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E DI T O RI AL

Quiero empezar esta mi primera Editorial de RIE, tras ser elegido como presidente
de AIDIPE en la asamblea celebrada en el dltimo Congreso de Granada, declarando
que es un honor para mi el aceptar esta nueva responsabilidad que se me ha otorgado
y que me siento profundamente agradecido por la confianza que se me demuestra con
ello. Intentaré con mi esfuerzo y buena voluntad corresponder de la mejor manera
posible, en abierta colaboracién con todos aquellos compafieros y comparfieras que, en
la Junta y en otras instancias de responsabilidad de AIDIPE, revistas, congresos, semi-
narios, web, etc., mantienen vivo, y fructifero, este empefio comin, en aras de una
mejor investigacién pedagodgica en nuestras universidades y, en general, en nuestro
pais.

Observo con satisfaccién, desde mi humilde atalaya en la Universidad de Zaragoza,
cuanto, y para mejor, ha cambiado nuestra investigacién educativa en las tltimas déca-
das. Y también observo que a ello, han contribuido de manera sustantiva nuestra orga-
nizacién y sus miembros, especialmente aquellos que, de forma progresiva, por su saber,
posicién y edad, han comandado y coordinado este impulso y desarrollo. De esto nos
sentimos agradecidos y orgullosos, pero también deudores, pues estamos obligados a
seguir en ese camino y, si es posible, enriquecerlo con nuevas vias y nuevos espacios.

Este aludido camino nos ha ido conduciendo a una comunidad de investigadores
cada vez mas amplia, mas plural y, sinceramente lo creo, mas preparada para
responder de manera eficaz al estudio, analisis y solucién de los problemas de investi-
gacién que nos presenta el mundo de la educacién. No sin esfuerzo, hemos ido supe-
rando los enfrentamientos y discusiones reiterativas, y con frecuencia estériles, sobre
supuestas exclusividades y preponderancias paradigmaéticas y metodoldgicas, articu-
lando un contexto fundamentador para la investigacién plural y flexible, mucho mas
rico desde el punto de vista académico y, sobre todo, mucho mas pertinente y ajustado
a las demandas de la investigacién pedagodgica.

Hoy en dia, AIDIPE agrupa a cerca de cuatrocientos investigadores, mayoritaria-
mente profesores universitarios, especialmente del drea de Métodos de investigacién y
diagnostico en educacion, con visiones y acercamientos a la investigacién muy diver-
sos, centrados en el estudio de una enorme variedad de temas educativos y relaciona-
dos con numerosas redes y grupos de investigaciéon nacionales e internacionales. El
elemento de cohesién es la defensa y mejora de la validez interna y externa de la inves-
tigacion pedagdgica en nuestro entorno. Este es el objetivo perseguido con nuestras
publicaciones, congresos, seminarios, pagina web, y otras férmulas diversas de comu-
nicacion, debate e intercambio de informacion.



302 Revista Investigacién Educativa

La Revista de Investigacion Educativa (RIE) es un elemento clave en la vida de la aso-
ciacién, no s6lo por representar nuestro primer y més tradicional érgano de expresion
cientifica, sino porque es un claro ejemplo de esa aludida pluralidad cientifica y de
empefio en la blisqueda sistematica de unos mayores niveles de calidad. Profundizar
en esta linea de conducta de RIE es camino seguro para aumentar, a todos los efectos,
su ya amplio reconocimiento académico-cientifico y administrativo.

En el presente niimero (21, 2, 2003), se recogen una docena de trabajos de investiga-
cién, firmados por veinticinco autores, que inciden en temas de naturaleza muy
diversa. El tltimo de ellos, precisamente, ofrece un analisis de la productividad en RIE
desde su creaciéon en 1983, hasta el afio 2000.

Los once articulos restantes inciden en problemas y asuntos de interés en todos los
niveles educativos que implican, a su vez, a los distintos agentes en el sistema, estu-
diantes, profesores, familias y directivos escolares. Sin olvidar el desarrollo metodolé-
gico, tema central en alguno de los trabajos, aparecen estudios en los &mbitos de la
integracion laboral de discapacitados, interculturalidad, actitudes, competencias aca-
démicas, enfoques de aprendizaje, salud y educacion, acceso a la universidad, satisfac-
cién de directivos escolares, evaluacion de programas, metodologia didéctica y
pensamiento de los futuros profesores. En definitiva, un rico panorama, reflejo de
buena parte de los centros de interés para los investigadores en educacién, asf como del
perfil, antes descrito, de la comunidad cientifica en la que mas directamente se integran
y conforman los miembros de nuestra asociacion.

Zaragoza, noviembre de 2003

Tomds Escudero Escorza
Presidente de AIDIPE

RIE, vol. 21-2 (2003)
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LA INVESTIGACION SOBRE LOS PROCESOS DE
INTEGRACION LABORAL DE PERSONAS CON
DISCAPACIDAD EN ENTORNOS ORDINARIOS.

UN ESTUDIO DE CASOS CUALITATIVO

Judit Fullana Noell*, Maria Pallisera Diaz** y Montserrat Vila Sufié***

Departamento de Pedagogia
Universitat de Girona

RESUMEN

En este artitulo se revisa la situacion laboral de las personas con discapacidad en nuestro
contexto y las caracteristicas metodoldgicas de las principales investigaciones que abordan esta
temdtica. A continuacion se analiza una investigacion centrada en los procesos de integracion
laboral de personas con discapacidad en el entorno ordinario. La finalidad de este andlisis es
valorar el potencial del método de estudio de casos cualitativo para la investigacion orientada a
la mejora de las pricticas educativas en general y para el estudio de los procesos de insercion
laboral de personas con discapacidad en particular.

Palabras clave: Estudio de casos. Metodologia cualitativa. Integracion laboral de personas
con discapacidad. Empleo con apoyo.

ABSTRACT

This article deals with the working situation of disabled people in our conext and expose the
methodological characteristics or research about this issue. Next, an investigation on working
integration processes of disabled people in an ordinary environment is analized. The objective of this
analysis is to assess the potencial of qualitative case study method for research aimed at improving
educational practices in general and at the studying the working integration of disabled people.

Key words: Case Study. Qualitative methodology. Working integration of disabled people.
Supported Employment.

* judit.fullana@udg.es — ** maria.pallisera@udg.es — *** montserrat.vila@udg.es
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INTRODUCCION

La integracion laboral de las personas con discapacidad en el entorno laboral ordi-
nario es un tema complejo, que presupone la interaccion de dimensiones muy distintas
(escuela, familia, formacién profesional, politicas sociales, laborales y econémicas...), y
que pone de relieve en muchas ocasiones la dificultad de coordinacién entre las insti-
tuciones implicadas y los contextos que se relacionan con ellas. Se trata ademés de un
ambito poco abordado desde la investigacion, particularmente en nuestro &mbito terri-
torial, donde ademas son relativamente recientes las experiencias que se estan llevando
a cabo bajo esta orientacion.

En este articulo se analiza una investigacion sobre los procesos de integracién labo-
ral en entornos ordinarios protagonizados por personas con discapacidad psiquica.
Nuestra intencién es abordar este analisis no desde una perspectiva descriptiva, sino
centrandonos especificamente en las decisiones metodolégicas tomadas, valorando
sobre todo el potencial del método de estudio de casos para la investigacion orientada
a la mejora de las practicas educativas en general y para el estudio de los procesos de
insercién laboral de personas con discapacidad en particular.

Iniciamos este trabajo exponiendo a modo de contextualizacién los principales
datos sobre la situacion laboral de las personas con discapacidad en nuestro contexto.
A continuacion, en el mismo apartado presentamos a grandes rasgos las caracteristicas
metodolégicas de las principales investigaciones que abordan esta temética. Seguida-
mente, destinamos un breve apartado a presentar la investigacién objeto de analisis en
este trabajo. A partir de aqui, nos centramos ya en nuestro objetivo fundamental: el
analisis de la investigacion explicando las distintas decisiones tomadas a lo largo del
desarrollo del proceso metodolégico. Finalizamos este documento con algunas refle-
xiones generales sobre la utilizacion del estudio de casos cualitativo en la investigacién
educativa.

I. LA INTEGRACION LABORAL DE PERSONAS CON DISCAPACIDAD EN
ENTORNOS ORDINARIOS. SITUACION ACTUAL Y BREVE ANALISIS DE
LAS INVESTIGACIONES QUE ABORDAN ESTA CUESTION

I.1. Situacion actual

A pesar del reconocimiento internacional de la igualdad de derechos de las per-
sonas con discapacidad, y de las medidas que se establecen para la atencién del
colectivo, estas personas experimentan hoy serias dificultades para conseguir encon-
trar y mantener un trabajo. En estos momentos, casi veinte afios después de la pro-
mulgacién de la Ley de Integracion Social del Minusvalido (1982), los indices de
paro de la poblaciéon con discapacidad es, como se admite a nivel internacional,
aproximadamente el doble que el del resto de la poblacion. A pesar del reconoci-
miento de que no se dispone en estos momentos de estadisticas actualizadas fiables,
es cierto que el nivel de insercién laboral de las personas con discapacidad es muy
inferior al nivel de empleo de las personas sin discapacidad. En el documento

RIE, vol. 21-2 (2003)



La investigacicn sobre los procesos de integracion laboral de personas con discapacidad en entornos ordinarios 307

Empleo y Discapacidad (1998), editado por el Observatorio de la Discapacidad del
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales se referencia un documento de trabajo de la
Comisién Europea (Empleo en Europa, 1997) donde se afirma que el nivel de empleo
de las personas con discapacidad estd 17 puntos por debajo del nivel del resto de los
trabajadores.

Tratando de explicar la situacién que acabamos de constatar, apuntamos lo
siguiente: aunque la integracién laboral en el entorno ordinario constituye una de las
finalidades tltimas en las declaraciones de los organismos internacionales y nuestra
propia legislacion asi lo reconoce también, la mayoria de las acciones dirigidas a
potenciar la integracion laboral de las personas con discapacidad se centran basica-
mente en la creacién y mantenimiento de alternativas laborales de caracter prote-
gido. Concretamente, en nuestro contexto, son los Centros Ocupacionales y los
Centros Especiales de Empleo los que acogen a la gran mayoria de las personas con
discapacidad en edad laboral'. Aunque la legislaciéon? establece que el Centro Espe-
cial de Empleo constituye la plataforma desde la que las personas con discapacidad
deberan acceder a puestos de trabajo ordinarios, en la practica la estructura, funcio-
namiento y marco legal que regula estos centros no favorecen precisamente que se
genere una dindmica de paso real entre los centros de cardcter protegido y el entorno
ordinario. Obviamente, estos servicios son una muestra de las politicas sociales que
deben existir para facilitar una alternativa de trabajo y asistencia a las personas con
discapacidad. Sin embargo, transcurridas casi dos décadas desde la promulgacién de
la LISMI y del reconocimiento oficial de estos servicios, también debe admitirse que
contribuyen a crear nuevos espacios de segregaciéon de las personas con discapaci-
dad, elemento que junto con las pensiones publicas fomentan la cultura de la depen-
dencia, en lugar de favorecer la reinsercién profesional de los beneficiarios (Colectivo
IOE, 1998).

A todo lo dicho hay que afiadir que en la actualidad, y a pesar de las medidas exis-
tentes a nivel laboral, las personas con discapacidad estin mayoritariamente excluidas
del mercado de trabajo remunerado. La creciente competitividad del mercado laboral
tiende a marginar a los colectivos que se supone que tienen menos capacidad produc-
tiva, entre ellos muchas personas con discapacidad, sobre todo cuando concurren otros
factores de fragilidad como el bajo estatus socioeconémico de las familias y la escasa
cualificacion laboral de estas personas. En consecuencia, la realidad econémica y social
de las personas con discapacidad es muy precaria, alejada de los principios tedricos
que inspiran las declaraciones de los organismos internacionales y la propia legislacién
del Estado espafiol.

Por todo ello, la integraciéon laboral continta siendo, en estos momentos, una reali-
dad lejana, que impone la necesidad de emprender otras acciones especificas para inci-
dir de forma real y efectiva en su potenciacion. En este sentido, encontramos en el
marco del Estado espafiol, a partir sobre todo de los afios 90, algunas iniciativas que

1 En este caso, se trata basicamente de personas con discapacidad psiquica, aunque existen también
algunos centros donde se atiende y trabajan personas con discapacidad fisica.
2 Nos referimos a la LISMI (Ley de Integracién Social de Minusvélidos, 1982).
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trabajan y consiguen, con mayor efectividad que los centros de empleo protegido, la
integracion laboral del colectivo de discapacitados al empleo ordinario. Se trata de pro-
yectos o servicios llevados a cabo generalmente por instituciones privadas pero con
ayudas econémicas de la Administracién, organizadas bajo diversas modalidades juri-
dicas, que se basan en la metodologia que se ha denominado «Empleo con Apoyo».
Esta modalidad se aplica sobre todo con el colectivo de personas que presentan disca-
pacidad psiquica o problemas de salud mental.

El Empleo con Apoyo se inicia en los afios setenta en los paises anglosajones (Esta-
dos Unidos y Canada), desde donde se extiende paulatinamente al resto de los paises
occidentales. Se basa en ofrecer acciones formativas a colectivos con especiales dificul-
tades para su insercion, en hacer prospeccién del mercado laboral para identificar
puestos de trabajo para este colectivo, y en realizar después las colocaciones y el segui-
miento en el puesto de trabajo para facilitar a la persona con discapacidad los aprendi-
zajes laborales y de adaptacion que le permitan desarrollarse en el puesto de trabajo.
Aunque desde la década de los ochenta en diversos paises europeos (Italia, Francia) se
vienen desarrollando con éxito iniciativas basadas en esta metodologia, en el Estado
espaifiol se considera al estadounidense Paul Wehman (1992) el teérico inspirador de
esta metodologia de trabajo. En el Estado espafiol, las primeras iniciativas de proyectos
desarrollados siguiendo la modalidad de Empleo con Apoyo las encontramos a princi-
pios de los noventa, siendo Catalunya una de las comunidades donde actualmente hay
mas proyectos en esta linea. El hecho de que actualmente y en nuestro contexto el
Empleo con Apoyo constituye una modalidad en expansién lo indica la existencia de
diversas asociaciones de entidades que trabajan en este ambito. A nivel estatal, la AESE
(Asociacién Espafiola de Supported Employment) ha convocado en los tltimos afios sim-
posiums estatales centrados en esta tematica. Lo cierto es que buena parte de las inser-
ciones laborales de personas con discapacidad en el mundo laboral ordinario se debe
basicamente al trabajo que se realiza desde estos servicios.

El Empleo con Apoyo utiliza estrategias de formacién para la insercion laboral, con
la intervencién de profesionales de la formacion expertos en el anélisis de puestos de
trabajo y en la formacion en el lugar de trabajo. En este modelo, los profesionales de los
centros de Empleo con Apoyo ofrecen el soporte necesario tanto al trabajador con dis-
capacidad como al marco laboral que le acoge (agentes laborales y compafieros de tra-
bajo). Realizan la seleccion e identificacion de tareas laborales en el sistema laboral
ordinario, la seleccién del trabajador, su formacién previa y la formacién para el
desempefio del puesto de trabajo en el mismo marco de la empresa ordinaria. En todo
este proceso intervienen también en el entorno laboral, analizando las tareas que puede
desempefiar, y de la empresa donde va a trabajar.

Entendemos pues que el Empleo con Apoyo constituye una metodologia necesaria
en estos momentos, en que existe un gran desconocimiento de las posibilidades labo-
rales de las personas con discapacidad y no se ha desarrollado suficientemente la for-
macién profesional de este colectivo.

Como plantearemos seguidamente, es gracias a la labor desempefiada por los ser-
vicios de Empleo con Apoyo que podemos obtener informacion acerca del desarrollo
de los procesos de inserciéon protagonizados por personas con discapacidad.

RIE, vol. 21-2 (2003)
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1.2. La investigacién sobre integracion laboral de personas con discapacidad

Actualmente, se puede afirmar que en general no existe apenas informacién acerca
de los procesos de insercion laboral de colectivos de personas con discapacidad en
entornos ordinarios. La investigacion es escasa, centrdndose sobre todo en los aspectos
observables y en los resultados de los proyectos de insercion. Pocos estudios se centran
en el desarrollo del proceso y en la interrelacion que se establece entre los distintos ele-
mentos que lo configuran. Ademas, existen determinados factores que dificultan la
realizacién de estos estudios: uno de ellos es la falta de unificacién a nivel terminol6-
gico entre las denominaciones que reciben las personas con discapacidad en las distin-
tas administraciones, incluso a nivel legislativo.

Con ello, debemos plantear que nos falta mucha informacién para conocer los ele-
mentos de cada una de las dimensiones que estan relacionadas con el éxito global de
los procesos de integracion laboral. En el contexto del Estado espafiol, este tema es
relativamente nuevo y poco estudiado. Por ejemplo, a pesar de que ya hace unos diez
aflos que el nimero de iniciativas que se desarrollan a partir de la metodologia de
Empleo con Apoyo va en aumento, no se dispone atin de un registro de los diversos
proyectos existentes en el Estado, ni de valoraciones del proceso desarrollado a través
de estas propuestas (Colectivo IOE, 1998). Si que encontramos algunas investigaciones
recientes en las que se aportan conocimientos sobre los factores que intervienen en la
integracion laboral de personas con discapacidad: factores relativos al entorno laboral,
factores personales y sociales (Caleidoscopia, 1996; Gobierno Vasco, 1994; Colectivo
IOE, 1998; EAL, 1996; UPD, 2000...); cada uno de ellos centrado en &mbitos geograficos
diferentes, colectivos diferentes, y con orientaciones metodoldgicas distintas.

En relacién al planteamiento metodoldgico que siguen estas investigaciones, se
suele partir de enfoques metodolégicos de tipo cuantitativo, o bien estudios de casos
centrados en pocas dimensiones de analisis. En el primer caso, se trata de estudios des-
criptivos que parten de muestras grandes, aportando datos tinicamente cuantitativos
(ver por ejemplo el estudio de Calzén, 1993). En el segundo caso, se observa que la
mayoria de los estudios se centran en una sola dimensién (por ejemplo, factores perso-
nales relacionados con la integracion laboral, o bien en los factores relacionados con la
empresa que inciden en estos procesos (seria este tltimo el caso del estudio de EAL,
1996). Salvo excepciones, no se tiene en cuenta la multidimensionalidad del proceso de
insercién laboral (multidimensionalidad que incluye elementos personales, sociales,
formacién previa, calidad del seguimiento realizado en el entorno laboral, caracteristi-
cas del puesto de trabajo...). No existen practicamente estudios que se sirvan tanto de
plantear un enfoque descriptivo como de metodologias cualitativas; estudios que nos
aporten una visioén global y comprensiva de la realidad, pero también, de forma multi-

3 Esteban (1999), entre otros, es uno de los autores que incide especificamente en esta cuestion, plan-
teando las distintas denominaciones que recibe el colectivo en distintas administraciones. En Pallisera
(Coord.) (1998) ponemos de relieve cémo la falta de unicidad terminoldgica entre dos Departamentos del
Govern de la Generalitat (Benestar Social y Ensenyament) dificulta tanto los procesos de investigacion cémo
la misma planificacion de la evolucion de los servicios a corto y medio plazo.
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dimensional e interactiva, un andlisis e interpretacién mas profunda de los diversos
elementos implicados en el proceso.

