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RESUMEN:

Informar de los resultados de un proceso de validacién factorial —aplicado al
diagnéstico de las necesidades formativas— es el objeto de la presente colaboracién.
Se estructura, por ello, a partir de los estadios mds importantes del disefio de investi-
gacién: fuentes y dimensiones del cuestionario, muestra y recogida de datos, determi-
nacién de correlaciones e indicadores de adecuacién, extraccién factorial, ajuste de
factores, fiabilidad y validez de los resultados. Y estos concluyen con la configura-
cién de un instrumento —«Cuestionario de Necesidades Formativas de los Docen-
tes»— sélidamente validado. Con su concurso, se ha obtenido informacion, significa-
tiva y relevante, para el disefio de los programas de formacion del Centro de Profeso-
res (CEP. Alcala de Guadaira, Sevilla), en cuyo dmbito se desarroll6 la investigacidn.
El Departamento de Didictica y Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacién, de la Universidad de Sevilla, colabora, igualmente, en
secuencias importantes (concepcion, aplicacion, evaluacién) de algunos elementos
del Plan de Formacién del CEP. Este disefio de relaciones Universidad-Centro de
Profesores constituye, por otra parte, una referencia de importante consideracion.

ABSTRACT:
To inform about the results of a factorial corroborating process —applied to the

diagnosis of the formative needs— is the aim of this collaboration. It is framed, for
this reason, according to the most important stages of researching desing: resources
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and dimensions of the questionnaire, data sample and gathering, choice of corre-
lations and signs of adecuacy, factorial extraction, fitting of factors, trust and validity
of results. And all these said above end up with the realization of an instrument
—«Questionaire of the Formative Needs of Teachers»— that has been successfully
recognized. With its carrying out, highly relevant information has been obtained for
the desing of the formative programmes of the «Teachers’Training Centre» (CEP.
Alcald de Guadaira, Sevilla, Espafia) where such a research was developed. The
Department of Didactics and Scholastic Organization and Researching Methods and
Educational Diagnosis from the University of Sevilla, collaborates equally on impor-
tant sequences (concepction, application, evaluation) of some elements from the
Project of Training of CEP. This design of University Teachers’Training Centre
relationships is, on the other hand, an important account to take into consideration.

1. DELIMITACION DEL CONCEPTO

Reciente es la instalacion de las «Necesidades Formativas» en el marco genérico
de la Formacidn del Profesorado, tal como evidencia el estudio de las revisiones de
investigaciones en este ambito: Gage (1963), Montero (1987), Peck y Tucker (1973),
Travers (1973), Turner (1975), Villar (1983), Wittrock (1986), Wraff (1982). Sera
el trabajo de Montero (1987) el que signifique el diagnéstico de las necesidades
formativas como linea de investigacién precursora de estudios sobre la formacién
en servicio y el disefio de programas en el panorama nacional.

Esta contextualizacién temporal —en el ejercicio docente—, lejos de acotar el
tramo de potencialidad formativa, no es ajena al entendimiento de la Formacién del
Profesorado (en adelante, FP) como proceso que se dilata desde la Formacién
Inicial hasta la culminacién de la vida profesional del docente. Sin embargo, los
tratamientos de investigacion aconsejan una delimitacién operativa: formacion «pre-
servicio» y «en servicio». Nos interesa, entonces, este dltimo estado, por cuanto se
constata su importancia creciente y el disefio de estrategias que correlacionen su
implantacion con la influencia en la calidad de la ensefianza.

Y es aqui donde las necesidades formativas adquieren relevancia investigadora,
siendo la insatisfacién con respecto a la formacién inicial, una de las razones que
—junto a otras— caracterizan la importancia de la formacién en servicio (en ade-
lante FES). Aproximéandonos a su conceptualizacién, hemos de aludir a un conjunto
de mecanismos, sistematicamente organizados, que actualizan, mejoran o introdu-
cen destrezas y capacidades profesionales de los docentes. Como disefio complejo,
varios han sido los enfoques para su implantacién. Montero, L. (1987) —utilizando
una terminologia de Schon (1971)—, distingue entre enfoques «centro-periferia» y
«periferia-periferia» con planteamientos distantes en cuanto a la responsabilidad de
los profesores en el establecimiento y desarrollo del curriculum de la FES. Para el
primero («centroperiferia»), el disefio de la FES se explica en funcién de las nece-
sidades de la Administracién Educativa y de las remociones o innovaciones previs-

88



Revista Investigacién Educativa - N.2 22 - 1993

tas, sin que prime la intervencién de los profesores en la configuracién de activida-
des. El segundo enfoque («periferia-periferia») establece el marco de la FES en
funcién de las necesidades formativas que el ejercicio profesional revela en los
profesores y centros educativos. Pero este distanciamiento de perspectivas puede
estrecharse con la definicién de un tercer planteamiento «periferia-centro» en la
medida que se produzca una flexibilizacién de las decisiones educativas que sinto-
nice con las necesidades docentes recurriendo a consultas previas e investigaciones.

