9. LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE LA
INTERVENCION.

9.1. Cuestiones previas.

La evaluacion de los resultados de la intervencidn tendra en
cuenta, tanto aquellos producidos por la propia intervencion,
como la eficacia del modelo de intervencion que se ha
intentado trabajar y que se adoptara en todas las escuelas y
centros de capacitacién agraria. Por ello hemos de tener
presentes en el momento de realizar la evaluacién de los
resultados de la intervencién los objetivos que nos

planteabamos en nuestra evaluacion, que aqui recordamos:

- crear una dindmica en los centros de intervencion por

programas infusionados en el quehacer diario del aula.

- constituir un grupo de profesionales preocupados por la
calidad educativa y por el rendimiento de sus alumnos,
que trabajan en equipo para resolver los posibles

problemas y que piensan en el futuro de sus alumnos.

- fomentar la figura del orientador (existente en todos los

centros) como un dinamizador de todo este proceso.

Para evaluar la eficacia de la intervencién desde los
resultados obtenidos por los programas utilizados, el

proceso que hemos seguido ha sido el siguiente:

449



Capitulo 9

- Comprobar los resultados generales de la intervencién a
partir de la utilizacion de procedimientos estadisticos
aplicados en el momento inicial y al finalizar Ia
intervencion mediante un disefio cuasiexperimental

pretest —postest de un solo grupo.

- Comprobar la evolucién de los resultados de la
intervencion a medida que el orientador se vuelve mas

auténomo.
- Analizar los resultados por zonas y por centros.

Los analisis precedentes tienen un marcado acento
cuantitativo, por cuanto el objetivo de evaluacién es la
comprobar eficacia de la intervencién. Complementaremos
este analisis utilizando técnicas de analisis mas propias de lo
cualitativo que nos ayudaran a comprender los cambios que

se han ido produciendo durante la experiencia.

Efectivamente, este andlisis mas cualitativo nos ha de
permitir conocer y, como hemos dicho comprender, si
realmente se ha generado en los centros un movimiento que
trabaja la orientacion a través de programas integrados
infusivamente y, donde la figura del orientador es la de
dinamizador y agente de cambio.

9.2. Analisis de los resultados obtenidos a través de los
distintos programas.

Tal como apuntabamos en el apartado anterior, para valorar
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la eficacia de los distintos programas aplicados en los
centros (clima, atencion, motivacién, adaptacién al cambio,
autoestima y habitos de estudio) hemos optado por utilizar
un disefio clasico de investigacién englobado dentro de la
perspectiva empirico analitica: un disefio cuasiexperimental

con un solo grupo pretest - postest.

No hemos optado por la utilizacién de un disefio con grupo
experimental porque el objeto de esta tesis no es el de
valorar la eficacia de los programas en si, pero somos
conscientes que, indudablemente, los resultados obtenidos a
partir de una determinada intervenciéon son un incentivo
importante en el momento de plantearnos un cambio que,
sin lugar a dudas, requiere un esfuerzo por parte del equipo
docente de un centro. Por este motivo hemos querido
contemplar la evaluacion de la eficacia de estos programas
como una variable a tener en cuenta en la eficacia general
de la implantacién de este modelo de intervencion por

programas en unos centros que trabajaban por servicios.

El primer paso para comprobar los resultados de la
intervencidon debidos a la aplicacién de programas ha sido
comprobar la normalidad de la muestra para poder decidir si
aplicAbamos pruebas paramétricas o no paramétricas. Para
ello utilizamos la prueba de bondad de ajuste de
Kolmogorov - Smirnov, con la cual observamos que nos
encontramos ante una distribucion no normal, lo que nos ha
hecho que debamos utilizar pruebas no paramétricas.

(Véase anexo n°30, pagina 934.)

La prueba se ha aplicado al pretest y al postest, y de ella se

desprende que nuestra distribucidon no se ajusta a la ley
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normal. A pesar de ser una muestra grande (N = 953), el
muestreo no ha sido realizado al azar, sino que ha sido un
muestreo accidental, por cuanto los grupos ya estan
constituidos y, en definitiva, se han nutrido por una
aleatorizacion “natural”. Dados los resultados de la prueba
de bondad de ajuste hemos utilizado las siguientes pruebas

no paramétricas para el contraste de resultados:

- Prueba T de Wilcoxon de comparacién de medias para

realizar contrastes entre dos grupos relacionados.

- Prueba U de Mann-Withney de comparacién de medias

para realizar contrastes entre dos grupos independientes.

- Prueba H de Kruskall-Wallis de anélisis de varianza para
realizar los contrastes entre mas de dos grupos

independientes.

A pesar de ello, y al tratarse de una muestra grande
(N=953), no obviaremos la aplicacién de las pruebas
parameétricas correspondientes para comprobar si existe una
equivalencia en los resultados obtenidos mediante la
aplicacion de los contrastes no paramétricos. Los resultados
obtenidos tras la aplicacién de estos contrastes han
corroborado los analisis no paramétricos. (véase anexo
n°31, pagina 977)

9.2.1. Comprobacion de la eficacia global de la intervencion.

Para poder comprobar la eficacia de los programas de
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manera general, hemos procedido a transformar las
puntuaciones generales de cada cuestionario (tanto del
pretest como del postest) en una puntuacion equivalente,
puesto que la puntuacién total es distinta para cada
cuestionario. Asi, por ejemplo, mientras que en el
cuestionario de motivacién la puntuacidon maxima total que
se puede obtener es de 44, en el programa de atencion es
de 24 puntos, con lo que no nos seria posible realizar
contrastes entre los distintos programas, si utilizamos las

puntuaciones originales.

Por este motivo hemos pasado las puntuaciones de todos los
cuestionarios a una puntuacion decatipo (0 a 10 puntos),

aplicando la formula siguiente:

Puntuacion Decatipo = (Puntuacién obtenida x 10)/Puntuacién Total

Para comprobar los resultados generales hemos aplicado la
prueba T de Wilcoxon comparando los resultados del pretest

con el postest, obteniendo los siguientes resultados:

N Media pretest Media postest Significacién

953 6,6270 7,0955 p = ,000

Tabla n°8: Resultados globales de la intervencidn.

La prueba de rangos con signo de Wilcoxon (ver anexo

n°30, pagina 935) nos muestra que:

- En 580 casos la puntuacion del pretest es menor que la

puntuaciéon del postest.
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- En 307 casos la puntuacion del pretest es mayor que la

del postest.

- En 66 casos la puntuacién obtenida en el pretest ha sido

la misma que la obtenida en el postest.

Los resultados confirman que las diferencias observadas son
significativas entre la situacién inicial y final, siendo la
media del pretest significativamente inferior a la del postest,
con lo cual podemos apreciar que tras la aplicacion de los

programas los alumnos muestran mejoras significativas.

9.2.2. Comprobacién de la eficacia de los programas por

zonas geograficas.

Una vez comprobados los resultados generales de la
aplicacién, nos ha parecido interesante comprobar si existen

diferencias entre las zonas.

La variable zona, ha sido el resultado de agrupar a las 13
escuelas que forman parte de la experiencia en las 4 zonas
de encuentro, donde ha dinamizado y asesorado la

intervencion un asesor distinto, de este modo:

- Zona de Lleida: donde se agrupan las ECAS de Tremp,
Alfarras, Tarrega, Les Borges Blanques y Vallfogona de

Balaguer.

- Zona de Tarragona, donde se agrupan las escuelas de

Gandesa, Reus y Amposta.
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- Zona de Girona, donde se agrupan las ECAS de Santa

Coloma de Farners 'y L'Emporda.

- Zona de Les Comarques Centrals i Pirineu, donde se

agrupan las ECAS de El Pirineu, El Solsonés y Manresa.

Hemos querido controlar esta variable puesto que en cada
una de las zonas ha intervenido un asesor diferente. En la
tabla 9 mostramos los resultados obtenidos tras aplicar la
prueba H de Kruskall - Wallis que, como hemos dicho, nos

permite realizar un analisis de la varianza para cada una de

las zonas.
Zona N Media pretest Media postest
Lleida 369 6,33 6,70
Tarragona 240 6,84 7,31
Girona 213 6,66 7,30
C.Centrals i Pirineu 131 7,00 7,48
p = ,000 p = ,000

Tabla n°9: Diferencias globales entre las zonas en el pretest y en el
postest.

Observamos que en la situacion de entrada las diferencias
observadas entre las zonas son significativas, somos
conscientes de la existencia de diversas fuentes de
variabilidad, que hacen que nos encontremos ante una
situacion inicial no equivalente, uno de los motivos puede
ser debido a que algunos alumnos ya han participado en la
intervencién en cursos anteriores, puesto que no
discriminamos los tres cursos; otro la utilizacién de distintos

programas, ...

455



Capitulo 9

Podemos concluir que al inicio de la experiencia existen
diferencias significativas entre los niveles de entrada de las
diferentes zonas.

Hemos comprobado, mediante la prueba paramétrica del
analisis de la varianza de un factor, entre que zonas se
producen las diferencias. En la tabla n°10 se presentan los
resultados de la comprobacién que realiza Scheffé para

mostrarnos donde recaen las diferencias:

Diferencias entre las zonas Significacién
Lleida - Tarragona p =,006
Lleida - Les Comarques Centrals i Pirineu p =,002

Tabla n°10: Diferencias entre zonas en el pretest.

De la tabla 10 se desprende que las diferencias observadas
en el pretest, sélo se dan entre Lleida y Tarragona y Lleida y
Les Comarques Centrals i Pirineu, en ambos casos, Lleida ha
obtenido una puntuacién media significativamente menor
que Tarragona y Les Comarques Centrals i Pirineu (véase
tabla n°12). Entre el resto de las zonas, la situacién de

partida no presenta diferencias significativas.

Lo mismo sucede en la situacidon final (véase tabla n©9), con
lo que concluimos que al final de la experiencia existen

diferencias significativas entre las diferentes zonas.

Para comprobar entre que zonas se han producido las
diferencias, la prueba Scheffé nos muestra que (véase

anexo n°31, pagina 978):
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Diferencias entre las zonas Significacién
Lleida - Tarragona p =,001
Lleida - Les Comarques Centrals i Pirineu p =,000
Lleida - Girona p =,002

Tabla n°11: Diferencias entre zonas en el postest.

De la tabla 11 se desprende que las diferencias observadas
en el postest, sélo se dan entre Lleida y el resto de las
zonas, en los tres casos, Lleida ha obtenido una puntuacién
media significativamente menor que Tarragona, Les
Comarques Centrals i Pirineu y Girona (véase tabla n°12).
Entre el resto de las zonas, la situacion final no presenta

diferencias significativas entre ellas.