En este sentido, desde el Grupo de Atencién a la Diversidad e Integracién Sociola-
boral de la Universitat de Girona estamos realizando diversas investigaciones centra-
das en el &mbito de la integracién laboral de las personas con discapacidad en nuestro
contexto, que nos estan dando la oportunidad de disponer de unos primeros datos
acerca de los elementos relacionados con el desarrollo de estos procesos, a la vez que
experimentar distintas estrategias relacionadas con la metodologia de investigacion
que, entendemos, constituyen una novedad en relacién al tema estudiado.

Seguidamente nos referimos especificamente a la investigacién objeto de andlisis de
este trabajo para contextualizarla en lo que a su contenido se refiere.

2. LA INVESTIGACION OBJETO DE ANALISIS: OBJETIVOSY BREVE CARAC-
TERIZACION

La investigacién que vamos a tratar en este trabajo lleva por titulo «La integracion
laboral de personas con discapacidad mediante el empleo con apoyo en las comarcas
de Girona»*.

Los objetivos de la investigacién han sido los siguientes:

1. Determinar el niimero de personas con discapacidad psiquica que durante el
periodo 1994-98 han sido objeto de acciones formativas y de insercién laboral
por parte de proyectos de Empleo con Apoyo en las comarcas de Girona, y estu-
diar diversas variables de este colectivo.

2. Obtener informacién sobre el desarrollo de la integracién laboral.

3. Obtener informacién sobre la incidencia de la insercién laboral en la persona
con discapacidad.

4. Obtener informacién sobre la incidencia de la insercién laboral en el entorno
laboral.

5. Determinar los factores a tener en cuenta en los procesos de insercién laboral
para mejorar las posibilidades de integracién laboral del colectivo de personas
con discapacidad psiquica.

Como puede constatarse en los objetivos propuestos, en esta investigacion se ha
estudiado el proceso de integracién laboral desde una perspectiva multidimensional y
a partir de la informacioén proporcionada por sus protagonistas (la persona con disca-
pacidad, la familia, agentes laborales y profesionales de la formacién y el Empleo con

4 Estainvestigacion se ha venido realizando desde junio de 1999 hasta julio del 2000. La investigacién
fue financiada por la Universitat de Girona, en la convocatoria de 1999 de Ayudas a Proyectos de Investiga-
ciéon UdG. Han participado en esta investigacion los siguientes miembros del Grupo de Atencion a la Diver-
sidad e Integracién Sociolaboral: Sonia Barrachina, Joan Lobato, Judit Fullana, Montserrat Vila y Maria
Pallisera, como coordinadora del equipo. Han colaborado aportando informacién sobre las inserciones reali-
zadas los equipos de las siguientes entidades de Empleo con Apoyo: TRESC, PROGRES, LASER. Toni Berta
ha colaborado en las transcripciones de las entrevistas.
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Apoyo); se incide especialmente en averiguar el impacto de la insercién laboral tanto
en la persona con discapacidad (a nivel relacional, laboral y personal) como en la
empresa (cambio de actitudes que favorezcan la integracion).

En cuanto al proceso metodolégico seguido, se parte de una primera fase en la que
se realiza un estudio descriptivo de la poblacién que se ha implicado en experiencias de
formacién y/o insercién laboral mediante empleo con apoyo en el territorio estu-
diado. Esta primera fase permite establecer cuatro grandes itinerarios a partir de la
relacién entre las variables estudiadas (personales, educativas, laborales). A continua-
cién, y a partir del estudio descriptivo realizado, se elabora un estudio de casos para
conocer con mayor profundidad el desarrollo de los procesos de insercién. Se selec-
cionan los casos entre los cuatro grandes itinerarios establecidos en la fase anterior. Se
disefian entrevistas, para cada una de las fuentes de informacién seleccionadas. Se
aplican las entrevistas en profundidad que se transcriben integramente. Se realizan
posteriormente los informes individuales, a partir de los cuales se redacta el informe
final de la investigacién. Esta segunda fase permite matizar y completar los datos
obtenidos en la primera fase del estudio, de caracter descriptivo. La informacién obte-
nida nos posibilita poner en cuestién los itinerarios de inserciéon en funcién de la dura-
cién del contrato y valorar cudndo se trata de puestos de trabajo reales; en este
sentido, se ha puesto de manifiesto la diversidad de las inserciones, y se identifican
algunos elementos como los factores que pueden explicar el mayor o menor éxito de
los procesos de insercion. Finalmente, se derivan algunas orientaciones que incidan en
la mejora de estos procesos®.

Asi pues, en este estudio se analizan los procesos de insercién de personas con
discapacidad que estan trabajando en servicios ptblicos y privados del entorno ordi-
nario desde una doble perspectiva: por una parte, estrategias descriptivas que nos
aportan datos sobre la poblacion que accede a los servicios de Empleo con Apoyo, y
por otra, estrategias cualitativas que nos permiten acercarnos a la comprensién del
desarrollo de los procesos de integracién y los resultados de estos procesos en las
personas implicadas. Entendemos que el estudio de caso, y las técnicas de analisis
cualitativo que de €l se derivan, cobra un papel fundamental en esta investigacion,
puesto que lo que interesa es recoger y reflejar la voz de los protagonistas. Para ello
se aplican técnicas de andlisis de contenido que van mas alla del analisis discursivo,
analizandose los contenidos en relacion a los fenémenos contextuales para interpre-
tar las tendencias observadas en el contexto en que se realizan las experiencias de
insercién. Y, consecuentemente, todo ello nos ha permitido desarrollar y aplicar un
conjunto de estrategias y técnicas metodolégicas y comprobar su idoneidad para los
objetivos propuestos.

Con la intencion de incidir en la importancia del planteamiento metodolégico, en el
siguiente apartado analizaremos con mayor detalle el por qué de las decisiones que
hemos tomado sobre determinados aspectos metodoldgicos, y aportaremos informa-
cién mas detallada sobre el proceso seguido.

5 Para conocer con mayor detalle algunos de los resultados obtenidos en esta investigacién, consultar
Pallisera et al (2001).
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3. LAS DECISIONES TOMADAS EN EL PROCESO DE INVESTIGACION

Como sefiala Luttrell (2000) es necesario que los investigadores reflexionen sobre los
procesos de investigacion en el sentido de analizar dénde, cémo y por qué se han
tomado ciertas decisiones en determinados momentos. Tomar una decisién metodolé-
gica significa, para la autora, que algo se pierde y algo se gana y, por consiguiente, dar
cuenta de las decisiones tomadas es el aspecto esencial de la reflexién del investigador.
Asumiendo plenamente esta idea, analizaremos seis grupos de decisiones que se sitdan
en los distintos momentos del proceso de investigacion.

Concretamente estas decisiones hacen referencia a los siguientes procesos: en pri-
mer lugar, al inicio de la investigacién, la seleccion del enfoque metodolégico mas ade-
cuado para abordar el objeto del estudio; tomada esta decision previa, le siguen la
seleccion de los casos a estudiar, la eleccion de las estrategias de obtencién de informa-
cién, la seleccién de los informantes, el andlisis e interpretacién de la informacién y las
decisiones destinadas a garantizar el rigor metodolégico.

Nos centraremos seguidamente en cada uno de estos procesos incidiendo en la jus-
tificacion de las decisiones tomadas, y detallando cémo éstas se han concretado en las
distintas fases de la investigacion.

3.1. La seleccion del enfoque metodolégico

Como se percibe analizando los objetivos de la investigacién, la intencién de este
trabajo es aproximarnos a los procesos de insercién laboral en el mercado ordinario
protagonizados por personas con discapacidad psiquica poniendo énfasis en los ele-
mentos que se interrelacionan en estas experiencias, para poder apreciar los factores
que se destacan como favorecedores del éxito de estos procesos. Queremos asi acercar-
nos a la comprension de su desarrollo, a partir de las percepciones y manifestaciones de los
que han sido sus protagonistas.

Es por ello que en esta investigacion se valoré que un estudio de casos con un enfo-
que cualitativo constituia un camino vélido para organizar el estudio de procesos com-
plejos multidimensionales que desedbamos conocer en profundidad. Nos interesa
mostrar la complejidad de estos procesos, la relacién que se establece entre las variables
relacionadas (personales, laborales, educativas...), y subrayar la diversidad de situa-
ciones que pueden plantearse.

El hecho de centrarnos en casos concretos ofrecia la posibilidad de hallar un
esquema organizativo sobre la base del cual estructurar las distintas fases del proceso
de investigacion y, sobre todo, nos ayudaba a centrar los pensamientos-discursos de las
personas que nos proporcionaban la informacién sobre cada caso. El interés por cono-
cer las percepciones de las personas que han protagonizado o han intervenido de algiin
modo en el proceso, asi como por conocer como las personas se expresan en relacién a
los temas objeto de estudio fue clave para decidir enfocar la investigacién desde la
perspectiva cualitativa.
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3.2. La seleccion de los casos

En el estudio de casos realizado, la unidad de analisis la constituye el individuo en
tanto que ha realizado un proceso de formacién y de insercién laboral a través de un
programa de empleo con apoyo. Al definir el caso hay que definir también sus limites.
Ademas, si el caso lo forma la persona individual en tanto que ha participado y ha
experimentado un proceso, éste tiene un sentido instrumental que, segtin Stake (1998)
consiste en «examinar un caso particular para proporcionar introspecciéon sobre un
asunto o refinar la teoria. El «caso» tiene un interés secundario; juega un papel de
apoyo, de facilitar nuestra comprension de algo mas» (Stake, 1998: 88). Este «algo mas»
es comprender qué factores resultan significativos para desarrollar con éxito procesos
de insercion laboral de personas con discapacidad psiquica en el mercado laboral ordi-
nario.

En la investigacioén se parte de un estudio descriptivo previo que nos conduce a
identificar diferentes itinerarios de insercién laboral, punto de partida para la seleccion
de los casos a estudiar. En esta aproximacién descriptiva, se analizan diversas variables
de la poblacién que, durante el periodo 1994-1999, ha participado en experiencias de
formacién y/o de insercion laboral mediante el empleo con apoyo en el territorio estu-
diado (las comarcas de Girona, territorio donde durante este periodo han trabajado tres
entidades que promocionan la insercion laboral de personas con discapacidad en el
mercado laboral ordinario). Las variables estudiadas son: sexo, afio de incorporacién al
proyecto de insercién, poblacién, observaciones sobre el tipo de discapacidad, itinera-
rio anterior a la incorporacién al proyecto (incluye datos referentes a la escolarizacién
y formacién recibida), aiio en el que se realiza la insercion, observaciones sobre el
desarrollo de la insercién laboral (puestos de trabajo ocupados, duracién de los contra-
tos...) y situacién laboral actual. Obtenemos informacion de 95 casos correspondientes
a personas adultas con discapacidad psiquica que han sido usuarios durante el periodo
estudiado de los centros que realizan Empleo con Apoyo en el territorio que estudia-
mos. Queremos destacar la importancia de este estudio descriptivo ya que no se habia
realizado hasta entonces ningtn estudio que nos permitiera disponer de concretos
sobre el nimero de personas que participaban en iniciativas de empleo con apoyo en
las comarcas de Girona y sobre las caracteristicas generales de este proceso.

Con la intencién de poder seleccionar para el estudio aquellos casos representativos
de las principales tendencias observadas en los itinerarios laborales seleccionamos
aquellas personas que se han incorporado como minimo a un programa y/o proyecto de insercion
(concretamente 49 casos, 23 hombres y 26 mujeres) y, para cada uno de ellos, se identi-
fica, por una parte, el niimero de inserciones realizadas y, por otra, la situacion actual en el
momento de realizar el estudio. Igualmente, para cada una de las inserciones vividas se
recogen datos sobre la duracion, el puesto de trabajo (se tiene en cuenta si se trata de un
puesto publico o privado), el tipo de contrato que se ha establecido y, si se da el caso,
las causas por las cuales el proceso de insercion se da por finalizado. Somos conscientes
de que la bisqueda de distintas situaciones que comparten rasgos similares conlleva
una cierta subjetividad y que, por lo tanto, tanto las variables utilizadas para hacer la
diferenciacién como el resultado final (los cuatro grandes grupos de itinerarios) es sus-
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ceptible de ser discutido. En todo caso, nuestra opcién ha sido distribuir a las personas
que finalmente se han insertado en el mundo laboral en cuatro grandes grupos, en
funcién de los siguientes itinerarios:

1. Itinerario 1: Un primer grupo integrado por el colectivo de personas que se
insertan laboralmente en un puesto de trabajo, manteniéndose en éste hasta el
momento de realizar el estudio (se incluyen en este itinerario 20 personas, que
representan el 40,85% del total de las personas insertadas).

2. Itinerario 2: El segundo grupo esta formado por las personas que, a lo largo de
su proceso de insercién laboral, trabajan en mas de un puesto de trabajo,
siguiendo insertados en el momento en que se recoge la informacién. Una varia-
ble fundamental para la inclusion en este grupo es la percepcion, a partir de los
datos de que disponemos, de que el proceso de insercién es positivo (este itine-
rario comprende a 14 personas, que representan el 28,5% del total de las perso-
nas insertadas).

3. Itinerario 3: El tercer grupo esta integrado por las personas que trabajan en uno
0 mas puestos de trabajo, y presentan a lo largo del itinerario laboral datos que
nos llevan a valorarlo como conflictivo. En el momento en que se recogen los
datos no estan trabajando (incluye a 9 personas, el 18,3% del total de las perso-
nas insertadas).

4. Ttinerario 4: El cuarto grupo lo forman por aquellas personas que presentan un
itinerario laboral que puede valorarse como conflictivo, pero que, a pesar de
esta situacién, estdn actualmente insertadas en el mundo laboral (incluye a 4
personas, el 8,1% del total de las personas insertadas).

Podemos ver que los dos primeros grupos comprenden las personas que, a partir de
los datos disponibles, apreciamos que su itinerario ha sido basicamente positivo; es
decir, que tanto si se ha cambiado como no de puesto de trabajo, ha habido una conti-
nuidad en la que no se producen incidencias remarcables que dejen entrever alguna
problematica importante en los procesos de insercién. En cambio, los dos dltimos gru-
pos incluyen las personas que, independientemente de su situacién actual —tanto si en
estos momentos estan trabajando, como si no— su proceso de insercion se presenta con
diferentes grados de conflictividad.

Finalmente, para la seleccién definitiva de los casos objeto de estudio se toman
como referencia los cuatro itinerarios anteriores, realizando los siguientes pasos: en
primer lugar, decidimos el nimero de casos que se van a analizar, correspondientes a
cada itinerario (de forma proporcional al nimero de personas que integran cada
grupo); seguidamente, decidimos cuantos de estos casos procederan de cada uno de los
servicios de insercién. Seguidamente, nos reunimos con cada uno de los equipos de
profesionales de estos servicios para seleccionar, con su asesoramiento, los casos que
seran estudiados. Para esta tiltima decision se tienen en cuenta tanto la significatividad
de los casos como la accesibilidad a los informantes de cada uno de ellos. Asi, se acaban
seleccionando 18 casos: 8 del primer itinerario, 6 del segundo, 2 del tercero y 2 del
segundo.
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3.3. La eleccion de las estrategias de obtencién de informacion

En nuestra investigacion el instrumento bésico lo constituye la entrevista semies-
tructurada, entrevista que presupone la planificacién detallada de los objetivos para la
recogida de informacién y la elaboracién de guiones de las diferentes modalidades de
entrevistas. Esta planificaciéon permite a los investigadores acudir a las citas con los
informantes con una una preparacién sobre cudles son los propdsitos de la investiga-
cién y los temas a tratar, ademas de facilitar el analisis de la informacién a través de
procesos de triangulacion.

El proceso de recogida de informacién de cada caso individual pretende, en primer
lugar, conocer el itinerario seguido tomando en consideracién cuestiones como los
puestos de trabajo ocupados, la temporalidad y tipo de los contratos, la metodologia
utilizada, etc. En segundo lugar, pretende conocer las vivencias, experiencias y puntos
de vista de las personas implicadas en el desarrollo del itinerario como forma de pro-
fundizar en el conocimiento del desarrollo de los itinerarios, ya que hay que tener en
cuenta que nos interesa cada itinerario desde que se inici6 el proceso hasta el momento
en que se realiza el estudio, con la imposibilidad, en este caso, de observar directa-
mente dicho proceso. Esta fue una de las principales razones que nos llevé a optar por
la entrevista como estrategia principal para la obtencién de informacién. En tercer
lugar, nos interesa estudiar el caso de la forma mas global posible, es decir, procurar
que la informacién recogida nos proporcione una visién de conjunto del proceso
seguido.

Para elaborar las entrevistas se parte de los objetivos del estudio. Para cada objetivo
se determinan los indicadores que aportan informacién significativa sobre el itinerario
educativo y laboral del trabajador. La siguiente tabla muestra la relacion entre los obje-
tivos y los indicadores.

3.4. La seleccion de los informantes

En este otro momento de toma de decisiones, partimos de la idea de que lo que se
pretende conseguir es un conocimiento amplio de cada uno de los procesos individua-
les, por lo que creemos que es necesario contar con la colaboracién de las personas que
han tenido un papel mas significativo en los procesos, bien como profesionales, bien
como personas que han vivido directamente la situacion. Por ello, en este estudio sobre
la insercién laboral de personas con discapacidad psiquica se entrevista, para cada
caso, al preparador laboral (con este nombre se suele denominar al profesional del servi-
cio de Empleo con Apoyo que realiza el seguimiento laboral en el puesto de trabajo), al
supervisor natural (compafiero de trabajo del trabajador con discapacidad que consti-
tuye la persona de referencia a lo largo del proceso de insercién), a la familia del trabaja-
dor y al mismo trabajador. En este sentido, debemos hacer hincapié en el hecho de que
practicamente no existen en nuestro contexto investigaciones realizadas sobre personas
con discapacidad psiquica que hayan planteado la posibilidad de considerar como
informantes a las mismas personas con discapacidad. A nuestro entender este es, por
tanto, uno de los aspectos metodolégicos novedosos de este estudio.
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TABLA1
OBJETIVOS E INDICADORES PARA LA ELABORACION DE LAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUCTURADAS
OBJETIVO INDICADORES
Objetivo 2: Desarrollo de la 1. Aproximacion al conocimiento de las personas implicadas

integracién laboral mediante
el Empleo con Apoyo

en cada situacién: el trabajador/a la familia, la empresa:

¢ Eltrabajador: capacidades y necesidades. Historia previa.
Formacién. Valoracién como trabajador.

¢ La familia: el apoyo a la integracién laboral.

¢ La empresa: la implicacion por parte del supervisor, los
compafieros y la empresa como entidad.

* El papel del servicio de Empleo con Apoyo en cada caso.