Hemos caracterizado asi la FES y queda pendiente la comprensién del concepto
«necesidades formativas». El contenido habitual de las declaraciones asocia necesi-
dad formativa con carencia o problema, adoptidndose (Montero, L. 1987) la inclu-
sién de término «deseo» con el significado de «carencia no vivida como deterioro
de autoimagen» y completando el concepto como el conjunto de problemas, caren-
cias, deficiencias y deseos que los profesores perciben en el desarrollo de su ejerci-
cio.

2. EL INSTRUMENTO: FUENTES Y DIMENSIONES

El diagnéstico de las necesidades formativas requiere instrumentos de investiga-
cién adecuados a su caracterizacién. Los precedentes revisados utilizan la metodo-
logia de encuesta con el disefio previo de un cuestionario; precisandose fuentes de
datos que construyan sus dimensiones y contenidos. Aparecen asi las propias exi-
gencias curriculares, el modelo de profesor, las demandas de los docentes y los
estudios anteriores.

Coincidiremos con Montero, al atribuir al profesor el perfil de mediador de
aprendizaje («consciente de su accidn, capaz de elaborar conocimientos sobre ella
mediante su investigacién personal y su colaboracion con otros») y el atributo
preferente de la «flexibilidad». Goble establece algunas competencias del profesor
como mediador (diagnosis, respuesta, evaluacion, relaciones personales, desarrollo
del curriculum y responsabilidad social), coincidiendo con otros autores (Gimeno,
1982) en la simplificacién de un cometido bésico: toma de decisiones de interven-
cién en situaciones concretas.

Las exigencias curriculares, en nuestro caso, informan sobre las destrezas y
actuaciones que el propio desarrollo curricular exige de los docentes, con una
definicién psicopedagdgica y profesional mis acentuada que la referida a los conte-
nidos por pretender una diagnosis de 4reas de necesidades formativas, antes que el
detalle por niveles especificos.

Algunos estudios se han referido ya, reiterando la idoneidad del trabajo de
Montero, (1987) por su similitud de objetivos, en el dmbito territorial de la Comu-
nidad Auténoma Gallega, y validez para el establecimiento de dimensiones. La
préctica totalidad de trabajos —igualmente revisados por Montero— se efectian a
partir de la década de los 80 (Gimeno y Fernandez Pérez, 1980; Ingersoll, 1976;
Lynch y Burns, 1984; Veenman, 1984).
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CATEGORIA DE
ANALISIS

METODO DE
ANALISIS

CONCLUSIONES DEL
ANALISIS

+ Concepto de Formacion
del Profesorado.

Anal. Temat.

—Formacién del Profesorado (FP)
como constructo complejo, con dos
dimensiones relevantes: continuidad
y actualismo.

—No se informa de ninguna vincula-
cion paradigmdtica en el entendi-
miento del concepto de FP.

—Confusién en la relacién de con-
ceptos FP. / Reciclaje del profesor.

¢ Duracién temporal de
la FP.

Anal. Temat.

— Unanimidad en la consideracién
«permanente».

— Surgimiento de situaciones conflic-
tivas con posterioridad a la inicia-
cién.

. Validez de la Forma-
cién Inicial.

Anal. Temat.
Anal. Eval.

—Utilidad escasade la FI. (-1enla
escala de media de actitudes).
—Necesidad de continuidad en los
momentos formativos y de interre-
lacién teoria-practica.
—Necesidad de componentes psico-
pedagégicos en el Plan de Estudios.
— Incremento de Pricticas.

» Contenidos de las
actividades de FP.

Anal. Temat.

— Heterogeneidad de contenidos de-
clarados.

—Opcién preferente por contenidos
vinculados a la prictica educativa.

» Valoracion de la

Andl. Temat.

—Reconocimiento mayoritario de to-

necesidad de FP. Andl. Eval. tal necesidad de formacién (+3 en
la escala de medida de actitudes).
— Dificultades, sin embargo, para con-
vencer a muchos docentes.
Figura 1

Cuadro resumen de algunas dimensiones de la FP. (Montero, A. 1990: «Andlisis de
Dimensiones Asociadas a la Formacion del Profesorado»)
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Finalmente, la consideracion de las demandas de los profesores se evidencia, en
nuestro caso, a partir de la investigacion que realizdramos recientemente (Montero,
1990) para obtener dimensiones asociadas a la FP mediante la realizacion de entre-
vistas y la aplicacion posterior de técnicas de andlisis temadtico y evaluativo. Se
reproducen aqui los resultados de 5 de las 10 dimensiones estudiadas, en funcién de
su relacién con el estudio que nos ocupa.

