedias pertenecen a A con un grado de perte-
nencia variable definido por el examinador (ya sea por una férmula algebraica o por
cualquier otro método bien determinado).

A este modelo descriptivo lo denominamos Modelo de la zona de corte borroso,
y lo presentamos como una alternativa (y también como una generalizacién) con-
ceptual al usual punto de corte caracteristicos de los modelos criteriales en la
escuela.

Para clarificar el modelo veamos la representacion grafica de algunos ejemplos:

1) Sif’(p)=1/2, =04y B =0,5 estariamos dando como

— aprobados claros (nivel de nitidez 1) a los alumnos que obtienen una
puntuacién superior a 0,5,
— aprobados (o suspensos) borrosos con nivel 1/2 a los que obtienen una
puntuacion entre 0,4y 0,5, y
— suspensos claros a los que tienen p < 0,4.
Y la funcién F’ se representaria

Y —
J/L 1 [ S
3 4 4
Tu ¢ G 4

114



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

2) Obtendriamos un modelo més gradual si tomamos como funcién de pertenen-
cia de la zona de corte borroso a la funcién S de Zadeh cuya representacién es como
sigue:

LIV § N
p—m——m—

»-T

“ f

y corresponde a una f’ definida por

£(p) = 2[(p-a)/(B-a], si o<p<t
£(p) = 1-2[(p-P)/(a-B)T?, si t<p<P.

4. LAS RELACIONES BORROSAS EN EL ANALISIS DE LA MEDIDA
ESCOLAR

Como ejemplo de las posibilidades que ofrece la utilizacién de las relaciones
borrosas en el andlisis de la medida, presentamos dos modelos para el estudio de la
estructura de un test. El primero utiliza una relaciéon de proximidad que cuantifica
hasta que punto son homogéneas las respuestas que el grupo de alumnos da a los
distintos items del test. El segundo, mediante un preorden borroso, ofrece la posibi-
lidad de adentrarse en la naturaleza jerarquica del test.

4.1. Andlisis de la estructura homogénea

Para el estudio de la homogeneidad de un test hemos de recurrir a algin indice
que cuantifique el grado de semejanza que se puede apreciar en las respuestas a los
distintos items del test. Son numerosos los intrumentos existentes en el ambito de la
Estadistica que pueden cumplir esta funcién. Como ejemplo (y por motivos tedricos
que la brevedad de este articulo no nos permite desarrollar) hemos elegido como
punto de partida el indice p, de Hambleton (Berk, 1980).

Dados dos elementos de medida el, e2 (items o test) se define p(e1,e2) como la
proporcién de alumnos que responden correctamente a los dos elementos mas la
proporcién de los que responden incorrectamente (también a los dos): p+p, ;-

Generalizando este indice a puntuaciones no necesariamente dicotomicas y cen-
trandonos en dos items i, i’ tendriamos

— para dos puntuaciones p y p’ de un alumno a _enie i’

c(i,i’) = 1 - IF(p) — F(p’)!
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siendo F la funcién de pertenencia de la zona de corte borroso (si se toma un
modelo de punto de corte nitido: la F simplemente dicotomiza).

— para todo el grupo A de alumnos, la concordancia entre dos items vendria
definida por c(i,i’) = 1/n Xc (i,i").

La concordancia entre dos items cualesquiera de un test I establece en este
conjunto una relacién borrosa. El grado de relacion entre cada par de items permite
definir una matriz de interconcordancia simétrica, con 1 en la diagonal principal y
valores entre 0 y 1 en el resto. ,

Esta relacion posee las propiedades reflexiva y simétrica, ya que éstas se verifi-
can en las relaciones nitidas definidas para cada uno de los niveles o. En consecuen-
cia, se trata de una proximidad o semejanza; pero no es una relacién de equivalen-
cia. Pues, aunque en casos especificos puede darse también la transitividad, en
general esta propiedad no se cumple para la relaciéon de concordancia. Se puede
demostrar que la concordancia es un operador de indistinguibilidad, concepto de
gran importancia en la TCB pero en el que no vamos a entrar en este articulo.

No podemos establecer una clasificacién en el conjunto de items, pero si pode-
mos situar los elementos del test en matrices y grafos que pongan de manifiesto su
semejanza. Estos elementos analiticos se podrian situar entre las diversas técnicas
del «cluster analysis» u otras propias de los métodos multivariados.

Grafos de proximidad

El proceso que se ha de seguir para el estudio de los grafos de proximidad entre
los items consta de los siguientes pasos:

1. Se parte de la tabla de puntuaciones obtenidas por el grupo de alumnos en los
distintos items del test.

2. El célculo de la concordancia entre los distintos items permite la construccion
de la matriz de la relacién borrosa.

3. Para cada nivel de concordancia obtendremos una matriz de ceros o unos.

4. Asociado a cada una de estas matrices obtendremos un grafo de proximidad
en el conjunto de items.

Ejemplo: Consideremos las siguientes puntuaciones obtenidas por diez alumnos
en un examen de cinco items:
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il i2 i3 i4 i5
al 1 0 0,3 0,8 0,8
a2 0,1 0 0 0 0
a3 1 0,8 0,2 1 0,8
a4 1 1 0 0 0
ad 0,2 0 0 0 0
a6 1 1 0 0 0,2
a7 1 0,7 0,3 0,9 0,8
a8 0 0 0 0 0
a9 1 0 0 0 1
al0 1 0.8 0 0,9 1

Aunque en el estudio anterior hemos definido la concordancia para la zona de
corte borroso, en este ejemplo tomaremos un modelo de corte nitido (k = 0,5) para
facilitar la comprensién de lo que aqui es esencial: los grafos de proximidad o
semejanza.

Para esta restriccién a k = 0,5 y para la tabla de puntuaciones de la que partimos
la matriz que define la relacién borrosa de concordancia inter-items sera:

M |

1 0.8 0.4 0.8 0.8
| o8 1 0.6 0.6 06 |
| 04 0,6 1 0,6 0,6 |
| 038 0.6 0.6 1 [
0,8 0,6 0,6 1 1
L _

Pasando al estudio de los distintos niveles de concordancia inter-items, tenemos
que
1. La relacién nitida para o=1 seria

-

ccoo~ |
SO OoO—O
SO~ OO
—_—_0 oo

=]

que definiria el siguiente grafico de proximidad:

© 00 o
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2. Para 0=0,8 la matriz y el grafico de proximidad serian:

O

1
—l

cr=0,8

—on
S OO = -
SO=OO
—t = OO =

r_
-

DO

3. Y para 0=0,6 se tendria

)
| 4
)
| 1
|_1

1

_T_
=~

¢

@
(Y

O,
w | @

[ER G —y

S

Pt et
r-—ii—ib—l—lo
Pk

Indice de homogeneidad del test

_ A partir de la matriz de concordancia entre los items, se puede introducir un
Indice de Homogeneidad del test definido por

22X c@j)—-n-
H=_— "~
n’—n

que no es mas que la medida artimética de los valores de la matriz de concordancia
inter-items que no estan en la diagonal.
Para el ejemplo anterior seria:

28+26+22+3+3 13,6
H= = =0,68
25-5 20

Este Indice de Homogeneidad H del test es una cuantificacién del grado de
concordancia global existente entre todos los items que componen el test.

5.2. Andlisis de la estructura jerarquica del test
La homogeneidad de los items que componen un test es una de las caracteristicas
mds valoradas en cuanto a la estructura de un test. Y en ciertos aspectos se podria

llegar a decir que ha sido el niicleo exclusivo de todo andlisis estructural. La
fiabilidad podria considerarse como una exigencia de homogeneidad.
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Esta excesiva valoracion de la homogeneidad tal vez esté justificado en psicome-
tria; sin embargo en las Ciencias de la Educacion, esta exigencia deberia relativizar-
se. De hecho varios autores, entre ellos Berk (1980), ya se han planteado la necesi-
dad de la ampliacién del andlisis a otras propiedades.

Si un test pretende medir el aprendizaje que un cierto grupo de alumnos ha
realizado, al ser sometidos a un determinado programa de ensefianza, interesaré
saber no sélo si los alumnos son suficientemente expertos sino también el nivel al
que han llegado en su aprendizaje. Items con diferentes grados de dificultad pueden
aportar informacién valiosa en este aspecto. Aparece por tanto la necesidad de
estructuras jerarquizadas. '

Por otro lado, un test construido con items jerarquizados posibilita un andlisis
cualitativo y no sélo cuantitativo de las respuestas de los alumnos. Si la realizacién
de un item estd condicionado a la de otro, las respuesta a estos dos items aportan
una informacién cualitativamente distinta de la que se pudiera extraer de dos items
independientes y con semejante grado de dificultad. Con la jerarquizacién se puede
analizar propiedades topoldgicas (forma, lagunas, respuestas inusuales, etc.) que
enriquecen la medicién.

Pero la relacién de jerarquizacion no es nitida; es necesario establecer un modelo
de relacion difusa que describa el grado de subordinacién de un item en otro.

Indice de jerarquizacion para dos items (puntuacion dicotémica)

Sean i, i’ dos items del test I. Sea A un grupo de n alumnos a los que se ha
administrado el test I. Definimos el indice de jerarquizacién J(i,i’) del itemienel i’:

J(i,i’) = max {j(i,i"),0}, siendo

n(int’) — n(ini’)

i) =
n(in1’) + n(iNi’)

donde n(ini’) indica el nimero de alumnos que han obtenido 1 eniyOeni’. Y
analogamente para los otros términos.

Cuando el denominador es cero, definimos j(i,i’) = 0.

Cuando dos items tienen una respuesta idéntica por el grupo de alumnos se
verifica que tanto el numerador como el denominador son nulos. Si consideramos
una jerarquizacidn estricta hemos de definir el valor de j como 0; pero si preferimos
una jerarquizacién no estricta (similar al < en R) podemos asignarle el valor de 1.

Si j(i,i”) > 0, diremos que i estd subordinado ai’.

Si i estd totalmente subordinado a i’, de tal modo que

— todos los alumnos que hacen bien i’ han hecho correctamente i y ademas

— algtin alumno responde correctamente i y no i’,

se verifica
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JG,17) =j@,17) = 1.

En general los valores de J(i,i’) tendran un rango [0,1].

Cuando j(i,i’) < O el valor de J(i,i’) = O y esto serd indicativo de que i’ estd
subordinado a i; es decir

J@’,) =j@’,) >0

Ejemplos:
a) Iy 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1
i 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0
Ji,1’)) =3/7=04
) v 0 0 0 1 1 1
i 1 1 1 0 0 0
JG,i’)=0/6 =0
d) i 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1
i 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0
J1,1°) =3/7=04
e) Iy 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0
i 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0

Ji,1i7)=3/3=1

Se puede demostrar que para que exista algin grado de subordinacién de i en i’
es necesario y suficiente que el item i sea mas facil que i’. No obstante la diferencia
entre los indices de facilidad de dos items no determina el grado de jerarquizacién
entre ellos (ver los ejemplos d y e anteriores).

La jerarquizacion en el test

El estudio que anteriormente hemos realizado para un par de items se puede
extender a todo el test I. La jerarquizacién J define una relacién difusa en I que se
puede representar por una matriz cuadrada de k filas y columnas (k = nimero de
items).

Esta relacion difusa es transitiva ya que

J(1,i”’) > min {JG,1°), J@’,i7°)}.

En otras palabras si, para un nivel @, i estd subordinadoeni’,e i’ loestdeni’,
se verifica que i esta subordinado en i’’.
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Si consideramos una jerarquizacién no estricta: la relacién de jerarquizacion,
ademads de transitiva, es también reflexiva. Tendremos pues un preorden borroso.