En la tabla 12 observamos que en todos los casos se ha
obtenido una puntuacion mayor en el postest, tanto en el
pretest como en el postest la zona Les Comarques Centrals i
Pirineu es la que obtiene una puntuacién superior, en
segundo lugar Tarragona, seguidamente Girona y por ultimo

la zona de Lleida.

A continuacién se analizé si se habian producido diferencias
significativas entre el pretest y el postest en cada una de las
zonas, los datos presentados en la tabla 12 confirman que
en todas las zonas una vez aplicado el postest existen
diferencias significativas a favor del postest. Con lo que
concluimos que en todas las zonas la aplicacion del
programa ha repercutido positivamente en el constructo
trabajado.
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Zona Media Pretest Media Postest Significacién
Lleida 6,33 6,70 p = 000
Tarragona 6,84 7,31 p = 000
Girona 6,66 7,30 p = 000
C.Centrals i Pirineu 7,00 7,48 p = 001

Tabla n912: Diferencias observadas en el pretest - postest en cada una
de las zonas.

Si analizamos la informacién que nos ofrece la prueba de los

rangos con signo de Wilcoxon (véase anexo n°30, pagina

936), podemos observar que:

Zonas % de casos % de casos % de casos
pretest<postest pretest=postest pretest>postest
Girona 68,08% 7,51% 24,41%
Tarragona 60,00% 8,33% 31,67%
Lleida 58,53% 6,78% 34,69%
C.Centrals i Pirineu 57,25% 3,82% 38,93%

Tabla n913: Casos que han obtenido mejores, iguales o peores
resultados en el pretest y postest en porcentajes.

Concluyendo la informacion general por zonas (a partir de la

tabla 13), y realizando una comparacién entre ellas

podriamos decir que:

- En todas las zonas la mayoria de los alumnos han

puntuado mas alto en el postest que en el pretest, siendo

siempre superior al 57% de los alumnos.

- En todas las zonas el porcentaje de alumnos que no

varian la puntuacidn respecto al pretest es muy pequefio,
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oscilando entre el 3,88% (Les Comarques Centrals i

Pirineu) y el 8,33% (Tarragona)

La zona de Girona es en la que mas numero de alumnos
ha mejorado el nivel después de pasar el postest y en la
que menos alumnos han obtenido una puntuacion en el

postest inferior a la obtenida en el pretest.

La zona de Les Comarques Centrals i Pirineu es donde
encontramos un numero superior de alumnos que han
puntuado mas alto en el pretest que en el postest, y
menos porcentaje de alumnos que han puntuado mas

alto el postest que el pretest.

9.2.3. Comprobacion de los resultados de la intervencién

segun el curso académico en que se aplica el programa.

Otra variable controlada ha sido el curso académico, puesto

que cada vez va adquiriendo mas importancia la figura del

orientador en el proceso de intervencién, aspecto que

creemos puede influir en los resultados obtenidos.

Curso académico

Curso 94-95 95-96 96-97 significacion
Medias Pretest 6,80 6,55 6,56 p=,075
Medias Postest 7,33 6,75 7,74 p =,000

Tabla n°14: Diferencias entre cursos académicos.

En general observamos que en situacién inicial no existen

diferencias significativas entre las medias de los tres cursos,

sin embargo podemos concluir que una vez aplicado el
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programa observamos que las diferencias observadas entre
los tres cursos son significativas, con lo que deducimos que
existen diferencias en cuanto a los resultados de la
intervencion entre los tres cursos académicos en los que se

intervino por programas.

En la tabla 14 observamos que en todos los cursos se ha
obtenido una puntuacién mayor una vez aplicado el postest,
siendo en el curso 96-97 donde la diferencia entre las
medias es superior, le sigue el curso 94-95 y por ultimo el
curso 95-96.

Hemos comprobado, mediante la prueba paramétrica del
analisis de la varianza de un factor, entre que cursos
académicos se producen las diferencias. En la tabla n°15
presentamos los resultados de la comprobacién que realiza

Scheffé para mostrarnos donde recaen las diferencias:

Diferencias entre los cursos académicos Significacién
95-96 y 94-95 p =,000
95-96 y 96-97 p =,000

Tabla n°15: Diferencias entre afios en el postest

Las diferencias una vez realizada la intervencion se dan
entre el curso 95/96 y los otros dos cursos, observamos que
en ambos casos se ha obtenido una puntuacién media
mayor en el postest (véase tabla n°14), en los cursos 94/95
y 96/97 que en el curso 95/96.

Calcularemos ahora si se han producido diferencias

significativas entre el pretest y el postest en cada uno de los
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cursos, los datos presentados en la tabla 16 confirman que
en todos los cursos se observan diferencias significativas a
favor del postest. Con lo que concluimos que en cada curso,
y en general, la aplicacion del programa ha repercutido
positivamente en el constructo trabajado.

Curso Media pretest Media postest Significacién
1994-1995 6,80 7,33 p = 000
1995-1996 6,55 6,75 p = 001
1996-1996 6,56 7,74 p = 000

Tabla n916: Diferencias observadas en el pretest - postest en cada uno
de los cursos.

En la tabla 17 presentamos la informacién que nos ofrece la
prueba de los rangos con signo de Wilcoxon (anexo n°30,
pagina 942), donde se muestran el porcentaje de alumnos
gue han puntuado mas alto en el postest, aquellos que han
obtenido puntuaciones idénticas en el pretest y el postest, e
incluso el porcentaje de alumnos, que una vez aplicado el
resultados, siendo las

programa, obtienen peores

puntuaciones del pretest superiores que en el postest.

Cursos % de casos % de casos % de casos
pretest<postest pretest=postest pretest>postest

1994-1995 65,22% 5,43% 29,35%

1995-1996 53,36% 8,10% 38,54%

1996-1997 76,02% 5,85% 18,13%
Tabla n917: Casos que han obtenido mejores, iguales o peores

resultados en el postest y pretest en porcentajes por
CUrsos.
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Analizando la informacién general por cursos, y realizando

una comparaciéon entre los tres podriamos destacariamos:

- En todos los cursos la mayoria de los alumnos han
puntuado mas alto en el postest que en el pretest, siendo

siempre superior al 53% de los alumnos.

- En el curso 96-97 un porcentaje muy alto de alumnos
obtiene una puntuacién mayor en el postest que en el
pretest (76,02%).

- En el curso 94-95, también se observa un alto porcentaje
de alumnos cuya puntuacion en el pretest supera a la del
postest (65,22%).

- Se observa una disminuciéon en el curso 95-96 de
alumnos que puntian mas alto el postest que el pretest
(53,36%), siendo el curso donde mas alumnos han
obtenido peores resultados en el postest que en el
pretest (un 38,54% frente al 18,13% del curso 86-97 y
el 29,35% del curso 94-95).

Observado que en general existen diferencias entre los
distintos anos de aplicacion, hemos querido comprobar si
ocurre lo mismo en las cuatro zonas, es decir, si la variable
curso incide en los resultados en cada una de las zonas,

obteniendo los resultados de la tabla 18:
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% de % de % de

casos casos casos
Zona Curso | Media Media Signifi. pretest< | pretest= | pretest>
pretest | postest postest postest postest
Lleida 94-95 | 6,11 6,04 p=,474 | 55,84% | 6,49% | 37,67%

95-96 | 6,27 6,57 p=,018 | 56,99% | 6,22% | 36,79%

96-97 | 6,64 7,47 p=,000 6,22% | 8,08% | 28,28%

Tarragona |94-95| 7,13 7,71 p=,000 |65,22% | 6,10% | 28,69%

95-96 | 6,57 6,95 p=,000 55,2% | 10,4% | 34,40%

96-97 no tenemos casos

Girona 94-95| 7,49 7,74 p=,243 51,72% | 10,35% | 37,93%

95-96 | 6,59 6,66 p=,370 | 56,25% | 9,82% | 34,83%

96-97 | 6,45 8,11 p=,000 |93,05% | 2,78% | 4,17%

C.Centrals i | 94-95 6,72 8,12 p=,000 85,46% 0% 14,54%
Pirineu

95-96 | 7,21 7,02 p=,266 | 36,84% | 6,58% | 56,58%

96-97 no tenemos casos

Tabla n°18: Comparacién de resultados segun la zona y el curso.

En la Zona de Lleida observamos que se producen
diferencias significativas entre los resultados del pretest y el
postest en los cursos 95-96 y 96-97, es decir, la aplicacion
de la intervencion produce cambios significativos en los

grupos clase en los cursos 95-96 y 96-97.

En la Zona de Tarragona, observamos que la aplicacion de
la intervencion produce cambios significativos en los cursos

94-95 y 95-96, no disponiendo informacion del curso 96-97.

En la Zona de Girona, las diferencias solo se observan en un
curso, asi podemos apreciar que solo en el curso 96-97 se
producen cambios significativos tras la aplicaciéon de los

programas en esta zona.
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En la Zona de Les Comarques Centrals i Pirineu, sdlo se
producen cambios significativos en el curso 94 - 95.

De los datos se desprende que la figura del asesor externo,
Nno es una variable a tener muy en cuenta en los cambios
que se producen en los centros tras la aplicacién de los
programas, puesto que en el curso donde la presencia del
asesor es mucho mas activa, en la zona de Tarragona y en
la de Les Comarques Centrals i Pirineu se muestran los
resultados significativamente superiores después de aplicar
el postest; en el segundo curso en las Zonas de Lleida y

Tarragona, y en el Tercer curso en las de Lleida y Girona.

Si tomamos los datos que nos ofrece la prueba de rangos de

Wilcoxon observamos que:

- En la Zona de Lleida en el curso 94-95 un 55,84% de los
alumnos puntla mas alto en el postest, incrementandose
a un 56,99% en el segundo afio y a un 64,22% en el
curso 96-97.

- En la Zona de Tarragona, sin embargo, en el segundo
curso el porcentaje de alumnos que puntian mas alto el
postest disminuye, pasando de un 65,22% del primer

curso a un 55,2% en el curso 95-96.

- En la zona de Girona observamos un incremento del
porcentaje de alumnos que obtienen mejores resultados
en el postest curso tras curso, asi mientras que en el
curso 94-95 el porcentaje era de 51,72, en el 95-96 pasa
a 56,25 y en el ultimo curso al 93,05%.
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- En la zona de Les Comarques Centrals i Pirineu,
observamos una gran disminucién en el porcentaje de
alumnos que puntlan mas alto en el postest, asi
mientras que en el curso 94-95 un 85,46% de los
alumnos obtenian mejores resultados en el postest, en el

95-96 el porcentaje baja a un 36,84%.

9.2.4. Eficacia de la intervencion segun el programa

aplicado.

Una vez analizados los resultados generales, hemos creido
oportuno centrarnos en cada uno de los programas y
analizar si en todos ellos se han obtenido buenos resultados,
esta informacién la contrastaremos con informacién mas
cualitativa obtenida a través de las reuniones, cuestionarios
y entrevistas informales mantenidas con los profesores,

tutores y orientadores.

