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E DI T OWRIAL

El cambio de formato de la Revista Investigacién Educativa supone el inicio de
una nueva etapa que esperamos sea al menos tan fructifera como la desarrollada
desde la fundacién de AIDIPE en Barcelona en 1981.

Este cambio, viene dado por varios acontecimientos recientes. Uno de ellos es, sin
duda, la consolidacién tanto de nuestra asociacién como de nuestro érgano de difu-
sién, RIE. Si bien es cierto que nuestra revista ha sufrido algunos retrasos y dificulta-
des, la colaboracién y la comprensién de todos los socios y suscriptores ha hecho
posible que estos se hayan superado airosamente. El otro acontecimiento digno de
destacar es nuestra vinculacién como miembro fundador de la European Educational
Research Asociation (EERA). Esta vinculacién permite estar en la red de asociaciones
e institutos europeos de investigacion educativa teniendo como objetivo fundamental
propiciar el intercambio y la comunicacién entre investigadores europeos a través de
revistas, boletines, encuentros, seminarios, congresos, etc.

EERA, que inicié su andadura en 1992 en Holanda, va a celebrar ahora su tercer
congreso europeo, el préximo mes de septiembre, precisamente en Sevilla. Esta cir-
cunstancia, al tiempo que nos halaga por el protagonismo que nuestra asociacién debe
tener en este encuentro supone un gran reto para todos los socios a la vez que una
gran oportunidad para participar activamente en el mencionado evento.

Sevilla servird también de marco para el VIII Congreso Nacional de AIDIPE en
1997. El tema central serdn Los avances metodoldgicos en la investigacion e inter-
vencion educativas, temdtica que por su interés esperamos encuentre su gran eco en
todos los socios como viene siendo habitual.

Finalmente, en este nimero de RIE encontrard el lector articulos de su interés por
su grado de aplicacion préctica y por su nivel metodolégico. El Consejo de Redaccién
y la Direccién de la Revista se congratulan por el grado de participacion y calidad de
las colaboraciones que, sin duda, estdn contribuyendo decididamente a la consolida-
cién definitiva de nuestra revista.












Revista Investigacion Educativa - Vol. 14, n.° 1, pdgs. 7-36

LA PROBLEMATICA DE LA FUNCION DIRECTIVAY
LA FORMACION DE LIiDERES ESCOLARES

por
Pedro S. de Vicente Rodriguez; Antonio Bolivar Botia; Diego Gutiérrez Gonzdlez; Enriqueta Molina
Ruiz; M°. Jesis Gallego Arrufat; M°. José Leén Guerrero; Manuel Fernandez Cruz; Cristina Moral
Santaella; Salvio L Rodriguez Higueras y M°. Purificacién Pérez Garcia
Universidad de Granada

RESUMEN

Esta investigacidn es un intento inicial de conocer problemas que aquejan al personal
directivo de los centros escolares de ensefianza bdsica y sus creencias sobre lo que deberia
ser la funcidn directiva. Mediante el andlisis factorial y el andlisis de tablas de contingen-
cia —aplicados a los datos obtenidos mediante un cuestionario pasado a 244 sujetos que
ocupan cargos directivos y un inventario tipo Lickert, respectivamente — se han identifi-
cado diez factores relacionados con la formacion de cargos directivos y se han agrupado en
torno a ocho variables (con asociacion significativa) los problemas mds relevantes de la
funcidn directiva.

ABSTRACT

This research is an initial intent to know the problems of leaders in the primary
schools, and their beliefs about what managerial function would be. Through factorial
analysis and analysis of contingency tables —which were applied at data got from 244
subjects taking up managerial posts, using a questionnaire and a Lickert scale, respective-
ly—, ten factors regarding leader education have been identified, and the problems more
outstanding of the managerial function have been groupped around eight variables (with
meaningful partnership).
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INTRODUCCION: MARCO TEORICO
Problemas de la funcién directiva

El modelo de direccién y organizativo de los Centros escolares espafioles, estable-
cido a partir de la LODE, es obvio que sufre una grave crisis. Algunas de las investiga-
ciones realizadas recientemente en nuestro contexto (Alvarez, 1992, 1993; San Fabidn,
1992; Ferndndez Enguita, 1992; Bernal y Jiménez, 1992) y los Congresos o Encuentros
dedicados al tema (Encuentros Nacionales del Forum de Administradores de la Edu-
cacién; Congresos Interuniversitarios de Organizacion Escolar; o el 1°. Congreso Inter-
nacional sobre Direccién de Centros Docentes, en AA. VV., 1992) han sefialado algu-
nas de las causas. El documento sobre Centros Educativos y Calidad de Ensefianza (MEC,
1994), los sucesivos Informes del Consejo Escolar del Estado desde 1988 y del Consejo
Escolar de Cataluiia (1994), vinieron a reconocer las disfunciones y problemas estruc-
turales en la organizacién de nuestros centros y, especialmente, en el ejercicio de la
funcién directiva.

El Documento ministerial (MEC, 1994) sefiala, con cifras, cémo progresivamente ha
ido disminuyendo el nimero de directores elegidos por el Consejo Escolar, llegando a
mads de la mitad los Centros en que los directores son nombrados por un afio por las
Delegaciones Provinciales, ante la ausencia de candidatos. Se han resaltado diversas
causas: la doble funcién como representante de la administracién y de la comunidad
escolar como fuente de tensiones, la falta de autonomia y autoridad para la toma de
decisiones, déficits de preparacion/formacion, o de incentivos econémicos y profesio-
nales, exceso de tareas burocrdticas, etc.; pero no se ha entrado seriamente en la
realidad de los centros y en el propio contexto social, por el que se hace inconfortable
el ejercicio de la direccién. Asi el M.E.C. (1994) sefiala que «conviene analizar el funciona-
miento de algunos de los aspectos regulados por la LODE, especialmente los relativos al
gobierno de los centros, para adecuarlos a la evolucion reciente de sus necesidades, a los
intereses y expectativas de profesores, alumnos y padres, y a las exigencias de eficacia y calidad
crecientes establecidas en la LOGSE». Es cierto que el problema de la direccién y gobier-
no de los centros no se debe sdlo al modelo espafiol de direccién instaurado por la
LODE, de caracter provisional, no profesional y participativo, frente al de otros paises,
donde el modelo es profesional y permanente (Departamento de Educacion, 1991).
Pero también es claro que la crisis de la funcién directiva y de la escasa participacién
en los 6rganos colegiados de los Centros surge justo con el modelo de la LODE.

El Proyecto de Ley sobre Participacion, Evaluacion y Gobierno de los Centros (1995)
plantea serios retoques a dicho modelo: conservando la eleccién por el Consejo Esco-
lar, ésta se ve mediatizada por un conjunto de requisitos previos (acreditacion de
méritos y formacién previa, informes de evaluacién positivos, eleccién mediante un
programa), intentando acercarlo a un modelo profesional (mayor duracién en el ejer-
cicio, clarificacién de competencias, carrera profesional e incentivacion econémica). Se
propone reforzar la autoridad de la direccién con mayores niveles de independencia y
competencia en el ejercicio de sus funciones, garantizando una mayor responsabili-
dad, mejorando su formacion, exigir requisitos de acceso mds profesionales o una
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permanencia mayor para aprovechar mejor su formacién y experiencia, etc. Se trata,
pues, de la bisqueda de un dificil equilibrio, entre mantener el carécter electivo del
cargo y, al tiempo, quererlo acercar a un modelo profesional.

La puesta en marcha de la Reforma educativa de la LOGSE, en que ocupa un lugar
relevante la autonomia y accién conjunta del Centro, exige unos equipos directivos
vertebradores de la dindmica colegiada del centro, capaces de propiciar el trabajo en
equipo de los profesores y el ejercicio de la autonomia pedagégica y organizativa de
los centros. Ademds de lograr unos equipos directivos que ejerzan un liderazgo edu-
cativo en los centros, s6lo puede haber una cultura de colaboracién y participacién
cuando ésta se percibe como un ejercicio real de autonomia, espacios curriculares
interesantes sobre los que decidir y tiempo laboral para ejercerla. Propugnar una
autonomia de los centros y trabajo conjunto de los equipos docentes (Bolivar, 1994),
materializado en los Proyectos de Centro, exige —de acuerdo con el conocimiento y
experiencias disponibles— redisefiar los contextos laborales de trabajo para posibili-
tarlo, articular nuevos espacios sociales, campos de decisién, y dindmicas de apoyo
coherentes, que generen un nuevo ejercicio de la profesionalidad docente.

Bernal (1994), recogiendo investigaciones anteriores (Bernal y Jiménez, 1992), sefia-
la cuatro problemas bdsicos en la funcién directiva: el acceso al cargo directivo, el
perfil del director (formacién), la representacién y dependencia del director, y su
actuacién y liderazgo. Por nuestra parte, en una investigacién en que estamos partici-
pando (Bolam, 1995) sobre los problemas en los primeros afios de direccién, aparecen,
igualmente, detectados un amplio espectro de problemas: falta de apoyo de los com-
pafieros y de la administracién educativa («Los comparieros piensan que los problemas en
general son problemas del director», dice un director novel), falta de tiempo que les hace
sentirse aislados o impide dedicarlo a reuniones o relaciones con compafieros; tener
que tomar las decisiones mds graves sin apoyo de compaferos y administracién, la
coordinacién y relacién entre el profesorado, la carencia de medios, cuestiones relacio-
nadas con los padres (APA), problemas relativos a gestién de personal (sustituciones
del profesorado), etc.

Esta impotencia del director ante determinados temas lleva a que, en lugar de ser
un medio de desarrollo profesional, se desee volver cuanto antes a ser profesor tutor.
La situacién provoca, en determinados casos, una progresiva disminucién de la ilu-
sién con que se accedio al cargo, agotamiento, ansiedad o depresién; desembocando
en «ganas de tirar la toalla» y volver cuanto antes a dedicarse exclusivamente a la
docencia. Desde «vivir a la defensiva» o «tentacion de autoritarismo» a «sentirme ser
utilizado y nada escuchado», han sido algunas vivencias de este aislamiento profesional,
segtin la investigacién a que hacemos referencia (Bolam, 1995). Lorenzo (1995) ha
sumariado asi el tema: «la funcidn directiva es percibida hoy en los centros educativos como
dificil, poco apetecible y en crisis, con un cimulo de problemas bastante clarificados —paso
previo a cualquier solucidn—, que nos sitiian ante un liderazgo reactivo frente a la cantidad y
complejidad de expectativas que la funcién sigue suscitando en la comunidad educativa, y no
solo en los profesores».

De este modo la funcién directiva se constituye en un tema relevante de investiga-
cién. Analizar las creencias pedagdgicas, expectativas y percepciones que tienen los
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directivos actuales puede servir para mostrar algunos de los componentes culturales,
asentados tltimamente en la estructura organizativa de los centros, y reflejada/ atri-
buida en el contexto social, que hacen poco atractiva la direccién, frente a lo que
sucede en otros paises (Bolam, 1991), como un camino en el desarrollo profesional
docente. Las culturas profesionales de los profesores (Bolivar, 1993) y de la comuni-
dad educativa son elementos clave en las escasas expectativas profesionales para el
ejercicio de la funcién directiva en los centros escolares.

La salida, frente a estos problemas, percibida con unanimidad, ha sido la forma-
cién profesional de los directivos (Gairin y otros, 1994; Lorenzo, 1995). La gran canti-
dad de «cursos para la funcién directiva» desarrollados en el dltimo quinquenio por
las distintas administraciones educativas, incrementados en el dltimo afio con la nece-
sidad creada de acreditacién previa, no han venido a solucionar el tema, ejerciendo en
muchos casos la funcién de desviar el verdadero problema (organizacién de los cen-
tros) para reducirlo a una cuestién de formacién. No obstante es preciso entrar en
investigar cudles son los problemas percibidos por los directivos en ejercicio y sus
expectativas acerca de necesidades sentidas de formacidn, para delimitar —como paso
previo— cudles serfan las modalidades, estrategias y contenidos de una formacién
que pretenda incidir en la mejora profesional de los directivos y en la organizacién de
los centros, al tiempo que responda a dichas demandas.

Conceptualizacion del liderazgo

Como acertadamente dice Peter Senge (1992) nuestro punto de vista tradicional
sobre los lideres (gente especial que ocupa la direccién, que toma las decisiones clave,
y que dinamiza a la «tropa») estd profundamente arraigada en una vision del mundo
individualista y poco adecuada a la realidad interna de las organizaciones escolares.
Estos irreales «héroes carismdticos» es un punto de vista que es preciso abandonar,
por ser dependiente de presupuestos no legitimables (los profesores son personas con
un conjunto de déficits y capacidades que necesitan ser movidos por alguien). En su
lugar hemos de ver —en primer lugar— la complejidad y peculiaridad de los centros
escolares como organizaciones; asi como lo que hemos aprendido sobre los procesos
de cambio, para contextualizar adecuadamente el liderazgo.

Desde una perspectiva estructural (Gonzdlez, 1994) se ha tendido a identificar
liderazgo y gestidn, cuando en principio son diferentes, aunque no excluyentes; ade-
mds se ha igualado liderazgo y posicién: el lider es el que ocupa determinadas posicio-
nes formales (director, jefe de estudios, etc.). Sin embargo, desde un enfoque cultural,
el liderazgo educativo puede ser ejercido, al margen de la posicién ocupada, por
aquellos individuos que logran comunicar/articular una visién compartida e implicar
a otros en torno a un proyecto de trabajo (Bolman y Deal, 1994). Por eso cualquier
propuesta medianamente compleja sobre el liderazgo debe situarse entre el gestor
eficiente (liderazgo «profesional»), identificable con la posicién ocupada por una per-
sona, y el liderazgo como tarea moral amplia, distribuida entre todos los miembros de
la organizacién. La cuestion consiste en como conjugar las tareas y préicticas de gestion
(atender a todo el conjunto de rutinas y tareas que hacen que la escuela funcione
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diariamente) con un sentido mds amplio de la mision de la escuela. Leithwood (1994:
55) sostiene que «ciertamente, la mayoria de las prdcticas manifiestas de los lideres transfor-
macionales parecen tener cardcter de gestion... (pero) los efectos transformacionales dependen
de que los lideres de las escuelas infundan un significado y una finalidad a sus rutinas diarias,
tanto para ellos mismos como para sus colegas».

La direccién como liderazgo puede ser considerado como una cualidad de las
organizaciones, como una caracteristica sistémica, que afecta a la propia estructura,
haciendo que llegue a ser una organizacién (De Vicente, 1994). Este carécter sistémico
del liderazgo aconseja a los investigadores considerar a la organizacién como unidad
de andlisis, recogiendo datos de la red de interacciones que tienen lugar en su seno a
lo largo del tiempo. Las expectativas se refieren tanto a lo que esperan en su desarrollo
profesional como a que sean vistos (profesores y comunidad educativa) como lideres
profesionales. Asi Trachtman y Levine (1988) han creido encontrar la naturaleza del
liderazgo en las percepciones que de sus roles tienen los profesores.

La direccién y el liderazgo influye de una manera importante en las organizaciones
en general y en las expectativas que los miembros tienen acerca de los fines de la
organizacién (Sergiovanni, 1992). Existe una tendencia a conceptualizar la direccién y
el liderazgo a través de visiones parciales, perdiendo de vista la totalidad. Ogawa y
Bossert (1989) consideran cuatro factores: la funcién, los roles, los individuos y las
culturas, sobre los que se asientan cuatro supuestos que, al considerarlos conjunta-
mente, pueden proporcionar una visién integrada de la direccién y liderazgo:

(a) La funcién del liderazgo organizativo consiste en influir en las mentes y con-
ductas de los participantes y sobre la actuacién organizativa en su conjunto.

(b) Un segundo supuesto se refiere a los «roles» de la organizacién, sefialando las
relaciones existentes entre el liderazgo y ciertos roles jerdrquicos de la organizacién
escolar (directores, jefes de estudio, etc.). Un rol puede ser definido como «la serie de
actividades esperadas del titular de una posicion social o cargo particular» (Ogawa y Bossert,
1989: 8). Por ello el liderazgo no es totalmente independiente del cargo formal en la
organizacidn, ya que las personas que ocupan altos cargos tienen acceso a informacio-
nes y a recursos de los que no pueden disponer los subordinados, pueden manipular
los simbolos y manejar los significados que otros participantes asignan a los aconteci-
mientos (Smircich y Morgan, 1983).

(c) Los lideres poseen ciertos atributos y actian de unas determinadas formas o
ambas cosas a la vez. Por eso los investigadores han tratado, desde un enfoque
tradicional (Gonzalez, 1994), de identificar rasgos y conductas distintivos de los lide-
res eficaces. Los rasgos se ven como recursos que los individuos utilizan para ejercer
influencia, y las conductas como interacciones sociales; por lo que el liderazgo es
relacional.

(d)Un dltimo supuesto sitia al liderazgo en un contexto cultural y a los lideres
como actores que construyen las culturas organizativas. Dado que las organizaciones
son culturas, son sistemas de valores y significados compartidos, sus estructuras son
expresiones culturales. Y en la medida en que son compartidos afectan a la solidari-
dad propia de la accién colectiva cooperativa.
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La interseccion de estos cuatro supuestos fija los pardmetros de la direccion como
liderazgo, sitiia a éste en el nivel organizativo, contempldndolo como una forma de
generar expectativas y como un modo de influir en las estructuras de la organizacién;
sobrepasa la influencia sobre los individuos para incidir sobre las cualidades organi-
zativas o sobre las mismas estructuras de las organizaciones. Este cardcter sistémico
del liderazgo aconseja a los investigadores considerar a la organizacién como unidad
de andlisis, recogiendo datos de la red de interacciones que tienen lugar en su seno a
lo largo del tiempo. Pero también tiene implicaciones para la formacién de lideres
escolares la consideracién de la escuela como lugar de formacién y toman especial
sentido modelos como el de la Direccién Basada en la Escuela (SBM) y temas como el
de la habilitacién de los profesores o la toma de decisiones compartidas (Prasch, 1990).
Cabe repensar los roles de los equipos directivos para responder a las tendencias
actuales de «reestructuracién» escolar: gestion basada en la escuela, eleccién de cen-
tros, y descentralizacion y toma de decisiones a nivel de centro (Murphy, 1994).

Por otra parte, el liderazgo no se limita a ciertas personas que ocupan determina-
dos puestos en la organizacion, sino que fluye a través de verdaderas redes de roles
existentes en ellas, de forma que todos los miembros de la organizacién pueden ejercer
liderazgo, independientemente de que las personas que ocupan las posiciones mds
altas en la estructura de la organizacién tienen las mayores posibilidades de influen-
cia, porque poseen mayor acceso a los recursos. Las demandas y expectativas sociales
sobre el Centro escolar estin mediadas por el contexto o «cultura de la escuela» (Lei-
thwood y Jantzi, 1990), promovida por el equipo directivo, o condicionadas por el
propio contexto social y econémico-politico; por lo que es preciso estudiar y recoger
datos de los dos dmbitos.

Parece necesario también estudiar el papel esencial que un liderazgo desempefia
tanto en el desarrollo organizativo del centro escolar como en el propio desarrollo
profesional de los recursos humanos con que cuenta el Centro (Glatter, 1990; Escude-
ro, 1990). Su papel en el cambio es muy variado; desde la facilitacién de diferentes
tareas, pasando por proporcionar y diseminar su «visién» de la organizacién y de la
ensefianza, la estructuracién de la escuela como un lugar de trabajo, la participacién
en la toma de decisiones y el compartir diversas responsabilidades, hasta tener metas
claras y prestar su apoyo para conseguirlas.

Equipos directivos y liderazgo para el cambio

El liderazgo en las escuelas (nos referimos muy particularmente al liderazgo format)
presenta funciones de muy diferente matiz, expresadas por ellos mismos en metéforas
(Lorenzo, 1994). Asi, el directivo de la institucién educativa tiene en principio unas
funciones administrativas o de gestién, cuyo cumplimiento es indispensable para el buen
funcionamiento del centro, y sin las que el resto del personal se veria bastante limitado en
el desempefio de su misién. Ademds de logar un clima de relaciones interpersonales
positivo, como liderazgo instructivo, debe centrarse en la mejora del curriculum y del
aprendizaje de los alumnos. Pero, ademds de estos roles, el lider escolar estd siendo
analizado como un facilitador del cambio en las instituciones educativas.



La problemdtica de la funcion directiva y la formacién de lideres escolares 13

La eficacia de una direccién se manifiesta en su habilidad para hacer que sus
acciones sean significativas, generando expectativas de desarrollo profesional. Cuan-
do los directores trabajan con el personal de la escuela dirigiendo su atencién hacia las
interpretaciones y los significados ligados a las situaciones escolares estan influyendo
en la cultura de la escuela. Las formas en que los administradores pueden influenciar
la cultura de los centros para la mejora de la instruccién son variadas (Leithwood y
Jantzi, 1990). Se han identificado (Sashkin, 1988) diferentes tareas capaces de crear
conexiones culturales: establecimiento de una atmdsfera propicia para el aprendizaje,
fijacién de altas expectativas para profesores y alumnos, fijacién de metas a nivel
escolar, liderazgo instructivo (supervision del curriculum y de la ensefianza), comuni-
cacion efectiva dentro de la escuela y establecer apoyo de los padres y de la comuni-
dad. La cultura es un factor esencial que subyace a las escuelas efectivas y los lideres
escolares son «constructores de cultura» (Leithwood, Jantzi y Ferndndez, 1993). El
liderazgo ejercido de modo transformacional (Leithwood y Jantzi, 1990) puede contri-
buir a transformar la cultura escolar aumentando la capacidad individual y colectiva
para resolver los problemas, como ayudar a identificar los fines a conseguir por la
organizacion y las practicas adecuadas para alcanzarlos.

Por su parte Hopkins y Ainscow (1993), en relacién con un Proyecto de innovacién
(«Mejorar la calidad de la educacién para todos»), que trata de capacitar al centro
como totalidad para reconstruir las propuestas externas de acuerdo con sus propias
prioridades, apoyadas por agentes de cambio externos, extraen un conjunto de propo-
siciones sobre las lecciones aprendidas acerca de qué factores asociados a las particu-
lares condiciones de cada centro pueden contribuir a una cultura escolar favorable a
un cambio entendido como mejora. Entre las conclusiones sefialan que en su trabajo
con los centros han identificado de modo consistente que el modo como el liderazgo
es conceptualizado y percibido en los centros es un factor clave para influir en la
capacidad para hacer frente al cambio y entender la mejora. El liderazgo es, sin duda,
una de los campos relevantes en la reforma, y para redirigirlo desde un modelo
«transaccional» al «transformacional» encuentran como relevante: establecer una vi-
sién clara de la escuela, valorar y utilizar tareas relevantes, entender el liderazgo como
una funcién que puede ser ejercida por cualquier miembro, mds que como un conjun-
to de responsabilidades reservadas a un individuo, y encontrar modos que faciliten el
consenso sin impedir el pensamiento critico.

Lograr equipos directivos conjuntados que articulen una vision de las misiones de la
escuela, compartida por los agentes de la organizacion, es el reto de un liderazgo para el
cambio. Pero esto es dependiente de una comprensién de la peculiaridad de los centros
escolares como organizaciones y de una teoria del cambio educativo, entendiendo que es
a nivel organizativo donde ha de situarse adecuadamente el papel del liderazgo.

Creencias de los lideres formales sobre la formacién
En nuestro trabajo nos centramos, en una segunda parte, en las creencias de los

directivos acerca de su formacidn, por lo que es conveniente, brevemente, delimitar
las creencias, del conocimiento y opiniones; en segundo lugar referirnos a la forma-
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cién de los directivos. Fenstermacher (1994), en un buen anélisis epistemoldgico clari-
ficador del campo, sefiala que en este caso nos referimos al conocimiento prdctico que
generan los profesores como resultado de su experiencia como directivos, frente al
conocimiento formal de la de la ensefianza que produce la investigacién externa sobre la
enseflanza. Sin entrar en la propia epistemologia del conocimiento de la ensefianza
(Bolivar, 1995), se trata de un conocimiento no proposicional, expresado en metéforas,
imdgenes, narrativas, etc., que los directivos tienen como resultado de su experiencia
(Lorenzo, 1994). A este tipo de conocimiento se le ha llamado conocimiento prdctico,
conocimiento prdctico personal, conocimiento situado, local, relacional, tdcito, conocimien-
to del oficio. Carter (1990: 299) lo define como «el conocimiento que tienen los profesores
sobre las situaciones de clase y los dilemas prdcticos que se les plantean para llevar a término
los propdsitos educativos en estas situaciones».

Si bien en los tltimos tiempos se ha introducido en este dmbito una cierta «anar-
quia definicional o semdntica»: conocimiento, creencias (Pajares, 1992), teorias implici-
tas, paradigma funcional de los profesores, etc.,, pareceria necesario delimitar los
ambitos. No parece del todo admisible la tendencia a tomar como sinénimos o, al
menos intercambiables, conocimiento/creencia. Asi en la revisién sobre el conoci-
miento, aparecida en una prestigiosa revista de investigacion, de Alexander, Schallert
y Hare (1991: 317) se define que «el conocimiento se refiere al stock individual de informa-
cion, habilidades, experiencias, creencias y recuerdos. Este conocimiento es siempre idiosincrd-
tico». Ante esto Fenstermacher (1994) piensa que cuando los investigadores afirman
que los profesores tienen conocimiento de algo, y no simplemente se limitan a decir
que expresan algo, estan atribuyendo un conocimiento a los profesores, o a su forma
de investigar, que necesita justificacion. Y esta justificacién no podria situarse al
mismo nivel del conocimiento formal o proposicional sino en el campo practico o
hermenéutico, con lo que abocarfamos a determinar dos tipos de discurso (practico y
tedrico) en el campo educativo. En cualquier caso para que una creencia se convierta
en conocimiento requiere que esté justificada con argumentos admitidos por la comu-
nidad cientifica.

Sefialdbamos anteriormente como los cursos de Formacion para Equipos Directivos se
han convertido en una de las vias para superar los problemas de la funcién directiva,
en un modelo de direccién no profesionalizada, que requiere una formacién inicial y
en ejercicio. Estos cursos pretenden «proporcionar instrumentos tedricos y prdcticos que
ayuden a los directivos a comprender mejor su tarea (...) para aumentar el interés del profeso-
rado por desempefiar estos puestos, ayudarles a llevar el cimulo de responsabilidades que
asumen, facilitarles el dificil ejercicio de su autoridad dado el cardcter temporal de los cargos, y
a desenvolverse en el complejo entramado administrativo y legal que les concierne» (MEC,
1992: 5). En su formato estdndar, repetido en las distintas administraciones, suelen
constar de cinco unidades temdticas bdsicas (42 horas), de unas unidades complemen-
tarias para profundizar dependiendo del contexto y necesidades (22 h.), y de un
trabajo préctico (36 h.) con la finalidad de elaborar, poner en préctica y presentar las
experiencias de trabajo prdctico realizadas. La duracién del curso suele ser de 100
horas. Gairin (1991) realiz6 una evaluacién de los cursos de formacién para Equipos
Directivos para ver la viabilidad de su posterior generalizacion.
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En la investigacién en que participamos (Bolam, 1995) algunos directores/as que
han participado en dichos cursos se quejan de haberse centrado en aspectos organiza-
tivo-burocrdticos, sin preocuparse por aspectos que estiman igualmente relevantes:
dindmica de grupos, motivacién, relaciones interpersonales. No obstante, ya sea por-
que es la forma habitualmente mds empleada, ya porque no se han vivido otras
alternativas, los directores destacan los cursos de perfeccionamiento como uno de los
instrumentos principales de apoyo de los directivos, sin descartar complementaria-
mente otras estrategias formativas: experiencia previa al cargo en otros puestos inter-
medios de responsabilidad en el centro, que el antiguo director/a o equipo directivo
actde de mentor del nuevo, seminarios de trabajo o cursos que se combinen con la
préctica, el apoyo de la inspeccién educativa por medio de reuniones y contactos,
formacion a través de colegas o intercambio con directores de zona con mayor expe-
riencia, formacién basada en el centro mediante un andlisis de la situacion de partida
apoyada por un asesor/a, etc. Pero, a pesar de estas otras estrategias y de la tradicio-
nal queja de falta de una mayor dimensién préctica a los habituales cursos de perfec-
cionamiento, los directivos confian en los cursos, en sus diversas modalidades y
formatos, como la estrategia principal para el desarrollo profesional de los directores.

Investigar las creencias de los directivos en ejercicio acerca de las percepciones y
demandas de formacién puede, entonces, servir para ir delineando los dmbitos y
estrategias principales hacia las que se ha de dirigir la formacién. De este modo, junto
a otras investigaciones (Gairin y otros, 1994), podremos ir delimitando, tras las expe-
riencias de los dltimos afios, hacia qué campos ha de dirigirse la formacién y qué
estrategias y formatos son mds adecuados.

DECLARACION DE HIPOTESIS

La comprensién que hacemos del problema de investigacién nos ha llevado a
declarar las siguientes hipétesis de trabajo:

A. Existe asociacién y concomitancias entre dimensiones personales y situaciones
de los sujetos que desempefian cargos directivos en centros escolares de Anda-
lucia.

B. Las percepciones sobre los valores de la Funcién Directiva se pueden reducir a
un nimero finito de factores que lo representan comprensivamente.

Para lograr nuestro propésito de investigaciéon nos hemos acercado a la realidad
del ejercicio de la funcién directiva en el dmbito de la Comunidad Auténoma de
Andalucia, a través del conocimiento de los problemas que expresan los directivos
escolares y sus creencias sobre como deberia ser el ejercicio de la funcién directiva.
Este exploracién se estructura en nuestra declaracion aprioristica de hipétesis de
trabajo mediante las cuales intentamos inferir relaciones entre las variables que defi-
nen los estamentos seleccionados en la poblacién de estudio —forma de acceso al
ejercicio de la funcién directiva, cargo directivo que se desempeiia, titularidad del
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centro donde se ejerce, tamafio del centro escolar, caracteristicas de la poblacién y la
zona de radicacién del centro, edad del docente y experiencia profesional— y las
variables que representan los problemas objeto de nuestro andlisis.

Las hipétesis de investigacion declaradas son las que a continuacién se exponen en
la secuencia que a nuestro juicio es la mds 16gica y ordenada (Cuadro N° 1).

CUADRO N° 1
RELACION DE VARIABLES A EXPLORAR EN OCHO HIPOTESIS

Existe una relacién de dependencia entre las variables siguientes: Con respecto a las si-
guientes variables (ex-
cluidas, en cada caso, de
la anterior relacién):

1. FORMA ELECCION

Forma de eleccion, cargo que ocupa, tipo de centro,
edad, experiencia en cargos directivos, niimero de unida- | 2. CARGO QUE OCUPA
des del centro, poblacidn de la localidad, centro en «Zona
de Actuacion Preferente» (Z.A.P.), flexibilidad en toma de 3. TIPO DE CENTRO
decisiones, directivo que potencia la eleccion, razones de
eleccidn del directivo, condicionamiento por eleccion, du- 4. EDAD
racion en el cargo, sistema de acceso, «vision» del equipo
directivo, caracteristicas del equipo directivo, tipo de in- | 5. EXPERIENCIA EN
centivo, cantidad de incentivos, poder para resolver con- | CARGOS DIRECTIVOS
flictos, capacidad de supervision, intervencidn en la ense- ]
fianza, realizacion de la Reforma, dilema eleccion/prepara- | 6. NUMERO DE UNIDA-
cién, preocupacion por formacién profesores, aportacion | DES DEL CENTRO
de la Reforma, papel del directivo en la evaluacion, facili-
tacion del desarrollo de la Reforma, facilitacion formacién | 7- POBLACION DE LA
profesorado, capacidad de diagndstico, preparacion buro- | LOCALIDAD
crdtica, preparacion pedagdgica, preparacion en relaciones
humanas, causas del rechazo al cargo, grado de satisfac- | 8. CENTRO EN ZONA

cion y tiempo para la funcion directiva. DE ACTUACION PRE-
FERENTE (Z.A.P.)
METODOLOGIA
Sujetos

Los sujetos son una muestra representativa del conjunto de la poblaciéon que com-
ponen los profesores y profesoras que ocupan cargos directivos en centros ptublicos y
privados de la Comunidad Auténoma de Andalucia. De los 244 profesores que han
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contestado al instrumento denominado «Cuestionario sobre la funcién directiva: Proble-
mas y Formacion», 147 son directores, 71 jefes de estudios, 11 coordinadores de ciclos y
13 desempefian otros cargos dentro del equipo directivo. Una mayor parte de estos
directivos (124) han sido elegidos por el Consejo Escolar, otra nombrada por la Inspec-
cién Técnica Provincial del 4mbito geografico correspondiente (85). El mayor porcen-
taje de la edad de estos profesores se encuentra en los intervalos comprendidos entre
31 a 40 afios (46.9%) y 41-50 (36.6%), y su experiencia en el cargo se concentra en
«menos de tres afios» (29.9%) y «entre seis y diez afios» (27.0%). Los centros a los que
pertenecen la mayoria de estos profesores son ptiblicos (91.0%) y el niimero de unida-
des que los componen es de 16 a 24 (38.4%) o 9 a 16 (32.6%). Dichos centros se
encuentran insertos en poblaciones de mds de 10.000 habitantes (41.1%) y no pertene-
cen en su mayoria (85.5%) a las llamadas Zonas de Actuacién Preferente (clasificacién
que atiende a los riesgos sociales y las carencias de equipamiento de un determinado
nticleo de poblacién).

Recogida de datos

El disefio del Cuestionario sobre la funcion directiva: Problemas y formacion se configu-
ré por la integracién de dos tipos de marcos referenciales, ya resefiados parcialmente
en el marco tedrico: investigaciones mds relevantes realizadas recientemente en nues-
tro contexto sobre los problemas del ejercicio de la funcién directiva a partir del
modelo de la LODE; y el marco tedrico derivado de la revisién de la literatura,
investigaciones y experiencias del contexto occidental sobre cémo son gestionados y
dirigidos los centros escolares, la formacién de lideres y la direccién como forma de
desarrollo profesional en la vida de los docentes. Si la primera nos servia para identi-
ficar y delimitar las dimensiones y variables que iban a ser estudiadas en el nivel de lo
que es o sucede, la segunda nos marcaba la interpretacién e implicaciones en la linea
de lo que podia/debia ser.

El Cuestionario constaba de tres conjuntos de items. El primero referido a Datos
previos de identificacidn: Forma de elecciéon/nombramiento del Director. Cargo directi-
vo que ocupa. Tipo de Centro. Edad. Experiencia en cargos directivos. Dimensiones
del Centro en niimero de unidades. Poblacién en que estd situado el Centro. Pertenen-
cia 0 no a «Zona de actuacion preferente»). El segundo conformaba la dimensién
«Problemas de la funcion directiva actualmente», formulada en items de respuestas muilti-
ples, referidos a un conjunto de aspectos como falta de expectativas para el cargo,
problemas, incentivos, actitud ante la puesta en marcha de la Reforma, grado de
satisfaccion, posibilidades de ejercicio de un liderazgo instructivo, etc.,, en un intento
de clarificar lo que estd sucediendo en la realidad de la funcién directiva, a partir de la
percepcién de los propios sujetos. El tercero lo formaba el «Inventario de creencias sobre
formacion de directivos», en formato de una escala tipo Lickert, como conjunto de 43
items ante los que tenfan que expresar el grado de acuerdo/desacuerdo sobre cémo
debiera ser la formacidén de directivos en su opinién.

Disefiado, en una primera fase, un cuestionario-piloto, se procedié a una doble
validacién, que podriamos llamar «facial», de nuestro instrumento: (a) El cuestiona-
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rio-piloto fue entregado directamente por un miembro del equipo de investigacién a
25 directivos de EGB de la provincia de Granada, quienes debieron indicar en qué
medida las cuestiones eran adecuadas, confusas o poco claras, faltaba alguna que
consideraran relevante o si las respuestas alternativas sugeridas recogfan o no todas
las posibilidades. De los 25 cuestionarios entregados nos fueron remitidos 14 con
diversas anotaciones que, ponderadas y valoradas, nos sirvieron para reformular unas
o suprimir otras. (b) Sesién conjunta con un grupo de directivos (N=8) que, ademads de
contestar el cuestionario, discutieron cada item e hicieron una «validacién facial» de
cada uno.

Cruzados ambos procesos de «pretestado» del cuestionario (contestacién indivi-
dual y sesién conjunta) y ponderadas las observaciones formuladas, se procedié a
reafirmar la validez de algunos items y a reformular otros. De este modo el conjunto
inicial de cuestiones fue redisefiado, clarificando la forma de redaccién de algunos
items para aumentar su comprensibilidad, adaptando los términos para que valiesen
conjuntamente a profesores de centros publicos y privados, eliminando algunas ambi-
gliedades, completando las posibles respuestas a cada cuestién en cuanto a la con-
gruencia de las opciones ofrecidas, suprimiendo determinados items redundantes o
poco informativos, introduciendo otros nuevos adicionales (la mayoria por divisién
en dos de la cuestidn inicial del pretest) y ordenando el conjunto de los items.

Analisis de datos

Para hacer una descripcién inicial de la muestra, hemos elegido en primer lugar
—de las cuatro posibilidades que proporciona el BMDP2D (version para PCs de
1990)— el BMDP2D.1, a través del cual hemos calculado los estadisticos descriptivos,
frecuencias y un histograma de cada variable (que no presentamos aqui), lo que nos
proporciona una visién global de la muestra del estudio y su forma de distribucién.

En segundo lugar hemos analizado estadisticamente los datos del «Inventario de
Creencias sobre la Formacién de Directivos». El andlisis factorial es una herramienta
muy Util cuando queremos una descripcién minuciosa de un conjunto de variables en
las que existe una intercorrelacién. La modelizacién estadistica concreta que hemos
aplicado es el Andlisis de Componentes Principales (PCA). El Andlisis Factorial Basico
(BMDP4M.1) extrae factores usando el PCA y ejecutando una rotacién ortogonal de m
factores, cuando m es mayor que uno.

Finalmente, hemos analizado estadisticamente, mediante Tablas de Contingencia,
los datos procedentes del «Cuestionario sobre los problemas de la funcién directiva»,
en el que se consideran: (I) Datos previos y (II) Problemas de la funcion directiva actualmen-
te. El objetivo estadistico en esta primera fase del estudio ha sido estudiar la depen-
dencia/independencia entre las variables de la Parte I con las variables de la Parte II.
También entre la Parte I y Parte I, como aditamento informativo de la situacién. Se han
considerado tantas Tablas de Contingencia tedricas como casos se producen al cruzar
por dos vias los treinta y cinco items que integran las partes I y II del cuestionario.

El programa BMDP4F.2 utilizado, de tablas con dos vias de clasificacién, permite
calcular, para las Tablas de Contingencia muestrales, (es decir, las formadas con los
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datos observados) todos los estadisticos y todas las medidas (coeficientes) de asocia-
cién, que son usuales en la teoria de las Tablas de Contingencia de doble entrada.
Ademds, hay que tener en cuenta que el Modelo de Tabla de Contingencia puede ser
RxC, 2x2 y RxR, en el caso de categorias no ordenadas (que es nuestro caso); y puede
ser RxC, 2x2, 2xC y Rx2, en el caso en que haya ordenacién de categorias. En nuestro
estudio no se presentan en general items con dos categorias, salvo en el caso del item
ocho, de modo que sélo en las Tablas de dos vias en que se cruce dicho item con los
demds, aparecerian tablas 2xC.

El BMDPA4F.1 se ha empleado para construir las Tablas observadas correspondien-
tes a los modelos de tablas tedricas antes sefialados. A la hora de elegir los estadisticos,
el inico que no es opcional es el CHISQUARE ()* de Pearson).

Actualmente nos encontramos tratando estadisticamente los datos recogidos en
una mayor profundidad. Concretamente estamos utilizando la parte del programa
BMDP4F.3, dedicada a Tablas Muiltiples, que implican la consideracién simultdnea de
mds de dos criterios de clasificacién, permitiendo un tratamiento técnico mediante
modelos log-lineales.

Descripcion y discusion de los hallazgos
Andlisis Factorial

El andlisis de frecuencias y porcentajes —que por motivos de espacio no incluimos
aqui— nos ha permitido una primera aproximacion a los datos de este estudio. Hemos
contrastado ademds la consistencia interna del Inventario de Creencias sobre Formacion
de Directivos a través del coeficiente de Consistencia Interna «o» de Cronbach y el
Coeficiente «8» de Carmines. Los resultados han sido: un «o» de 0.9056, y una «8» de
0.9358, puntuaciones muy altas que nos dan idea del alto nivel de consistencia en
relacién al constructo que pretendemos medir.

Presentamos seguidamente los resultados del andlisis factorial. En la tabla N° 1
aparece la estructura simple con las saturaciones iguales o mayores que 0.40 de las 43
variables sometidas a andlisis factorial. El niimero asignado a las variables en esta
tabla se corresponde con el nimero de los items que forman la tercera parte del
cuestionario denominada «Inventario de creencias sobre formacién de directivos».
Las saturaciones de las variables han sido sefialadas mediante los siguientes signos:
X = 0.40 - 0.499; XX = 0.50 - 0.599; XXX = 0.60 - 0.699; XXXX = 0.70 en adelante.