Jerarquizacion en modelos no dicotomicos

El modelo de andlisis de la jerarquizacion para puntuaciones dicotémicas que
hemos descrito en los puntos anteriores se puede generalizar para el caso de califi-
caciones en [0,1] y con un modelo de corte borroso (siendo F la funcién de perte-
nencia). La férmula para el caso mas general seria

j@1%) = [2(F(p, (1) - F(p,(")] : [ZIF(p,(1)) — F(p,(i’)]
Grafos asociados a la jerarquizacion

A partir de la matriz de la relacién difusa J(i,i”) podemos obtener tantas relacio-
nes nitidas como valores distintos existan en la matriz. Estos valores definirdn los
distintos niveles de nitidez de cada una de las relaciones y podremos asociarles
grafos de flechas que representen la jerarquizacion de los items del test I. Teniendo
en cuenta la transitividad de J, no es necesario ni conveniente indicar la flecha de i
ai’’ siyasehaindicadoladeiai’yladei’ai’.

Cada uno de los grafos tendrd un niimero de flechas r que denominaremos peso
del grafo y que indicara el grado de complejidad de la relacién nitida correspon-
diente. Sea R = max 1. El grafo que corresponde a este valor R es el que presenta
mayor complejidad y el que nos puede aportar mayor informacién.

Ejemplo de aplicacion:

Consideremos la tabla de puntuaciones

il i2 i3 i4 i5
al 1 1 1 0 0
a2 0 0 1 0 0
a3 1 1 1 0 0
a4 0 0 0 0 0
a5 1 1 1 1 1
a6 0 1 0 1 0
a7 0 0 0 1 0
a8 1 1 0 0 0
a9 0 1 1 1 1
alo 1 1 0 0 1
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La matriz de jerarquizacién seria

il i2 i3 i4 i5
il 0 0 0 0,14 0,50
i2 1 0 0,50 0,75 1
i3 0 0 0 0,20 0,50
i4 0 0 0 0 0,33
i5 0 0 0 0 0

que nos permite definir relaciones nitidas para los distintos niveles de la relacién
difusa.

®b’ @m@

o=0,14

El gréfico que corresponde al nivel 0,33 tiene el mayor peso r = 6 y, por tanto
serd el que nos aporte una mayor informacién.

Aplicabilidad al andlisis de items

En el ejemplo anterior hemos visto como, a partir de la matriz de jerarquizacién
que establece la relacién borrosa, podemos considerar los distintos niveles de niti-
dez que definen estructuras jerarquicas en I (relaciones nitidas). La cantidad y
calidad de la informacién de cada una de ellas serd variable y podemos escoger el
nivel de mayor peso R que es el que aporta mayor riqueza de andlisis.
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En nuestro ejemplo el grafo a considerar era el de nivel de nitidez 0,33.

@‘E)@ -0

o =0,33

A partir de este grafo podemos abordar el estudio de las respuestas de cada uno
de los alumnos desde una perspectiva de una mayor riqueza, ya que posibilita
detectar las respuestas inusuales y analizar los errores en los niveles mds altos a
partir de los cometidos en los niveles inferiores.

Siguiendo en el esquema del ejemplo considerado, veamos algunos casos que
permiten este estudio topolégico:

alumno al; alumno a6:
(i5) (i5)
@(@ 0
& &

alumno a7: alumno a9:

>

— En el alumno al el fallo en el i5 puede deberse a la no realizacién de i4.

— En el alumno a6 serian los errores en i3 y il los que condicionarian el error en
i5.

— Los alumnos a7 y a9 presentan una respuesta claramente inusual.

(%)
(B

Para un estudio mdas profundo del andlisis de las respuestas inusuales remitimos
al lector al sugestivo estudio propuesto por Sato, T. (1980) y a la complementacién
criterial dada en Gil Quesada, X. (1990).
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ESTUDIO DE LAS CALIFICACIONES
ESCOLARES MEDIANTE ANALISIS
EXPLORATORIO DE DATOS

por
Lluis Salafranca Cosialls, Montserrat Freixa Blanxart
y Fco. Javier Ormazdbal Unzué

RESUMEN

Tukey 1977 en su libro «Exploratory Data Analysis» expone un conjunto de
nuevas técnicas estadisticas resistentes y robustas que intentan descubrir patrones o
modelos, anomalias o errores en los datos, para ello se valen de importantes innova-
ciones principalmente graficas. Estas técnicas no sélo constituyen un complemento a
las clasicas sino también una valiosa alternativa.

En este articulo, se evidencian las ventajas de aplicar algunas de estas técnicas a
las calificaciones escolares.

ABSTRACT

Tukey in his book «Exploratory Data Analysis» exposed in 1977 an ensemble of
new statistical techniques, both robust and resistent, intending to find data models
and outlines, errors and anomalies. With this purpose new devises are introduced
most of they graphical. These are not only complementary to the classical ones but
also they are valuable alternatives.

In this paper are shown the promising possibilities of the use of such technical
procedures in school’s problems.

INTRODUCCION
Tukey en su libro «Exploratory Data Analysis» (1977) E.D.A., desarrolla una

serie de nuevas técnicas gréaficas y andliticas para conseguir un conocimiento previo
de los datos a analizar, siempre desde una perspectiva exploratoria.
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El andlisis exploratorio de datos propugna un cambio de actitud y de enfoque
metodoldgico ante el andlisis de datos.

Postula que es necesario explorar detenidamente los datos antes de empezar
cualquier analisis.

La Estadistica Descriptiva cldsica se ocupa en recoger, ordenar y representar los
datos, normalmente en forma de tablas y agrupando los datos en intervalos para
representarlos graficamente. Calcula principalmente estadisticos basados en la distan-
cia, con datos medidos en escala de intervalo y toma como indice de referencia la
media. )

El E.D.A. tiene los mismos objetivos, pero pretende ademas detectar anomalias o
errores en las distribuciones univariantes de los datos de forma que éstos no incidan o
invaliden posteriores analisis. También intenta descubrir en los datos patrones o mode-
los. Para ello incorpora nuevas técnicas graficas y busca estadisticos resistentes y
robustos basados principalmente en el orden y tomando como referencia la mediana.

Su sencillez y rapidez de célculo la hacen sumamente qtil en Ciencias Sociales,
Humanas y de la Salud para explorar distribuciones univariantes, asi como estructu-
ras de relacidn entre variables.

El E.D.A. tiene cinco caracteristicas principales:

1) Sus representaciones grdficas nos revelan visualmente el comportamiento de

los datos y la estructura de conjunto.

2) Se sirve de la transformacion de los datos, que consiste en encontrar la escala
que mds simplifique y clarifique el andlisis, como por ejemplo con el uso de
funciones matemadticas simples como raiz cuadrada, logaritmos, etc.

3) Valora la resistencia, propiedad que presentan ciertos estadisticos de ser poco
sensibles a la influencia de unos valores muy distantes de la mayoria de los de
la distribucion.

4) Busca estadisticos robustos, propiedad que presentan algunos estadisticos
que les hace poco sensibles a desviaciones de los supuestos basicos.

5) Pone mucha atencion en el andlisis de residuales, es decir en las diferencias
que hay entre los datos reales y el resultado de un ajuste exploratorio a un
modelo previamente determinado o subyacente.

Cuando buscamos relaciones entre las variables, el E.D.A. es especialmente
adecuado en las disciplinas anteriofmente mencionadas donde los modelos sustanti-
vos son complejos y las variables han sido medidas en todo tipo de escalas, nomi-
nal, ordinal, de intervalo y de razén y los datos estan sujetos a gran variabilidad.

Asi, dado el desconocimiento de los verdaderos modelos y teorias que general-
mente subyacen en estos campos, los andlisis mediante E.D.A. ayudan a descubrir
tendencias, patrones de conducta, conductas diferenciales, formacién de actitudes y
evaluacién del cambio.

Cabe destacar asi mismo que las técnicas E.D.A. no sélo constituyen un comple-
mento a las técnicas estadisticas cldsicas si no también una valiosa alternativa en
caso de incumplimiento de alguna condicién de aplicacién, puesto que no son tan
restrictivas en sus supuestos.
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En realidad el investigador necesita usar las técnicas estadisticas exploratorias y
confirmatorias. Las técnicas exploratorias ayudan a combrobar las condiciones de
aplicacién de las pruebas de hipdtesis, a detectar errores o valores anémalos, a
buscar la mejor transformacién cuando es necesaria, etc. En general dan una visién
distinta, previa, pero complementaria a la confirmatoria. Todo ello repercute en una
mejor calidad del andlisis de datos globalmente entendido.

DIAGRAMA DE TALLO Y HOJAS

Tukey (1977) idea una representacién grafica, llamada diagrama de «tallo y
hojas» (Steam and Leaf), para variables cuantitativas.

El diagrama de tallo y hojas es un procedimiento semi-grafico de presentar la
informacién de variables cuantitativas. Es en realidad, una representacion visual de
la distribucién de una variable, que intenta respetar su informacion cuantitativa al
maximo.

Para construir el diagrama de tallo y hojas se hace una tabla con dos columnas
separados por una linea y cada dato se desglosa en varias cifras.

Para datos con dos digitos, como por ejemplo 29, se escribe a la izquierda de la
linea los digitos de las decenas —que forman el tallo— y a la derecha las unidades
seran las hojas.

Ejemplo: 29 se representa 219
tallo hoja

Para datos con tres digitos el tallo puede estar formado por los digitos de las
centenas y decenas que se escribirdn a la izquierda, separadas de las unidades.

Ejemplo: 567 se representa 56 7
tallo hoja

Lo primero que hay que hacer es buscar la unidad que es la hoja. Cada tallo
define una clase y se escribe una sola vez. El nimero de hojas representa la
frecuencia de dicha clase.

Ejemplo 54, 57, 69, 67, 43, 59, 62, 36, 74, 67, 46, 75,

4 36 4 3 representa 43
5 479
6 2779 n=12
7 45
tallo hojas

El nimero de hojas es igual al niimero de casos.
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En Estadistica Descriptiva clasica el histograma es una representacion grafica
muy frecuente en la que toda la informacién se concentra en unos intervalos.

El diagrama de tallo y hojas se parece a un histograma que retiene y ordena todos
los datos, aunque estén repetidos, no perdiendo ninguno de ellos y nos da una buena
representacién de la forma de la distribucién.

Las ventajas del Diagrama de tallo y hojas sobre el histograma se pueden
concretar en tres niveles.

1) Es mas fécil de preparar manualmente.

2) Puede examinarse mds detalladamente que el histograma por que las barras
de un histograma pueden ocultar puntos dentro de ellas pero esto no ocurre
con el diagrama de tallo y hojas ya que este retiene los valores numéricos de
los datos.

3) El diagrama de tallo y hojas es un grafico muy flexible, que permite varios
tipos, mientras que el histograma es un grafico mas rigido.

Existen diferentes representaciones del diagrama de «tallo y hojas», a base de
diferentes subdivisiones o cambios de unidad. Véase B. Erickson y T. Nosanchuk.
(1983).

Hoaglin, Mosteller y Tukey (1983) y Velleman y Hoaglin (1981) coinciden en
que el diagrama de tallo y hojas presenta las siguientes caracteristicas que lo
convierten en un grafico muy titil para «ver» en los datos las siguientes caracteristi-
cas:

a) La dispersion de los valores.

b) En dénde estian concentrados los valores.

¢) La simetria de la serie.

d) Si se presentan agujeros (vacios en donde no se encuentran valores).