En la tabla 19 se muestran las puntuaciones medias
obtenidas en cada programa en situacién inicial y final y
comprobaremos si en todos los programas se han obtenido

diferencias significativas.

Programa Media Media Signif. % de % de % de

pretest postest casos casos casos

pretest< | pretest= | pretest>
postest postest postest

Motivacién 6,39 6,66 p=,067 52,64% 6,68% | 40,68%
Adaptacion al cambio 6,39 6,66 p=,000 100% 0% 0%

Atencion 6,07 6,54 p=,000 68,63% | 19,61% | 11,76%

Autoestima 7,66 8,60 p=,000 70,28% | 11,70% | 18,02%
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Clima 6,87 7,28 p=,000 55,2% | 10,4% | 34,40%
Habitos de estudio 5,77 5,77 p=,951 | 44,15% | 6,49% | 49,36%
Disciplina 5,77 5,37 p=,279 50% 0% 50%

Tabla n°19: Comparacién de resultados segun el programa aplicado.

En los programas de Motivacién, Habitos de estudio y
Disciplina, no se observan diferencias significativas entre la
situacién inicial y final, sin embargo cabe comentar que
mientras que en el programa de motivacién el 52,64% de
los alumnos han puntuado mas alto en el postest que en el
pretest, en el programa de habitos de estudio observamos
que el 49,36% de los alumnos obtienen peores resultados
una vez aplicado el postest, y en el de disciplina la mitad de
los alumnos mejoran y la otra mitad empeoran tras la

aplicacion del programa.

De los programas que tras su aplicacion si se observan
cambios significativos en el grupo -clase (adaptacién al
cambio, atencion, autoestima y clima), el programa que
parece haber obtenido mejores resultados es el de
adaptacion al cambio, puesto que la totalidad de los

alumnos han mejorado una vez pasado el postest.

En el programa de autoestima el 70,28% de los alumnos
puntlan mas alto en el postest, seguido del programa de
atencidon con un 68,63% vy, por ultimo, el de clima con un
55,2% de los alumnos con mayores puntuaciones en el

postest.

Para comprender los resultados que nos ofrece la

explotacion estadistica, nos ha parecido interesante
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contrastar esta informaciéon con las opiniones de profesores,

orientadores y asesores de los distintos programas.

El programa del clima ha sido el que mejor acogida ha
tenido entre estos profesionales, los motivos que aluden

son:
- Facilita la comprension de la asignatura.
- Mejora la cohesién grupal y la dinamica de los grupos.

- Por su estructura por dimensiones que hace que siempre

se observen los resultados tras la aplicacion.

- Mejora las interacciones entre profesores y alumnos y

facilita su conocimiento mutuo.

- Rompe con la tradicion (aplicacién de un cuestionario de

clima social) que no les satisface.

Si analizamos los resultados obtenidos por este programa
mediante los resultados que los profesores han ido
analizando en las fichas de seguimiento de la intervencién
(véase anexo n°21, pagina 811) de la totalidad de los items
trabajados por los profesores un 81,8% han mejorado, un
6,7% se han mantenido igual, mientras que tan sélo han

empeorado un 11,5% de los items.

El programa de autoestima ha sido valorado positivamente
por todos los agentes, en cuanto que siempre se ha
observado alguna mejoria tras su aplicacién en los items
trabajados y por su sencillez. De los items objeto de
atencidon han mejorado un 69,3%, un 11,5% se ha quedado

igual y han empeorado un 19,2%.
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El programa de atencidn ha sido uno de los que ha recibido
criticas por algunos de los profesores que lo han aplicado,
debido a la poca colaboracién por parte de los alumnos y el
seguimiento realizado por el profesor en este programa, sin
embargo si analizamos los resultados obtenidos tras la
intervencion sobre unos determinados items observamos
que en el 100% de los aspectos trabajados se han

manifestado mejoras.

El programa de motivacion, en el que globalmente no se
han encontrado mejoras significativas en el postest, ha sido

calificado de util por el profesorado por diversas razones:

- Para averiguar el nivel de motivacion de los alumnos por

la asignatura.
- Por la facilidad de aplicar las actividades del mendu.

- Porque se han constatado mejoras en el nivel de

motivacion de los alumnos por la asignatura.

Sin embargo, en algun centro, debido a la actuacién
individualizada del profesor y por la falta de participacion de los

alumnos el programa ha sido clasificado como menos exitoso.

La informacién extraida de las fichas de seguimiento de los
profesores (anexo n°21, pagina 811) demuestra que en un
74,6% de los items trabajados se han constatado mejoras,
un 8,5% se ha quedado igual y sélo un 16,9% de los items

han disminuido.

El programa de adaptacidon al cambio, aunque es el que

demuestra haber obtenido una mejora en todos los
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alumnos en general, parece haber sido uno de los
programas con los que los profesores han quedado menos
satisfechos. En una escuela no llegaron a desarrollarlo en su
totalidad y en otra el profesor le ha dedicado menos tiempo
y alude a que las preguntas del cuestionario no se pueden
evaluar de forma inmediata. Aun asi, un 88,9% de los items

trabajados ha mejorado y un 11,1% ha empeorado.

El programa de disciplina solo se ha aplicado en una escuela
y ha sido valorado positivamente por parte del profesor,
pese a los resultados que se han obtenido, ya que ha hecho
que el grupo - clase evolucione, observando cambios
notables en los alumnos. De todos modos, un 46,15% de los
items trabajados mejoran, pero el mismo porcentaje
empeora, mientras que solo un 7,7% no sufre cambio
alguno. El profesor alude a que estos resultados pueden ser
debidos a que el postest se pasé a mitad de curso, cuando

aun no se habian trabajado todos los aspectos.

Por ultimo, en el programa de habitos de estudio,
observamos que existen diferentes opiniones segun la
escuela (véase anexo n°32, pagina 1017), asi mientras que
en Reus se opina que su utilidad radica en la evolucién
positiva sufrida por algunos de los déficits presentados por
los alumnos, en Gandesa consideran que el programa se ha
visto mermado por las actuaciones individuales del
profesorado que no tenian del todo claro unos objetivos
grupales y aluden a la falta de dedicacidon de los alumnos.
Por ello mientras que en Reus el 100% de los items
trabajados han mejorado, en Gandesay Amposta el 100%

empeoran, en El Solsonés el 45% de los items trabajados
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mejora y el 55% empeora y en Tarrega el 75% mejora

frente al 25% que empeora.

Podemos afirmar que, si bien en algunos programas los
resultados obtenidos no son significativamente positivos una
vez pasado el postest, si que observamos que en la
totalidad de los programas han habido mejoras de los items

trabajados.

9.2.5. Eficacia de la intervencion por escuelas.

Por ultimo, vamos a analizar los resultados en las distintas
escuelas, para comprobar si se han producido diferencias vy,
luego analizaremos que ha ocurrido en cada una de ellas en
lo referente a los resultados de la intervencion por

programas.

En la tabla n°20 presentamos los resultados obtenidos en

cada escuela una vez aplicado el postest.

ECA / CECA Medias pretest | Medias postest | Significacion
Vallfogona de Balaguer 6,12 6,43 p =,106
Les Borges Blanques 6,25 7,60 p =,002
Tarrega 6,66 6,80 p =,402
Reus 7,04 7,31 p =,000
Emporda 6,04 6,67 p =,003
Amposta 5,95 6,29 p=,112
Tremp 6,14 7,05 p =,000
Pirineu 7,17 7,62 p =,002
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Santa Coloma 7,04 7,62 p =,000
Solsones 6,75 7,28 p =,094
Gandesa 6,63 8,01 p =,000
Alfarras 6,25 6,54 p =,033

Tabla n°20: Comparacién general de la intervencion por escuelas.

En ocho de las doce escuelas la intervencion por programas
produce cambios significativos en los grupos clase. Cambios
que consideraremos positivos en todos los casos, pues tal y
como puede observarse en la tabla, la media del postest

siempre es superior a la del pretest.

Por ultimo, hemos querido tener en cuenta juntamente con
la variable escuela, la variable programa para comprobar
qué programas han funcionado mejor en cada una de las
escuelas, de este modo en las siguientes tablas
presentamos un resumen de la informacién obtenida tras la

aplicacién de la prueba de rangos de Wilcoxon.

Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes

t t t
Adaptacion | Alfarras 32,09 56,9 p=,003 100%
al cambio
Emporda 37,71 52,64 p=,001 | 100%

p=,075 p=,149

Tabla n°21: Comparacion de resultados del programa de adaptacion al
cambio segun el centro.

En el programa de adaptacion al cambio, no se producen
diferencias significativas entre las escuelas, ni en situacion
inicial ni tras la pasacion del pretest. Sin embargo,

observamos, que la tendencia, tras la aplicacion del
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programa de adaptacion al cambio es que los alumnos de
las escuelas de Alfarras y Emporda mejoren en los
resultados obtenidos.

Observamos en los dos centros, que en el 100% de los
alumnos han puntuado mas alto en el pretest que en el

postest.

Los resultados del programa de atencidon se plasman en la
tabla 22:

Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes
t t t
Atencion Santa 14,76 16,29 p=,000 78,05% | 19,51% | 2,44%
Coloma
Alfarras 13,8 13,2 p=,526 30% 20% 50%
p=,195 p=,009

Tabla n°22: Comparacién de resultados del programa de atencién segun
el centro.

A partir de los resultados presentados en la tabla 22,
observamos que se han producido diferencias significativas
entre las escuelas en la aplicaciéon del programa de
atencion.

Partiendo de una situacion inicial donde no existen
diferencias significativas entre las escuelas que han aplicado
este programa, observamos que en situacion de postest
existen diferencias significativas entre las dos escuelas que

han aplicado el programa de atencion.
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Si analizamos los resultados en cada una de las escuelas

observamos que:

a. En Santa Coloma /a aplicacion del programa de atencion
produce cambios significativos en el grupo - clase;
donde un 78,05% de los alumnos han mejorado la

puntuacién obtenida en el pretest.

b. En Alfarras, la aplicacion del programa de atenciéon no
produce cambios significativos en el grupo - clase; es
mas, se constata que en el 50% de los casos los
alumnos han obtenido una puntuacion mas baja en el

postest.

En la tabla 23 presentamos los resultados de la aplicacion

del programa de autoestima.

Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes
t t t
Autoestima | Balaguer 14,7 17,6 p=,057 80% 20%
Solsonés 18,75 20,2 p=,048 50% 15% 35%
Tarrega 17,93 19,38 p=,011 55,17% | 17,24% | 27,59%
Santa 18,98 22,04 p=,000 84,78% | 8,7% 6,52%
Coloma
Alfarras 20,83 22,33 p=,041 83,33% | 17,67%
p=,001 p=,000

Tabla n%23: Comparacion de resultados del programa autoestima segun
el centro.
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Partimos de una situacién inicial donde se observan
diferencias significativas entre las cinco escuelas donde se
ha aplicado el programa de autoestima. Hemos querido
constatar donde se producen estas diferencias aplicando la
prueba paramétrica del analisis de la varianza de un factor
(Véase anexo n°31, pagina 1006), donde observamos que

las diferencias se producen entre:

- Balaguer y El Solsonés: con una p = ,011, podemos
afirmar que los alumnos de E/ Solsonés obtienen
puntuaciones de entrada en el programa de autoestima

significativamente superiores a los alumnos de Balaguer.

- Balaguery Santa Coloma de Farners: con una p = ,002,
podemos afirmar que los alumnos de Santa Coloma de
Farners obtienen puntuaciones de entrada en el
programa de autoestima significativamente superiores a

los alumnos de Balaguer.

- Balaguer vy Alfarras: con una p = ,002, podemos afirmar
que los alumnos de Alfarras obtienen puntuaciones de
entrada en el programa de autoestima significativamente

superiores a los alumnos de Balaguer.

Una vez aplicado el postest, siguen observandose
diferencias significativas entre las escuelas, el analisis de
varianza de un factor (véase anexo n°31, pagina 1006) nos

muestra que las diferencias se observan entre:

- Balaguery Alfarras: con una p = ,011, podemos afirmar
que los alumnos de Alfarras obtienen puntuaciones

significativamente superiores después de aplicar el
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programa de autoestima.

Balaguer y Santa Coloma de Farners: con una p = ,000,
podemos afirmar que los alumnos de Santa Coloma de
Farners obtienen puntuaciones significativamente
superiores después de aplicar el programa de

autoestima.

Santa Coloma de Farners y Tarrega: con una p = ,001,
podemos afirmar que los alumnos de Santa Coloma de
Farners obtienen puntuaciones significativamente
superiores después de aplicar el programa de

autoestima.

En el postest se observa que el programa de autoestima ha

repercutido positivamente en las escuelas de El Solsoneés,

Tarrega, Santa Coloma y Alfarras. (véase tabla n°26)

a.

En Balaguer, /a aplicacion del programa de autoestima
no produce cambios significativos en el grupo, aunque
en un 80% de los casos se han obtenido mayores

resultados en el postest.

En El Solsonés, Tarrega, Santa Coloma y Alfarras, /a
aplicacion del programa de autoestima produce cambios
significativos en el grupo - clase. En Santa Coloma el
84,78% de los alumnos han obtenido mejores resultados
en el postest, un 83,33% en Alfarras, un 55,17% en

Tarrega y un 50% en El Solsonés.

A continuacion, en la tabla n°24 presentamos los resultados

generales del programa de motivacion
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Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes
t t t
Motivacion Balaguer 25,11 22,67 p=,176 33,33% | 22,22% | 44,45%
Borges 24,67 31,83 p=,016 83,34% | 8,33% | 8,33%
Blanques
Tarrega 29,22 29,53 p=,916 |49,15% | 6,78% | 44,07%
Tremp 26,46 27,42 p=,272 54,17% | 4,16% | 41,67%
Reus 28,94 27,22 p=,177 27,78% | 5,55% | 66,67%
Alfarras 30,82 38,18 p=,004 90,9% 0% 9,1%
p=,565 p=,001

Tabla n°24: Comparacién de resultados del programa de motivacion
segun el centro.

En el programa de motivacién partimos de una situacion
inicial donde no existen diferencias significativas entre las
seis escuelas que han aplicado el programa; sin embargo
observamos que en situacion de postest existen diferencias
significativas entre las escuelas que han aplicado el

programa de motivacion.

Para constatar entre que escuelas se producen las
diferencias hemos utilizado el analisis de varianza de un
factor (véase anexo n°31, pagina 1011) el cual nos muestra

que las diferencias se observan entre:

- Balaguer vy Alfarras: con una p = ,005, podemos afirmar
que los alumnos de Alfarras obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de motivacion.

- Tremp y Alfarras: con una p = ,029, podemos afirmar
que los alumnos de Alfarras obtienen puntuaciones

significativamente superiores después de aplicar el
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programa de motivacion.

- Reus vy Alfarras: con una p = ,005, podemos afirmar que
los alumnos de Alfarras obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de motivacion.

Analizando los resultados en cada una de las escuelas

(véase tabla n°27), observamos que:

a. En Borges Blanques vy Alfarras el programa de
motivacion produce cambios significativos en el grupo -
clase. En Borges Blanques el 83,34% de los alumnos

mejoran su puntuacion y en Alfarras el 90,9%.

b. En Balaguer, Tarrega, Tremp y Reus /a aplicacion del
programa de motivacion no ha producido cambios
significativos en los grupos en los que se ha aplicado. Si
bien en Tremp un 54,17% de los alumnos han mejorado
su nivel de motivacidon, en Tarrega un 49,15%, en

Balaguer solo un 30,33% y en Reus un 27,78%.

Los resultados del programa de clima los presentamos en la
tabla 25.

Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos

pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes

t t t

Clima Balaguer 37,08 38,33 p=,216 60,32% | 3,17% | 36,51%

Borges 43,67 38,33 p=,026 100% 0% 0%

Blanques

Alfarras 36,66 34,57 p=,524 |47,06% | 4,44% | 48,53%
Gandesa 38,35 46,47 p=,000 86,05% | 2,32% | 11,63%
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Reus 42,39 44,42 p=,000 58,7% | 10,14% | 31,16%
Emporda 38,71 43,92 p=,002 |65,79% | 5,26% | 28,95%
Solsonés 42,13 43,53 p=,649 | 53,33% 0% 46,67%

Tremp 36,65 47,65 p=,000 100% 0% 0%
Pirineu 41,57 43,99 p=,003 |63,29% | 1,27% | 35,44%

Santa 40,43 40,07 p=,714 45,65% | 2,17% | 52,18%

Coloma
p=,002 p=,000

Tabla n925: Comparacion de resultados del programa de clima segun el
centro.

En el programa del clima partimos de una situacion inicial
donde se observan diferencias significativas entre las diez

escuelas donde se ha aplicado el programa.

Si analizamos los resultados ofrecidos por el analisis de
varianza de un factor (anexo 31, pagina. 1002),
observamos que solo se producen diferencias de entrada en
el programa del clima entre las escuelas de Alfarras y Reus,
que con un nivel de significaciéon de p = ,035, el nivel de
entrada de los alumnos de Reus es significativamente mas

elevado que el de los alumnos de Afarras.

En el postest se observa que existen diferencias
significativas entre las escuelas en cuanto a los resultados
obtenidos mediante la aplicacion del programa de clima.

Para constatar entre que escuelas se producen las
diferencias hemos utilizado el analisis de varianza de un
factor (véase anexo n°31, pagina 1002) el cual nos muestra

que las diferencias se observan entre:
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Balaguer y Gandesa: con una p = ,023, podemos afirmar
que los alumnos de Gandesa obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Balaguer y Reus: con una p = ,028, podemos afirmar que
los alumnos de Reus obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Alfarras y Gandesa: con una p = ,000, podemos afirmar
que los alumnos de Gandesa obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Alfarras y Reus: con una p = ,000, podemos afirmar que
los alumnos de Reus obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Alfarras y L'Emporda: con una p = ,008, podemos
afirmar que los alumnos de L’Emporda obtienen
puntuaciones significativamente superiores después de

aplicar el programa de clima.

Alfarras y Tremp: con una p = ,002, podemos afirmar
que los alumnos de Tremp obtienen puntuaciones
significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Alfarras y El Pirineu: con una p = ,000, podemos afirmar
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que los alumnos de E/ Pirineu obtienen puntuaciones

significativamente superiores después de aplicar el

programa de clima.

Analizando los resultados en cada una de las escuelas en

relacion con el programa del clima (véase tabla n°28),

observamos que:

a. En

Balaguer, Alfarras, Solsonés y Santa Coloma /a

aplicacion del programa de clima no ha producido

cambios significativos en los grupos en los que se ha

aplicado. Aunque en Balaguer un 60,32% de los alumnos

han mostrado mejoras en el postest, en Solsonés un

53,

33%, en Alfarras el 47,06% y en Santa Coloma el

45,65%.

b.

En la tabla 26 presentamos los resultados del

En Borges Blanques, Gandesa, Reus, Emporda,
Tremp y Pirineu /a aplicacion del programa del clima
produce cambios significativos en los grupos — clase.
En Borges Blanques y Tremp se han notado mejoras
en el 100% de los casos, en Gandesa en el 86,05%,
en Emporda en 65,79%, en el Pirineu en 63,29% vy

en Reus el 58,7%.

programa de

disciplina:
Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes
t t t
Disciplina Emporda 34,61 33,21 p=,279 50% 0% 50%

Tabla n%226: Comparacion de resultados del programa de disciplina
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segun el centro.

El programa de disciplina: solo se ha aplicado en una
escuela y se observa que la aplicacidon del programa no ha

producido cambios significativos en el grupo - clase.

Por ultimo, se muestran en la tabla 27 los resultados del

programa de habitos de estudio.

Programa Escuela Media Media Signif. % de % de % de
pretest postest casos casos casos
pretest | pretest | pretest
<postes | =postes | >postes
t t t
Habitos de | Solsones 36,33 33,42 p=,157 25% 0% 75%
estudio
Reus 28,25 29,75 p=,371 58,34% | 8,33% | 33,33%
Tarrega 36,79 34,91 p=,273 41,67% | 4,16% | 54,17%
Amposta 36,34 38,34 p=,111 48,27% | 10,35% | 41,38%

p=,031 p=,051

Tabla n°27: Comparacion de resultados del programa de habitos de
estudio segun el centro.

El programa de habitos de estudio: parte de una situacién
inicial donde existen diferencias significativas entre las
escuelas, pero observamos que no existen diferencias en
cuanto a los resultados obtenidos tras la aplicacién del
programa de habitos de estudio en las cuatro escuelas

donde se aplico.

Para constatar entre que escuelas se producen las
diferencias hemos utilizado el analisis de varianza de un
factor (véase anexo n°30, pagina 961) el cual nos muestra
que las diferencias se observan entre: Reus y Tarrega: con
una p = ,044, podemos afirmar que los alumnos de

Gandesa obtienen puntuaciones significativamente
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superiores antes de aplicar el programa de habitos de

estudio.

Analizando los resultados en cada escuela, podemos afirmar
que en ninguna escuela donde se ha aplicado el programa
de habitos de estudio se han producido cambios
significativos en los grupos - clase.