La proporcién acumulativa de la varianza explicada, junto con la raiz latente y el
porcentaje de varianza explicada por cada uno de los factores de este andlisis factorial
vienen especificados en la tabla N° 2. El total de varianza explicada por los ocho
factores es igual a 23.573.
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TABLA N° 1
ESTRUCTURA SIMPLE
FACTOR\ 1 I I v A\ VI VI Vil IX
VARIABLE
1
2 XX
3 XXX
4 XXXX
5 XXXX
6 XXX
7 X XX
8 XXX
9 X
10 X
11 XXXX
12 XXXX
13 XXXX
14 XXXX
15 XX X
16 XXX
17 X XX
18 XX
19 XX XX
20 XX X
21 XX
22 XXX
23 XXXX
24 XXXX
25 XXXX
26 XX
27 XXX
28
29 X
30 XX X
31 X
32 X X
33
34 XXXX
35 XX
36 XXX
37 XX
38 X XX
39 XXXX
40 XXX
41 X
42 XX
43 X XX
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TABLA N°2
PROPORCION ACUMULATIVA DE LA VARIANZA
Porcentaje de Proporcién acumulativa
varianza explicada de la varianza

I 6.079 6.079
1I 4.097 10.179
m 2.728 12,904
v 2.568 15.472

|4 2.348 17.82

VI 2.220 20.04
vl 1.853 21.893
IX 1.680 23.573

Una vez establecidas las variables que integran cada factor, pasamos a describir
cada uno de estos, indicando el grado de saturacién que cada variable ha alcanzado
dentro de los distintos factores. Como hemos advertido anteriormente, hemos consi-
derado solamente aquellas variables cuyo peso en el factor es igual o superior a 0.40.

FACTOR I
FORMACION PARA LA CREACION DE UN CLIMA DE COLEGIALIDAD
VARIABLE SATURACION
12 0.801
13 0.721
23 0.718
14 0.717
11 0.693
22 0.630
21 0.556
19 0.528
15 0.517
20 0.511
30 0.503
17 0.443
32 0.417

De las trece variables que definen este primer factor, un primer grupo se refiere a
aspectos relacionados con la colegialidad; asi, es necesario proporcionar a los directi-
vos las herramientas adecuadas para la facilitacién de la comunicacién en el centro, la
potenciacién de las relaciones intra e intergrupales y la promocién de la colaboracién,
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asi como la transmisién a los profesores de su propia vision del centro y de la ensefian-
za. Un segundo grupo de variables estdn referidas a la capacitacion para el diagndsti-
co de problemas y la evaluacién de los elementos de la ensefianza y de los propios
directivos, asi como para el manejo de técnicas de indagacion, elementos indiscutibles
en dmbitos en los que priva la colegialidad. Aparece en este factor, por lo tanto, un
componente que podriamos definir como de FORMACION PARA LA CREACION
DE UN CLIMA DE COLEGIALIDAD.

FACTOR I
FORMACION PARA LA MOTIVACION Y APOYO AL PROFESORADO
VARIABLE SATURACION

27 0.681

36 0.639

35 0.561

33 0.537

18 0.523

37 0.522

19 0.514

30 0.465

32 0.450

38 0.426

43 0.426

Las variables que componen este factor tienen un claro componente de aprendizaje de
procedimientos que faciliten la motivacién de individuos y de grupos (comunicdndoles
claras expectativas, promoviendo la consecucién de fines de la organizacién, delegando
funciones, evaluando el curriculum, apoyando la autorrevisién) y el apoyo al profesora-
do (docentes en fase de induccién a la préctica, equipos docentes). Es, pues, un factor de
FORMACION PARA LA MOTIVACION Y APOYO AL PROFESORADO.

FACTOR III
FORMACION PARA EL LOGRO DE UNA VISION EDUCATIVA
VARIABLE SATURACION
16 0.683
2 0.587
17 0.535
15 0.498
9 0.476
41 0.434
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Este factor contiene igualmente dos grupos de variables: uno de ellos, formado por
las variables 15, 2 y 41, hace referencia a aquellos documentos (Proyecto educativo,
Plan anual de centro, Proyecto curricular, Memoria anual) que deben recoger los fines
que han de perseguirse, «los nuevos principios y lineas en que se enmarca la Reforma»; el
otro grupo lo forman las variables nimeros 16, 17 y 9, que se refieren a la necesidad de
coordinar, colaborar y promover un sentido de comunidad para conseguir la mejora
de la ensefianza y de la escuela, implicando tanto al profesorado como al alumnado en
la consecucién de una tarea colectiva. Parece claro que este factor se refiere a la
FORMACION PARA EL LOGRO DE UNA ‘VISION’ EDUCATIVA, la preparacién de
los equipos directivos para que sean capaces de aunar voluntades hacia la consecucién
de metas colectivas. También estd claro, sin embargo, que esas metas deben de estar
acordes con los propésitos de la reforma.

FACTOR IV
FORMACION PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES
VARIABLE SATURACION
24 0.819
25 0.807
26 -0.593
31 0.443

El factor IV puede ser denominado como FORMACION PARA EL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS PROFESORES, por cuanto, de las cuatro variables que, con
suficiente saturacidn, constituyen este factor, tres (las ntimeros 24, 25 y 26) se refieren
directamente al perfeccionamiento de los profesores del centro, si bien la nimero 26
tiene una saturacién negativa, lo que concuerda precisamente con la redaccién del
item, que se hizo en forma negativa. La cuarta variable, la nimero 31, estd referida a la
necesidad de que el directivo apoye la investigacién en el aula y la autoevaluacién,
dos temas intimamente relacionados con el perfeccionamiento de los profesores.

FACTOR V
FORMACION PARA LA GESTION
VARIABLE , SATURACION
5 0.793
6 0.602
38 0.534
29 0.445
10 0.413




24 Pedro S. de Vicente Rodriguez et al.

Este factor estd claramente referido a la FORMACION PARA LA GESTION, ya que
todas las variables estdn referidas a ella: gestién pedagdgica y docente (variable niime-
ro 5), gestién administrativa (variable nimero 6), capacidad para delegar funciones
(variable niimero 38), los directivos deben poseer cualidades de lideres y gestores (varia-
ble ndmero 29) y gestion de los recursos materiales del centro (variable niimero 10).

FACTOR VI
FORMACION PARA EL LIDERAZGO INSTRUCTIVO
VARIABLE SATURACION
39 0.716
42 0.545
43 0.503

Este factor estd constituido por tres variables con buenas saturaciones, variables
que se refieren a aspectos curriculares: el directivo debe apoyar la buena calidad de la
ensefianza, tanto a nivel de clase como de centro; debe apoyar la adaptacién del
curriculum al centro y debe promover la evaluacién continua y formativa. Estd, por lo
tanto, netamente centrado en la accién del directivo sobre el curriculum de la institu-
cién educativa. Esta centralizacion en el curriculum se detecta también en las dos
variables que, aunque por debajo del 0.4 de saturacién, mds se acercan a ese peso (la
n° 58, con un peso de 0.386 y la n° 57, con 0.345), pues aluden a la evaluacién de los
elementos de la ensefianza y de la propia actuacién individual/grupal. Podemos
hablar, como consecuencia, de FORMACION PARA EL LIDERAZGO INSTRUCTI-
VO.

FACTOR VII
FORMACION PARA LAS RELACIONES INTERPERSONALES
VARIABLE SATURACION
4 0.758
8 0.635
20 0.458
7 0.452

Pese a explicar menor varianza (1.853%) que el factor anterior, queda mejor defini-
do por cuatro variables, que se refieren a conocer procedimientos para la resolucién de
conflictos, abrir el centro a la comunidad, relacionarse con los padres y el conocimien-
to de técnicas de dindmica de grupo. Parece que estd visiblemente centrado en la
FORMACION PARA LAS RELACIONES INTERPERSONALES.
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FACTOR VIII
VARIABLE SATURACION
3 0.691
7 0.563

El Factor VIII estd definido por sélo dos variables, referidas a cualidades que deben
de adornar al directivo: de lider pedagégico frente al administrativo y conocimiento
de las técnicas de dindmica de grupo.

FACTOR IX
FORMACION DEL DIRECTIVO ESPECIALISTA
VARIABLE SATURACION
40 0.717
34 0.716
41 0.429

Estamos ante un factor claramente indicativo de una FORMACION DEL DIRECTI-
VO ESPECIALISTA, ya que dos de ellas, las de mds carga (las nimeros 40 y 34)
inciden directamente en esta cuestion. La tercera (con mucho menor peso) se refiere al
conocimiento que debe de tener el directivo de los principios y lineas de la Reforma, lo
que puede ser interpretado igualmente como un conocimiento técnico.

FACTOR X
VARIABLE SATURACION
1 0.755
29 0.440
37 -0.438

Es un factor mal definido. Esta constituido por tres variables: la n° 1, con una alta
saturacion, se refiere a cuestiones organizativas; la n°® 29, relativa a las cualidades de
gestion y liderazgo y la n° 37, centrada en el apoyo a los equipos de profesores.

Anilisis de las Tablas de Contingencia

Este tipo de andlisis se suele aplicar a variables nominales (Sdnchez Carrién, 1989a, 133).
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Para poder obtener mayor informacién de los resultados, se utilizan las diferencias de
porcentajes como medida de asociacién. Pero para saber si esa asociacién entre las
variables es estadisticamente significativa —pues no nos podemos quedar sélo con
una diferencia de proporciones— aplicamos el contraste Chi-cuadrado (Sdnchez Ca-
rrién, 1989b, 33). Tras una primera aplicacién del Andlisis de Contingencia, volvimos
a utilizarlo en un segundo andlisis, puesto que queriamos eliminar aquellas alternati-
vas cuya frecuencia tuviese un valor menor que cinco y que pudiesen distorsionar las
posibles asociaciones entre las variables.

Comentamos a continuacién unas tablas, en las que aparecen sélo aquellas varia-
bles que «muestran una dependencia» bien con un nivel de confianza del 5% 6 bien
del 0.1% respecto a las variables tipo de eleccién, cargo directivo que ocupe, centro en
el que trabaja, edad, experiencia en cargos directivos, nimero de unidades del centro,
poblacién de la ciudad en el que estd el centro y si es un centro de «zona de actuacién
preferente». En el caso que nos ocupa, la «hipétesis de independencia entre variables
cualitativas consideradas, se rechaza para ‘p-values’ menores que 0.05 supuesto un
nivel de significacién del 5% 6 del 0.1%».

En primer lugar, podemos decir que se verifica que existe una relacién de depen-
dencia respecto a la FORMA DE ELECCION de las variables que figuran en la colum-
na «Problemas de la funcién directiva», de la tabla n° 3, al nivel de significacién que se
indica.

Mis concretamente, podemos afirmar que el hecho de que el centro sea concertado
implica eleccién por el Consejo Escolar a propuesta del titular; que existe dependencia
entre estar entre los 31-40 afos y ser nombrado directamente por el Delegado, tener
entre 41-50 afios y ser elegido por Consejo Escolar y tener mds de 50 afios y ser elegido
por Consejo Escolar a propuesta del Titular de Centro; tener de 3 a 6 afios de experien-
cia en cargos estd asociado a ser elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular
del Centro y no tener mds de tres afios de experiencia se asocia a una eleccién directa
por el Delegado; trabajar en centros de 16 a 24 unidades se asocia a ser elegido por el
Consejo Escolar y en centros de menos de 16, con la eleccién a propuesta del Delega-
do; en poblaciones de menos de 50.000 la eleccién se hace por el Consejo Escolar.

De la misma manera, comprobamos que los problemas de la funcién directiva
estdn asociados a la forma de ser elegido el director, por el Consejo Escolar o nombra-
do por el Delegado. Por tanto, potenciar la eleccién de la persona con mas capacidad
para la relaciones humanas se relaciona con haber sido elegido por el Delegado o por
el Consejo Escolar a propuesta del Titular, potenciar una eleccién por motivos distin-
tos de los pedagdgicos se asocia a una eleccién por el Consejo Escolar en centro
publicos y potenciar la eleccion por capacidad de liderazgo y por conocimiento en
tareas de direccién se asocia a la eleccion por el Consejo Escolar a propuesta del
Titular; centrarse en el mérito y capacidad del aspirante como razén principal de su
eleccion se relaciona con ser elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular y
focalizar la eleccién en las aptitudes observables es dependiente tanto de si eres
elegido por el Delegado, por el Consejo Escolar o por el Consejo Escolar a propuesta
del Titular; que no existan conflictos al ser elegidos por Consejo Escolar y ser represen-
tante de la Administracion estd asociado con ser elegido por Consejo Escolar a pro-
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TABLA N°3
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (FORMA DE ELECCION)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA
PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA FORMA DE ELECCION
(p<.05 **p<.001) X
TIPO DE CENTRO 175.725**
EDAD 29.414**
EXPERIENCIA 27.627%
N° DE UNIDADES 13.30
POBLACION DE LA LOCALIDAD 26.045**
DIRECTIVO QUE POTENCIA LA SELECCION 21.997
RAZONES DE LA ELECCION 15.928
CONDICIONAMIENTO POR LA ELECCION 17.189
DURACION EN EL CARGO 18.065
VISION DEL EQUIPO DIRECTIVO 20.789
TIPO DE INCENTIVO 40.437**
PODER PARA RESOLVER CONFLICTOS 15.328
CAPACIDAD DE SUPERVISION 33.159**
INTERVENCION EN LA ENSENANZA 14.191
REALIZACION DE LA REFORMA 20.182
APORTACION DE LA REFORMA 13.975
FACILITACION FORMACION PROFESORADO 20.487
CAPACIDAD DE DIAGNOSTICO 44.466**
PREPARACION BUROCRATICA 38.694**
PREPARACION PEDAGOGICA 10.164
PREPARACION EN RELACIONES HUMANAS 17.303
CAUSAS DEL RECHAZO AL CARGO 21.738
GRADO DE SATISEACCION 17.946

puesta del Titular; estar mds de cinco afios en el cargo implica una eleccién por el
Consejo Escolar a propuesta del Titular y menos de cinco afios ser elegido por el
Consejo Escolar o por el Delegado; tienen una visién clara y pueden llevarla a cabo los
directores elegidos por Consejo Escolar a propuesta del Titular, tienen visién clara
pero no tienen poder para llevarla a cabo los elegidos por el Consejo Escolar en centro
publico y tratan de pasar de la mejor forma y con el menor niimero de problemas el
tiempo que les queda en el cargo los nombrados por el Delegado sin ser elegido.

De igual forma, el incentivo econémico estd relacionado con ser nombrado por el
Delegado, el incentivo de llevar a cabo un proyecto de mejora con ser elegido por el
Consejo Escolar en centro publico y el prestigio y el poder con ser elegido por el
Consejo Escolar a propuesta del Titular; tienen todo el poder y autoridad para resolver
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los conflictos de los centros los directivos elegidos por el Consejo Escolar a propuesta
del Titular y no lo tienen los elegidos por Consejo Escolar en centro ptblico; tienen
capacidad para controlar el funcionamiento del Centro pero no el poder para evaluar
la calidad de ensefianza y proponer acciones de mejora los directores elegidos por
Consejo Escolar en centro publico, tienen capacidad y poder para supervisar y evaluar
los aspectos del Centro los elegidos por el Consejo Escolar a propuesta del Titular y no
tienen ni la capacidad ni el poder para evaluar el funcionamiento del centro los
nombrados por el Delegado.

También se comprueba que coordinar la realizacién préctica de la ensefianza del
centro se relaciona con ser elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular del
Centro y participar en el establecimiento de criterios generales y acciones conjuntas
para el desarrollo de la ensefianza depende de ser elegido por el Consejo Escolar en
centro publico; no tienen el apoyo de los medios ni la informacién para la puesta en
marcha de la Reforma los equipos directivos nombrados por el Delegado; que la
Reforma aumente la autonomia de los centros pero no la autoridad de los equipos se
relaciona con que el director haya sido elegido por el Consejo Escolar, no se hace
efectiva la autonomia de los equipos en centros donde el director ha sido nombrado
por el Delegado y da mayor autonomia al centro y autoridad al equipo directivo el ser
elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular; contar con suficientes recursos
y capacidad para motivar, animar y facilitar la formacién del profesorado estd asocia-
do a ser elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular y no tener recursos pero
si capacidad de iniciativa se asocia a ser elegido por Consejo Escolar en centro ptblico;
tienen capacidad para diagnosticar pero no autoridad el directivo elegido por el
Consejo Escolar en centro piblico, tiene capacidad para diagnosticar y autoridad los
elegidos por el Consejo Escolar a propuesta del Titular y ejecuta las decisiones toma-
das por otro el nombrado directamente por el Delegado; cualquiera que sea el tipo de
eleccién la preparacién en cuestiones burocratica es suficiente; Igual para la prepara-
cién en cuestiones pedagdgicas; una preparacién insuficiente en relaciones humanas
s6lo estd relacionada con ser nombrado por el Delegado; 1a causa de no querer asumir
cargos directivos se relaciona con la etapa actual de desgana y falta de compromiso
por parte del profesorado si es elegido por el Consejo Escolar en centro ptblico, la
falta de preparacién profesional si es elegido a propuesta del Titular y la falta de
apoyo de la Administracion si es nombrado por el Delegado; el grado de satisfaccién
resulta alto si se es elegido por el Consejo Escolar a propuesta del Titular.

Igualmente se verifica que existe una relacién de dependencia respecto al CARGO
DIRECTIVO de las variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién
directiva», de la tabla n° 4, al nivel de significacién que se indica.

Concretamente, se puede afirmar que el centro puiblico se asocia mayoritariamente
al cargo de jefe de estudios frente al concertado; los directores se asocian al intervalo
de edad de 40-50 afios frente a los jefes de estudios que lo hacen al 30-40 y hay mds
directores y menos jefes de estudios de mds de 50 afios que accedan al cargo; la
experiencia para el director se asocia a mds de diez afios y para el jefe de estudios a
menos de tres afios; la eleccién por el Consejo Escolar y la preparacién adecuada se
conjugan con la asistencia a cursos para la funcién directiva, una vez elegidos los
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Tabla N° 4

29

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (CARGO QUE OCUPA)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA

PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA CARGO QUE OCUPA
(p<.05 **p<.001) %

TIPO DE CENTRO 6.181
EDAD 14.979
EXPERIENCIA 16.681
CONDICIONAMIENTO POR ELECCION 7.909
PREPARACION BUROCRATICA 12.381
TIEMPO PARA LA FUNCION DIRECTIVA 24.930**

Tabla N° 5

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (TIPO DE CENTRO)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA

PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA TIPO DE CENTRO
(p<.05 *p<.001) 2
FORMA DE ELECCION 172.279
CARGO QUE OCUPA 8.788
EDAD 12416
EXPERIENCIA 10.862
POBLACION DE LA LOCALIDAD 14.751
DIRECTIVO QUE POTENCIA LA ELECCION 18.078
CONDICIONAMIENTO POR ELECCION 18.819
PODER PARA RESOLVER CONFLICTOS 16.721
CAPACIDAD DE SUPERVISION 13.363
REALIZACION DE LA REFORMA 13.957
APORTACION DE LA REFORMA 13.368
FACILITACION FORMACION PROFESORADO 13.712
CAPACIDAD DE DIAGNOSTICO 16.747

directores; el grado de formacién en aspectos burocrdticos depende del cargo que
ocupe, encontrdndose el directivo suficientemente preparado; los directivos conside-
ran insuficiente el tiempo con que cuentan para sus funciones, creyendo que deberia
ampliarse aunque sin perder el contacto directo con los alumnos.

Se verifica también que existe una relacién de dependencia respecto al TIPO DE
CENTRO de las variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién direc-

tiva», de la tabla n° 5, al nivel de significacién que se indica.
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En concreto, se elige por Consejo Escolar o es nombrado por el Delegado en el
centro publico y se elige por Consejo Escolar a propuesta del Titular en el privado; se
encuentra dependencia entre ser director y el centro concertado; existe dependencia
entre la edad de 31-40 afios y el centro publico y privado, igual que entre mas de 50
afios y el concertado; tener de 3 a 6 afios de experiencia depende de si es un centro
concertado; existe dependencia entre poblaciones de menos de 10.000 habitantes y el
centro publico y entre poblaciones de mds de 100.000 habitantes y el concertado;
también entre la seleccién por tener mayor conocimiento en tareas de direccién y el
centro concertado, mientras que el potenciar la eleccién por motivos distintos de los
pedagdgicos depende de si el centro es ptblico; no crea conflictos ser elegido por el
Consejo Escolar y ser representante de la Administracién en centros concertados,
mientras que en centros ptiblicos el directivo tiene que moverse entre los compafieros
y Administracién; en centros ptblicos el directivo no tiene poder y autoridad suficien-
te para resolver conflictos y en los concertados comparte poder y autoridad con otras
instancias; en centros ptblicos tienen capacidad para controlar el funcionamiento del
Centro, pero no el poder para evaluar la calidad de ensefianza y proponer acciones de
mejora, en centros concertados tienen la capacidad y poder para supervisar y evaluar
los aspectos del Centro; el centro publico no tiene ni los medios ni la informacion para
promover el cambio y el centro concertado cuenta con los medios pero no con la
informacién adecuada; existe dependencia entre aumentar el nivel de autonomia de
los centros pero no la autoridad de los equipos directivos y los centros publicos, asi
como entre los concertados y el aumento de la autonomia y la autoridad de sus
equipos directivos; el centro ptblico tiene iniciativa pero no recursos para motivar,
animar y facilitar la formacién de los profesores del centro; el centro piblico tiene
capacidad para diagnosticar pero no la autoridad suficiente, frente al concertado que
tiene capacidad y autoridad para realizar el diagndstico.

Se verifica que existe una relacién de dependencia respecto a la EDAD de las
variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién directiva», de la tabla n°
6, al nivel de significacion que se indica.

Tabla N° 6
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (EDAD)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA

PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA EDAD
(p<.05 **p<.001) x

EXPERIENCIA 14.468
N° DE UNIDADES 9.139
DIRECTIVO QUE POTENCIA LA ELECCION 9.970
VISION DEL EQUIPO DIRECTIVO 8.370

CARACTERISTICAS DEL EQUIPO DIRECTIVO 11.750
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Especificamente, tener de seis a diez afos de experiencia estd relacionado con estar
comprendido en el intervalo de edad de 41-50 afios; que un centro tenga de 16 a 24
unidades estd relacionado con que el director esté en el intervalo de edad de 41-50
afios; potenciar la eleccién de la persona con més capacidad para las relaciones huma-
nas se asocia al intervalo de edad de 31-40 afios; los directivos de 31-40 anos tienen
una vision general clara de lo que quieren para el centro y pueden llevarla a cabo; que
el equipo esté cohesionado se asocia al intervalo 31-40 afios y que cuente con el apoyo
del resto de profesores al de 41-50 afios y para ambas edades es importante que exista
un buen ambiente de colaboracién.

Se verifica que existe una relacién de dependencia respecto a la EXPERIENCIA de
las variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién directiva», de la
tabla n° 7, al nivel de significacién que se indica.

Tabla N° 7
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (EXPERIENCIA)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA
PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA EXPERIENCIA
(p<.05 **p<.001) x
FORMA DE ELECCION 22.230
TIPO DE CENTRO 7.670
EDAD 33.529**
FLEXIBILIDAD EN LA TOMA DE DECISIONES 14.928
DIRECTIVO QUE POTENCIA LA ELECCION 23.660**
RAZONES DE LA ELECCION 13.118
DURACION EN EL CARGO 16.273
TIPO DE INCENTIVO 25.535
PODER PARA RESOLVER CONFLICTOS 15.470
CAPACIDAD DE SUPERVISION 31.133**
DILEMA ELECCION /PREPARACION 13.073
CAPACIDAD DE DIAGNOSTICO 27.107**
PREPARACION BUROCRATICA 38.009**
CAUSAS DEL RECHAZO AL CARGO 23.052

Ser elegido por el Consejo Escolar (centro ptiblico) estd asociado a tener de 6 a 10
afios de experiencia y ser nombrado por el Delegado a tener menos de tres afios; existe
dependencia entre el centro piblico y una experiencia de menos de tres afios; el estar
entre los 31-40 afos estd asociado a tener de 3 a 6 afios de experiencia en cargos
directivos; el tomar decisiones por si mismo depende de tener de 6 a 10 afios de
experiencia en cargos directivos; potenciar la eleccién de la persona con més capaci-
dad para las relaciones humanas estd asociado a tener de 3 a 6 afios de experiencia; el
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centralizarse en algunas aptitudes observables de los candidatos a directivo esta aso-
ciado a tener menos de 3 afios de experiencia; una permanencia en el cargo de tres
afios estd relacionada con una experiencia de 6 a 10 afios; el incentivo de llevar a cabo
un proyecto que mejore la situacion del centro estd asociado a tener de 6 a 10 afios de
experiencia; en los conflictos, comparten el poder y autoridad con otras instancias
aquellos directivos que tienen menos de tres afios de experiencia en el cargo; el tener
capacidad para controlar el funcionamiento del Centro pero no el poder para evaluar
la calidad de la ensefianza y proponer acciones de mejora estd asociado a tener de 6 a
10 afios de experiencia en cargos directivos; tener cursos sobre la funcién directiva
como requisito para su eleccién estd asociado a tener menos de tres afios en experien-
cia; tener capacidad para diagnosticar, pero carecer de la autoridad necesaria estd
asociada a tener de 6 a 10 afios de experiencia en cargos directivos; se consideran
suficientemente formados en aspectos burocraticos aquellos directivos cuya experien-
cia en cargos directivos se encuentra entre 6 y 10 afios; la etapa actual de desgana y
falta de compromiso esta relacionada con tener una experiencia entre 6 y 10 afios.

Tabla N° 8
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (NUMERO DE UNIDADES)
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA
PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA NUMERO DE UNIDADES
(p<.05 **p<.001) Ve
EDAD 15.291
POBLACION DE LA LOCALIDAD 23.558**
APORTACION DE LA REFORMA 12.819

Se verifica que existe una relacién de dependencia respecto al NUMERO DE UNI-
DADES de las variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién directi-
va», de la tabla n° 8, al nivel de significacién que se indica.

En particular, el tener entre 31-40 afios estd relacionado con trabajar en centros de
9 a 16 unidades; hay dependencia entre poblaciones de menos de 10.000 habitantes y
centros con 9 a 16 unidades; aumentar la autonomia y autoridad de los equipos
directivos depende de centros de 9 a 16 unidades.

Se verifica que existe una relacién de dependencia respecto a la POBLACION DE
LA LOCALIDAD de las variables que figuran en la columna «Problemas de la funcién
directiva», de la tabla n° 9, al nivel de significacién que se indica.

En concreto, ser elegido por el Consejo Escolar en centro publico estd asociado a
estar situado el Centro en una poblacién de 50.000 a 100.000 habitantes; los centros
puiblicos estdn asociados a una poblacién de 10.000 a 50.000 habitantes; tener de 31-40
afios estd relacionado con estar en poblaciones de 10.000 a 50.000 habitantes; tener el
centro entre 16 y 24 unidades estd asociado con pertenecer a una poblacién de 50.000
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Tabla N°9
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (POBLACION DE LA
LOCALIDAD)

CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA

PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA POBLACION DE LA LOCALIDAD
(p<.05 **p<.001) X

FORMA DE ELECCION 13.360

TIPO DE CENTRO 7.607

EDAD 8.217

N° DE UNIDADES 18.160**
CARACTERISTICAS DEL EQUIPO DIRECTIVO 6.534

a 100.000 habitantes; el que exista un buen ambiente de colaboracién en el Centro esta
asociado a que haya una poblacién de 10.000 a 50.000 habitantes.

Se verifica que existe una relacién de dependencia respecto al CENTRO EN ZONA
DE ACTUACION PREFERENTE de las variables que figuran en la columna «Proble-
mas de la funcién directiva», de la tabla n° 10, al nivel de significacién que se indica.

Tabla N° 10
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA (Z.A.P.)
CONTRASTE APLICADO A TABLAS DE CONTINGENCIA

PROBLEMAS DE LA FUNCION DIRECTIVA CENTRO EN Z.AP.
(p<.05 **p<.001) v a
POBLACION DE LA LOCALIDAD 8.218
REALIZACION DE LA REFORMA 14.182
PAPEL DEL DIRECTIVO EN LA EVALUACION 9.863

Concretamente, existe una asociacién entre pertenecer a una Z.A.P y estar el centro
en una poblacién de menos de 10.000 habitantes; el no tener los medios ni la informa-
cién para la puesta en marcha de la Reforma estd asociado con no pertenecer a una
Z.AP; el coordinar toda la accién evaluadora del Centro esta asociado con no perte-
necer a una Z.A.P. y participar a nivel de ciclo, pero sin intervenir a nivel del profesor,
estd asociado con pertenecer a una Z.A.P.

IMPLICACIONES

De la presente investigacién pueden derivarse algunas implicaciones para la plani-
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ficacion y desarrollo de los cursos formativos dirigidos a los lideres escolares, en
especial directores y jefes de estudio. En primer lugar, respecto a los contenidos de los
cursos formativos, debieran configurarse de modo que puedan posibilitar y promover
los siguientes aspectos: creacién de un clima de colegialidad en el centro, motivacién
y apoyo al profesorado, desarrollo profesional (investigacion en el aula, autoevalua-
cién, etc.), gestion de centros, tanto de tipo pedagdgico como administrativo y buro-
crdtico, facilitacién de relaciones con la comunidad y con los profesores del centro.
Ademds, formacién para el logro de metas colectivas, formacién para el liderazgo
instructivo y conocimientos sobre los principios y fines de la Reforma.

Por otra parte, del estudio de los problemas mds relevantes de la funcion directiva
sefialados en la discusién de los hallazgos, tanto los referidos a la formacién como los
relativos a las actitudes, ademads de describir la situacién actual en que nos encontra-
mos, aportan una informacién valiosa que puede ser categorizada como indicadores a
tener en cuenta a la hora de delinear un modelo evaluativo orientado a los cursos de
formacién para lideres escolares.
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RESUMEN

En esta investigacién realizamos un andlisis bibliométrico sobre los trabajos de grados,
tesinas v tesis, referente a Historia de la Educacion desde una perspectiva de evaluacién de la
produccion temporal, de las universidades y de los directores de los trabajos asi como de los
niveles de colaboracién de éstos, del tiempo transcurrido entre la obtencion de los diferentes
grados. Finalizamos con una evaluacion de los contenidos de los trabajos segin un criterio de
espacio, de tiempo y de temdtica, contrastando estos resultados con los correspondientes a los
articulos publicados en la Revista de Historia de la Educacién. Confirmamos el cumpli-
miento de las grandes leyes bibliométricas, especialmente la de Bradford en la que un pequerio
nimero de directores monopolizan gran parte de la produccion y apuntamos el interés de este
tipo de estudio como instrumento de ayuda a la toma de decision en el disefio de linea de
investigacion de los departamentos.

ABSTRACT
In this essay we make a bibliometric analysis about the degree investigations and academic

dissertations related with the History of Education. We evaluate its temporal production in the
universities, the directors and the levels of collaboration among them and, finally, the time
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passed to obtain the different degrees. We finish valuing the contents of the writings according
to a spatial, temporal and thematic judgement, contrasting these outcomes with those articles
published in the Review HISTORIA DE LA EDUCACION. We confirm the accomplishment
of the great bibliometric rules, specially the Bradford’s law, owing to a few directors monopolise
the most part of the production. As well, we stand out the interest of this kind of study as an
instrument in the decision making to establish an investigating disposition into the depart-
ments of the university.

INTRODUCCION

Algunos afirman que una de las caracteristicas mds definitoria de la época que
estamos viviendo es el ser el siglo de las comunicaciones. De lo que no hay duda es
que cualquiera que sea el campo de investigacién en que nos situemos, la cantidad de
informacién que se genera hace necesaria una estructuracién de ésta. De hecho, ya en
el Segundo Congreso de la Ciencia, celebrado en Londres en 1931, se perfilaban lo que
serfa las directrices bdsicas de este andlisis estructural de la informacién que poste-
riormente constituiria un cuerpo metodolégico conocido con el nombre de Bibliome-
tria o Cienciometria, generando su propia informacion a través de libros y revistas
especializadas en este tipo de andlisis.

Nuestra meta es realizar una evaluacién de corte bibliométrico de la informacién
correspondiente a tesinas y tesis, referenciadas en la Revista Historia de la Educacion
y en los Boletines de Historia de la Educacion, aprobadas en el periodo de tiempo
comprendido entre 1980 y 1990. Entendemos que el andlisis pormenorizado de la
produccién de memorias de licenciatura y de tesis doctorales es un buen indice del
pulso seguido por la investigacién en Historia de la Educacién en las universidades
espafiolas a lo largo de una década que ha visto, por una parte, multiplicarse los
Departamentos desde los que se dirigen las investigaciones y, por otra, cambiar el
marco legal de la misma Universidad espaifiola (cambio que ha afectado a la produc-
cién a que nos estamos refiriendo).

Este marco constituird nuestro referencial de estudio y aunque no es exhaustivo
en el sentido de que no recoge todos los trabajos realizados en forma de tesinas y tesis
relativos a Historia de la Educacidn, sin embargo por la gran capacidad de divulga-
cién de la Revista y sus Boletines creemos que la diferencia de nuestro referencial con
la totalidad no es significativa, por lo que el uso de éste no resta validez alguna a las
conclusiones que de él derivemos.

Teniendo en cuenta las directrices antes resefiadas, fundamentalmente en lo
referente al andlisis cualitativo y cuantitativo de la literatura y personal cientifico
y a la correspondiente modelizacién matemdtica de los procesos inherentes, y
utilizando algunos de los instrumentales metodolégicos generados como conse-
cuencia de estas directrices, concentramos nuestro esfuerzo en los siguientes obje-
tivos:

1) Evaluacién de la produccién temporal de los trabajos.

2) Evaluacién de la produccidn de los trabajos segiin universidad.

3) Evaluacién de la productividad de los directores de los trabajos.
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4) Evaluacién del tiempo de transcurrido entre la obtencién de los diferentes
grados.

5) Evaluacion de los contenidos de los trabajos.

Siempre que nos ha sido posible, hemos realizado nuestro asentamiento tabular de
la informacién registrada con una expresion visual de ésta a través de la representa-
cién grdfica adecuada con objeto de facilitar la comprensién de la conducta de la
magnitud implicita en la tabla correspondiente; adheriéndonos a los nuevos enfoques,
del Andlisis Exploratorio de Datos (E.D.A.), propugnado por John Tukey (1977), aun-
que con posicionamientos relativamente cldsicos, compartimos la idea de que una
adecuada presentacién grifica de los datos sirve como facilitador para un posterior
andlisis de éstos.

I. EVALUACION DE LA PRODUCCION TEMPORAL DE LOS TRABAJOS

De todos es sabido que los trabajos de grado tienen su expresién en dos categorias
o modalidades que se corresponden con las tesis de licenciaturas o tesinas y las tesis
de doctorado o simplemente tesis, existiendo una cierta prelacién de orden entre éstas
en el sentido de que la ejecucién de la tesina, en caso de existir, tiene que ser siempre
anterior en el tiempo a la ejecucion de la tesis. También hay que considerar que para
acceder al grado de licenciado no era necesaria la realizacion de la tesina sino que
podia obtenerse a través del examen de licenciatura.

Debemos considerar en cualquier estudio comparativo que pretendamos hacer
entre magnitudes relacionadas con ambas expresiones de grados, el cambio de
normativa que regula a éstas y concretamente el que, en la segunda mitad, aproxi-
madamente, de nuestro periodo de estudio, para acceder a los estudios de docto-
rado no era necesario el haber obtenido el grado de licenciado ya fuera a través de
un examen o a través de un trabajo/tesina. Esto explica, en parte, la desigual
produccién de ambos tipos de trabajos en la primera y segunda mitad de los afios
considerados, ya que, entre otras razones, esta legislacién favorecia la produccién
de tesinas en la primera mitad mientras que en la segunda mitad ha actuado
como estimulo contrario hasta provocar su casi completa desaparicién a comien-
zos de los noventa.

Sin embargo, desde una perspectiva global, teniendo en cuenta todos los afios
estudiados, anotamos que la produccién de tesinas ha sido algo superior a las tesis,
aunque no significativamente: poco més de uno de cada dos trabajos que hemos
observado corresponde con la modalidad de tesina. Mds concretamente, el 56,4% de la
produccion total de los trabajos son las tesinas.

En lo referente a la evolucién temporal de la productividad de tesinas podemos
observar a través del GRAFICO 1 que la tendencia del niimero de trabajos aprobados
comienza con un alto crecimiento durante los tres primeros afios puesto que casi una
de cada tres tesinas fue realizada durante estos tres primeros afios. Posteriormente,
esta tendencia que mide la evolucién temporal se estabiliza con leves oscilaciones
durante los cuatro siguiente afios: asi, algo mds de una de cada dos tesinas (54,794%)
se han defendido en el periodo de estos cuatro afios para luego experimentar una
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Distribucidn de los trabajos de grado en Historia de la Educacién (1980-1990) segiin afio de aprobacidn.

vertiginosa caida en el afio 1987; podemos constatar que del afio 1986 al afio 1987 la
produccién de tesinas se reduce a casi su quinta parte. Tras esta caida se estabiliza esta
pequeiia produccién de tesinas durante tres afios consecutivos para acabar con una
realizacién casi nula en el tltimo afio. Este comportamiento nos explica que casi nueve
de cada diez tesinas aprobadas (87,671%) se habian leido cuando sélo se habia consu-
mido algo mds de la mitad del periodo (54,5% de la longitud del periodo), mds
precisamente en el intervalo de tiempo 1980-1986.

Si concentramos nuestra atencién ahora en las tesis (GRAFICO 1), podemos obser-
var que el comportamiento de su linea de tendencia sigue una evolucién casi contraria
al apuntado para las tesinas, ya que comienza con valores muy estabilizados. Esta
conducta la podemos constatar ya que en los tres primeros afios sélo se aprobé algo
mds de una de cada diez de las tesis objeto de estudio (13,018%).

Posteriormente, tras experimentarse del afio 82 al afio 83 un incremento de més del
doble en el nimero de tesis defendidas, podemos apreciar una estabilizacién, en este
sensiblemente alto niimero de tesis producidas en los siguientes seis afios, es decir, un
largo periodo central de estabilizacién en cuanto a niimero de tesis aprobadas, produ-
ciéndose por término medio y afio casi uno de cada diez trabajos (9,75%). Este valor
medio es muy representativo como lo destaca el hecho de que la desviacién tipica es
muy baja (1,50%) lo que refuerza la afirmacién correspondiente a la alta estabilizacién
de la tendencia.

Finalmente, la linea de tendencia que mide la produccién de tesis experimenta un
alto crecimiento en los dos tltimos afios, con un aumento por afio préximo al 5%.
Desde otros dngulos podemos observar que, sélo en los dos tltimos afios, se han leido
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tres de cada diez tesis producidas. Asi mismo podemos advertir, que se produce casi
la mitad de las tesis leidas (49,784%) en poco mds de la udltima tercera parte del
periodo estudiado (36,36%).

2. EVALUACION DE LOS TRABAJOS POR UNIVERSIDAD

Para evaluar la productividad de las universidades deberemos tener en cuenta que
la productividad de una entidad (persona o institucién) la podemos medir a través
del indicador que mide el niimero de publicaciones que realiza dicha entidad en una
unidad de tiempo determinada, por ello pasamos a estudiar la productividad diferen-
cial, por tesinas y tesis, de las universidades espafiolas que han aportado trabajos
referenciados en la Revista o el Boletin citados. Como bien queda patente en el GRAFI-
CO 2, casi una de cada cuatro tesinas (24,7%) ha sido realizada en la Universidad
Complutense. Andloga medida de productividad, aunque algo sensiblemente inferior,
registra la produccién de la Universidad Pontificia.

Un comportamiento que se destaca con gran claridad es el alto indice de concen-
tracion que se registra, al producirse una gran cantidad de tesinas (70%) en sélo cuatro
universidades y, si incorporamos dos universidades mds podemos afirmar que tres de
cada cuatro tesinas han sido leidas en una de las seis siguientes universidades: Com-
plutense, Pontificia, Valencia, Salamanca, Barcelona o Santiago, es decir, basicamente
en las universidades ‘cldsicas’, como era légico pensar, ya que algunas de las otras
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Distribucion de la productividad de tesinas en Historia de la Educacidn (1980-1990) segiin Universidad.
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universidades que aparecen en los gréficos estaban empezando a impartir los estudios
de Ciencias de la Educacién y, por tanto, practicamente ain no tenian posibilidad de
contribuir con estos trabajos.

De 1980 a 1990 comienzan a aparecer estudios de Ciencias de la Educacién —incluida,
claro est4, la historia de la educacién— en nuevas universidades. Al encontrarse éstas
en un periodo de gestacién, su participacién en la produccién ha tenido que ser
necesariamente pequena, mientras que las universidades que ofrecian estos estudios
desde hacia algtn tiempo, al encontrarse en un periodo de maduracién, han llevado
gran parte del peso de la produccién. Esta observacion es vilida tanto para la produc-
cién de tesinas como de tesis, aunque con sensibles salvedades en el caso de éstas,
ocasionadas, entre otras razones, por el hecho, antes apuntado, de que en la segunda
mitad de nuestro periodo, para acceder a los estudios de doctorado no era preciso
haber realizado la tesis de licenciatura.