Diagrama de Caja
Tukey (1977) presenta una nueva representacion grafica que denomina «diagra-
ma de caja» (Box Plot). El esqueleto del mds simple de los «diagramas de caja» se
construye a partir de la Mediana, los cuartiles y los valores méximo y minimo.
Mediana
Primer cuartil Tercer Cuartil

Valor Minimo Valor Maximo

Dentro de la «caja» se encuentra el 50% central de valores de la distribucion.
Se suele disponer de la siguiente manera:
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10 Valor maximo = 10

Tercer Cuartil = 8,45

* Mediana = 6

Primer Cuartil = 5

Valor Minimo = 2,1

0

Sin embargo normalmente el diagrama de caja se hace mas completo ya que
detecta los valores alejados (outliers) y estudia hasta que punto se alejan de la
normalidad.

El diagrama de caja nos muestra la estructura de la serie de datos. A partir de
esta representacion grafica se puede ver claramente, la dispersién, la simetria, el
aspecto y el alcance de las colas y los valores alejados de una distribucién, asi como
la localizacién de un valor determinado.

El diagrama de caja resulta especialmente titil para comparar varias distribuciones a
la vez. Dibujando en paralelo el diagrama de caja de cada distribucién, podemos
disponer de una impresién visual rdpida de las similitudes y diferencias entre las
distribuciones, asi como de las caracteristicas de las mismas. El diagrama de caja
sugiere con frecuencia la mejor transformacion de los datos cuando ésta sea necesaria.

Ejemplo aplicado a las calificaciones escolares

Es ya préctica habitual en muchos colegios que en el boletin de calificaciones
después de cada evaluacién, ademds de las notas y actitud en cada asignatura,
alguna informacién estadistica, dirigida a los padres, que pretende comparar la
calificacion del alumno con la media del grupo.

Normalmente la informacién es como sigue

Estudio compartivo

media def. insuf. suf. bueno not. sob.
cal. alumno 35 stk sk ok
med. grupo 5,46 sesteskok sk ok sk ook ok ok kokok ok

129



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

En esta informacion se observa la diferencia entre la nota media del grupo y la
calificacién del alumno.

No obstante dado que no se acostumbra a dar ninguna medida de dispersién es
imposible ver la posicién del alumno dentro del grupo.

Ademads en este estudio comparativo se utiliza normalmente la media como
indice descriptivo. La media es un estadistico no resistente ya que puede estar
afectada por las notas altas o bajas de dos o tres sujetos no representativos del
grupo.

Estudiemos dos clases con las puntuaciones y los estadisticos que se detallan en
la tabla 1. Las dos clases tienen practicamente la misma media (media clase 1 = 5,47
media clase 2 = 5,46). Entonces dos alumnos, uno de la clase 1 y otro de la clase 2
con una puntuacién de 3,5, por ejemplo, tendrian una grafica de estudio comparati-
vo igual en las dos clases. No obstante si analizamos mas detenidamente las distri-
buciones veremos que tienen dispersion distinta y que una misma nota sitia a los
alumnos en muy distinta posicién dentro del grupo.

Clase A
4,1 3,5 4,2 5,5 55
5,0 6,0 7,0 6,0 6,0
5,5 6,2 4,7 4,8 5,8
5,4 6,1 6,2 5,5 48
5,0 5,0 3,9 5,6 49
45 4,5 5,0 6,7 6,0
5,9 7,0 5,8 6,7 6,0
7,1 5,0 4,0 6,7 5,5
472 4,8 4,5 6,9 6,8
Clase B
2,0 3,4 2,7 1,8 2,7
3,2 1,5 2,4 5,0 3,6
3,2 3,7 55 5,0 55
5,0 6,0 5,9 5,8 5,8
5,9 6,0 6,8 5,0 5,0
5,0 5,0 5,0 6,3 55
5,0 6,2 58 6,8 5,9
6,8 5,9 5,9 8,9 7,9
9,9 8,7 9,0 8,5 99
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En efecto, el alumno que tiene puntuacién 3,5 puede ser el dltimo de la clase 1 o
bien ocupar un lugar préximo al primer cuartil en la clase 2, lo que se evidencia en
la gréfica del estudio comparativo. Lo mismo pasaria si comparamos dos notas altas
en las dos clases. Un alumno con nota 7,1 es el mejor del grupo en la clase 1 o puede
estar detrds de un nimero relativamente grande de alumnos mejores que €l en la
clase 2.

Todo ello evidencia que el estudio estadistico que se viene realizando de las
calificaciones escolares, que pretende ser comparativo, no sélo es insuficiente sino
que también puede ser engafioso en algunos casos. )

Si representamos las calificaciones con diagramas de caja se observa enseguida
si el alumno estd dentro del 50% central de sujetos o es un valor alejado en alguno
de los extremos. Es decir, ademas de la informacién de la nota del alumno y la
mediana del grupo, se da la posicién del alumno dentro del grupo.

Clase 1 Estudio comparativo

media def. insuf. suf. bueno not. sob.

3 4 5 6 7-8 9
cal. alumno 3,5 * —J
med. grupo 5,47 X — T X
Clase 2 Estudio comparativo
media def. insuf. suf. bueno not. sob.
3 4 5 6 7-8 9
cal. alumno 3,5 *

med. grupo 547 E2E2 E2 04 X—{*}- X O E4E2
Comparacion de distribuciones

Las representaciones graficas del andlisis exploratorio de datos pueden utilizarse
para comparar distribuciones, en este caso las de las dos clases.
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Diagrama de tallo y hojas

Clase 1 Clase 2
3 59 1 58
4 0122 2 0477
4 55578889 3 22467
5 000004 4
5 555556889 5 00000000055588899999
6 00000122 6 0023888 '
6 77789 7 9
7 001 8 579

9 099
N =45 N =45

El diagrama de tallo y hojas no esconde informacién. Se observa, por ejemplo,
que no hay ningun cuatro en la clase 2, etc.

9,9 E2
E4
KEY 0]
——————— X
* Median X
—25%, 75% I
X High/Low * *
O Outlier
E Extreme
X
X 04
E2
E2
1,5 E2
1 2

CLASES
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Ajuste de Medianas

El Analisis Exploratorio de Datos ofrece una serie de técnicas resistentes y
robustas para examinar relaciones entre dos o mas variables (independientes desde
una perspectiva experimental) cualitativas (no necesariamente) y una variable res-
puesta (dependiente desde una perspectiva experimental) cuantitativa. Esta estructu-
ra de datos conocida como tablas de dos factores o disefio factorial se presenta
mucho para estudiar como cada uno de los factores varia regularmente y separade-
mente del otro y para observar los valores que va tomando la variable respuesta
segun las diferentes combinaciones de los niveles y de los factores.

Estas tablas son analizadas tradicionalmente en Estadistica cldsica con el andlisis
de la varianza de dos factores.

El ajuste simple de medianas (Median Polish) descompone los efectos de la
variable dependiente:

Y = efecto comiin + efecto fila + efecto columna + residual
Un ajuste Y para tablas de dos factores describe los datos a través de la ecuacion
Y=XB+E

Aunque en principio el ajuste de medianas usa un modelo aditivo similar al del
Andlisis de la Varianza (ANOVA), ajustando éste a partir de las medianas, a través
de un proceso iterativo, pone mucho énfasis en mirar y analizar los residuos.

Resumiendo, podemos decir que la técnica que introducimos ofrece, (Freixa,
Salafranca, Guardia, Ferrer, Turbany, 1992) para explorar tablas de dos factores las
siguientes ventajas:

— No es preciso asumir los rigidos supuestos de un modelo lineal.

— Puede analizarse con todo tipo de datos (puntuaciones directas, porcentajes,

proporciones, medias, medianas, etc...).

— Puede realizarse el andlisis con datos incompletos (casillas vacias).

— Es resistente. :

— Explora la estructura aditiva entre las variables y mediante otras técnicas Eda
se busca la transformacién mas adecuada para conseguirla.

— Detecta patrones de comportamiento de los datos analizando los residuales.
Mediante la descomposiciéon de los datos intenta detectar sus patrones de
comportamiento, complementando la bisqueda de estos patrones con el estu-
dio de residuales.

— Es en general mas flexible y por tanto tiene gran diversidad y riqueza de
andlisis y aplicaciones.

Debe advertirse, sin embargo, que el analisis de Medianas puede dar resultados
un poco diferentes si el proceso de andlisis se empieza por filas o por columnas.
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También puede dar resultados un poco distintos segtin el nimero de iteraciones que
se hagan,

pero todo ello no efectaria a las conclusiones globales extraidas.

Aunque el andlisis de medianas puede usarse como técnica alternativa al ANO-
VA, puede plantearse como estrategia exploratoria, aportando una visién distinta y
previa al andlisis confirmatorio.

Se podria decir que las informaciones provinientes del analisis exploratorio
resistente ayudan a sefialar indicios de estructura aditiva o de aproximacién a
patrones o modelos, siendo ello especialmente interesante en investigaciones en
Ciencias Humanas, Sociales y de la Salud.

Ejemplo:

Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase 4
Asignatura A 5.8 72 7.3 9,1
Asignatura B 54 7 7,8 8.8
Asignatura C 6,2 8,8 7.4 8,1
Asignatura D 6,7 9,2 9,3 7,2

El ajuste de medianas requiere a menudo varias iteraciones. En la siguiente tabla
se presentan los residuos después de dos iteraciones realizadas mediante el paquete
estadistico Statgrafics.

Efecto
Asignatura

Clase 1 Clase 2 Clase 3 Clase 4
Asignatura A 0,1875 0,3625 -0,2250 0,8125 -0,275
Asignatura B -0,2262 -0,6125 0,2250 0,4625 -0,225
Asignatura C 0,3125 0,9662 -0,4000 —0,4625 —-0,000
Asignatura D -0,1875 0,3625 0,5000 -2,3625 1

Efecto Clase -1,9370 0,0125 -0,025 0,7375 7,82

Reproducimos el valor original
5,8 =7,82 + (-0,275) + (-1,937) + 0,1875
En la clase 4 y en la asignatura D hay un residual alto lo cual evidencia signos de

interaccién. La nota promedio de la Asignatura D en la clase 4 presenta un valor
menor que la mediana comin, cuando lo esperado por efectos principales es que
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ésta se incrementara por el hecho de ser la asignatura D y por el hecho de ser la
clase 4.

1 —_t
0 —— *
S
N [
-2 —1 (O) CASE16

Diagrama de Caja de los residuales

CONCLUSION

Con las técnicas y graficas E.D.A. obtenemos mds informacién de una manera
rdpida y sencilla. En este sencillo ejemplo los padres y tutores podran ver la
situacion relativa del alumno dentro del grupo de una forma fiable. Esta informa-
cién tiene gran importancia no sélo desde el punto de vista academico sino también
personal.

Al Director del Centro y a los tutores estos faciles célculos le servirdn para
comparar los grupos de cada curso, que en principio se suponen homogéneos y sin
grandes diferencias. Informaciones tales como que hay un tutor que no pone cuatros
o notas altas, o que los alumnos menos capacitados o los mejores estdn en un mismo
grupo, etc. se desprenden con s6lo mirar los graficos E.D.A.

Finalmente y desde un punto de vista mds critico y amplio, este ejemplo nos
lleva a reflexionar sobre la utilidad y representatividad de los estadisticos clasicos
que en algunos casos no son los mas adecuados. Sirva el estudio, para que el usuario
estadistico tome conciencia de que hay otras muchas pruebas estadisticas adecuadas
a las caracteristicas de cada estudio, complementarias o alternativas a las clésicas.

Tukey (1977) afirma en su libro que el E.D.A. es un trabajo de detective
numerico para evitar confundir, mentir o cometer errores al utilizar la Estadistica.