Los trabajos realizados a lo largo del itinerario laboral:
condiciones y caracteristicas de los puestos de trabajo.

Las expectativas laborales.

Seguimiento realizado por el preparador laboral.

Seguimiento realizado por el supervisor natural (en los
diferentes puestos de trabajo).

Acogida en el puesto de trabajo por parte de los colegas y
jefes.

Relaciones interpersonales establecidas en el puesto de
trabajo.

Cumplimiento de las tareas encomendadas.

Valoracién de la persona como trabajador.

10.

Satisfaccion de las personas implicadas en relacién a la
experiencia.

Objetivo 3: Informaci6n sobre la
incidencia en el trabajador
de la integracién laboral en la
empresa ordinaria mediante
el Empleo con Apoyo

Cambios en la participacion en actividades de tiempo libre.

Cambios en la participacion en actividades familiares.

Cambios observados en la persona a raiz de la experiencia
de integracion laboral (a nivel emocional, relacional, labo-
ral, personal).

Objetivo 4: Informacién sobre la
incidencia en el entorno laboral de
la integraci6n laboral de la persona

con discapacidad mediante el
Empleo con Apoyo

Expectativas previas a la experiencia.

Opinion sobre la integracién laboral del colectivo de perso-
nas con dificultades especificas antes de la experiencia.

Opinion sobre la integracién laboral del colectivo de perso-
nas con dificultades especificas a raiz de la experiencia.

Objetivo 5: Identificar los factores
de integracion laboral de personas
con discapacidad mediante el
Empleo con Apoyo

Factores optimizadores que pueden garantizar el éxito de la
integracion laboral relacionados con la formacién previa,
seguimiento, habilidades personales, autonomia, etc.
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Sobre el proceso de recogida de informacién queremos destacar que entrevistar a las
personas que constituyen el nticleo de la investigacién no solamente debe hacerse por-
que nos proporciona informacion significativa, tal como nos ha demostrado el estudio
analizado, sin6 también porque pensamos que debe formar parte del proceder de todo
investigador el escuchar las opiniones, puntos de vista, consideraciones y experiencias
de todas las personas que estan implicadas en los procesos de estudio, sin prejuicios
sobre las posibilidades de éstas para expresarse.

Seleccionados los informantes, y antes de la elaboracién de los instrumentos, debe-
mos decidir cudles de los distintos informantes previstos van a proporcionarnos infor-
macién sobre cada uno de los indicadores definidos. Una vez tomada esta decision,
podemos disefiar los instrumentos —en este caso, entrevistas semiestructuradas— que
nos han de permitir la recogida de la informacién sobre el objeto de nuestra investiga-
cion.

En el proceso de realizacion de las entrevistas participan todos investigadores del
equipo, distribuidos por parejas. Por ello, con el objeto de facilitar seguir una misma
dindmica en las distintas entrevistas, se redacta una ficha con las instrucciones a tener
en cuenta. Estas instrucciones comprenden las orientaciones generales sobre la realiza-
cién de las entrevistas y la dindmica a seguir, asi como pautas sobre las estrategias a
considerar en los distintos momentos de la entrevista.

Igualmente, se acuerda establecer un orden en las entrevistas a realizar a los dis-
tintos informantes, preveyendo en este sentido realizar en primer lugar la entrevista
a los educadores para que aporten una informacién de caracter inicial y completa de
la persona del trabajador y de la insercién realizada. En segundo lugar, la entrevista
al trabajador, seguida del miembro de la familia y, en Gltimo lugar, el representante
de la empresa. Se trata sin embargo de una propuesta orientativa de caracter flexible
que se acaba adaptando a las circunstancias concretas bajo las que se realiza cada
entrevista.

Los miembros del equipo de investigacion nos distribuimos por parejas para reali-
zar todas las entrevistas correspondientes a un caso. La composicién de las parejas
varia para cada caso, ya que se decide que es favorable el hecho de que las parejas no
tengan siempre la misma composicién, para evitar la posibilidad de caer en unas mis-
mas rutinas o esquemas de trabajo repetidos que puedan condicionar la naturaleza de
la entrevista.

En cuanto al lugar donde se desarrollan las entrevistas, decir que los educadores se
entrevistan en los propios centros de Empleo con Apoyo. Los trabajadores, familias y
representantes de la empresa son entrevistados en diferentes espacios (en algunos
casos, en el hogar familiar; en otros, en el centro de Empleo con Apoyo) y que las entre-
vistas a los representantes de la empresa se realizan en la propia empresa.

Temporalmente hablando, las entrevistas se llevan a cabo durante los meses de
enero-marzo del afio 2000. Transcurridas las primeras semanas de este periodo, se rea-
liza una reunién de todo el equipo para valorar el proceso de trabajo y las incidencias
observadas y reorienta, si es el caso, algunos aspectos de dicho proceso.

Finalmente, se debe hacer notar que, como ocurre en gran parte de las investigacio-
nes de corte cualitativo, de los 18 casos previstos incialmente, se acaba realizando el
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estudio con 16 casos. Dos personas son descartadas: una por imposibilidad de locali-
zacion, y otra porque no se muestra favorable a participar en el estudio.

3.5. El andlisis e interpretacion de los datos

Una vez realizadas las entrevistas, se pasa a su transcripcién completa. La trans-
cripcioén se realiza de forma textual, siguiendo una plantilla que permite la visualiza-
cién clara de las intervenciones que realizan tanto los entrevistados como los
entrevistadores. En cada transcripcién se indica la duraciéon de la entrevista, el lugar
donde se ha realizado, se identifican los entrevistadores y las incidencias producidas
durante la misma (por ejemplo, en el caso de que la entrevista al trabajador/a se realice
en presencia de los padres).

Con todo el material conseguido se redacta un informe individual de cada caso que
se estructura en funcién de los objetivos establecidos en la recogida de informacién.
Cada informe es redactado y revisado inicialmente por las dos personas que han reali-
zado las entrevistas. Para unificar los criterios a seguir en la redaccién de los informes
individuales se elaboran un guién de trabajo con las orientaciones basicas.

Seguidamente, a partir de estos informes individuales se realiza un analisis trans-
versal con la finalidad de identificar elementos comunes y dispares de los itinerarios
seguidos. Este tipo de estudio de distintos casos es denominado por Stake como «estu-
dio colectivo de casos» en el sentido de que se trata de un estudio instrumental
ampliado a diversos casos. Los casos se escogen porque se cree que su comprension lle-
vara a entender mejor, quiza a teorizar mejor, sobre un niimero todavia mayor de casos
(Stake, 1998: 89).

Debemos sefialar que el andlisis de datos comienza una vez se ha conseguido toda
la informacion sobre el caso. Esto tiene la ventaja de poder empezar el proceso de ana-
lisis con el conjunto de todas las informaciones registradas, aunque dificulta poder
completar la informacién con otras entrevistas puesto que ya se considera cerrada la
etapa de recogida de datos. No se trata, pues, de una investigacion con un disefio emer-
gente sino que existe una clara voluntad de disefiar con bastante detalle el proceso de
investigacién, ya que se considera que esta planificacién previa resulta relevante para
garantizar cierto rigor en la investigacion cualitativa cuando participan distintos inves-
tigadores.

3.6. Decisiones destinadas a garantizar el rigor metodolégico

En cuanto a las decisiones orientadas a garantizar el rigor metodoldgico, en general
podemos destacar distintos elementos que nos parecen significativos para mejorar la
credibilidad de la investigacion: el hecho de planificar los objetivos de la investigacion
y los instrumentos de recogida de datos en relacion con éstos sirve para unificar crite-
rios de los distintos investigadores participantes y para organizar el analisis de la infor-
macion; el hecho de realizar la recogida de informacién en parejas de investigadores
facilita la posterior revisién de los informes individuales por parte de los dos investi-
gadores que han participado; la bisqueda de informantes que proporcionen puntos de
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vista complementarios; el empleo de distintos métodos para la recogida de informacién
que posibilita la triangulacién de datos; y el estudio colectivo de casos que ayuda a
garantizar cierta confirmabilidad.

4. REFLEXIONES FINALES

Nuestro estudio nos ha sido titil para aproximarnos al conocimiento de los procesos
de insercién de personas con discapacidad en el mercado laboral ordinario mediante el
Empleo con Apoyo, procesos que, como hemos sefialado, son todavia bastante desco-
nocidos y poco estudiados.

Desde nuestro punto de vista, la principal ventaja de los estudios de este tipo reside
en que el caso constituye el «pretexto» o el instrumento para la produccién de discur-
sos sobre un tema desde las distintas posiciones (sociales, culturales, laborales) que
encarnan las personas entrevistadas. En esta investigacién, el conocimiento de los casos
particulares desde la 6ptica de las diferentes personas que, de un modo u otro, se han
visto involucradas en un proceso de insercién laboral de personas con discapacidad
nos lleva a profundizar en la comprensién de las dinamicas que se desarrollan. El caso
resulta suficientemente concreto como para que cada cual pueda organizar su discurso;
a la vez, si el caso ha sido seleccionado con cautela, con una intencion instrumental
como comentdbamos anteriormente, puede resultar suficientemente general como
para que su estudio sugiera ideas que pueden ser transferibles a casos o situaciones
similares.

Somos conscientes de que al ser nuestra principal fuente de informacién la entre-
vista, los datos obtenidos no responden a la observacién directa de estos procesos por
parte de los investigadores, siné a las percepciones, opiniones y consideraciones de las
personas entrevistadas, las cuales nos han transmitido su propia construccién de los
procesos. De ahi la importancia de buscar numerosos y variados informantes que per-
mitan contrastar, cotejar y elaborar la informacién por parte del equipo de investiga-
cién. Es tarea del equipo de investigacion extraer de toda la informacién disponible los
elementos que conduzcan a la reflexién tedrica sobre el tema. Al basarnos en experien-
cias particulares disminuimos el riesgo de caer en un discurso meramente especulativo
sobre la insercién laboral de personas con discapacidad. El estudio de casos ayuda a
mantener un vinculo entre teoria y experiencias reales.

Merriam (1988: 58-9) propone que «El estudio de caso puede servir para verificar o
probar una teoria, clarificarla, refinarla o ampliarla, o, en el estudio cualitativo de casos,
desarrollar nueva teoria». Quiza no debamos atrevemos a hablar de la elaboracién de
una nueva teoria, pero si que estamos convencidos de que la investigacién analizada
nos ha resultado til para aproximarnos al conocimiento de una realidad, y describirla
con detalle para asi tener mas elementos sobre la base de los cuales enfocar la practica
socioeducativa, entendiendo que la préctica incluye la accion y la reflexion.

El proceso seguido en esta investigacién —estudio cuantitativo previo seguido de
un estudio de casos cualitativo y del analisis transversal de los casos individuales—
nos ha posibilitado conocer los procesos de insercion laboral, de forma progresiva,
yendo de los aspectos mas generales cuantitativos, a otros mas particulares consegui-
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dos a través de un proceso metodoldgico cualitativo. Los datos obtenidos, una vez
organizados a través del proceso de analisis, constituye una informaciéon que puede
devolverse a las audiencias interesadas (promotores de la investigacion, participantes,
publico interesado en general) con algunas orientaciones para la préctica. En este sen-
tido, el trabajo del equipo de investigacion ha de servir para ayudar a los participantes
a organizar ideas y desarrollar nuevas perspectivas. La devolucién de las conclusiones
obtenidas a los participantes en la investigacion, a profesionales, a las familias y a los
trabajadores, entendemos que es necesaria para tener més elementos de contraste y,
sobre todo, para ir construyendo paulatinamente estrategias de accién que repercutan
en la optimizacion de los procesos de insercién laboral de personas con discapacidad
en el mercado laboral ordinario.

Por tanto, en general, pensamos que los estudios de casos seran tanto mas ttiles en
cuanto puedan concebirse dentro de un proceso de investigacién mas amplio que tenga
como objetivo una aproximacién gradual a la practica educativa. A nuestro entender, es
necesario pasar del nivel descriptivo e interpretativo a un nivel mas participativo, en el
sentido de investigar para resolver problemas concretos en contextos especificos, con-
tando con la participacion directa de las personas y colectivos interesados.
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RESUMEN

Se presenta la sintesis de un estudio cuyo objetivo bdsico ha sido analizar como la escuela
aborda en nuestro pais las diferencias culturales, en orden a garvantizar la iqualdad de oportuni-
dades y la consecucicn de objetivos educativos valiosos en la ensefianza obligatoria. Esta cues-
tion inicial se concretd en tres objetivos generales, dirigidos a: 1) definir el enfoque intercultural
como marco tedrico desde el que enfocar la atencion a la diversidad cultural en educacion; 2)
disefiar y aplicar estrategias y procedimientos para la observacion y el procedimiento de recogida
de datos; 3) analizar prdcticas escolares desarrolladas en los centros y valorar los resultados obte-
nidos por los estudiantes de los diversos grupos culturales. Las conclusiones recogidas en este
articulo se centran principalmente en el iiltimo punto.

Palabras clave: Diversidad cultural, educacion intercultural, desiqualdades educativas,
clima educativo, contextos multiculturales.
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ABSTRACT

We present a synthesis of a research study which purported to analyze how cultural
differences are addressed in schools, in order to guarantee equality of opportunities and to meet
worthwhile educational goals in compulsory education. This initial question was narrowed
down to three general objectives, aimed at: 1) defining the theoretical framework with which to
address cultural diversity in education; 2) designing and implementing strategies and
procedures for the observation and the data gathering process; and 3) analyzing and evaluating
educational practices in schools and results obtained by students of diverse cultural groups.
Conclusions reported in this paper focus mainly on this latter issue.

Key words: Cultural diversity, Intercultural education, School inequities, Educational
climate, multicultural contexts.

INTRODUCCION

A lo largo de los tltimos decenios el cambio social y los movimientos migratorios
han modificado de forma amplia y profunda la estructura social y la poblacién educa-
tiva en toda Europa, y en los tltimos afios también en Espafia. La diversidad cultural
no es algo nuevo, ha existido siempre asociada a diferencias de género, clase social,
ambitos rurales/urbanos, minorias étnicas, asi como a diferencias derivadas del con-
texto regional y lingiiistico. A pesar de esta diversidad, ha sido la inmigracién llegada
recientemente de otros paises la que ha provocado la reflexién, la elaboracién de legis-
lacién y la aparicién de preocupaciones educativas sobre estos temas, suscitando la for-
mulacién de iniciativas educativas que colocan la cultura como foco fundamental de la
reflexién pedagogica y hacen de la heterogeneidad la norma en educacion.

Las diferencias culturales en la sociedad se reflejan en la poblacién escolar de nues-
tros centros, pero rara vez se tienen en cuenta como una variable que influye en todas
las dimensiones del clima escolar. La cultura escolar transmite valores socioculturales
especificos, excluyendo otros rasgos culturales que no son conformes con ellos. Ciertas
préacticas educativas mantienen, refuerzan y legitiman desigualdades sociales de cier-
tos estudiantes al no reconocer y valorar sus diferencias culturales. Por tanto, a muchos
estudiantes se les niega la posibilidad de alcanzar los mismos resultados educativos
que sus compaiieros de la cultura mayoritaria. Resulta esencial analizar qué esté suce-
diendo en los centros con el fin de disefiar estrategias para abordar la diversidad cul-
tural de forma adecuada, propiciando que la educacién tenga significado para todos
los estudiantes, independientemente de cual sea su origen. En nuestra opinién, los cen-
tros deberian implementar un enfoque intercultural con el fin de proporcionar una
educacion justa y de calidad a todos los nifios, puesto que esta perspectiva es la tinica
que puede garantizar una igualdad real de oportunidades en la educacién y el logro de
objetivos considerados deseables en la educacion obligatoria. La finalidad de la inves-
tigacion que presentamos en este articulo ha sido principalmente evaluar si este enfo-
que se esta aplicando o no y, en caso afirmativo, en qué medida se esta haciendo y con
qué resultados.
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Al escribir este articulo, pretendemos expresar nuestra preocupacién sobre el
modo en que los centros educativos se muestran hoy por hoy incapaces de satisfacer
las necesidades de estudiantes de origenes culturales diversos, negandoles de este
modo una igualdad real de oportunidades. Es también nuestra intencién compartir
con colegas profesionales de la educacién preocupados por estas cuestiones el marco
previo y los resultados de un estudio llevado a cabo en el contexto espafiol?, con la
esperanza de que sus objetivos, metodologia y resultados sean de interés en otros
ambitos y situaciones escolares. Los procedimientos seguidos, el conjunto de instru-
mentos utilizados (en el anexo se incluye un ejemplo) y el modelo relacional propor-
cionado pretenden ser instrumentos ttiles para el andlisis de las practicas escolares
desde una perspectiva intercultural. A continuacién se describe el marco tedrico, la
muestra, el procedimiento y los instrumentos y se analizan algunos resultados que
consideramos relevantes en torno al clima escolar de los centros, las practicas obser-
vadas, las opiniones de padres, profesores y estudiantes en relacién con la diversidad
cultural. Se analizan igualmente las relaciones entre estas dimensiones y los resultados
escolares de los estudiantes. Por dltimo, queremos animar con este articulo a la inter-
accioén y colaboracion con otros investigadores que estén interesados en las cuestiones
tratadas en el mismo.

MARCO TEORICO

Nuestro trabajo parte de la suposicion de que los centros educativos, especial-
mente los puiblicos de niveles obligatorios, deben abordar de forma explicita las dife-
rencias culturales de los estudiantes. Obviamente, las desigualdades educativas no
proceden exclusivamente de factores culturales; en realidad se trata mas de una com-
binacién de elementos econémicos, ideoldgicos, sociales y culturales. Decidimos cen-
trar nuestro estudio y nuestras reflexiones en la diversidad asociada a la cultura, y en
cémo el sistema educativo hace frente a estas diferencias. Consideramos que resulta
esencial tratar esta cuestion si queremos asegurarnos de que se alcanzan los objetivos
educativos esenciales, como la construccién de la propia identidad cultural y el
fomento de la igualdad de oportunidades en el acceso a recursos y resultados educa-
tivos. Como sefiala Ogbu (1988), el fomento del desarrollo de identidades positivas
por parte de todos los estudiantes es uno de los objetivos mas importantes que el sis-
tema educativo publico debe cumplir para que las oportunidades educativas sean
iguales para todos.

2 Los autores han tomado parte en un proyecto llevado a cabo durante los afios 1995-1996 (estudio
piloto) y 1996-1998, cuyo objetivo era analizar como las diferencias culturales eran tratadas en la educacién,
en concreto la ensefianza obligatoria (de los 6 afios 16 afios). Como resultado del estudio piloto, se desarrollé
un modelo provisional, que sirvié como referencia para la observacién en los centros. Durante dos afios
observamos lo que estaba pasando en alguno de ellos, identificando modelos/estrategias existentes y, si
existian, evaluando su eficacia. Se tuvieron en cuenta diversas dimensiones del centro: el clima escolar, el
aula, los nifios, los profesores, el director, las familias y programas especificos como programas de orienta-
cién o educacién compensatoria.
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En general podemos afirmar que la cultura engloba valores, simbolos, significados
y perspectivas a través de los cuales las personas ven e interpretan el mundo y, aunque
se transiten de generaciéon en generaciéon, debemos considerar la cultura como diné-
mica, compleja y cambiante. Sin embargo, en los centro educativos, las culturas se per-
ciben a menudo como estéticas, sin cambios y fragmentadas (Banks, 1996). Camilleri
(1985: 25) define la cultura como:

«La configuracicn de significados persistentes y compartidos, adquiridos mediante la
pertenencia a un grupo, a través de los cuales los miembros de ese grupo interpretan
el entorno y a si mismos conforme a representaciones y comportamientos valorados
conjuntamente;...garantizando su reproduccion a lo largo del tiempo».