De este modo, una ojeada al GRAFICO 3 nos muestra c6mo los niveles de concen-
tracién, en lo que a produccién de tesis se refiere, son sensiblemente inferiores a los
registrados para las tesinas, existiendo una mayor equidistribucién en el reparto de la
produccién de las tesis y lo que creemos mads significativo, los niveles de productivi-
dad de las nuevas universidades recientemente incorporadas son notablemente mayo-
res. Creemos conveniente destacar el caso de la Universidad de Oviedo cuya partici-
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pacién en la produccién de tesinas es casi nula (0,457%); mientras que en el caso de las
tesis ocupa el quinto puesto en la produccién, de forma que podemos afirmar que casi
dos de cada 25 tesis han sido leidas en la Universidad de Oviedo (7,690%).

3. EVALUACION DE LA PRODUCTIVIDAD DE LOS DIRECTORES

Con este apartado seguimos con nuestro estudio sobre la evaluacién de la produc-
tividad, pero no a nivel institucional o pluripersonal sino individual o unipersonal, ya
que nuestras unidades, objeto de andlisis, las constituyen los directores de los trabajos.
Hemos considerado oportuno no incluir un estudio nominalizado de los niveles de
productividad, colaboracién e intercambio de los directores de los trabajos. En contra-
posicién, hemos planteado interesante realizar dicho estudio desde una perspectiva
global, intentando disefiar el perfil de los directores de tesinas y tesis a través de la
evaluacién de ciertos indicadores, con objeto de ayudar en la toma de decisiones a los
departamentos universitarios para un mejor desarrollo de los programas de doctorado
sobre historia de la educacién (evaluacién formativa).

Hay que advertir que, para este apartado y los siguientes, hemos individualizado
nuestros registros de observacién de manera que en este apartado tenemos un registro
de observacién por cada director de trabajo, por lo que si un trabajo ha sido codirigido
por dos directores hemos analizado dicho trabajo como si fuesen dos trabajos de
direccién individual diferenciada. Por esta razdn, el total de trabajos en estudio en
estos apartados no coincide con el total natural de trabajos expuestos en los apartados
anteriores.

Tanto en lo referente a tesinas como a tesis hemos realizado una evaluacién de la
productividad de los autores desde dos perspectivas distintas pero complementa-
rias. Distintas porque no hemos utilizado el mismo criterio de clasificacién de los
directores de los trabajos y complementaria porque, en una perspectiva, la evaluacion
se realiza tomando como unidad de tiempo el afio natural y, en otra, ésta lo constituye
todo el periodo de estudio, es decir, los once afios que van del 80 al 90.

Todavia conviene hacer otras dos aclaraciones: en primer lugar, que al trocear la
observacién de la produccién de los directores por afio, obviamente, ésta presenta
unos niveles de intensidades que hacen inviable el criterio de clasificacién estdndar
pues una categoria —la de mayor nivel— quedarfa casi siempre vacia por lo que
hemos optado por utilizar, en el andlisis anual, un criterio de clasificacién mds fino lo
que se traduce en una mayor discriminacién entre la produccién de los directores.

Y la segunda aclaracién se refiere, como se puede comprender ficilmente, a la
informacién presentada al considerar como unidad temporal todo el periodo de estu-
dio que no coincide con la acumulada correspondiente a cada afio, es decir, que el
nimero de directores que han producido ‘k’ trabajos en todo el periodo no tiene
porqué coincidir con la suma de los ntimeros de directores que han producido ‘k’
trabajos anualmente. En otras palabras, al variar nuestra unidad temporal de observa-
cién los resultados no son generables unos a partir de otros.

Centrdandonos en la evaluacién de la productividad por afio de los directores de
trabajos, hemos clasificado a éstos en tres categorias: transetintes, medios y masivos



44 Rafael Galante Guille y Carmen Sanchidrian Blanco

segun hayan dirigido un trabajo, dos o tres trabajos o mds de tres trabajos, respectiva-
mente. Esta informacién queda registrada en las TABLAS I y III. La razén relativa al
rango de utilizacién en este criterio es que el maximo nimero de trabajos producido
por director es de 7 en el caso de las tesinas y de 5 en las tesis.

TABLAI
DISTRIBUCION DE LOS DIRECTORES DE TESINAS POR ANO, EN HISTORIA DE
LA EDUCACION, SEGUN NIVELES DE PRODUCTIVIDAD (1980-1990)

Directores de Tesinas 80 81 82 83 8 85 86 87 88 89 %
Transetintes =1 5 1 9 12 8 10 10 6 4 4 1
Medios =2,3 4 1 5 8 4 4 6 1 1 1 0
Masivos >3 0 3 2 0 1 2 2 0 0 1 0
media 1% 18 194 15 1,85 194 2 1,14 14 2 1
desviacién 069 151 1,35 067 161 1,30 170 035 08 153 0
Total Directores 9 15 16 20 13 16 18 7 5 6 1
Tot. tesinas 14 27 3 30 24 31 36 8 7 12 1

Una conducta que podemos extraer de la observacién de la TABLA I es que, en las
dos tercera partes del tiempo estudiado, al menos dos de cada tres directores han dirigi-
do una sola tesina mientras que en el resto de los afios al menos uno de cada dos
directores han dirigido sélo un trabajo. Andlogamente, podemos observar que la linea
maestra de tendencia de los directores de tipo ‘medio’ es bastante similar a la de los
‘transedntes’, aunque con una amplitud de ciclo bastante inferior, de manera que se hace
patente el impacto del cambio de normativa para el acceso a los estudios de doctorado.

Otro comportamiento es que, por término medio, la productividad se sitia proxi-
ma a la dos tesinas por director en aquellos afios en que la produccién estd mds
diversificada, siendo la dispersién superior a la unidad. En los otros casos la produc-
cién global se ha mantenido por debajo del 3/2, es decir, que, en términos globales,
cada dos directores han producidos tres tesinas, tomando sus valores minimos, muy
proximos a la unidad, en los afios 87 y 90 que corresponde a los de mayor concentra-
cién en la produccién.

Si utilizamos como unidad temporal de observacién el correspondiente a todo el
periodo, obtenemos las GRAFICOS 4 y 5, donde el criterio de clasificacién de los
directores de los trabajos obedece a la apuntada por Crane (1969), segin la cual éstos
pertenecen a una de las tres categorias siguientes: transetintes, moderados o grandes
productores dependiendo de que el niimero de trabajos realizados sea uno, entre dos
y diez o mds de diez, respectivamente. Concretamente, en el semieje vertical inferior
hemos ubicado la informacién correspondiente al nimero de directores de cada cate-
goria, en el semieje horizontal izquierdo los porcentajes correspondientes, en el semie-
je horizontal derecho el nimero de trabajos dirigidos correspondiente a cada categoria
y en el semieje vertical superior los porcentajes correspondientes.
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Griéfico 4
Representacion de las zonas de Bradford de directores de tesinas en Historia de la Educacion (1980-1990).

De la observacién del GRAFICO 4 podemos deducir que algo mds de uno de cada
dos directores s6lo han producido una tesina. De igual modo, es muy notable el grado
de participacion de los productores «moderados» en la produccién total, ya que casi
dos de cada cinco directores de tesinas han dirigido un niimero de trabajos compren-
dido entre dos y diez.

En la linea apuntada por Bradford (1948), se puede afirmar que la mayor parte de
la produccién queda, generalmente, monopolizada por pequerios sectores cientificos,
y podemos constatar que este comportamiento queda patente a través de la informa-
cién dispuesta en las TABLAS Il y IV, donde las distintas zonas expresan los distintos
niveles de produccion, asi la primera zona abarca a los grandes productores, la segun-
da zona a los productores moderados y la tercera zona a los transetintes.

Asi pues, en el GRAFICO 4 0 en la TABLA II podemos comprobar que un pequefio
niimero de directores, aproximadamente el 10%, ha producido casi la mitad del total
de tesinas, mds especificamente el 43,891%, por lo que la densidad de produccién
—numero de tesinas dividido por el niimero de directores que la producen— de la
primera zona es muy grande, mientras que en la segunda zona —la de los productores
moderados— la densidad disminuye hasta alcanzar su minimo en la tercera zona con
los productores transetintes, donde un gran nimero de directores —aproximadamen-
te la mitad del total— contribuyen con una cantidad exigua —menos del 14%— a la
produccioén total.

Una primera hojeada a la informacioén registrada en la TABLA III, nos permite
distinguir que, conforme avanzamos en el tiempo, mayor es la participacién de los
directores de tesis y consecuentemente mayor es el nimero de tesis producidas, de
forma que la evolucién de esta tendencia presenta una conducta inversa a la observa-
da en el caso de las tesinas.
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TABLA II
DISTRIBUCION DE LOS DIRECTORES SEGUN EL NUMERO DE TESINAS EN
HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)

N° Ne % Direct. N°® N° % Tesinas %
Tesinas  Direct. Direct. Acum. Tesinas  Tesinas Tesinas Acum. Tesinas
/Direct. Acum. Acum.

27 1 1,724 1 1,724 27 12,217 27 12,217

20 1 1,724 2 3,448 20 9,05 47 21,267

14 1 1,724 3 5,172 14 6,335 61 27,602

13 1 1,724 4 6,896 13 5,882 74 33,484

12 1 1,724 5 8,62 12 5,43 86 38,914

11 1 1,724 6 10,344 11 4,977 97 43,891

9 2 3,448 8 13,792 18 8,145 115 52,036
7 1 1,724 9 15,516 7 3,167 122 55,203
6 2 3,448 11 18,964 12 5,43 134 60,633
5 5 8,621 16 27,585 25 11,312 159 71,945
4 3 5172 19 32,757 12 5,43 171 77,375
3 2 3,448 21 36,205 6 2,715 177 80,09

2 7 12,069 28 48,274 14 6,335 191 86,425

1 30 51,724 58 99,998 30 13,575 221 100

TABLA III
DISTRIBUCION DE LOS DIRECTORES DE TESIS POR ANO, EN HISTORIA DE LA
EDUCACION, SEGUN NIVELES DE PRODUCTIVIDAD (1980-1990)

Directores de Tesis 80 81 82 8 84 85 86 87 88 89 9%
Transetintes =1 5 4 3 4 7 7 9 5 11 11 1
Medios =2,3 1 1 2 6 2 4 2 5 1 3 7
Masivos >3 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1
media 133 14 14 18 12 155 15 19 117 147 163
desviacién 075 08 049 075 042 078 112 094 055 1,02 098
Total Directores 6 5 5 10 9 1 12 10 12 15 19
Total tesis 8 7 7 18 11 17 18 19 14 2 3

No obstante, comprobamos que el indice de tesis por director no sigue esta evolu-
cién siempre creciente sino que experimenta una evolucién por ciclos de cuatro afios,
comenzando en los afios 80, 84 y 88; presentando dentro de cada ciclo una tendencia
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Gréfico 5
Representacion de las zonas de Bradford de directores de tesis en Historia de la Educacion (1980-1990).

de linea claramente creciente a excepcién del afio 86 que reproduce practicamente la
produccién del afio anterior.

Una razén que puede explicarnos esta tendencia por ciclos de cuatro afios viene
apuntada por el grado de participacién de los directores transetintes ya que en los
afios de comienzo de ciclos es cuando la monoproduccién alcanza valores mdximos,
concretamente dos de cada tres tesis aprobadas en estos afios de comienzo de ciclo
esta dirigida por un transetnte.

Reduciendo su nivel de participacién dentro de cada ciclo a la vez que los produc-
tores medios incrementan su nivel de participacion, lo que conlleva un aumento del
nimero medio de tesis producidas por afio, asi como de la correspondiente medida de
dispersién. Un hecho notable es la incorporacién estabilizada, en los dos tltimos afios
de observacién, de los productores masivos asi como una estabilizacién en el creci-
miento de los productores medios.

Como ya hemos apuntado en nuestro estudio de la productividad de los directores
de tesinas, del GRAFICO 4 y de la TABLA II, podemos concluir, a través de la
informacién registrada en el GRAFICO 5 o de una manera mds pormenorizada en la
TABLA 1V, la confirmacion de la conducta expresada por el modelo de Bradford,
donde gran parte de la produccién de las tesis (37,791%) es monopolizada por un
pequefio y reducido nimero de directores (7,692%), obteniéndose un valor de la
densidad de produccidn, en esta zona, similar al registrado en el caso de las tesinas.

Asi, la conducta que visualizamos es casi idéntica en las zonas de productores
moderados y transetntes, en lo que se refiere a este indicador de la densidad de
produccién de los directores de tesis y tesinas. No obstante, la monoproduccién es
algo mds relevante en el caso de los directores de tesis que en el de tesinas. De hecho,
podemos afirmar que tres de cada cinco directores de tesis han producido sélo una.
Ademas algo menos de una de cada cinco tesis ha sido dirigida por un monoproduc-
tor.
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TABLA IV
DISTRIBUCION DE LOS DIRECTORES SEGUN EL NUMEROQ DE TESIS EN HISTO-
RIA DE LA EDUCACION (1980-1990)

N° N° % Direct. N° N° % Tesinas %

Tesinas  Direct. Direct. Acum. Tesinas  Tesinas Tesinas Acum. Tesinas

[Direct. Acum. Acum,
24 1 1,923 1 1,923 24 13,953 24 13,953
15 1 1,923 2 3,846 15 8,721 39 22,674
13 2 3,846 4 7,692 26 15,116 65 37,791
10 2 3,846 6 11,538 20 11,628 85 49,419
9 1 1,923 7 13,462 9 5,233 94 54,651
8 1 1,923 8 15,385 8 4,651 102 59,302
7 1 1,923 9 17,308 7 4,070 109 63,372
5 2 3,846 11 21,154 10 5,814 119 69,186
4 1 1,923 12 23,077 4 2,326 123 71,512
2 9 17,308 21 40,385 18 10,465 141 81,977
1 31 59,615 52 100,00 31 18,023 172 100,00

Un comportamiento, ampliamente confirmado, referente a la productividad de los
autores, en nuestro caso directores de trabajos de grado, lo constituye la Ley de Lotka
(1926), que afirma que el ndmero de autores que producen «n» trabajos es inversa-
mente proporcional a «n*>». Hemos estudiado el grado de confirmacién de esta ley a
través de la informacién que disponemos en las dos primeras columnas de las TA-
BLAS Il y IV referente a la productividad de los directores de tesinas y tesis, respecti-
vamente. Como podemos observar en los GRAFICOS 6 y 7, hemos realizado un
andlisis de la regresién, uno para cada tipo de trabajo de grado, utilizando como
variable explicativa (v. independiente) —x— al nimero de trabajos por cada director
y como variable a explicar (v. dependiente) —y— al niimero de directores. Utilizamos
un modelo de regresion cuadrdtico inverso, cuya ecuacion de regresién puede venir
formulada por la siguiente expresién:

§,=a+b (L)

X
1

que linealizaremos realizando la transformacién z, = 1 / x? tomando la ecuacién de
regresién la forma:

A
.=a+bz
Y bz1
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En el GRAFICO 6, respectivamente GRAFICO 7, hemos representado la nube de
puntos asi como el valor que toma cada constante de la regresién y el coeficiente de
determinacién correspondiente.

Una conducta que creemos bastante significativa lo constituye el que cada una de
estas constantes tomen valores muy cercanos para el caso de los directores de tesinas
y tesis, respectivamente. Una vez realizado el estudio descriptivo de ajuste de la nube
de puntos (x, y,) a la curva de regresién cuadratica inversa obtenemos que, tanto para
los directores de tesinas como de tesis, dicho ajuste es muy bueno, ya que el modelo
no permite explicar al menos el 98% (R?) de las variaciones observadas en la v.
dependiente a partir de la informacién suministrada por la v. independiente y el
modelo de regresion utilizado. Podemos concluir, con respecto a la ley de Lotka, que
hemos registrado un alto grado de verificacién en la productividad de los directores
tanto de tesinas como de tesis.

4. EVALUACION DEL TIEMPO TRANSCURRIDO ENTRE LA OBTENCION
DE LOS DIFERENTES GRADOS ACADEMICOS

Pretendemos realizar un estudio del tiempo transcurrido entre que se obtiene el
grado de licenciatura en la modalidad de tesina y el grado de doctorado. Sin embargo,
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Gréfico 8
Distribucion del mimero de afios transcurridos entre tesina y tesis en Historia de la Educacion (1980-1990).

creemos conveniente realizar dos matizaciones, una relacionada con la pequefia longi-
tud del intervalo de tiempo que consideramos —once afios— y otra a que en este
periodo se desarrolla un fenémeno singular —cambio de normativa relativa a su no
exigencia para acceder a los estudios de doctorado— que légicamente afecta a los
resultados y fundamentalmente al tamafio de los observables.

Efectivamente, como podemos constatar a través del GRAFICO 8, de los 219 traba-
jos de tesinas que hemos registrado en nuestro estudio, sélo 28 han proseguido sus
estudios, durante nuestro periodo de observacidn, en la consecucién del grado de
doctor dentro del mismo dmbito (Historia de la Educacidn). Esta baja tasa de continui-
dad, algo superior al 12%, se debe, en parte, a las dos razones antes apuntada. En el
GRAFICO 8 hemos dispuesto en una gréfica de barras el nimero de estudiantes que
han necesitado de un nimero de afios especificado en el semieje vertical positivo,
entre la obtencién de los dos grados. Y esta informacién la hemos presentado diferen-
cidndola segtin si ambos grados se haya obtenido en la misma universidad —el 90%
de los casos— o en distinta universidad.

Sin distinguir si se han conseguido ambos grados en la misma o en distinta univer-
sidad, el comportamiento que consideramos mads relevante es que en casi tres de cada
cinco estudiantes (57,14%) se han precisado de tres a cinco afios entre la consecucién
de los dos grados. Si exceptuamos el intervalo temporal sefialado en el pdrrafo ante-
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rior, anotamos que aproximadamente uno de cada cinco sujeto de estudio —el 17,85%—
ha invertido siete afios entre la obtencién de los grados. Los plazos estipulados por la
legislacion que regula los estudios de tercer ciclo (en general, dos afios para realizar el
programa, mds tres para realizar la tesis y una prérroga de otros dos mds) podria
constituir una explicacién del hecho de que el niimero mds frecuente de afios transcu-
rrido entre la obtencién de los dos grados, sea tres, cinco o siete.

5. EVALUACION DE LOS CONTENIDOS DE LOS TRABAJOS EN FUNCION
DEL ESPACIO, EL TIEMPO Y LA TEMATICA

A continuacién, pasaremos a analizar las dimensiones espacial, temporal y temati-
ca de los contenidos de estas investigaciones. Para ello, nos hemos servido de las
mismas categorias que Escolano (ESCOLANO BENITO, A. 1993) lo que permitird,
globalmente, comparar la aparicién de estas dimensiones aqui y en la revista Historia
de la Educacion casi durante los mismos afios. Con relacién a la interpretacién dada a
los indicadores indefinidos, por ejemplo «otros» en la dimensién temporal, nos hemos
atenido a las observaciones hechas por Escolano en el trabajo citado. Aunque es
evidente que distintas personas empleando los mismos descriptores pueden obtener
resultados distintos en funcién de los criterios para la adscripcion de indicadores,
creemos que, globalmente, las diferencias no serian significativas, lo que validaria las
conclusiones obtenidas.

La mayor parte de las investigaciones (nos referimos sélo a tesis, tesinas y articulos
publicados en la revista Historia de la Educacidn) sobre historia de la educacién realiza-
das en estos afios, creemos que se refleja, aunque a niveles distintos, en ambos objetos
de estudio, con un matiz mds académico y por tanto restringido en las tesinas y tesis,
puesto que su fin es, precisamente, la obtencién de un grado académico, mientras que
el contenido de la revista es un excelente indicador de la produccién de los circulos
académicos, en sentido amplio, en que se cultiva esta disciplina, aunque, como es
légico una buena parte de los articulos de la Revista —especialmente de los incluidos
en la seccién «Estudios»— tienen su origen precisamente en tesis y, en mucho menor
grado, en tesinas.

Cuando estdbamos terminando la redaccién de este articulo, apareci6 el excelente
trabajo de J.L. GUERENA, J. RUIZ BERRIO y A. TIANA (1994) donde se hace un
detallado andlisis de la investigacién histérico-educativa en Espana, de 1982 a 1992,
producida en torno a determinados nticleos temdticos referidos a la Espafia contempo-
rdnea (siglos XIX y XX). Con la lectura de esta obra se evidencia la profunda transfor-
macién registrada en este drea de investigacién en estos afios, transformacién que ha
afectado tanto a los temas como a las fuentes empleadas y al tratamiento dado a las
mismas. Probablemente, si nosotros hubiéramos podido analizar estas cuestiones de
fondo, habriamos podido detectar cambios profundos, aunque quizd para estas cues-
tiones sea preciso considerar referencias temporales mds amplias.

De lo que no creemos que quepa duda es de la vitalidad de este &mbito, que se ha
renovado profundamente desde 1980 (ESTEBAN MATEO, L., 1983), a pesar de que no
pueden dejar de sefialarse ciertas ausencias significativas en los periodos estudiados.
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TABLAV
TIEMPOS ABORDADOS EN LAS TESINAS, TESIS Y ARTICULOS DE LA REVISTA
HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)

TIEMPOS N° Tesinas N° Tesis N° Articulos
Mundo antiguo 0 1 0
Epoca medieval 4 0 3
Renacimiento/Modernidad 15 5 10
Tlustracion 15 25 25
Siglo XIX (Primer tercio) 12 22 26
Etapa isabelina 28 31 45
Sexenio Revolucionario 18 33 20
Restauracion 77 77 88
I Repuiblica 40 32 15
Franquismo 57 39 18
Restauracién democratica 14 15 3
Otros 7 3 21

Asi, la época contempordnea supone el 67,79% en los articulos de la Revista y el
85,712% de las tesinas y el 87,986% de las tesis (TABLA V) de forma que si ya se
apreciaba una polarizacién excesiva hacia los siglos XIX y XX (con ciertos periodos
estrella como la Restauracién y la Il Reptiblica) la polarizacién estd atin mds acentuada
en el caso que nos ocupa ahora, de forma que prdcticamente todo lo anterior a la época
contempordnea sélo ha merecido estudios muy puntuales.

El periodo Renacimiento/Modernidad es uno de los mds injustamente menos tra-
tados, especialmente en el caso de las tesis donde, a pesar de su extension temporal,
sélo recoge el 1,767% de las mismas (en tesinas el 5,226% y en articulos el 3,788%).
También podemos destacar, en el extremo opuesto, cémo el periodo de la Restaura-
cién democratica —a partir de 1975— a pesar de que los veinte afios transcurridos nos
permiten ya cierta perspectiva histdrica, s6lo supone el 4,878% de las tesinas, el 5,3%
de las tesis y el 1,136% de los articulos. Probablemente, los afios préximos vean
aumentar considerablemente la proporcién de estudios sobre estos afios tan densos en
cambios para la sociedad espafiola y, 16gicamente, también para la educacién dentro y
fuera del sistema educativo.

Si relacionamos los tiempos con los espacios, encontramos que precisamente en los
periodos estudiados las fuentes mds accesibles son las referentes a estudios de caracter
local o provincial que suponen, en total, el 31,944% de las tesinas y el 38,765% de las
tesis y el 19,919% de los articulos (TABLA V). Es decir, la proximidad de las fuentes, es
uno de los criterios decisivos a la hora de elegir el tema de investigacién, junto con la
formacién recibida —y la no recibida— por la mayoria de las personas que han
realizado estos trabajos, que dificulta, o casi podriamos decir imposibilita, el abordaje
de los periodos mds alejados a nosotros.
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El estudio de los origenes y primeras etapas del desarrollo de nuestro sistema
nacional de educacién ocupaba casi la mitad de los articulos y ahora ocupa el 43,056%
de las tesinas y el 28,235% de las tesis, aunque hay que advertir que muchos de los
estudios locales, provinciales o regionales, parten del marco de referencia nacional
que es su marco ineludible, teniendo en cuenta que el proceso de creacién de nuestro
sistema educativo es jerdrquico y centralizado.

A pesar de esto, o quiza debido a esto, cobran sentido determinados estudios
locales que son vdlidos si no pierden de vista el marco mds amplio y si emplean la
comparacién para poder interpretar el cuadro local obtenido. Cuando esto no se hace
—y no es raro que no se haga especialmente en parte de los trabajos a que nos
referimos— el positivismo o la mera descripcién son casi inevitables.

Hay que advertir que, aunque los totales de tesinas y tesis son, respectivamente,
219 y 169, en estos apartados los totales son mayores porque ha sido frecuente que un
trabajo se haya considerado apropiado adscribirlo a mds de una categoria. Con rela-
cién al espacio abarcado por las tesinas defendidas en las distintas universidades
(TABLA VI), hay que advertir que cuanto menor ha sido el nimero de las mismas,
mds se concentran en los espacios mds restringidos. Las universidades que mayor
nimero han aportado presentan, ademds, valores en casi todas las categorias espacia-
les consideradas, aunque con un predominio de las dedicadas a estudiar temas a nivel
nacional y, en segundo lugar, local.

: TABLA VI
DISTRIBUCION DE LAS TESINAS EN HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)
SEGUN EL ESPACIO ABARCADO EN CADA UNIVERSIDAD

ESPACIOS/

TESINAS Universal  Europa  América Espafia  Regional Provincial Local Comparado
Barcelona 1 1 1 8 2 1 2 -
Complutense - 2 4 32 1 3 7 4
Granada - - - - - 1 -
La Laguna - - - - - - - 1
Murcia - - - - - - 2 -
Milaga - - - - 1 - 4 -
Navarra - - - 6 - 1 1 -
Oviedo - - 1 - - - - -
Mallorca - - - - 1 - -
Pontificia 1 4 3 17 5 4 10 3
Salamanca - 2 3 7 2 4 6 -
Santiago - - - 6 3 - 4 -
Sevilla - 1 - 1 - - 4 -
UN.E.D. - - 1 5 - 3 1 1
Valencia - 1 3 11 2 2 8 -
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En los temas de nivel nacional el ranking de productividad por universidad es
significativamente igual al correspondiente a los totales de tesinas aunque la intensi-
dad de la mayor aportadora, que es la universidad Complutense, es diferente pues de
cada tres tesinas cuyo contenido espacial se refiere a Espafia una es producida por esta
universidad mientras que en los totales la aportacién es una de cada cuatro.

En orden decreciente de importancia nos encontramos los temas a nivel local,
provincial siendo la universidad Pontificia la de mayor aportacion asi como en la
produccién de tesinas cuyo contenido especial es regional, ocupando éste el quinto
lugar de importancia en el ranking de la distribucién de las tesinas segtin espacios.

En el caso de las tesis, observando la TABLA VII, podemos extraer conclusiones
relativamente similares. La mayoria de las mismas se centran en cuestiones tratadas
desde el nivel nacional hasta el local, siendo muy raras las que abordan cuestiones que
afectan a marcos espaciales mds amplios o distintos al de Espafia.

TABLA VII
DISTRIBUCION DE LAS TESIS EN HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)
SEGUN UNIVERSIDAD Y ESPACIOS

ESPACIOS/
TESIS Universal  Europa  América Espafia ~ Regional Provincial Local Comparado

~

ju—y

Ju—y

o
\

Barcelona - 1
Comillas - -
Complutense - 2
La Laguna 1

Murcia - -
Milaga - 1

Navarra - 2 -
QOviedo - - -
Pontificia - 2 -
Salamanca - - -
Santiago - - -
Sevilla - - 1
U.N.E.D. - 1 -
Valencia - 1 -
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No obstante, referente a Espafia que es el contenido espacial en que mds tesis se ha
producido podemos observar que es la universidad Complutense la que mayor apor-
tacion ha realizado con un nivel de proporcionalidad significativamente igual al de su
aportacion a la produccién de tesis en general. En segundo lugar de importancia
segin contenidos espaciales de las tesis (TABLA VII) nos encontramos los temas
locales y a diferencia de lo que sucede en las tesinas el tercer lugar de importancia lo
ostentan los temas de contenidos regional, siendo en estos dos epigrafes la universi-
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dad de Barcelona la de mayor aportacién. En la misma TABLA VII podemos constatar
que es la Universidad Nacional de Educacién a Distancia la que mds tesis ha produci-
do en los temas de marco provincial y comparado, que ocupan el cuarto y quinto lugar
de importancia a notable distancia de las restantes universidades.

Si comparamos, como hemos hecho antes en el caso de los «tiempos», los resulta-
dos obtenidos en tesinas, tesis y articulos de la revista Historia de la Educacion
(TABLA VIII) encontramos, como diferencias mds ostensibles, que el porcentaje de
articulos dedicados a Europa es el triple que el de tesis o tesinas referidas a este &mbito.

Por otra parte, en los estudios de 4mbito regional, provincial o local, los porcentajes
son significativamente mds bajos en la revista, hecho légico dado que se pretende que
el interés de los articulos publicados sea amplio, lo que no siempre se consigue cuando
los temas son sdlo locales y no se abordan con perspectivas comparativas que permi-
tan comprender e interpretar el significado de realidades restringidas en funcién de
las coordenadas nacionales o, al menos, regionales.

TABLA VIII
ESPACIOS ABORDADOS EN LAS TESINAS, TESIS Y ARTICULOS DE LA REVISTA
HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)

ESPACIOS N° Tesinas N° Tesis N° Articulos
Universal 2 1 2
Europa 11 10 40
América 16 6 6
Esparia 93 48 113
Regional 16 22 16
Provincial 19 20 5
Local ' 50 46 44
Comparado 9 17 10

Resulta un tanto sorprendente que el 39,351% de las tesinas sean de espacio menor
al nacional, cuando este porcentaje en las tesis es del 51,765%. Hubiera sido mds légico
pensar que fuera al revés. Una posible explicacion a este hecho es que temas de tesina,
se hayan transformado en tesis, con el cambio de legislacién, probablemente amplian-
do el tema o el periodo estudiado, pero no el marco espacial (desde 1985 a 1990 se lee
el 69,57% de las tesis clasificadas como locales, mientras que en los afios 1981 y 1982 se
leyeron ninguna y una, respectivamente, de esa categoria).

De la observacion de las tablas que presentamos se pueden deducir otras conclu-
siones y, sobre todo, podemos plantearnos cuestiones que nos ayuden a dilucidar la
trayectoria seguida por la investigacién en Historia de la Educacién en estos afios.
Para terminar, hemos hecho las mismas tablas con relacién a la distribucién de tesinas
y tesis segiin el tema. Aparte de las curiosidades que se pueden observar en torno a
cada tema y comparando su presencia en tesinas, tesis y en la revista Historia de la
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Educacion, nos limitaremos a hacer algunos comentarios generales dejando la descrip-
cién pormenorizada de cada tema para otra ocasién.

En primer lugar, creemos que merece la pena poner de manifiesto cémo dos de los
tres temas que ocupan los primeros lugares en la revista con mds del 10% (Teorias
sobre la educacién e Instituciones) ocupan también lugares importantes en porcentajes
en tesinas y tesis. Quiza uno de los temas donde las diferencias son mds ostensibles,
sea el de los movimientos sociales (10,2% en la revista y 2,30 y 4,5% en tesinas y tesis,
respectivamente).

En la TABLA IX puede verse las frecuencias de los temas en tesinas y tesis. Destaca
que los cinco temas con frecuencias mds altas son los mismos en ambos casos, con ligeras
variaciones de orden interno. De estos cinco temas —Instituciones, Teorias sobre educa-
cién, Politica educativa, Primaria y Escolarizacién— los tres citados en primer lugar son
precisamente los de mayor porcentaje en el caso de los articulos de la Revista.

En cuanto a los temas menos tratados, también hay coincidencias importantes. Asi,
la educacién fisica y la educacién especial han merecido una atencién insuficiente por
parte de los historiadores de la educacién, aunque hay que decir que, por ejemplo,
sobre el primer tema citado, desde 1991 se han leido al menos tres tesis doctorales, de
forma que las conclusiones son sélo viélidas para el corto periodo analizado ya que con
valores tan reducidos como los que estamos manejando en muchos de los temas, la
presentacion de una o dos tesis sobre uno de ellos podria cambiar sustancialmente la
impresién sobre el mismo.

Por otra parte, el hecho de que la revista tenga una parte monografica, hace que los
temas a los que se ha dedicado un nimero (universidad o infancia, por ejemplo)
aparezcan significativamente mds en la revista que en los otros apartados.

En cuanto a los niveles del sistema educativo, el mds estudiado es la ensefianza
primaria, en diversos aspectos que van desde la escolarizacion hasta manuales escola-
res, pasando por los métodos de ensefianza, los maestros o los movimientos de reno-
vacién pedagégica. Tengamos en cuenta que muchos de estos temas son, en realidad,
aspectos del tema mds amplio que es, precisamente, la ensefianza primaria o, hablan-
do en términos actuales, cuestiones relativas a la ensefianza obligatoria.

Compardndola con la ensefianza primaria, a la secundaria se le han dedicado
menos trabajos de los tres tipos. El porcentaje de tesinas de secundaria y ensefianzas
técnico-profesionales es muy parecido y mucho mds alto que el dedicado a la univer-
sidad. Sin embargo, en el caso de las tesis, el porcentaje de trabajos que se refieren a la
secundaria (4,9%) va seguido del de la universidad (3,8%) siendo en este caso las
ensefianzas técnico-profesionales (2,3%) las menos estudiadas.

Considerando los articulos, el orden entre estas tres categorias vuelve a ser diferen-
te, probablemente porque un niimero de la Revista —el 5 (1986)— dedicé su parte
monografica a la Historia de la educacién superior, el porcentaje de articulos sobre
este tema es del 4,7% mientras que los de tesinas y tesis son, respectivamente, el 1% y
el 3,8%. Este tema presenta en los articulos un porcentaje mayor al de los otros niveles
de ensefianza (salvo la primaria) ya que la secundaria (a la que estd previsto dedicarle
uno de los préximos nimeros de la Revista) ocupa sélo el 2,3% y las técnico-profesio-
nales el 2,1%.
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Conviene sefialar, ademads, que la mayoria de las tesinas y tesis referidas a la
ensefanza secundaria y a las Escuelas Normales son locales, es decir, se dedican a
estudiar una institucién concreta (el apartado de instituciones es el mds alto en los
articulos y en las tesis y el segundo en las tesinas).

TABLA IX
TEMAS ABORDADOS EN LAS TESINAS, TESIS Y ARTICULOS DE LA REVISTA
HISTORIA DE LA EDUCACION (1980-1990)

TEMAS N° Tesinas N° Tesis N° Articulos
Politica educativa 33 21 50
Escolarizacion 16 18 12
Aspectos econdmicos 6 11 9
Movimientos sociales 7 12 48
Teorias sobre educacién 73 32 52
Instituciones 45 40 57
Planes/curriculum 4 6 20
Métodos 7 10 11
Profesor 8 4 23
Manuales escolares 3 6 8
Infancia 2 1 24
Mujer 12 6 7
Movimientos renovacién pedagégica 4 3 32
Preescolar/infantil 5 1 11
Primaria 35 39 26
Secundaria 10 13 11
Profesional /técnica 9 6 10
Universidad 3 10 22
Escuelas Normales 4 13 13
Educacién popular 6 5 12
Educacién fisica 1 0 2
Educacién especial 4 3 0
Educacion social 11 6 11

CONCLUSIONES

Una primera conclusién de nuestra investigacién sobre los trabajos de grado en
Historia de la Educacion se refiere a la evaluacién temporal de los trabajos en la que
hemos constatado una linea de tendencia contraria pues mientras la produccién de
tesinas ha evolucionado hasta la casi extincién, la produccién de tesis se ha ido
incrementando y muy notablemente en los tltimos afios. Conducta ésta que, pensa-
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mos queda explicada, al menos parcialmente, por las modificaciones realizadas sobre
las leyes que regulan ambos tipos de trabajo.

Un rasgo a destacar en la evaluacién por universidad de los trabajos de grado es el
alto indice de concentracién que presenta la productividad de éstas; debido, funda-
mentalmente, a que como apuntdbamos, en el periodo 80-90, nos encontramos en un
tlempo de gestacién de los estudios de Ciencias de la Educacién como titulacion
independiente de cualquier otra. Aunque conviene precisar que esta concentracién es
algo menor en las tesis que en las tesinas, tanto por la incorporacién de planes de
estudios especificos como por la modificaciones legales, en la segunda mitad de nues-
tro periodo de estudio.

Destacamos la evolucién de la productividad media por afio de los directores de
trabajo en la que nos encontramos con ciclos de cuatro afios dentro de los cuales
registramos una ligera tendencia al crecimiento pero con una reduccién brusca al
comienzo de cada ciclo con respecto al final del ciclo anterior.

Si consideramos la produccién correspondiente al periodo total de estudio y utili-
zando la clasificacién de Crane confirmamos la afirmacién de Bradford referente a la
monopolizacién de la produccién por parte de un pequefio nimero de directores,
tomando este hecho un matiz mds intenso en el caso de las tesinas que en el de las
tesis. Asi mismo, registramos un muy buen ajuste de la ley cuadratica inversa de
Lotka de la productividad de los directores segiin nuestras observaciones. Con rela-
cién al tiempo transcurrido entre la aprobacién de los dos tipos de trabajos anotamos
que tres de cada cinco estudiantes han precisado entre tres a cinco afios.

Un aspecto que conviene destacar de nuestro estudio es la necesidad de construir
nuevos indicadores (SANCHO, 1990) en pro de una evaluacién mds vélida y fiable de
los rasgos bibliométrico de la literatura cientifica y en concreto del andlisis bibliométri-
co de los trabajos de grado. En este sentido deseamos apuntar que si el intervalo de
tiempo de estudio es suficientemente largo, pensamos que veinticinco momentos de
observacién —afios— o mds, podria ser conveniente la utilizacién del instrumental
estadistico correspondiente a los procesos estocdsticos para el andlisis de las transicio-
nes, ciclos, renovaciones, etc., que hemos podido entrever en el estudio de la produc-
tividad realizado. Ademds este instrumental nos permitiria confirmar o no modelos lo
que facilitaria la toma de decisiones en el disefio de la programacién docente del tercer
ciclo de los departamentos universitarios.

A partir de nuestro andlisis referente a los contenidos de los trabajos, podemos
advertir el enorme esfuerzo hecho por parte de los que se han dedicado a la Historia
de la Educacién en estos afios por abrir nuevas lineas de investigacién, por sacar a la
luz fuentes, instituciones y teorias que hasta ahora poca o nula atencién habian recibi-
do incluso por parte de personas cercanas a ellas cronoldgica o espacialmente.

Ademds, la metodologia empleada creemos que se ha ido afinando, con la incorpo-
racién de nuevas fuentes y vias de interpretacién, aunque hay que seguir insistiendo
en la necesidad de dar cabida a las voces de especialistas en otras dreas (sociologia
histdrica, historia de la economia, demografia, historia de la medicina, etc.) que nos
ayuden a considerar con todo su peso nuevas variables en nuestros trabajos.

Estamos, ademads, ante cambios curriculares que pueden suponer una buena oca-
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sién para acercar los nuevos temas y las investigaciones en marcha, especialmente a
los alumnos de tercer ciclo con el fin de vivificarlo. Sélo si los temas que tenemos
pendientes los afrontamos con seriedad y rigor, podremos contribuir eficazmente a la
consolidacién de la Historia de la Educacion como objeto de investigacién. Puede que,
ademds de la renovacién tematica, sea la metodoldgica la que nos permita avanzar en
la consolidacién y el reconocimiento de la Historia de la Educacién por parte de las
restantes Ciencias de la Educacion.
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LA INVESTIGACION SOBRE VARIABLES RELEVANTES
PARA LA PREVENCION DEL FRACASO ESCOLAR

por
Judit Fullana Noell

Universitat de Girona

RESUMEN

El articulo ofrece un andlisis de las aportaciones de la investigacion sobre variables que
inciden en el rendimiento escolar de los alumnos y en el fracaso escolar. Se asume el punto de
vista de la prevencion y los conceptos relacionados de riesgo, factor de riesgo y factor protector.
El propdsito de este andlisis es indagar si existe la posibilidad de obtener conclusiones claras en
torno a qué variables son significativas para la prevencion del fracaso escolar. Se exponen
algunas de las dificultades comunes de la investigacion en este campo que impiden que estas
aportaciones constituyan una base tedrica suficientemente solida en la que apoyar la interven-
cién preventiva en el contexto escolar. En base a este andlisis se sugieren algunas lineas de
investigacion educativa para avanzar en la lucha contra el fracaso escolar.

ABSTRACT

This article offers an analysis about results of research dealing with variables that influence
school achievement and school failure. We assume the point of view of prevention and concepts
related, like risk, risk factor and protective factor. The aim of this analysis is to search if there
are any possibility to get clear conclusions about which variables are meaningful for prevention
of school failure. We present some common difficulties of research in this field which impede
that their results could be a solid enough theoretic framework to support preventive interven-
tion in school context. This analysis suggests some educational research lines to move forward
the struggle against school failure.
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1. INTRODUCCION

El tema de la prevencidn del fracaso escolar no es, ni mucho menos, una cuestién
nueva como objeto de estudio de la investigacién en el campo de la educacién. Si se
observa lo que ha sido la investigacién educativa a lo largo siglo XX se constata que
una buena parte de los esfuerzos de los investigadores se han dirigido hacia la bus-
queda de datos con los que hacer frente al problema del fracaso escolar. La investiga-
cién debia contribuir —y asi ha sido en parte— a la identificacién de variables que
explicasen las diferencias de rendimiento de los estudiantes. A partir de estos conoci-
mientos podrian desarrollarse estrategias y métodos educativos con el objetivo de
mejorar el rendimiento escolar de los alumnos.