Las técnicas presentadas en este articulo son algunas de las que el E.D.A. ofrece
siendo todas ellas muy dtiles para analizar datos en varios contextos.
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PROBLEMAS FUNDAMENTALES DEL ANALISIS
LOGARITMICO LINEAL (Y II):
CASILLAS VACIAS Y CASILLAS EXTREMAS

por
Ana Delia Correa Pifiero
Dpto. Didactica e Investigacién Educativa. Universidad de La Laguna

RESUMEN

En este trabajo abordamos dos problemas que pueden presentarse en el andlisis de
tablas de contingencia multidimensionales: el tema de las casillas vacias —en su
doble faceta de ceros muestrales y ceros estructurales— y el de las casillas y catego-
rias extremas. Para ambos casos, se analizan sus repercusiones en el proceso y
resultados del ajuste de un modelo logaritmico lineal y se ofrecen diversas solucio-
nes, analizando sus ventajas e inconvenientes.

Descriptores: Andlisis de modelos logaritmico lineales; casillas vacias; casillas y
categorias «extremas»; andlisis de residuales en tablas de contingencia.

ABSTRATC

Two problems that can appear in multi-way contingency tables analysis are
treated in this paper. First one, empty cells in its double facet: random zeros and
structural zeros. Second one, extreme (outliers) cells and strata. Both cases their
effects into processe and outcomes of fitting a log-linear model are analized. Likewise
different solutions are offered, analizing their advantages and disadvantages.

Key words: Log-Linear Models Analysis; empty cells; extreme (outliers) cells
and strata; analysis of residuals in cross-classified tables.
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L. INTRODUCCION

Con este articulo terminamos la serie de «problemas fundamentales» que puede
encontrar el investigador al analizar un conjunto de datos mediante el ajuste de
modelos logaritmico lineales. Asi, en CORREA (1991a) tratamos diversos proble-
mas relacionados con el «colapsamiento» de variables (recombinar categorias, cate-
gorizar datos continuos, etc.). Otros problemas de interés, relacionados con el
tamafio de la muestra, pueden encontrarse en CORREA (1991b). En esta ocasién
nos centraremos en los problemas que supone para la fase de anlisis la presencia de
casillas vacias y casillas extremas. Este dltimo tema también es conocido en la
literatura como andlisis de residuales.

Se presupone que el lector esta familiarizado con el analisis logaritmico lineal en
lo que respecta a la elaboracién de tablas de contingencia multidimensionales,
seleccion de modelos, ajuste de modelos y calculo de parametros y errores tipicos.
Pueden consultar una introduccién al tema y otras referencias de interés en CO-
RREA (1991c¢).

II. EL PROBLEMA DE LAS CASILLAS VACIAS: CEROS MUESTRALES
Y CEROS ESTRUCTURALES

Se dice que una casilla estd vacia cuando tiene frecuencia cero. No hay ningin
sujeto en una determinada combinacién de categorias de las variables implicadas.
Esto supone problemas, ya que la base del analisis logaritmico lineal estd en el
calculo de razones (ratios) y la presencia de un cero en el denominador produciria
una indeterminacion. Este hecho puede producirse por dos motivos, que dan lugar a
dos tipos de casillas vacias: los ceros muestrales y los ceros estructurales.

Cuando en la muestra no se obtiene ningtin caso para determinadas combinacio-
nes de categorias se producen casillas con frecuencia cero, pero sin que eso signifi-
que que no existan esas combinaciones en la poblacién. Simplemente, en la muestra
obtenida no se presenta ningtin caso. Cuanto més pequefia sea la muestra, aumenta
la probabilidad de que alguna(s) casilla(s) quede(n) sin cubrir. Por el contrario, al
crecer el tamafio de la muestra aumenta la probabilidad de que todas las casillas
resulten ocupadas. A este tipo de casillas se les llaman ceros muestrales o aleato-
rios (GOLDSTEIN y DILLON, 1980).

Se han apuntado varias soluciones para este problema. GOODMAN (1970)
propone afiadir un pequefio valor constante (normalmente 0,5) a cada casilla antes
de efectuar los calculos. Este es un procedimiento conservador que puede subesti-
mar los pardmetros y su significacién: la constante afiadida aumenta las frecuencias
esperadas, lo cual reduce el valor de los estadisticos ji* y G* que son los que se
utilizan para comprobar la calidad de ajuste del modelo (BROWN, 1983).

Ya que en los cilculos de las razones, como dijimos, la divisién entre O daria
«indeterminado», otra solucién seria definir, de forma arbitraria, que 0/0=0 (FIEN-
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BERG, 1977). En ese caso debe tenerse precaucién con dos aspectos: uno, la
posible aparicién de frecuencias esperadas muy pequefias que ponen en entredicho
la aplicabilidad de los estadistico de ajuste; el otro, si los calculos se hacen mediante
algin programa computarizado, asegurarse que esa solucién es factible mediante las
rutinas programadas o se corre el riesgo de que se «aborte» el anélisis, como sucede,
por ejemplo, al intentar invertir una matriz cuyo determinante es cero.

Otra posible solucion, la mas obvia pero no siempre posible por motivos diver-
sos, es aumentar el tamafio de la muestra lo suficiente como para que se eliminen
los ceros (KNOKE y BURKE, 1982). Se entiende que se vuelve a retroceder a la
fase de obtencién de datos hasta que desaparezca el problema.

Finalmente, queda una cuarta alternativa: colapsar o recombinar categorias, de
manera que la casilla vacia quede «integrada» en otra casilla con frecuencias sufi-
cientes. Las posibles repercusiones del colapsamiento en el ajuste del modelo y en
el valor de los parametros se analizaron en el articulo anterior (CORREA, 1991a).

El segundo tipo de casilla vacia se produce cuando en la tabla hay ciertas
categorias que no tienen referente empirico y, por tanto, tendran frecuencia cero
aunque se trabaje con toda la poblacién. Son los ceros logicos, llamados también
ceros estructurales, ya que son consecuencia de la estructura del problema (FAGEN
y MANKOVICH, 1980). Esta clase de ceros puede surgir por:

a) Diserio del muestreo. Es decir, que el investigador en su disefio del muestreo
decida suprimir cierta casilla por razones tedricas. En realidad, este caso si tendria
referente empirico, pero seria teéricamente irrelevante.

b) Secuencia ordinal de las variables. Por ejemplo, en una tabla «Edad x Status
Familiar», es poco probable encontrar la categoria «abuelos» en los primeros érde-
nes (intervalos) de la variable edad.

c) Inconsistencia definicional. Es el caso més neto de cero 16gico. Por ejemplo,
en una tabla «Sexo x Tipo de operacién quirtirgica» es imposible encontrar referen-
tes empiricos correspondientes a la casilla «mujer-prostata».

Por cualquiera de estas razones, pues, surgen las denominadas tablas de contin-
gencia incompletas o truncadas. GOODMAN (1968) se ha interesado por este tipo
de tablas, para el caso de dos y tres variables, formulando una técnica para su
andlisis conocida como prueba de cuasi-independencia. En una tabla con casillas
vacias, la cuasi-independencia es una forma de «no asociacion» entre las variables,
pero referida sélo a la porcién de la tabla donde no haya ceros. Es decir, es una
forma de independencia condicional donde se modifican los grados de libertad
restando el nimero de ceros estructurales existentes en la tabla. En una tabla IxJ,
con Z casillas 0, los grados de libertad son: (I-1)(J-1)-Z. Asi, a partir de las casillas
disponibles, se obtienen estimaciones de médxima verosimilitud para las casillas
vacias. Estas son reemplazadas por dichos valores estimados. Luego, se calculan los
valores esperados de todas las casillas como si la tabla fuese entera (véase BROWN,
1975). FIENBERG (1972) generaliza las ideas basicas a tablas mayores, formulan-
do lo que €l denomina modelos cuasi logaritmico lineales.

Por otra parte, SMITH (1973) seiiala la utilidad de las tablas incompletas para
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abordar cierto tipo de problemas, por ejemplo: permiten prescindir de respuestas
incorrectas cuando se desea analizar sélo las correctas, o de los «acuerdos» entre
jueces cuando solo interesa analizar los «desacuerdos» y similares.

Personalmente, en la practica hemos encontrado un «tercer tipo» de casilla vacia,
a medio camino entre el cero muestral y el estructural. En una encuesta a profesores
de EGB sobre medios didacticos (CORREA y AREA, en prensa), utilizamos un
cuestionario que incluia, entre otros, un item donde se pedia que indicaran la
importancia que le concedian a una serie de elementos del libro de texto. Los
elementos textuales en cuestion eran los siguientes:

1) Su relacién con los Programas Oficiales.

2) El tipo de actividades que propone.

3) El lenguaje utilizado.

4) Los aspectos formales (colorido, tamafio, ilustraciones, etc.).

5) Su adecuacién al nivel de conocimientos de los alumnos.

6) Lo innovador de su planteamiento.

7) La extension con que trata los contenidos.

8) Su relacién con el contexto.

9) El método de ensefianza que se desprende el texto o de su guia didactica.

La importancia se reflejaba en una escala ordinal de 4 niveles (desde «ninguna»
a «mucha»). Cada elemento textual, pues, representa una variable distinta, con
categorias ordenadas. No result6 dificil encontrar sujetos que, para un elemento
aislado, se repartiesen a lo largo de todo el continuo de valoracién. El cruce de
varios elementos (variables) produce tanto casillas con varias valoraciones simulta-
neas de «mucha importancia» como casillas donde se reflejan varias valoraciones
simultdneas de «ninguna importancia». Pues bien, estas ultimas casillas resultaron,
en su mayoria, vacias. No se trataba de ceros estructurales, en sentido estricto.
Siempre cabe pensar en la existencia de profesores/as en la poblacién que puedan
ubicarse en esas casillas, de forma que al aumentar el tamafio de la muestra encon-
trasemos algin «referente empirico» apropiado. Pero, debido a la formulacién mis-
ma del contenido del item, pensamos que serian casos muy raros, de tal forma que
ese necesario aumento de muestra deberia ser muy considerable, lo cual hace que
sea también dificil calificarlas de ceros muestrales estrictos. Los elementos textua-
les citados, innegablemente, son apreciativos. En cualquier caso, neutros; pero no
peyorativos. De tal forma que la negacion simultdnea de la importancia de varios de
ellos conjuntamente es un «caso raro». Y se va haciendo progresivamente mds raro
a medida que la tabla de contingencia incluya mas elementos textuales. Es decir, es
frecuente encontrar profesores/as que dan poca importancia a un elemento, conside-
rado aisladamente (andlisis univariado). Un poco menos frecuente, pero no raro,
encontrar esa misma valoracion referida a un par de elementos a la vez (tabla
bivariada). Bastante raro, si la valoracion hace referencia a tres elementos conjunta-
mente (tabla trivariada). Etc, etc.

Podria aducirse que este tipo de ceros seria mejor considerarlos como ceros
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estructurales del tipo a), es decir, fruto del disefio del muestreo. Pero, en primer
lugar, no se decidi6 a priori suprimir esas casillas. Y, en segundo lugar, en este caso
no era teéricamente irrelevante, sino todo lo contrario, la constatacion de su existen-
cia.

En suma, en una aplicacion concreta de esta técnica de anélisis, podemos encon-
trar que «algo» en nuestras tablas de contingencia no se ajusta a los modelos
standard. En ese caso, deberia tomarse la decisién que se considere mds apropiada,
de acuerdo con las peculiaridades del estudio. Nosotros, en este caso y por las
razones expuestas, decidimos recurrir a dos soluciones y posteriormente comparar
los resultados. Una, tratar dichas casillas como ceros muestrales y seguir el criterio
sugerido por Goodman de afiadir una constante, en lugar de aumentar la muestra a
la bisqueda, probablemente sin éxito, de referentes empiricos reticentes. La segun-
da solucidén fue combinar categorias adyacentes (véase articulo anterior sobre colap-
samiento en esta misma revista) ya que las categorias de las variables eran ordena-
das y su reagrupacion, aunque disminuia el recorrido de la variable, no alteraba la
ordenacién subyacente. En la mayoria de los casos (tablas) fue preciso combinar
ambos recursos. Los resultados que se ofrecen en la referencia citada (CORREA y
AREA, en prensa) son precisamente estos ultimos, ya que asi obteniamos el ajuste
con modelos mas parsimoniosos.