Los siguientes supuestos y/o modelos tedricos sustentan el enfoque intercultura en
el que se basa nuestro estudio:

El modelo diferencial-adaptativo, que evita definir las diferencias como deficiencias
y que considera las caracteristicas individuales y de grupo como relaciones dinamicas
y no como entidades estaticas utilizadas para etiquetar y clasificar. (Skutnabb-Kangas,
1990). Desde este supuesto, toda actuaciéon educativa deberia considerar las diferen-
cias entre grupos culturales como manifestaciones diversas de procesos de adaptacion
y comprensioén del mundo. Las dificultades de aprendizaje en ciertos grupos no debe-
rian explicarse en términos de las discapacidades de los estudiantes supuestamente
asociadas con deficiencias genéticas del grupo o con privacién sociocultural (Nieto,
1992).

Las propuestas de la pedagogia critica, que pone el énfasis en la necesidad de
fomentar el progreso colectivo y la igualdad estructural en una sociedad multicultural.
Las dimensiones del curriculum oculto se identifican y revisan. De este modo, se cues-
tionan la evaluacién a través de pruebas normalizadas, las practicas inflexibles de dis-
tribucién en grupos, y la homogeneidad de las estrategias y actividades de ensefianza.
Resulta esencial tener en cuenta el contexto y las implicaciones politicas de cualquier
propuesta en materia de educacién multicultural (Darder, 1991).

Los modelos constructivistas y la perspectiva histérico-cultural en el campo de la
psicologia del desarrollo que destacan el papel que desempefia la cultura en el des-
arrollo de funciones psiquicas, al interiorizar los instrumentos culturales que los agen-
tes en diversos entornos nos proporcionan (Alvarez & Wersch, 1996).

Se adopta un enfoque intercultural, el cual se dirige a la sociedad como un todo y a
cada uno de sus miembros en particular. Partimos de la idea de que las diferencias cul-
turales estdn siempre presentes en los contextos educativos, y no sélo cuando existen
grupos explicitamente definidos en funcién de su origen étnico o nacional. Por tanto,
este enfoque no pretende aplicar programas especificos a grupos culturalmente diver-
sos; constituye una perspectiva mas amplia que afecta a todas las dimensiones y a
todos los participantes del proceso educativo.

El término educacidn intercultural se ha conceptualizado y utilizado principalmente
en el contexto europeo. Actualmente se prefiere al término educacion multicultural,
puesto que expresa de forma maés exacta la idea de cambio, comunicacién y negocia-

RIE, vol. 21-2 (2003)



Educacidn intercultural en la ensefianza obligatoria: prdcticas escolares; actitudes y opiniones de padres... 327

cién entre diferentes grupos culturales que interactiian. La perspectiva subyacente en
nuestro estudio puede definirse como:

«Enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad cultural, diri-
gido a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto que propone un
modelo de intervencion, formal e informal, holistico, integrado, configurador de todas
las dimensiones del proceso educativo en orden a lograr la igualdad de oportunidades
[ resultados, la superacidn del racismo en sus diversas manifestaciones, la comunica-
cion y competencia interculturales» (Aguado, 1995).

METODOLOGIA
Disefo de la investigacion

El estudio se plantea como un disefio descriptivo, que pretende comprender e inten-
tar explicar fendmenos educativos en contextos multiculturales. Hemos utilizado téc-
nicas tanto cualitativas como cuantitativas de recogida de datos, complementando de
esta forma la informacién obtenida.

Objetivos

Como ya se ha indicado en el resumen que precede a este articulo, uno de los obje-
tivos de nuestra investigacion, y en el cual nos centramos ahora, ha consistido en el
analisis y evaluacién desde un enfoque intercultural de las practicas educativas des-
arrolladas en contextos escolares que atienden alumnado diverso culturalmente. En
este sentido, pretendiamos describir el clima educativo en los centros observados, esta-
bleciendo su proximidad a la propuesta intercultural (ejemplificada en los elementos
de las escalas de observacién). La descripcion del clima ha implicado analizar las acti-
tudes de estudiantes, padres y profesores hacia la diversidad cultural, asi como su
conocimiento de los diversos grupos culturales presentes en el centro. Por tltimo se
han analizado las posibles relaciones entre estas dimensiones educativas y los resulta-
dos académicos de los estudiantes segtin su grupo cultural de referencia.

Variables

El cuadro 1 muestra las variables tenidas en cuenta en la investigacién, clasificadas
segln su categoria (entrada, proceso, criterio) y en términos de las caracteristicas per-
sonales o contextuales de los estudiantes, sus familias, el personal educativo, el centro
y la comunidad de referencia. No nos referiremos a todas ellas en este articulo, pero las
hemos incluido en este apartado por si pueden interesar a los lectores. Las variables se
seleccionaron de conformidad con los siguientes criterios:

— Relevancia en relacion con los objetivos de investigacion y el enfoque intercul-
tural adoptado. Se ha prestado especial atencién a variables que rara vez se
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han tenido en cuenta en proyectos de investigaciéon anteriores, como «cultura
escolar»® (Gimeno, 1991), y «competencia intercultural»* (Grant & Sleeter,
1986).

— Se ha puesto el énfasis en variables de proceso que describen actuaciones reales
llevadas a cabo en centros y aulas (Grafieras et al., 1998). Por ejemplo: «estilo de
ensefianza», «clima escolar/del aula» (Ahmed ljaz, 1982; Levine & Lezotte,
1996), estrategias organizativas y de enseflanza (Kehoe, 1984; Grant & Secada,
1990), seleccién y utilizacion de materiales (Nieto, 1992), valoracién y evaluacién
(Jordan, 1994).

— Utilizacion de evidencias proporcionadas por trabajos anteriores de investiga-
cién en este campo. Las variables incluidas son: «expectativas familiares»
(How, 1997; Nieto, 1992), formacion especifica de los profesores (Darling-
Hammond, 1992; Lluch, Balaguer & Salinas, 1996), estilo cognitivo y estilo de
aprendizaje, participacién de los padres (Levine & Lezotte, 1996), acceso
a recursos socioeducativos, y conocimiento de la lengua escolar (Bartolomé
et al., 1997).

Ademas de estas variables, hemos tenido en cuenta otras que nos permiten descri-
bir la muestra (género, edad, situacién social/profesional, opiniones de los padres,
estudiantes y profesores sobre como se aborda la diversidad cultural), o que indican el
éxito escolar (rendimiento académico).

Muestra

La muestra comprende 232 estudiantes, sus padres (69 padres/madres) y profeso-
res, directores y otros profesionales (55) que pertenecen a 32 centros de educacién pri-
maria y secundaria obligatoria. Los centros estan situados en 8 comunidades y una
ciudad auténomas: Andalucia —Cadiz y Sevilla— (22%), Castilla-Le6n (5%), Cataluiia
(3%), Madrid (45%), Murcia (9%), Navarra (2%), Comunidad Valenciana (4%), Islas
Baleares (2%) y Ceuta (8%).

3 Por cultura escolar entendemos el conjunto de creencias, valores, expectativas, formas lingiiisticas y
formas de «impartir» conocimientos arraigadas en los centros y trasmitidas por los mismos. Pueden ser
explicitas (curriculum formal): normas, libros de texto y materiales, documentos oficiales, o implicitas (curri-
culum «oculto»). Estilos de ensefianza, organizacion del tiempo y el espacio, practicas e formacién de grupos,
integracién con los estudiantes, participacién tanto de los estudiantes como las familias en las decisiones
adoptadas por el centro en relacién con objetivos y normas, practicas de evaluacién y valoracién; practicas de
asignacién a grupos, seguimiento, programas especificos, contribuyen a menudo a la desigualdad étnica y
racial en el seno del centro (Oakes, 1985; Banks, 1994).

4 La competencia intercultural puede definirse como la combinacién de capacidades especificas (Wal-
king, 1990; Jandt, 1995), que implican lo siguiente: actitudes positivas en relacién con la diversidad cultural
y una cada vez mayor conciencia de las costumbres y creencias de los otros; capacidad de comunicacién ver-
bal y no verbal que permiten una comunicacion eficaz en contextos en los que interactian dos o mas cultu-
ras. Reconocimiento y manejo de tensiones que se producen en situaciones multiculturales ambiguas;
conciencia de la propia cultura y de cémo influye en la forma en que nos vemos a nosotros mismos y a los
demas.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados en el proceso de recogida de datos han sido elaborados
«ad hoc», teniendo en cuenta las cuestiones que debia abordar este estudio. Se ha evi-
tado intencionadamente la utilizacion de instrumentos normalizados, dada su inade-
cuacién para el analisis de grupos culturalmente diversos, como han puesto de relieve
diversos estudios (Padilla & Lindholm, 1996). En concreto se ha recurrido a las siguien-
tes técnicas e instrumentos para la obtencién de la informacioén:

a)

b)

o)

Hoja de registro: datos de identificacién de los estudiantes, sus familias, la comu-
nidad en la que viven, la institucién educativa y los profesores. La informacién
proporcionada nos permite describir la muestra y obtener datos sobre variables
de proceso y criterio. Su formato es facil de comprender y de cumplimentar por
parte de los observadores.

Escalas de observacion: su elaboracién se ha basado en otras escalas utilizadas en
estudios anteriores, aunque teniendo en cuenta elementos especificos de nues-
tra investigacién. Estas escalas de estimacién, (0 minimo-4 méaximo), se com-
plementan con el registro de observaciones e incidentes criticos que ayudan a
ejemplificar las valoraciones emitidas. La escala de observaciéon de los estu-
diantes proporciona informacién sobre las siguientes dimensiones: comunica-
cién intercultural, estilo de aprendizaje, caracteristicas y capacidades
(capacidades intelectuales generales, caracteristicas emocionales y creatividad).
La escala del profesor recoge informacién sobre comunicacién intercultural y
estilo de ensefianza. La escala de observacién de grupo/aula se divide en cinco
dimensiones principales: actividades y estrategias, estilo de ensefianza, mate-
riales y recursos (tanto sus caracteristicas como su utilizacién), valoracién y
evaluacion, vinculos centro-familia. La escala de observaciéon centro/programa
recoge tres dimensiones: clima educativo, valoracién y evaluacién, y vinculos
centro-familia.

Cuestionarios y entrevistas: se centran en las opiniones y actitudes de padres, pro-
fesores y estudiantes en relaciéon con la diversidad cultural presente en los cen-
tros y las aulas observadas. Resultan también ttiles a la hora de establecer qué
categorias utilizan para describir diferencias culturales y el grado de consciencia
sobre los diferentes grupos identificados. Por tltimo, se piden opiniones sobre
cémo deberia tratarse la diversidad cultural en la educacién. La entrevista con el
director incluye diversas cuestiones dirigidas a recoger informacién sobre aspec-
tos organizativos y curriculares que afectan a la forma en que se aborda en el
centro la cuestién de la diversidad.

d) Andlisis de la documentacion escolar, materiales y recursos: dimensiones incluidas en

las escalas de observacion del centro y el aula analizando materiales de ense-
flanza desde una perspectiva intercultural.
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Técnicas de analisis

La recogida de informacion se realiz6 principalmente mediante observacién no par-
ticipante y entrevistas llevadas a cabo a lo largo del curso académico. Al comienzo del
proyecto y de forma periédica se mantuviero sesiones de formacién con los observa-
dores en las que se definieron los criterios a utilizar para identificar y consignar hechos
significativos, asi como los procedimientos para registrarlos.

Tal y como se mencioné en el apartado dedicado al disefio de la investigacion, utili-
zamos técnicas tanto cuantitativas como cualitativas para recoger y analizar los datos.
Los andlisis cualitativos incluyeron:

1. Anadlisis de hechos criticos registrados en el proceso de observacién e informes
de conversaciones informales con profesores, otros profesionales, padres y estu-
diantes.

2. Visionado y anélisis de grabaciones de audio y video (actividades llevadas a
cabo en el aula, con grupos de discusién de profesores, etc.).

3. Analisis de los ejemplos y comentarios proporcionados por los observadores
para ilustrar los comportamientos/caracteristicas a los que se hace referencia en
los items de las escalas de observacion.

4. Utilizacion de diagramas y mapas conceptuales para representar la informacién
de forma clara.

5. Revisién continua de los objetivos y del procedimiento segtin las caracteristicas
del contexto y de la informacién reunida.

6. Establecimiento del grado de convergencia entre los datos obtenidos a través de
diversos medios y fuentes (triangulacién de instrumentos): escalas, cuestiona-
rios, entrevistas, observacion de incidentes criticos, analisis de documentos.

Por lo que respecta al andlisis cuantitativo, se llevé a cabo con la ayuda del paquete
estadistico SPSS/PC WIN 7.5, asi como con otras herramientas como AMOS 3.6 para el
analisis causal y Neural Connection 2.0 para complementar los analisis discriminantes
y de clusters. Con el fin de interpretar los modelos relacionales, validados por el pro-
grama AMOS, en primer lugar tuvimos que agrupar, discriminar y correlacionar varia-
bles. Neural Connection ha sido esencial porque permite el estudio de sistemas
complejos, como los que describen situaciones educativas, en los que diferentes niveles
interactiian creando estructuras espaciales, temporales o funcionales, mediante auto-
organizacién, discriminacién y relaciones lineales o no lineales. No nos extendemos en
este punto, pero el modelo relacional global se incluye al final del apartado dedicado a
los resultados de la investigacion. Por lo que respecta a los modelos parciales, los lec-
tores interesados pueden consultar la publicacién sobre la investigacion citada en el
anexo. A continuacién recogeremos algunos de los resultados de nuestro estudio, cen-
trandonos en la identificacion de la muestra y en las entrevistas con estudiantes, profe-
sores y padres.
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RESULTADOS
Identificacion de la muestra

La descripcién de la muestra incluye informacién sobre las variables de contexto
definidas en el modelo de investigacién, asi como sobre otros aspectos que considera-
mos significativos para identificar grupos culturales presentes en los centros puiblicos y
para comprender la heterogeneidad en el seno de cada grupo. Dicha informacién
incluye datos sobre el tipo de estructura familiar, la lengua utilizada en el seno de la
familia (posibles variaciones de lengua materna), nivel educativo, ingresos familiares o
expectativas en relaciéon con la educacién. Estas variables pueden afectar a los procesos
de aprendizaje de los estudiantes asi como a sus resultados. También recogimos infor-
macion sobre los profesores, los centros, los padres y la comunidad de referencia.

Estudiantes

Los grupos culturales presentes en los centros se clasificaron en funcién de la nacio-
nalidad o pais de origen étnico, lengua, religién, estilo de vida de los padres, y modo
de vida especifico. Con la ayuda de los observadores y/o sus profesores, los estudian-
tes se incluyeron a si mismos en la categoria con la que se identificaban principalmente
y, por tanto, la muestra se distribuy6 en las categorias no exclusivas que se recogen en
la tabla 1 y en el grafico 1.

TABLA 1
GRUPOS CULTURALES EN LA MUESTRA

GRUPO CULTURAL n % valido
GITANOS (1) 26 11,2
EUROPA ORIENTAL (2) 8 34
ARABES (3) 34 14,7
ASIATICOS (4) 5 2,2
AFRICANOS DE RAZA NEGRA (5) 13 56
AMERICANOS DE RAZA NEGRA (6) 1 04
NACIONALES (ESPANOLES) (7) 104 44,8
GRUPOS RELIGIOSOS (8) 3 13
PROCEDENTES DE BARRIOS MARGINALES (9) 4 1,7
TRABAJADORES TEMPOREROS Y OTROS (10) 7 3,0
SUDAMERICANOS (11) 12 5.2
PORTUGUESES (12) 3 1,3
EMIGRANTES ESPANOLES (13) 10 43
JUDIOS (14) 2 0,9
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Grupos Culturales
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Gréfico 1
Distribucion de estudiantes segiin el grupo cultural de procedencia

Como se puede observar, en esta tabla la mayor parte de los estudiantes perte-
necen al grupo mayoritario o denominado «nacional». Aunque los gitanos, trabaja-
dores temporeros o algunos judios son espafioles, representan grupos étnicos o
culturales diferentes y, por tanto, se incluyen a si mismos en categorias diferentes.
El elevado porcentaje de «nacionales» refleja la distribucién de los diferentes gru-
pos culturales y su proporcion en las aulas observadas. Los gitanos y arabes son
también bastante representativos y, aunque estas cifras muestran una mayor pro-
porcién de arabes, como sucedia en alguna de las clases que formaban parte de
nuestra investigacion, los gitanos constituyen un grupo mayor en nuestro pais. En
algunas 4reas, pueden representar hasta la mitad de la poblaciéon —o incluso més—
de un centro.

Profesores
El grupo de profesores de la muestra (los que fueron observados), estaba inte-

grado en su totalidad por espafioles (tener la nacionalidad espafiola constituye un
requisito para convertirse en profesor de centros publicos y no habia ninguno de
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otros grupos étnicos como puede ser el de los gitanos) y en su mayor parte mujeres
con edades comprendidas entre los 36 y 45 afios (Gnicamente el 20% eran hombres).
Un alto porcentaje habia realizado practicas ademas de su formacién inicial como
profesores (licenciatura), en algunos casos estudios de postgrado. Por lo que respecta
a la formacién en materias relacionadas con la diversidad, la mitad de los profesores
habian realizado algtn curso sobre este tema, mientras que la otra mitad no habia
recibido informacién especifica.

Centros

Los 32 centros que tomaron parte en el estudio eran centros publicos, en los que se
impartia educacién primaria y secundaria obligatoria. La mayoria pertenecian a entor-
nos urbanos, y sélo una minoria se encontraba en zonas rurales.

Padres (o tutores)

La mayor parte de los padres, con edades comprendidas entre los 36 y los 45 afios,
formaban parte de una estructura familiar jerarquica —ya fuese matriarcal o patriar-
cal— y tenfan estudios primarios o carecian de ellos. Unicamente el 10% habfa recibido
educacién secundaria mientras que un 15% de los hombres y un 8% de las mujeres eran
universitarios. La mayor parte pertenecian a la clase media-baja. Sus expectativas en
relacién con la escolarizacién de sus hijos eran normalmente elevadas, aunque algunos
tenian sus dudas.

Comunidad de referencia

Los grupos sociales o comunidades de referencia a los que pertenecen los estudian-
tes y sus familias tienen un impacto reducido en el resto de la comunidad; la lengua
mas hablada es el espafiol (75%), seguida del arabe (11,6%) y del portugués (7,6%), y su
acceso a los recursos se considera medio-bajo.