Aunque se formulen sucintamente, algunos resultados ratifican presupuestos ya
explicitados: entendimiento de la FP como proceso; escasa utilidad de la formacién
inicial como razén de peso para las actividades de la FES; prioridad por los compo-
nentes psico-pedagégicos. La declaracidn de las necesidades formativas, aunque
diversa, realza el énfasis por dominios como la metodologia y la programacion de la
actividad docente; sin que se adviertan demandas importantes en relacién a los
contenidos académicos, tal como matizdbamos antes al hablar de las exigencias
curriculares.

2.1. DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO Y DISTRIBUCION DE iTEMS

Concretadas algunas premisas para su elaboracion, el cuestionario incluye siete
categorias que explican la formulacién de items.

a) Conocimiento de los alumnos.

b) Programacioén de la actividad docente.
c) Pautas metodoldgicas.

d) Tecnologia educativa.

¢) Evaluacién de los alumnos.

f) Investigacién en el aula.

g) Desarrollo del ejercicio profesional.

Resultard, entonces, una estructuracion del cuestionario en 30 items con cinco
opciones de respuesta («Necesidad nada sentida», «Necesidad poco sentida», «Ne-
cesidad sentida», «Necesidad muy sentida», «Necesidad bastante sentida») y la
siguiente distribucién hipotética de items por dimensiones:

— CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS: Conocimiento preferente de los
aspectos del desarrollo cognitivo y personal, asi como de algunas técnicas especifi-
cas (conocimientos previos, motivacion, tutoria y orientacion).

3. Identificacién de los conocimientos previos de los alumnos.
7. Conocimiento del proceso de aprendizaje de los alumnos.
11 Estrategias para la motivacién de los alumnos.
15. Tutoria y orientacién de los alumnos.
23. Conocimientos referidos a la maduracion y el desarrollo personal de los
alumnos.
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— PROGRAMACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE: Destrezas derivadas
del proceso de programacion docente y del protagonismo en la construccién del
curriculum de ensefianza-aprendizaje.

2.
10.
13.
18.

19.
30.

Elaboracion de proyectos para el desarrollo de alguna actividad.
Temporalizacion adecuada de la programacién docente.

Seleccién y organizacién de objetivos y contenidos educativos.

Disefio de proyectos curriculares de centro en coordinacién con otros profe-
sores.

Elaboracién de unidades didacticas y materiales curriculares.

Planificacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

— PAUTAS METODOLOGICAS: Estrategias para desarrollar el ejercicio do-
cente y asegurar niveles optimos de la situacién de aprendizaje.

6.

8.

12.
16.

Adecuacién del proceso de enseflanza a las diferencias individuales de los
alumnos. : '
Recursos para hacer educativamente eficaz la transmisién de los conoci-
mientos. ‘

Técnicas para relacionar los contenidos educativos con el entorno del centro.
Conocimiento de formas de trabajo de los alumnos en clase.

— TECNOLOGIA EDUCATIVA: Conocimiento y utilizacién de medios técni-
cos con finalidad educativa.

9.

22.

26.

Funcionamiento y utilizaciéon educativa de técnicas de reprografia (fotoco-
piadora y/o multicopista para prensa escolar, ..., etc.)

Manejo y utilizacién didactica del ordenador y programas educativos infor-
matizados.

Conocimiento y utilizacion educativa de sistemas de audio (radio, grabado-
ras,..., etc.), video y TV.

— EVALUACION DE LOS ALUMNOS: Instrumentos, técnicas y destrezas
para establecer los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje.

1.
21.

25.
28.

Técnicas para evaluar «cualitativamente» los aprendizajes.

Estrategias para evaluar el progreso de alumnos con dificultades de aprendi-
zaje.

Técnicas para establecer el «qué» evaluar.

Recursos para elaborar instrumentos eficaces de evaluacion.

— INVESTIGACION EN EL AULA: Conocimiento de los procesos, técnicas e
instrumentos de investigacién educativa para su verificacién en las aulas.
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5. Manejo y utilizacién de distintos instrumentos de investigacién en el aula.
14. Implicacién o realizacién de actividades de investigacién referidas a la
préctica cotidiana.
27. Conocimiento de resultados interesantes de la investigacién educativa.
29. Conocimiento de los procesos de investigacién en el aula.

— DESARROLLO DEL EJERCICIO PROFESIONAL: Informacién y destre-
zas para cualificar la profesionalizacién docente.