Sin embargo, el fracaso escolar continua siendo un grave problema de los
sistemas educativos que tiene repercusiones mds alld del ambito escolar estricto.
Tiene repercusiones a nivel social porque el individuo en situacién de fracaso
escolar tendra dificultades para acceder al mundo adulto, en tanto que mundo
laboral, con todas las implicaciones sociales que ello conlleva. Como afirmaba
Laderriére (1984) conviene situar el fenémeno del fracaso escolar en el contexto
mds amplio de la insercién de los jovenes en la vida adulta, dado que es esta la
perspectiva desde la que abordan estos problemas los poderes publicos, los mis-
mos jévenes y sus familias. A nivel institucional porque es la escuela el agente
social que tiene el encargo de «juzgar» académicamente a sus alumnos. En fun-
cién de unos objetivos minimos socialmente acordados, la escuela, como institu-
cidn, y los profesionales que trabajan en ella, emiten juicios sobre el grado en que
los alumnos alcanzan estos minimos. A este grado de consecucién de los objetivos
lo llamamos rendimiento académico. Si éste es alto, se «premia» con buenas califica-
ciones en el expediente, con la promocién de curso y de etapas educativas. Cuan-
do se considera que no alcanza un rendimiento éptimo se dice que «el alumno
fracasa». Aunque la funcién selectiva de la escuela no es el dnico factor que
explica el fracaso escolar, la responsabilidad de la institucién radica en la biisque-
da de medios adecuados para evaluar el aprendizaje de los alumnos, de mejores
disefios de las intervenciones para llevar a cabo de la mejor manera posible las
funciones que tiene asignadas. Obtener un alto o bajo rendimiento académico es
el que decide, en tltimo término, el éxito o el fracaso escolar de un alumno. Por
ello, los profesores deben plantearse constantemente qué proceso siguen para
tomar esta decisién. Por tltimo, a nivel personal, el individuo no es ajeno a las
valoraciones que se hacen de él y de sus ejecuciones. La situacién de éxito y
fracaso forma parte de su propia historia y contribuye a modelar y hasta determi-
nar su propio proceso. La situacién de fracaso incide sobre el autoconcepto, la
autoestima, las motivaciones, los intereses y las expectativas que la persona se
forma sobre si misma. La interrelacién entre los tres niveles —social, institucional y
personal— constituye un tejido sumamente complejo.

No es extrafio, pues, que ante un problema de estas dimensiones los profesionales
de la educacién hablen frecuentemente de la necesidad de desarrollar estrategias de
prevencién. Sin embargo, esta necesidad no ha hallado de forma clara su correlato en
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el campo de la investigacion. Asi, si bien es cierto que existen multitud de investiga-
ciones que aportan muchos datos sobre qué variables inciden en el éxito y el fracaso
escolar de los alumnos, la mayor parte ha sido realizada con métodos y procedimien-
tos que dificilmente responden a las necesidades de un planteamiento desde la pers-
pectiva de la prevencién.

Plantear un enfoque preventivo en el dmbito escolar significa tomar en considera-
cién que la intervencién educativa debe llevarse a cabo antes de que se haya alcanzado
la situacion de fracaso escolar. Esto supone que deben poder identificarse las situaciones
de riesgo para intervenir educativamente sobre ellas con el objetivo de disminuir dicho
riesgo. El concepto de riesgo esta implicito en el de prevencién.

El concepto de riesgo dentro del dmbito educativo, segiin lo definen autores
como Kochanek, Kabacoff y Lipsitt, (1990), Pianta (1990) y Scott y Carran (1989),
no describe un resultado en si sino una probabilidad o un potencial de que un
resultado no deseado se produzca. Esta probabilidad viene dada por la presencia
de diversos factores referidos no dnicamente a caracteristicas individuales sino
también a caracteristicas sociales y a factores derivados de la interaccion constan-
te entre el individuo y la sociedad. Por lo tanto, el concepto de riesgo de fracaso
escolar no se refiere a un resultado —el fracaso escolar— sino a una probabilidad de
que la situacién de fracaso escolar se produzca. El riesgo de fracaso escolar es funcion de
la existencia de las personas en una comunidad por lo que los diferentes factores
que determinan el riesgo de fracaso escolar no se refieren tinicamente a caracteris-
ticas individuales sino también a aspectos sociales.

Desde este punto de vista, la investigacién que se oriente hacia la bisqueda de
variables relevantes sobre las que articular intervenciones educativas destinadas a
prevenir el fracaso escolar debe buscar, en realidad, variables asociadas al riesgo de
fracaso escolar, es decir, variables o factores que se asocien a un aumento de la probabi-
lidad de que el fracaso escolar se produzca, en cuyo caso hablaremos de factores de
riesgo, o bien a variables que disminuyen dicha probabilidad, es decir, factores protecto-
res, teniendo en cuenta para su identificacién cudl es el contexto en el que se pretende
desarrollar la accidén preventiva.

En las paginas que siguen se ofrece un andlisis de las aportaciones de la investiga-
cién en funcién de los presupuestos implicados en el concepto de prevencién con el
proposito de indagar si existe la posibilidad de llegar a conclusiones claras en torno a
qué variables son significativas para la prevencién del fracaso escolar. Se exponen
algunos de los problemas que impiden que estas aportaciones constituyan una base
tedrica suficientemente solida en la que apoyar la intervencién preventiva en el con-
texto escolar. Esto sugiere el desarrollo de lineas de investigacion educativa comple-
mentarias a las actuales que pueden contribuir a avanzar en la lucha contra el fracaso
escolar.

2. LA INVESTIGACION SOBRE FACTORES DE RIESGO

El concepto de riesgo nos sitiia en un momento anterior al desarrollo del fracaso
escolar por lo que la investigacién orientada a hallar variables significativas para la
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prevencion deberia tener por objeto la identificacién de factores de riesgo. Un factor de
riesgo de fracaso escolar es una variable referida a las personas o al contexto familiar,
social y escolar que forma parte de un conjunto de factores que se asocian al desarrollo
del fracaso escolar. No tiene que ser necesariamente causa del fracaso escolar pero si
debe tener un cierto valor predictivo. Los factores de riesgo de fracaso escolar son
variables que predisponen o precipitan la aparicién del problema del fracaso escolar
(Vidal Xifre, 1985). Pero un factor de riesgo no tinicamente debe estar asociado con una alta
probabilidad del desarrollo del fracaso escolar sino que, para que pueda hablarse pro-
piamente en términos de factores de riesgo, éstos deben ser modificables mediante la
intervencién educativa.

Por consiguiente, la investigacion sobre factores de riesgo de fracaso escolar, desde el
contexto educativo escolar, tiene por objetivo hallar variables que:

1. Permitan identificar, desde el aula escolar, las situaciones de mayor riesgo de fraca-
so escolar.

2. Sean modificables mediante la intervencion educativa escolar. No se puede pen-
sar en prevenir si no se puede llevar a cabo una accion sobre aspectos susceptibles
de ser modificados a través de la accién pedagdgica en el contexto escolar. A la
vez, dicha modificacién debe conducir a la disminucién del riesgo de fracaso
escolar.

A continuacién se exponen cudles han sido las aportaciones de la investigacidn sobre
variables relevantes para la prevencidn por el hecho de constituir factores de riesgo. En primer
lugar, se analizan las aportaciones de la investigacién en relacién a la identificacion de
situaciones de riesgo de fracaso escolar. Y en segundo lugar, se presentan algunas
aportaciones de la investigacion en relacién a la posibilidad de modificar variables me-
diante la intervencién educativa escolar y en relacién a los efectos que produce dicha
modificacién.

2.1. La identificacion de los factores de riesgo

Una primera linea de andlisis con el propésito de hallar qué variables pueden
resultar ttiles para identificar situaciones de riesgo de fracaso escolar estd vinculada a
la investigacion sobre variables que influyen en el rendimiento escolar de los estudiantes. Esta
es una linea ampliamente desarrollada en todos los paises y proporciona una gran
cantidad de resultados que es interesante valorar desde la perspectiva del riesgo y la
prevencién. Una segunda linea estd vinculada con un conjunto de estudios, mucho
menor en nimero, que han tratado explicitamente el tema de los factores de riesgo de
fracaso escolar.

2.1.1. Andlisis de las aportaciones de la investigacién sobre rendimiento escolar
La investigacién aporta muchos datos sobre la incidencia de diferentes variables en

el rendimiento y en el posterior éxito y fracaso escolar. Las variables con las que se
trabaja en dichas investigaciones pueden clasificarse como sigue:
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1. Variables personales, que incluyen aquellas caracteristicas de los alumnos como
inteligencia y aptitudes, estilo cognitivo, personalidad, género, motivaciones, intereses y auto-
concepto (Alvaro Page, 1990; Gémez Dacal, 1992; Rodriguez Espinar, 1986). También
pueden incluirse en este grupo todas aquellas caracteristicas de los nifios que pueden
ser observadas desde la escuela como las habilidades sociales y la interaccion social con el
grupo, y el nivel de partida del alumno en cuanto a bagaje cultural al inicio de la
escolarizacion. Otras variables que pueden considerarse dentro este grupo son las carac-
teristicas del proceso de aprendizaje, que incluye las caracteristicas relacionadas con la
autorresponsabilidad en los aprendizajes y las habilidades de autoaprendizaje (Wang y Pever-
ly, 1987).

2. Variables sociales, entre las que hay que distinguir, segin Rodriguez Espinar
(1986) caracteristicas estructurales y estdticas del medio familiar y social, como el origen y la
clase social, el medio socio-cultural familiar y la estructura familiar; y caracteristicas
dindmicas como el clima educativo familiar.

3. Variables escolares, que incluyen las caracteristicas estructurales relacionadas con
los sistemas de agrupamiento de los alumnos, la ratio profesor/alumnos, y las caracte-
risticas mds dindmicas como las interacciones entre profesores y alumnos, y el clima de
clase. También forman parte de este grupo las variables dididcticas como las caracteristi-
cas relacionadas con el profesor, con el curriculum y con la metodologia did4ctica y de
evaluacién.

El gran niimero de variables personales, sociales y escolares que se han estudiado en
relacién al rendimiento escolar y que pueden influir negativamente en los resultados
escolares de los estudiantes sugiere que todos los nifios podrian hallarse en alguna
circunstancia o presentar alguna caracteristica que les haria susceptibles de encontrar-
se en situacion de riesgo de fracaso escolar. En este sentido, o bien todas las variables
son relevantes para identificar situaciones de riesgo o bien no lo es ninguna de ellas.
Adin asi, si se toman en consideracién de modo global las aportaciones de las investi-
gaciones, parece que algunas variables destacan por su mayor probabilidad de inci-
dencia en el rendimiento escolar y, por lo tanto, se podria pensar que constituyen
variables relevantes para la identificacidn de las situaciones de riesgo de fracaso escolar. Pero
este conjunto de investigacion presenta una serie de problemas en cuanto a su termi-
nologia, metodologia y su andlisis e interpretacién de los resultados que impide, en
parte, que se puedan comparar sus resultados y que se pueda llegar a conclusiones
sélidas sobre las que construir un marco tedrico para la prevencion del fracaso escolar.

En cuanto a qué variables presentan una mayor asociacién con el rendimiento hay
que sefialar que, dentro del grupo de variables personales, la aptitud verbal destaca como
una de las que presenta mayor vinculacién con las ejecuciones escolares de los nifios
(Pelechano, 1976, Porto et al., 1991; Ramirez, 1974, citados por Alvaro Page, 1990;
Reparaz, Tourén y Villanueva, 1987). Otra es el autoconcepto. Las investigaciones sobre
la relacion entre el autoconcepto y los resultados escolares apunta que las relaciones
entre las dimensiones especificas del autoconcepto y el rendimiento escolar resultan
significativas. De éstas, las mds elevadas se dardn entre dimensiones vinculadas al rol
de alumno y de estudiante que desarrolla el sujeto en la escuela y en el aula, y su
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- relacidén con el profesor, con las materias de estudio, con los métodos de ensefianza,
etc. (Boersma y Chapman, 1981; Broc, 1990; Byrne, 1990, citado por Gonzdlez Pineda y
Nufiez Pérez, 1991; Marsh y McDonald, 1990; Tourén, 1985) A pesar de ser considera-
das caracteristicas personales, el autoconcepto y también la autoestima se configuran a
través de la interaccion del nifio con su medio familiar y social. La forma en que se
desarrollen estas interacciones se traducird en un determinado autoconcepto que po-
drd tener repercusiones en los aprendizajes y en los resultados escolares.

Las habilidades sociales y el comportamiento social de los nifios es otro de los aspectos
a destacar. Ser socialmente competentes, tener un comportamiento social adecuado y
disfrutar de cierta popularidad, se relaciona positivamente con el rendimiento escolar
segtin los resultados de algunas investigaciones (Elliot, Gresham y Heffer, 1989; Gime-
no Sacristdn, 1976; Mantzicopoulos et al., 1989; Michelson et al., 1987). Por una parte, la
interaccién con el grupo de iguales aparece como una variable que incide en el proce-
so de socializacién y en la adquisicién de competencias sociales e intelectuales del
nifio, y como tal, puede incidir en el aprendizaje. Por otra, no puede descartarse que
las habilidades sociales del sujeto influyan en el rendimiento escolar en tanto que
inciden en las percepciones que los profesores tienen de aquél (Elliot et al., 1989;
Matzincopoulos et al., 1989). Las respuestas y conductas apropiadas de los individuos
ante situaciones sociales propician una mejor disposicién a las evaluaciones positivas
por parte de los profesores.

La autorresponsabilidad en los aprendizajes y las habilidades de autoaprendizaje (Wang y
Peverly, 1987) son destacadas por algunos autores como aspectos que tienen una
incidencia importante en los resultados escolares de los nifios. La autorresponsabilidad
en los aprendizajes, es decir, el grado de responsabilidad y de compromiso que una
persona siente hacia sus aprendizajes, estd relacionado con la atribucion de la causalidad,
el «locus of control» y la motivacion del logro. Muchas investigaciones apuntan que un
«locus of control» interno, una atribucién de las causas del éxito y del fracaso a varia-
bles controlables por el propio sujeto como el esfuerzo, y un deseo y aspiraciones para
realizar las tareas con éxito, influyen positivamente en el rendimiento de los estudian-
tes (Bridgeman y Shipman, 1978, citado por Alvaro Page, 1990; Dudley-Marling, Sni-
der y Tarver, 1982; Marjoribanks, 1977, Weiner, 1979, citados por Gémez Dacal, 1992;
Vidal Xifre, 1989). También las habilidades de autoaprendizaje parecen tener un impor-
tante papel aunque no puede concluirse que el rendimiento escolar esté determinado
totalmente por este tipo de variables (Bransford et al., 1981; Owings et al., 1980; Stein et
al., 1982a, 1982b). Los resultados de las investigaciones indican que las variables
relacionadas con la autorresponsabilidad en los aprendizajes y con las habilidades de
autoaprendizaje, asi como los hdbitos de estudio se relacionan con el rendimiento
escolar en tanto que inciden en la calidad de los aprendizajes.

Algunas wvariables sociales que parecen tener un peso significativo en la explicacién
del rendimiento de los alumnos son el origen social familiar y sus indicadores. En
muchas investigaciones los alumnos de diferente nivel de rendimiento se distinguen
en aspectos relacionados con la clase social (Cafias, 1990; Molina y Garcia Pascual,
1984; Montané, 1983). Algunos autores explican estas diferencias en base al bagaje
inicial de experiencias vividas y al nivel inicial de habilidades que tienen los alumnos y las
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alumnas al iniciar la escolaridad, que pueden estar determinadas por la diferencia de
estimulos educativos que han recibido los nifios de diferente clase social (Fothering-
ham y Creal, 1980; Lavenu, 1989). En general, los resultados de las investigaciones
indican que un medio socio-cultural rico y estimulante se asocia frecuentemente a las
clases sociales medias y altas. Las caracteristicas del medio familiar desarrollan un
clima educativo y afectivo mds o menos estimulante y motivador, que repercute en las
ejecuciones escolares de los nifios. El clima educativo familiar parece tener, pues, efectos
importantes en el rendimiento de los nifios. Sin embargo, el clima familiar estd confi-
gurado por numerosas variables. Distinguir qué aspectos del clima familiar tienen un
efecto mds positivo en el rendimiento académico de los alumnos entrafia ciertas difi-
cultades como consecuencia, por un lado, y segiin apuntaba Gilly (1978), del hecho de
que el clima familiar no es sélo causa sino también efecto del desarrollo escolar de los
hijos y, por otro lado, por el hecho de que el sujeto, con sus propias caracteristicas,
percibe el clima familiar de una manera particular siendo a través de sus percepciones
como puede influir positiva o negativamente en sus aprendizajes y en sus resultados
escolares. Las investigaciones de Rico Vercher (1990), Ridao Garcia (1985), citados por
Alvaro Page (1990); y la de Campos y Calero (1988) han sido llevadas a cabo desde
esta perspectiva. En general, un clima educativo estimulante, estable, caracterizado
por una estabilidad en las relaciones entre todos los miembros de la familia, unas
expectativas adecuadas de los padres hacia los hijos, favorece desarrollo escolar de los
nifios.

En cuanto a las variables escolares, puede decirse que son los aspectos vinculados a
los procesos de funcionamiento de los centros los que parecen tener una mayor in-
fluencia en los resultados globales del rendimiento de los alumnos (Soler Fiérrez,
1989). Asi, las variables como el programa escolar, el sistema de evaluacién y califica-
cién, la participacion de los diferentes miembros en la direccién y gestion del centro, y
el clima escolar en general tienen un papel significativo en la consecucién, por parte
de los alumnos, de unos mejores resultados escolares, mientras que los aspectos es-
tructurales parecen tener una incidencia menor. Las interacciones sociales entre profe-
sores y alumnos y, en un sentido mds genérico, el clima de clase, son variables que
inciden de forma notable en el aprendizaje de los alumnos (Molina y Garcia Pascual,
1984). Las interacciones sociales y afectivas, los objetivos y la cohesién de grupo
existente entre los miembros de un aula contribuyen a crear las condiciones adecuadas
para el aprendizaje. Constituyen el marco, adecuado o no, en el que se implementa el
curriculum, en el que los estudiantes desarrollan sus capacidades y en el que serdn
evaluados y se les otorgard un determinado nivel de rendimiento.

Las actitudes de los profesores hacia sus alumnos parece ser también un aspecto
importante que afecta al rendimiento de los alumnos. Dichas actitudes estdn fuerte-
mente vinculadas a las expectativas y a la opinién que se forman de ellos (Brophy y
Good, 1974, Nash, 1976, citados por Alvaro Page, 1990; LN.C.LE., 1976, Montané, 1983;
Gonzdlez Soto, Jiménez Jiménez y Rubio Asensio, 1985; Juidias y Ledn, 1990). En
cuanto a los aspectos relacionados con el curriculum y la metodologia diddctica cabe
sefialar que la influencia que puede tener la ensefianza en los resultados de los alum-
nos depende de muiltiples variables, muchas de las cuales son ajenas al control de la
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escuela y de los profesores. Para Weinert, Schrader y Helmke (1989) el impacto de la
instruccion estd limitado por las caracteristicas individuales mds estables de los estu-
diantes. Un curriculum relativamente fijado, maestros bien preparados y escuelas bien
equipadas solo permiten moderadas variaciones de la calidad instructiva. Sin embar-
go, la escuela tiene un papel importante y asi lo muestran algunas investigaciones
(Wang, Haertel y Walberg, 1990). No se debe olvidar que, a pesar de la gran cantidad
de variables que condicionan el aprendizaje, una de las funciones de la escuela es
trabajar para la mejora de este aprendizaje ni que el curriculum debe tener un papel
fundamental en la consecucién de las finalidades escolares. Constituye una tarea de
los profesores, de la escuela y del sistema educativo trabajar en busca de métodos de
ensefianza, de contenidos, de recursos educativos, de sistemas de apoyo, que puedan
contribuir a mejorar el aprendizaje de los alumnos, tanto de los procesos como de los
resultados.

A pesar de que las variables mencionadas parecen ejercer un papel destacado en la
explicacién del rendimiento de los estudiantes, la dificultad para comparar los resulta-
dos de las investigaciones, debido a problemas terminoldgicos y metodolégicos im-
portantes, hace dificil llegar a considerar sus aportaciones como una base sélida en la
que fundamentar la intervencién preventiva.

En primer lugar, presenta problemas de orden terminoldgico que derivan del hecho
de que los términos utilizados para designar diferentes variables o constructos no
tienen un significado univoco en los diferentes estudios. Asi, es poco frecuente que los
distintos investigadores utilicen el mismo término para denominar un mismo cons-
tructo o constructos similares. Resulta complejo diferenciar claramente entre variables
como estilo cognitivo, estilo de aprendizaje, estrategias de aprendizaje, habilidades de aprendi-
zaje, 0 bien entre personalidad y temperamento, por ejemplo. Muchas veces ello es debido
a que se parte de perspectivas, teorias o modelos diferentes. El problema radica en que
quizd demasiadas veces no se manifiesta explicitamente cual es la teoria en cuyas
presupuestos se basa el investigador. En otras ocasiones ocurre que, dentro de un
mismo modelo, no hay continuidad de las investigaciones lo que impide hasta cierto
punto la acumulacién de conocimientos dentro de dicho modelo.

El problema terminolégico estd directamente relacionado con un problema metodold-
gico, el de la definicion de las variables. Los indicadores de rendimiento escolar que se
utilizan con mayor frecuencia son las calificaciones de los alumnos aunque también se
utilizan pruebas objetivas. En algunos casos se emplean las calificaciones globales, en
otros las calificaciones en diferentes asignaturas, especialmente las de lenguaje y las de
matemdticas; otras veces se utiliza el rendimiento en la ejecucion de tareas especificas.
Asimismo se definen de distinto modo las variables que los investigadores estudian
en relacién a su incidencia en el rendimiento escolar. Los constructos como la inteligen-
cia, la personalidad, el autoconcepto, etc. se conceptualizan de distintas formas dando
lugar a variables e indicadores diversos. Sirva de ejemplo la tabla 1 donde se exponen
algunos de los constructos vinculados a aspectos sociales que los investigadores han
relacionado con el rendimiento escolar, y los indicadores que algunos autores han
empleado en sus investigaciones.

El cardcter multidimensional del concepto de rendimiento escolar conlleva otro
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TABLA 1
VARIABLES SOCIALES E INDICADORES EN DISTINTAS INVESTIGACIONES

Constructos

Indicadores

Autores

Nivel socioeco-
némico familiar

Ingresos familiares
Ocupacién profesional de los padres
Nivel socioecondémico de los padres

Downing et al. (1977, citados por Gémez Dacal, 1992)

Nivel ocupacional de los padres

Pérez Serrano (1981)

Profesion de los padres

Martinez de la Fuente (1987); Rodriguez Diéguez, Roda y
Martinez de la Fuente (1987)

a su hijo mientras lee.

Nivel cultural | Nivel educativo de los padres De Miguel (1988), Keeves, (1972, citado por Rodriguez Espi-
nar 1982), Pérez Serrano (1981)
Nivel de estudios de los padres Molina y Garcfa Pascual (1984), Sdnchez Garcia (1990); Teje-
dor y Caride (1988)
Calificaciones educativas de las madres | Blatchford et al. (1985)
Recursos culturales de la familia Tsai y Walberg (1983, citados por Gmez Dacal, 1992); Wang,
Haertel y Helmke (1990)
Estructura Dimensiones de la familia Svanum y Bringle (1980, citado por Gémez Dacal, 1992);
familiar Eysenck y Cookson, 1970, Keeves, 1972, Hammond y Cox,
1967 (citados por Rodriguez Espinar, 1982)
Niimero de hermanos/as Marjoribanks et al, 1975, Kunz y Peterson, 1975, Steelman y
Mercy, 1980 (citados por Alvaro Page, 1990); Codina, 1983,
Garcia Yagiie y Lazaro, 1968 (citados por Rodriguez Espinar,
1982); Carias (1990); Montané (1983)
Clima familiar | Tiempo que la madre dedica a escuchar | Hewinson y Tizard, 1980, (citado por Gémez Dacal, 1992)

Estilo paterno (autoritario, democrético,
permisivo)

Grolnik y Ryan, 1989 (citado por Gémez Dacal, 1992)

Creencias de los padres respecto al
cuidado de los hijos

Campbell (1990)

Relaciones padres-hijos

Rico Vercher, 1980, Ridao Garcia, 1985 (citados por Alvaro
Page, 1990); Campos y Calero (1988)
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problema de cardcter metodoldgico que tiene que ver con el aislamiento y control de las
variables. Garanto, Mateo y Rodriguez (1985), en un articulo sobre los modelos de
analisis de los determinantes del rendimiento escolar, observaban las dificultades de
la investigacion para abarcar —previo aislamiento e identificacion— la totalidad de
los pardmetros que afectan al rendimiento asi como la multiplicidad de interacciones
que se producen entre ellos. La mayor parte de las investigaciones incorporan diferen-
tes variables en el disefio y tratan de calcular el efecto que sobre el rendimiento tienen,
por ejemplo, las variables intelectuales cuando se asocian a otras variables personales,
o bien cuando se asocian a variables del medio familiar. Sin embargo, es dificil llegar
a conclusiones claras sobre el peso de las diferentes variables en la explicacién del
rendimiento escolar. Las dificultades para conocer el tipo de relacién que las diferen-
tes variables mantienen con el rendimiento escolar es otro de los problemas de este
dmbito de investigacién. Este ocurre especialmente en investigaciones que buscan la
relacién entre variables con componentes afectivos y emocionales importantes. Burns
(1979, citado por Alvaro Page, 1990) y Rodriguez Espinar (1982) ya sefialaban la
dificultad para conocer el tipo de relacién que existe entre el autoconcepto y el rendi-
miento escolar. Se produce una interaccién entre las variables de tipo afectivo y el
rendimiento de forma que las primeras influyen en el rendimiento y, a la vez, son
modificadas por los resultados escolares (Helmke, 1989).

Conscientes de las numerosas variables que pueden tener efectos sobre el rendi-
miento escolar de los alumnos, los investigadores no se limitan a estudiar el efecto de
una dnica variable sino que la mayoria trabajan con varias a la vez. La evolucién de los
programas informdticos ha permitido trabajar con numerosos datos y realizar andlisis
multivariados con relativa facilidad pero ello conlleva el peligro de supeditar el dise-
fio de la investigacidn al disefio estadistico. Segtin sefiala Bartolomé (1988) este proble-
ma es comun a toda la investigacién educativa realizada en Espafia a partir de 1983.
Para esta autora, muchas veces la pobreza de substantividad tedrica de algunas inves-
tigaciones contrasta con la sofisticacién y la complejidad del modelo estadistico que
posibilita el andlisis multivariado de los datos. Las técnicas correlacionales, los andlisis
de regresién y las técnicas descriptivas son utilizadas con frecuencia para analizar los
datos en las investigaciones sobre rendimiento escolar. Algunas investigaciones anali-
zan los datos mediante la comparacién de grupos (Campos y Calero, 1998; Gimeno
Sacristdn, 1976; Martinez de la Fuente, 1987, Montané, 1983; Recarte, 1983; Reparaz,
1987, 1990; Rodriguez Diéguez et al., 1987). Los andlisis de tipo causal son escasos. Se
puede citar como excepcién la investigacién de Alvaro Page (1990). La técnica de
andlisis multivariada mds utilizada es el andlisis discriminante, mediante el que se
intenta calcular el peso de las diferentes variables en la explicacién de la variancia del
rendimiento escolar (De Miguel, 1988; Gonzalez Pineda y Nuifiez Pérez, 1991).

Ante tal diversidad, las investigaciones que estudian la influencia de una misma
variable sobre el rendimiento obtienen resultados distintos que, hasta pueden llegar a
ser aparentemente contradictorios. En este sentido, se hallan indices de correlacién
entre la inteligencia —operativizada de modos diferentes— y el rendimiento escolar
que oscilan entre 0.2 (Garcia Nieto, 1989) y 0.7 (Pérez Serrano, 1981; Loscos 1985) y
todas ellas resultan ser significativas. Por otro lado, cuando en las investigaciones se
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incorporan otras variables parece que la variable inteligencia pierde poder de predic-
cién (McDermott, 1989; Nortes y Martinez Artero, 1990; Rodriguez Espinar, 1982). Lo
mismo ocurre con la variable personalidad; en este caso las conclusiones varian desde
aquellas que afirman hallar relaciones muy significativas con el rendimiento (Barton,
1963, citado por Rodriguez Espinar, 1982; Repetto, 1984, citado por Gémez Dacal,
1990) hasta aquellas que encuentran relaciones moderadas o incluso nulas entre la
personalidad y el rendimiento (Griffiths, 1945, Gough, 1946, 1949, Cattel, 1966, 1968,
citados por Rodriguez Espinar, 1982). También en lo que se refiere a la variable género
hay contradicciones entre las investigaciones. Asi, mientras que algunas indican que el
género se asocia al rendimiento (De Miguel, 1988; Martinez de la Fuente, 1987; Ma-
tzincopoulos et al., 1989; Vazquez Alonso, 1991) otras obtienen resultados que indican
la no asociacion entre estas dos variables (Cafias, 1990, Lavine y Ornstein, 1983, citado
por Gémez Dacal, 1992; Nortes y Martinez Artero, 1990; Walberg, Harnisch y Shiow-
Ling Tsai (1986). Los resultados de la investigacion sobre autoconcepto y rendimiento
tampoco coinciden (Gémez Dacal, 1992). Lo mismo se puede comentar sobre las
conclusiones de investigaciones referidas al nivel educativo de los padres, el niimero
de miembros de la familia, el orden de nacimiento de los hermanos y el tipo de centro
escolar.

Estas contradicciones entre las investigaciones deben ser valoradas y matizadas. La
mayoria de ellas difieren en la forma de definir y operativizar las variables, en la
forma de seleccionar las muestras, y en el nimero y en el tipo de variables que
incorporan en los estudios. Por ello, mds que contradicciones lo que se produce es una
dificultad para llegar a una acumulacién de conocimientos que conduzca a la elabora-
cién de teorias sobre el rendimiento escolar y facilite su aplicacién practica. La réplica
de los estudios podria ser una respuesta a esta dificultad pero estas réplicas son, en
realidad, poco frecuentes.

Los disefios de las investigaciones sobre rendimiento escolar suelen tener un cardc-
ter descriptivo con predominio de los estudios ex-post-facto por lo que sus resultados
en cuanto a la influencia de las variables sobre el rendimiento no es suficiente para
determinar su relacién con el riesgo de fracaso escolar puesto que frecuentemente se
describen o se comparan grupos que se encuentran ya en una situacién de éxito o bien
de fracaso escolar. Los estudios de cardcter predictivo podrian aportar informacién en
este sentido pero las ambigiiedades y contradicciones entre las distintas investigacio-
nes hace dificil obtener conclusiones significativas respecto a algunas variables.

En sintesis, todos los problemas citados dificultan la comparacién de los resultados
de las investigaciones. Aunque hay que reconocer que la investigacion sobre el rendimiento
aporta datos sobre variables que tienen importancia en la explicacion del rendimiento escolar,
no aporta suficiente informacion en cuanto a la relevancia de estas variables para identificar las
situaciones de riesgo.

2.1.2. Aportaciones de los estudios sobre factores de riesgo

Algunos investigadores, especialmente norteamericanos, han tratado de buscar
qué variables constituyen factores de riesgo de fracaso escolar. La mayor parte de estos
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estudios han tratado de identificar variables que permitieran detectar nifios o nifias
que se hallaran en situacién de riesgo.

La revisién de estudios muestra que hay dos grupos de variables que se cree
pueden ejercer la funcién de factores de riesgo:

1. Variables vinculadas a caracteristicas del contexto social y familiar del nifio, contem-
plando tanto las variables contextuales estructurales como las de cardcter dindmico.

2. Las caracteristicas del estudiante. En este grupo se consideran todas las variables
actitudinales y aptitudinales del estudiante, la salud y su conducta, asi como las caracte-
risticas relacionadas con el proceso de aprendizaje del estudiante, el rendimiento o la
historia académica anterior.

Los estudios y articulos sobre factores de riesgo hacen poca referencia a caracteris-
ticas del contexto escolar. Esto es asi por el hecho de que, desde la perspectiva de la
prevencién que puede llevarse a cabo mediante la intervencién educativa escolar, se
considera que la escuela y todas sus caracteristicas deben proporcionar a los alumnos
el entorno adecuado para el aprendizaje. Segtin el Departamento de Educacién del
Estado de Maryland (EE.UU), la identificacién de las situaciones de riesgo sobre la
base de las condiciones internas de la escuela se basa en tres asunciones. La primera,
que la escuelas tienen la responsabilidad de crear las condiciones que aseguren el éxito
para todos. La segunda, que las escuelas con nifios y nifias que fracasan tienen la
obligacién de interrogarse a si mismas e implementar modificaciones para cambiar las
oportunidades de los que se encuentran en situacién de riesgo. La tercera, que los
factores que sitdan los nifios en riesgo varian de una a otra escuela y, por lo tanto,
deben identificarse sobre la base de la propia escuela (Maryland State Education
Department, 1990). En otras palabras, el contexto de aprendizaje y el clima que se
genera en el centro, los métodos de ensefianza, las relaciones entre profesores y alum-
nos, la organizacién del centro, los servicios de apoyo, etc. son, de hecho, los instru-
mentos de los que la escuela dispone para intervenir educativamente. Si apenas se
citan como factores de riesgo no es porque no sean relevantes para la disminucién del
riesgo sino, al contrario, porque su relevancia es tal que constituyen los elementos
facilitadores del desarrollo de situaciones de éxito.

Entre las caracteristicas conceptuales familiares y sociales los autores consideran un
conjunto de variables familiares estructurales como el nivel econdmico, el nivel educa-
tivo de los padres, la pertenencia a determinados grupos minoritarios y la salud de los
padres. También se consideran dentro de este grupo algunas caracteristicas dindmicas
del contexto familiar. Entre ellas se citan variables relacionadas con el clima educativo
familiar. Algunos autores hacen referencia a factores de riesgo relacionados con he-
chos circunstanciales que crean tensiones dentro de la familia. En la tabla 2 se relacio-
nan los factores de riesgo citados referidos a caracteristicas del contexto familiar i
social, citados por diferentes autores.

Entre las caracteristicas de los estudiantes se citan como factores de riesgo variables
relacionadas con las actitudes y el interés de los nifios hacia la escuela y el trabajo escolar,
aspectos emocionales, conductas relacionadas con las habilidades del nifio para interrelacionar-
se con los demds, la capacidad intelectual, el desarrollo del nifio, las habilidades académicas
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TABLA 2
RELACION DE VARIABLES CONTEXTUALES FAMILIARES Y SOCIALES
CONSIDERADAS POR DIFERENTES AUTORES FACTORES DE RIESGO DE
FRACASO ESCOLAR

Caracteristicas familiares estructurales

Nivel econdmico

¢ Vivir en entornos pobres (Maryland Sta-
te Education Department, 1990; Frymier
y Gansneder, 1989)

s Pobreza intergeneracional (Maryland Sta-
te Education Department, 1990; Frymier
y Gansneder, 1989)

o Desventaja econémica (Maryland State
Education Department, 1990; Frymier y
Gansneder, 1989)

¢ Falta de disponibilidad de materiales para
el estudio dentro del hogar (Payne y Pa-
yne, 1991)

Pertenecer a grupos minoritarios

¢ Pertenecer a una familia monoparental
(Weber, 1989)

¢ Ser negro o hispanico (Maryland State
Education Department, 1990)

* Ser los padres trabajadores inmigrantes
(Maryland State Education Department,
1990)

e Tener una madre adolescente y soltera
(Maryland State Education Department,
1990)

Nivel educativo de los padres

» Tener padres que no hablan inglés (Fry-
mier y Gansneder, 1989)

¢ Falta de educacién formal de los padres
(Frymier y Gansneder, 1989)

¢ Tener padres que no han finalizado la
escolarizacién secundaria (Maryland State
Education Department, 1990; Frymier y
Gansneder, 1989)

Salud de los padres

¢ Falta de salud de los padres (Maryland
State Education Department, 1990; Fry-
mier y Gansneder, 1989)

¢ Tener padres con enfermedades menta-
les serias (Maryland State Education De-
partment, 1990)

* Tener padres toxicomanos (Maryland Sta-
te Education Department, 1990)

Caracteristicas familiares dindmicas

Hechos circunstanciales estresantes

* Abusos o negligencias en el hogar (Ma-
ryland State Education Department, 1990)

¢ Divorcio o separacién de los padres (Fry-
mier y Gansneder, 1989)

¢ Muerte de uno de los padres (Frymier y
Gansneder, 1989)

Clima educativo familiar

¢ Expectativas educativas bajas de los pa-
dres respecto a los hijos (Payne y Payne
1991)

¢ Falta de apoyo familiar (Payne y Payne,
1991)

¢ Pocas habilidades parentales (Payne y Pa-
yne, 1991)

¢ Hogar desunido (Weber, 1989)
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y las caracteristicas relacionadas con el proceso de aprendizaje. En la tabla 3 se presenta una
relacién de estas variables.

El conjunto de estudios que se refieren explicitamente a factores de riesgo no
apoyan sus conclusiones en investigaciones mediante las que haya podido establecer-
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TABLA 3
RELACION DE VARIABLES PERSONALES CONSIDERADAS POR DIFERENTES
AUTORES FACTORES DE RIESGO DE FRACASO ESCOLAR

Actitudes ¢ interés hacia la escueln y el trabajo escolar

s Actitudes pobres o negativas hacia la escuela (Pay-
ne y Payne, 1991; Roddy, 1990; Maryland State
Education Department, 1990)

* Poco interés por el trabajo escolar (Weber, 1989;
Maryland State Education Department, 1990)

* Poca participacién en el trabajo escolar y el juego
(Maryland State Education Department, 1990;
Roddy, 1990)

¢ Evitacién del trabajo (Maryland State Education
Department, 1990; Roddy, 1990)

Aspectos emocionales

* Dependencia de los maestros (Archer y Edwards,
1982; Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

¢ Dependencia de los compafieros (Archer y Ed-
wards, 1982; Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

¢ Bisqueda de atencién (Archer y Edwards, 1982;
Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

* Sentimientos negativos (Archer y Edwards, 1982;
Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

o Sentirse aburrido (Archer y Edwards, 1982; Payne
y Payne, 1991; Roddy, 1990)

» Sentirse triste (Archer y Edwards, 1982; Payne y
Payne, 1991; Roddy, 1990)

¢ Tendencias destructivas hacia la propia persona
(Roddy, 1990)

* Expectativas personales extremadamente elevadas
{Roddy, 1990)

* Baja autoestima (Frymier, 1989; Payne y Payne,
1991; Roddy, 1990)

¢ Falta de autoconfianza (Frymier y Gansneder, 1989;
Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

Aspectos relacionados con las habilidades de interrelacio-
narse con los demds
Problemas de conducta (Payne y Payne, 1991)
Problemas de disciplina (Weber, 1989)
Conducta destructiva (Maryland State Education
Department, 1990)
Desobediencia (Roddy, 1990)
Pelearse con frecuencia (Roddy, 1990)
Mentir o robar (Roddy, 1990)
Hiperactividad (Roddy, 1990)
Estar solo con frecuencia (Roddy, 1990)
No tener amigos (Roddy, 1990)
Llorar con frecuencia (Roddy, 1990)

Capacidad intelectual (Payne y Payne, 1991)

Desarrollo cognitivo, fisico, del habla y del lenguaje, psico-
social y de las habilidades de autoayuda por debajo del que
corresponde a I edad (Maryland State Education Depar-
tment, 1990)

Habilidades académicas

Variables relacionadas con el proceso de aprendizaje

Falta de habilidades relacionadas con el lenguaje
(Terbrush, 1990)

Falta de habilidades para expresar ideas (Maryland
State Education Department, 1990)

Falta de habilidades para comprender la palabra
hablada (Maryland State Education Department,
1990)

Dificultades para aprender a leer (Maryland State
Education Department, 1990)

Pobres habilidades de comprensién (Maryland State
Education Department, 1990)

Pobres habilidades de lectura y comunicacién (Ar-
cher y Edwards, 1982; Roddy, 1990)

Errores frecuentes en la escritura de letras en el
parvulario (Simner, 1983, 1988)

Problemas en el procesamiento del lenguaje (Co-
oper y Speece, 1990a, 1990b)

Problemas de atencién (Cooper y Speece, 1990a,
1990b; Maryland State Education Department, 1990;
Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990)

Pobre concentracién (Maryland State Education
Department, 1990; Roddy, 1990)

Dificultades para seguir directrices o normas en la
escuela y el aula (Maryland State Education De-
partement, 1990)

Falta de habilidades para trabajar de forma inde-
pendiente (Maryland State Education Department,
1990)

Problemas para completar las tareas (Cooper y
Speece, 1990a, 1990b; Maryland State Education
Department, 1990)

Impaciencia (Maryland State Education Depart-
ment, 1990)

Desorganizacién en el trabajo (Cooper y Speece,
1990a, 1990b)
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se que determinadas variables se encuentran asociadas a un aumento de la probabili-
dad de que el fracaso escolar se produzca. Si se analizan estos estudios se observa que
algunos autores consideran como factores de riesgo variables relacionadas con la
pertenencia de los individuos a determinados grupos. Asi, la pertenencia a grupos con
problemas socioeconémicos derivados de la pobreza, de la existencia de tensiones
sociales y familiares, de la presencia de problemas relacionados con toxicomanias o
delincuencia, en el seno de la familia son citados como factores de riesgo de fracaso
escolar (Payne y Payne, 1991; Roddy, 1990).