Perfil global de los centros / Adopcién del enfoque intercultural en el programa del
centro

Tomando como referencia el enfoque intercultural defendido en esta investigacion,
presentado igualmente en el marco tedrico de este articulo, su adopcién por parte del
centro habra de verse reflejado tanto en la propia documentacién escolar, como en el
clima educativo de la institucion, las técnicas de diagnoéstico y evaluacion empleadas y
las relaciones mantenidas entre escuela y familia.

Mediante el andlisis de los documentos oficiales del centro y a través de la entre-
vista con el director, obtuvimos la siguiente informacién en relacién con las referencias
explicitas a las cuestiones interculturales: participaciéon de grupos culturales diversos
en decisiones importantes e implementacién de programas especificos (orientacién,
programas interculturales, etc.).
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TABLA 2
NIVELES DE ADOPCION DEL ENFOQUE INTERCULTURAL EN LOS CENTROS
Acciones
Referencia a cuestiones interculturales en: Participacion de | especificas
diferentes grupos| o programas
Objetivos Programa Informe anual culturales interculturales

Nunca 50% 41,7% 43,5% 45,8% 37,5%
Algunas veces 41,7% 41,7% 34,8% 37,5% 41,7%
Periddicamente 8,3% 16,7% 17,4% 12,5% 16,7%
Siempre 4,3% 4,2% 4,2%

Como se puede observar, los contextos escolares analizados tienen en comtn la escasa
o nula referencia a cuestiones interculturales en sus objetivos, programa escolar/disefio
curricular, informe anual, y hay escasas evidencias de participacion de grupos culturales
diferentes o de acciones especificas que fomenten las practicas interculturales. Cuando
estas cuestiones se mencionan, se hace normalmente mediante expresiones imprecisas
como «respeto a las diferencias», «integracion social», o «fomento de la igualdad de
oportunidades». Algunos centros hacen referencias explicitas a aspectos interculturales
en sus objetivos, programas e informe anual; afirman que hay cierto grado de partici-
pacién de grupos diversos desde un punto de vista cultural e implementan programas
especificos relacionados con la diversidad cultural®.

Clima educativo

Los observadores externos utilizaron escalas de observacién que proporcionaran
informacién sobre practicas implementadas con mucha o poca frecuencia en el centro.
El anexo incluye un ejemplo de esta escala, asi como los resultados obtenidos en por-
centajes. El 0 corresponde a actividades o practicas que no se observaron nunca, el 1 a
las observadas pocas veces, el 2 a actividades observadas con frecuencia, y el 3 a aqué-
llas que se producen siempre en situaciones diferentes, ajustandose por tanto a nuestra
propuesta. Mediante el analisis de los datos obtenidos, interpretamos que los centros
que mejor se ajustaban a nuestro modelo intercultural eran aquellos (entre el 20% y el

5 Lamayor parte de estos programas tienen que ver con la «educacién compensatoria», ya sea general,
o dirigida especificamente a minorias étnicas. Los estudiantes inmigrantes y étnicamente diversos son colo-
cados en clases especiales con otros nifios en situacion de «riesgo», o con dificultades de lectura y escritura,
para que aprendan las destrezas bésicas. Dos de los programas analizados se centraron en la ensefianza del
espafol como segunda lengua, y en uno de los centros habia un acuerdo de cooperacién entre los ministerios
portugués y espafiol de educacién para ensefiar portugués durante las horas lectivas de forma voluntaria a
todos los nifios, portugueses o no. Se trata de un ejemplo de una lengua extranjera minoritaria (el inglés o el
francés se ensefian de forma habitual), que se ensefi6 a todos los nifios y no tinicamente a los de la cultura
minoritaria.
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50% de los centros) que alcanzaron una puntuacién de 3 (observadas siempre) en algu-
nas de los siguientes puntos o actividades: utilizacién de un enfoque multidisciplinar
en el disefio e implementacién del programa y aprovechamiento de los recursos de la
comunidad local; implementacion de estrategias de ensefianza como la formacién de
grupos heterogéneos, la ayuda mutua, el aprendizaje cooperativo y el autoaprendi-
zaje; lucha contra la discriminacion y el racismo haciendo especial hincapié en la clasi-
ficacién de mitos asociados con ciertos grupos y estereotipos; desarrollo de habilidades
sociales y fomento de normas que respaldan y legitiman la diversidad cultural; y utili-
zacién de técnicas de evaluacion imparciales para evitar la discriminacion.

Evaluacién y diagnéstico

La valoracion y evaluacion de los estudiantes deberia tener en cuenta las diferencias
culturales entre ellos, de tal forma que las decisiones derivadas del proceso de valora-
cién (inscripcién en grupos especiales, programas generales o compensatorio) se pos-
pongan al menos dos afios desde el inicio de la escolarizacion. Los tests y otros
instrumentos de valoracién deberian realizarse en la lengua materna del nifio y los
resultados deben compararse con los de los nifios de la misma edad y grupo cultural.
Resulta también importante analizar como procesa el estudiante las ideas en su lengua
materna y evaluar la mejora en dimensiones especificas en lugar de hacerlo en relacion
con un patrén ideal que deba ser alcanzado por todos los estudiantes al mismo tiempo.
Consideramos que estas estrategias o practicas son extremadamente importantes para
evitar la parcialidad cultural. Sin embargo, mas del 50% de los centros observados
nunca las realizaron. Unicamente entre el 10% y el 35% tenia una puntuacién de 3 en
alguna de ellas. Este hecho pone de manifiesto que la mayor parte de los centros nor-
malmente no son sensibles a las diferencias culturales, ni adoptan una perspectiva
intercultural sistematica en sus practicas de valoracién y evaluacion.

Vinculos centro-familia

Por lo que respecta a los vinculos entre el centro y la familia, serfa necesario fomen-
tar practicas que actualmente 70 se llevan a cabo en ninguno de los centros observados.
Por ejemplo, recurrir a mediadores y voluntarios que pueden interpretar la informa-
cién proporcionada por los padres/profesores y hacer que sea comprensible para
ambos. Los mediadores son personas que conocen méas de dos culturas: por ejemplo la
del centro y la de cierto grupo minoritario. Pueden pertenecer a la familia o ser profe-
sionales cualificados. Las autoras de este articulo estan actualmente realizando un pro-
yecto de investigacion dirigido a definir mejor el papel de estos profesionales en
contextos educativos.

Resulta también esencial proporcionar informacién importante en la lengua de la
familia, cuando es diferente de la «oficial», y animar a los padres de grupos diversos
a que tomen parte en actividades, asi como en decisiones importantes adoptadas por
los consejos escolares. Segiin se ha sefialado, los centros no satisfacen las necesida-
des de los grupos minoritarios ni de los estudiantes diversos desde un punto de
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vista cultural, y una de las razones que explican esta circunstancia es que sus nece-
sidades y opiniones no son tenidas en cuenta a la hora de tomar las decisiones
importantes. Si se animase a los padres y a sus hijos, como se hace con los de la cul-
tura mayoritaria, a dar sus opiniones sobre aspectos que las afectan y, en la medida
de lo posible, fuesen tenidas en cuenta, podrian sentirse implicados en las normas y
objetivos del centro.

Actitudes en relacion con la diversidad cultural y el conocimiento de otros grupos
Estudiantes

Las opiniones y actitudes de los estudiantes en relacién con las diferencias cultura-
les asi como sus expectativas educativas fueron obtenidas a través de las entrevistas y
los cuestionarios. Al igual que lo hicieron sus padres cuando se les pregunt6 sobre las
creencias y tradiciones significativas de sus culturas, la mayor parte de ellos se refirie-
ron a tradiciones religiosas, independientemente de cual fuera su religion. «En mi clase
tenemos de todo menos ateos» dice uno de los nifios. Consideran que las vacaciones y cere-
monias (ir a la iglesia, Navidades, Semana Santa, fin del Ramadan, la Fiesta del Cor-
dero...) forman parte de su cultura, al igual que las celebraciones familiares como
bodas, bautizos o cumpleafios. Los estudiantes musulmanes y gitanos cuentan como
sus bodas duran 3 o 4 dias, a diferencia de las catdlicas. Algunos nifios también afia-
dieron ferias locales. La religion parece ser el elemento més importante de la identidad
de grupo, y normalmente no mencionan otras costumbres, salvo las diferencias lin-
gliisticas como veremos mas adelante. Con caracter excepcional, dos de ellos especifi-
caron entre sus tradiciones: «Los padres van al bar y los chicos juegan al fiitbol».

La lengua, junto con la religién, constituye también una diferencia percibida entre
grupos «soy catdlico, hablo espafiol». Un nifio se refiere a los marroquies diciendo: «hablan
de forma muy diferente a nosotros, y escriben hacia atrds». Un muchacho musulman afirma
«los cristianos adoran a un profeta llamado Jesiis y comen cerdo. Su idioma es el espafiol». La
cuestion lingtifstica es esencial, especialmente para los nifios extranjeros cuya lengua
materna no es el castellano y que son conscientes de su desventaja. El aprendizaje de la
lengua y de la cultura del pais anfitrién se percibe como una de las formas mas eficaces
de integracion. De la forma en que funcionan los centros educativos, la lengua repre-
senta un handicap importante para un aprendizaje eficaz. Los nifios lamentan que «la
historia y tradiciones de mi pais no se ensefian». Otro sefiala que «no me dejan hablar en
drabe» o «hablo espariol, pero los cristianos no hablan drabe», «el drabe deberia ensefiarse junto
con otras lenguas extranjeras».

El color de la piel se menciona como un signo de diferencia entre gitanos y payos
—pero sélo por la mayoria de blancos— «los gitanos tienen la piel mds oscura que
nosotros»; mientras que en la mayor parte de los casos los nifios gitanos enfatizan sus
valores, costumbres e identidad como grupo. En nuestra sociedad hay una gran dis-
criminacién de los gitanos y esto se refleja en los centros. Los comentarios de los nifios
no gitanos son con frecuencia, y con pocas excepciones, muy peyorativos hacia ellos.
Por ejemplo, aunque normalmente es la mayoria blanca la que muestra este desprecio,
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un muchacho musulman afirmé «los cristianos son muy diferentes de los musulmanes.
Pero son buenos y van a la iglesia. Algunos gitanos son malos y muy raros». Una nifia gitana
escribe «nuestras maneras son muy diferentes de las de los payos, nos gusta estar juntos, nos
ayudamos los unos a los otros. Mucha gente cree que somos malos, pero no es verdad. Conser-
vamos nuestro mundo».

Conocimiento de los diversos grupos culturales y actitudes en relaciéon con la
diversidad cultural

Profesores

Centrandonos en la informacién cualitativa, podemos destacar que, en general, los
profesores entrevistados reconocen que tienen una informacién muy escasa sobre los
grupos culturales identificados, principalmente si hablan o no castellano, y aspectos
externos como el vestido y la alimentacién tipica. La mayor parte de lo que saben pro-
cede del contacto diario y, en palabras de uno de los profesores, de lo que los «estu-
diantes dicen». En algunos casos los profesores cuentan experiencias vividas: «he
trabajado con gitanos», «soy especialista en geografia e historia», «he viajado a Marruecos», «he
dado clases a hijos de inmigrantes espafioles en Alemania». Los profesores se consideran
bien informados cuando viven entre los grupos descritos. Como puede ser el caso del
conocimiento de un profesor en Ceuta en relaciéon con los estudiantes arabes; u otra
profesora nacida en el pueblo en el que trabaja, que considera que conoce a los hijos de
los trabajadores temporeros.

La mayor parte de los profesores admiten que tienen escasa o nula formacién para
trabajar con estudiantes culturalmente diversos, que carecen de las estrategias pedagé-
gicas necesarias que les permitan obtener unos buenos resultados con estos estudian-
tes. Por lo que respecta a sus actitudes en relacion con las diferencias culturales y la
forma en que se abordan en la educacion, las perciben como un problema cuando hay
conflictos o cuando el rendimiento académicos es bajo. El bajo rendimiento académico
de los hijos de inmigrantes se justifica por sus dificultades con el idioma. En el caso de
los nifios gitanos, en opinion de muchos profesores, su reducida asistencia, la falta de
estimulos en el hogar, y las dificultades para adquirir los libros de texto y otros mate-
riales escolares, explican su bajo rendimiento.

Enfatizan también la buena relacién que existe entre ellos y sus estudiantes y consi-
deran que no hay racismo. No creen que la cultura sea una dimensién que establezca
de hecho diferencias entre estudiantes, o al menos esta idea no forma parte de su dis-
curso. Incluso intentan evitar hablar sobre las diferencias, puesto que consideran que el
hecho de hablar de ellos favorece que se mantengan. Algunos profesores nos dijeron
que «tratan a todo el mundo por igual, no establecen diferencias, fomentan la iqualdad».

Expectativas de los padres en relacion con la educacion

Por lo que respecta a los padres, nos gustaria solo sefialar sus altas expectativas en
relacién con la educacion de sus hijos. Los objetivos de los padres del grupo mayorita-
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rio de clase media o inmigrantes con un alto nivel educativo (en su mayoria proceden-
tes de Europa del Este), estan relacionados con el desarrollo integral de sus hijos, con el
hecho de que lleguen a ser buenos ciudadanos, y también con su acceso al mercado labo-
ral. La mayor parte de los gitanos y de los padres de renta baja esperaban que sus hijos
aprendieran a leer y escribir. Algunos expresaron también su preocupacién por que sus
hijos encontrasen un buen trabajo en el futuro. Un padre gitano admitié que muchos de
ellos no querian que sus hijos fuesen al colegio, porque tenian miedo de que perdiesen
sus tradiciones y valores: «en el colegio se les ensefia a ser payos».

Cuando se les pregunté sobre su participacion en las actividades escolares y en la
toma de decisiones, la mayor parte de ellos consideraban que no podian hacer ninguna
contribucién importante al centro y que no querian interferir con los profesores. La
frase «hacen un buen trabajo, mejor de lo que lo haria yo» resume algunos de sus comenta-
rios.

Relaciones entre las dimensiones escolares y los resultados de los alumnos

Se ha elaborado un modelo relacional que describe posibles vinculaciones entre
las variables analizadas y que explica los resultados obtenidos por los alumnos de
grupos culturales diferentes y sus profesores en las dimensiones consideradas criticas
para la investigacion, (figura 1), y que pone de manifiesto las conexiones internas
evidenciadas por algunas variables (<) y la existencia de diferencias estadisticas
identificativas (*).

El modelo muestra que el éxito académico esta principalmente relacionado con
tres variables criticas —logro en espafiol, expediente académico y logro en ciencias
sociales— sin ninguna relacién con la competencia intercultural. Esto explica, en
parte, las diferencias en los resultados académicos logrados por los diferentes grupos
culturales identificados, ya que por lo que respecta a las caracteristicas y capacidades
de los estudiantes, el rendimiento académico esta relacionado con el componente
emocional, las destrezas intelectuales y la creatividad. Un hecho significativo es la
ausencia de relacion entre el rendimiento/logro académico y la comunicacién inter-
cultural de los alumnos, lo que sugiere que estas variables «acttian» independiente-
mente la una de la otra.

La lengua, la influencia social y al acceso a los recursos comunitarios por parte de la
familia, asi como la estructura familiar son elementos notablemente relacionados con el
grupo cultural de los alumnos. Otras variables relacionadas son la comunicacién inter-
cultural, el rendimiento general (con diferencias acusadas entre grupos) y la compe-
tencia en espafiol. No se muestran diferencias entre grupos en funcién de las
caracteristicas de los estudiantes, las habilidades y los estilos de aprendizaje. El estilo
de ensefianza de los profesores guarda una marcada relacién con la competencia de
comunicacién intercultural de los estudiantes, aunque no podemos determinar en qué
sentido y forma se produce. De igual manera, el estilo de ensefianza se relaciona con
variables incluidas como dimensiones del clima escolar. Finalmente, los grupos cultu-
rales identificados se caracterizan y diferencian en funcién de tres variables criticas:
lengua, influencia social y acceso a los recursos sociales disponibles.
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Lengua,
Influencia social, Estructura Familiar
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Figura 1
Estructura relacional del modelo

Esperamos utilizar este modelo provisional como punto de partida para formular
nuevas hipétesis que nos permitan describir relaciones significativas entre las variables
e identificar variables criticas que expliquen las diferencias en los resultados escolares
de los estudiantes pertenecientes a grupos culturales diversos.

CONSIDERACIONES FINALES

Actualmente no tenemos razones suficientes para pensar que el tratamiento dado a
la diversidad cultural sea el mas adecuado; en cualquier caso, esta lejos de lo que ha
venido en llamarse educacién intercultural. Los conceptos de diferencia, diversidad y pro-
gramas interculturales son muy populares en el discurso educativo actual, pero mas
como elementos retdricos que como practicas reales. Se han adoptado medidas super-
ficiales para resolver lo que muchas personas consideran un «problema» (la escolariza-
cién de nifios inmigrantes) pero las iniciativas adoptadas hasta la fecha no satisfacen
adecuadamente los requisitos de los alumnos culturalmente diversos. Los sistemas
educativos, sus agentes e instituciones, no parecen comprender la necesidad de superar
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las medidas superficiales fomentando en su lugar un cambio real que afecte a la cultura
arraigada en los centros.

Los centros contribuyen a la discriminacién de diversos grupos a través de muchas
de sus practicas, que pueden ser explicitas (curriculum formal) o implicitas (curriculum
«oculto»). Transmiten una cultura «oficial» que refleja los valores, creencias y visiones
del mundo de la cultura general o mayoritaria, sin tener en cuenta la de los grupos
minoritarios, o la de los estudiantes de renta baja. Resulta especialmente preocupante
la actitud del profesorado cuando intenta hacer invisible la diferencia cultural como
forma de garantizar o entender la igualdad de oportunidades.

De los resultados obtenidos en el estudio en relacién con el clima educativo y de las
entrevistas con los estudiantes y profesores resulta evidente que, al menos en los cen-
tros observados, no se esta aplicando un enfoque intercultural. Las actividades llevadas
a cabo por los centros son las relacionadas con la celebracién de acontecimientos socia-
les (vacaciones, ferias, exposiciones, visitas de campo, excursiones). Sin embargo, para
superar las visiones parciales y superficiales de las culturas en contacto, el curriculum
deberia incluir actividades continuas y sistematicas que fomentaran aquellos compo-
nentes esenciales que establecen de hecho diferencias entre los estudiantes en sus pro-
cesos de aprendizaje y en sus logros académicos.

Entre otras estrategias, serfa necesario dar a los estudiantes la oportunidad de esta-
blecer sus propias actividades de aprendizaje y utilizar intereses comunes y proyectos
de trabajo; poner en practica diferentes estilos de enseflanza, fomentar la adquisicién
de competencias interculturales mediante simulaciones, discusiones, trabajo en equipo;
prevenir dificultades de adaptacion, fomentar la utilizacién de patrones de comunica-
cién relacionados con los de la familia; inducir a los estudiantes a la actividad concep-
tual; y ensefar a fodos los estudiantes de forma diferente, no sélo a los «especiales» o a
los que pertenecen a grupos minoritarios.