4. Conocimiento del marco legal e institucional de la profesién docente.
17. Informacién sobre modelos de eficacia docente.
24. Técnicas para afrontar situaciones profesionales de riesgo (estrés, agota-
miento, depresiones, rutinizacion, ..., etc.).
20. Técnicas de reflexién sobre la propia practica docente.

Siete son, asi, las escalas constitutivas del instrumento que se establecen por
corpus de items inicialmente asociados a la conceptualizacién de las dimensiones.
Configuracién previa cuya estructura se someterd al procedimiento factorial y prue-
bas de fiabilidad que informen de los ajustes definitivos; obviada, experimental-
mente, la adecuacidn del instrumento a ese tipo de analisis.

3. DISENO DEL ANALISIS FACTORIAL
3.1 Muestra y recogida de datos

Es reconocida la importancia de establecer adecuadamente la cuantificacién de
casos (en nuestro trabajo, sujetos) para garantizar la calidad de la solucidn factorial.
El tamaiio y la composicion de la muestra serdn los rasgos prioritarios de ajuste. El
primero, porque su progresivo incremento aproxima la distribucién teérica de las
puntuaciones de la poblacién a la distribucién empirica obtenida; facilitando, ade-
mads, la fiabilidad de las correlaciones por el nimero mayor de observaciones y el
indice de variabilidad de las respuestas. La composicién de la muestra, por otra
parte, debe evitar la restriccion de aquéllas, cuiddndose también la amplitud en el
rango de los factores esperados para que los pesos de las variables aseguren su
identificacion.

Considerados estos extremos, nuestro diagndstico opera con una muestra de 152
sujetos; satisfaciendo la condicién 6ptima de validacién que establece 5 respuestas
por cada item de los 30 que completan el cuestionario; y, aunque hipotética, la
distribucién de estos por dimensiones oscila entre 3 y 6.

La composicién de la muestra se ubica en el dmbito geogréfico de atencién del
Centro de Profesores de Alcald de Guadaira (Sevilla, Espafia), remitiéndose cuestio-
narios a distintas localidades. La cumplimentacién se efectda por los profesores en
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ejercicio activo —etapa educativa de las actuales Primaria y EGB— con variabili-
dad en cuanto a sexo, edad, participacion en actividades de formacién y afios de
experiencia docente.

Finalmente, la recogida de datos alude al procedimiento ya mencionado de la
remisién del cuestionario a los centros docentes de las distintas localidades. Sin
embargo, el proceso se ha facilitado por la intermediacién de las «Aulas de Exten-
sién» del CEP de Alcald de Guadaira, cuyos responsables aportaban los cuestiona-
rios a los centros, animando su cumplimentacién y recogiéndolos después.

3.2. Determinacion de las correlaciones e indicadores de adecuacion al analisis
factorial

La extraccién factorial requiere la verificacion de relaciones entre las variables
de estudio. Premisa que exigira, por tanto, una primera observacion de la matriz de
correlaciones para considerar la aplicabilidad de procesos factoriales posteriores.
De mas estarian €stos si las correlaciones obtenidas fuesen mayoritariamente bajas,
definiendo una independencia contraria al presupuesto de obtener factores explica-
tivos de un conjunto de correlaciones alcanzadas entre distintas variables (preten-
sién indiscutible de la factorizacién).

La matriz de correlaciones se establece a partir del producto -momento de Pear-
son.

Repasando la totalidad de coeficientes matriciales y estableciendo un valor
absoluto de .30 como referencia de utilidad, obtenemos 124 correlaciones (27%)
que superan ese indice, ademds de incluir valores muy préximos a esa referencia en
muchos otros coeficientes de correlacién. Las correlaciones negativas, por otra
parte, solo afectan a 5 valores: 129-13,122-18,122113,122-116,122-117;
destacando la aparicion del item 22 en 4 de estas correlaciones —con la posible
explicacién de alcanzar el mayor indice de desviacion tipica (1.2856) de los items
de la escala—. Puede encontrarse, por tanto, alguna varianza comiin en un buen
nimero de casos, aunque sea dificil detectarla en otros.

Estas primeras apreciaciones deben completarse con los resultados de otros
indicadores de adecuacién. Se aplican asi, la prueba de esfericidad de Barlett (para
esimar la probabilidad de correlato entre correlaciones empiricas y reales); el test de
adecuacién de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (a partir del valor negativo del
coeficiente de correlacién parcial o correlacion anti-imagen) con la catalogacién de
valores de KMA establecida por Kaiser (1974); y la medida de adecuacién de
muestreo (MSA) para cada variable individual, ademas de la apreciacién de conjun-
to anterior obtenida por KMA.