9.3. Analisis de la eficacia del proceso de intervencion.

Una vez demostrada la eficacia de los programas en cuanto
resultados obtenidos tras la aplicacién de cada programa a
los distintos grupos - clase, analizamos la eficacia del
proceso de intervencion por programas, es decir, de la
manera en que se ha llevado a cabo la intervencién por
parte de profesores, tutores, orientadores y asesores. Para
ello recogeremos y analizaremos la informaciéon que estos
profesionales nos brindan del proceso seguido presentada
en los anexos 23, 24, 25 y 26 (paginas 873, 889, 899 y 907

respectivamente).

Uno de los criterios que pueden servir de referente en el
momento de evaluar la eficacia del proceso es conocer si el
proceso de intervencidon ha cumplido o no las expectativas
gue en un principio se habian planteado cada uno de los

agentes implicados en ella, asi:

a. Por un lado, los orientadores afirman que el proceso de
intervenciéon ha cumplido totalmente en un 50% las

expectativas depositadas en él, mientras que el otro
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50% restante han sido satisfechas a medias.

b. Los profesores, por su parte han visto satisfechas un
71,4% de sus expectativas, un 23,8% se han visto
cumplidas a medias, y solo un 4,8% de sus expectativas

no se han cumplido.

c. Por ultimo, en lo que se refiere al equipo de asesores han
visto cumplidas un 46,7% de las expectativas, un 40%
se han cumplido a medias y tan solo se han dejado de

cumplir un 13,3%.

De sus aportaciones concluimos que la intervencion por

programas ha obtenido como resultados:

- Ofrecer soluciones practicas a los problemas con que se

encuentran los orientadores en el dia a dia del aula.

Hemos comprobado que los menus de actividades
propuestos en cada uno de los programas, los profesores
lo han convertido en estrategias de intervencién que se
aplicaban a su practica docente, mostrandose cada vez
mas habiles su desarrollo. En el capitulo anterior
mostrabamos una lista con veintisiete estrategias
desarrolladas e integradas por el profesorado que aplica

programas.

- Disponer de herramientas para detectar problemas

relacionados con el quehacer del aula.

Los cuestionarios de evaluaciéon integrados en cada uno
de los programas, aunque han sido criticados por algunos
profesores en cuanto a su formulacién, o a los varemos

de puntuacién, todos los profesores y orientadores
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coinciden en el hecho de que ayudan a reflexionar sobre

la tarea docente y dan pautas para la accidn.

- Dar unos criterios a los orientadores para seleccionar

estrategias de intervencion.

Mediante todo el proceso se ha intentado que el
orientador adquiriera cada vez mas competencias en la
intervencion por programas, de manera que en los
cursos de formacion, en los seminarios y en los
encuentros mantenidos con los orientadores se ha
intentado trabajar la seleccién y desarrollo de

estrategias de intervencion.

- Mejorar el trabajo en equipo de los agentes educativos,

mejorando la relacién entre profesores.

Las reuniones mantenidas para la evaluaciéon vy
seguimiento de la intervencidn se realizaban en forma de
didlogos entre profesorado implicado, con el fin de llegar
a acuerdos consensuados, destacamos en este sentido
centros como Gandesa, donde se dialoga para: elegir las
estrategias de intervencién y para analizar los resultados
del pretest; Tarregay L’Emporda donde los todos los
implicados participan en la preparacidn de las estrategias
de intervencién; Reus; Gandesa y Santa Coloma, donde
se han formado equipos de profesores que trabajan en

comun determinados programas.
- Mejorar las relaciones entre profesores y alumnos.

Uno de los temas mas valorados y comentados por parte
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del profesorado implicado ha sido la mejora observada
tras la aplicacién de los programas (y entre ellos
destacamos el programa del clima), de la dindmica entre

profesores y alumnos.

Mejorar aspectos del proceso de aprendizaje como el

clima, la motivacién, los habitos de estudio, disciplina...

Como senaldbamos anteriormente, la totalidad de
profesores que han participado en esta experiencia han
“integrado maneras de hacer” en su practica docente
que ha ayudado a la mejora de todos estos aspectos que
inciden en el rendimiento académico. Los datos sobre la

eficacia de los programas confirman este aspecto.

Mejorar la formacion y actualizacion del profesorado. Las
sesiones formativas han servido para hacer replantear la
actuacion docente y ayudarles a adquirir nuevas maneras
de hacer. Han sido muy participativas y se ha mostrado
mucho interés en los cursos y encuentros realizados con
tutores, profesores y orientadores, en la mayoria de los

Casos.

Implicar mas al orientador del centro en el proceso de

orientacion.

El orientador del centro, a partir de la intervencion

cambia sus funciones:
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Implicacidn del orientador de los centros en el proceso de orientacién

Antes de la intervencién por Después de la intervencién por
programas programas
- Pasacion de tests, encuestas y|- Conocimiento de las
escalas a los alumnos. problematicas de los grupos -
- Elaboraciéon de un programa de clase.
orientacion. - Promotor de un proceso de
- Realizacion de entrevistas con seguimiento de la intervencion.
alumnos, padres y profesores. - Facilitador de estrategias de
- Custodia de los expedientes mejora en el aula.
personales de los alumnos. - Dinamizador de un grupo de
- Traspaso de la informacidn profesionales que trabajan con
recogida a través de los tests y programas infusionados en el
las entrevistas al Servei aula.

(Barcelona).

- Traspaso los resultados
provenientes del Servei al
claustro.

- Determinacién de las terapias
de recuperaciéon para los
alumnos con dificultades en el
aprendizaje.

- Responsabilizaciéon del proceso
de orientacién profesional de
los alumnos.

- Participacién en el grupo de
trabajo creado en el Servei de
Capacitacié Agraria.

Cuadro n929: Cambios producidos en la implicacién del orientador de los
centros en el proceso de orientacién.

- Conseguir que se tenga un cierto grado de autonomia en

la intervencidon por programas.

Los datos nos confirman que en la totalidad de los centros
se ha integrado el proceso que debe seguirse para aplicar
programas, aunque mostramos algun matiz en cuanto al

proceso, distinguiendo dos modalidades:
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MODO A MODO B
- Pasacion del pretest. - Trabajo con el orientador
- Valoracién de los resultados. - Pasacion del pretest.
- Actuacién - Analisis de resultados.
- Pasacion del postest - Eleccion de los puntos a
trabajar.

- Ejecucion del programa.
- Pasacion del postest
Evaluacién de resultados.

Tarrega - Amposta - Tremp - El|L'Emporda - Alfarras - Santa
Solsonés - Gandesa. Coloma - Reus - El Pirineu.

Cuadro n©°30: Proceso de aplicacién de programas seguido por los
centros.

- Que todos los centros apliquen programas.

La totalidad de los centros han participado en la
aplicacién de programas, asi destacamos que en todos

los centros se ha aplicado por lo menos un programa:
* ECA L’Emporda: adaptacién al cambio, clima y disciplina

» ECA Alfarras: adaptacion al cambio, motivaciéon y

autoestima.
* ECA Gandesa: clima y habitos de estudio.
» ECA Balaguer: clima, motivacién y autoestima.
» ECA Tarrega: clima, motivacién y habitos de estudio.
» ECA Manresa: clima.
* ECA El Pirineu: clima y habitos de estudio.

e ECA El Solsonés: clima, habitos de estudio y

autoestima.

» ECA Santa Coloma de Farners: clima, atenciéon y

autoestima.
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 ECA Tremp: motivacion.

« ECA Reus: clima, motivaciéon, habitos de estudio y

atencion.

- Conseguir un aumento y/o mantenimiento del numero de

profesores que aplican programas.

Lo cierto que mas que un aumento del numero de

profesores que aplican programas se ha conseguido un

mantenimiento de la proporcion, si bien debemos

comentar que algunos de los profesores que en un

principio se adhirieron a la experiencia el primer ano no

finalizaron todo el proceso, de este modo, en el primer

curso se involucraron 53 profesores, en el segundo 58 y

en el ultimo curso quedaron 42 profesores aplicando

programas.

Resumimos en la tabla 28 la evolucion de la participacion

del profesorado en la intervencidon por programas.

% profesores que aplican

Aaumento-Disminucién de la

programas por curso participacion
ECA No 94 - 95 95-96 | 96-97 | del 1° | del 2°al | Total
Profes al2° afio | 3* afio
Reus 13 46,2% 53,8% 53,8% | +7,6% 0% + 7,6%
Amposta 14 64,3% 57,1% 21,4% -7,2% | -15,7% -8,5
Gandesa 4 100% 75% 50% - 25% - 25% - 50%
Alfarras 15 20% 40% 33,3% + 20% -6,7% |+13,3
%

Borges Blanques 5 40% 20% 20% - 20% 0% - 20%
Tarrega 11 36,4% 45,5% 36,4% +9,1% | -9,1% 0%
Tremp 4 75% 75% 50% 0% - 25% - 25%
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Vallfogona de

Balaguer

71,4%

85,7%

57,1%

+14,3%

- 28,6

-14,3%

Manresa

33,3%

33,3%

16,7%

0%

- 16,6%

-16,6%

Pirineu

11

18,2%

18,2%

9,1%

0%

-9,1%

-9,1%

Solsoneés

55,6%

66,7%

55,6%

+11,1%

-11,1%

0%

Sta.Coloma de

Farners

11

54,5%

54,5%

36,4%

0%

-18,1%

-18,1%

L'Emporda

4

50%

75%

75%

+25%

0%

+25%

Tabla n°28: Evolucidn de la participacion del profesorado en los tres

afios de asesoramiento.

Tal y como puede deducirse de la tabla anterior, del curso
94 - 95 al curso 95 - 96 seis escuelas incrementan el
numero de profesores que intervienen en la experiencia.
De estas cinco escuelas, comentar que dos mantienen el
numero de profesores implicados en el ultimo curso (Reus
y L'’Emporda), que en Alfarras, aunque disminuye la
participacién del profesorado en el curso siguiente el
numero de profesores implicados en el curso 96 - 97
sigue siendo superior al del inicio de la experiencia.
Tarrega y El Solsoneés, aunque en el curso 96 - 97
disminuye la participacion respecto al curso 95 - 96 el
numero de profesores que aplican programas se mantiene
al del primer curso. Por ultimo, la quinta escuela de este
grupo, Vallffogona de Balaguer, observamos un
decrecimiento considerable del nimero de profesores
implicados del curso 95 - 96 al 96 - 97 (28,6%).

En Tremp, Manresa, El Pirineu y Santa Coloma de Farners
se mantiene el nimero de implicados en el segundo
curso, sin embargo disminuye la participacién en el curso
96 - 97.

En Amposta y Gandesa observamos un descenso

creciente en los tres cursos, mientras que en Les Borges
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Blanques si bien del primer al segundo curso se observa

un descenso en el Ultimo curso se mantiene constante.

Presentamos a continuacién los motivos por los cuales se
han producido incrementos, disminuciones o se han

mantenido el nUmero en los distintos centros.