Los programas o acciones compensatorios son validos tinicamente si se disefian y
aplican tras una valoraciéon adecuada de las necesidades y si se utiliza un enfoque
intercultural por parte de todos los participantes en el proceso educativo y éste llega a
la comunidad. Las iniciativas de educacion compensatoria llevadas a cabo en los cen-
tros —incluso aquellas erréneamente denominadas interculturales— responden a un
pensamiento monolitico y uniforme, que reproduce las estrategias utilizadas con estu-
diantes con dificultades de aprendizaje, lo que significa un ritmo més lento en el pro-
ceso de enseflanza y expectativas/demandas inferiores con relacién a los objetivos a
alcanzar en areas basicas.

La perspectiva intercultural no debe considerarse como una férmula monolitica
trasferible de un contexto escolar a otro; se trata por el contrario de un conjunto de
recomendaciones que afectan a todas las decisiones y dimensiones del entorno escolar.
El objetivo tltimo serfa transformar los centros educativos de forma que todos los estu-
diantes, independientemente del grupo social y cultural al que pertenezcan, tengan un
acceso real a una educacion de alta calidad. Para ello, son necesarios cambios en el sis-
tema educativo que afecten al curriculum, los contenidos, los materiales y el resto de
las dimensiones de la educacién, asi como a los procesos a través de los cuales el cono-
cimiento se construye y legitima. Asimismo, se necesita cambiar también las formas de
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relacién que se producen entre los distintos agentes que forman parte del centro edu-
cativo. Como sefiala Armendariz (2000: 61): «Las escuelas deben ir mds alld de un trata-
miento superficial de la diversidad introduciendo un enfoque plural, sin sesgos e integrado en
todos los niveles del sistema educativo».

Sobre la base de los resultados y del modelo relacional provisional obtenido en el
proyecto de investigacion, las cuestiones suscitadas y el interés mostrado por algunos
profesores, pensamos seguir trabajando en las siguientes cuestiones:

— Validacién del modelo relacional en diferentes contextos educativos multicultu-
rales.

— Desarrollo de procesos de investigacion-accién que impliquen a profesores en
ejercicio, incidiendo en el desarrollo y aplicacién de programas y estrategias
interculturales apropiados en contextos especificos.
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ANEXO I
Este anexo incluye, por ejemplo, la escala utilizada para evaluar el clima intercultu-
ral del centro y un grafico que ilustra las frecuencias de las puntuaciones de cada item

teniendo en cuenta todos los centros observados. La publicacién de la investigacion
incluye el conjunto de instrumentos utilizados.
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TABLA A1

FRECUENCIA DE PUNTUACIONES PARA CADA ITEM EN LA DIMENSION

DEL CLIMA EDUCATIVO DEL CENTRO

345

ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq. %

Freq. %

Freq.

%

El respeto y la atencion al pluralismo cultural presente
en la institucién estdn arraigados en la cultura del
centro y afectan a todas las decisiones de forma
permanente y generalizada.

45%

4 20%

30%

5%

Las normas del centro, la organizacién y la planificacion
reflejan y fomentan las interacciones interculturales,

asi como el entendimiento mutuo entre todos los
estudiantes, profesores y demas personal del centro.

20%

7 35%

35%

10%

El personal (profesores; administradores; etc.) refleja
el pluralismo cultural presente en la sociedad
(pertenece a grupos culturales diferentes).

10

50%

5 25%

15%

10%

El centro toma parte de forma sistematica y continua
en programas de formacién sobre diversidad cultural
y/o précticas innovadoras.

10

50%

7 35%

5%

10%

El curriculum responde a los diferentes estilos de
aprendizaje e intereses de los estudiantes que forman
la comunidad escolar.

35%

6 30%

25%

10%

Se ofrecen de forma continua oportunidades a los
estudiantes para que desarrollen un mejor concepto
de si mismos y una mayor autoestima.

25%

5 25%

10

50%

0%

Se informa a todas las personas involucradas
(profesores, padres, estudiantes, orientadores,
personal administrativo) sobre las experiencias
personales/académicas de los grupos culturales
minoritarios y se les ayuda a comprenderlos.

10

50%

4 20%

30%

0%

Se analizan y exploran las opciones culturales
presentes en la sociedad (diferentes estilos de vida,
valores, creencias, etc.).

35%

6 30%

25%

10%

Se fomentan como recurso educativo los valores,
actitudes y comportamientos que favorecen
el pluralismo cultural.

10%

7 35%

40%

15%

10.

Se desarrollan las capacidades de toma de decisiones
y de participacion social.

20%

6 30%

35%

15%

11.

Se favorece la capacidad para desarrollar interacciones
eficaces tanto verbales como no verbales entre grupos
culturales.

35%

7 35%

25%

5%
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ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq.

%

Freq. %

Freq.

%

12.

Entre las actividades del centro se incluyen actividades
cuyos objetivos y participantes responden a la
diversidad cultural de la instituci6n.

10

50%

35%

1 5%

2

10%

13.

Dichas actividades se llevan a cabo de forma
sistematica y no esporadica.

12

60%

25%

2 10%

5%

14.

Se estudian las caracteristicas y necesidades educativas
de los diferentes grupos culturales.

40%

35%

3 15%

10%

15.

Se utiliza un enfoque multidisciplinar (profesores de
diferentes departamentos, niveles y funciones)

para el disefio y aplicacién del programa escolar,

el proyecto o el plan educativo.

40%

5%

6 30%

25%

16.

Se adopta un enfoque comparativo para estudiar
los diferentes grupos culturales para evitar colocar
a uno de ellos como patrén de referencia.

10

50%

25%

1 5%

20%

17.

Los acontecimientos, situaciones y conflictos

se interpretan desde diferentes puntos de vista
y teniendo en cuenta los intereses de los grupos
involucrados.

40%

20%

5 25%

15%

18.

El modelo ideal de educacién multicultural al que
esperamos responder estd conceptualizado (marco
tedrico, objetivos, consecuencias, sociedad y persona
«ideales»).

11

55%

20%

2 10%

15%

19.

Se proporcionan oportunidades para participar en
expresiones estéticas y de otro tipo de los diferentes
grupos culturales en el propio curriculum y no como
actividades paralelas.

10

50%

35%

3 15%

0%

20.

Se tienen en cuenta los sistemas ling{iisticos y de
comunicacion de los diferentes grupos culturales

en contacto (gestos, normas de cortesfa, comunicacion
no verbal, etc.).

14

70%

10%

3 15%

5%

21.

Se utilizan recursos de la comunidad local
(asociaciones, actividades, espacios de reuni6n,
innovaciones en la ciudad).

25%

10%

8 40%

25%

22.

Se adaptan y/o elaboran procedimientos adecuados
de evaluacion individual e institucional para evitar
instrumentos y evaluaciones tendenciosos desde

un punto de vista cultural.

40%

5%

6 30%

25%

23.

Se lleva a cabo una evaluacién sistemética de los
objetivos, métodos y materiales utilizados teniendo
en cuenta el proyecto educativo/ programa

de la institucion.

40%

15%

5 25%

4

20%
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ITEMS

VALOR

CLIMA EDUCATIVO (CE)

Freq.

%

Freq. %

Freq. %

Freq.

%

24.

Las estrategias y métodos se adaptan a las
capacidades y estilos de aprendizaje y motivacion
de los estudiantes.

25%

4 20%

8 40%

3

15%

25.

Las practicas de ensefianza incluyen grupos
heterogéneos, capacidades mixtas, ayuda mutua,
aprendizaje cooperativo, participacion en diferentes
proyectos, autoaprendizaje, etc.

30%

2 10%

7 35%

25%

26.

Se proporcionan experiencias y contenidos que son
significativos para los participantes (relacionados
con una experiencia vital y académica).

30%

7 35%

5 25%

10%

27.

Los profesores reciben una formacién especifica
relacionada con las cuestiones de la diversidad

y sobre como tratar la diversidad cultural presente
en la institucién educativa.

14

70%

5 25%

1 5%

0%

28.

La planificacién y el desarrollo contenidos en el
programa/plan escolar abordan y tienen en cuenta
las caracteristicas socioculturales de los estudiantes
en su contexto: lengua, cultura, expectativas,
intereses, motivacion.

40%

4 20%

6 30%

10%

29.

Se fomentan los vinculos entre el centro, el hogar,

la comunidad mediante la realizacion de actividades
como: asambleas, discusiones de grupos, entrevistas,
visitas, talleres para familias, excursiones, etc.
Especificar cuales.

20%

8 40%

5 25%

15%

30.

Se fomenta la conciencia cultural y la toma de
conciencia de la diversidad de ideas, valores, visiones
del mundo, précticas y experiencias de los grupos
culturales en contacto.

40%

5 25%

4 20%

15%

31

Se fomenta la competencia intercultural entendida
como la habilidad de interpretar la comunicacién
intencionada, los signos inconscientes, los
comportamientos y habitos de culturas diferentes.

12

60%

4 20%

4 20%

0%

32.

Se lucha contra la discriminacion y el racismo
poniendo el énfasis en la clarificacion de mitos
y estereotipos asociados con grupos especificos.
Se subrayan las similitudes humanas, en lugar
de las diferencias.

25%

3 15%

3 15%

45%

33.

El mundo se muestra como un ecosistema muy
interrelacionado sujeto a efectos inesperados
derivados de acontecimientos aislados.

10

50%

0 0%

6 30%

20%
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VALOR

ITEMS 0 1 2 3

CLIMA EDUCATIVO (CE) Freq. % |Freq. % |Freq. % |Freq. %

34. Se desarrollan las capacidades de accién social
fomentando un sentido de la eficacia personal
y de la responsabilidad global. El objetivo es educar
a los futuros adultos para que desempefien un papel
activo en la sociedad. 4 20%| 3 15%| 6 30%| 7 35%

35. El personal (profesores, trabajadores administrativos,
directivos y otros profesionales) tiene valores
y actitudes democraticas (participacion, libertad,
igualdad de oportunidades y resultados). 5 5% 1 5%| 4 20%| 10 50%

36. Se fomentan las normas (disciplina y comportamiento)
y valores que reflejan y legitiman la diversidad cultural. 7 35%| 3 15%| 6 30%| 4 20%

37. Los procedimientos de valoracién y evaluacién
fomentan la igualdad, evitando la clasificacién y
discriminacién derivada de tests y otros instrumentos
tendenciosos desde un punto de vista cultural. 8 40%| 3 15%| 2 10%| 7 35%

38. Los materiales educativos presentan los diferentes
puntos de vista culturales sobre conceptos, resultados
y problemas incluidos en los contenidos del programa. 10 50%| 4 20%| 5 25%| 1 5%

39. Se valora y fomenta el pluralismo lingiiistico (se ensefia
una segunda lengua, se utilizan y fomentan expresiones
de los grupos presentes en la institucion, etc.). 10 50%| 5 25%| 4 20%| 1 5%

40. Estudiantes/padres/profesores de los diferentes
grupos culturales toman parte en los 6rganos de
participacion y representacion para la toma de
decisiones importantes (consejo escolar, comités, APAS). 9 45%| 5 25%| 1 5% | 5 25%

Fecha de recepcion: 6 de noviembre de 2001.
Fecha de aceptacién: 12 de septiembre de 2002.
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LAS COMPETENCIAS ACADEMICAS PREVIAS
Y ELAPOYO FAMILIAR EN LATRANSICION A
LA UNIVERSIDAD

Pilar Figuera, Inma Dorio y Angel Forner

Universidad de Barcelona

RESUMEN

Este estudio trata de acercarnos a la comprension del estudiante en el inicio de la vida uni-
versitaria. Se analizan las caracteristicas de la integracion y del éxito en su transicion en una
muestra de 1.382 estudiantes que accedieron a distintas titulaciones de la Universidad de Bar-
celona, los cursos 1998 y 1999, a través del método de la encuesta. Teniendo en cuenta variables
relativas a los contextos académico y familiar, en el sentido del bagaje previo del alumno y del
soporte afectivo y efectivo de su entorno proximo; se pone de manifiesto el importante aporte que
constituye la experiencia académica previa del alumno para resolver satisfactoriamente su tran-
sicion a la universidad, asi como el valor del apoyo familiar tanto para las expectativas de logro
como para la motivacion ante los estudios universitarios.

Palabras clave: transicion a la universidad, acceso a la universidad, motivacion y logro en
los estudios universitarios.

ABSTRACT

This research tries to present an approach towards students’ comprehension at the
beginni of their university lives. The characteristics of integration and success in their
transition are analysed through a survey with a sampling of 1.382 students who entered the
University of Barcelona attending different courses and degrees in the academic years 1998
and 1999. Taking into account the variables related to the academic and familiar contexts,
that is to say, the students’ background and the affective and effective support of their
environment, it is evident that the students’ previous academic experience is essential to
solve their transition towards university satisfactorily as well as their family support not
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only to meet their achievement expectancies but also as a way towards motivation regarding
their university studies.

Key word: transition towards university, access to university, motivation and achievement
in university studies.

INTRODUCCION

El estudio de los procesos de transicion no es reciente. Desde hace décadas la inves-
tigacion psicoldgica ha descrito etapas de discontinuidad en las trayectorias vitales. En
el ambito de las transiciones académicas, el estudio de la transicién bachillerato-uni-
versidad, aun siendo un tema que esta despertando el interés de la comunidad univer-
sitaria (Figuera y Torrado, 2000; Forner y otros, 2000), ha tendido poca tradicién en
nuestro pais, siendo en general estudios muy parciales que se han centrado en situa-
ciones o casuisticas especificas del proceso (la demanda de estudios, la eleccién, el ren-
dimiento), sobre todo en comparacién a la importante documentacion que en torno a
esta tematica existe en el contexto internacional, especialmente en el marco anglosajon
donde constituye un area de estudio destacada (Pratt y otros, 2000; Solberg y otros,
1997, 1998; Terenzini, 1993; Torres y Solberg, 2001; Yorke, 1998).

Desde el afio 1997 el grupo de investigacion TRALS! ha centrado su objeto de estu-
dio en la transicion de los estudiantes de bachillerato (LOGSE) a la Universidad. A par-
tir de un estudio longitudinal estructurado en tres momentos (I-acceso a la
universidad, II-final del primer afio y IlI-final del segundo afio) se ha observado el
proceso de transicién de los estudiantes que accedieron a la Universidad de Barcelona
en los cursos 98-99 y 99-00. El articulo presenta una parte de esta investigacion dirigida
al estudio del comportamiento de varios factores presentes en el momento de acceso a
la universidad y que corresponde al analisis del momento I de esta investigacion lon-
gitudinal?.

En las siguientes péaginas se realiza el andlisis correspondiente a las variables de ini-
cio del proceso de dicha transicién, con la finalidad de poner a prueba algunas de las
hipétesis presentes en los modelos teéricos actuales.

LA INTEGRACION EN LA UNIVERSIDAD: UN RETO PARA EL ESTUDIANTE

La transicién a la universidad es un proceso complejo que conlleva para el estu-
diante multiples y significativos cambios personales y vitales. Entre ellos esta la adap-
tacién a un nuevo contexto organizativo, educativo y social, regulado por normas
explicitas y/o implicitas que debe conocer para funcionar adecuadamente. De hecho,
son varias las investigaciones que han encontrado evidencias de que el transito resulta

1 Grupo de investigacion sobre Transiciones Académicas y Laborales. Departamento de Métodos de
Investigacién y Diagndstico en Educacién (MIDE). Universidad de Barcelona.

2 Este estudio ha contado con la colaboracion de Marcelo Andrés Saravia, alumno de doctorado del
Departamento MIDE.
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para muchos estudiantes una experiencia compleja y estresante (Levitz y Noel, 1989,
Pratt y otros, 2000) que llega a provocar sentimientos de inseguridad, reduccién de la
autoestima, sobrecarga de trabajo (Cutrona, 1982) y niveles de ansiedad muy elevados
(Gerdes y Mallinckrodt, 1994).

El recién ingresado debe también generar un nuevo marco de relaciones sociales, en
un contexto que no siempre favorece el proceso de socializacion y creaciéon de redes y
grupos (masificacién de las aulas, grupos diversos, desplazamientos del hogar, ...).
Diversas investigaciones han mostrado que la capacidad de la persona para generar
estas nuevas redes de soporte social determinan, en parte, el proceso global de adapta-
cién a la universidad, pudiendo llegar a condicionar su decisién de abandonar (Austin
y Martin citados por McGrath, Gutiérrez y Valadez, 2000). Algunos estudios intentan
medir la adaptacion de los estudiantes a la universidad a través de su intencién de
permanencia y de indicadores de salud y bienestar psicolégico (Torres y Solberg, 2001).
Estos cambios, la transicion, resultan més estresantes para aquellos estudiantes que se
desplazan de otras localidades y/o comunidades, o para aquellos que proceden de
grupos minoritarios o poco reconocidos, y en aquellos a quienes el cambio exige la
adaptacién a un nuevo entorno y estilo de vida (separacién del hogar familiar, autono-
mia, etnias minoritarias,...).

El estrés influye negativamente en la salud. Un evento, como por ejemplo la transi-
cién a la universidad, llega a ser estresante cuando la persona percibe que requiere
invertir mas recursos personales de los que percibe como disponibles (Hobfoll, 1989).
Asfi los estudiantes experimentan estrés cuando perciben que una tarea académica
requiere habilidades superiores a la capacidad que la persona cree que tiene para resol-
verla; estas situaciones pueden llegar a crénicas y desembocar en un fracaso de la tran-
sicion.

El efecto de estos cambios, que son producidos en buena medida por la disconti-
nuidad de ambientes educativos entre los subsistemas de formacion secundaria y uni-
versitaria y el aumento de las demandas académicas (Pratt y otros, 2000), se ha visto
hoy incrementado por la suma de otras variables que constituyen el caldo de cultivo de
problematicas afiadidas. Entre ellas podemos citar el sentimiento de desinformacién de
los estudiantes de secundaria, a pesar de las acciones de orientacion, o la desmotiva-
cién de estudiantes que no acceden a las carreras deseadas, unido a un conjunto de
estereotipos sobre la vida universitaria, no siempre bien fundamentados. La variedad
de situaciones posibles en el proceso de incorporacién de los nuevos alumnos a la uni-
versidad suponen, para unos, un reto a superar y, para otros, un riesgo para su perma-
nencia e integracién (Rodriguez, Miranda, y Moya, 2001). Por tltimo, los problemas
derivados de la coincidencia en esta dltima etapa de dos reformas educativas, la
reforma de la ensefianza secundaria (Ley de Calidad de la Educacién) y la reforma uni-
versitaria (LOU).

La relevancia del estudio de la transicién a la universidad va mas alla de los cam-
bios o retos del estudiante en particular. Basta pensar en el impacto social de los
resultados de los estudiantes sobre los procesos de eleccién de los jévenes de secun-
daria y sobre sus expectativas y actitudes (tasas de abandono o retraso académico de
determinadas carreras). También, en el estrés personal y familiar que acompaiia las
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trayectorias de fracaso en la transicion a la universidad y en el no menos importante
despilfarro de recursos publicos que suponen las trayectorias de abandono o fracaso
académico.