Volviendo a nuestro estudio, se alcanzan estos parametros:

— Test de esfericidad de Bartlett = 1730.4353
significativo al .00000
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Un valor alto del estadistico para un nivel asociado de significacién pequefio
hace poco probable el supuesto de que la matriz de correlaciones reales —de la
poblacion— sea una identidad. Rechazada esta hipétesis —por los valores del
estadistico y significacién— es factible la utilizacién del modelo factorial.

— Medida de adecuacion de muestreo KMA. = .84861

El valor obtenido se aproxima a la catalogacién «maravillosa» de la escala de
Kaiser (1974) que atribuye esta valoracion a las medidas préximas a .90 («merito-
ria» a .80, «medianas» a .70, «mediocres» a .60, «inaceptables» a .50).

Oportuna es también aqui la referencia a la escasa significacién de valores por
encima de 0.09 en la matriz de correlaciones anti-imagen, entendiendo la verifica-
cién contraria (proporcién elevada de coeficientes altos) como inadecuada para la
factorizacion.

— Medida de adecuacién de muestreo MSA para variables individuales.

Estos valores de medida aparecen en la diagonal de la matriz anterior y es
preciso encontrar valores altos que superen en todos los casos el indice .60. En
nuestro caso todos los valores satisfacen esa condicién: 23 por encima de .80 y
cercanos algunos al .90; un valor (I 11) alcanza .91; 5 superan el .70 y s6lo uno (I
22) se queda en el .56. .

Efectuadas estas primeras aproximaciones a la «salida» estadistica factorial,
puede establecerse sin ambigiiedades la viabilidad de los procedimientos de factori-
zacifn; una vez que la verificacién de correlaciones y los resultados de los indicado-
res de adecuacién han resultado concluyentes.

3.3. Extraccion factorial

Pretende este 4mbito del andlisis la obtencién del niimero minimo de factores
comunes con potencialidad para reproducir 6ptimamente las correlaciones observa-
das entre las variables. Para ello, se presume hipotéticamente el mimero minimo de
factores comunes necesarios, partiendo del factor comiin y considerando modelos
con més de un factor hasta obviar la discrepancia encontrada entre modelo y datos.

En nuestro estudio —con una muestra amplia y una distribucién normal de las
variables— optamos por el procedimiento de maxima verosimilitud (ML), idéneo
para obtener la solucién factorial mas ajustada a las correlaciones

La tabla siguiente (fig. 2) presenta los estadisticos iniciales:
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ANALISIS FACTORIAL

Maxima Verosimilitud (ML)
Estabisticos INICIALES

Comunalidad

Factor

Autovalor

Porcent. de Var.

Porcent. Acumulado

96

I1 .39693 1 8.36930 279 27.9
12 31224 2 2.13921 7.1 35.0
I3 42215 3 180878 6.0 411
14 31254 4 152696 5.1 46.1
IS .30356 5 135485 4.5 50.7
I6 51581 6 130101 43 55.0
I7 45402 7 120837 4.0 59.0
I8 38129 8 103660 35 62.5
9 41192 9 99162 33 65.8
110 51878 10 96111 32 69.0
11 51867 11 .82231 2.7 717
112 49190 12 79137 26 74.4
113 59951 13 69250 23 76.7
114 .56968 14 .66253 22 78.9
I15 48002 15 .63867 2.1 810
I16 45126 16 .59265 2.0 83.0
117 52201 17 .53897 18 84.8
118 .52063 18 51440 17 86.5
I19 51678 19 .50995 17 88.2
120 44650 20 44363 15 89.7
121 41947 21 43680 15 911
122 43906 22 .38805 13 92.4
123 149354 23 37985 13 93.7
124 .38792 24 .35553 12 94.9
125 52682 25 .32895 11 96.0
126 42820 26 28176 9 96.9
127 .63716 27 26636 9 97.8
128 54384 28 23659 .8 98.6
129 59133 29 22727 8 99.4
130 54877 30 .19406 .6 100.0
Figura 2

Estadisticos iniciales de la extraccion factorial ML.
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Puede observarse, de principio, la sustitucion del valor 1 para las comunalidades
de todas las variables (solucién de Componentes Principales) por un nuevo coefi-
ciente que asocia cada variable con todas las demas.

El valor mads alto se encuentra en el item 27 (.63716) con un 64% de su varianza
explicada por los restantes. Valores igualmente altos alcanzan los items 13 (.59951)
y 29 (.59133). Con una varianza explicada por encima del 50% —ademads de los
anteriores— aparecen 10 items (6, 10, 11, 14, 17, 18, 19, 25, 28 y 30); superior al
40%en 11 (3,7,9, 12, 15, 16, 20, 21, 22, 23 y 26), los 6 items restantes superan el
30% de varianza explicada por el total de las variables (1, 2, 4, 5, 8 y 24). El
porcentaje mas bajo queda, entonces, en el 30% del item 5 (.30356).