Causas del aumento Causas del Causas de la
mantenimiento disminucion.

Por la publicidad|{Por |la falta de|Por el cansancio de
realizada por los|seguimiento del |algunos profesores.
profesores que |orientador.
aplican programas en
el centro.

Por la diversidad de
Por la relacion entre|tareas.

dedicaciodn y
Por la creacion de|resultados obtenidos.
grupos de profesores

Por la relacién entre
los esfuerzos y la
dedicacion vy los

que trabajan resultados obtenidos

objetivos comunes |

mediante los por los programas.

programas. Por estar en un
. . periodo de cambio

Por ciertas actitudes donde se

positivas presentadas
por algunos
profesores hacia la
mejora profesional

implementan los
nuevos mddulos vy
ciclos formativos.

Cuadro n°31: Motivos expresados por los orientadores por las que se
manifiesta un incremento, disminucién o mantenimiento
del numero de profesores que aplican programas.

Aungue no al cien por cien, el proceso de intervencién por

programas también ha conseguido mejorar aspectos como:

- Conseguir unos resultados positivos y evidentes entre

pretest — postest.

Aungue se ha demostrado que en algunos programas los
resultados obtenidos tras su aplicacion no han supuesto
cambios significativos en el grupo, si se observa en
todos los casos una mejora en los items que se han

trabajado. Asi en los programas de Motivacién, Habitos
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de estudio y Disciplina, aunque no se han mostrado
cambios significativos después de su aplicacién, si que
ha habido en todos ellos una mejora de los items
trabajados; asi en el de Motivacion han mejorado un
75% de los items, en el de Habitos un 44% vy en el de

Disciplina un 46%.

- Conseguir que los orientadores dinamizasen el proceso

durante la implantacidon en todos los centros.

En cada curso, la figura del orientador ha ido
adquiriendo mas protagonismo en el proceso. Si bien los
resultados estadisticos muestran diferencias
significativas en el postest entre los tres cursos, sin
embargo los resultados son mejores en el curso 96-97,
cuando el orientador era el maximo protagonista del
proceso. Cabe decir al respecto, que en este curso
poseemos solo informacién de aquellos centros que han
realizado de una forma sistematica todo el proceso de
intervencion, por lo que podemos suponer que se trata
de un grupo de profesionales fuertemente implicados en
la misma. Sin embargo, también hemos querido
presentar otros criterios que nos demuestran la

existencia de diferentes niveles de implicacidn, a saber:

a. Centros que a medida que van pasando los cursos
han aumentado o disminuido el nUmero de profesores
implicados. Asi, sélo en Reus, Alfarrasy L’'Emporda el
numero de profesores que participan en la
intervencion a aumentado; en Tarrega y El Solsonés
se ha mantenido constante, mientras que en el resto

de las escuelas ha disminuido la participacién.
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b. Orientadores que han mantenido el ritmo y desarrollo
de las reuniones de evaluacidn y seguimiento del
proceso. Asi en Alfarras, Amposta, El Pirineuy Tremp
el orientador ha seguido realizando dos reuniones
para dinamizar el proceso; en Gandesa, Reus,
Tarrega, El Solsonés y Santa Coloma de Farners han

mantenido tres reuniones y en L’Emporda cuatro.
- Conseguir un reciclaje de los orientadores.

Podriamos considerar que los cursos, seminarios,
encuentros y reuniones de asesoramiento hay ayudado
en la formacidn de estos orientadores en la aplicacién de

programas integrados en el aula.

El Unico aspecto no conseguido mediante el proceso de
intervencion ha sido la divulgacidon de la experiencia por
parte de los centros y/o profesores que han aplicado los
programas. Si bien dos orientadores muestran su interés
por comunicar y divulgar los resultados de la intervencién

(Gandesa y El Pirineu).

Creemos oportuno finalizar este apartado ofreciendo la
valoracidon que se realiza del proceso de intervencion, y, en
lineas generales la valoracion que realizan los profesores,
orientadores y direcciéon de los centros del proceso de
intervencién es positiva y satisfactoria, en un 70,4% de los

casos, destacando los siguientes aspectos:

a. Propicia la comunicacién entre profesores y ofrece

soluciones a los problemas del aula.
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Ayuda a que el profesorado se mantenga alerta y activo
en temas relacionados con la orientaciéon para la mejora

del rendimiento académico.

Cambia la figura del profesor como mero transmisor de
conocimientos, pasando a convertirse en un educador
que puede modificar ciertas conductas de sus alumnos,
ofreciéndole nuevos recursos y estrategias de

intervencion en el aula.

9.4. Sintesis valorativa de la eficacia de la intervencion.

Para realizar esta sintesis de la eficacia general de la

intervencién hemos querido partir de los objetivos que, a

partir de la intervencién pretendiamos alcanzar, en este

sentido podemos afirmar que:

Se ha creado en los centros una dinamica de intervencién
por programas infusionados en el quehacer diario del

aula.

Esto se demuestra si observamos que durante los tres
cursos se han implicado en la experiencia una media de
51 profesores en el programa, lo que representa un

porcentaje del 48% de los profesores.

Todos estos profesores que han participado en la
experiencia han integrado nuevas estrategias y recursos
en su practica dentro del aula y han observado mejoras
en los aspectos que han trabajado, de manera que

podriamos decir que su actuacion ha incidido
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positivamente en el proceso de aprendizaje de los
alumnos. Y esto lo confirman los resultados obtenidos
tras la comparacién y analisis estadistico, donde

observamos que:

a) En general la intervencion por programas produce
cambios significativos en los grupos clase a los que
se aplica un determinado programa. Cambios que en

todos los casos resultan positivos.

b) En ocho de las doce escuelas se han producido
cambios significativos después de haber intervenido

por programas.

c) En dos de las cuatro escuelas donde no se observan
cambios significativos en general, si que se han
producido cambios significativos en alguno de los

programas que han aplicado.

d) En todas las escuelas, mas de un 48% de los
alumnos han obtenido unos resultados en el postest

superiores al pretest.

En algunas escuelas se han constituido grupos de
profesionales que trabajan en equipo para resolver los
posibles problemas y que piensan en el futuro de sus

alumnos.

En este sentido, en Reus se establece un grupo de
profesores que trabajan juntos el programa de habitos de
estudio; en Santa Coloma existen tres profesores que a

partir del segundo ano se relnen para desarrollar el
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programa de autoestima. En L’Emporda, también a partir
del segundo curso, los tres profesores que aplican
programas forman un equipo para resolver los problemas
de disciplina que se producen en un grupo - clase,
conformandose como un grupo de profesores que

trabajan en comun todos los problemas del centro.

En centros como Tarrega, Gandesa, Tremp y El Solsonés
también suelen discutirse y resolverse todos los

problemas derivados de la intervencidon en equipo.

El orientador, tal y como hemos observado a partir del
analisis ha pasado de ser un simple puente entre el
Servei y el equipo de profesores ha ser la figura en la
que recae todo el trabajo de dinamizacidn del proceso, de
modo que se ha conseguido que el orientador de cada

centro:

a. Prepare y lleve a cabo todas las reuniones de
preparacién, seguimiento y evaluacién de Ia

intervencion.

b. Domine una serie de materiales Utiles para detectar
necesidades relacionadas con el proceso de

aprendizaje de los alumnos.

c. Domine todos los pasos a realizar para intervenir de

una manera preventiva.

d. Ayude a los profesores en el establecimiento de los

compromisos de intervencion.

e. Conozca la problematica de los diferentes grupos -
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clase.

Fomente el didlogo entre los profesores que aplican
programas, de manera que ese intercambio de
informacién sirva para resolver problemas cotidianos

o discutir estrategias de intervencion.

Motive al profesorado y lo implique en el proceso de

intervencion.
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10. LA EVALUACION DEL IMPACTO DE LA
INTERVENCION.

10.1. Cuestiones previas.

Uno de los indicadores del éxito de la intervencién es que un
grupo de profesores decida proseguir con la experiencia de
manera auténoma o con la ayuda del asesor, e integrar los

procesos de mejora en su tarea docente.

Nosotros hemos querido tener en cuenta el impacto de la
intervencién, al considerarlo como uno de los indicadores
del éxito o fracaso del proceso de intervencion que hemos
desarrollado. Creemos que centrarnos uUnicamente en los
resultados obtenidos tras la aplicacién de un determinado
programa, no es garantia de que se haya integrado en los
centros que aqui estudiamos una nueva forma de entender
el proceso orientador: intervenir mediante programas

integrados y aplicados en el aula.

Como hemos definido en el capitulo quinto de esta tesis
doctoral, entenderemos como impacto de la intervencién
hasta qué punto el proceso realizado durante los tres
cursos, en los que la figura del asesor externo ha
participado activamente en la experiencia, ha tenido
continuidad en los centros. Esta evaluacién nos ayudara a

valorar qué aspectos pueden en ocasiones, actuar de forma
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negativa o positiva en vistas a la continuidad y permanencia

de la intervencién que aqui proponemos y evaluamos.

10.2. El analisis del impacto de la intervencion.

A medida que iban desarrollandose los cursos, hemos
observado como la participacién e implicacion del
profesorado y de los orientadores de los centros se ha

calificado de satisfactoria.

Si tenemos en cuenta que la participacion en la experiencia
es voluntaria tanto para orientadores, tutores y profesores,

destacariamos que:

- 36 profesores participan activamente™ en el proceso en

el primer ano, de los cuales:

27 participan los tres cursos.

5 participan el primer y el segundo ano.

2 participan el primer y el ultimo curso.

2 solo participan en el primer curso.

- 14 profesores se incorporan en el segundo curso, de los

cuales 8 continlan en el siguiente curso.

“ Entendemos por participacion activa, aquellos profesores que
entregan a los asesores todos los documentos necesarios para poder
comprobar el proceso y los resultados de la intervencién (cuestionarios
pretest - postest y fichas de seguimiento de la intervencion).
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- 3 profesores se incorporan en el tercer curso.

Por ello, podemos concluir que la experiencia tiene
continuidad en los tres cursos en los que el asesor participa
en el proceso.

Nos hemos centrado, para evaluar el impacto, en el tercer

ano de la intervencidn, puesto que:
- La intervencién sigue siendo voluntaria.

- Los profesores, orientadores y tutores ya han recibido
formacion que les capacita para intervenir por programas

de forma autéonoma.

- El orientador del centro empieza a dinamizar realmente
el proceso, puesto que es el encargado de planificar y
desarrollar las reuniones de seguimiento y evaluacién de

la intervencion.

Destacamos, el hecho que en el Ultimo curso se consigue
que el 50% del profesorado intercambie informacién con
profesores de otros centros sobre aspectos relacionados con
la intervencién por programas y que todos los orientadores
dialoguen sobre las dificultades que van encontrandose en el
desarrollo de la intervencion. Por tanto, podemos decir que
en algunos de los centros se ha generado una dindamica de
didlogo e intercambio de informacion que repercute
positivamente en el desarrollo profesional y en el

rendimiento de los alumnos.