III. EL PROBLEMA DE LAS CASILLAS EXTREMAS

En ocasiones, puede suceder que una frecuencia de casilla, incluso de una
categoria entera, se aleje excesivamente de lo que cabria esperar a partir del modelo
de referencia. Dicho de otra forma, la frecuencia esperada es excesivamente grande
o excesivamente pequefia. Esto puede llevar a una impresion distorsionada de las
relaciones entre variables, ya que «las casillas extremas pueden sesgar los valores
esperados lo suficiente como para impedir que se hagan inferencias sobre el resto de
casillas» (FAGEN y MANKOVICH, 1980:1.020). Es decir, la presencia de un valor
extremo no sélo afecta la casilla donde se produce, sino a todas las casillas de la fila y
columna a la que pertenece y, en ultimo término, afecta la significacién del modelo.

Es conveniente, pues, disponer de algin procedimiento para detectar casillas y/o
niveles extremos, de la misma forma que otros procedimientos estadisticos dispo-
nen de sistemas para detectar «sujetos extremos», como la D? de Mahalanobis, el
método de Comrey, el andlisis de los residuos en la regresién, etc. (véase GAVI-
RIA, 1988). Esto podria explicar por qué en ocasiones se producen malos ajustes en
modelos que, segin todos los indicios eran muy prometedores. Estos indicios pue-
den venir dados, por ejemplo, por las pruebas previas de asociacién parcial y
marginal y su determinacién de efectos «innecesarios», «necesarios» e «inciertos».

La base del andlisis logaritmico lineal radica en la comparacién de frecuencias
observadas y esperadas. Una «anomalia» se detectaria entonces como una discre-
pancia, o residual, proporcionalmente grande entre ambos tipos de frecuencias. No
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debe confundirse «casilla extrema» con «casilla de mayor frecuencia». La «extre-
mosidad» viene dada por un mayor o menor alejamiento entre una frecuencia
esperada y su correspondiente observada. Puede ser que, para parecerse a lo que se
espera bajo cierto modelo, una frecuencia absoluta tenga que ser muy pequeiia o
puede que tenga que ser muy grande. Ademas, hemos dicho «proporcionalmente
grande», es decir, que depende de los datos: no es lo mismo una diferencia de 100
cuando se comparan 12.000 y 11.900 que cuando se comparan 12 y 112. En este
altimo caso, la diferencia es vital para el ajuste o desajuste del modelo.

Para detectar estos residuales se han propuesto diversas férmulas, que dan lugar
a otros tantos tipos de residuales (HABERMAN, 1973; UPTON, 1978). Como se
trata de desviaciones a partir de las frecuencias esperadas, se les suele llamar asi,
desviaciones. Existen 3 tipos de desviaciones: de Freeman-Tukey, standarizadas y
standarizadas ajustadas. Las dos primeras pueden ser aplicadas a tablas bi y multi-
variadas. La dltima, sélo a tablas de dos variables.

La desviacion de Freeman-Tukey en cualquier casilla ij se define como:

d(F-T) = \(0,) + V(o +1) - V(4e,+1) (Ec.1)

siendo o las frecuencias observadas en la casilla ij y e las frecuencias esperadas.

La interpretacion de los valores obtenidos se basa en la similitud de estas
desviaciones con las puntuaciones tipicas. A partir de la distribucién normal unitaria
se determina el porcentaje correspondiente a esa puntuacién (desviacién), valorando
asi la magnitud del residual. No obstante, para poder hacer esta analogia con
puntuaciones z, es preciso que los datos se hayan obtenido mediante una técnica de
muestreo especifica: la distribucion Poisson.

Para una casilla ij cualquiera se define la desviacién estandarizada o tipica como:

d (est)= (o, - e e, (Ec.2)

Son los mismos elementos que intervienen en la conocida férmula de ji%, con la
excepcion de la raiz cuadrada. Para su andlisis se recurre igualmente a la distribu-
cién normal.

Finalmente, las desviaciones tipicas ajustadas son desviaciones estandarizadas,
ajustadas de tal forma que tengan varianza 1 cuando los datos provengan de una
distribucién multinomial. El inconveniente, como deciamos, es que sélo se aplica a
tablas bivariadas.

Su férmula, dada la casilla ij, es:

d (ais) = o5 (Ee3)
Ve, (1, /N)(1-£ /N)]

Los nuevos elementos, f, y f, , representan el total marginal de fila y columna,
respectivamente. También se interpretan sus valores a partir de la tabla de la
distribucién normal.
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Adicionalmente, habria otra medida de desviacién: la diferencia entre las fre-
cuencias observadas y las esperadas (o-¢); este indice, sin embargo, es muy simple
y no tiene base para una interpretacién clara, como los anteriores.

Interpretacion de los residuales

Al comienzo de este apartado comentibamos la importancia del andlisis de
casillas extremas para ver por qué un modelo hipotetizado no habia ajustado, como
se esperaba. Vamos a detallarlo a través de un ejemplo con los datos ficticios de una
tabla tridimensional: SEXO x PERIODO DE TIEMPO x CARRERA (véase Ta-
bla 1). Todos los anélisis se han efectuado mediante el programa 4F de BMDP.

TaBLA 1
CARRERA x SEXO x PERIODO DE TIEMPO (frecuencias observadas)
CARRERA SEXO
PERIODO Hombre Mujer

Ciencias 1960-70 69 12

1971-80 124 34
Humanas 1960-70 85 113

1971-80 68 116
Técnicas 1960-70 105 36

1971-80 136 98

Inicialmente, aplicamos las pruebas de asociacién parcial y marginal a los datos
de la Tabla 1. Los resultados indican que las interacciones SC (SEXO y PERIODO
DE TIEMPO) y PC (PERIODO DE TIEMPO y CARRERA) son efectos «definiti-
vamente necesarios». La interaccién SP, por su parte, resulta «incierta», ya que sélo
es significativa en una de las pruebas. Sometemos a ajuste, por tanto, dos modelos:
el SC,PC (que incluye sélo efectos «definitivamente necesarios») y el SC,PC,SP
(que contiene los anteriores y, ademds, el efecto «incierto»). Los resultados del
ajuste se muestran en la Tabla 2.

TaBLA 2
AJUSTE DE MODELOS A LOS DATOS DE LA TABLA 1
MODELO GL G? PROB JI? PROB
SC,PC 3 13,52 0,0036 13,21 0,0042
SC,PC,SP 2 2,49 0,2885 2,47 0,2907
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Como se ve, el modelo SC,PC no presenta un buen ajuste: sus indices residuales
(tanto ji? como G?) son significativos; luego, el ajuste no lo es. En cambio, si ajusta
bien el modelo que incluye el efecto «incierto»: los residuales de SC,PC,SP no son
significativos, por tanto, si es significativo su ajuste. Sin embargo, el valor de G?
componente correspondiente al efecto «incierto» (SP) es muy pequefio, lo que
quiere decir que este efecto contribuye muy poco al ajuste del modelo SC,PC,SP.
En concreto, su contribucién o componente se determina mediante la sustraccion de
residuales de dos modelos que sélo se diferencien en el efecto de interés; seria:
13,52 - 2,49 = 11,03. La contribucién de los otros dos efectos SC y PC, calculada de
la misma forma y mediante los residuales de los modelos apropiados (que no se
muestran en la Tabla 2), obtuvieron valores superiores: 120,2 y 33,3, respectiva-
mente.

(Por qué no ajusté bien el modelo SC,PC cuando todos los indicios hacian
pensar lo contrario? Analicemos los residuales de ese modelo. Ya que se trata de
una tabla de 3 variables no podemos usar las desviaciones estandarizadas ajustadas;
las de Freeman-Tukey tampoco serian apropiadas, ya que los datos se corresponden
con un esquema de muestreo multinomial (ningin marginal esta fijado de antema-
no) y no un esquema Poisson; las diferencias o-e, dijimos que eran poco informati-
vas. Asi, pues, analizaremos mediante las desviaciones estandarizadas si se detecta
la presencia de alguna casilla extrema, que haya contribuido al desajuste de un
modelo tan prometedor. Las desviaciones estandarizadas para esos datos bajo el
modelo SC,PC se muestran en la Tabla 3.

TaBLA 3
DESVIACIONES ESTANDARIZADAS BAJO EL MODELO SC,PC

CARRERA SEXO
PERIODO Hombre Mujer
Ciencias 1960-70 0,4 -0,9
1971-80 -0,3 0,7
Humanas 1960-70 0,6 -0,5
1971-80 0,7 0,5
Técnicas 1960-70 1,5 -2,0
1971-80 -1,2 1,6

Numerando las casillas de arriba a abajo y de izquierda a derecha, las que
muestran unas mayores desviaciones son la 9, 10, 11 y 12. Todas se ubican en
el nivel «técnicas». Sobre todo la casilla 10 muestra una desviacién considerable
(-2,0). Una puntuacion tipica de —2,0 es un valor muy extremo. Se corresponde, en
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la distribucién normal, con un area de 0,0228. Es decir, que sélo un 2,28% de
observaciones elegidas a partir de la distribucién normal unitaria estaria por azar a
esa distancia o mayor de la media 0. La probabilidad, pues, de que esta distancia se
deba al azar es muy pequeiia. Es una desviacién significativa, que contribuye de
forma mas acusada que las otras al desajuste que mostré el modelo SC,PC.

El mismo célculo para el modelo SC,PC,SP se muestra en la Tabla 4.

TaBLA 4
DESVIACIONES ESTANDARIZADAS BAJO EL MODELO SC,PC,SP

CARRERA SEXO
PERIODO Hombre Mujer
Ciencias 1960-70 -0,0 0,0
1971-80 0,0 -0,0
Humanas 1960-70 -0,5 0,5
1971-80 0,6 -0,5
Técnicas 1960-70 0,5 -0,8
1971-80 -0,4 0,5

En este caso las diferencias se reducen, sobre todo en las casillas 9, 11 y 12. En
la 10 también se reduce (esto es légico, ya que este modelo si ajustd), pero, con
todo, esta casilla sigue mostrando la mayor desviacién de la tabla. Es decir, es la
que menos contribuye al ajuste del modelo.

({Qué conclusion sacar a partir de esto? Simplemente, que el nivel «técnicas»
combinado con el resto de niveles del resto de variables, muestra un comportamien-
to muy distinto a los demas. Es un «caso muy raro», dificilmente explicable a partir
del modelo SC,PC, aunque «menos raro» a la luz del modelo SC,PC,SP.

Esto también podria observarse con el cdlculo de parametros: los parametros de
menos valor (y menos significativos) para el modelo SC,PC,SP se obtendran en
aquellos términos donde esté implicado el nivel «técnicas». En concreto, una vez
calculados, obtenemos que para el nivel «técnicas» al pardmetro de interaccion
SEXO-CARRERA le corresponde un valor (lambda) de 0,033; y al de la interaccién
CARRERA-PERIODO DE TIEMPO un valor de 0,077. Estas cifras suponen los
menores valores de todo el conjunto de parametros y, como se sabe, cuanto mas
cercanos a cero estan los parametros, menor es su importancia en el modelo de
referencia.