Después de 21 interacciones con el procedimiento ML, se obtuvo un estadistico
chi-cuadrado de 239.6209 y el grado de libertad 223, esto es:

223 =1/2 [(30-8)* — (30+8)]

donde 8 es el nimero de factores comunes.

El nivel de significacién obtenido se cifra en .2120, aludiendo a un posible
reajuste del disefio de 8 factores a partir de las respuestas de los 152 profesores de
la muestra.

3.4. Rotacion y ajuste de factores

En este punto, pensamos en la conveniencia de observar el resultado que aporta
la matriz factorial rotada, con el presupuesto de facilitar la interpretacion y lograr
una simplificaciéon mayor de factores y/o variables. Tras 22 interacciones con el
procedimiento varimax, que agiliza la interpretacion de los factores reduciendo el
nimero de variables con pesos altos en cada factor, se obtuvo la matriz para el
analisis.

Adoptando el baremo de pesos factoriales superiores a .30 (una correlacién
menor tendria menos del 10% de varianza en comin con el factor, a partir del
calculo (0.30)2 = 0.09), pueden establecerse hasta 8 factores; si bien dos de ellos (7
y 8) resultan prescindibles en un posterior reagrupamiento.

Establecemos, entonces, un modelo inicial de 6 factores cuya argumentacién se
completa con los propios criterios del investigador tras revisar las dos disposiciones
hipotéticas de escalas hasta ahora consideradas (la propuesta al inicio del trabajo y
la resultante del andlisis factorial):
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Dimensiones hipotéticas Dimensiones obtenidas
iniciales del anal. factorial
— Qonoc. de los alumnos. — Eactor 1
Items 3, 7, 11, 15, 23 Items 6,1,8,11,7,3,2,5,4
— Programacién.— — Factor 2.
Items 2, 10, 13, 18, 19, 30 Items. 27, 29, 17, 28
— Metodologia. — Factor 3.
Items 6, 8, 12, 16 Items 25, 23, 24, 21, 20
— Tecnolog. Educativa. — Factor 4.
Items 9, 22, 26 Items 9, 10, 16, 13
— Evaluacién. — Factor 5.
Items 1, 21, 25, 28 Items 19, 18, 30
— Investig. en el Aula. — Factor 6.
Items 5, 14, 27, 29 Items 12, 15
—_ I)esarrollo Profesional. — Eactor 7.
Items 4, 17, 24, 20 Items 22, 26
— Factor 8
Items 14.

Una observacién primera de estas catalogaciones nos informa de reajustes y
solapamientos entre ambas: Asi, el Factor 7 se aproxima bastante a la dimensién
Tecnologia Educativa (que incluye, ademais, el item 9), mientras que las tres varia-
bles del Factor 5 (items 19, 18 y 30) estdn incluidas en la dimension originaria
«Programacién». Los Factores 1, 4 y 6 completan con sus variables (a excepcion de
los items 1 y 4 del Factor 1 y 9 del Factor 4) los items restantes de la dimensién
«Programacion» (2, 10, 13) y la casi totalidad de los referidos a «Conocimiento de
los Alumnos» (3, 7, 11, 15, salvo el 23 incluido en el Factor 3) y «Pautas Metodo-
légicas» (6, 8, 12, 16). El resto de las variables presentan mayores indices de
dispersion.

Si ademas de esto consideramos la diferencia de pesos factoriales asignados a las
variables de cada factor (fig. 6) y se revisa la conceptualizacion de las dimensiones
iniciales de estudio, concluiremos con una revisién de la propuesta de agrupamiento
en factores o dimensiones que se someterd, posteriormente, al anélisis de fiabilidad.
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Propuesta resultante de categorias del Cuestionario

1 Actuacién Docente:
Items 3, 6, 7, 8, 11, 1S, 23

2. Conocimiento de Resultados de Investigacion:
Items 17, 20, 24, 27, 29

3. Evaluacic’m:
Items 1, 21, 25, 28

4. Programacion Docente: '
Items 2, 10, 12, 13, 16, 18, 19, 30

5. Tecnologia Educativa:
Items 9, 22, 26

6. Investigacion en el Aula:
Items 5, 14

Puede observarse la desaparicion del item 4 en las variables del cuestionario, por
su escaso ajuste con alguna de las dimensiones y su reducida varianza comin
explicada 17%, tras obtener un coeficiente de comunalidad .17208, sensiblemente
inferior a los restantes.

Igualmente, las dimensiones 5 y 6 propuestas son susceptibles de alguna modifi-
cacién o reajuste, tras la obtencién de indices de fiabilidad por escalas o dimensio-
nes.