Hemos creido interesante analizar los temas que mas se

tratan entre estos profesionales, y que, de alguna manera,
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responden al impacto que ha tenido sobre ellos la
experiencia desarrollada durante los primeros cursos.

Destacamos que:

- Los profesores de los centros se preocupan por la
problematica de los alumnos, por los resultados de la
intervencion y por aspectos estructurales de los

programas.

- Los orientadores, ademas de preocuparse por los temas
que resaltan los profesores, comentan entre ellos
problemas relacionados con su papel dinamizador y de
asesoramiento y apoyo en la intervencion, tales como:
estrategias en el aula, cumplimiento de los objetivos de
la intervencién, problemas referentes a los instrumentos
de evaluacién y las dificultades que presenta el

seguimiento de la intervencion

Otro de los aspectos destacables del impacto que ha tenido
el proceso, son los cambios que se han producido en los
centros una vez concluido el tercer afio. Pocos profesores
opinan que este movimiento de reforma de un proceso de
orientacidn no haya generado ningln o pocos cambios en
los centros (sélo un 30% del profesorado), de modo que el
70% del profesorado y el 100% de los orientadores
manifiestan que este proceso ha generado cambios en los

centros, entre ellos destacamos:

- Mejoras en la dinamica de los grupos - clase donde se

han aplicado los distintos programas.

- Se ha constituido un grupo de profesores mas motivado e
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interesado por la orientaciéon y la tutoria, mostrando
actitudes positivas ante el proceso de mejora del

aprendizaje.

Asimilacion e integracion de estrategias que han pasado
a formar parte del bagaje de actividades y técnicas de los

profesores.

Enriquecimiento de las tareas de los orientadores, donde
se han clarificado sus funciones y su capacitacién

profesional.

Se han formado grupos de profesores que trabajan en

equipo para resolver problemas de los alumnos.
Se ha mejorado la accion tutorial.

La orientacién es mas participativa y dindamica, donde
profesores, tutores y orientadores participan activa-

mente, y se trabaja mas ligada al proceso educativo.

Se ha creado un grupo de profesionales mentalizados de

gue deben mejorar su tarea docente permanentemente.

En todos los centros que forman parte del Servei de
Capacitacio Agraria se ha conseguido una mayor
interrelacion y conocimiento mutuo, y ha servido de base

para trabajar los ciclos formativos.

Podemos considerar que el tipo de intervenciéon puede

valorarse como que ha tenido continuidad en los centros,

vistos los resultados obtenidos tras el tercer afo de

aplicacion, donde la figura del asesor adquiere menos

protagonismo.
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También hemos querido medir este impacto transcurrido un
curso sin la intervencion del asesor externo en los centros.

En el curso 97 - 98 debemos tener en cuenta que:

- No existe la figura del asesor, con lo que la iniciacion,
dinamizacion, ejecucion y evaluacién del proceso recae

en el orientador y los profesores exclusivamente.

- Aunque contamos con un grupo de profesionales
formados en la intervenciéon por programas, no se

realizan acciones formativas ni de asesoramiento.

- Las escuelas y centros de capacitacion agraria no
solicitan sesiones de trabajo porque necesitan dedicar
todo el tiempo no lectivo a actividades de programacién y
planificacién de los nuevos ciclos formativos, que

deberian aplicarse en el curso 98 - 99.

Ante estas previas, la dindmica seguida por los centros

durante el curso 97-98 quedaria caracterizada por:

a. Seis de las trece escuelas contindan aplicando algun

programa:
* En L’Emporda el programa de clima y disciplina.

* En Santa Coloma de Farners el programa de

autoestima.
* En Reusy Gandesa el programa de habitos de estudio.
* En Tarrega el programa de clima.

b. Existen centros donde, aunque no con el sistematismo
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de los tres cursos anteriores, se continlian desarrollando

estrategias de intervencion en el aula.

c. Un alto porcentaje de profesores de todos los centros
que participaron en la experiencia (75%) continua

aplicando estrategias de mejora en el aula.

d. Cuatro de los directores de las trece escuelas siguen
estando implicados en el proceso de intervencién por
programas, apoyando al orientador e interviniendo por

programas en el aula.

Los datos aqui presentados referentes al tercer afio, nos
permiten considerar que el proceso de intervencién por
programas ha ido diluyéndose a medida que transcurren los
cursos, pero que en un numero determinado de centros se
ha creado un movimiento de profesorado que continua
resolviendo los problemas del aula, mediante el didlogo, el
consenso y la ejecucion sistematica de actividades de

orientacion.

Que en la mayoria de los centros, si bien la intervencién no
ha seguido ese sistematismo que se planteaba en los cursos
de formacion y que se aprendié durante los tres cursos en
los que el asesor se mostraba activo en el proceso, si que se
han integrado en el quehacer docente estrategias para la
mejora de ciertos aspectos que repercuten en el aprendizaje

de los alumnos y que se generan en el aula.
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10.3. Aspectos que favorecen la intervencidon por

programas.

Entre los aspectos que favorecen la interiorizacién del
proceso de intervencidn por programas en los centros de

capacitacion agraria destacamos:

1. Clarificacion de las funciones del orientador de las
escuelas y centros: en capitulos anteriores hemos
comentado que una de las funciones del orientador del
centro era la de administrar tests psicométricos a los
alumnos y, una vez corregidos transmitir los resultados.
Con el nuevo modelo de programas, el orientador
participa en la pasacién, tabulacién y analisis de los
resultados de la evaluacion inicial, se convierte en un
dinamizador de la accion tutorial en el centro, coordina a
los tutores en los temas referentes a la orientacion,
centraliza los recursos para la orientacién en cada centro
y se convierte en asesor para la utilizacion de los

distintos programas de orientacién.

2. Desarrollo de la accidn tutorial de profesores y tutores:
los programas han otorgado contenido a la accién tutorial
como un conjunto de acciones educativas y orientadoras
que deben ser desarrolladas por todos los docentes a lo
largo de sus actividades ordinarias con el grupo - clase,
convirtiéndose los tutores en dinamizadores de la accién

tutorial para cada nivel o curso.

3. Cambios en la tarea docente y mejora del trabajo en

equipo: los programas que se han aplicado en el aula,
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suponen para el profesor una mejora profesional, puesto
que van integrando estrategias de mejora en aspectos
como la atencion, la autoestima, la motivacion,... que

van a incidir positivamente en sus habilidades.

La administracién de cuestionarios de evaluacion inicial
hacen que el profesor reflexione y se replantee su perfil
y sus funciones, de manera que puede ir introduciendo

mejoras en su tarea docente.

Ademas, la intervencién por programas genera equipos
de profesores que se reunen para preparar la
intervencion, para analizar procedimientos y para
evaluar resultados, creandose un grupo de profesionales
que intercambian constantemente informaciones y, que
a la vez van adquiriendo nuevas maneras de hacer en el
aula que pueden considerarse también como un proceso

de formacion permanente y actualizacion.

Todos estos aspectos que hemos descrito han hecho que en
algunos centros se mejorara la dinamica de intervencion,
puesto que los docentes intercambiaron metodologias
exitosas o unificaron criterios de intervencion para mejorar
la docencia, aspecto que repercutidé en la mejora
institucional. En al menos en cinco de los centros se
consiguid instaurar este proceso de intervencion y mejora.
En los ocho restantes, ya hemos visto que no enraizd la
aplicacién sistematica de programas, creemos que algunos
factores no han propiciado dicha interiorizacidon. Por ello,
presentamos a continuacion un analisis de los aspectos que,
a nuestro entender, no han reforzado el proceso de

intervencion por programas.
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10.4. Aspectos que dificultan la intervencion por programas.

Finalizamos esta evaluacion del impacto con una reflexién

sobre cuales han podido ser los factores que han hecho que

la intervencién se diluyera con el tiempo, en el sentido que

no en todos los centros se sigue trabajando mediante la

aplicacion sistematica de programas.

Este analisis lo realizamos teniendo en cuenta el contexto

donde se ha aplicado la intervencion.

1.

El origen de la demanda: el Servei de Capacitacid
Agraria: la percepcion de algunas escuelas (Balaguer, Les
Borges Blanques) de que la experiencia no se trataba de
un proyecto propio sino de una imposicion por parte del
dicho Servei, ha dificultado el trabajo de los asesores. Un
dato que demuestra esta percepcién, es la masiva
participaciéon el primer curso del profesorado que
pensaba que era obligatorio asistir y aplicar programas,
aspecto que hizo que se replanteara la situacion inicial,

aclarando que la participacién era un acto voluntario.

. La coyuntura y las prioridades de los centros: el proceso

de intervencién se inicia en un momento de cambio,
donde se pasa de la formacion profesional de la Ley
General de Educacidon, a los ciclos formativos de la
LOGSE. En algunas escuelas (Reus y Santa Coloma de
Farners) se estaban aplicando experimentalmente los
ciclos formativos durante la experiencia, y otras estaban

programandolos, con lo que para algunos tutores,
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profesores y orientadores el proceso de intervencion por
programas era considerado como un trabajo extra que en
esos momentos debia pasar a un segundo plano, ante las

cuestiones referentes al curriculum y la reforma.

A esta situaciéon, algunos agentes comentaban
reiteradamente, la necesidad de priorizar el trabajo en
otros aspectos ante la mejora de los procesos de

orientacion en los centros, entre ellos destacaban:

La captaciéon de los alumnos, es decir, las escuelas
necesitaban contar con un determinado numero de
alumnos para permanecer abiertas, cabe decir al
respecto que en el transcurso de la experiencia una de
las escuelas de la zona de Lleida (ECA Lleida) cerrd sus

puertas.

El bajo nivel de entrada de los alumnos, sobre todo en
las materias instrumentales, dificulta llegar a los niveles

minimos de formacion.

La acumulacion y dispersiéon de las tareas y funciones de
los profesores: tutoria, docencia, responsabilidades de la

explotacién, residencia, formacién no reglada,...

Las tareas docentes ordinarias, especialmente con la
inminencia de la reforma, donde debian prepararse

nuevos ciclos y créditos.

. El perfil de los orientadores: ya hemos comentado en él
capitulo de analisis del contexto que los orientadores
(existentes en todas las escuelas y centros), no poseen

titulacion especifica, y que su Unica formacion en temas
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de orientacién se limita a los cursos que los asesores han
ido impartiendo durante los tres cursos sobre orientacion
y tutoria y las dos sesiones de seminario para repasar

problemas y actualizar compromisos.