Caracteristicas y factores de la transicién a la universidad

La transicién a la universidad se entiende como un proceso multifactorial. Como
afirman Pancer y otros (2000), la «calidad» de la etapa inicial de integracién en la uni-
versidad tiene un amplio margen de variabilidad, dependiendo de un conjunto de fac-
tores ambientales y contextuales.

Desde la perspectiva del estudiante, la transicién bachillerato-universidad se con-
ceptualiza como un proceso acumulativo, caracterizado por la interaccién constante
entre la persona y los entornos por los que transita, un proceso cuya resolucién se ha de
vincular a las situaciones personales, familiares, sociales, institucionales, de las histo-
rias particulares, y que se desarrolla de manera que la entrada en el mundo universita-
rio viene precedida de un largo periodo preparatorio y seguido por un periodo de
adaptacion y ajuste al nuevo contexto. Para el estudiante el cambio implica el salto
desde una etapa formativa previa (bachillerato) centrada en una exploracién general de
posibles campos de interés profesional, a la concrecion (cristalizacién) de una opcién
que definira los objetivos a conseguir en su proyecto profesional y vital, y el inicio de
una nueva etapa de vida (la universitaria).

Las primeras experiencias en la universidad suelen adquirir una relevancia funda-
mental en la resolucién de la transicién. De hecho, suponen el primer balance de la
«congruencia» de las opciones y elecciones del estudiante, y son esenciales para con-
trastar la adecuacion de sus proyectos y expectativas a la realidad (Winston, 1990). La
investigacion previa ha puesto de manifiesto la importancia de estas primeras expe-
riencias, de manera que las primeras semanas (los primeros tiempos) pueden ser criti-
cos para explicar la adaptacién a la universidad a largo término (Pratt y otros, 2000).
Otros estudios hacen hincapié en la importancia de las primeras semanas de la transi-
cién y en la necesidad de programas de intervencion preventivos y de orientacién para
los estudiantes de nuevo ingreso en la universidad.

Soporte social e integracién. Se han obtenido interesantes hallazgos en cuanto a la
influencia de los contextos en que participa el estudiante, tanto el contexto familiar
como el institucional. Parece relevante la influencia de un apoyo efectivo y de respaldo
econémico y de recursos al estudiante por parte de la familia y, a su vez, como deman-
dante del éxito educativo del sujeto. La institucién universitaria influye mediante el
apoyo de consejeros y orientadores. Y las actividades extracurriculares (actividades
vinculadas a la institucién, como becas de colaboracién, interaccién con grupos de
estudio o de investigacion) ofrecen a los estudiantes posibilidades de interaccién selec-
tiva con el medio. Se trata de factores que estimulan el desarrollo académico y mejoran
la integracion a la comunidad universitaria y social (Hernandez, 2000).

De entre estos factores, el soporte familiar parece erigirse como un elemento de
mayor importancia que la concedida habitualmente. Este tipo de soporte contempla la
dimension efectiva, o sea, material, econdmica, de facilitaciéon de recursos,... y la dimen-
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sion afectiva, de soporte emocional. Ambos tipos de dimensiones suelen comportar un
débito del estudiante para con la familia. El estudiante puede sentirse, en mayor o
menor medida, obligado a responder al empefio y esfuerzo asumido por la familia,
pudiendo esto provocar mayores niveles de estrés, o por el contrario ayudar y facilitar
al proceso de adaptacion a la universidad y, por tanto, afectando a la resolucién de la
transicion. Los trabajos mas recientes parecen confirmar la tesis de que los estudiantes
universitarios con una alta percepcién de soporte familiar construyen mejores relacio-
nes con compaiieros y profesores y confian mas en su capacidad para superar los obje-
tivos académicos (Solberg y Villarreal, 1997; Triandis y otros, 1988). La casuistica, en
este caso, puede ser muy variada. Las relaciones con los padres, més que la personali-
dad del individuo, se consideran un predictor del ajuste o de la adaptacién a la univer-
sidad y, por tanto, un factor de influencia en la transicién.

Ahora, mas alla del efecto mediador sobre las «emociones», el soporte familiar
parece influir sobre las variables implicadas directamente en la capacidad de actuacion
de la persona. Recientes estudios ocupados en el anélisis de las relaciones entre el
soporte familiar y el estrés de los estudiantes universitarios muestran una correlacion
de signo negativo entre ambas variables (Solberg y Villarreal, 1997). Ademas, el estudio
de la relacién entre el soporte familiar y los niveles de autoeficacia académica muestra
una clara correlacién positiva (Lamborn y otros, 1997).

El soporte social de los compafieros y amigos también tiene su importancia, asi
como las acciones institucionales para fomentar y facilitar el establecimiento de rela-
ciones sociales en los estudiantes al inicio de su vida en la universidad.

El rol del soporte social, tanto de la familia como de los compafieros, parece tener
un papel clave en la transicién universitaria y en la resoluciéon de las transiciones
vitales en general, como demuestran Pratt y otros (2000). Estos autores se remiten a
investigaciones previas (Lamothe y otros, 1995; Oppenheimer, 1984) que han puesto
de manifiesto como el soporte social actiia de amortiguador del estrés provocado por
las demandas del nuevo contexto, sobre todo en aquellas personas sometidas a altos
niveles de estrés. De ello se deduce que la transicion a la universidad es mas dificil
para los estudiantes que otras transiciones académicas debido a que los cambios
(sobre todo si hay traslado de ciudad, distancias importantes) conlleva una interrup-
cion de las redes habituales de soporte (amigos, familia,...). Distintos autores se han
ocupado del tema del soporte social en estas circunstancias estudiando tanto el cons-
tructo como su medida a través de escalas (Austin y Martin, 1992; Cutrona, 1982;
Cutrona y otros, 1994).

La integracién social con el ambiente de aprendizaje académico y con la comuni-
dad académica, o sea la percepcion de los estudiantes sobre su conexién y comunica-
cién con su institucién y el profesorado, tiene una clara relaciéon con el sentimiento de
pertenencia al campus que se concreta en un deseo de estar y de alcanzar sus metas
académicas. En la universidad, aquellos estudiantes que no consiguen establecer rela-
ciones probablemente se siente mas aislados y marginados. Sin duda, conseguir el
éxito, ya sea en contextos académicos o en contextos laborales, es el resultado de cons-
truir relaciones efectivas con comparfieros y figuras de autoridad (Cabrera y otros, 1993;
Pascarella y Terenzini 1980).
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El valor de las expectativas y de la motivacion

Mas alla del contexto, la investigacién previa ha puesto de manifiesto que la impli-
cacioén de la persona en cualquier proceso de ejecucién o aprendizaje incrementa las
posibilidades de rendimiento (Figuera, 1996; Herrera y Rodriguez, 1990) y que, ade-
mas, el proceso de transicién o integracion en la universidad sigue las mismas leyes.
Resulta pues importante abordar, en un modelo comprensivo, el analisis de aquellas
variables relacionadas con la motivacién necesaria para mantener y/o activar a la per-
sona y que nos explican los mecanismos internos y externos que pueden darnos razén
del porqué unos estudiantes son més activos o, simplemente, sacan més provecho de
una misma estructura de oportunidades.

En linea con los planteamientos cognitivistas actuales, la resolucién de los procesos
de transicién se identifica con una empresa cognitiva. La interpretacién que la persona
hace del contexto de la transicién, tanto de sus posibilidades como de las del medio,
intervendra en las expectativas de logro, en la implicacién en los proceso de afronta-
miento y, como consecuencia, en el logro final alcanzado. La perspectiva cognitiva se
centra en la persona como agente activo del proceso de transicién. Esta actta funda-
mentalmente a través de la percepcion del control de la situacién de insercién, de la
atribucién al logro académico y del valor o incentivo concedido a la formacién univer-
sitaria.

Teorfas ampliamente reconocidas, como la teoria cognitivo-transaccional de Lazarus
y Folkman (1986) que describe el proceso que da pie a la eleccién de las conductas de
afrontamiento, y la teoria cognitivo-conductual de Bandura (1990), coinciden en desta-
car la existencia de una serie de conjuntos de cogniciones que, aun presentdndose como
fenémenos cognitivos diferentes, mantienen unas complejas interacciones. Este con-
junto de procesos cognitivos interviene como mediador de la motivacién humana, a
través del pensamiento anticipatorio que informa al individuo de si puede enfrentarse
a una accién y, si lo hace, cuéles seran los resultados y su recompensa (Bandura, 1990;
Lazarus y Folkman, 1986; Lent y otros, 1994, 1996).

Desde este enfoque, las creencias de autoeficacia y probabilidad de resultados
constituyen los determinantes directos de la formacion de los intereses profesionales,
de tal manera que las personas desarrollan intereses perdurables en aquellas activida-
des en las que se perciben eficaces y en las cuales anticipan resultados positivos. Los
estudiantes con altos niveles de expectativas de autoeficacia tienden a percibir las expe-
riencias de fracasos como «retos» mas que como «amenazas» y buscan soluciones para
sentirse mas conectados (integrados) con el ambiente (Jerusalem y Schwarzer, 1992);
aquellos estudiantes con creencias de autoeficacia mayores presentan mayores inten-
ciones de persistencia, tienen niveles mas reducidos de estrés y mantienen su salud
emocional y psicoldégica (Solberg y otros, 1998) cumpliendo las predicciones del
modelo de Bandura. A su vez, los intereses promueven las metas (en forma de inten-
ciones, planes o aspiraciones, por ejemplo realizar una carrera universitaria; abandonar
la formacioén y buscar trabajo,...).

El estudio de Torres y Solberg (2001) confirma que la autoeficacia predice directa-
mente la integracién social, las intenciones de persistencia en la universidad y el con-
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trol del estrés; de igual manera como lo hace el soporte familiar; mientras que la inte-
gracion social parece no predecir las intenciones de persistencia entre los estudiantes
de procedencia latina en universidades norteamericanas. Otros estudios confirman
hallazgos similares (Brown, 2000) y han localizado dos factores criticos con la persis-
tencia en los estudios, la satisfaccion con el centro y el soporte social.

De la misma manera, Solberg y otros (1998) ha hallado correlaciones significativas
entre la autoeficacia académica y el estrés producido por los estudios y la adaptacién
universitarias, en el sentido de que la autoeficacia reduce el estrés por el aumento de
los recursos personales en el individuo que le permite un mayor y mejor manejo de las
situaciones. La autoeficacia también acttia como impulso de la integracion social de los
estudiantes (Hamann, 1997). En resumen, la autoeficacia académica, la integracién
social, la calidad del soporte familiar y la tasa de estrés se consideran predictores de las
intenciones de persistencia en los estudios, aun cuando algunos autores sittien al estrés
como el factor mas relacionado con dicha intencién de persistencia (Solberg y otros,
1998).

EL ESTUDIO EMPIRICO

El presente trabajo parte del supuesto de que una serie de factores presentes
«antes» y «durante» los inicios de la transicién a la universidad tienen una influen-
cia importante sobre las «expectativas de logro» creadas por los estudiantes, lo cual
influye de forma determinante en la «motivacién» del estudiante hacia los estudios
universitarios (la carrera). Estos factores tienen relaciéon con la preparacién acadé-
mica previa, en forma de resultados y de habilidades; con la autopercepcién del
individuo en cuanto a su nivel académico y habilidades para el estudio; y el soporte
social proporcionado fundamentalmente por la familia. Las «expectativas de logro»
entendidas como la consecuencia del efecto de una serie de factores personales,
sociales e institucionales, entre los que destacamos los citados anteriormente. La
«motivacién» entendida como el sentirse satisfecho por aquello que se va a hacer, y
como el resultado de sentirse o suponerse capaz de resolver los estudios de forma
satisfactoria.

Un primer objetivo del estudio consiste en analizar la situacién inicial de la mues-
tra de estudiantes en relacién con las variables antes indicadas y su andlisis diferen-
cial entre los diferentes tipos de estudios a los que acceden los estudiantes. Y, en
segundo lugar, avanzar hacia la comprension de la interaccion entre esas variables en
el marco de los datos recogidos en nuestra investigacion.

Este tipo de estudios tienen la finalidad de explorar los posibles predictores de los
distintos tipos de transiciéon bachillerato-universidad que, en su forma mas comun,
toman la direccion del éxito en la transicién y, por tanto, la permanencia en los estu-
dios; o por el contrario, el fracaso en la transicién y el abandono de los estudios, aun
cuando para cada caso puedan establecerse distintos grados de éxito y de fracaso. El
resultado de estudios de este tipo debiera permitir la identificacién de objetivos y de
procesos, en forma de estrategias o planes de intervencién para, en unos casos, paliar y
tratar de resolver los inconvenientes derivados de dificultades académicas, personales
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o sociales previas, y, en otros, para tratar de incrementar el control o la conciencia sobre
estos factores que pueden tener un efecto determinante en la resolucién de la transicién
bachillerato-universidad.

I. Los factores analizados

El estudio que se presenta centra la atencién en las siguientes variables, situadas en
las distintas dimensiones y/o contextos que configuran el momento de entrada en el
modelo de transicién. (Figuera y Torrado, 2000).

Las variables analizadas en esta investigacién corresponden a los inputs de
entrada del modelo representado en el cuadro anterior. Estas variables configuran el
background académico y motivacional del estudiante y reflejan los contextos de
entrada a la universidad, concretamente el contexto académico previo y el contexto
familiar de procedencia, ademads de los factores considerados mediadores de la con-
ducta del estudiante como son las expectativa de resultado y la motivacion por los
estudios universitarios.

2

V

¥

CONTEXTO ACADEMICO

BACKRGROUND ACADEMICO

...........‘/%.

Cuadro 1
Modelo de transicion
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Del contexto académico se han incluido las variables: la nota de bachillerato® (NBAT)
entendida como el rendimiento medio obtenido en bachillerato; la valoracion de la expe-
riencia académica previa (VEXP), medida a partir de una escala de valoracién tipo Likert
compuesta por doce items. Los items hacen referencia a temas relacionados con la for-
macion recibida en secundaria, la calidad docente y la satisfaccion por la oferta edu-
cativa de su centro. La escala presenta una fiabilidad de a=0.86. Las variables
preparacion académica previa (PAP), hdbitos de trabajo y estudio (HTE), aptitudes para el
estudio (APE) y autoconfianza (AUTOC) se han medido a partir de escalas estimativas
de cuatro puntos, en las cuales el alumnado podia situarse «entre los tultimos» pun-
tuacién 1, hasta la puntuacién 4 «entre los primeros» respecto a compafieros de su
misma edad y nivel.

En relacién al contexto familiar las variables estudiadas son el apoyo familiar efectivo
(AFE) y el apoyo familiar afectivo (AFA). El apoyo familiar efectivo hace referencia a la per-
cepcion que tiene el estudiante de pertenecer a un contexto culturalmente enriquecido
y enriquecedor desde la perspectiva de la vida universitaria. Esta variable se ha
medido a través de tres items donde el alumnado debia valorar el grado de acuerdo (de
1 a 4) en afirmaciones tales como «mi familia muestra interés por temas de caracter
intelectual, cultural y politico», o bien si «estdn comprometidas y participan social-
mente». La variable apoyo familiar afectivo hace referencia, en nuestro estudio, a la
percepcién que tienen los estudiantes de recibir, por parte de sus familias, apoyo emo-
cional durante su vida universitaria. Esta variable se ha medido a través de cinco items
en los cuales el alumnado sefiala el grado de acuerdo (de 1 a 4) en afirmaciones sobre si
«mi familia tiene una adecuada relacién conmigo», «mi familia esta de acuerdo y me
apoya en la eleccion realizada de los estudios universitarios», «mi familia se preocupa
por mi trabajo como estudiante», «mi familia confia en la formaciéon universitaria y
valoran la universidad», «estoy convencido/a que mi familia me apoyara durante la
carrera».

Como variables relacionadas de la conducta de transiciéon del alumnado se han ana-
lizado dos variables relevantes, las expectativas de resultado (EXP) y la motivacién por los
estudios (MOT). La variable expectativas de resultado se ha definido como la anticipacién
que hace el estudiante del rendimiento académico en el primer afio de estudios uni-
versitarios. Esta variable presenta diferentes opciones de respuesta que van desde la
posibilidad de «aprobar todos los créditos matriculados en la primera convocatoria»,
«aprobar todos los créditos matriculados en la segunda convocatoria», «tener créditos
pendientes de superar» y la opcién «no lo sé». La variable motivacion por los estudios se
ha medido a partir de un item de valoracién de cuatro puntos donde el estudiante
debia posicionarse en relaciéon con sus compaiieros de su misma edad y nivel (puntua-
cién 1 «entre los dltimos» a puntuacion 4 «entre los primeros»).

3 Se toma como indicador del rendimiento académico previo la nota de bachillerato sabiendo de su
correlacién con la nota de selectividad, y debido a que el conjunto de variables input (experiencia académica,
hdbitos de trabajo y estudio, aptitudes para el estudio y autoconfianza) se refieren al momento previo a la transicion
a la universidad.
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2. Muestra de estudio

La muestra participante la comprende un total de 1.382 estudiantes, procedentes de
bachillerato Logse —las primeras cohortes de este sistema que llegaban a la universi-
dad— y que pertenecen a dos cohortes que acceden a la Universidad de Barcelona en
septiembre de 1998 (cohorte 98-99) con una muestra de 547 estudiantes y en septiembre
de 1999 (cohorte 99-00) con una muestra de 835 estudiantes.

Respecto a la distribucién de los estudiantes en las distintas titulaciones* que ofrece
la Universidad de Barcelona: el 21,1% (n=292) de los estudiantes se ubican en las titu-
laciones de Ciencias Humanas y Sociales (Divisién I); el 20,8% (n=288) del alumnado
de la muestra en las titulaciones de Ciencias Juridicas, Econémicas y Sociales (Divisién
II); un 20% (n=277) en las titulaciones de Ciencias Experimentales y Matematicas (Divi-
sion III); el 23,1% (n=319) en las titulaciones de Ciencias de la Salud (Divisién 1IV) y
finalmente el 14,9% (n=206) son estudiantes del ambito de las Ciencias de la Educacion
(Divisién V).

El perfil de la muestra corresponde fundamentalmente a mujeres (70,3%) que acce-
den a unos estudios elegidos en primera opcién (84%). Proviene de centros de secun-
daria publicos el 71% del alumnado de las dos cohortes. Finalmente, sefialar que los
estudiantes proceden mayoritariamente de entornos familiares donde los padres tienen
estudios primarios (60,3% de los padres y 67,9% las madres) y solamente una minoria
de los padres tienen estudios académicos superiores (21,6% los padres y 16,7% las
madres).