3.5. Validez y fiabilidad de los resultados factoriales

Si en el punto anterior nos ocupd la descripcion de las técnicas de analisis y las
modificaciones en el disefio de factorizacién para ajustar las pretensiones iniciales;
este serd el espacio en el que detallar el nivel de adecuacién obtenido a partir de la
aplicacién de los procedimientos de fiabilidad y validez.

Términos relacionados con el constructo de la «medida» y que aluden a la
consistencia en una serie de registros repetidos del mismo fendmeno o variable
(fiabilidad), y a la coherencia entre lo que un instrumento de medida pretende medir
y lo que mide realmente (validez). Y ello nos advierte que la atribucién de utilidad
cientifica debe acompafiarse de resultados 6ptimos de validez y fiabilidad.

Centrandonos en la validez, varios son los tipos explicativos basicos: relaciona-
da con el criterio, validez de contenido y validez de construccién. Cotejando éstos
con las caracteristicas de nuestro trabajo: validacién de un Cuestionario Diagnéstico
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de las Necesidades Formativas de los Docentes, aludiremos ligeramente a las pecu-
liaridades de cada presentacidn anterior. Si se recurre a la relacion con el criterio, el
instrumento que disefiamos alcanzaria cotas importantes de validez en la medida
que, tras su cumplimentacién, pudieran predecirse eficazmente las Necesidades
Formativas de los sujetos; y, si este es el criterio (por lo que tipificamos la validez
como concurrente), la correlacion cuestionario-criterio debe ser significativa. La
validez de contenido nos exige, por otra parte, una estructuracioén del Cuestionario
de forma tal que compile el dominio completo del contenido relevante; en nuestro
caso, la revision del estudio de las Necesidades Formativas ha considerado dimen-
siones de este constructo validadas ya en otros contextos, aunque resulte siempre
dificil establecer los limites del universo de contenidos asociados. Mayor dimensio-
namiento precisara la validez de construccion, por exigir el cotejo de una medida
particular con otras relacionadas hipotéticamente. Sirva de ejemplo posible la corre-
lacién del ambito de las Necesidades Formativas con el nivel de participacién en
actividades de formacién o con la propia experiencia docente; necesitindose de
elaboraciones tedricas que expliquen la relacién de los conceptos implicados.

“Si éstas son fuentes de validez, igualmente variadas son las valoraciones de la
fiabilidad. Por las caracteristicas de nuestro instrumento y del proceso de investiga-
cién seguido, se opta por el método de la consistencia interna, mds ajustado que los
de doble tets, forma alternativa o mitades partidas, por cuanto requiere la sola
aplicacion del cuestionario y facilita un calculo unico de fiabilidad para esa admi-
nistracién del instrumento.

La valoracién de la fiabilidad por la consistencia interna, recurre al método alfa
de Cronbach como recurso mds aceptado y que opera con el nimero de elementos y
la media de las correlaciones entre los mismos, adoptando valores entre .00 y 1.00.
Consiguientemente, un aumento del nimero de elementos y del promedio de corre-
lacién incrementara el valor de alfa. Para establecer el nivel satisfactorio de fiabili-
dad suele recurrirse a valores por encima de .80 (Carmines y Zeller, 1976) que
presuponen un escaso condicionamiento del porcentaje de correlaciones por el error
aleatorio de la medida para escalas de uso amplio.

Volviendo al analisis del Cuestionario objeto de estudio, la tabla adjunta recoge
los estadisticos totales tras la aplicacion del procedimiento de fiabilidad:
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ANALISIS DE FIABILIDAD. ESCALA (TOTAL)