Otros autores consideran como factores de riesgo un conjunto de caracteristicas de
los individuos que no describen grupos de riesgo pero que sirven para identificar
sujetos que pueden desarrollar problemas académicos. Asf, se consideran como posi-
bles factores de riesgo el tener una baja autoestima, actitudes negativas hacia la escue-
la y el trabajo escolar, la presencia de problemas de comportamiento, la falta de
habilidades sociales, la falta de atencién. En ambos casos se produce una falta de
clarificacion entre lo que son realmente caracteristicas asociadas al riesgo y lo que
constituyen en si mismas, mds que un factor de riesgo, un problema bien asentado.
Este problema deriva del hecho de que con frecuencia no se especifica cual es el
resultado no deseado en relacién al que se estd hablando de riesgo, es decir, no se
explica claramente cual es el problema en relacién al que los individuos y los grupos
se encuentran en situacion de riesgo. La definicidon y concrecién del resultado o pro-
blema no deseado es de gran importancia para poder hallar cudles son los factores de
riesgo que se asocian a este resultado.

Por otra parte, tampoco se tiene en cuenta muchas veces que el concepto de factor
de riesgo se refiere a variables que pueden ser modificadas. Si nos estamos refiriendo
a la busqueda de variables relevantes para la prevencién del fracaso escolar mediante
la intervencién educativa que se lleva a cabo en la escuela, habra que hacer un esfuer-
zo para identificar aquellas variables del contexto y de la persona que puedan ser
modificadas desde la escuela. En este sentido, ni la pertenencia a determinados gru-
pos sociales ni el poseer determinadas caracteristicas intelectuales son aspectos direc-
tamente abordables a través de la accién educativa que puede desarrollarse en la
escuela. Por ello, el esfuerzo para hallar variables relevantes sobre las que articular
intervenciones educativas con el propdsito de prevenir el fracaso escolar deberd diri-
girse a identificar factores se asocien a un aumento de la probabilidad del fracaso
escolar pero que a la vez sean modificables desde la escuela.

2.2. Modificabilidad educativa y disminucién del riesgo de fracaso escolar

Una accién educativa situada en el contexto escolar y dirigida a prevenir el riesgo
de fracaso escolar debe realizarse, como ya se ha sefialado, sobre variables que consti-
tuyan factores de riesgo, lo que significa que deben ser modificables mediante la inter-
vencion educativa en el contexto escolar. Hay que sefialar la escasez de trabajos, tanto
sobre variables asociadas al rendimiento como sobre factores de riesgo, que aporten
informacién en cuanto a los efectos que tiene su modificaciéon mediante la interven-
cién educativa sobre los resultados escolares de los alumnos. La dificultad de abarcar
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en las investigaciones la totalidad de los parametros que afectan al rendimiento asi
como la multiplicidad de interacciones que se producen entre ellos deriva en un
predominio de estudios descriptivos. Esta caracteristica ya fue sefialada por Marin,
Martinez y Rajadell (1985) quienes constataron que un 21,5% de las investigaciones
sobre rendimiento realizadas entre 1975 y 1985 en Espafia tenia un carécter descriptivo
y que los disefios de tipo experimental estaban poco representados. Este hecho es
corroborado por otros autores (Rodriguez Espinar, 1985). La tendencia a la descrip-
cién no se modificé a partir de 1985. Se puede citar como excepcién el estudio longitu-
dinal realizado por De Miguel (1988) sobre preescolarizacién y rendimiento académi-
co. La escasez de estudios que traten de mostrar como afecta la modificacién de
distintas variables a los resultados escolares obtenidos por los alumnos se mantiene
actualmente, aunque existen algunas investigaciones que parecen aportar evidencias
_ sobre la posibilidad de modificar, mediante la intervencién educativa escolar, algunas
variables significativas por su incidencia en el rendimiento.

Asi, Gonzalez y Tourén (1992) citan investigaciones sobre medios y estrategias
educativas que los padres y los profesores pueden poner en préctica para contribuir,
dentro del marco escolar, al desarrollo de la autoestima de los estudiantes, a la vez que
se consiguen otros objetivos como la responsabilidad del alumno hacia su propio aprendiza-
je. Estos autores citan programas que se han desarrollado para ensefiar a los estudian-
tes a tomar conciencia de si mismos, de sus capacidades y recursos personales, mejo-
rar sus relaciones con los demds, aprender a tomar decisiones y a aceptarse (Canfield
y Wells, 1976, Purkey et al., 1983, Purkey y Novak, 1984, citados por Gonzélez y
Tourén, 1992) En relacién a la autorresponsabilidad en los aprendizajes, Wittrock (1990)
sefiala que si los docentes conocen qué mecanismos activan los individuos ante una
tarea de aprendizaje, si conocen hasta qué punto los estudiantes se sienten responsa-
bles e implicados en sus aprendizajes, podrdn controlar e intervenir sobre los procesos
motivadores y mejorar el aprendizaje y el rendimiento. La intervencién en el aula
debe tener presentes estas variables porque, por una parte, parece que existen posibi-
lidades de modificar el locus of control, la atribucion de la causalidad y la motivacion del
logro en los estudiantes, y, por otra, aunque la familia tiene un rol significativo en el
desarrollo de estas caracteristicas, también desde la escuela puede llevarse a cabo una
intervencion eficaz en este sentido, debido a la relacién directa que parece existir entre
estas variables, los aprendizajes y, por consiguiente, sus resultados.

En cuanto a las habilidades de autoaprendizaje hay que destacar la falta de estudios
que establezcan la relacion entre estas habilidades y el rendimiento académico, aun-
que hay indicios de que su perfeccionamiento puede conducir a una mejora del
rendimiento. La mayoria de estudios y experiencias sobre habilidades de aprendizaje
se han llevado a cabo con alumnos de edades comprendidas entre 11 y 16 afios. Sin
embargo, algunos autores afirman que es posible introducir ejercicios que conduzcan
a su aprendizaje incluso al inicio de la escolaridad (Moreno, 1989; Pozo, 1989). Si bien
son necesarios mas estudios sobre cémo los nifios se enfrentan a los aprendizajes
propios de su edad, sobre qué estrategias tienden a utilizar y sobre cudles de ellas son
mas adecuadas para la consecucién eficaz de los aprendizajes escolares, hay posibili-
dades de que éstas puedan ensefiarse a edades tempranas, tal como lo avalan algunas
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experiencias realizadas en Suecia por Prambling (1989, 1993) y, en un contexto mds
préximo, las experiencias sobre el desarrollo de la autonomia personal en nifios de
edad preescolar llevadas a cabo por Bornas (1992). Stein et al. (1982a, 1982b) muestran
que se pueden mejorar las habilidades de autoaprendizaje de los nifios si se los
instruye, de forma que puede producirse una mejora en la realizacion de las tareas
escolares.

Todo este conjunto de variables no es independiente del resto de variables perso-
nales: inteligencia, personalidad, autoestima, etc. y las variables personales no son
independientes del resto de variables familiares, sociales y escolares. Aun asi, las
variables vinculadas directamente a los procesos de aprendizaje, es decir, a las formas
de proceder de un estudiante para conseguir un aprendizaje determinado, para reali-
zar una tarea escolar concreta, parecen jugar un papel importante en relacién al
rendimiento. Toda accién que pretenda llevarse a cabo desde la escuela y desde el aula
para mejorar los aprendizajes de los nifios y, por consiguiente, para mejorar sus
probabilidades de éxito escolar, deberd tenerlas muy en cuenta.

Las habilidades sociales de los nifios que, como se ha dicho, pueden afectar a las
percepciones que los profesores tienen de estos y a sus evaluaciones, también son
susceptibles de ser modificadas mediante intervenciones educativas, tal como mues-
tran los trabajos de Michelson et al. (1987).

En cuanto a las variables sociales, la clase social y sus indicadores como el nivel de
renta, la categoria socio-profesional de los padres, etc., y las variables estructurales
familiares como el ntiimero de miembros de la familia, y el lugar que ocupa el sujeto
entre sus hermanos, son variables que se asocian normalmente a grupos de distinto
nivel de rendimiento pero no permiten explicar las diferencias de rendimiento escolar
que se dan entre dos alumnos particulares que se hallan en una situacién socio-
cultural semejante. Son las variables mds dindmicas, vinculadas al clima educativo
familiar, las que ejercen un papel mds significativo en la explicacién de las diferencias
de rendimiento entre los estudiantes. Desde la perspectiva de considerar qué aspectos
son modificables mediante la intervencion educativa que se lleva a cabo en la escuela,
resulta que todo este conjunto de variables, aunque contribuye a explicar parte de las
diferencias de rendimiento, es poco modificable. La funcién que puede desempefiar la
escuela para potenciar cambios en estas variables tiene un efecto muy limitado.

Desde el punto de vista de la intervencion educativa escolar, las variables mads
modificables son las relacionadas con el funcionamiento, el clima de centro, el curricu-
lum y la metodologia diddctica y de evaluacidn. Siguiendo a Wittrock (1990) la idea de
que los estudiantes son responsables de su aprendizaje no implica que los profesores
y profesoras sean menos responsables de la ensefianza. Estos deben adecuar los curri-
cula y los métodos de ensefianza a las necesidades de los alumnos y deben fomentar la
creacion de un entorno que favorezca el logro de los aprendizajes.

A pesar de los resultados de estas investigaciones, no existe informacion suficiente
para determinar hasta qué punto la modificacién de determinadas variables persona-
les, escolares o, en menor medida, variables sociales, puede contribuir a la disminu-
cién del riesgo de fracaso escolar. La falta de estudios longitudinales o de seguimiento
de casos, y el hecho de que muchas investigaciones se basen en la comparacion de
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grupos que se hallan ya en una clara situacién de éxito o de fracaso escolar hace
todavia mas dificil la identificacién de variables que contribuyan efectivamente a la
disminucién del riesgo.

3. LA INVESTIGACION SOBRE FACTORES PROTECTORES

Pianta (1990) define los factores protectores como aquellos que distinguen indivi-
duos de alto riesgo que obtienen unos buenos resultados escolares de aquellos que, tal
como se habia predicho, presentan problemas. Los factores protectores contribuyen a
disminuir la probabilidad de que el problema se desarrolle y pueden proceder del
propio individuo, de las relaciones con otras personas y del entorno social. La cuestién
de los factores protectores conduce a un fenémeno que en los tltimos afios ha captado
la atencién de algunos investigadores sobre la infancia y la adolescencia. Es el fenéme-
no que se ha denominado «resiliencia»!. Con este término se hace referencia a la
«capacidad de los individuos para resistir acontecimientos adversos en su experiencia
vital, sin consecuencias negativas o perturbadoras a largo plazo para su desarrollo o
su socializacién» (Rutter, 1990, citado por Casas, 1994: 43). Segiin Manciaux (1994) un
nifio «resiliente» es el que en condiciones dificiles y desestabilizadoras es capaz de
continuar su camino, se comporta de forma eficaz y llega a ser, de este modo, un
adulto competente. Los factores protectores son aquellos que contribuyen a la «resi-
liencia» de los nifios que viven en condiciones dificiles, es decir, factores que ayuda-
rian a los individuos a enfrentarse y superar las adversidades. Manciaux (1994) apun-
ta que son muy pocas las investigaciones que se dedican al estudio de los individuos
y de las familias que se enfrentan a su buena insercion social, escolar y profesional a
pesar de las adversidades. Segun el mismo autor, la Organizacién Mundial de la Salud
propone una lista de factores que contribuyen a la capacidad de los individuos para
enfrentarse a la realidad. Algunos de ellos son:

¢ Un entorno familiar (y/o substitutivo que pueda responder a las necesidades
de desarrollo del nifio);

¢ autoestima, autonomia y desarrollo de una imagen positiva de si mismo;

* sentido de eficacia y recursos personales;

* buena integracidn en la escuela y en la comunidad;

¢ situacién econémica favorable.

Para Manciaux (1994) la comprension de los mecanismos que explican que ciertas
personas vulnerables encuentren en si mismas recursos para hacer frente a la adversi-
dad sera de un gran interés para la prevencion.

En EE.UU,, con una tradicién de dos décadas de investigacién sobre este tema, se
habla de factores protectores como variables que conciernen a las caracteristicas y a las
habilidades que poseen los j6venes «resilientes», asi como a las variables ambientales
que influyen positivamente en éstas. Parece que en estos casos el nifio tiene un conjun-

1 Del término inglés «resilience». Los autores que tratan este tema utilizan el término inglés sin
traducir, aunque castellanizado.
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to 0 un patrén de factores protectores en lugar de tener solamente uno o dos (Gue-
tzloe, 1994). Un estudio longitudinal realizado por Werner y Smith (1989, citado por
Burger, 1994) sobre 698 nifios nacidos en 1955 en la isla hawaiana de Kauai, tenfa como
objetivo descubrir los factores que ayudaban a ciertos niftos, dentro del grupo de 201
casos de alto riesgo, a llegar a ser «resilientes», a desarrollar personalidades saluda-
bles y trayectorias profesionales estables. Observaron que estos nifios mostraban cua-
lidades de temperamento —humor, afecto y flexibilidad—, eran descritos como acti-
vos, responsables, afectuosos, ddciles, agradables de trato, cualidades que potencia-
ban respuestas positivas en los demds. Esto les ayudaba a desarrollar relaciones inter-
personales positivas que reforzaban un alto grado de autoestima. También eran des-
critos como nifios que reaccionan con entusiasmo, que estan interesados en nuevas
experiencias y son capaces de pedir ayuda cuando la necesitan. En la escuela pueden
concentrarse, mantener la atencion, resolver problemas, tomar decisiones y leer bien.
Se encuentran a gusto compartiendo las cosas y en actividades de grupo. Los autores
de este estudio hallaron que ciertos factores ambientales parecian tener influencia en
las vidas de estos nifios. Entre ellos destacaron: vivir en familias con menos de cuatro
hijos, ser hijos mayores que compartian las responsabilidades familiares, vivir con
unas normas familiares claras, tener aficiones y, como minimo, un amigo intimo con el
que compartir los sentimientos. Ademds, la escuela se consideraba una experiencia
valiosa, con frecuencia tenian un profesor que era un amigo o en el que podian
confiar, y una red de adultos de los que como minimo uno representaba para el joven
un modelo a seguir.

Aunque éste es solamente un ejemplo de investigacién realizada en un contexto
bastante lejano al nuestro es interesante porque ilustra el tipo de estudios que permi-
ten hallar aspectos que contribuyen a disminuir el riesgo de fracaso escolar y que es
necesario potenciar mediante la intervencién educativa, no vnicamente en los nifios
que se hallan en situacién de riesgo sino en todos los nifios.

4. LINEAS DE INVESTIGACION SOBRE LA PREVENCION DEL FRACASO
ESCOLAR

Los resultados de las investigaciones sobre variables que inciden en el rendimiento
escolar permiten obtener conocimientos sobre variables relevantes para la explicacion
de las diferencias de rendimiento pero, debido a sus caracteristicas metodolédgicas, no
aportan suficiente informacién para determinar si estas variables pueden constituir
factores de riesgo y, por lo tanto, ser significativas para la articulacion de acciones
educativas preventivas desde la escuela. El andlisis de los resultados de las investiga-
ciones sobre variables que inciden en el rendimiento permite llegar a las siguientes
conclusiones:

1. Una variable asociada al rendimiento escolar no implica necesariamente que
sea relevante para la prevencién. Para ello seria necesario que constituyese un factor
de riesgo. Y una variable es factor de riesgo si se asocia a una elevada probabilidad de
fracaso escolar pero, a la vez, debe ser susceptible de modificacién mediante la inter-
vencién educativa escolar.
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2. En este sentido, muchas de las variables que presentan una asociacién con el
rendimiento son dificilmente modificables mediante la intervencién educativa escolar.
Entre ellas cabe citar muchas variables vinculadas al medio social y familiar.

La investigacién sobre variables que inciden en el rendimiento escolar no permite,
por si misma, llegar a conclusiones en las que basar un planteamiento preventivo de la
intervencion educativa en relacién al tema del fracaso escolar. Por esta razén cabria
pensar que los estudios que se han centrado en la identificacién de los factores de
riesgo de fracaso escolar podrian iluminar esta biisqueda. Sin embargo, con frecuencia
el uso de los términos riesgo y factor de riesgo no responde a un planteamiento
preventivo claro. La falta de investigaciones con disefios apropiados para hallar facto-
res de riesgo de fracaso escolar impide que, por el momento, se puedan llegar a
conclusiones sobre qué variables son relevantes para la prevencién.

La investigacion sobre factores protectores del riesgo de fracaso escolar es también
escasa. Sin embargo, un esfuerzo en este sentido podria aportar conocimientos sobre
qué aspectos hay que potenciar desde la escuela en los nifios y las nifas para dismi-
nuir el riesgo de fracaso escolar.

Un cuerpo de investigacion que pretenda sustentar un enfoque preventivo de la
intervencion educativa deberia desarrollarse en dos lineas complementarias. Una li-
nea orientada a investigar qué variables constituyen realmente factores de riesgo. Otra linea
dirigida a la investigacién sobre factores protectores. Pero no se trata tinicamente de
describir qué variables pueden ser relevantes para la prevencién sino sobre todo se
trata de estudiar cdmo puede contribuir la intervencion educativa sobre dichos factores —de
riesgo y protectores— a la disminucion del riesgo de fracaso escolar.

En lo referente a la primera linea, la investigacion educativa que se oriente a la
identificacién de factores de riesgo de fracaso escolar deberd tener presente cual es el
problema en relacién al que se estudia el riesgo, en qué contexto sitiia la intervencién
destinada a prevenir dicho problema, y a partir de ahf, buscar qué aspectos pueden ser
modificables mediante la intervencién educativa.

Los factores de riesgo tienen una asociacion causal con el resultado no deseado;
ello no significa que dichos factores deban ser causas directas del problema. Una
asociacidn causal es una asociacion estadistica, no aleatoria, entre dos o mds variables
(San Martin, Martin y Carrasco, 1986:99). En este sentido muchas de las variables que
la investigacion educativa ha encontrado asociadas al rendimiento escolar podrian
considerarse factores de riesgo. Sin embargo, un factor de riesgo debe cumplir deter-
minadas condiciones.

En primer lugar, una variable constituird un factor de riesgo de fracaso escolar si la
prevalencia del fracaso escolar es mds elevada entre los individuos expuestos al factor
de riesgo que entre los no expuestos. En este caso, podrian disefiarse investigaciones
con el objetivo de determinar la prevalencia del fracaso escolar en grupos expuestos y
no expuestos a determinados factores que se pretenden de riesgo. El esquema es el
siguiente:
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Expuestos al factor de riesgo No expuestos al factor de riesgo

Numero de individuos que se Niimero de individuos que se hallan en
hallan en situacién de fracaso situacién de fracaso escolar

escolar

TOTAL POBLACION TOTAL POBLACION

La relacién entre el nimero de individuos que se hallan en situacién de fracaso
escolar y el nimero de individuos total que compone la poblacién para cada uno de
los grupos proporciona el indice de prevalencia. Si la variable que se estd consideran-
do constituye un factor de riesgo, la prevalencia del fracaso escolar serd mayor en el
grupo de expuestos a esta variable. La investigacién sobre variables que inciden en el
rendimiento ya nos aporta algunos datos en este sentido. Por ejemplo, la prevalencia
del fracaso escolar es mds elevada en grupos de situacién socioeconémica desfavora-
ble. Sin embargo, seria de interés estudiar la prevalencia en otras variables relaciona-
das con las caracteristicas del propio alumno, las caracteristicas familiares de tipo
dindmico y las caracteristicas del ambiente de aprendizaje.

Una segunda condicién que deben cumplir los factores de riesgo es que las personas
que se hallan en situacion de fracaso escolar han de mostrar una exposicion al factor de riesgo
mds elevada que las personas con éxito. Para estudiar este punto deberian desarrollarse
investigaciones con grupos de éxito y de fracaso escolar. La investigacién sobre rendi-
miento escolar aporta datos en este sentido, aunque seria interesante llevar a cabo
investigaciones comparando grupos de éxito y de fracaso escolar en relacién a varia-
bles sobre las que la accién escolar pueda incidir.

La tercera condicion es que la incidencia del fracaso escolar debe ser més elevada
entre los expuestos al riesgo que entre los no expuestos. Hay dos indices de incidencia:
la incidencia acumulada, o relacién entre el nimero de casos que presentan fracaso
escolar durante un periodo de tiempo determinado y el niimero de individuos de la
poblacidn al inicio de este periodo; y la incidencia que se define como la relacién entre
el ndimero de casos de fracaso escolar que aparecen en la poblacién durante un
periodo de tiempo determinado y la suma de los perfodos de tiempo en riesgo de
fracaso escolar correspondientes a cada individuo. Se entiende por periodo de tiempo
en riesgo el mimero de afios que el individuo permanece en la poblacién sin hallarse
en situacién de riesgo. El cdlculo de la incidencia sugiere el disefio de estudios longi-
tudinales mediante los que fuera posible observar la aparicién de casos de fracaso
escolar en grupos expuestos y no expuestos a un determinado factor de riesgo. La
variable en cuestién constituirfa un-factor de riesgo si la relacién a/C fuese mds
elevada que la relacién b/D.
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Grupo expuesto Grupo no expuesto

Numero de casos nuevos de fracaso escolar a b

Exito escolar

Total C D

Sin embargo, el cilculo de la incidencia presenta algunas limitaciones. Por una
parte, serd necesario determinar cudndo se entiende que un individuo se halla en
situacién de fracaso escolar, lo que resulta bastante dificil debido a la complejidad del
fendmeno. Por otra parte, resulta dificil estudiar la incidencia de factores de riesgo
modificables mediante la intervencién educativa. No resultaria ético estudiar durante
un periodo de diversos afios la incidencia del fracaso escolar en grupos de nifios con
una pobre autoestima y en grupos con una autoestima elevada. Desde el punto de
vista educativo, los estudios sobre incidencia probablemente serian adecuados tnica-
mente en casos de grupos expuestos a variables no modificables mediante la interven-
cién educativa escolar.

En cuarto lugar, el fracaso escolar debe ser posterior a la aparicion del factor de riesgo. En
este sentido, los estudios de tipo predictivo tienen un papel importante asi como los
estudios de tipo longitudinal.

Abordar la dimensién preventiva de la intervencién educativa escolar desde la
investigacion educativa implica identificar las situaciones de riesgo lo antes posible. Para
ello serd necesario estudiar mds detenidamente cudles pueden ser estos factores de
riesgo en edades tempranas, para poder detectar lo antes posible la presencia de
dificultades e intensificar las actuaciones preventivas.

En lo referente a la segunda linea, identificar factores protectores implica llevar a
cabo investigaciones que estudien qué variables han contribuido al éxito escolar de
nifios y jévenes que se encuentran en situacion de riesgo. En este sentido se abre un
campo de investigacién que estd poco desarrollado atin en nuestro pais: el estudio
sobre personas «resilientes». Estudiar qué factores son significativos para explicar que
personas con situaciones sociales y familiares adversas hayan logrado un cierto nivel
de éxito en todas las dimensiones de su vida puede aportar conocimientos titiles para
la intervencion educativa preventiva, tanto para el contexto escolar como para el no
escolar.

Con frecuencia la investigacién educativa se ha preocupado por obtener informa-
ciones sobre lo general y comiin. Ello ha aportado conocimientos valiosos pero tam-
bién puede aportarlos el estudio de casos singulares y atipicos. La dificultad de estas
investigaciones radica en que para poder abordar la mayoria de aspectos que puedan
resultar relevantes es necesario un estudio en profundidad y a largo plazo de los
casos. En este sentido, las investigaciones longitudinales y de estudio de casos podrian
aportar informacion significativa sobre variables que ejercen una funcién de factores
protectores.
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Teniendo en cuenta que para definir ciertas variables como factores de riesgo
deben tener posibilidades de modificacién mediante la intervencién educativa pre-
ventiva, es necesario que la investigacion ayude a comprobar si la intervencién sobre
determinados factores de riesgo o sobre factores protectores puede contribuir a dismi-
nuir el riesgo de fracaso escolar. Por una parte, es necesario que las investigaciones
aporten datos que permitan comprobar si determinadas intervenciones educativas
disminuyen la prevalencia o la incidencia del fracaso escolar en poblaciones expuestas
a factores de riesgo. También en este caso las investigaciones con disefios longitudina-
les permitirian estudiar si determinadas intervenciones contribuyen, a medio o largo
plazo, a la disminucién del riesgo de fracaso escolar. Por otra, cabria disefiar investiga-
ciones para estudiar los efectos sobre el riesgo de fracaso escolar de determinadas
intervenciones educativas llevadas a cabo con el propésito de potenciar factores pro-
tectores.

En suma, estas lineas de investigacién planteadas desde un enfoque preventivo
podrian contribuir a ofrecer una nueva perspectiva en el estudio sobre las variables
que inciden en el éxito y el fracaso escolar de los alumnos y alumnas, y a desarrollar
un marco en el que fundamentar la intervencién educativa con cardcter preventivo.
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SOBRE UNA DESIGUALDAD QUE VERIFICA
EL COEFICIENTE DE DETERMINACION EN
REGRESION MULTIPLE

por
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RESUMEN

Dada la gran relevancia de la regresion miiltiple en ciencias de la educacion y, en general,
en ciencias sociales y del comportamiento, se demuestra a través de tres casos que en ciertas
circunstancias el cuadrado de la correlacién miiltiple es mayor que la suma de los cuadrados de
las respectivas correlaciones simples.

Descriptores: Coeficiente de determinacion, regresion miiltiple.

ABSTRACT

The multiple regression has a great relevance in educational research, and, in general, in
social and behavioral sciences. In this paper it is demonstrated that the square of multiple
correlation coefficient, thorough some circunstances, is greater than the sum of squares of
simple correlations coefficients. It is presented in three cases.

Key words: Determination coefficient, multiple regression.
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En la regresién muiltiple de una variable dependiente Y sobre dos variables predic-
toras X, X, la variabilidad explicada por la regresion simultdnea de Y sobre X X,
puede ser mucho mayor que la variabilidad explicada por cada variable por separado.
Esta interesante y en cierto modo sorprendente caracteristica de la regresién muiltiple
ha sido estudiada por Hamilton (1987), y sus implicaciones en ciencias de la educa-
cién, psicoldgicas, médicas, sociales y econdmicas han sido discutidas por Bertrand y
Holder (1988), quienes sefialan la necesidad de tener en cuenta el efecto de todas las
variables, las cuales deben ser tenidas en cuenta simultdneamente.

Como la variabilidad explicada viene medida por el coeficiente de determinacién
(correlacién al cuadrado), se trata de verificar que en ciertas circunstancias

P2 +p?, 1)

donde P es la correlacién muiltiple de Y sobre X, X, y p=p(Y,X), i=1,2, son las
correlaciones simples. Por ejemplo, para los siguientes datos

X, X, Y
1 0 1
2 2 4
3 0 3
4 2 2

se obtiene P=1, p,=0.2, p2=\/0.4, por lo que
P=1>p? +p?,=0.44

En este trabajo se pretende llevar a cabo una demostracién general de la propie-
dad (1). Sea P la correlacién muiltiple de Y sobre X,,.., x . Indiquemos r=r(Y,X),
i=1,...,n, y sea R la matriz de correlaciones entre las variables X que suponemos no
singular. También podemos suponer que todas las variables son centradas y de va-
rianza 1. La mejor prediccién de Y, en el sentido de los minimos cuadrados, obtenida
como combinacién lineal de las variables X, viene dada por

Y=B X +..+f X

donde ﬁ=(ﬁ1,..., ﬁn), verifica B=Rp, siendo p=(p,,..., p,).
El coeficiente de determinacion es entonces

P=3 Bp=Bo=p'R7p @)

Por otra parte, la suma de variabilidades explicadas por cada variable predictora
por separado es



Sobre una desigualdad que verifica el coeficiente de determinacion en regresion miiltiple 95

PL=3p"=p'p €y

Se trata de estudiar en qué condiciones (2) es mayor que (3). A tal fin analicemos el
cociente P?/P2. Sean p.<..<p_los valores propios de R,. Utilizando una conocida
desigualdad (Magnus y Neudecker, 1988), se cumple que

pRp
pS ——— < (4)
pp
Obsérvese que si A,2..2A_ son los valores propios de R, entonces como
Rv=Av=R'v=v,/A, siendo v, el correspondiente vector propio, resulta que u=A/A,
Como ademds 2\ =traza (R)=n, para algiin entero k se verificard

AL 2AZIRA 2L 2A
y por lo tanto
S SIS
Veamos los tres casos siguientes:
Caso 1. Supongamos R=I. Entonces p =...= =1, por lo que
p=p?,

y la variabilidad de Y explicada por la regresién muiltiple sobre las variables X es igual
a la suma de variabilidades explicadas por cada una de las variables X.

Caso 2. Sea v, un vector propio de R de valor propio A, tal que v',v=1. Entonces v,
define una componente principal Y, que es combinacién lineal de las variables X.
Tomemos Y=Y,. Como *(Y,)=v'Rv=A, tenemos que p=Rv,/(A)/*=(A)""?v..

Ademds es obvio que P*=1, luego

P=1>P2=p’p=A,  para ik

Caso 3. Sea p un vector «préximo» a un vector propio v,. Como v’ R'v /v’ v=|1, por
razones de continuidad podemos afirmar que

p'Rp
pp

n< <M, para ik (5)

Asf, si tomamos por ejemplo Y=Y +e, donde e es un término de error intercorrela-
cionado con las variables X, el vector de correlaciones r serd «préximo» a v, y como
consecuencia de (4) resultard que
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1>P*=p’R'p>p,p’p<P?, (6)

puesto que p>1, siempre y cuando R#l. Nétese que la desigualdad (6) se invierte si
tomamos L «préximo» a v, i<k.
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RESUMEN

Los modelos log-lineales y logit proporcionan una alternativa multivariante a las técnicas
cldsicas de andlisis de datos categoricos secuenciales procedentes de la observacidn sistemdtica.

En este trabajo se muestra la utilidad y la adecuacion de estos modelos matemdticos para
representar fendmenos de interaccidn observados en sus contextos de origen. Se muestra el
procedimiento completo incluyendo la organizacidn de los datos registrados en tablas de contin-
gencia multidimensionales, la construccion, la evaluacion y la interpretacion de los modelos asi
como la estimacion de sus correspondientes pardmetros. Se apuntan ademds otras posibilidades
diferentes de andlisis secuencial de datos observacionales mediante modelos log-lineales a
desarrollar en futuras investigaciones (modelos de cuasi-independencia, simetria y cuasi-sime-
tria, modelos con datos ordinales y relaciones con los modelos causales). Por iltimo se concreta
una aplicacion de los modelos logit en la evaluacion de la calidad de los datos registrados
(concordancia secuencial).

Descriptores: Andlisis secuencial de datos; Modelos logaritmico lineales; Modelos logit;
Observacion; Metodologia de investigacion.
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ABSTRACT

Log-linear and logit models provide a multivariant choice to the traditional techniques of
analysis of categorial and sequential data derived from systematic observation.

Throughout this report it is shown the usefulness and fitting of these mathematical models
to represent phenomenons of interaction observed in their original contexts. The whole process
is shown including the organization of data recorded in tables of multidimensional contingen-
cies, the construction, assessment and interpretation of the models, as well as the estimation of
its corresponding parameters. Other different possibilities from the sequential analysis of
observational data are pointed out by means of log-linear models to be developed in later
researches (e. g. models of quasi-independence, symmetry and quasi-symmetry, models with
ordinal data and relations with causal models). Finally, it is established an application of logit
models to assess at the recorded data quality (sequential concordance).

Key words: Sequential data analysis; Log-linear models; Logit models; Observation; Re-
search methodology.

. INTRODUCCION

La necesidad del empleo de disefios multivariantes de investigacion se traduce en
la incorporacién progresiva de técnicas y procedimientos mds sofisticados de andlisis
de datos para responder a problemas en contextos sociales y educativos. Los modelos
log-lineales y logit tienen en este empefio un importante papel, ya que ofrecen una
alternativa multivariante a las técnicas cldsicas de andlisis secuencial de datos obser-
vacionales (a las que fue dedicada la primera parte de esta serie de dos articulos),
capaces sdlo de enfocar los problemas desde una perspectiva bivariante.

La forma mads comun de organizar los datos observacionales, desde un punto de
vista secuencial, es en una tabla de contingencia (Bakeman, 1991). Cuando la tabla
tiene dos dimensiones axb (si contemplan por ejemplo 6 categorias de un sistema en la
secuencia de t a ¢ + 1 se obtendria una tabla 6x2), una forma razonable de analizarla es
mediante el estadistico 2. El problema surge cuando se incluye una tercera dimensién
(por ejemplo la variable «observador» con las categorias «observador 1», «observa-
dor 2»,... «observador m»), o n dimensiones. En esta tesitura, con una tabla de contin-
gencia multidimensional a x b x ¢ x... x n la mejor via de andlisis pasa por los modelos
log-lineales (Goodman, 1972a, 1972b; Haberman, 1978, 1979; Agresti, 1984; Hagenaars,
1990).

Como sefialaron Bakeman, Adamson y Strisik (1989) el hecho de que hayan
proliferado recientemente paquetes estadisticos (v. g. SPSS) y trabajos especificos
para investigadores sociales (v. g. Kennedy, 1983) y para no estadisticos (v. g.
Fienberg, 1980) sobre los modelos log-lineales, facilita el hecho de que dichos
modelos se vayan insertando en el uso comin de investigadores del comporta-
miento.

Como muestra de la importancia que el andlisis log-lineal estd alcanzando actual-
mente en la metodologia observacional se puede considerar el hecho de que uno de
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los mds recientes manuales de andlisis secuencial, como es el de Gottman y Roy (1990),
dedique mds de tres capitulos a este tipo de modelos.

En las pdginas siguientes se expone el proceso que permite aplicar los modelos log-
lineales para realizar andlisis secuenciales. La aplicacién en una investigacion en el
contexto del aula de lo expuesto en los proximos apartados puede consultarse en los
trabajos de Tdjar (1993; en prensa).

2. DE LAS TABLAS DE CONTINGENCIA A LA CONSTRUCCION DE LOS MO-
DELOS

Para empezar supdngase una tabla de contingencia de doble entrada de a4 x b
niveles (v tabla 1). Por ejemplo, la variable A podria hacer referencia a las frecuencias
de un registro de un sistema de codificacién en el tiempo t y B, a la misma variable,
pero en el tiempo ¢ + 1.

TABLA 1
TABLA DE CONTINGENCIADE AXB
B

A B,y B By
Ay Fiq Fia Fp F.
Az Fay Fp Fap F,
As | Fu VP | ... | Fu | Fa

F.l F_2 F.b F..

A partir de la tabla 1, es posible construir un modelo que sea capaz de generar
frecuencias esperadas en las celdas en funcién de pardmetros que representen las
caracteristicas relevantes de las variables categdricas y las relaciones de interaccién de
unas con otras.

Existen fundamentalmente dos aproximaciones log(aritmico)-lineales para modeli-
zar las frecuencias en una tabla de contingencia. Por un lado, los modelos log-lineales, en
los que no existe diferencia entre variables dependientes e independientes (estudios
simétricos en los que todas serian variables respuesta) y, por otro, los modelos logit, en
los que una variable es considerada como dependiente (estudios asimétricos).

Tanto si son log-lineales o logit, los modelos se clasifican en saturados e insaturados.
Los modelos saturados estiman las frecuencias observadas a partir de todas las varia-
bles y todas las relaciones posibles entre ellas. Por ejemplo, para estimar las frecuen-
cias esperadas en una tabla de doble entrada como la anterior se escribiria:

Fap=nt ¢ of [1]
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donde 1 es la media geométrica de las F,.

74 representa los efectos (uno por cada nivel de A) que se presentan si la distribucién
de la variable A en las categorias de B son en promedio desiguales.

7 representa los efectos (uno por cada nivel de B) que se presentan si la distribucién
de la variable B en las categorias de A son en promedio desiguales.

748 representa los efectos (uno por cada casilla) y estdn presentes si las variables no
son independientes, esto es, estdn relacionadas.

Eg general, si\ 1 =1, no habria efecto. Si T> 1 6 1t < 1, si habria efecto, y significaria
que F < F ¢ F > F, respectivamente.
En una tabla de 2 x 2 serian posibles los cuatro efectos siguientes:

TABLA 2
FRECUENCIAS ESPERADAS GENERADAS POR EL MODELO DE LA EXPRESION [1]
B
A B, Bj

Ay ?11~TJTATfT'A1B ﬁ12=777i’751’1123
A Fa = n i o4 f22=71’5£7€79£

Goodman (1972b) introdujo una notacién diferente, utilizada con mayor asiduidad
en la actualidad por su similitud en la forma con la usada en la regresién. Tomando
logaritmos en la expresion [1] se tiene:

Ln(Fa)= Ln(nts 18 t48) = Ln(n) + Ln (74) + Ln (28) + Ln (t4F) 2]

Y denominando As a los logaritmos de las s, 8 al logaritmo de n y G, al logaritmo
de F, se tiene:

Gab = 9+ Afg‘f' A«g'l' A‘gg [3]

Para esta nueva notac1on si A =0, no habria efecto. Si A > 0 6 A <0, si habria efecto,
y significaria que F>F6E>F, respectivamente.

La significacion estadistica de los parametros se determina facilmente mediante el
error estandar de las As (Goodman, 1972b).

2 2 (e

c? (4]

~

Sy=

donde C? es el numero total de celdas.
Con esta nueva notacidn, si afladiésemos una nueva variable (v. g. el registro de las
frecuencias de un sistema de categorias en el tiempo t + k, o el registro realizado en el
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tiempo ¢ por otro codificador), el modelo log-lineal saturado con tres variables (A, By
C) con a x b x ¢ niveles seria el siguiente:

Gabe = O+ Mg 2+ AE + day + ME + Dy + HahC [5]
Y para n variables con j x k x I x ... x v niveles, el modelo saturado se construiria as:

AB AD
Gabed..n= 0+ A+ AB+ AS +.. + Aoy + A0S + Aag +
(6]
ABC ABCD...N
.+ A'abc v + /1,1
Los modelos no saturados o insaturados, son preferibles por ser mds parsimoniosos.
En general, como se comentard mds adelante a propésito de la seleccién de los mode-
los, se trata de conseguir un modelo que con el minimo nimero de efectos posibles
proporcione una buena estimacion de las frecuencias (F,) de las celdas.
Un ejemplo de modelo insaturado es el modelo de independencia que consiste en
suprimir todos los efectos de las interacciones, que en el caso de tres variables tendria
la forma:

Gape = 0+ A2+ AP+ AS 7]

En el caso general, un modelo log-lineal de independencia de n variables cona x b
X ¢ X ... X n niveles se construiria asf:

Gabcd...n = 0+ Ag+ AG+ AS +A3 + .. +AY 8]

El principal tipo de modelos log-lineales insaturados lo constituyen los modelos
jerdrquicos. Este tipo de modelos se construyen a partir del modelo saturado eliminan-
do ciertos términos siguiendo la condicién siguiente: si se incluye un término que
representa la interaccién de un conjunto de variables (clase generadora), obligatoria-
mente han de ser incluidos todos los términos de orden inferior que representen las
combinaciones posibles de ese conjunto de variables.

Por ejemplo, si en un modelo con 4 variables se quiere incluir el término que
representa el efecto A4fc (la clase generadora serfa la ABC), obllgatorlamente se han
de incluir los efectos: AA AE, 25, A48, 24C, 2GR, ademds de AZ como efecto principal y
6 como el logaritmo de la media geométrica (n).

Cuando Goodman presento su trabajo sobre los modelos lineales, no incluyé en
ellos la posibilidad de utilizar modelos no jerdrquicos. Aunque, matemdticamente son
posibles, no siempre tiene sentido sustantivo el plantearlos (v. Haberman, 1978, 1979;
Rindskopf, 1990).

Para construir modelos logit, por su parte, se puede tener en cuenta la misma
clasificacién hecha en los log-lineales (saturados o insaturados, jerdrquicos o no jerar-
quicos). La diferencia estd en la concepcién de partida, el hecho de que una variable
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sea tomada como dependiente, y esto condiciona la forma del modelo. Los modelos
logit son para las variables categoriales lo que los modelos de regresion lineal para las
variables dependientes continuas (Knoke y Burke, 1980: 24).