El modelo ha significado un cambio circunstancial en sus
funciones. El orientador ha pasado de ser de un mero
transmisor de informacién a un dinamizador de un
proceso de intervencidn, y la sensacion de este colectivo
ha sido la de tener que asumir una revalorizacion de sus
funciones sin sentirse lo suficientemente formado para
ejercer el nuevo rol, no tanto en el proceso de
aplicacion, sino como en la funcion de dinamizador y
asesor de un grupo de profesores. Esta percepcion
explica que, en la mayoria de los casos, el orientador ha

participado como un profesor mas que aplica programas.

4. Apoyo de la direccion: la participacion de la direccion de
los centros, es un aspecto relevante en un proceso de
innovacion y cambio como el que aqui analizamos.
Debemos tener presente que los cambios vienen
propuestos “desde fuera”, es decir, desde un equipo de
asesores externos que, en principio, son percibidos como
no conocedores de la dinamica del Servicio en general, y
de los centros en particular. Sélo en cinco escuelas se
observa un cierto grado de apoyo e implicacién de la

direccidn en la intervencién por programas, destacando:

- ECA de I'Emporda, donde desde la direccidn se libera
de una hora lectiva a cada profesor que participa en

los programas y se facilita al profesorado la asistencia
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a las reuniones realizadas dentro o fuera del centro.

- ECA Gandesa, donde la direccion otorga las maximas
facilidades a todos los profesores del centro, de

manera que puedan desarrollar los programas.

- ECA Reus: donde la direccién apoya al orientador y

permite que los programas se trabajen en el claustro.

- ECA Tarrega: donde la intervencién por programas se
incluye en el Plan Anual de la escuela, y se permite

gue los programas se trabajen en el claustro.

- ECA Santa Coloma de Farners: donde la direccion da
las maximas facilidades al profesorado que quiere
intervenir por programas, realiza un fuerte apoyo al

orientador y se trabajan los programas en el claustro.

5. La implicacion del claustro en la intervencién: es un
indicador de que el centro ha asumido e interiorizado
este tipo de intervencion. En la experiencia hemos
contado con centros donde el claustro estaba
comprometido con la intervencidn por programas (Reus,
Amposta, Gandesa, Tarrega, Tremp, Balaguer, EIl
Solsones y L’Emporda), y claustros donde los implicados
eran una minoria (El Pirineu, Alfarras, Les Borges
Blanques, Manresa y Santa Coloma de Farners). En el
segundo caso resulta muy dificil poder mantener o

integrar el nuevo modelo de intervencion.

6 .Coexistencia de dos modelos contrapuestos de
orientacion en los centros: durante la experiencia, el

objetivo era el de cambiar el proceso de orientacién
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existente en los centros (modelo de servicios mediante la
pasacion de tests psicométricos), por un modelo de
intervencién por programas aplicados en el aula,
permanecieron conviviendo ambos modelos durante los
tres cursos, con lo que no se rompid con la tradicion del
Servicio de continuar administrando los tests, aspecto

que contradecia la filosofia del nuevo modelo a integrar.

Ademas de este problema, se produjo una saturacién a
principio de curso en cuanto a la administracién de los
cuestionarios de evaluacion inicial de los programas, con
la administracion de los tests, con lo que docentes y
alumnos mostraron un rechazo por ambos instrumentos,
y manifestando, en algunos casos, y al ser voluntario, la
no pasacion del cuestionario inicial de los programas vy

solo trabajar las estrategias en el aula.

7. El perfil de los alumnos: la diversidad de niveles en el
alumnado que accede a este tipo de centros es uno de
los temas que preocupa a profesores, tutores y
orientadores. Indudablemente, el aspecto mas
comentado por este colectivo es, tal y como hemos
mencionado anteriormente, el bajo nivel de adquisicidon
de los aprendizajes de las materias instrumentales
basicas. Con lo que el comentario de muchos profesores
giraba en torno, a como mejorar los niveles de atencién
de un alumno en la clase de lengua, cuando muestra

problemas en el aprendizaje de la lectura y la escritura.
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8 .La dispersion geografica: este hecho dificulta
notablemente el contacto entre centros, de manera que
se hacen menos &agiles las consultas. Para solucionar los
problemas se utiliza el fax, o el teléfono, medios, aunque
rapidos, muy impersonales y que pueden ser objeto de
distorsiones, aumentando, en muchas ocasiones el
trabajo de orientadores y profesores. Este aspecto
dificulta el trabajo de seguimiento, el trabajo colaborativo

entre centros y la difusion general de la intervencion.

9. La figura del asesor externo y el sistema de trabajo, ya
hemos comentado que en los tres cursos se funciond por
zonas de encuentro (Lleida, Tarragona, Girona Yy
Comarques Centrals i Pirineu), donde se reunian
orientadores, asesores y profesores. En las reuniones
donde participaba el asesor la figura del orientador
quedaba un poco relegada a un segundo término en
cuanto dinamizador del proceso, pasando su papel a
convertirse en un profesor mas participante en la
experiencia, dada su falta de seguridad en el momento

de conducir las reuniones.

Comentados estos aspectos, podemos considerar que este
tipo de intervencién ha perdurado en el tiempo pero con
distintos niveles de implicacidon. La evaluacién realizada, nos
conduce a pensar que en la planificacion y desarrollo de este
tipo de intervenciones intervienen infinidad de variables que
pueden influir en los resultados y que pueden resultar
dificiles de controlar. Los resultados de esta evaluacion del

impacto nos ha ayudado a reflexionar sobre los puntos
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fuertes y débiles de nuestra actuacién, a tener en cuenta en
el desarrollo de cualquier intervencién de estas

caracteristicas.
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11. CONCLUSIONES FINALES Y NUEVAS LINEAS DE
INVESTIGACION.

El modelo que abordamos en esta tesis doctoral y que ha
sido objeto de evaluacion es el de intervencion por
programas mediante la utilizacion del modelo de consulta.
Como hemos podido observar este tipo de intervencidon ha
supuesto, para los agentes implicados en la experiencia, una
simplificacién en el proceso de orientacion, asi como una
ayuda para clarificar las tareas del orientador del centro.
Sabemos que la aplicacién de cuestionarios diagndsticos, su
correcciéon, analisis e interpretacion es una tarea asimilada y
asumida por todos los orientadores de las escuelas y

centros.

Destacamos que se ha adquirido la mecanica del proceso de
intervencion en los trece centros, de tal manera que todos
los agentes, que voluntariamente se han implicado en la
experiencia, han adquirido las destrezas y competencias

basicas necesarias para intervenir por programas.

Conocemos también los resultados que se han obtenido tras
la aplicacion de los programas de intervencion, que
globalmente podriamos considerarlos como utiles para

mejorar cada constructo trabajado.
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Hemos analizado una aproximacién al impacto que ha tenido
la experiencia en el conjunto de los centros, al que
podriamos calificar de positivo durante el segundo y tercer
curso, y menos satisfactorio en el cuarto curso, donde
desaparece la figura del asesor en los centros y no se

planifica ninguna actividad formativa ni de asesoramiento.

Se han descrito los puntos fuertes y débiles del modelo de
intervencion aplicado (el modelo de programas), que ha sido
de gran utilidad para el colectivo de agentes implicados,
puesto que ha permitido que profesores, orientadores y
tutores de unos centros que, anteriormente no participaban
en acciones de orientacion, se involucraran en todo el
proceso de intervencion (desde la deteccién de necesidades,
pasando por la planificacién y desarrollo de la intervencion,

hasta la evaluacion final de resultados).

También hemos detectado que el modelo de consulta
tridadica, que ha servido para formar y asesorar a los
implicados, es (til cuando existe en los centros un colectivo
de profesores interesados en participar de forma activa en
un proceso de mejora, incorporando nuevas formas de
trabajar los problemas habituales con que se encuentra un
docente en el aula. Lo cierto es que un total de 55
profesores, tutores y orientadores de los centros de
capacitacidn agraria han recibido formacion y asesoramiento
en la aplicacién de programas de intervencidon y que un
porcentaje elevado de ellos continla desarrollando alguna

actividad integrada en su quehacer diario.

Somos conscientes que al evaluar todo el proceso de
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intervencién surgen nuevas necesidades de las que

destacamos:

1. Necesidad de dar un paso mas alla después de aplicar
programas, los profesores no pueden utilizar siempre el
mismo esquema de intervencidén por programas, sino que

requieren evolucionar en ese aspecto.

2 .Necesidad de profesionalizar “de verdad” a los
orientadores. Si pretendemos que estos profesionales se
conviertan en dinamizadores del proceso de orientacién
deben poseer una serie de competencias que les

capaciten para realizar todas esas funciones.

3. Necesidad de optar decididamente por un Unico modelo
consensuado a partir de la implicacién y protagonismo de
las bases. Un modelo impuesto “desde arriba”, puede
causar algunas reticencias por parte de los implicados y
no integrarse de manera permanente en el quehacer de
estos profesionales por no considerarlo como un aspecto

prioritario para ellos.

La investigacién evaluativa que aqui presentamos ha
tomado en cuenta aspectos cuantitativos y cualitativos,
utilizar un disefio multimétodo enriquece todo el proceso de
investigacion y ayuda a una mayor comprensién del
fendmeno evaluado. Sin embargo somos conscientes que
esta investigacién ofrece muchas posibilidades, que no
descartamos ampliar en un futuro préximo, entre ellas

destacamos:

- En cuanto a la utilizacion de tratamientos estadisticos de

caracter cuantitativo:
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- Profundizar en el tratamiento estadistico, mediante la
utilizacion de regresiones que nos permitan encontrar
cudles podrian ser los predictores de éxito de un
proceso de intervencion por programas infusionados

en la actividad docente.

- La realizacidon de estudios factoriales y el analisis del
efecto de la covarianza nos ampliarian y acotarian la

explicacién de los efectos de la variable dependiente.

- El control de todas las variables extranas que hemos
detectado una vez realizada la evaluaciéon del impacto

podria ayudarnos a matizar los resultados obtenidos.

En cuanto al tratamiento cualitativo de los datos: El uso
de programas informaticos para el analisis de datos
cualitativos (Aquad, The Ethnograph, Nudist, Atlas/ty,...)
podria ser til para contrastar la informacion analizada
manualmente, y ayudarnos en el analisis de frases,

palabras, etc.

Otro aspecto a destacar de los programas y a tener en
cuenta como elemento de mejora, es que los programas
que fueron utilizados en la experiencia se disenaron
pensando en las aulas de secundaria, sin distinguir a los
alumnos que cursan estudios de formacién profesional, y
tampoco se adaptaron completamente para el contexto
donde se utilizaron, con lo que seria recomendable
replantearse la adaptacion de estos instrumentos vy

contextualizarlos.

Por altimo, consideramos la posibilidad de realizar una
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metaevaluacion, con el fin de evaluar la metodologia
utilizada en esta tesis doctoral, creemos que este
instrumento mejoraria la calidad de nuestro proceso

evaluativo.
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