ESTADISTICOS ITEM - TOTAL

MEDIADELA  VARIANZADELA  CORRELACION CORRELACION COEFICIENTE

ESCALA ESCALA [TEM-TOTAL MULTIPLE ALFA
SIEL fTEM SIEL TEM CORREGIDA CUADRADO SIEL [TEM
DESAPARECE DESAPARECE DESAPARECE

I1 93.4342 288.8963 4076 .3969 9021
12 93.7039 290.2495 4184 3122 9013
I3 93.3092 287.7647 4165 4222 9020
I4 93.6447 292.5220 3179 3125 9035
IS5 93.1776 289.8159 .3682 3036 .9028
I6 92.7303 282.1983 5572 5158 .8995
I7 93.0395 286.6474 5157 4540 .9004
I8 92.9408 286.4269 4129 3813 9022
9 93.5921 2912630 2937 4119 9044
110 93.6974 285.3780 5139 5188 .9003
1 92.5658 2817970 .6049 5187 .8988
112 93.2566 285.8476 4890 4919 .9007
113 93.2763 280.9695 .5560 .5995 .8995
114 93.5658 283.5453 5148 5697 .9003
I15 93.2895 285.2534 S151 4800 .9003
116 93.3618 285.7954 5053 4513 9005
117 93.4868 283.4833 4889 .5220 .9007
118 93.6908 284.2150 5012 5206 9005
119 93.6579 286.9948 4723 5168 9010
120 93.5000 2819603 5020 4465 9005
121 92.8026 286.5701 4792 4195 .9009
122 93.9079 295.6603 1775 4391 .9068
123 93.3355 284.3966 5095 4935 .9004
124 92.9342 288.7374 .3403 .3879 9037
125 93.4079 280.4813 .5902 5268 .8989
126 93.4803 289.0989 3816 4282 9026
127 93.7368 282.9766 5676 6372 .8994
128 93.3947 282.0418 5822 .5438 .8991
129 93.4671 287.8135 4489 5913 9014
130 93.4013 284.1094 .6147 .5488 .8990

COEFICIENTES DE FIABILIDAD: 30 f{TEMS
ALFA = .9041 ALFA ESTANDARIZADA = .9060

Figura 3: Estadisticos item-total del andlisis de fiabilidad para todo el Cuestionario.
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Los valores obtenidos para alfa son bastante satisfactorios: superan .90 en el
supuesto de desaparicién de los items 1, 2, 3,4, 5,7, 8,9, 10, 12, 14, 15, 16, 17, 18,
19, 20, 21, 22, 23, 24, 26 y 29; y en las variables restantes (items 6, 11, 13, 25, 27,
28 y 30) superan .89. Igualmente notorio es el indice de alfa estandarizada .9060
para el total de variables.

Estamos en condiciones de afirmar, por tanto, una fiabilidad éptima del Cuestio-
nario de Necesidades Formativas, pero bueno serd que detengamos el andlisis en
cada una de las dimensiones o escalas propuestas.

Dimensiones Coeficiente estandarizado de alfa

1  Actuacién Docente
(7 items) 7756

2. Conoc. Result. Investig.
(5 items) 7131

3. Evaluacion.
(4 items) .6792

4. Programacién Docente.
(8 items) .8096

5. Tecnologia Educativa.
(3 items) 5419

6. Investigacion en el Aula.
(2 items) 5122

- Se mantienen, entonces, las cuatro primeras escalas del Cuestionario, mientras
que las correspondientes a «Tecnologia Educativa» e «Investigacion en el Aula»
deben completarse con la formulacién de nuevos items inspirados en esas concep-
tualizaciones.

Finalmente, destacaremos una observacién importante tras el andlisis de fiabili-
dad: el indice elevado que se obtiene para el cuestionario como escala total (.9060)
y la congruencia alcanzada por el paquete de 30 items avalan la presuncién de una
dimensién tnica (precisamente «Necesidades Formativas») estructurada en subes-
calas como las propuestas. La factorizacién sobre la propia matriz de correlaciones
sentara experimentalmente esta hipétesis y se adelanta como continuacion del estu-
dio de validacioén que acabamos de informar.
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3.6. Sintesis del diseno

Se han descrito en este punto los estadios del proceso de factorizacién aplicados
a la validacién de un instrumento de diagndstico (Cuestionario de Necesidades
Formativas de los Docentes).

En su estructura inicial, el Cuestionario incluia 30 items distribuidos en 7 dimen-
siones o escalas previamente conceptualizadas, siendo cumplimentado por una mues-
tra.de 152 sujetos que responden en funcién de 5 alternativas.

El anélisis de correlaciones (producto-momento de Pearson) y los resultados de
indicadores de adecuacién (Barlett, KMO, MSA) aportan resultados de amplia
viabilidad para la aplicacién de técnicas factoriales.

Sera el método de maxima verosimilitud el empleado para una extraccién facto-
rial (con estadistico chi-cuadrado) que aporta 8 factores; mejor configurados con
algunos criterios complementarios de cuantificacién (significacién, autovalor, ob-
servaciones del investigador). La rotacién varimax establecié mejor la estructura de
los 8 factores, simplificando pesos factoriales de las variables. La propuesta final
para el analisis de fiabilidad incluye, entonces, 6 escalas y reduce a 29 los 30 items
iniciales.

Con el recurso al método de la consistencia interna, se han obtenido indices de
fiabilidad destacados (.9060) para la escala total y porcentajes igualmente validos
para 4 de las 6 dimensiones explicativas; las dos restantes pueden optimizarse con la
formulacién de nuevos items.

Finalmente, la evidencia de la fiabilidad elevada del constructo y la consistencia
del corpus de items sugieren la hipdtesis de un establecimiento del cuestionario
como escala unica («Necesidades Formativas») que completa su dominio con algu-
nas subescalas.
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