Estos modelos toman el nombre de los logaritmos neperianos de las razones entre
frecuencias (odds), denominados comtnmente logit. Un logit se define usualmente
como 1/2 de los logaritmos neperianos de estas razones, no obstante Goodman (1972a:
35) adopt6 la convencién de analizar directamente los logaritmos de las razones.

Si se parte de un modelo log-lineal de tres variables (A, By C):

Fobe= 74 1 1€ 10f S o8€ T4EC ]

la odds esperada de la variable A (supuestamente dicotomica) valdrd:

Fipe _ 07 1 7€ off o€ o offiC _
Foe n7 o € off of° ol o€

___Tf‘TfETﬁC"?ﬁc= AV (7ABY (7ACY (7ABC
o 4P C e (7P (v4BF (rACY (rABC

y expresdndolo en forma logaritmica:

Ln Flbc - 210 tA 4 2Ln 108 + 2Ln TAC + 2Ln ofBC [10]
Fape

Siguiendo la notacién de Goodman (1972b) expuesta aqui por primera vez en la
expresion [3] se llegaria a:

LnFite _ 24 4 2298 1 224€ 4 2486 1)
FZbc

El propio Goodman (1972b) propone denominar @} al logaritmo de las odds condi-
cionales de A, y B a 2A, 6 bien = 2 Ln 1.[Aplicando esta notacién a [11] (o a [10]) se
obtiene:

q)léc:ﬁ‘q"‘pgl;"'ﬁ?c‘*' bfc [12]

De acuerdo con la nueva notacién, las suma de las betas de cada nivel de una
variable independiente relacionada con la dependiente (A) ha de ser cero. Asi, si C
tiene por ejemplo tres niveles:

PlC+ B+ Bi=0 [13]
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Con el uso de los modelos logit, en lugar de los log-lineales, no sélo se ahorra
espacio a la hora de formular el modelo en cuestién sino que ademds el niimero de
pardmetros a estimar es menor y el modelo se hace atin mds comprensible al adoptar
la apariencia de la regresion lineal. Esto se puede comprobar comparando las expresio-
nes [9] y [12], o la expresidn [6] que representa el modelo log-lineal saturado para n
variables con la siguiente en la que se formula un modelo logit saturado también para
n variables, tomando como dependiente a la A e independientes al resto:

Dhea n= P+ PRE + BAC+ BoEC + . +BRECY [14]

En la expresion [9] se tomaba la variable dependiente (A) como dicotémica, sin
embargo los modelos son también perfectamente posibles con variables politémicas
(Hagenaars, 1990: 75). El hecho de considerar mds de dos niveles en la variable
dependiente supone un considerable aumento de la formulacién debido a la multipli-
cacién de pardmetros en el proceso desarrollado desde la ecuacién [9] a la [12], aunque
el resultado final es bastante similar al obtenido en la ecuacién [12].

Para indicar que la variable dependiente A tiene mds de dos niveles se suele
introducir el elemento subindice a/4’, con lo que la expresién [12] quedaria de la
manera siguiente:

Dz be = Bl + B b + B  + B be [15]
donde a # 4’

Y el modelo general de la expresién [14], considerando la variable dependiente
como politémica, toma la forma:

¢214/11‘ bcd..n = ﬁg/a' + alg‘b + ﬂglg'c + ﬁg/g'%c + .. + a/lg'C;)E:.].\,n [16]

Como mostraron Bakeman, Adamson y Strisik (1989) la perspectiva asimétrica de
los modelos logit es perfectamente compatible con el disefio secuencial. Simplemente
basta con situar una variable consecuente en el tiempo ¢ + k como variable dependien-
te y el resto (v. g. antecedentes en los tiempos ¢ + k-1, t + k - 2, t + k - 3,..., t, registros
realizados por diferentes codificadores, o en diferentes momentos, o con otros instru-
mentos...), como independientes.

3. SELECCION E INTERPRETACION DE LOS MODELOS

Tras la construccién de los modelos el proceso del andlisis log-lineal debe conti-
nuar con la evaluacién de los mismos, midiendo la bondad del ajuste a los datos, la
seleccion del modelo mds adecuado, la estimacidn de los efectos (pardmetros) y la
interpretacion de los resultados.

Para la evaluacién de los modelos se pueden utilizar dos técnicas: la prueba X>de
Pearson y la razén de verosimilitud (LRX?). Los grados de libertad vienen determina-
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dos por el nimero de 1s iguales a 1.00 (Davis, 1974). Cuando el valor del estadis-
tico hallado es alto, el modelo hipotético no se ajusta a los datos y debe ser
rechazado como una inadecuada representacién de las relaciones entre variables.
Lo deseable, para aceptar el modelo, es que el estadistico sea bajo en relacién a los
grados de libertad y que por tanto la probabilidad exacta sea grande. Knoke y
Burke (1980) proponen aceptar un modelo como adecuado si la probabilidad
exacta se encuentra entre 0.10 y 0.35, puesto que una probabilidad ma4s alta indi-
caria un gjuste demasiado elevado que traeria consigo la inclusion en el modelo de
parametros redundantes.

Cuando se utiliza una muestra grande y el modelo es rechazado (v. g. p < 0.05), las
dos pruebas, LRX*y X? se espera que tengan el mismo valor. Cuando el tamafio de la
muestra es pequefio o los datos estdn escasamente repartidos en la tabla, cada una de
ellas tiene una distribucién muestral diferente (incluso de la distribucién de probabili-
dad x?).

Si un tamafio de la muestra pequefio coincide con un gran nimero de celdas y la
hipétesis nula es verdad, ambos estadisticos se aproximan a la distribucién teérica de
X?. Haberman (1978) y Fienberg (1980) concluyeron que la aproximacién a la distribu-
cién de probabilidad X? del estadistico X* de Pearson era bastante buena (incluso con
casillas con una frecuencia esperada igual a 1). En este caso LRX? subestima la proba-
bilidad del error tipo I.

Cuando se utiliza una cantidad ingente de datos el problema estd en que sdlo es
aceptable el modelo saturado. Este efecto se produce porque un gran niimero de datos
magnifica leves diferencias entre las frecuencias esperadas y observadas con lo que los
modelos son rechazados con mucha facilidad. Knoke y Burke (1980: 41) proponen
evitar este problema utilizando el coeficiente de determinacién R? para determinar el
tanto por cien que es explicado de un modelo situado como linea de base por uno
alternativo.

2 (LRX2 del modelo linea base) - (LRX2 del modelo alternativo)

R
(LRX2 del modelo linea base)

[17]

Si el modelo alternativo explica el 90% o mds del modelo linea base, el alternativo
puede considerarse como un buen ajuste a los datos incluso cuando el contraste sea
significativo.

Segiin Knoke y Burke (1980: 30), LRX?es preferible a X? ya que las frecuencias de las
casillas son estimadas mediante la técnica de mdxima verosimilitud y ademds, puede
ser separado en partes para pruebas con mayor potencia de independencia condicional
en tablas multivariantes.

Para seleccionar qué modelo es el mds adecuado existen varios procedimientos.
Uno de los mds utilizados es el paso a paso (stepwise), que consiste en ir afiadiendo, o
suprimiendo, términos a un modelo inicial. Cuando se parte del modelo saturado y
se van eliminando términos evaluando cada uno de los modelos que se obtiene el
procedimiento se denomina backward o hacia atrds (Benedetti y Brown, 1978 y Upton,
1978). Knoke y Burke (1980) por su parte proponen el procedimiento opuesto foward,
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o hacia adelante, basdndose en que se utilizan modelos mds parsimoniosos de parti-
da.

Otra técnica posible es la de criba (screening), que consiste en estudiar la asociacién
parcial y marginal entre variables para localizar los términos que producen efectos
(Brown, 1976).

También es posible examinar todos los pardmetros en el modelo saturado y elimi-
nar todos los términos cuyos pardmetros no aportan nada al modelo (As iguales a cero
o Ts iguales a uno, segun si se haga o no la transformacién logaritmica).

En igualdad de condiciones (significacién estadistica), lo mejor es guiarse por
seleccionar el modelo parsimonioso y que posea una interpretacién sustantiva (Bis-
querra, 1989: 590).

Una vez que se ha seleccionado un modelo parsimonioso, que se ajusta a los datos
y que es sustantivamente interpretable, conviene estimar los pardmetros (As) para
determinar la contribucién de cada uno de ellos en el modelo.

En general, la interpretacion del andlisis es bastante simple (Kennedy, 1983),
ya que existe una gran coincidencia conceptual con la interpretacidn del analisis
de la variancia (sobre todo en los modelos logit). Especial atencién merecen las
interacciones de primer orden y de érdenes superiores que, teniendo en cuenta
cada uno de los niveles de las variables que interactian, pueden tener una inter-
pretacion algo mas compleja (Iacobucci y Wasserman, 1988; Elliott, 1988 y DeMa-
ris, 1991).

Otra ventaja importante es la gran potencia estadistica (frente al control complejo de
los errores tipo I y tipo II en muiltiples pruebas bivariantes), que no impone limitacio-
nes en cuanto a la forma de la distribucién ni en cuanto a la homoscedasticidad
(Kennedy, 1983).

4. OTRAS POSIBILIDADES EN EL ANALISIS LOG-LINEAL

Las limitaciones que sugieren los modelos log-lineales no son demasiado im-
portantes. Por ejemplo, las frecuencias esperadas bajas o muy bajas reducen la
potencia estadistica, todas las frecuencias esperadas han de ser como minimo
igual a 1 y el 80% deberia ser igual a 5 o mayor (Bakeman, Adamson y Strisik,
1989). Cuando aparecen ceros en algunas celdas de las tablas no se puede esperar
que las pruebas estadisticas LRX?y X2 se aproximen a la distribucién tedrica de X?
(Hagenaars, 1990).

Para solucionar estos problemas Zelterman (1987) desarroll6 pruebas de X* alterna-
tivas. No obstante, con ellas no se resuelve el problema de la potencia estadistica, no
estdn implementadas en los paquetes estadisticos estdndares y la ventaja sobre las
pruebas tradicionales no estd clara (Hagenaars, 1990).

Existen una serie de soluciones mds cldsicas al problema de los ceros en las tablas.

Los ceros producidos en las frecuencias esperadas por pequefias muestras y/o
muchas categorias por variable (lo que conlleva 16gicamente bajas frecuencias obser-
vadas de algunas categorias), son conocidos como ceros muestrales o aleatorios. Este
problema puede intentar paliarse:
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1) aumentando el tamafio de la muestra, cuando sea posible,

2) colapsando’ tablas sobre variables o categorias cuando sea posible,

3) sumando una cierta y pequefia cantidad fija a todas las casillas (v. g. 0.5), como
sugeria Goodman (1970), que resulta ser un procedimiento restrictivo pues subestima
los pardmetros y la significacién en la bondad del ajuste, y

4) definiendo arbitrariamente que el cociente 0/0 es igual a cero (Fienberg, 1980).

Si los ceros se producen como resultado de una tabla incompleta, porque no sean
posibles ciertos cruces entre categorias de variables (ceros 16gicos o estructurales), es
preciso construir un modelo de cuasi-independencia (v. Knoke y Burke, 1980; Hagenaars,
1990). La cuasi-independencia es una forma de independencia o no asociacion entre varia-
bles cuando se considera solo aquella porcion de tabla que no contiene ningiin cero (Knoke y
Burke, 1980: 64).

Otros modelos posibles en andlisis log-lineal son los de simetria y cuasi-simetria.
Los primeros consisten en dividir en dos tridngulos con idéntica forma (simétrica) la
matriz de la tabla de frecuencia eliminando la diagonal principal y se formula conside-
rando las frecuencias del tridngulo superior iguales a las del inferior (Bishop, Fienberg
y Holland, 1975):

FAB = pB Vazb [18]

En la expresion [1], el modelo de simetria quedaria:

Fay=n7 1§ 74f [19]

con las restricciones:
=10 Va=b [20]
b = Toa Vab (21]

Los efectos de los pardmetros que determinan el valor de F47 son iguales a los

efectos de F£2, debido a ambas restricciones. Y las frecuencias esperadas serdn (Bis-

hop, Fienberg y Holland, 1975: 283):

I?Q,B = g F;‘,‘lf + F;ZB) cuandoa # b [22]

1 El teorema de la colapsabilidad, formulado por Bishop, Fienberg y Holland (1975), aclara bajo qué
circunstancias los efectos de modelos jerdrquicos cambian cuando se introducen variables adicionales y bajo
qué circunstancias el dejar a un lado ciertas variables y analizar tablas marginales particulares conduce a
conclusiones diferentes. De una forma muy resumida, un grupo de variables es susceptible de ser colapsado
con respecto a los ¢ términos que incluye un segundo grupo, y no con respecto a un tercero, si y sélo si los
dos primeros grupos son independientes uno de otro.
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Fil =B cuando a # b 23]

El modelo de cuasi-simetria es muy similar al anterior. La formulacién del modelo
puede ser la misma que en la ecuacion [1], con la tnica restriccién de la expresién [21].
Cuando existe homogeneidad marginal (las distribuciones marginales son iguales) los
resultados coinciden con los producidos por un modelo de simetria (Bishop, Fienberg
y Holland, 1975).

El andlisis secuencial mediante los modelos log-lineales es incluso posible cuando
se considera la intensidad de las categorias. En este caso es necesario utilizar los modelos
log-lineales con datos ordinales (ver p. ej. Haberman, 1978, 1979). El uso de datos ordina-
les produce modelos mds parsimoniosos (Agresti, 1984). Como ejemplo se puede
consultar Feick y Novak (1985), que presentan un andlisis secuencial de la interaccién
diddica (padre-hijo) en torno a la preferencia en asistencia a convenciones.

Por 1ltimo, para cerrar este breve repaso a los modelos log-lineales, se va a recoger
un interesante paralelismo que se produce entre los modelos logit y los modelos de paso
o causales El andlisis causal hace referencia al uso de una serie de estrategias capaces de
elaborar modelos que permitan explicar fenémenos (relaciones causa-efecto) mediante
diagramas de paso y ecuaciones estructurales (v. p. e. Heise, 1975 y Visauta, 1986). En el
terreno de la psicopedagogia por ejemplo, Gémez (1986) aplicé los modelos causales a
cuestiones de validez de constructo.

Goodman (1972a, 1979) presenté el paralelismo entre el andlisis causal con varia-
bles continuas y los modelos logit con variables categéricas. Las analogias se pueden
cifrar mds en la forma (fases y esquematizacién) que en el fondo (diferente formaliza-
cién matemdtica, especifica estimacién de pardmetros,...).

Las fases en ambas técnicas pueden ser muy similares, con la diferencia de que en el
andlisis causal la estimacién de los pardmetros se realiza con anterioridad a la evaluacién
del modelo. El diagrama de paso (propio de los modelos causales), por su parte, puede ser
un esquema muy eficaz para representar los andlisis propuestos mediante los modelos
logit. En dichos diagramas incluso se pueden incluir las estimaciones de los pardmetros
de los efectos aunque hayan sido realizados por un procedimiento diferente.

Las diferencias entre ambos enfoques se podrian resumir en las siguientes:

— En los modelos de paso los coeficientes (pardmetros estructurales estimados) se
pueden descomponer en efectos causales fotales (tanto directos como indirectos), en
efectos conjuntos y en relaciones espiireas (Saris y Stronkhorst, 1984). Dicha descompo-
sicién no es posible en los pardmetros estimados en los modelos log-lineales.

— En el andlisis causal los modelos suelen clasificarse en no recursivos, cuando
presentan efectos bidireccionales, y recursivos, si no presentan efectos causales recipro-
cos (Heise, 1975). Los efectos bidireccionales de los modelos no recursivos no son
comparables con el enfoque logit.

— El pardmetro estimado entre dos variables (coeficiente) en un diagrama de paso
de un modelo causal representa un tinico valor. Cuando se utilizan variables politémi-
cas en los modelos logit esto no es posible, ya que en general, en el andlisis log-lineal
se estima un pardmetro por cada nivel de cada variable (sin contar los parametros de
la interaccién).
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Figura 1. Diagrama de paso del modelo logit de la ecuacion [24].

Supongase el siguiente modelo con cuatro variables T, R, Ae C:

C A R T AR CAT CRT
Dic art = ﬁgc' + Pcc'at Pdc' r+ Pde't + Pdc ar+ Pdc at+ Pde' n [24]

donde A es un sistema de dos categorias (eventos o estados) que ocurren en el tiempo ¢,
R es la variable registro, tal que r, y r, son dos codificadores independientes,

T representa dos escenarios diferentes, y

C un sistema de dos categorias (eventos o estados) que ocurren en el tiempo ¢ + 1.

El modelo de la ecuacién [24] es un modelo logit jerarquico insaturado. Si este
modelo representara adecuadamente los datos indicaria que todos los efectos excepto
el de orden méximo (B54RT;) son necesarios para explicar la variable dependiente C
(las categorias que ocurren en el tiempo ¢ + 1) y generar un patrén de datos como el
observado. Este modelo se puede representar en un diagrama de paso como el de la
figura 1.

5. CONCORDANCIA Y ANALISIS SECUENCIAL

En otro lugar (Té6jar, 1994) se mostré como los modelos log-lineales, y especialmen-
te los logit, pueden ser utilizados para abordar la concordancia secuencial. De esta
forma, los modelos log-lineales no sélo pueden utilizarse para realizar el andlisis
secuencial, sino que pueden ser utilizados como una técnica de control de la calidad
de los datos que se van a analizar.

Muy resumidamente, si A es una variable formada por las a categorias de un
sistema tomadas como antecedentes (ocurrencia de las categorias en el tiempo ),
C representa las ¢ categorias de un sistema tomadas como consecuentes (y por tanto
ocurrencia de las categorias en el tiempo ¢t + 1), y R la variable registro (con las r
modalidades relativas por ejemplo a diferentes observadores), los modelos logit para
evaluar la concordancia se pueden clasificar en tres tipos:
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a) Modelos tipo I las categorias consecuentes s6lo dependen de ellas mismas. No
hay secuencialidad, esto es, no es posible determinar patrones puesto que ninguna
categoria consecuente es debida a una antecedente. Utilizando la notacién propuesta
por Goodman (1972b) este modelo tendria la forma:

q)gc‘ ar= ﬁgc' [25]

b) Modelos tipo II: los consecuentes dependen de los antecedentes (secuencialidad),
pero no del registro (concordancia). Este modelo denominado de concordancia se-
cuencial tendria la forma:

q)gc' ar= Pdc + ﬁg?‘a [26]

Este tipo de modelos sugiere que las categorias consecuentes (tomadas como varia-
ble dependiente) son explicadas, ademds de por si mismas, por las categorias antece-
dentes. Toda vez que los datos proceden de diversos registros y la variable registro no
aparece en el modelo como independiente, puesto que sus efectos son irrelevantes
para el ajuste, se puede concluir que las opiniones de los diferentes codificadores
concuerdan.

Los modelos tipo II pueden ademds representarse graficamente en un diagrama de
paso, obteniéndose la siguiente figura 2.

A 3 ¢

Figura 2. Diagrama de paso de los modelos de concordancia secuencial.

¢) Modelos tipo 11I: los consecuentes dependen tanto de la interaccién con los ante-
cedentes (secuencialidad), como de la producida con los diferentes registros (discor-
dancia). El modelo de discordancia secuencial tiene la forma:

(o C CA CR
Dic ar= ﬁc‘/c‘ t+ Pdcat Pdcy [27]

Esta otra clase de modelos supone la inclusién del registro como variable explicati-
va, de manera que, segtin las diferentes modalidades del mismo, el resultado de las
conexiones entre variables antecedentes y consecuentes difieren.

Si se representa este tipo de modelos mediante un diagrama de paso se obtiene la
siguiente figura 3 La seleccién de este modelo (tipo III) sugiere que los registros no son
intercambiables.
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R

Figura 3. Diagrama de paso de los modelos de discordancia secuencial.

d) Modelos tipo IV (modelo saturado): los consecuentes se hayan influidos por ellos
mismos, por los antecedentes, por los registros y por la interaccién de estos dos tiltimos.

C CA CR CAR
¢c/c’ ar= Pl + ﬁc/c' at Peicrt ﬁc/c' ar [28]

Ademds de la bondad del ajuste, en cada modelo logit es interesante considerar un
andlisis de la dispersién asi como la cuantificacién de la magnitud de asociacién entre
las variables (Haberman, 1982). Las dos medidas de asociaciéon coominmente utiliza-
das para medir la magnitud de la asociacién entre las variables que forman parte de
un modelo logit son la concentracidn y la entropia.

La concentracion es un estadistico similar a la 1, de Goodman y Kruskal (1954). 7, es
una medida de Reduccidn Proporcional del Error. Las medidas de asociacién RPE se basan
en dos simples reglas que pueden formularse respectivamente en dos probabilidades:
P(A), o la probabilidad de cometer error al predecir los valores de una variable sin tener
en cuenta, ninguin conocimiento, la otra, y P(B), o la probabilidad de error cuando se tiene
conocimiento de una variable a la hora de realizar las predicciones.

Légicamente, la variable sobre la que se realizan las predicciones se considera
dependiente y la explicativa como independiente. Las observaciones individuales
seleccionadas al azar son asignadas con o sin conocimiento de los valores de una
variable (la independiente), teniendo en cuenta que estas asignaciones se realizan
respetando las distribuciones originales, esto es, las distribuciones de observaciones
estimadas coinciden con las originales.

En su expresion general un coeficiente RPE toma la forma:

PA)-PB
RPE = ﬁP(Ai)) [29]

1, se calcula asi (s6lo una variable independiente):
X F 2 Fi
2 A\F) 2|2 A

Ty = 7 " [30]

; Fi (;FF )
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donde " #1

Z significa la suma de todas las filas excepto la i-ésima

Z F;.

2 F; ( . ) es P(A), o la probabilidad de cometer error al predecir los valores
i

F.

de una variable (dependiente) sin tener ningun conocimiento de la independiente y

2 Fiy
2 2 Fi L 7 es P(B), o la probabilidad de error cuando se tiene conocimiento
j oL J
-de la variable independiente a la hora de realizar las predicciones en la dependiente.
La entropia es un estadistico definido por Theil (1970) como coeficiente de incerti-
dumbre. En el caso de dos variables el coeficiente de incertidumbre vale:

. pij
;‘ g‘p" log (Pi.P.j)

Y pjlogp;
J

U=- (31

Tanto 1, como U son medidas de reduccién proporcional del error. Si 1, = U =0
existe independencia entre las dos variables. Si en el otro extremo 1, = U = 1, al
conocer la variable independiente no existird incertidumbre en la informacién sobre la
dependiente. Sin embargo, con ambas medidas es dificil determinar con un valor
intermedio cuando se produce una fuerte asociaciéon. A medida que la variable inde-
pendiente aumenta el mimero de categorias, ambas medidas tienden a ofrecer valores
préximos a 0 (Agresti, 1990).

En el caso de un modelo logit de mds de dos variables (0 mds de una variable
independiente), la entropia se puede obtener del cociente entre la dispersién de la
entropia debida al modelo y la dispersion total (suma de la dispersién debida al
modelo y la dispersién residual). La concentracion se obtiene con el cociente entre la
dispersién de la concentracién debida al modelo y la dispersién total (suma de la
dispersién debida al modelo y la dispersion residual) (Haberman, 1982).

Un aspecto de especial relevancia consiste en concretar la estructura del desacuer-
do. Esto se puede realizar a partir de las secuencias discordantes significativas que se
ponen de manifiesto estudiando los residuales entre las frecuencias observadas y
esperadas. Una medida simple de discrepancia son los residuales estandarizados:

c=E-E [32]

7

Sin embargo, esta medida tiende a subestimar el valor real (Bakeman, Adamson y
Strisik, 1989). Una mejor aproximacion a z la ofrece el residual ajustado (Haberman,
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1978: 77-79). El residual ajustado es ademds conceptualmente equivalente a la medida
sugerida por Gottman (1980) y Allison y Liker (1982) para realizar el andlisis secuen-
cial (z*).

Los resultados del andlisis de la concordancia secuencial se apoyan en la construc-
cién y seleccién de modelos (logit o log-lineales), en base a la capacidad de ajuste
(significacion estadistica) y al andlisis de los residuales, que permite concretar las
secuencias concordantes y discordantes.

Cuando se ha determinado la estructura de la concordancia de los registros obser-
vados es importante dirigir la mirada sobre la propia estructura secuencial de los datos
observacionales. Esto es posible gracias a un estudio de los pardmetros estimados por el
modelo seleccionado.

De esta forma, una vez seleccionado un modelo parsimonioso, ajustado y que, de
la manera que ha sido formulado, sea susceptible de una interpretaciéon acorde a la
teoria y a las hipétesis propuestas, cabe fijar la atencién en estimar los parametros (I o
b segun la notacién), para determinar qué peso tiene cada uno en la contribucién del
modelo.

Un medio de concretar la importancia relativa que los pardmetros tienen sobre el
ajuste del modelo consiste en realizar un simple contraste dividiendo cada uno de
ellos por su error estdndar y comparando el resultado con un valor critico de la
distribucién normal estandarizada (Kennedy, 1983: 149):

N
¢ T EE, [33]
donde A, son los pardmetros estimados a partir del modelo seleccionado, y

EE, es la desviacion estdndar asintética estimada, que para un modelo log-lineal

saturado con tres variables AxBxC vale (Haberman, 1978: 232):

EE= N 22 5 | [34]
i

v Fijk

donde abc son el nimero total de celdas.

Los pardmetros que significativamente destaquen por encima del resto mostrardn
qué efectos (ya sean simples o interacciones entre ellos), son los principales protago-
nistas del ajuste del modelo seleccionado, esto es, se determinardn patrones estocdsti-
cos y se evaluard el efecto del resto de variables en la estructura secuencial, objetivos
del andlisis secuencial (Gottman y Roy, 1989).
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SUMARIO

Se trata de examinar la interpretacion de una tabla de contingencia bidimensional de
grandes dimensiones. Nuestro propdsito en el presente articulo consiste en sintetizar la infor-
macion de la tabla inicial en una mds reducida. Para ello, se agregan las filas y las columnas
pertenecientes a las mismas clases. Considerando los diferentes niveles de una jerarquia, una
jerarquia de clases de un conjunto define un conjunto de particiones. Como ejemplo, se presen-
tan los pasos del proceso de operacion del programa REDTAB as{ como las tablas de resultados.

ABSTRACT

Given a large scale two—way contingency table, the problem of its interpretation is exami-
ned. In this paper, an interpretation consists of a reduced table which summarizes the informa-
tion contained in the initial table. Each set partition allows one to reduce the initial table, by
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adding the rows or columns relative to the elements which belong to the same class. A class
hierarchy of a set defines a set of partitions, by considering the different levels of the hierarchy.
As an example, the steps in the REDTAB program running process are presented with the
tables of the output file.

1. INTRODUCCION

En este articulo se presenta un programa estadistico que tiene como objetivo redu-
cir el tamafio de grandes tablas de contingencia bidimensionales con el fin de facilitar
su interpretacién.

La reduccién que proponemos se lleva a cabo mediante la agrupacion de filas y
columnas de dicha tabla, y debe realizarse teniendo en cuenta la totalidad de la infor-
macion contenida en la tabla inicial.

Esta afirmacién implica que se debe considerar y evaluar el equilibrio entre la
pérdida de la informacién inherente a la reduccién del tamafio de la tabla y la ganan-
cia de interpretabilidad asociada. Tal balance debe efectuarse en cada etapa del proce-
so, siendo éste el criterio fundamental a la hora de decidir si se prosigue o no con el
proceso de reduccion.

Este tipo de problema —inicialmente formulado por Fisher (1969)— ha sido estu-
diado por varios autores: Hartigan (1975) y Bertin (1977) tratan de reorganizar la tabla
inicial mediante la adecuada permutacién de filas y columnas; Anderberg (1973)
apunta un enfoque iterativo en el cual el proceso de agrupamiento se desarrolla
alternativamente sobre las filas y las columnas hasta que los grupos finales aparecen
como mutuamente arménicos; para ello Govaert (1983, 1984) ha desarrollado un algo-
ritmo.

Greenacre (1988), partiendo de dos clasificaciones jerdrquicas, una sobre las filas y
otra sobre las columnas, establece las podas de ambos drboles de forma independiente
y con un criterio probabilistico basado en las relaciones entre los valores propios del
andlisis factorial de correspondencias de la tabla inicial y los indices de las clasificacio-
nes jerdrquicas usando el criterio de la inercia. Una poda de un &rbol define una
particion del conjunto correspondiente.

Nuestro planteamiento estd también basado en dos clasificaciones jerdrquicas, pero en
vez de considerar un criterio probabilistico usamos un indice cruzado (Yurramendi,
1984) definido sobre los pares de clases correspondientes a ambas jerarquias. Ademads
no utilizamos jerarquias indexadas y la poda de los arboles se conforma coordinamente.

Una clase dada de jerarquias es unida a una particién del conjunto; y un par de
particiones, una de cada jerarquia, define una tabla de contingencia reducida. El problema
consiste en seleccionar un par adecuado de particiones.

2. FUNDAMENTACION TEORICA
Sean I 'y ] dos conjuntos finitos no vacios. Se define una tabla de datos sobre I'y | tal

que a cada par de elementos (ij)€ Ix] corresponde un nimero real n,. Sean n=X%_ n_y
n=2,, n;las marginales de la tabla.



REDTAB: Programa de reduccién de grandes tablas de contingencia bidimensionales 117

Sean HI y HJ dos jerarquias definidas sobre los conjuntos I y ] respectivamente.
Para todo par de clases no simples (PLP])e HI x H]j, se define el indice cruzado
como:

V(PI’ PJ )=A(PI’ PI )_ZP]'e suc(P])A(PI’P] ’ )—ZPI’E suc(PI)A(PI” P] )+ZPI’G suc(PI)zP]'e suc(PJ )A(PII’ PJ,)

siendo suc(PI) el conjunto de clases inmediatamente sucesor de PI en HI, andlogamen-
te suc(P]), y A(PLP]) una funcién relacionada con lo que se puede considerar una
cantidad de informacion. Por ejemplo,

A(PLP])=(n ny, PJ nPlnP]) /npn, P}
donde nPl,P]=ZiePIZ;‘eP/ Ry nPI=ZisPI v My E,ep] n; and n= erPI Z,ep}
Se cumple la siguiente propiedad del indice asi definido:

zPle HIZP]E H]V(PI PI z Z]e ]A(I’J)

iel

En el ejemplo propuesto se obtiene una descomposicién del estadistico X* en térmi-
nos de los valores del indice cruzado; tal estadistico esta relacionado con la medida de
la entropia de la teoria de la informacién y puede considerarse como una cantidad de
informacién (Benzécri, 1973).

Las formulas de descomposicién son la base del criterio que permite comparar la
ganancia de interpretabilidad y la pérdida de informacién originada por la reduccién
de la tabla inicial. Evidentemente, cuanto menor es la dimensidn de la tabla, menor es
la informacién considerada y mayor es la interpretabilidad.

3. ETAPAS DEL PROCESO

Tras haber definido los conceptos tedricos bdsicos, se explican a continuacién los
pasos del proceso de operacién del programa.

Los datos de entrada son la tabla de contingencia y las dos jerarquias.

Con tales datos, el programa calcula los valores del indice cruzado, mostrandolos
bajo un formato de tabla en que las filas son las clases no simples de HI y las columnas
las de HJ.

A continuacién, el usuario analiza estos valores, que representan porciones de la
cantidad de informacién global (férmulas de descomposicién). Asi, se rechazarian los
mds bajos ya que implican una pequefia pérdida de informacién; sin embargo, si se
mantienen los mds elevados.

Las clases de I y | correspondientes a los valores elevados se utilizan en la construc-
cién de la nueva tabla reducida. Las sucesoras inmediatas de estas clases constituyen
las filas y columnas de la nueva tabla.

El sistema muestra junto a esta tabla reducida el indice de cantidad de la informa-
cién asociado (por ejemplo, X°), asi como el porcentaje sobre el valor inicial.
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Finalmente se compara la cantidad de pérdida de informacién con la ganancia de
interpretabilidad inherente a la reduccién de la tabla.

Tras examinar los resultados, el programa ofrece la posibilidad de generar nuevas
tablas reducidas. El conjunto de las tablas reducidas seleccionadas puede considerarse
como un «efecto zoom» aplicado a la amplia tabla inicial. Asi, el programa que presen-
tamos permite explorar las porciones de informacién mds relevantes.

4. APLICACION

Basado en el indice cuyas caracteristicas y propiedades acaban de ser descritas, se
ha desarrollado el programa REDTAB.

En este momento estad disponible un primer prototipo cuyas principales caracteris-
ticas y procedimientos pasamos a describir.

El sistema requiere de cuatro ficheros de entrada:

1. Fichero de Pardametros:

Contiene los pardmetros fundamentales como, entre otros, son los siguientes:
— numero de elementos del conjunto I

— nimero de elementos del conjunto |

— niimero de nodos seleccionados en el arbol I

— nimero de nodos seleccionados en el drbol |

2. Fichero de Datos
Contiene la tabla de contingencia inicial con los datos originales.

3. Ficheros del drbol I y del drbol |
Contiene los nodos del drbol binario sobre el conjunto I y sobre el conjunto J.

4. Fichero de Control:

Es el encargado de controlar la ejecucién del programa mediante una correcta
administracién de los ficheros.

Una vez que el programa ha sido arrancado, la ventana principal es la siguiente. Si
abrimos el ment de archivo, las opciones son las habituales. Por ejemplo, aqui se ha
elegido la opcién de Abrir y, como puede verse, permite la apertura de los cuatro
tipos de ficheros antes citados.
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: SIAGTAF  [SINOMBRE]
[« Editar  Buscar Redtab Ventanas

Grabar Arbol binario
Grabar Como... Bsrametros...
Control...

Configuracién impresora...
Mend Reducido

Salir

Las opciones relativas a Editar, Buscar y Ventanas ofrecen los procedimientos
habituales en este tipo de aplicaciones.

Asi que ahora vamos a centrarnos en la opcién de REDTAB que agrupa las funcio-
nes de ejecucién del programa y de acceso a los ficheros de resultados y a los ficheros
de graéficos.

HIAGTAL JHINOMBHE |

e
it
{w] Archivo Editar Buscar [EECIURIN Vcntanas

Caboudar

Ver Hesultados...

Los datos de este ejemplo provienen de un estudio publicado en Les Cahiers de
I'analyse des données (n° 1, 1985, pp. 53-74) por Adames, G. Se trata de la explotacion del
banco de datos estadisticos de la UNESCO, y mds en concreto las cifras relativas a las
tasas de escolarizacién de 97 Estados miembros de los que se disponia de informacion
suficientemente fiable.

La matriz original de datos es una tabla de contingencia bidimensional en la que
aparecen dos conjuntos: los Estados miembros y los tantos por mil sobre la poblacién
de estudiantes escolarizados segtin sexos y edades.

Esta tltima variable ha sido tratada segtin el siguiente esquema:
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HO1.
MO1.
H07-H17.

MO07-M17.

HO02.
MO2.

Esta matriz configura el fichero de entrada UNESCO.DAT.

Yosu Yurramendi Mendizabal et al.

Estudiantes de sexo masculino (H) menores de 7 afios.
Estudiantes de sexo femenino (M) menores de 7 afios.
Estudiantes de sexo masculino (H) de la edad correspondiente al valor

numeérico.

numérico.

Estudiantes de sexo femenino (M) de la edad correspondiente al valor

Estudiantes de sexo masculino (H) mayores de 17 afios.
Estudiantes de sexo femenino (M) mayores de 17 afios.

TABLA I

TABLA DE CONTINGENCIA DE ESTADOS POR EDAD Y SEXO

HO1 HO? HO8 ...
ALG (Argelia) 87 81 77
ARG (Argentina) 53 53 53
AUL (Australia) 61 48 47
BAH (Bahrein) 35 47 50
ZAM (Zambia)

Una vez que sobre esta matriz se realizan sendas clasificaciones jerdrquicas (sobre
los Estados y sobre las edades), se dispone también de la descripcién de los nodos de
las clasificaciones tanto para I como para J. Estos son los ficheros UNESCO.FIL y
UNESCO.COL, respectivamente.
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TABLA II
Clasificacion jerdrquica: nodos de la clasificacion sobre los Estados (conjunto I). Estd obtenida
a través del procedimiento RECIP de SPAD.N. Se ha suprimido el histograma de los indices de
nivel, proporcionado también por el mencionado procedimiento, por cuestiones relativas a
espacio. Por la misma razon sélo se presentan los 19 diltimos nodos.

NUM AINE BEN] EFF POIDS INDICE
175 164 69 9 9012.00 .00085
176 149 163 7 7015.00 .00085
177 158 142 6 6003.00 .00085
178 166 57 7 7008.00 .00090
179 168 157 7 7010.00 .00103
180 160 170 14 14019.00 .00135
181 176 178 14 14023.00 .00138
182 175 167 13 13019.00 .00145
183 165 173 7 7013.00 .00152
184 183 177 13 13016.00 .00195
185 171 159 19 19030.00 .00203
186 174 180 21 21102.00 .00218
187 179 172 13 13014.00 00350
188 162 186 25 25109.00 .00378
189 181 185 33 33053.00 .00396
190 187 188 38 38123.00 .00888
191 184 189 46 46069.00 .00894
192 182 190 51 51142.00 .01597
193 191 192 97 97211.00 .02833
SOMME DES INDICES DE NIVEAU = 11036
TABLA III

Clasificacion jerdrquica: nodos de la clasificacion sobre las edades (conjunto ]). Estd obtenida a
través del procedimiento RECIP de SPAD.N. Por razones de espacio se suprimen el histograma
de los indice de nivel asi como los 16 primeros nodos.

NUM AINE BEN] EFF POIDS INDICE
43 13 26 2 2972.00 00181
4 37 34 4 9423.00 00223
45 42 32 7 38008.00 .00297
46 44 38 7 13701.00 .00473
47 46 39 10 23334.00 .00539
48 45 40 12 61882.00 .00868
49 47 43 12 26306.00 .00936
50 49 48 24 88188.00 .03104
51 50 41 26 97211.00 .03389
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El cuarto fichero es el de pardmetros (UNESCO.PAR).

SIAGTAF - [SINOMBRE)
dtab

Por ltimo, se debe disponer de un fichero de control que asegure una adecuada
administracién de los ficheros. En esta figura vemos el contenido de la ventana relati-
va al fichero UNESCO.CTL.

- SIAGTAF - [SINOMBRE]
& Archivo Editar Buscar Hedtab Yentanas Ayuda

e i ek o ejey ntar DAL

Si desea agude para buscas ol atchivo de control pulse ef botén.
Ds lo contrasio, escriba ol nombre del archivo en fa casilla apropiada.

Noalwe archive de Pakmetios

e TR
: TR ]
Nomben i o Doter: [ESSRETAFOATESURESES. |
Noatee s dn kot [ETSRETIRATORNRESET 7]

. EeRTrRTTs eS|

Nomixe atchive de arbol J

Una vez que el usuario ya dispone de todos los ficheros de entrada, debe elegirse la
opcion de Calcular para ejecutar el programa. Como resultado de tal eleccién se abre
un cuadro de didlogo en el que el sistema, en primer lugar, solicita al usuario el
nombre del fichero de control. Una vez que tal nombre ha sido especificado, el progra-
ma completa el resto de los cuadros con los nombres de los ficheros correspondientes,
y al pulsar el botén de Aceptar el programa inicia el proceso de reduccién.

Una vez que el proceso ha finalizado, basta con elegir la opcién de Ver resultados,
para tener acceso al fichero de resultados (output file).
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Archivo Editar Buscar Redtab

=l e e o

Datos do la UKESCO: Escolarizecian por semo y edades.

cardi cardis cardj cardjs cerni carnj recode
97 ] 26 [ ? H

0
itabd itabf idisk
0 1 [

Reals . Measir requirement 11035
reserved 12000
Alphanuserics: Memoir requirement 150
Teserved 200

HO1{ 1) HO7( 2) HOB( 3) HO9( 4) H10¢ 5)
B11{ &) H12{ 7) H13( 8) HI4( 9) H15¢ 10)
B15¢ 11) H17¢ 12) HO2(¢ 13) HO1( 14) MO7( 15)
HO8( 16) HOS( 17) X10( 19) H11(¢ 19) Hi2{ 20)
K13( 21) M14( 22) H15( 23) H16( 24) H17( 28)
M02{ 26)

The value of the statistic is: 11035860

1

A continuacién vamos a examinar con mds detalle los diferentes resultados obteni-
dos. Y estos consisten en las siguientes tablas:

— tabla de valores del indice cruzado (sobre 1.000)

— tabla reducida

— tabla de perfiles de las filas

— tabla de perfiles de las columnas

— la descripcion de las clases para cada particion realizadaen Iy en J.

Veamos ahora las tablas obtenidas con los datos de nuestro ejemplo. En una prime-
ra pasada del programa, éste generaria una tabla inicial del indice cruzado para todos
los pares de nodos de ambas clasificaciones:

TABLA IV
TABLA DEL INDICE CRUZADO

n, 1 2 3 23 24 25
n.