A lo largo de este ejemplo, vemos como los resultados de las distintas fases del
anélisis van armonizando, complementindose, para dar una idea global del esquema
que subyace a los datos: las pruebas de asociacién parcial y marginal nos aconsejan
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dos determinados modelos para su ajuste; probamos ambos modelos y uno de ellos
ajusta y el otro no; sin embargo, el valor G? componente del término que diferencia
a un modelo de otro es muy reducido, contribuye poco al ajuste; si esto es asi, ;por
qué no ajustd también el otro modelo?; buscamos si existen casillas extremas que
hayan podido impedirlo y, efectivamente, las encontramos; y coinciden, precisa-
mente, con los parametros de menor importancia en el modelo. El buen concierto de
unos y otros resultados llega a producir un placer casi estético.

(Qué decision tomamos con estas casillas extremas y qué influencia puede tener
en el andlisis la decisién tomada? Ya que «técnicas» contribuye muy poco, parece
l6gico pensar que es muy probable que si se reduce la variable CARRERA a dos
niveles, eliminando <<}écnicas>>, se mantenga el esquema de relaciones entre SEXO
y CARRERA y PERIODO DE TIEMPO y CARRERA. Vamos a comprobarlo.

Solucién extrema para los datos extremos: eliminacion de categorias
Supongamos que a la hora de obtener datos s6lo hemos encuestado a hombres y
mujeres, de los dos periodos, que estudian ciencias o humanas. Ningin técnico. La

fila «técnicas» desapareceria de la Tabla 1 dando lugar a la Tabla 5.

TaBLA 5
TABLA 1 SIN LA CATEGORIA «TECNICAS» (FRECUENCIAS OBSERVADAS)

CARRERA SEXO
PERIODO Hombre Mujer

Ciencias 1960-70 69 12
1971-80 124 34

Humanas 1960-70 85 113
1971-80 68 116

La diferencia entre el N anterior (996) y el actual (621) no distorsiona lo que
queremos averiguar. Al contrario, lo refuerza, ya que cuanto mayor sea N, aumenta la
probabilidad de encontrar ajustes significativos, hasta con modelos complejos, como el
presaturado, y viceversa. El ajuste del modelo SC,PC,SP para los nuevos datos es:

TaBLA 6
AJUSTE DEL MODELO SC,PC,SP PARA LOS DATOS DE LA TABLA 5

MODELO GL G? PROB ji PROB

SC,PC,SP 1 0,24 0,6246 0,24 0,6265
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No sélo se mantiene el ajuste que ya mostrd la tabla original, sino que se mejora:
los indices residuales (G? y ji?) pasan de 2,49 y 2,47, respectivamente, a ser de 0,24
en ambas pruebas. Las desviaciones estandarizadas bajo este modelo se muestran en
la Tabla 7.

TaBLA 7
DESVIACIONES ESTANDARIZADAS DE LA TABLA 5 BAJO EL MODELO
SC,PC,SP
CARRERA - SEXO
PERIODO Hombre Mujer

Ciencias 1960-70 0,1 -0,3

1971-80 -0,1 0,2
Humanas 1960-70 -0,1 0,1

1971-80 0,1 -0,1

Vemos que las desviaciones disminuyen considerablemente con respecto a las
obtenidas para los datos originales. Eliminando «técnicas», el modelo que ya habia
ajustado en la tabla original mejora su ajuste. Veamos en la Tabla 8 qué sucede
ahora con el modelo tan prometedor, que no llegé a ajustar.

TaBLA 8
AJUSTE DEL MODELO SC,PC A LA TABLA 5

MODELO GL G? PROB. ji? PROB.

SC,PC 2 3,02 0,2208 2,97 0,2270

En esta ocasion, el modelo si ajusta. Y sus desviaciones estandarizadas muestran
la desaparicién de casillas extremas, tal como se muestra en la Tabla 9.

TaBLA 9
DESVIACIONES ESTANDARIZADAS DE LA TABLA 5 BAJO EL MODELO SC,PC
CARRERA SEXO
PERIODO Hombre Mujer

Ciencias 1960-70 04 -0,9

1971-80 -0,3 0,7
Humanas 1960-70 0,6 -0,5

1971-80 -0,7 0,5
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A pesar de estos resultados, quizd parezca excesivamente riguroso suprimir de
un plumazo una categoria entera. Al fin y al cabo, no todas las casillas donde
intervenia el nivel «técnicas» eran igualmente extremas. Para el modelo SC,CP las
casillas mds extremas (9, 10, 11, 12) tenian desviaciones de 1,5, -2,0, -1,2 y 1,6,
respectivamente. Quiza bastaria con eliminar la casilla 10.

La solucion conciliadora: eliminacion de casillas

Para aplicar esta solucion menos drastica, es preciso dejar la tabla tal y como
estaba, excepto que se anula una casilla, como si su frecuencia fuera cero. Esto
supone obtener una tabla incompleta, en la cual se ajusta el modelo mediante una
prueba de cuasi-independencia, como explicamos en el apartado de casillas vacias.

El programa 4F de BMDP puede, a partir de un modelo que no ha ajustado bien,
ir identificando paso a paso las casillas mds extremas (en cada paso, una casilla) y
recalcular el ajuste elimindndolas por turno. Cesa el proceso cuando consigue un
buen ajuste. El sistema, por tanto, no funciona con un modelo que ajuste bien desde
el principio. Veamos en la Tabla 10 qué sucede al aplicar este procedimiento a los
datos originales. '

TaBLa 10
AJUSTE DEL MODELO SC,PC CON ELIMINACION AUTOMATICA DE
CASILLAS EXTREMAS (DATOS TABLA 1)

MODELO SC,PC DESVIACION ENCONTRADA EN
PASO X GL PROB MAXIMA LA CASILLA
0 13,52 3 0,00363

-2026  TECNICAS 1960-70 MUJER

1 3,02 2 0,22079

En el paso 0 se ajusta el modelo con la tabla completa y se identifica la casilla
con una desviacion estandarizada maxima. Como ya sabifamos, es la casilla 10.
Luego, paso 1, elimina esa casilla y calcula el ajuste de la tabla incompleta. Ahora
los datos observados si se ajustan al modelo y el proceso se detiene.

Efectivamente, suprimir el nivel «técnicas» entero, fue una decisién bastante
dréastica. Por ello, se aconseja utilizar primero este proceso paso a paso con casillas
extremas y ver si asi se consigue un buen ajuste. Si, después de todo, fuera preciso
eliminar un nivel entero, se eliminaria en dGltima instancia.
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IV. CONSIDERACIONES FINALES

Hay una deduccién, que quiza resulte obvia al lector, con respecto a las casillas
«raras» (vacias o extremas) y los recursos mds habituales para solventarlas. Tanto el
colapsamiento como la eliminacién de casillas o niveles extremos, favorecen el
ajuste de modelos mds parsimoniosos, menos complejos. En principio, esto parece
deseable, pero podria alegarse que colapsando por aqui y eliminando por alld nos
quedaremos con «la norma», cuando en ocasiones los casos «raros» pueden ser tedrica-
mente interesantes, incluso deseables si se hipotetizan relaciones complejas, lo cual es
muy probable en investigacion educativa (en investigacion social, en general).

En este punto, podemos citar la recomendacién de GAVIRIA (1988) con respec-
to a los casos extremos: si se trata de investigacién basica, con una muestra repre-
sentativa, los casos extremos deben incluirse en el andlisis, ya que son elementos
representativos de grupos que, aunque poco numerosos, tendrian mas probabilidad
de aumentar a medida que se incrementase el tamafio de la muestra. Por el contrario,
en investigacién operativa, para tomar decisiones locales, seria preferible eliminar
esos sujetos del andlisis y considerarlos individualmente. No obstante, al margen de
la utilidad de esta sugerencia, hay que recordar que en un anélisis logaritmico lineal
no siempre es aplicable la consideracion de «casos (casillas) extremas» como «ca-
sos poco numerosos». Aqui una casilla es extrema no por su frecuencia absoluta,
observada, sino por su discrepancia con la frecuencia esperada bajo cierto modelo.
Asi, (tenga una frecuencia alta o baja) puede ser extrema para ciertos modelos y no
extrema para otros. Por tanto, la decision esta, sobre todo, en manos del investiga-
dor y del modelo que adopte. Con estos dos articulos sobre «problemas fundamen-
tales» hemos querido contribuir a que las decisiones que tome al respecto en un
andlisis logaritmico lineal estén un poco mejor fundamentadas e informadas.
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Problema investigacion

Existen diferentes maneras de aprender que dependen tanto de los rasgos cognitivos,
afectivos y fisiolégicos de cada uno, como de la forma en que se ha recibido la Formacién
(educaci6n e instruccién) y las experiencias de aprendizaje vividas.

El nicleo de la investigacién consistia en saber si se podia averiguar las diferentes
maneras de aprender de nuestros estudiantes. Quiénes han estudiado anteriormente este
problema. Qué Instrumento de medicién es el mds adecuado. Disefiar dieciocho Cuestiones
socioacadémicas con las que posiblemente puedan tener relaci6n los Estilos de Aprendizaje,
para contrastar si tienen o no diferencias significativas con los cuatro Estilos de Aprendizaje:
Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmético.

Las dieciocho Hipétesis se relacionan con rasgos académicos y sociales:

Académicos: Facultad (y Grupos de Facultades), Curso, Nota media del curso anterior y
de ingreso en la Facultad, Carrera elegida en primer lugar y en segundo lugar, Area de
Bachillerato donde tenia las notas mds altas y las notas mds bajas, Ha convalidado estudios,
Ademés de estudiar trabaja.

Sociales: Edad, Sexo, Estudios del padre y de la madre, Profesiones del padre y de la
madre, Nimero de hermanos, Ciudad de origen.

Muestra y método de muestreo

N=1.371 alumnos de cuarto o quinto curso de carrera de veinte y cinco Facultades/
Escuelas de las Universidades Complutense y Politécnica de Madrid.
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De forma aleatoria se aplicé el Cuestionario HONEY-ALONSO de Estilos de Aprendizaje: CHAEA a un grupo

de cada una de las veinte y cinco Facultades/Escuelas siempre por la misma persona, la autora de esta investigacion.

Metodologia del trabajo

Amplia biisqueda bibliografica, manual e informatica, sobre el tema.

Seleccion de contenidos especificos, mds pertinentes.

Plantear las Hipétesis referentes a las dieciocho cuestiones socioacadémicas.

Fundamentar, explicitar, clasificar, exponer las distintas teorias/Cuestionarios seleccionados de Estilos de
Aprendizaje.

Seleccionar un Cuestionario: LSQ de P. HONEY aplicado a profesionales inglés.

Traducir y adaptar LSQ al contexto espaiiol.

Aplicar el nuevo Cuestionario —CHAEA— a 1.371 estudiantes universitarios.

Probar la Fiabilidad y Validez del nuevo Cuestionario CHAEA.

Exponer baremos que sirvan de referencia en las aplicaciones futuras del Cuestionario.

Indicar algunas propuestas de optimizacion para los alumnos que han tenido Preferencia Baja o Muy Baja en un
Estilo de Aprendizaje determinado.

Contraste de las Hipétesis planteadas.

Conclusiones y prospectiva del significado de los Estilos de Aprendizaje en la Ensefianza Universitaria.
Presentar una amplia bibliografia especifica. 828 titulos sobre Estilos de Aprendizaje.

Técnicas de analisis

Para probar la fiabilidad del cuestionario CHAEA:

Pruebas Alfa de Cronbach en los cuatro Estilos de Aprendizaje: Activo, Reflexivo, Teérico y Pragmatico.

Como indicadores de validez del cuestionario CHAEA:

Andlisis de ftems.

Anélisis Factorial de los ochenta ftems del Cuestionario.

Andlisis Factorial de los cuatro Factores Tedricos (veinte items cada uno).
Andlisis Factorial de las Medidas obtenidas en cada uno de los Estilos.
Andlisis Comparativo entre ellos.