]
1
2
3
4

94
95
96

20

Valor inicial del indice cruzado: 0,110358
(100%)
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En este caso, esta primera tabla constaria de 96 clases en I y de 25 en ]. Evidente-
mente, tratar de interpretar una tabla de estas dimensiones (independientemente de la
reduccién que suponga con respecto a la original) resulta una tarea dificil. Se impone
en consecuencia una reduccién inicial de la tabla que no comporte una excesiva
pérdida de informacidn.

En este momento, el usuario, selecciona —por ejemplo— la porcién sombreada que
tiene unas dimensiones de 20x10 y en la que presumiblemente van a parecer los
mayores valores del indice. Con estos nuevos pardmetros, se vuelve a ejecutar el
programa, y en este caso la tabla de los valores del indice cruzado es la que sigue.

TABLA V
TABLA DE VALORES DEL INDICE CRUZADO (SOBRE 1.000)

nl--njJ 43 4 45 46 47 48 49 50 51

175 0. 0. 1. 0. 0. 0. 7. 0. 1. 9.
176 0. 0. 0. 0. 0. 2. 1. 5. 1. 9.
177 1. 2. 1. 0. 0. 0. 0. 2. 2. 9.
178 0. 0. 1. 5. 0. 1. 1. 0. 1. 8.
179 0. 0. 0. 0. 0. 0. 2. 2. 5. 11.
180 0. 0. 0. 1. 2. 5. 1. 1. 4. 15.
181 0. 2. 0. 1. 7. 1. 0. 2. 3. 15.
182 0. 1. 1. 0. 1. 0. 4. 8. 0. 17.
183 4. 0. 1. 4. 0. 1. 3. 0. 2. 15.
184 0. 0. 0. 0. 0. 0. 10. 0. 10. 21
185 2. 0. 0. 5. 2. 8. 2. 0. 1. 22,
186 0. 0. 0. 0. 1. 25.
187 0. 0. 0. 0. 0. 36.
188 0. 0. 0. 3. 0. 40.
189 0. 1. 2. 3. 4. 44.
190 1. 1. 0. 6. 2. 99.
191 2. 0. 2. 1. 3. 103.
192 0. 0. 1. 0. 6. 187.
193 2. 10. 12 15. 14. 317.

13. 18. 22. 4. 4.

Valor del indice cruzado: 0,0827685
(75,9137%)

Si ademds examinamos la tabla reducida, vemos como, en este caso, esta primera
reduccién del tamafio de la tabla de contingencia sélo ha implicado una pérdida del
valor inicial del estadistico del 24%.

El examen de esta tabla proporciona al usuario el criterio fundamental a la hora de
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decidir sobre el proceso. La disminucién del valor del estadistico debe interpretarse
como un indicador de la pérdida de informacién producida por la reduccién del
tamafio.

La decisién que en cada momento debe tomar el usuario es valorar hasta qué
punto esta pérdida de informacién es compensada con la ganancia obtenida en la
interpretabilidad de la tabla. Y para ello el programa proporciona el resto de las tablas,
y ademds las propiedades del indice facilitan dicha interpretacién.

Veamos estas cuestiones siguiendo con el mismo ejemplo, pero con una tabla atin
mads reducida.

Como puede verse en la tabla anterior, considerando los valores altos del indice,
podriamos definir nuevas particiones en ambos conjuntos. Por ejemplo, la de 8x5, la
de 5x5 o la de 3x3. Supongamos que optamos por estudiar la de 8x5. De nuevo
ponemos el programa en funcionamiento con estos nuevos pardmetros, y las tablas
que se obtienen son las siguientes:

TABLA VI
TABLA REDUCIDA

nl—nJ 11 47 43 45 40

182 256. 2759. 361. 5644. 3999, 130109.
184 570. 4541. 800. 4299, 2806. 13016.
181 1362. 4242, 257. 4759. 3403. 14023.
185 1942. 4920. 871. 6937. 4360. 19030.
162 798. 967. 22. 1271. 949, 4007.
186 2853, 3767. 428. 8400. 5654. 21102.
179 401. 1278. 154. 3610. 1567. 7010.
172 841. 860. 79. 3088. 1136. 6004.

9023. 23334, 2972, 38008. 23874.
El valor del estadistico es: .06161948

(55.8357% del valor inicial)

Aqui vemos la tabla reducida. En este caso, el valor del indice representa el 55,53%
del valor inicial.

Légicamente, en cada ciclo el estadistico va perdiendo valor y aumentando en
consecuencia el porcentaje de pérdida de informacién. Compete al usuario el estable-
cer el criterio de parada valorando de forma simultdnea la interpretabilidad de las
tablas reducidas y la pérdida de informacién que las mismas comporten.

Para facilitar la interpretacion, el programa proporciona ademas la descripcién de
las clases tanto para el conjunto I como para el J. En este caso, se trata de las siguientes:
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TABLA VII
LA PARTICION ELEGIDA DEL CONJUNTO ] CONSTA DE 5 CLASES
nomJ card descripcién de las clases
41 2 MO01 HO1
47 10 H14 H15 Hl6é H17 Mil15 M1lé6 M17 M12 M13 M14
43 2 H02 MO02
45 7 H1l1 H10 H09 H08 H07 H12 HI13
40 5 M11 M10 M09 M08 MO7
TABLA VIII
LA PARTICION ELEGIDA DEL CONJUNTO I CONSTA DE 8 CLASES
noml [card | descripcién de las clases
182 (13 | gua par ins tur dom col els nic por phi hon rwa zam
184 | 13 | nor bru swe pan som bul yug gdl swi rom lux bah net
181 {14 | les bot ire jam sin hun kir cyp bel fra aul mat jpn
mlw
185 | 19 | sam srl ton gre ita spa arg qat kuw per hok swa rok
jor sau irq ira gha lib
162 | 4 | uk nze ber bar
186 | 21 | tha vie cos ken ecu cub guy egy syr tun cmr prc moz
tri grn fij bur mar uae mal alg
179 | 7 | gambdi ivc zai upv mli mor
172 | 6 | chd oma caf tog ben ind
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TABLA IX
EL VALOR INICIAL DEL ESTADISTICO (ES DECIR, EL DE LA TABLA ORIGINAL,
SIN NINGUNA REDUCCION NI AGRUPAMIENTO) ES 0.11036

ni—nj 10 5 3 2

20

Como vemos, en estas tablas aparecen los elementos constituyentes de cada clase.

Para los datos de este ejemplo, la siguiente tabla muestra de forma resumida los
porcentajes del estadistico para los diferentes pares de particiones que, en funcién de
los valores del indice cruzado, se han estimado como mds pertinentes.

Pensamos que esto ilustra adecuadamente el modo de proceder con este programa.
Como antes se dijo, en funcién de las caracteristicas de los datos, el usuario debe
valorar conjuntamente la ganancia de interpretabilidad que se deriva al reducir el
tamafio de la tabla, y la pérdida de informacién que inevitablemente ello comporta. Y
como resultado, se optaré entre unas u otras soluciones.

En conclusidn, en nuestra opinion este indice cruzado y el programa desarrollado
pueden ser una herramienta titil para facilitar el estudio e interpretacién de grandes
tablas de contingencia.

De esta manera, el usuario puede explorar diferentes porciones de la tabla original
pues el programa se encarga de efectuar dichas reducciones y de proporcionar infor-
macién sobre los componentes de las mismas para facilitar su interpretacion.
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RESUMEN

Frente a las cuestiones cerradas, el empleo de preguntas abiertas en los cuestionarios
ofrece el problema de la dificultad en el andlisis de las respuestas. Generalmente, el
andlisis que suele realizarse de éstas se basa en procesos de postcodificacion, que conllevan
un considerable coste en esfuerzo y tiempo, ademds de suponer una reduccion de la
informacion y estar afectados por la subjetividad del codificador. Como alternativa, en
este articulo presentamos el método de las especificidades, una técnica enmarcada en el
contexto de la estadistica textual, que permite el andlisis de respuestas libres de manera
rdpida y eficaz. Ilustramos este método aplicdndolo al andlisis de los datos obtenidos
mediante un cuestionario en el que se incluia una pregunta abierta junto a varias cuestio-
nes cerradas.

ABSTRACT

Faced to the closed questions, the use of open-end questions in the questionnaires show the
problem of difficulty in the analysis of data. Generally, the analysis is based on postcodification
process, wich imply an important cost on time and effort. It will also suppose a reduction of
information and it could be affected by the analyst subjectivity. As alternative, we show the
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calculation of lexical specifications. It is a technique included in the context of the textual
statistics, for processing answers to open-end questions in a fast and effective way. We apply
this method to the analysis of the data obtained trough a questionnaire in which an open-end
question follow-up to closed questions.

INTRODUCCION

La técnica del cuestionario se encuentra, sin duda, entre las mds utilizadas para la
recogida de datos en el contexto de la investigacion educativa. La administracién de
los cuestionarios no exige necesariamente la presencia de un encuestador, por lo que,
frente a técnicas como la entrevista o la observacién, cuentan con la ventaja de permi-
tir el acceso a un amplio ntimero de sujetos con un relativamente bajo coste econémi-
co, de tiempo y de esfuerzo.

Generalmente, las preguntas incluidas en los cuestionarios van acompafiadas de
una serie de posibles respuestas, de forma que el encuestado tinicamente debe elegir o
indicar por el procedimiento establecido cudl es la que se corresponde con su situacién
u opinién en relacién al objeto estudiado. La informacién obtenida de este modo
resulta facil de analizar, puesto que conduce a un niimero limitado y reducido de
respuestas que ya se encuentran clasificadas en categorias. Sin embargo, este tipo de
preguntas, denominado de respuestas cerradas o categorizadas, ha sido objeto de
critica, porque las opciones de respuesta proporcionadas por el investigador limitan la
posibilidad de expresarse de los encuestados y conllevan el riesgo de no ser represen-
tativas de las respuestas que los sujetos darian si pudieran contestar libremente.

El empleo de preguntas abiertas, en las cuales tinicamente se formula la cuestién
dejando al encuestado que responda con libertad, permite a éste construir su propia
argumentacion. En cambio, el principal inconveniente de las preguntas de respuesta
libre es la dificultad que ofrecen a la hora del andlisis, dado que el nimero de respues-
tas puede llegar a ser casi tan alto como el de sujetos encuestados. Por este motivo, es
frecuente que se prefieran las preguntas cerradas, e incluso entre las reglas para la
formulacién de preguntas en los cuestionarios se llega a incluir la recomendacién de
que estén hechas de modo que requieran siempre una respuesta numérica, una afir-
macién o negacién, o la eleccién de una categoria propuesta (Sierra Bravo, 1991). El
papel de las preguntas abiertas se relega a preencuestas o estudios exploratorios que
permitan precisar las posibles opiniones de la poblacién, o el vocabulario usado al
expresarlas, de cara a redactar las categorias de respuesta que se ofrecerdn en las
preguntas cerradas. No obstante, este uso, aunque recomendado, no tiene demasiados
seguidores, dado el coste que supone realizar un estudio previo lo suficientemente
amplio.

Para nosotros, las respuestas libres tienen un valor en si mismas, debido al tipo de
informacion al que nos permiten acceder. A pesar de los inconvenientes asociados a su
utilizacién, consideramos que no pueden ser sustituidas por preguntas cerradas, pues
éstas ofrecen necesariamente una informacién distinta a las preguntas abiertas. Sirva
como ilustracién el conocido ejemplo de Schuman y Presser (1981), al analizar las
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respuestas a la pregunta: ;cudl el es el principal problema al que deben hacer frente los
Estados Unidos? Cuando la cuestién se formulé de modo abierto, el 16% de las respues-
tas se centraban en la violencia, mientras que cuando ésta formaba parte de las opcio-
nes de respuesta en una pregunta cerrada, el porcentaje se elevaba al 32%.

El uso de cuestiones abiertas se hace necesario en situaciones diversas (Lebart,
1990). Por ejemplo, cuando queremos profundizar en las razones de una respuesta
cerrada (es la cldsica cuestién ;por qué?), cuando pretendemos obtener informacién
espontdnea, o cuando nos interesa completar la informacién obtenida mediante una
bateria de preguntas cerradas y dejamos para ello una cuestién abierta final que
permitird al sujeto expresar cualquier opinién adicional no manifestada anteriormen-
te.

Teniendo en cuenta las ventajas que aporta la inclusién de preguntas abiertas en
los cuestionarios, trataremos de mostrar vias econémicas y eficaces para el andlisis de
la informacién contenida en las respuestas libres, ya que la dificultad y el coste de la
explotacién de los datos constituyen uno de los principales obstaculos limitadores de
su uso.

EL ANALISIS DE RESPUESTAS A PREGUNTAS ABIERTAS

El modo habitual de analizar las respuestas libres a preguntas abiertas' consiste en
poner en prdctica alguna forma de postcodificacion. Generalmente, se elabora un
listado de temas o categorias extraidos del marco teérico de la investigacién, de
estudios anteriores o de un subconjunto de las propias respuestas emitidas por los
sujetos. Este sistema de categorias suele conducir a una clasificacién por temas del
conjunto global de respuestas logradas. La obtencién de la frecuencia alcanzada en
cada una de las categorias de respuesta dard paso a un tratamiento estadistico similar
al empleado con preguntas cerradas. Tanto si se lleva a cabo una codificacién abierta
como si se parte de un sistema de categorias rigido o se usa un procedimiento mixto,
el resultado de este modo de operar viene a significar la traslacién de la pregunta
abierta a una o varias preguntas cerradas.

Este tipo de préctica presenta una serie de inconvenientes. En primer lugar, supone
un considerable esfuerzo y una importante inversién de tiempo. La codificacién de las
respuestas es una tarea compleja y recurrente, que obliga a menudo a revisar parte del
material ya codificado para garantizar que los criterios de clasificacién no se han ido
modificando imperceptiblemente. En el caso de sistemas de categorias emergentes, a
medida que avanzamos en la codificacién, podriamos advertir la necesidad de crear
una nueva categoria de respuestas; determinadas categorias resultan ser muy poco
frecuentes y se hace recomendable su fusién, englobando en una sola categoria de
respuestas aquéllas que aluden a tépicos afines; otras categorias, al contrario, podrian
ser subdivididas dado el volumen y la cierta heterogeneidad de las respuestas clasifi-

1 Hemos venido refiriéndonos a preguntas abiertas incluidas en cuestionarios, si bien las considera-
ciones que hagamos sobre su andlisis y el método presentado en este trabajo son igualmente aplicables a
preguntas abiertas formuladas al entrevistar a sujetos.
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cadas en ellas. Todo este tipo de procesos obligan a releer y reconsiderar la ubicacién
de respuestas anteriormente codificadas.

Un segundo inconveniente surge de la subjetividad del codificador, que se ve
obligado a tomar numerosas decisiones en el curso de su trabajo. La ubicacién de una
respuesta en determinada categoria no siempre resulta indiscutible. Parece claro que
distintos codificadores llegarian a resultados en cierto modo diferentes cuando codifi-
can las respuestas a una pregunta abierta.

Por otra parte, al realizar la postcodificacién se cae con frecuencia en el error de
ignorar las respuestas poco frecuentes, las cuales suelen ser agrupadas en categorias
heterogéneas en las que se clasifican todas aquellas respuestas no identificadas clara-
mente con ninguna de las categorias de mayor importancia. Sin embargo, respuestas
poco frecuentes podrian proceder de individuos con determinadas caracteristicas co-
munes, esto es, podrian resultar muy frecuentes entre cierto tipo de sujetos, lo cual les
haria cobrar una especial importancia de cara a la interpretacién.

Finalmente, y quizds mds importante, la postcodificacién conlleva una pérdida
sustancial del contenido de las respuestas. Al reducir una respuesta a una categoria,
estamos ignorando la riqueza de significados que, entre otros rasgos, caracteriza a las
respuestas libres, perdiendo la expresién literal con la que el sujeto exteriorizé su
modo de pensar o actuar en relacién al objeto de la pregunta. Precisamente el valor
heuristico de las respuestas a preguntas abiertas reside en la libertad con la que los
sujetos responden; el vocabulario que utilizan, el énfasis con que las presentan, etc.
son elementos que se diluyen en el enunciado de un tema central que caracteriza a
todo un grupo de respuestas singulares.

Es posible salir al paso de todos estos inconvenientes cuando recurrimos a las
técnicas lexicométricas o de la estadistica textual (Lebart y Salem, 1988, 1994), que
implican el recuento sistemdtico de las ocurrencias de unidades verbales elementales
—palabras o secuencias de palabras— y la realizacion de algiin tipo de andlisis esta-
distico a partir de los resultados del recuento®. Basindonos en ellas, podremos hacer
inferencias acerca del contenido de las respuestas libres emitidas por la globalidad de
los sujetos o por colectivos diferenciados dentro de esa globalidad, sin que la subjeti-
vidad del codificador intervenga y, como veremos, sin perder la referencia a las
respuestas literales de los sujetos. Ademds, la automatizacién del proceso, gracias a
programas informéticos como SPAD.T (Lebart, Morineau y Bécue, 1993), de uso inex-
cusable para este tipo de técnicas, evita el coste de tiempo y esfuerzo asociado al
analisis.

Entre la diversidad de técnicas aplicadas en el contexto de la estadistica textual,
nos centraremos en el método de las especificidades, desarrollado por Lafon (1980),
con el que se pretende la seleccion de elementos (palabras, grupos de palabras o
respuestas completas) que resultan caracteristicos de determinados subconjuntos del

2 Ademds de las obras fundamentales de Lebart y Salem, una introduccién a los métodos de la
estadistica textual, en castellano, puede encontrarse en los trabajos de Gil y otros (1994) y Etxeberria y otros
(1995). Aplicaciones de los mismos pueden ser revisadas en estudios realizados en nuestro contexto, como
los de Corral y otros (1990), Gil (1993) o Ibarra y otros (1994), por citar algunos.
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corpus global de datos. Aunque este método es aplicable a datos cualitativos obteni-
dos mediante diferentes técnicas o a partir de distintas fuentes (diarios, entrevistas,
discusiones grupales, documentos oficiales,...), nosotros nos referiremos a su aplica-
cién cuando analizamos respuestas libres a preguntas abiertas como las que se suelen
incluir en cuestionarios.

METODO DE LAS ESPECIFICIDADES

Al presentar aqui el método de las especificidades partiremos del supuesto de que
el andlisis de las preguntas abiertas se realiza por separado para cada una de ellas. Es
decir, si el cuestionario que hemos utilizado consta de cuatro preguntas abiertas, lo
mds adecuado seria aplicar esta técnica en cuatro ocasiones, analizando cada vez las
respuestas obtenidas a una de esas preguntas. Otro aspecto a tener en cuenta es el
cardcter comparativo de esta técnica de andlisis, lo cual supondria considerar que el
conjunto de respuestas obtenidas pueden ser agrupadas en funcién de alguna carac-
teristica o variable de los sujetos encuestados, y que nos interesa llegar a conclusiones
respecto al modo en que se diferencian entre si los sujetos con distintas modalidades
en esa variable. Por ejemplo, suponiendo que aplicdramos un cuestionario a los profe-
sores no universitarios de una localidad y nos interesara caracterizar las respuestas
segun la titularidad de los centros a los que se adscriben los profesores, podriamos
constituir tres grupos de respuestas con las emitidas respectivamente por profesores
de centros privados, centros concertados y centros publicos; las especificidades para
cada grupo nos indicarian qué ideas, opiniones, conductas, etc. singularizan a cada
colectivo respecto a la globalidad de los sujetos.

Como ya hemos avanzado, el método de las especificidades supondrd determinar
elementos que resulten caracteristicos de un determinado subconjunto de respuestas.
Al conjunto de todas las respuestas lo denominaremos corpus global, mientras que cada
subconjunto recibird la denominacion de subcorpus o texto. Suponiendo que tomamos
las palabras como elementos, el cardcter especifico de una palabra para un texto
concreto se determina por comparacién con el corpus global que sirve como referen-
cia.

Mientras algunas palabras son empleadas de modo similar en todos los textos,
otras cuentan con una elevada presencia en algunos de ellos y estdn practicamente
ausentes de otros. Estas palabras que resultan raras o sobreempleadas en los textos
serdn objeto de atencion mediante el método de las especificidades. Las formas con
especificidad positiva dentro de un subcorpus son las que se emplean por encima de
lo que cabria esperar si las apariciones de ésta se distribuyeran aleatoriamente en todo
el corpus. A las formas que estdn infrautilizadas en relacién a su presencia en el
corpus global, corresponderdn las especificidades negativas. En definitiva, se trata de
examinar la distribucién del vocabulario empleado al responder, y determinar qué
palabras son muy empleadas dentro de un texto en relacién a como lo son en los
restantes. Los significados que soporten esas palabras podremos considerarlos vincu-
lados a las caracteristicas particulares del grupo de sujetos emisores.

La comparacién directa de las frecuencias alcanzadas en cada subcorpus, por pala-
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bras que encierran significados relevantes para el estudio, no basta para decidir sobre
la mayor presencia de determinados vocablos, pues los textos podrian tener tamarfios
desiguales (distinto niimero de respuestas, o diferente tamafio de las mismas, en cada
uno de ellos). De ahi que sea necesario tener en cuenta los tamafos de cada texto y
calibrar probabilisticamente lo inusual, por elevada o reducida, que resulta la frecuen-
cia alcanzada por una palabra en un texto.

Frente a aproximaciones estadisticas basadas en distribuciones tedricas de probabi-
lidad tales como la de chi-cuadrado, la ley normal o la ley de Poisson, el modelo
hipergeométrico es el que se adapta con mayor exactitud a la poblacién discreta de
ocurrencias del vocabulario. Desde este enfoque, el cdlculo de las especificidades
consiste basicamente en comparar la frecuencia de los vocablos en un texto y en el
corpus general. Supongamos que hemos diferenciado n grupos de respuestas (E,, E,,...
E ) a una determinada cuestién abierta y que estamos interesados en conocer los
términos caracteristicos para cada uno de ellos. Comenzaremos construyendo una
tabla formada por tantas filas como palabras distintas tiene el corpus y un ntimero n
de columnas correspondientes a cada grupo de respuestas (ver Tabla 1).

TABLA 1
FORMATO DE LA TABLA DE FRECUENCIAS DE CADA PALABRA EN LOS TEXTOS
E, E, ... E .. E,
v, k F
t T

Denotaremos por k el niimero de veces que aparece el vocablo v, en el subcorpus E,
cuyo tamarfio expresado en nimero de palabras es t. El valor F indica la frecuencia
total de una palabra v, en el corpus.

El problema que nos ocupa podria expresarse del siguiente modo: ;el vocablo v, es
significativamente mds frecuente en el texto E. que en el corpus global de tamafio T?
Para resolverlo, construiremos un modelo proi)abilistico que permita someter a prue-
ba la hipétesis nula de que el vocablo v, se distribuye al azar dentro del corpus. De
acuerdo con esta hipétesis nula, las probabilidades de encontrar un vocablo v, dentro
de cualquiera de los textos serian similares, por lo que tendriamos que considerar que
tal vocablo no resulta especifico de ninguno de ellos.
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Si consideramos el texto E como una muestra del corpus, obtenida al extraer t
vocablos de entre los T que Io componen, podemos determinar de entre todas las
muestras posibles de tamatio t, cudles incluyen un nimero k de vocablos v.. De este
modo, obtendriamos la probabilidad de que el vocablo v, aparezca k veces dentro del
texto E. Definiendo la variable aleatoria X como la frecuencia de v, en una muestra
(texto) extraida del corpus, los valores que puede adoptar X serian 0, 1, 2,..., k,...,F.
Calcular la probabilidad de encontrar un niimero de veces k la forma considerada serd
equivalente, por tanto, a calcular la probabilidad de que la variable aleatoria X adopte
e] valor k.

Mediante el cdlculo combinatorio, podemos conocer el nimero total de muestras
posibles y el niimero de muestras en que v, aparece k veces. En el primer caso, se tratard
de calcular las combinaciones de t elementos realizadas en un grupo de tamario T:

e 7). T!
CT'(t) tH(T-¢) !

En el segundo caso, tendremos en cuenta que cada una de las combinaciones
posibles de k elementos constituidas a partir de F elementos (C,*) dardn origen a una
serie de muestras que responden a las que son objeto de computo, es decir, las que
constan de k apariciones del vocablo v, e incluyen también (t-k) vocablos diferentes a
v,. Para cada combinacién que contenga k veces el vocablo v, hay tantas muestras
vdlidas como combinaciones de (t-k) elementos formadas a partir de (T-F) vocablos. O
sea, el nimero de muestras que cumplen la condicién de contener k vocablos v, y, al
mismo tiempo, (t-k) vocablos distintos de v, se obtendrad como el producto:

Wi

En consecuencia, teniendo en cuenta que las muestras son equiprobables, la proba-
bilidad de que v, aparezca k veces dentro de una muestra de tamafio t, viene expresa-

da por:
[FHT—F!
Prob(x=k) =K/ \t=K
i

Es decir, la distribucién de probabilidad correspondiente a la variable X sigue el
modelo de una ley hipergeométrica de parametros T, t y F. Conociendo la distribucién
de probabilidad de la variable X, es posible asignar a cada valor x, la probabilidad de
hallar, en una muestra de tamario t, un valor igual o superior a aquél: Prob (X2x,). Este
valor serd la especificidad positiva del vocablo v. Del mismo modo, podemos pensar
en la probabilidad de hallar un valor igual o inferior a x, es decir Prob (X<x,), que es la
especificidad negativa del vocablo v,. Con frecuencia, las especificidades se presentan
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por medio de un valor-test, determinado para cada palabra como el valor que alcanza-
ria una variable normal estandarizada a la que se atribuyera una probabilidad igual a
la probabilidad de que v, aparezca al menos k veces en una muestra de tamafio t.

La especificidad podria ser tomada como el error cometido al rechazar la
hipétesis nula de reparto aleatorio de la frecuencia del vocablo entre los textos.
Sin embargo, en lugar de utilizar este valor para Ilevar a cabo una decisién
estadistica inferencial, la especificidad es empleada con fines descriptivos, para
ordenar las palabras presentes en cada texto en funcién de su mayor o menor
especificidad dentro del mismo.

Tanto el sobreempleo de determinados vocablos en un texto (especificidad positi-
va) como su infrautilizacién (especificidad negativa) traducen el modo de responder
particular y caracteristico de uno de los grupos de encuestados. No obstante, inducir
las formas de responder de los encuestados a partir de meras palabras puede resultar
en ocasiones arriesgado. Las palabras descontextualizadas pierden significado e impi-
den apreciar el sentido con que son empleadas. De ahi, que sea habitual la seleccién de
respuestas caracteristicas de los textos a partir de la especificidad de los vocablos que
las constituyen. Asi, para una respuesta constituida por n palabras, la especificidad
media expresada a partir del valor test (VT), se calcularia como:

L,
VT= i=1

siendo VT, el valor test correspondiente a cada palabra v,.

La seleccién de respuestas con una especificidad media elevada en las palabras que
la conforman, permite una vuelta a las respuestas reales, recuperando el contexto y el
sentido en que son empleadas las formas de mayor especificidad.

UN EJEMPLO DE APLICACION: LA EVALUACION DEL CURSO PARA LA
OBTENCION DEL CAP

Como ilustracién del método, recogemos el andlisis realizado a partir de las res-
puestas a un cuestionario que se administré con el propésito de valorar distintos
aspectos del curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP),
desarrollado en la Universidad de Sevilla en el afio académico 1993-94. Los resultados
y andlisis recogidos aqui forman parte del trabajo de Garcia y otros (1995). Hemos
considerado las nueve cuestiones referidas a uno de los médulos del citado curso (el
mdédulo de Psicologia General), de las cuales ocho adoptaban el formato de preguntas
cerradas y la restante el de pregunta abierta. Las ocho cuestiones cerradas pedian al
alumno que valorara de 1 (opinién negativa) a 4 (opinién positiva) la claridad de los
objetivos del curso, la bondad de la actuacion del profesor, el interés despertado por
los materiales utilizados, la adecuacién del método de trabajo desarrollado, la canti-
dad de oportunidades ofrecidas al alumno para expresar sus dudas u opiniones
personales, la altura del nivel de aprendizaje logrado, la adecuacién del modo de
evaluar a los alumnos y, finalmente, la utilidad del contenido del curso. La tltima de
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las cuestiones, pedia a los alumnos respuestas libres en las que expresaran su opinién
global sobre el curso en lo que respecta al médulo de Psicologia General.

El instrumento fue administrado a un total de 626 alumnos, una vez finalizado el
curso. Las respuestas generaron una matriz de datos numéricos, correspondiente a las
cuestiones cerradas, y un corpus de datos textuales resultante de las respuestas libres
a la cuestion abierta. Focalizaremos nuestra atencién en el andlisis de las respuestas
libres, aunque para ello precisaremos ciertos andlisis previos de las respuestas cerra-
das. Todos los andlisis que mostraremos se han llevado a cabo con el auxilio los
programas SPAD.N y SPAD.T.

Clasificacion previa de los sujetos

El andlisis de un corpus textual como el obtenido de los alumnos del curso para la
obtencién del CAP, asume desde la perspectiva de la estadistica textual un enfoque
comparativo. Podriamos dividir el corpus en varios textos a partir de alguna de las
caracteristicas de los encuestados (edad, sexo, titulacién,...) y llevar a cabo compara-
ciones entre las respuestas emitidas por los sujetos. Sin embargo, resultara mds intere-
sante para nosotros clasificar previamente a los alumnos en grupos de opinién respec-
to al curso, utilizando para ello la informacién que nos proporcionan las respuestas
cerradas. De este modo, podremos seleccionar posteriormente elementos caracteristi-
cos de las respuestas libres para cada uno de los grupos de opinién que hayamos
identificado, lo cual nos aportard argumentos y razones que justifiquen las posturas
detectadas. Es decir, la informacién obtenida en las cuestiones abiertas completara,
ilustrard y profundizard en lo ya conocido a partir de las cuestiones cerradas.

Partiendo de las respuestas dadas a los ocho items cerrados, el conjunto de alum-
nos puede ser representado en el espacio euclideo mediante una nube de puntos que
someteremos a un andlisis factorial de correspondencias. Las coordenadas de cada
sujeto en el espacio factorial resultante serdn tomadas como informacién de partida
para el proceso de clasificacién.

La clasificacién de los alumnos se ha llevado a cabo siguiendo un procedimiento
mixto, en el que partimos de un algoritmo basado en centros méviles. El método de
los centros méviles, repetido en dos ocasiones para conseguir identificar clases esta-
bles, nos ha llevado a obtener un total de 12 clases estables no vacias, las cuales fueron
sometidas a un posterior proceso de clasificacién jerdrquica ascendente, de acuerdo
con el método de agregacion segiin la varianza (método de Ward). El examen del
dendograma que representa las agregaciones sucesivas de las 12 clases iniciales (ver
Figura 1), nos muestra que el mayor descenso de la inercia interclases se produce al
pasar de 4 clases a 3.

Siguiendo la regla usual (Volle, 1985), hemos cortado el drbol transversalmente en
una zona comprendida entre dos nticleos bien alejados (donde se produce un aumen-
to importante de la inercia intraclases y un consiguiente descenso importante de la
inercia interclases), resultando como particién éptima la formada por 3 clases de
alumnos. La primera de las clases estaria integrada por las clases iniciales 1 a 7 de la
Figura 1; la segunda clase estaria constituida por las clases iniciales 8 y 9 del dendo-



138 Javier Gil Flores et al.

o
)
1
t
1
)
)
'
+

9 —— e ——— ——

Bocan 4

11

Bemmmem e ———-

12 L

Figura 1
Dendograma para la clasificacion de los alumnos a partir de sus respuestas a cuestiones cerradas.

grama; finalmente, la clase 3 resultaria formada por agrupamiento de las clases de
partida 10 a 12. Tras desarrollar un algoritmo de consolidacidn de la particién en torno
a los 3 centros de las clases, el tamario de las mismas ascenderia respectivamente a 377,
154 y 95 sujetos. La inercia interclases correspondiente a esta particion representa un
52.88% de la inercia total.

Si posicionamos a los sujetos de cada clase en el grafico correspondiente al primer
plano factorial (ver Figura 2), indicando mediante un niimero la clase a la que pertene-
cen, puede observarse cémo los resultados de la particién delimitan 3 regiones del
plano. El asterisco (*) indica la superposicién de sujetos en un mismo punto. Una
inspeccién visual de la gréafica permite apreciar una oposicién a lo largo del primer eje
entre las clase 2 y 3, manteniéndose la clase 1 a medio camino entre las opiniones de
ambas.

Las 3 clases determinadas corresponderian a grupos de alumnos que sostienen
opiniones diferenciadas respecto al curso recibido. Para describir tales opiniones,
basdndonos atin exclusivamente en los items cerrados del cuestionario, hemos someti-
do la particién a un procedimiento de andlisis (Morineau, 1984) dirigido a identificar
las modalidades caracteristicas de cada clase. Se tratarfa de determinar, para cada
modalidad de respuesta a una cuestidn, si la proporcién de sujetos que la han elegido
supera significativamente a la proporcién que orresponderia si los individuos que
poseen esa modalidad hubieran sido repartidos aleatoriamente entre las 3 clases.
Teniendo en cuenta el grado en que se apartan de una distribucién aleatoria entre las
clases, las modalidades pueden ser ordenadas segtin su relevancia para la descripcion
de una clase. Nos limitaremos a presentar la caracterizacion resultante.
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Figura 2

Posicion en el primer plano factorial de los alumnos pertenecientes a 3 grupos de opinidén sobre el curso.

Los resultados indicaron que el primero de los grupos de alumnos identificados, el
mds numeroso (377 alumnos), se caracteriza por considerar que el curso les habria
proporcionado un nivel de aprendizaje elevado, y habria contado con unos objetivos
claros, un contenido ttil, un método de trabajo adecuado, una buena actuacién del
profesor, materiales interesantes, un modo de evaluar adecuado, y muchas oportuni-
dades de participacion. La opinién de que el método de trabajo fue adecuado es la que
mejor describe a la clase, dado que mientras que en el conjunto de los alumnos un
54.47% de los mismos expresé su idea de que el método de trabajo habia sido adecua-
do, en cambio dentro de la clase este porcentaje ascendié al 76.13%. De los 341 alum-
nos que eligieron esta opcién de respuesta, un 84.16% ha quedado incluido en la
clase 1. Podemos identificar esta clase con una opinién positiva acerca del curso en la
totalidad de sus aspectos.

La segunda clase, constituida por 154 alumnos, se caracteriza por opiniones nega-
tivas acerca de los diferentes aspectos consideradas en la valoracién del curso. Estos
alumnos tienden a considerar el método de trabajo inadecuado, el nivel de aprendiza-
je bajo, los objetivos poco claros, la actuacién del profesor mala,... Es en este grupo,
ademads, donde ha quedado incluido al menos el 90% de los 23 sujetos que considera-
ron el nivel de aprendizaje muy bajo, los 18 sujetos que estimaron intitiles los conteni-
dos del médulo y los 20 alumnos para quienes los objetivos perseguidos no estaban
nada claros; respuestas todas ellas que en el conjunto de alumnos encuestados no
alcanzaban el 4%. Claramente, por tanto, se trata de un grupo de alumnos caracteriza-
do en lineas generales por mantener opiniones desfavorables respecto al curso.

Por ultimo, es la clase 3 la que aparece caracterizada por una opinién muy positiva
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acerca de cada uno de los aspectos valorados en el curso, especialmente en cuanto a la
actuacion del profesor, los objetivos, el nivel de aprendizaje, el contenido y el método
de trabajo desarrollado. La modalidad mds caracteristica resulta ser la opinién de que
la actuacién del profesor fue muy buena; a ésta ha correspondido el valor test mds
alto, puesto que el porcentaje de sujetos que opinaron de este modo asciende en el
conjunto de los alumnos al 23.80%, mientras que en la clase 3 se eleva hasta el 83.16%.
Por citar otro dato significativo, podemos decir que el 95.56% de los sujetos que
consideraron muy elevado el nivel de aprendizaje conseguido se encuentra incluido
en la clase 3.

Por tanto, el resultado de la clasificacién ha arrojado tres grupos, caracterizados
por valoraciones positivas, negativas y muy positivas respecto al curso recibido. Te-
niendo en cuenta el tamafio de cada clase, podemos considerar mayoritarias las valo-
raciones de signo positivo (377 y 95 alumnos en las clases 1 y 3, respectivamente)
frente a las valoraciones negativas (154 alumnos en la clase 2). La descripcién de estos
grupos completaria el conocimiento de las opiniones sobre el curso, logrado a partir
de un andlisis descriptivo de las respuestas dadas por el conjunto global de la muestra
a cada uno de los items cerrados. De este andlisis descriptivo no nos ocuparemos
puesto que el presente articulo persigue otra finalidad.

Selecciéon de palabras y respuestas caracteristicas

En el tratamiento de las respuestas libres, hemos comenzado por agrupar en tres
textos las respuestas correspondientes a cada uno de los tres grupos de opinién
identificados mediante la clasificacién previa. Como recoge la Tabla 3, hemos obteni-
do 321, 122 y 89 respuestas en cada uno de los grupos considerados (téngase en cuenta
que algunos alumnos dejan en blanco la cuestién abierta aunque responden a las
cerradas). El porcentaje de respuesta ha sido mayor en el grupo de opiniones muy
positivas (93.7%), frente a los dos grupos restantes (85.1% en la clase 1 y 79.2% en la
clase 2).

TABLA 3
NUMERO DE INDIVIDUOS Y NUMERO DE RESPUESTAS A
LA PREGUNTA ABIERTA

NUMERO IDENTIFICADOR NUMERO NUMERO DE
DE TEXTO DE INDIVIDUOS RESPUESTAS

1 CLASE 1/3 377 321

2 CLASE 2/3 154 122

3 CLASE 3/3 95 89

TOTAL 626 532
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El método de las especificidades se enmarca entre las denominadas técnicas lexico-
métricas, cuyo principio bdsico es la segmentacion del texto en unidades elementales y
el posterior recuento de las mismas. En este caso, hemos llevado a cabo el desglose de
cada texto en palabras, resultando la distribucién recogida en la Tabla 4.

TABLA 4
DISTRIBUCION DE PALABRAS EN LAS 3 CLASES
NUMERO * NUMERO /1.000 MEDIA * NUMERO DE
DEL IDENTIFICADOR  * DE DEL POR * PAL.
TEXTO *  PAL. TOTAL RESPUESTA *  DISTINTAS
1= CLASE 1/3 * 9735 573.8 30.3 * 343
2= CLASE 2/3 * 4040 238.1 33.1 * 310
3= CLASE 3/3 * 3190 188.0 35.8 * 306

De acuerdo con los datos obtenidos, el mayor nimero de palabras corresponde,
como era de esperar, al primer texto, que contiene el 57.38% del total de palabras, y el
menor numero de palabras corresponde al texto 3. Sin embargo, en el grupo de
opiniones muy positivas respecto al curso (clase 3) encontramos las respuestas mas
extensas. Es decir, los alumnos con valoraciones muy positivas no sélo son los que en
mayor porcentaje responden, sino los que se extienden mds en sus respuestas. El
mayor nimero de palabras diferentes empleadas en cada texto corresponde a la clase
1 (opiniones negativas). No obstante, no podriamos extraer de ello consideraciones en
torno a la riqueza del vocabulario, o lo que es igual, respecto a la variedad de temas
incluidos en las opiniones, dado que las longitudes de los textos son distintas. Seria
erréneo pensar que al poseer la clase 1 el triple de palabras que la clase 3, también las
palabras diferentes de aquel texto habrian de triplicar al de éste. De acuerdo con la ley
de Zipf, el nimero de palabras diferentes no es proporcional al tamafio del texto, ya
que al incrementarse éste aumentan las probabilidades de encontrar palabras que se
repiten (Guilbaud, 1980).

El cédlculo de las especificidades para cada uno de los tres textos delimitados nos
aportard mayor informacién acerca de las opiniones vertidas por los alumnos en el
cuestionario. En el caso del primer texto, las palabras y respuestas caracteristicas (s6lo
hemos tomado las especificidades positivas) aparecen recogidas en la Tabla 5.

Entre los vocablos destaca la elevada utilizacion de conocer (24 del total de 26
apariciones de este término corresponden a sujetos de la clase 1) o interesante (81 de las
120 ocurrencias), que podrian denotar valoraciones positivas respecto al médulo. En
efecto, la exploracion de las respuestas caracteristicas nos permite apreciar cémo el
elevado valor test de estas palabras (3.676 y 2.114) ha situado como peculiares y
representativas del grupo las opiniones que aluden al interés del curso, en cuanto a la
informacién proporcionada y el método de trabajo desarrollado, y las que aluden a la
oportunidad de conocer la psicologia de los adolescentes (18 de las 23 apariciones del
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TABLA 5
PALABRAS Y RESPUESTAS CARACTERISTICAS PARA LA CLASE 1
—PORCENTAJE— FRECUENCIA V. TEST ROBA
FORMA GRAFICA INTERNO GLOBAL INTERNA  GLOBAL

1 conocer 49 30 24. 26. 3.676 .000

2 menos 47 34 23. 29. 2.237 013

3  interesante 1.64 1.40 81. 120. 2.114 017

4  problemas 26 18 13. 15. 2.100 018

5  préctica 38 28 19. 24, 1.976 024

6  mejor 47 35 .23, 30. 1.964 025

7  aprendizaje 24 .16 12. 14. 1.923 027

8  adolescentes .36 27 18. 23. 1.828 034

9  tenemos 12 07 6. 6. 1.788 037

10  ensefiar 12 07 6. 6. 1.788 037
CRITERIO DE RESPUESTA O INDIVIDUO CARACTERISTICO

CLASIFICACION

2114 - 1 interesante.

919 - 2 me ha parecido interesante.

722 - 3 lainformacién proporcionada me ha parecido interesante.

BS91 - 4 me ha parecido muy 1til para conocer la psicologia del ado-
lescente.

579 - 5 muy interesante y motivador. Ayuda a conocer y compren-
der aspectos del adolescente.

531 - 6 Dbastante positiva.

529 - 7 bastante interesante el trabajo en grupo.

504 - 8 aunque interesante, no me sirve para resolver problemas con-
cretos en el aula ni a conocer lo suficiente la psicologia del
nifio.

499 - 9 este médulo me ha resultado mds interesante y mds titil por-
que me ha ayudado a conocer un poco mejor a los adolescen-
tes. Muchas reflexiones y opiniones interesantes.

494 - 10 mdbdulo muy interesante, que la falta de tiempo me ha impe-
dido conocer mds a fondo.

vocablo adolescentes se deben a los sujetos de este grupo). Entre todas las respuestas
caracteristicas, aparece alguna con matizaciones en sentido negativo por considerar
que a pesar de su interés, el médulo no resuelve los problemas practicos que el futuro
profesor puede encontrar en el trabajo con alumnos.

Los sujetos incluidos en la clase 2 se distinguen por el sobreuso de términos como
aburrido, de cuyas 10 apariciones 8 se encuentran en las respuestas correspondientes a
esta clase, nada o participacion (ver Tabla 6).
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TABLA 6

PALABRAS Y RESPUESTAS CARACTERISTICAS PARA LA CLASE 2
LIBELLE DE LA —PORCENTAJE— FRECUENCIA V. TEST ROBA
FORMA GRAFICA INTERNO GLOBAL INTERNA  GLOBAL
1 aburrido 40 12 8. 10. 3.462 .000
2 nada .59 25 12. 21. 3.102 .001
3 ser .64 33 13. 28. 2.474 .007
4 participacién .50 .23 10. 20. 2.364 .009
5 que 8.97 7.70 181. 659. 2.358 .009
6 pero 1.98 1.41 40. 121. 2.292 011
7 creo 1.39 .92 28. 79. 2.276 011
8 haber .50 .26 10. 22, 2.057 .020
9 moédulo .79 49 16. 42, 1.961 .025
10 sin .59 .34 12. 29. 1.954 .025
CRITERIO DE RESPUESTA O INDIVIDUO CARACTERISTICO
CLASIFICACION
.883 - 1 excesivamente tedrico.

N

.796 - te descubre cosas que ya conocias, pero que no te planteabas.

604 - 3 me ha servido de poco, por no decir de nada. Bastante abu-
rrido, pudiendo sin embargo ser interesantisimo.

590 - igual que lo anterior.

.590 - 5 me parece que utiliza conceptos bastantes abstractos que son
dificiles para personas que no han tocado esta materia. Con-
sidero que se podria haber llevado la materia mds acorde con
la realidad que nos pueda abordar.

544 - 6 Lo mismo.

544 - Lo mismo.

523 - 8 mdédulo aburrido. contenido nada interesante para el curso
que hacemos. No creo que estudiar a los adolescentes desde
el punto de vista psicolégico sea bueno.

.506 - 9 creo que en el modo en que se ha dado este médulo se podria
haber suprimido y haber ocupado sus horas con didéctica
general. Habia ideas interesantes, pero no llegaron a cuajar
del todo.

486 - 10 particularmente no he aprendido nada ya que creo que las
clases han sido poco participativas por culpa de la profesora.
Deberia haber tenido en cuenta las «ideas previas» sobre la
materia. Considero que ha estado «cortante» con las pregun-
tas, haciendo prevalecer tinicamente su opinién.

>

~3
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TABLA 7
PALABRAS Y RESPUESTAS CARACTERISTICAS PARA LA CLASE 3
—PORCENTAJE— FRECUENCIA V. TEST ROBA
FORMA GRAFICA INTERNO GLOBAL INTERNA  GLOBAL

1 muy 3.94 2.4 63. 209. 3.976 .000

2 aprendido 1.19 .55 19. 47. 3.332 .000

3 gustado .75 32 12. 27. 2.898 002

4 mucho 131 .70 21. 60. 2.876 .002

5 hemos 113 62 18. 53. 2.519 006

6 entender 31 09 5. 8. 2.423 008

7 interesado 31 .09 5. 8. 2.423 .008

8 también 44 18 7. 15. 2.243 012

9 antes .56 26 9. 22, 2.226 013

10 vida 25 .07 4. 6. 2.219 013

CRITERIO DE RESPUESTA O INDIVIDUO CARACTERISTICO

CLASIFICACION

1.006 - 1  desarrollo muy agradable, con mucha participacién y actividades
muy interesantes. Contenidos ttiles.

994 - 2 hasido muy interesante.

.975 - 3 hemos aprendido a trabajar en grupo.

764 - 4 Me ha gustado muchisimo y el profesor es muy bueno.

623 - 5 Tenemos una profesora que nos motiva mucho.

566 - 6 en general bien, muy ameno y un ambiente bastante relajado. Se
han tocado temas muy interesantes y titiles a la hora de tenerlos en
cuenta para dar clases.

534 - 7 me ha parecido muy bien todo lo dado y aprendido, ademds, me ha
gustado mucho la forma en que M* José ha dado las clases.

502 - 8  éste ha sido, a mi entender, el médulo mds interesante. Las clases

han sido muy amenas y participativas. Se ha llevado muy buen
1itmo, en ninglin momento mondtono. Los contenidos han sido
expuestos estupendamente, con claridad.

501 - 9  este médulo me ha encantado. Lo encuentro muy positivo en todos
los sentidos. Todo lo que hemos aprendido podremos aplicarlo, no
s6lo en un aula sino también en nuestra vida personal (con nuestros
hijos etc... Io mds positivo: a) hemos seguido una linea muy clara de
trabajo, en ningiin momento habia duda de lo que se perseguia, los
objetivos han sido muy claros. b) hemos realizado trabajos en gru-
pos pequefios y luego debates o intercambios de opiniones en el
grupo-clase y ninguno sabiamos trabajar asi antes del curso. c) yo,
en concreto, he visto en la préctica la utilidad de lo que hemos
aprendido. d) las pricticas son muy acertadas.

450 - 10  muy estructurado, clases muy agradables e interesantes. Muy bue-
na profesora, superinteresada por los alumnos. Hemos dado cosas
que sabfamos pero no éramos capaces de encauzar. Una pena que
no pudiera durar mds ya que nos serd muy ttil cuando estemos
frente a los alumnos.
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Recordemos que este grupo se caracterizaba, a partir de las respuestas cerradas,
por una valoracién negativa del curso. Examinando las respuestas caracteristicas para
comprender el sentido en que son empleadas estas palabras dentro del grupo, encon-
tramos opiniones negativas que consideran el curso aburrido y con un contenido poco
interesante o demasiado tedrico, abstracto. En algtin caso, se descalifica la actuacién
del profesor encargado de impartirlo, que ha limitado la participacién de los alumnos
en el desarrollo de las clases.

Por dltimo, los 95 alumnos incluidos en la clase 3, caracterizada por una opinién
muy positiva sobre el desarrollo del curso, se distinguen por el sobreempleo de
términos como aprendido, gustado, mucho, entender o interesado (ver Tabla 7), que sefia-
lan valoraciones de signo positivo.

A partir de estos términos se han determinado las respuestas mds caracteristicas
del grupo, entre las que se alude a la claridad en los objetivos que se perseguian con el
curso o a la claridad en la exposicién de los contenidos, los cuales se estiman titiles de
cara a la préctica. En cuanto a la metodologia, se vierten valoraciones en el sentido de
considerarla buena, destacando las actividades en grupo y la participacion de los
alumnos. El curso ha resultado ameno, nada monétono e interesante en lo que respec-
ta a este médulo, hasta el punto de que se llega a firmar que es el mds interesante de
todos, o que su duracién deberia incrementarse. En varias de las respuestas especificas
para esta clase, se elogia al profesorado del médulo, por considerarlo bueno, motiva-
dor, con una forma adecuada de dar las clases e interesado por los alumnos.

DISCUSION

El método de las especificidades, que hemos presentado e ilustrado en este trabajo,
permite sin duda un acercamiento al contenido de las respuestas libres, sorteando uno
de los principales obstaculos para el uso de preguntas abiertas en los cuestionarios. En
lugar de afrontar costosas operaciones basadas en la postcodificacién del material
textual, podemos apoyarnos en procedimientos estadisticos y automatizados gracias
al uso del ordenador.

Ademads de facilitar el trabajo de andlisis, el método de las especificidades consigue
niveles de objetividad no alcanzados en el tipo de andlisis que habitualmente se ha
venido haciendo de las respuestas libres. Por su automatismo y sistematizacion, el
ordenador y el cdlculo son los mejores creadores de distancia, los mejores garantes de
descripciones y comparaciones objetivas (Tournier, 1989). La separacién del conjunto
de respuestas en distintos textos, el despiece de éstos en unidades elementales (pala-
bras) y las técnicas estadisticas aplicadas suponen sustituir la lectura lineal de las
respuestas por una lectura automdtica ayudada por el cdlculo en la que el analista no
interviene. A diferencia del andlisis basado en la codificacién, que obliga a tomar
continuamente decisiones sobre el sentido de las respuestas, en la técnica presentada
posponemos cualquier tipo de interpretacién hasta el final del proceso.

Por otra parte, la posibilidad de conectar los datos obtenidos mediante preguntas
cerradas y preguntas abiertas de un mismo cuestionario afiade una dimensién en la
que resulta dificil avanzar sin el recurso a técnicas como la aqui tratada. El andlisis
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conjunto de datos numéricos y textuales, cuando las preguntas abiertas complemen-
tan la informacién obtenida a partir de items cerrados, permite profundizar en argu-
mentos, razones, matices, etc. que explican las respuestas emitidas por subgrupos
diferenciados de sujetos, conectando ciertas estructuras de significado presentes en las
respuestas con los rasgos de los encuestados.

Si bien la seleccién de palabras caracteristicas supone una mutilacién de la secuen-
cia textual y conduce a destacar vocablos, cuyo sentido depende del contexto en que
son usados, la seleccién de las respuestas caracteristicas amortigua este inconveniente
permitiéndonos acceder al significado exacto de los términos, cuando son usados en el
modo que resulta mds peculiar entre un grupo de sujetos. De alguna forma, se consi-
gue preservar el sentido literal de lo expresado por los sujetos.

Un inconveniente del método de las especificidades, cuando se aplica a la seleccién
de respuestas, es que privilegia las respuestas cortas. Puesto que el criterio usado es el
del valor test medio, calculado a partir del valor-test de cada una de las formas que la
componen, las respuestas de menor extensién formadas por palabras de elevada
especificidad serfan las de mayor cuantia en este indice. A medida que el nimero de
palabras en una respuesta crece, el valor test medio tiende a disminuir, ya que dificil-
mente todas las formas mantienen un alto nivel de especificidad.

Con todo, a la vista de las posibilidades que abre esta técnica, pensamos que
representa una ayuda vélida y eficaz para el andlisis de respuestas libres. Su dominio
por parte de los investigadores educativos contribuiré sin duda a que seamos menos
reticentes a la hora de incluir preguntas abiertas en los cuestionarios que utilizamos en
nuestros estudios.
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Problema investigacion

El trabajo se sitiia dentro de la Pedagogia Diferencial; por un lado, el
estilo cognitivo como variable educativa diferenciadora, y por otro, las
diferencias individuales de los alumnos (sordos) a la hora de Ylevar a cabo
un tipo diferenciado de metodologia educativa.

Los principales objetivos del presente trabajo son:

— Lograr un mayor conocimiento de los procesos cognitivos en nifios

con deficiencias auditivas.

—Comprobar si existen diferencias significativas en estilos cognitivos

entre los tres grupos de sujetos seleccionados:

¢ Nifios sordos integrados en escuelas de oyentes (S.L)

* Nifios sordos no integrados. Asisten a escuelas de Ed. Especial (SNOI).
¢ Nifios oyentes (NOYEN).

— Proponer estrategias metodoldgicas a los profesores que trabajan con

nifios sordos.

Muestra y método de muestreo

La muestra de la investigacién se compone de un total de 139 sujetos, de
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los cuales 128 son sordos y 111 oyentes. Dentro del grupo de nifios sordos existe una sub-
muestra de 15 sujetos los cuales asisten a colegios de integracién.

La edades de los sujetos seleccionados estan comprendidas entre los 11 y 16 afios. Anotar
también que se tuvo precaucién de no incluir en el estudio a nifios sordos que presentaran
alguna deficiencia asociada.

El muestreo se realizé en Madrid, en colegios de diversos niveles sociales y los sujetos se
seleccionaron al azar.

Metodologia del trabajo

El disefio de la investigacion es no experimental, sino ex-post-facto. Su principal objetivo
es, analizar las relaciones existentes entre las variables mds significativas para el grupo de
nifios sordos (integrados y no integrados) y de oyentes respecto del resultado obtenido por
éstos en la prueba GEFT de Witkin (1971).

Una vez seleccionada la muestra y realizada la prueba por todos, se elabora el banco de
datos y los ficheros de control, los cuales nos permiten realizar los andlisis estadisticos.

Las variables que se estudian a lo largo del trabajo junto con el estilo cognitivo, son las
siguientes:

— Tipo de escolaridad

— Sexo

— Edad

— Tipo de comunicacién utilizada

— Grado de pérdida auditiva

— Existencia de familiares sordos

— Centro Escolar

Técnicas de andlisis

El paquete estadistico utilizado para realizar los andlisis de los datos es el BMDP. Algunos
de los andlisis realizados, ademds de un estudio descriptivo para cada uno de los tres grupos,
son, tablas de frecuencia, andlisis de varianza, regresion, analisis multivariados, etc.

En resumen, se fueron realizando andlisis estadisticos diferentes en funcién del tipo de
variable que relaciondramos con el estilo cognitivo.

Conclusiones

Tras realizar los andlisis estadisticos pertinentes concluimos, que en funcién de las varia-
bles EDAD, TIPO DE COMUNICACION y TIPO DE CENTRO EDUCATIVO, los sujetos
sordos de la muestra seleccionada, se diferencian significativamente en estilo cognitivo (DIC).

Destacar también que los nifios sordos muestran una tendencia mayor a la Dependencia
de Campo que los oyentes (resultado que coincide con estudios anteriores). Por tltimo, la
principal limitacién con la que nos encontramos fue, la seleccién de sujetos que estuvieran
integrados en escuelas de oyentes y que tuvieran la edad necesaria.

Este trabajo no tendria sentido pleno, si tras la obtencién de los resultados empiricos, no
pensdramos cémo utilizarlos para optimizar la préctica educativa con este tipo de alumnos.
Para ello se propone en la tercera parte del trabajo, un modelo de intervencién multidiscipli-
nar basado en el estilo cognitivo, cuyo objetivo final es mejorar los resultados educativos del
nifio sordo: rendimiento escolar, autoconcepto, nivel de satisfaccién por las tareas escolares,
etc. En este modelo se tienen presentes, ademds del estilo cognitivo (DIC), otra serie de
variables que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje: las adaptaciones curricula-
res, la accién del profesorado especifico, el tipo de agrupamiento, el papel de los padres, los
recursos tecnolégicos, etc.

Por ltimo, estd en mi dnimo seguir profundizando en un futuro en la relacién entre el
estilo cognitivo y el empleo de la mimica como principal medio de comunicacién utilizado
por los sordos y la importancia del centro educativo (formacién del profesorado, clima educa-
tivo, tipo de metodologia...) como variables modeladoras del estilo cognitivo.
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Problema investigacion

Se pretendié investigar las funciones y tareas pedagégicas que desem-
penan actualmente los pedagogos de un contexto reducido (Granada, capi-
tal y provincia) y en el marco sociolaboral de los centros escolares (piblicos
y privados), y de las empresas de mayor relevancia social en las mismas
localidades granadinas.

Tratdndose de una investigacidn descriptiva, mas que plantearnos hi-
pétesis, centramos nuestro trabajo y objetivos en la descripcién de hechos y
situaciones, con la finalidad de buscar la informacién necesaria para poder
realizar las descripciones.

Muestra y método de muestreo

En esta investigacién hemos utilizado una triple muestra:
a) La muestra de «Centros escolares», integrada por 182 sujetos
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(182 centros docentes de EGB y E. Medias de Granada, capital y provincial). De ellos recibi-
mos 53 respuestas, que suponian un 29,12%.

b) La muestra de «pedagogos» constaba igualmente de 182 sujetos, que recibieron una
carta cada uno como invitacién a colaborar, en este caso recogimos 67 colaboraciones, equiva-
lentes a un 36,8%.

) La muestra de «empresas» estuvo integrada por 60 entidades seleccionadas a través del
«D.I.C.O0.D.L» (Anuario de sociedades, 1991). Tras el envio de otras tantas cartas personales,
se recibieron 18 cuestionarios-respuesta, equivalentes al 30%.

Metodologia del trabajo

Tratamos de realizar un estudio esencialmente cualitativo. La metodologia bésica consis-
ti6 en la aplicacién de tres cuestionarios por correo: adaptando cada uno al tipo de muestras
mencionadas.

La elaboracién técnica de los citados cuestionarios supuso previamente la justificacién de
sus caracteristicas técnicas: la fiabilidad (coeficiente alfa de Cronbach) y la validez (criterio de
expertos).

Posteriormente procedimos a la aplicacién de los tres cuestionarios para obtener los datos
que constituyeron la base de la investigacién: evidentemente nos centramos en conocer las
funciones tedricas de los pedagogos y las tareas profesionales o extra-profesionales que desem-
pefian actualmente. Se pretendia inclusive detectar las tareas que desearian realizar los pedago-
gos que se consideraban actualmente subempleados o infravalorados profesionalmente.

Técnicas de andlisis

Tras la «aplicacién» de los cuestionarios y posterior «recogida de datos» se procedié a su
andlisis o estudio pormenorizado. Realizamos un andlisis descriptivo y otro andlisis factorial
que fue contrastado paralelamente mediante el «cluster analysis» de las variables mds signifi-
cativas.

Para el andlisis factorial utilizamos el «<Método de componentes principales». Los cdlculos
estadisticos se realizaron mediante el paquete informdtico BMDP (4M PCA), del que obtuvi-
mos varias tablas fundamentales: la matriz de correlaciones, la tabla de varianzas de los
factores analizados, las comunalidades, y la tabla de matrices de factores rotados.

Del resultado de estos andlisis se obtuvieron una serie de «dimensiones factoriales subya-
centes» que, bdsicamente, coinciden con las establecidas originariamente.

Conclusiones

Los pedagogos de las muestras analizadas quedan definidos por los siguientes rasgos:
trabajan todos en centros docentes de EGB y de E. Media; del total de las muestras, predomi-
nan los mds jévenes (25-35 afios); el 75% estudiaron pedagogia en la Universidad de Granada;
sélo el 6% se han inscrito en el Colegio Oficial de Doct. y Lic.

Su actividad laboral se centra mayoritariamente en la ensefianza (85,07%); como tareas
profesionales, desempefian principalmente las siguientes: jefe de estudios, director del centro,
orientacién educativa, apoyo a la integracién escolar, miembros del C.E.P., etc.

Aparece crudamente el desajuste cuantitativo entre formacién y empleo: el 88% de las
muestras se consideran mal empleados o subempleados.

Conocemos mejor las tareas (y funciones) que desearian realizar estos pedagogos granadi-
nos (sus aspiraciones profesionales): orientaci6n e investigacién educativas, docencia univer-
sitaria, organizacién (y gestién) escolar, educacion especial, inspeccién educativa, educacién
de adultos, educacién social, tecnologia educativa y pedagogia empresarial.

La orientacién educativa es la opcién profesional mds apetecida por estos profesionales,
aunque persiste el temor de que esta accién no sea reconocida todavia como parte fundamen-
tal del campo profesional especifico de los pedagogos.
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Problema investigacién

La investigacion pretende indagar sobre la naturaleza del trabajo direc-
tivo para conocer con rigor su realidad. Plantedndose el siguiente proble-
ma: JEI andlisis de la realidad de la accién directiva permitird conocer lo
que Jos directivos necesitan para ser buenos profesionales?

El objetivo general se centra en «la bisqueda sistemdtica de aquella
informacién que permita la descripcién de la realidad del puesto direct., y
delo que des%e cEentro de la C.Ed. es considerado 6ptimo y necesario para
su buen desempefio».

_ Bajo una perspectiva orientadora se formularon las siguientes hipote-
sis:

H1: El desempefio del cargo directivo en un centro de ensefianza refleja
el desarrollo de un puesto de trabajo claramente definido.

H2: El conocimiento real del trabajo directivo permite describir y com-
prender lo que los directivos hacen, y determinar su especificacién como
puesto de trabajo.

H3: El docente considerado «buen director» retine una serie de condi-
ciones que favorecen el desempefio del cargo, relativas a la posesién de
gnos conocimientos especificos y unas cualidades personales determina-

as.

H4: El centro educativo como organizacién necesita una reccién para el
logro de sus fines.
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Muestra y método de muestreo

Para el estudio de campo de caracter descriptivo se seleccionaron unos contextos y unos
casos de estudio: docentes desempefiando el cargo de Direccién en Colegios Publicos de
Primaria/E.G.B. de la Comunidad de Madrid.

Como criterios de seleccién se fijaron:

— La disponibilidad personal del director.

— Directivos de ambos sexos.

— Centros de distintos dmbitos territoriales.

— Numero de casos de estudio: entre 6 y 8.

Metodologia del trabajo

La verificacién de las hipétesis nos llevé a métodos cuasiexperimentales, dentro de los
cuales se eligi6 los disefios N=1 (Estudio de Caso Unico). Especificindose en las siguientes
fases:

1% Descripcion de las caracteristicas del sujeto y del contexto.

2* Mediciones repetidas y continuadas de la accién directiva para verificar la estabilidad
de dicha actuacién en base a la frecuencia y duracién de las acciones.

3° Andlisis visual de los datos (graficas y matrices).

4° Realizacién de replicaciones directas para la generalizacién de los resultados (6 6 7).

5% Eleccién de una linea base predictora de la actuacion directiva.

Con el fin de superar el problema de la limitacién del método se utilizé de forma comple-
mentaria la triangulacién:

1° Triangulacién en el tiempo (comienzo, mediados y finales del curso esc.)

2° Niveles combiandos de triangulacién (individual, grupal, colectiva).

3° Triangulacién metodolégica (observacion sistemadtica, encuesta, andlisis de contenido).

Técnicas de andlisis

Para su andlisis el tratamiento de los datos se realizé a dos niveles: manual e informdtico
(PROGRMA SPAD.T.).

El proceso de andlisis vino determinado por el tipo de dato:

— Cuantitativo: Deriva del propio instrumento estandarizado.

— Cualitativo: La primera tarea fue la reduccién de los datos a unidades, categorias y
agrupamientos sintetizados. En segundo lugar los datos se dispusieron en tablas y graficas y
se transformaron en valores numéricos para su interpretacién y comparacién. Finalmente la
obtencién de resultados y verificacion de conclusiones a través !e 1a triangulacién, replicacién
de casos y ponderacién de la evidencia.

Conclusiones

N La investigacién aporta un mayor conocimiento sobre lo que los directivos hacen y deben
acer:

1° El desempefio del cargo directivo supone la realizacién de una serie de tareas y funcio-
nes especificas. Aparece un puesto definido y diferente del de profesor.

2° Un buen docente no es garantia de un buen director, aunque un buen director debe ser
un buen docente.

3° Es preciso clarificar la mision de la direccién, sus dependencias, responsabilidades y
autonomia dentro de la organizacién y transmitir a la Comunidad Educativa su razén de ser.

4° El control de la informacién y comunicacién debe ser el medio de hacer frente a la
incertidumbre que marca el trabajo gel dia a dia.

5° La formacién de los directivos debe dirigirse a atender sus necesidades reales, a poten-
ciar los sistemas relacionales y de gestién de recursos, combinar aspectos tedricos y practicos
y contextualizarse en modelos organizativos concretos.

A partir de aqui tenemos que plantearnos lo que los directivos deben saber. Y si los
profesiogramas Fermiten reflejar las capacidades y exigencias del puesto directivo, serd nece-
sario sustentar la formacién en dichos requerimientos. Nuestra propuesta: FORMACION
PARA EL PUESTO DIRECTIVO.
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Problema investigacion

¢Qué variables determinan las expectativas y atribuciones académicas
del profesor y de sus alumnos? ;Las exp. y atribuciones académicas que
P y é p-y q

tiene el profesor respecto a un alumno, influye en su autoconcepto y en el Y
nivel de logro alcanzado? o |2
Hipétesis: 1
a) Las expectativas y atribuciones académicas de profesores y alumnos —
estdn relacionadas tanto con sus caracteristicas personales (edad y sexo) © 1>
como con factores situacionales (tipo de Centro). o |8
b) Las expectativas y atribuciones académicas del profesor estan rela- s |®
cionadas con las autoexpectativas y autoatribuciones del alumno; influyen 1 [
en su autoconcepto, actuando como factores motivaciones en su nivel de — E ——
logro. o |
d 13 |e o
Muestra y método de muestreo e g
La poblacién a la que se refiere el estudio es: Maestros y alumnos de 2z ° 13
5° y 8° cursos de la provincia de Burgos. La muestra estd formada por Rl - el P
1.649 alumnos de quinto y octavo de E.G.B. y 80 profesores tutores de estos o |[Blelo
alumnos. < Z z] Z
Como es habitual en un estudio correlacional, la muestra es incidental, — »

s6lo los centros urbanos se han seleccionado aleatoriamente. La distribu-
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cién de la muestra se ha hecho segin las siguientes variables clasificatorias: sexo, edad y tipo
de centro. En esta variable se han utilizado 3 categorias: Centro piiblicos rurales, centros
publicos urbanos y centros privados.

Metodologia del trabajo

Hemos utilizado un método propio de la investigacion «ex-post-facto» que nos permita
analizar las variables, cuya relacién hipotetizamos, de forma simultinea.

Seleccién de variables:

«Expectativas académicas del profesor», que incluye: Magnitud o nivel de expectativa (N)
y determinantes de la expectativa (At).

«Expectativas académicas del alumno»: Nivel de autoexpectativa (Ex. a) y determinantes
de la expectativa (At. a).

Como variables criterio hemos seleccionado: «Autoconcepto del alumno», se han tomado
dos medidas: autoconcepto académico y autoestima. «Rendimiento escolar» utilizando las
calificaciones de final de curso tanto la global como la obtenida en materias instrumentales.

Una parte importante de la investigacién ha sido dedicada a la construccién de un instru-
mento para medir las autoexpectativas académicas del alumno y los factores que las determi-
nan.

Técnicas de andlisis

Se han realizado los andlisis siguientes:

Andlisis previos: En la elaboracién y revision del instrumento (Ex. Ac. Al) se han llevado
a cabo varios andlisis factoriales.

Analisis fundamentales:

— Andlisis de matriz de correlaciones entre las variables estudiadas.

— Andlisis de varianza simple, para someter a prueba las diferencias de medias entre los
grupos establecidos por las variables categéricas.

— Andlisis factorial de varianza, para conocer el efecto independiente e interactivo de las
variables del profesor (N y At) sobre las variables del alumno estudiadas.

— Andlisis de regresién, para calcular la magnitud del efecto de las variables indepen-
dientes (Expectativas y atribuciones del profesor) sobre las variables criterio (autoconcepto y
rendimiento del alumno).

Se han llevado a cabo un conjunto de programas estadisticos del BMDP, versién 1988.

Conclusiones

1. Las expectativas y atribuciones académicas son dos factores cognitivos estrechamente
relacionados. La «atribucién a la capacidad», es decir, la percepcion de inteligencia como
causa del éxito o fracaso escolar, condiciona mds que la «atribucién al esfuerzo», la direccién
e intensidad de las expectativas tanto de los profesores como de los alumnos.

2. El sexo aparece como variable diferenciadora en la génesis de expectativas y atribucio-
nes académicas. Las maestras tienen expectativas mds elevadas, respecto al rendimiento de
sus alumnos/as que los maestros. Las nifias originan expectativas mds favorables en sus
profesores/as que los nifios y obtienen puntuaciones superiores a sus compafieros en autoex-
pectativas y autoatribuciones.

3. Las expectativas y atribuciones académicas del profesor son congruentes con las autoex-
pectativas y autoatribuciones de sus alumnos respecto al rendimiento final. Las expectativas
son las que presentan mayor correlacién, seguido de la atirbucién intelectual y con menor
intensidad, la atrib. de esfuerzo.

4. Existen diferencias significativas entre las variables criterio (autoconcepto y rendimien-
to) entre los alumnos receptores de altas y bajas expectativas. Un autoconcepto positivo es
consistente con la atribucién a la inteligencia y con el rendimiento y escasamente con la
atribucién al esfuerzo.

5. Las expectativas y atribuciones académicas son buenos predictores del rendimiento esco-
lar, siendo las expectativas del profesor las que mejor predicen el nivel de logro del alumno.
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variables modificables mediante la intervencién educativa que se lleva a cabo en la escuela.
3. Disminuir el riesgo. Es decir, su modificacion debe contribuir a evitar, en lo posible, que
los nifios lleguen a la situacién de fracaso escolar.
El objetivo del marco teérico es definir un modelo para el andlisis, desde el aula escolar, de las
variables que inciden en el riesgo de fracaso escolar. En base a este modelo se ha llevado a cabo el
estudio empirico, que tiene por objetivo identificar factores protectores del fracaso escolar.

Muestra y método de muestreo

El estudio empirico se realiza sobre cinco jévenes que, a pesar de hallarse en situacién de
riesgo debido a las circunstancias sociofamiliares, han alcanzado un cierto nivel de éxito
escolar. Los criterios para seleccionar a estos jévenes fueron los siguientes:

1. Pertenencia de los sujetos a grupos de riesgo de fracaso escolar. Se operativizé como el
hecho de vivir en un centro de acogida infantil o una comunidad infantil dependientes del
Departamento de Bienestar Social.

2. Haber alcanzado cierto nivel de éxito escolar. Para ello se tomé en consideracién el que
hubieran alcanzado el nivel de formacién profesional (primer o segundo ciclo) y que hubieran
obtenido buenas calificaciones escolares en los cursos anteriores.

Metodologia del trabajo

Se utiliza un disefio cualitativo de estudio de casos. Los instrumentos utilizados para la
recogida de la informacién son entrevistas en profundidad dirigidas a los cinco jévenes, sus
educadores tutores y sus profesores tutores. Se dispone de una guia de las entrevistas, elabo-
rada en base al modelo descrito en el marco tedrico, que toma en consideracién variables
relacionadas con las caracteristicas del joven como estudiante, su proceso de aprendizaje, el
ambiente de aprendizaje, los resultados del aprendizaje y el entorno sociofamiliar.

Técnicas de andlisis

Las entrevistas se han analizado mediante técnicas de contenido, siguiendo las siguientes
fases:

1. Descomposicién de las entrevistas en unidades de registro temadticas.

2. Andlisis y categorizacién de las unidades de registro.

La primera etapa del andlisis consiste en el estudio de cada uno de los casos, triangulando
la informacidén recogida mediante las entrevistas al joven, a su educador-tutor y a su profesor-
tutor. La segunda etapa consiste en la comparacién de los cinco casos para cada uno de los
aspectos estudiados.

Conclusiones

Del estudio de casos se derivan algunas variables que pueden haber constituido factores
protectores del riesgo de fracaso escolar, es decir, factores que han ayudado a estos j6venes a
enfrentarse y a superar las condiciones adversas. Entre ellas destacamos:

a) Ser consciente de la propia situacién compleja y desfavorable, y de las repercusiones
que esto puede tener en todos los aspectos de su vida.

b) Tener un objetivo, una finalidad o un proyecto vital sobre si mismo, a medio o largo plazo,
en el que los estudios son percibidos como una via titil y necesaria importante para alcanzarlo.

¢) Ser autoresponsables de su aprendizaje.

d) Haber identificado en otras personas préximas modelos de conducta a seguir.

Es necesario realizar mds investigaciones para determinar otras variables que puedan
constituir factores protectores del fracaso escolar personas en situacién de riesgo. Asimismo
es necesario estudiar cémo intervenir educativamente desde la escuela para desarrollar estos
factores protectores y c6mo estas intervenciones influyen en la prevencion del fracaso escolar.
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Fueron escogidos al azar. Cada afio se hizo la experiencia con la rama/s que se le adjudica-
ron.

Metodologia del trabajo

Se ha basado fundamentalmente en el seguimiento personalizado del alumnado y mante-
niéndolo siempre activo. También se han utilizado métodos hidicos con la finalidad de hacer
mds amenos los contenidos mds dridos.

La profesora, en la linea de la investigaci6én accién de Elliott (1988) se ha adaptado a las
circunstancias particulares del grupo.

Técnicas de andlisis

Se pasé un cuestionario y unos tests, debidamente seleccionados, al inicio del curso
escolar y unas pruebas de expresion y de ortografia.

Estas pruebas sirvieron para poder hacer las comparaciones pertinentes en la evaluacién
final y comprobar los avances producidos.

Conclusiones

Los resultados de la investigacion, después de realizar los tratamientos estadisticos a
partir de las pruebas oportunas, evidenciaron que las hipétesis planteadas han quedado
confirmadas. Se han cumplido los objetivos marcados en la programacién. Al tratarse de una
investigacién de naturaleza preferentemente cualitativa es mds dificil, pero no imposible (ver
Guba 1982), demostrar su validez externa.

Consideramos que ese aspecto también se cumple, ya que la experiencia realizada es
extrapolable siempre que se den unas variables parecidas a las que han concurrido en esta
tesis presentada.




THE CONSTITUTION OF THE EUROPEAN EDUCATIONAL
RESEARCH ASSOCIATION (EERA)
ESTATUTOS

I. NAME AND PLACE OF ESTABLISHMENT OF THE ASSOCIATION

Article 1

The Association shall be designated as the «European Educational Research Associa-
tion», abbreviated to EERA.

The Association shall be entered into for an unspecified length of time and shall be
subject to English legislation.

ii. AIM AND OBJETIVES OF THE ASSOCIATION

Article 2

The aim and the objectives of the Association are to promote research and develop-
ment in education in Europe and thus to promote educational science and to
improve education.

In addition to its scientific task, the Association shall in particular

* promote cooperation between educational research, politics and administration;

¢ promote cooperation between research and the teaching profession;

* promote cooperation between the National Educational Research Associations
(NERAs);

¢ promote cooperation between NERAs and international governmental organisations
(IGOs) such as the European Community (EC), the Council of Europe, the Organi-
sation for Economic Cooperation and Development (OECD) and the United Natio-
ns' Educational Scientific and Cultural Organisation (Unesco);

* establish and maintain communication between NERAs and the specialized Euro-
pean associations in the field of research in education (SEERAs) such as the Euro-
pean Association for Research in Learning and Instruction (EARLI), the Compara-
tive Education Society for Europe (CESE), the European Higher Education Society
(EAIR), the Consortium of Institutions for Development and Research in Education
in Europe (CIDREE), etc.

Article 3

The Association will undertake activities in line with the above formulated aim and
objetives. For example, the Association might

organise European Conferences on ER&D;

promote international exchange in information on ER&D;

publish a Newsletter informing about its activities;

publish a European Journal on ER&D;

undertake training and further training activities for educational researchers;
conceptualise what ER&D is and what it could do;



162 The Constitution of the European Educational Research Association

strive for promoting the quality of ER&D;

strive for setting up large international, cross-national research projects by pooling
resources;

strive for improving the prolife and the public awareness of ER&D;

set up standars in research ethics.

lil. The members of the Association

Article 4

Membership of the Association shall be open to National Educational Research Asso-
ciations (NERAs), Specialised European Associations in the field of Research in Edu-
cation (SEERASs), educational research institutions and individuals.

Article 5
The procedures for the admission of members and the expiration of membership shall
be defined in the General Regulations of the Association.

IV. Structure and functioning of the Association

Article 6
The Association comprises a General Assembly of members, an Executive Committee,
ad hoc comittees and working groups.

The General Assembly

Article 7

The General Assembly of members is the most important policy-making body within

the Association. Its duties include:

a) decisions regarding the activities to support or to be undertaken in order to achieve
the objectives of the Association;

b) decisions regarding membership;

c) the appointment of members of the Executive Committee;

d) drawing up the annual financial report and budget.

Article 8 :

All institutes or associations that are members of the Association shall have the right
to vote in the General Assembly. Each association or institution can be represented by
its chairperson or by a substitute to the chairperson. Members of the Executive Com-
mittee shall also take part in the General Assembly; they do not have the right to vote
unless they formally represent at the same time their NERA, SEERA or institute.
Guests and observers without voting rights can be invited to the General Assembly by
the Executive Committee.

Article 9

The General Assembly shall normally convene once every year. At the request of at
least 20 per cent of the members, the Executive Committee shall be obliged to convene
a special meeting of the General Assembly within a period not exceeding four weeks.
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Article 10
The General Assembly will elect an Executive Committee, membership of which will
normally last for a period of two years.

Article 11

The agenda of the ordinary annual meeting of the General Assembly shall always

include the following items:

a) the reports of the Executive Committee on the activities of the Association;

b) the Annual Financial Report of the Association comprising a balance sheet and
specification of income and expenses;

¢) a statement by the accountants concerning the Annual Financial Report of the
Association as drawn up by the Treasurer;

d) a specification of the budget for the forthcoming year;

e) the organisation of the meeting of the General Assembly; and

f) the election of new members of the Executive Committee.

Executive Committee

Article 12

The Executive Committee will consist of at least three and no more than twelve
members, and shall be elected by the members. This may take place both in an
ordinary or special meeting of the General Assembly, or through a combination of
both. Members of the Executive Committee are preferably also members of the Gene-
ral Assembly, but this is not necessarily the case. The General Assembly shall determi-
ne the number of persons to be appointed on the Executive Committee.

The procedure concerning the election and the duration of the terms of office held by
members of the Executive Committee will be governed by the General Regulations.

Article 13
The Executive Committee will appoint from amongst its members a President (who
will act as Chairperson of the Executive Committee), a Secretary and a Treasurer.

Article 14

Meetings of the Executive Committee may be convened any time following notifica-
tion by the Chairperson, Secretary or Treasurer. A quorum for any meeting will
consist of at least half of the members of the Executive Committee.

Ad Hoc Committees and Working Groups

Article 15
The Executive Committee may appoint Ad Hoc Committees or Working Groups for
special tasks. These shall be governed by the General Regulations.

V. FINANCES
Article 16

The financial resources of the Association consist of:
a) contributions from members;
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b) contributions from supporting institutions;

¢) donations, testamentary dispositions and legacies;

d) proceeds from the sale of products developed by and within the framework of the
Association;

e) subsidies;

f) bank interest; and

g) other sources of income.

Article 17

The financial resources of the Association will be administered and audited by an
independent accountant appointed by the Executive Committee; the accounts will be
reported on at each ordinary meeting of the General Assembly.

VI. STATUTES AND GENERAL REGULATIONS

Article 18

Any amendments to these statutes shall be determined by the General Assembly.
Amendments to these statutes may be proposed by the Executive Committee, or by at
least twenty five per cent of the members eligible to vote at the meeting of the General
Assembly.

A proposal by the Executive Committee to amend these statutes must be submitted in
writing to the members of the Association at least twenty days before the General
Assembly convenes. Any decision to make amendments to the Statutes must be taken
by a majority of at least two thirds of all eligible votes. «Eligible votes» are defined as
being the total number of votes that may be cast during a meeting in which all
members are present.

Article 19

The General Regulations regulate matters not defined in the statutes of other matters
concerning the administration of the Association.

The General Regulations must be determined by the General Assembly.

The Executive Committee shall be entitled to act in any situation not provided for in
the statutes and General Regulations.

VII. DISSOLUTION OF THE ASSOCIATION

Article 20

The Association may be dissolved subject to a resolution to that effect being passed by
the General Assembly.

Any decision to dissolve the Association requires a majority of at least two thirds of
the eligible votes.

The credit balance after settlement of the accounts falls to those institutions who are
members of the Association at the time the decision is taken to dissolve the Associa-
tion.

Each member shall receive an equal share.
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Senores,

Les agradeceré que con cargo a mi cuenta/libreta atiendan los recibos que les presentard la
Asociacién Interuniversitaria de Investigacién Pedagégica Experimental como pago de
mi cuota de asociado.

Titular de 12 CUBIEA ......ocoiiieieiiiiiccc ettt see et st s b s sane e s as st st bs e e sreens
BanCO/CAJA «...oveiieceeei ettt e st st r s er s
DOMICIIIO AZEICIA «.eeeuiiviieiirieresiee ettt ettt e ettt e st eaeebe st ame et e eeesasn e et eesereaseneasenssas neen
PODBIACION ..ttt CPoviieeeccncecens

(Fecha y Firma) CODIGO CUENTA CLIENTE

Entidad { Oficina | D.C. Nam. de Cuenta

LAttt