Para constrastar las dieciocho hipétesis planteadas:

Anélisis de Varianza simple.
Pruebas de contraste de Sheffé.
Anélisis Discriminante.

Conclusiones

El estudio y la aplicacién en el aula de los Estilos de Aprendizaje es uno de los caminos més fecundos que
conocemos para individualizar la instruccién, da su fundamento cientifico.

Existen muiltiples Instrumentos de diagnéstico de los Estilos de Aprendizaje, dirigidos a colectivos diversos y con
metodologias muy distintas. La Teorfa de los Estilos de Aprendizaje ha sido aplicada con éxito en todos los
niveles educativos.

El ajuste de Estilo de aprender y Estilo de ensefiar se correlaciona positivamente con el éxito académico.
Nuestro Cuestionario CHAEA ofrece una Fiabilidad aceptable y Validez comprobada para ser aplicado a univer-
sitarios espafioles.

Hay diferencias significativas en los cuatro Estilos de Aprendizaje entre los universitarios segin la Facultad en
que estudian y segiin la Facultad que eligieron en primer lugar.

No hay diferencias significativas en ninguno de los cuatro Estilos de Aprendizaje respecto a las profesiones del
padre o de la madre, el nimero de hermanos, la ciudad de origen.

En las restantes hipétesis existen diferencias significativas en alguno/s de cuatro Estilos de Aprendizaje.

Los Estilos de Aprendizaje pueden mejorarse con «tratamientos» especificos de optimizacion.

El enfoque prospectivo ante las Oportunidades de Aprendizaje y el Diario Personal de Aprendizaje son dos
formas practicas de «vivir aprendiendo».
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Descriptores
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que utilizan y los errores que cometen en su solucién antes de recibir instruccién formal, asi como los
cambios que tienen lugar durante los dos primeros afios de la escolaridad. Es decir, se trata de analizar la
transicién del conocimiento matematico espontdneo al conocimiento formal. El estudio va encaminado a
aportar algiin conocimiento sobre las bases para una didéctica de las matematicas en Preescolar y primeros
afios escolares.

Muestra y método de muestreo

La muestra esta formada por 48 nifios, 24 de 1° y 2° de Preescolar y 24 de primer ciclo de EGB,
repartidos por igual en los cuatro cursos y seleccionados segiin su nivel de rendimiento académico
valorado por el profesor, de modo que cada curso estd representado por 4 alumnos de nivel alto, 4 de nivel
medio y 4 de nivel bajo.

Metodologia del trabajo

Se trata de un estudio esencialmente cualitativo. La metodologia bdsica consistié en entrevistas
clinicas practicadas individualmente a los nifios, en las que se les plane6 tareas matemadticas.

El trabajo se centra en el estudio de la resolucién de problemas aritméticos sencillos de enunciado
verbal y asi, presentamos a los nifios en dias sucesivos un total de 17 tipos distintos de problemas,
siguiendo la clasificacién de Carpenter y Moser (1982), atendiendo a la estructura semdéntica de los
mismos.

La misién del resto de las tareas fue la de permitir una valoracién mds matizada y profunda de la
habilidad de los nifios para resolver problemas. Este fue el caso de las pruebas piagetianas de Conserva-
cién del nimero, Seriacién e Inclusién de clases; de las que evalian la comprension de las propiedades
aritméticas de Inferencia de la operacién realizada, Inversién, Compensacién, Asociatividad y Conmutati-
vidad, asi como de la encuesta sobre el conocimiento de la operatividad aditiva.

Técnicas de analisis

Frecuencias y porcentajes de respuestas correctas, tipos de estrategias utilizadas y de errores cometi-
dos por los nifios en cada una de las tareas, distinguiendo cursos y niveles de rendimiento.

Para el estudio comparativo y el estudio de relaciones, las principales técnicas estadisticas utilizadas
han sido: la prueba ji-cuadrado, el Coeficiente de contingencia, la prueba de la probabilidad exacta de
Fisher, la t de Student y la raz6n critica Z de MacNemar.

Conclusiones

Ademés de las conclusiones relativas a la dificultad y a la naturaleza de las estrategias y errores que
aparecen en los distintos tipos de problemas en funcién del curso y el nivel de rendimiento de los nifios (lo
que podria contribuir a guiar la planificacién de la ensefianza de las matematicas en los primeros cursos),
deseamos destacar algunas que llaman especialmente la atencién:

La escolaridad no sélo no contribuye en todos los casos a capacitar a los nifios para una mejor
resolucién de los problemas sino que, en determinadas circunstancias supone un obstéculo.

La habilidad para resolver problemas es relativamente independiente del curso al que hayan llegado
los nifios dentro del plan de estudios de matematicas.

Un avance en las estrategias utilizadas no lleva consigo necesariamente una mejor ejecucién en los
problemas.

Se pone de manifiesto, por una parte, que para resolver problemas sencillos de suma y resta, no es
necesario el conocimiento de estas operaciones aritméticas y, por otra, que tal conocimiento no es
suficiente para hallar la solucion si no se comprende su estructura semantica.
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Problema investigacién

Se parte de la hipétesis de que los cuentos populares, que han pervivido
durante siglos y en las mds distintas culturas, tienen alguna relacién con aquello
que constituye, desde una 6ptica psicoanalitica, la estructura psicolégica del ser
humano.

Se propone la interpretacién psicoanalitica como una forma de acercamiento al
sentido de los cuentos. Para ello, es preciso solventar previamente importantes
problemas tedricos: ¢bajo qué condiciones la interpretacién psicoanalitica, que nace
formando parte de una metodologia clinico-terapéutica, es aplicable al anilisis de
textos?

Dos hipétesis por tanto: a) los cuentos, los romances constituyen historizacio-
nes imaginarias de elementos que pertenecen a la estructura psiquica. b) la interpre-
tacién psicoanalitica de los cuentos es vilida, en determinadas condiciones, para
acceder a esos elementos de la estructura.
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Muestra y método de muestreo

Sobre una poblacién de dos mil cuentos populares, se realiza una seleccion (siguiendo el criterio de
accesibilidad del lector medio a las publicaciones, combinado con el de rigor y calidad en las versiones:
editoriales muy acreditadas en literatura infantil y publicaciones del CSIC) que incluye:

12 versiones del tipo «La nifia sin brazos».

69 versiones del tipo del ciclo «La nifia perseguida».

21 versiones literarias antiguas (desde el s. XII) de «La nifia sin brazos».

Metodologia del trabajo R

Recogida de informacién y andlisis de fuentes: la investigacion se realiza con material directo y
seleccionado, y se consideran gratuitas y faltas de rigor aquellas conclusiones extraidas por autores que no
han tenido acceso a los tipos originales y a las miiltiples versiones de cada uno de ellos.

Comparativa: se confeccionan cuadros de cada tipo estudiado cuya comparacién permite extraer
alguna conclusién significativa.

Psicoanalitica: Gnica que puede ser potencialmente eficaz para acceder al inconsciente del texto.
Concepcién ésta, del inconsciente, que esta lejos de entenderse como el reservorio de los significados del
sujeto o de la cultura. Mds bien el inconsciente del que hablamos —cuando lo relacionamos con el texto—
, tendria que ver con los significantes fundamentales cuya presidencia o ausencia conforman la estructura
simbdlica de uno y de otra (sujeto y cultura).

Técnicas de analisis

La interpretacion psicoanalitica. Se proponen unas «condiciones de posibilidad» para la interpreta-
cioén: 1) que se de la asociacion libre; 2) que el intérprete mantenga una actitud de escucha analitica; y 3)
que entre texto y lector se establezca un vinculo de tipo transferencial.

Se ha considerado como equivalente a 1) presencia del tema en otras versiones cuentisticas; en otras
formas de lo popular (romances); en versiones cultas con variantes altamente significativas; en mitos,
tragedias, etc. Equivalente a 2) realizar una lectura sensible a los sinsentidos, a las elisiones, a los
afiadidos, a los sobreentendidos, etc., es decir, que vaya marcando dénde queda rota la continuidad
seméntica del relato. Resaltando los enigmas del cuento. Equivalente a 3) precisamente esa ruptura del
sentido que «no estd en el texto si no hay alguien que la escuche», y que «no puede ser escuchada si en
cierto modo no se produce en el texto».

Conclusiones

En el tipo «La nifia sin brazos» tenemos el siguiente esquema: 1) deseo incestuoso-mutilacién-
destierro-encuentro con principe que la desposa; 2) nuevo destierro decretado por la madre-recuperacién
milagrosa de las manos; 3) reencuentro y rehabilitacién. S6lo hemos investigado la primera parte.

Eso nos ha llevado a estudiar los siguientes conceptos: la seduccion traumdtica paterna (deseo
incestuoso), la castracién simbélica (mutilacién), la desfloracion ritual (seduccién paterna + castracion
simbédlica), concluyendo que:

Se trata de «fantasmas originarios» que estdn en la base y estructuran toda la actividad fantasmatica
(de pensamiento, de deseo) del sujeto: la fantasia de seduccién paterna es la versiéon imaginaria de la
operacion que hemos situado en el origen de la sexualidad del sujeto. La mutilacion-castracion simbélica
representa el origen de la diferencia, de la falta y del deseo. La desfloracion ritual es la versién imaginaria
del origen de la mujer como sujeto social sexuado y deseante.

Este saber simbélico se transmite con la transmisién del cuento.
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Problema investigacién

Se trataba de estudiar la influencia que las instituciones docentes tienen en los
resultados de ensefianza de sus alumnos, a través de los elementos que las integran
(sus edificios, sus recursos econémicos, sus organizaciones, las funciones docentes
y la satisfaccién de sus miembros).

Se hipotetiza que en los Centros Asociados de rendimiento académico alto en el
Curso de Acceso Directo aparecen en mayor medida que en los Centros Asociados
de rendimiento académico bajo en el mismo curso variables predictoras de eficacia.
(Las variables se citan en el apartado Metodologia).

Con este trabajo se pretendia, ademas, contribuir a la linea de investigacién del
Departamento MIDE de la UNED sobre «Anélisis y valoracién del modelo espaiiol
de educacién superior a distancia» y al encargo de la Junta de Gobierno de la UNED
de estudiar el curso de acceso directo.
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REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Muestra y método de muestreo

La seleccién de los Centros Asociados se realizé tras un andlisis de las calificaciones obtenidas por los
alumnos del Curso de Acceso Directo (CAD) durante los afios académicos de 1985-86 a 1988-89, por
Centros Asociados.

Se eligieron seis Centros Asociados de rendimiento académico extremo en el CAD. Dos fueron
analizados en el estudio piloto, en 1988-89 y cuatro en el estudio definitivo en el afio académico siguiente,
1989-90.

Metodologia del trabajo

La metodologia utilizada es la propia de la investigacién evaluativa con un enfoque holistico que
pretende abordar la realidad de los centros en el marco en que se inscriben. Se han utilizado técnicas
propias de la investigaci6n cualitativa (observacién, entrevistas y lecturas de documentos) y de la cuanti-
tativa (pruebas de conocimientos previos y cuestionarios de opini6n). El trabajo de campo fue realizado en
dos momentos en cada uno de los cuatro Centros Asociados estudiados: al comienzo del curso y durante el
segundo trimestre (1989-90).

Fue necesario elaborar instrumentos especificos sobre las variables de estudio (Situacién y recursos
del Centro Asociado, Funciones de la direccion, Organizacién académica, Criterios y actividad docente del
profesor tutor, Caracteristicas profesionales y académicas del alumno y Satisfaccién de sus miembros).

Técnicas de analisis

El seguimiento del rendimiento académico de los alumnos del Curso de Acceso (CAD) mostré una
distribucién de Centros Asociados con una amplitud de 3,55 desviaciones tipicas. Este hecho centré el
problema de estudio y sugirié la conveniencia de identificar los factores de eficacia de los Centros
implicados en los niveles de éxito académico de los alumnos del CAD en ellos inscritos y contrastar la
informacién recogida en cada Centro.

Por ello, para el anlisis de datos se han utilizado técnicas de contraste, mediante la prueba de «chi»
cuadrado, entre la informacién procedente de los diferentes centros estudiados y triangulacién entre las
diferentes fuentes de informacién (la direccion y el personal del Centro, los profesores tutores, los alumnos
y el observador).

Conclusiones

Las conclusiones no pueden desligarse de las peculiaridades de los Centros Asociados (CCAA) de la
UNED, del Curso de Acceso o de la modalidad de ensefianza a distancia, por lo que las diferencias
encontradas entre los CCAA de alto y bajo rendimiento no muestran un perfil nitido como harian esperar
las diferencias iniciales en rendimiento. De este modo, algunas hipétesis s6lo quedan confirmadas parcial-
mente y en otras no puede rechazarse la hipétesis nula.

No obstante, a partir del contraste de hipétesis hemos encontrado suficientes factores que pueden
explicar las caracteristicas diferenciales de los centros de rendimiento académico alto. Se observan estas
diferencias en la mejor ubicacién de sus edificios, financiacién y recursos. Se da un seguimiento mdas
continuado de la organizacion del centro por la direccién. Ofrecen mas horas de atencién académica a los
alumnos y predominan criterios y funciones docentes mds practicos y realistas, observandose mayor

satisfaccién del profesor tutor y de los alumnos con los criterios organizativos del centro.
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Problema investigacion

Nuestro planteamiento persigue los siguientes objetivos:

1. Estudiar un conjunto de factores aptitudinales y circunstanciales a fin de determinar si tales factores
son o no concurrentes significativamente en la eleccién académico-profesional que hacen los
alumnos de COU.

2. De todos los factores queremos destacar el estilo cognitivo DIC y los intereses profesionales, asi como
su grado de influencia e implicacién en la eleccién profesional.

3. Comprobar qué variables serfan discriminantes.

4. Conocer la percepcién que de la Orientacion y su necesidad manifiestan los estudiantes.

El objetivo pedagdgico final es proponer nuevos factores en el curriculum de secundaria y elaborar
un método de intervencién psicopedagégica en la Orientacién Académico-Profesional.

Se redactan cuatro hipétesis, tales como que:

a) Los aspectos del funcionamiento diferencial cognitivo y capacidades individuales como: estilo
cognitivo DIC, inteligencia e intereses profesionales.

b) Sexo.

zey(] ofueaeN BIUOJUY BLIRA :J0jnNy

P[] fele]s] |

NOD 3d SONNNTV SOT 3d

O VI N4 TVNOISFA0dd-OOINIAVIV

»SYLO &N

SVNIDYd s'N

7

NOIODHATA A SHSHYHLNI "'OALLINDOD OTLLSH

7

NOIDV.LNATII

lofefeftle] | [z[efe]¢] a ]

©NQIOVOIJISVIO

7

©lVD

@ONV

159



¢) Los factores circunstanciales: estudios del padre, tener o no beca, ¢l nimero de hermanos, el medio geogrifico, el régimen
educativo e irse a estudiar fuera de Almerfa.

d) Los factores académicos: opcién de COU, el historial académico, el rendimiento escolar y sus gustos.
Todos estos variables pueden estar relacionados con la eleccién de carrera.

Muestra y método de muestreo

La muestra recogida pertenecia a una poblacién de 564 alumnos de COU (opciones de Letras, Ciencias y Mixto) en la
provincia de Almerfa, en el curso 87-88, de ambos sexos y de toda la provincia.

El muestreo fue aleatorio, al azar, los pueblos con instituto, del norte, sur, este y poniente almeriense, ademds de estratificado,
segin el medio geografico (rural, urbano) y el tipo de Centro (ptiblico y privado).

Metodologia del trabajo

El esquema general de la investigacin expone los factores supuestamente implicados en la eleccién de carrera, fruto de la
madurez y conducta vocacional del alumno.
Los instrumentos de medida utilizados fueron de dos tipos:
a) estandarizados: test de inteligencia general D-70, de Rennes y Kuzosvski, test de figuras enmascaradas, colectiva de Witkin y
de intereses profesionales de Kuder.
b) encuesta elaborada, aplicada y tabulada para este trabajo.
El resto de la informacién procedia:
a) de las actas finales de evaluacién de COU de cada Centro, las calificaciones obtenidas por cada estudiante.
b) La informaci6n recogida en los distintos items de la encuesta ya citada.
Con toda esta informacién se realiz6 una tabla general con datos numéricos para su procesamiento informético.

Técnicas de andlisis

El estudio se configura como un disefio ex-post-facto que quiere probar la validez diferencial y predictiva de cada variable.

El programa estadistico utilizado estd integrado en el paquete B M D P, implementado en el Departamento de Estadistica e
Investigacion Operativa de la Universidad de Granada.

Este andlisis ha sido doble:

1) Andlisis discriminante para diferenciar grupos de eleccién de carrera en un colectivo de variables.

2) Estudio de X? para constatar la relevancia del estilo DIC, ver las relaciones significativas entre la DIC y la eleccién de
carrera, y entre la DIC y las variables clasificadas por el andlisis discriminante.

Por iiltimo se realizé un andlisis de frecuencias de porcentajes de las opiniones de los alumnos recogidas en el cuestionario.

Conclusiones

En la eleccién de carrera que hacen los alumnos de COU se manifiestan significativas e influyentes los siguientes factores:
1. El rendimiento académico en las distintas disciplinas académicas. Si bien la materia de LENGUA se manifiesta como la
" més significativa de todos (ya que implica capacidades como la aptitud, comprensién y fluidez verbal, asi como ser el mayor cédigo
de comunicacién) a partir de la cual se elaboran los aprendizajes significativos.

Este factor, es pues, el principal indicador de la conducta vocacional.

2. La opcién de COU elegida, ya que dibuja o perfila los campos profesionales.

3. Los gustos. Preferencias profesionales personales. El 90% de los alumnos dicen que eligen esa carrera «porque me gusta».
Aun siendo importante este factor por lo que afecta a la motivacion, no deja de evidenciarse una falta de la actividad orientadora en
el sistema educativo.

4. El medio geogrdfico en el que vive el alumno influye, debido a que determina el contexto cultural, asi como las pautas
sociales y culturales.

5. El tener o no tener beca determina igualmente la continuacién de los estudios superiores. Conviene destacar que aunque el
sexo no influye en la eleccién de carrera, si se evidencia su relacién con el estilo cognitivo DIC, es decir, los varones tienden hacia
las carreras de ciencias y son mds independientes de campo; las mujeres tienden a las carreras de letras y son mds dependientes del
campo cognitivo.

Como resultado y conclusion pedagdgica se propone un modelo de intervencién psicopedagdgica en la Ensefianza Media o
Secundaria que recoge estos factores citados asi como las bases psicopedagégicas adecuadas.
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Problema investigacion

Estudio de la problemética del nifio muy capacitado abordando tres grandes dreas
fundamentales. Su identificacién, el disefio y desarrollo de programas y la evaluacién de
los mismos. Los puntos més relevantes de estos aspectos se concretan en: (c6mo identi-
ficarlos?, es decir, en el proceso de medida y seleccion seguido; ;cémo enseiiarlos?, esto
es, las diversas alternativas que se han presentado y la concreci6n en un programa en el
area de matemadticas, asi como en la evaluacion de sus efectos, todo ello con la finalidad
de recoger aquellos aspectos més significativos que puedan ayudar a sentar las bases de
una accién educativa en su favor.

En base a ello la investigacion se centra en unos objetivos fundamentales:

* En primer lugar, comprobar las lineas de investigacién y problemas relacionados
con la identificacién de estos nifios, los métodos y procedimientos que den prueba y
permitan una adecuada evaluacién de las capacidades y potencial que presentan.

» Examinar las principales medidas educativas desarrolladas y los elementos que
sientan las bases para el desarrollo de programas y el disefio del curriculum adaptado a
sus caracteristicas y necesidades.
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e Llevar a cabo un proceso de seleccion para localizar a los alumnos que puedan ser considerados como
muy capacitados y, finalmente, afrontar aquellos aspectos fundamentales de un programa centrado en el drea de
matematicas, ponerlo en practica y evaluar sus efectos.

Muestra y método de muestreo

Un total de 204 alumnos de 12-14 afios, pertenecientes a 6 colegios piiblicos de E.G.B. ubicados en niicleos
de poblacién urbanos, semiurbanos y rurales sirven de base para el estudio e integrar 3 muestras principales:

« una muestra de 18 alumnos previamente seleccionados como muy capacitados, dividida en 2 grupos, el
experimental E, (n=9) y el control C, (n=9);

« una muestra de 186 alumnos no seleccionados como muy capacitados, dividida en 2 grupos, el experimen-
tal E, (n=85) y el control C, (n=101); una muestra al azar de alumnos no seleccionados como muy capacitados
dividida en 2 grupos, el experimental E; (n=9) y el control C, (n=9).

Metodologia del trabajo

El estudio se divide en dos partes. Desarrolladas las bases tedricas del mismo, en la segunda parte se
procede inicialmente a la medida y seleccién de un grupo de alumnos de 7° curso de E.G.B. en base a los
resultados obtenidos en distintas pruebas psicométricas estandarizadas, el rendimiento escolar y las nominacio-
nes de profesores y compaiieros.

Una vez seleccionados los alumnos y comprobada, a partir del tratamiento estadistico de los datos e
informacién recogida, la superioridad de éstos en las medidas efectuadas, se elabor6 un programa de mateméti-
cas centrado en la solucién de problemas procediendo, finalmente, a la evaluacion de los resultados y efectos del
mismo.

Técnicas de analisis

Los datos e informacion obtenidos durante el proceso de medida y seleccion de los alumnos muy capacita-
dos fueron analizados mediante:

* Prueba «t» para muestras independientes. ANOVA Unidireccional para la comprobacién de la Homoge-
neidad de las Varianzas. Prueba de Kolmogorov-Smirnov.

En la evaluaci6n y estudio experimental de los efectos del programa se utilizaron las siguientes técnicas de
andlisis:

* Prueba «t» para dos muestras independientes. Célculo de la Razén Critica Z. ANOVA. Prueba de Scheffé
y Prueba de Tukey para las Comparaciones Miiltiples: ANCOVA. Andlisis de Regresion Miiltiple.

Conclusiones

Los alumnos seleccionados como muy capacitados se diferencian y presentan, en términos de grupo, una
destacable superioridad con respecto a sus compaiieros no seleccionados, en todas las variables medidas y
sometidas a estudio.

El programa puesto en préctica es efectivo en los grupos experimentales al compararlos con sus respectivos
grupos de control. Estos efectos son especialmente favorables para los alumnos seleccionados quienes alcanzan
unos resultados superiores a sus compafieros igualmente muy capacitados que no participan en el mismo.

La superioridad que muestran los alumnos seleccionados en su potencial intelectual, las aptitudes escolares
verbales, numéricas y de razonamiento, el dominio de las matematicas que poseen, y muy especialmente, en su
rendimiento escolar anterior son predictores efectivos de los resultados o efectos del programa.

El principal resultado del estudio es que los alumnos muy capacitados, cuando trabajan con un programa
ajustado a sus capacidades se diferencian de sus compafieros también muy capacitados que siguen una ensefian-
za normal. De ello se deriva la necesidad de elaborar programas en los que se contemple una atencioén especial
a estos alumnos para que puedan aprovechar sus capacidades y potencial al maximo y alcancen un desarrollo

pleno acorde con sus posibilidades.
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