3. Procedimiento de investigacion

Para poder llevar a cabo el estudio se elabord, en su primera fase, un cuestionario de
138 items con distintas formas de respuesta. Algunos items se presentaban en forma de
escala de valoracién tipo Likert, con valoraciones de cuatro puntos y otros con siete
puntos de valoracién. El contenido del cuestionario se estructur en cuatro dimensio-
nes: perfil personal del alumno; itinerario académico en la secundaria; eleccion de los
estudios universitarios; y el acceso a la universidad. En estas cuatro dimensiones se
incluia la informacién que, desde el punto de vista teérico, conforma la situacién de
entrada del estudiante a la universidad y por lo tanto aquellas variables que situadas al
inicio del proceso pueden influir en la transicién. El cuestionario® formaba parte de los

4  EnlaUniversidad de Barcelona las titulaciones se agrupan por afinidad cientifica en unidades de ges-
tién administrativa y académica denominadas Divisiones. Las Facultades de Bellas Artes, Filologia, Filosofia,
y Geografia y Historia configuran la Divisién I denominada de Ciencias Humanas y Sociales. Las Ciencias
Juridicas, Econémicas y Sociales, Divisi6n II, abarca las Facultades de Derecho, Econémicas, EU de Estudios
Empresariales y Estadistica. La Division III comprende las Facultades de Biologia, Fisica, Geologia, Matema-
ticas y Quimica, se denomina Ciencias Experimentales y Matematicas. La Divisién IV agrupa las Ciencias de
la Salud, forman parte de esta division las Facultades de Farmacia, Medicina, Odontologia, Psicologia, EU de
Enfermeria, EU de Podologia. Finalmente la Division V, esta divisién abarca las Ciencias de la Educacién, la
conforma las Facultades de Pedagogia, Formacién del Profesorado y Biblioteconomia y Documentacién.

5 Sefialar que actualmente el cuestionario se utiliza atin como instrumento de recogida de informacién
para los estudiantes de nuevo acceso a la Universidad de Barcelona.
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impresos a cumplimentar en el momento de formalizar la matricula (momento I). Con
posterioridad, estos estudiantes se han seguido en dos momentos de su vida académica
mediante cuestionarios al finalizar el primer afio de estudios universitarios (momento
I) y al finalizar el segundo afio de estudios (momento III). En este articulo se presentan
algunos resultados en relacién con el momento I.

4. Analisis y discusion de los resultados

La distribucién de las puntuaciones del alumnado en su conjunto y por areas de
estudios (Divisiones) quedan reflejadas en la tabla 1 para las variables del contexto
académico, en la tabla 3 para las variables consideradas en el contexto familiar y
en la tabla 4 para las variables «expectativas de resultado» y «motivacién por los
estudios».

Para la realizacién del andlisis de los datos se ha procedido a la recodificacion de
algunas variables. Asi en la nota de bachillerato (NBAT) se contemplan dos categorias, «el
alumnado con una calificacién igual o inferior a siete» y el «<alumnado con una califi-
cacién superior a siete». En la variable valoracion de la experiencia académica previa
(VEXP) se han establecido tres categorias «nada o poco adecuada» (puntuaciones 1 al
3), «adecuada» (puntuaciones del 3 al 5) y «bastante o muy adecuada» (puntuaciones
del 5 al 7), las variables preparacion académica previa (PAP); hdbitos de trabajo y estudio
(HTE); aptitudes para el estudio (APE); y autoconfianza (AUTOC) se han recodificado en
dos categorias, «entre los tiltimos» (puntuaciones 1y 2) y «entre los primeros» (pun-
tuaciones 3 y 4). Las variables apoyo familiar efectivo (AFE) y apoyo familiar afectivo (AFA)
se han considerado como variables de intervalo. La variable expectativas de resultado
(EXP) se ha recodificado en cuatro categorias, «aprobado en la primera convocatoria»,
«aprobado en la segunda convocatoria», «pendiente» y «no lo sé». Finalmente la varia-
ble motivacion por los estudios (MOT) se ha recodificado en dos categorias, «entre los
dltimos» (puntuaciones 1y 2) y «entre los primeros» (puntuaciones 3 y 4).

Un primer andlisis de los datos de las variables del contexto académico (ver tabla 1)
nos muestra diferencias porcentuales entre los estudiantes de las distintas titulaciones
universitarias. Se observa la existencia de diferencias significativas entre las titulacio-
nes en relacion a la nota de bachillerato (NBAT), la valoracion de la experiencia académica pre-
via (VEXP), los hdbitos de trabajo y estudio (HTE), y la percepcién de las aptitudes para el
estudio (APE) y autoconfianza (AUTC). En cambio no existe asociaciéon con la variable
preparacion académica previa (PAP), de manera que la valoracion realizada en esta varia-
ble es igual en todas las titulaciones.

En relacion a la variable nota de bachillerato (NBAT) se observa el predominio del
alumnado con una cualificacién media superior a siete (56,9%), siendo en las titula-
ciones del 4&mbito de las Ciencias de la Salud donde existe un mayor incremento
(81,2%) respecto a las otras titulaciones. Estos resultados pueden considerarse cohe-
rentes, ya que son titulaciones con mucha demanda y por lo tanto la nota de acceso
suele ser mas alta.

Respecto a la adecuacion de la experiencia académica previa (VEXP), la gran mayoria
de estudiantes la valora como adecuada (48,6%) y bastante o muy adecuada (49,5%).
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No obstante, existen algunas diferencias en funcién de la titulacién, el alumnado del
ambito de las Ciencias de la Salud destaca por ser el que valora mas positivamente su
experiencia previa (56,5%) junto con el alumnado del &mbito de las Ciencias Experi-
mentales y Matematicas (55,3%) sobre todo en comparacién a los compafieros del 4rea
de las Ciencias de la Educacién (42,8%) y del ambito de las Ciencias Humanas y Socia-
les (44,1%).

Los datos recogidos en el cuestionario, referentes al centro de bachillerato, indican
diferencias en funcién del centro de procedencia (p=0.026). Mientras que los estudian-
tes de los centros de secundaria publicos consideran su experiencia sélo como ade-
cuada, los estudiantes de centros privados la consideran como bastante o muy
adecuada.

TABLA1
CONTEXTO ACADEMICO
DIVISION I | DIVISION II | DIVISION III| DIVISION IV| DIVISION V
Ciencias  |Ciencias Juridicas| ~ Ciencias Ciencias Ciencias
MUESTRA | Humanas | Econdmicas |Experimentales dela dela

TOTAL y Sociales y Sociales |y Matematicas Salud Educacion
n % n % n % n % n % n %

NBAT* |7 586 |43.1%| 183 |64.7%| 155 |54.5%| 77 |27.9%| 59 |18.8%| 112 |55.2%
=182,669| >7 774 156.9%| 100 |35.3%| 129 [454%| 199 |72.1%| 255 |81.2%| 91 |44.8%
p=0.000
VEXP* Nada o poco
42=26,74 | adecuada 25 | 19%| 9 |34%| 3 |11% 7 123%| 6 |19%
p=0.001 | Normal adecuada | 627 |48.6%| 137 |52.5%| 143 |52.8%| 119 |44.7%| 123 |41.1%| 105 |54.1%
Bastante o muy
adecuada 639 149.5%| 115 |44.1%| 125 |46.1%| 147 |55.3%| 169 |56.5%| 83 |42.8%
PAP Entre los tltimos | 434 |33.3%| 90 | 34% | 92 [33.6%| 86 |32.7%| 92 |304%| 74 |37.4%
#2=2760 | Entre los primeros | 869 |66.7%| 175 | 66% | 182 [664%| 177 |67.3%| 211 |69.6%| 124 |62.6%
p=0.599

HTE* | Entrelosdlimos | 417 | 32% | 93 [351%| 95 [347%| 90 [344%| 64 [211%] 75 [37.9%
#-2234 | Entre los primeros | 885 | 68% | 172 [649%| 179 [65.3%| 172 [65.6%| 239 [789%| 123 [62.1%
p=0.000
APE* | Entrelosdlimos | 256 [19.6%| 68 [259%| 45 [164%| 46 [17.6%] 52 [17.1%] 45 [227%
#=1131 | Entre los primeros | 1044 [80.3%| 195 [74.1%| 229 [83.6%| 215 |824%| 252 [829%| 153 [77.3%
p=0.023
AUTOC* | Entrelos dltimos | 392 | 30% | 80 [30.2%| 68 [24.8%| 64 [243%]| 109 [35.9%| 71 [36.4%
#2635 | Entre los primeros | 909 | 70% | 185 [69.8%| 206 |75.2%| 119 |75.7%| 195 |64.1%| 124 [63.6%
p=0.003

NBAT* (Nota de bachillerato); VEXP* (Valoracién de la experiencia académica previa); PAP (Preparacién
académica previa); HTE* (Hébitos de trabajo y estudio); APE* (Aptitudes para el estudio); AUTOC* (Auto-
confianza).

Nivel de significacién o = 0.05
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En la variable hdbitos de trabajo y estudio (HTE), el 68% del alumnado de la muestra
considera que dispone de unos buenos habitos de estudio situandose entre los prime-
ros (puntuaciones 3 y 4) respecto a sus compafieros. Sobresalen los estudiantes de Cien-
cias de la Salud con un 78,9%.

En la misma linea, son mayoria los estudiantes de la Universidad de Barcelona
(80,3%) que senalan poseer aptitudes para el estudio (APE) coincidiendo los niveles mas
altos con aquellos estudios del ambito de las Ciencias Juridicas, Econémicas y Sociales
(Divisién II); Ciencias Experimentales y Matematicas (Divisién III) y Ciencias de la
Salud (Divisién IV) que son considerados como de «mayor dificultad».

E170% del alumnado considera tener suficiente autoconfianza (AUTC) para afrontar
los estudios universitarios. Este porcentaje se incrementa en el alumnado de Ciencias
Experimentales y Matematicas (75,7%) y el de Ciencias Juridicas, Econémicas y Socia-
les (75,2%). De todas formas, un tercio del alumnado que accede a la universidad mani-
fiesta una baja o insuficiente autoconfianza respecto a las demandas que exigen los
estudios.

Desde una perspectiva general, el alumnado con una cualificacién media en bachi-
llerato superior a siete presenta aspectos diferenciales en relacién al alumnado que
accede a la Universidad de Barcelona con una cualificacion igual o inferior a siete (tabla
2). Si bien, el conjunto de los estudiantes valora positivamente la experiencia previa, los
primeros tienden a dar mayor puntuacién en esta variable (56,1%). También, en rela-
cién a la preparacion académica previa, el grupo con nota superior, se considera mejor pre-
parado académicamente y se percibe con mayores habitos de trabajo y estudio. En
cambio no hay distincién entre ambos grupos en cuanto a la variable autoconfianza, lo
que hace pensar en la existencia de otros elementos de valoracién ademas del autocon-
cepto académico.

En relacion al Contexto Familiar (tabla 3) los datos ponen de manifiesto como el
comportamiento de las variables apoyo familiar efectivo (AFE) y apoyo familiar afectivo
(AFA) es significativamente diferente (p=0.000). Y en el conjunto de la muestra, el alum-
nado percibe un mayor apoyo afectivo (< = 3.69) por parte de sus familias que apoyo
efectivo (< = 2.63). Esta tendencia se mantiene constante en todas la titulaciones.

Respecto a la variable apoyo familiar efectivo (AFE) el alumnado tiende a considerar,
a tenor de las puntuaciones, que su familia muestra un interés relativamente bajo por

TABLA 2
NOTA DE BACHILLERATO EN RELACION A LAS VARIABLES DEL CONTEXTO
ACADEMICO (%)

VEXP PAP HTE APE AUTOC

Nada/ poco Bast/ muy| Entrelos | Entrelos | Entrelos | Entrelos | Entrelos | Entrelos | Entrelos | Entrelos
adecuada | Adecuada| adecuada| dltimos | primeros| dltimos | primeros | dltimos | primeros | dltimos | primeros

NBAT | —7 | 33% | 556% | 41.1% | 365% | 635% | 404% | 59.6% | 267% | 733% | 28.6% | 714%
57 | 1% | 4% | 561% | 301% | €99% | 253% | 747% | 143% | 87% | 31% | 69%
0=0.05 p=0.000 p=0016 p=0.000 p=0.000 p=0315
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temas de caracter politico, cultural e intelectual, ademas de poco compromiso y parti-
cipacion social. Es decir, tan s6lo un minimo procede de un contexto familiar cultural-
mente enriquecido y enriquecedor que pudiera servir de referencia al alumno. Estos
datos serian coherentes con el contexto sociocultural de referencia del alumnado de la
UB. De hecho, el analisis por titulaciones universitarias muestra la existencia de una
diferencia significativa, y son los estudiantes que acceden a los estudios de Humanida-
des los que opinan que su contexto familiar es, como hemos indicado, enriquecido y
enriquecedor. Se pone de manifiesto que los estudiantes que han puntuado alto en la
variable apoyo familiar efectivo (AFE) pertenecen a familias donde el padre y la madre
tienen estudios superiores (p=0.000).

TABLA 3
CONTEXTO FAMILIAR
DIVISION II
DIVISION [ Ciencias | DIVISIONII | DIVISIONIV | DIVISION V

Ciencias Juridicas, Ciencias Ciencias Ciencias

Muestra Humanas Econémicas | Experimentales dela dela
Total y Sociales y Sociales | y Matematicas Salud Educacién

AFE* Media 2.63 272 2.58 2.60 2.69 253
DT 0.68 0.72 0.65 0.67 0.70 0.65
AFA* Media 3.69 3.63 3.65 3.69 3.77 3.69
DT 0.44 0.50 0.48 0.44 0.36 0.40

AFE (Apoyo familiar efectivo) diferencia entre las divisiones p=0.009; AFA (Apoyo familiar afectivo) diferencia
entre las divisiones p=0.001
Nivel de significacién o = 0.05

En cuanto a la variable apoyo familiar afectivo (AFA) sefialar que este tipo de soporte
es el mas puntuado por todo el alumnado. Ahora bien, se observan diferencias signifi-
cativas entre los estudiantes de Ciencias de la Salud, los cuales perciben un mayor
apoyo familiar afectivo respecto a los estudiantes del ambito de Ciencias Humanas y
Sociales y el alumnado de Ciencias Juridicas, Econémicas y Sociales, que son los que
perciben un menor apoyo afectivo. Sin ser tan significativo (p=0.002) vuelve a consta-
tarse una relacién positiva entre el nivel de estudios de la familia y el soporte, de
manera que aquellos estudiantes que proceden de familias con un nivel de estudios
superior tienden a percibir un mayor grado de apoyo familiar emocional. Quizas entre
este grupo, sea mas dificil separar el apoyo afectivo y efectivo.

La lectura de los resultados de la tabla 4, refleja diferencias cuanto a las variables de
«apoyo social afectivo y efectivo» analizadas en funcion de la percepcién del contexto
académico, justo al inicio de los estudios universitarios. Si bien, el comportamiento de
las dos variables es diferente, todas las variables estudiadas bajo la dimensién contexto
académico presentan diferencias significativas de medias en relacién al apoyo familiar
afectivo. La tendencia es similar en el contraste de medias del «apoyo familiar afectivo»
siendo significativa excepto en el caso de la autoconfianza.
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En el tercer punto del anélisis de los resultados nos centraremos en las variables
expectativas de resultados y motivacion por los estudios (tabla 5) y en la relacién de estas dos
variables entre si y con las anteriormente estudiadas.

TABLA 4
RELACION CON LAS VARIABLES DEL CONTEXTO ACADEMICO
APOYO FAMILIAR APOYO FAMILIAR
EFECTIVO AFECTIVO
Media D.T. Media D.T.
NBAT o7 2.59 p=0.089 0.69 3.64 p=0.000 0.50
>7 2.66 0.68 3.72% 0.39
Nada/poco adecuada 2.54 0.75 3.62 0.57
VEXP | Normal adecuada 2.55 p=0.001 0.69 3.61 p=0.000 0.47
Bast./muy adecuada 2.69* 0.68 3.77% 0.39
PAP | Entre los dltimos 2.52 p=0.000 0.70 3.62 p=0.000 0.46
Entre los primeros 2.68* 0.67 3.72% 0.43
HTE | Entre los tltimos 2.56 p=0.010 0.67 3.57 p=0.000 0.51
Entre los primeros 2.66* 0.69 3.74* 0.39
APE | Entre los tltimos 2.53 p=0.011 0.70 3.56 p=0.000 0.51
Entre los primeros 2.65* 0.68 3.72* 0.42
AUTC | Entre los tltimos 2.58 p=0.078 0.71 3.64 p=0.013 0.48
Entre los primeros 2.65 0.68 3.71* 0.43

* Nivel de significacion o= 0.05

S6lo un 26,7% de los estudiantes cree que aprobara en la primera convocatoria de
examenes todos los créditos matriculados. Las diferencias mas importantes se sitdan
entre los estudios de Ciencias de la Educacién (30,1%) y los de Ciencias Experimentales
y Matematicas, donde se observan las menores expectativas de logro (20,7%). En com-
paracién, las mayores expectativas de fracaso (medidas bajo la categoria de «pendiente
en la primera y la segunda convocatoria) las hallamos, en coherencia con lo anterior en
los estudios de Ciencias Experimentales y Matematicas.

Puede resultar sorprendente el elevado nimero de estudiantes de la muestra
(41,5%) que no son capaces de anticipar una expectativa de logro. Con la finalidad de
poder comprender mejor esta respuesta se ha analizando el perfil de este grupo de
estudiantes (tabla 6). Puede observarse que el porcentaje es superior entre aquellos con
una nota de bachillerato igual o inferior a siete; que valoran como «nada» o «poco ade-
cuada» su experiencia previa y que expresan una menor confianza en sus recursos para
hacer frente a los estudios (habitos, aptitudes, autoconfianza). Estos datos contrastan,
como pone de manifiesto la tabla 6, con el perfil de los estudiantes que tienen expecta-
tivas de logro («aprobar en la primera convocatoria»).
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TABLA 5
EXPECTATIVAS DE RESULTADO Y MOTIVACION POR LOS ESTUDIOS

DIVISIONI | DIVISION II | DIVISION III | DIVISION IV| DIVISION V

Ciencias  |Ciencias Juridicas) ~ Ciencias Ciencias Ciencias
MUESTRA | Humanas | Econdmicas |Experimentales dela dela
TOTAL y Sociales y Sociales |y Matematicas Salud Educacién

n % n % n % n % n % n %

EXP* Aprobado
12 convocatoria 314 (26.7%| 61 |264%| 72 [28.8%| 50 (20.7%| 79 |282%| 52 [30.1%

Aprobado

22 convocatoria 317 | 27% | 70 |30.3%| 63 [252%| 74 [30.6%| 82 |29.3%| 28 |16.2%
Pendiente 57 | 48% | 6 |26%| 13 [52%| 23 |95% | 11 |39%| 4 |23%
No sabe 488 |415%| 94 [40.7%| 102 [40.8%| 95 |39.3%| 108 |38.6%| 89 |51.4%

MOT* Entrelos tltimos | 173 |13.2%| 43 |162%| 41 |149%| 25 | 95% | 26 |8.6%| 38 |19.2%
Entre los primeros | 1134 |86.8%| 223 |83.8%| 235 [85.1%| 238 |90.5%| 278 |91.4%| 160 |80.8%

EXP (Expectativa de resultado); MOT (Motivacién por los estudios).
* Nivel de significaciéon a=0.05

En la variable motivacion por los estudios sefialar que la mayoria del alumnado se
siente motivado por los estudios (86,7%). Tal y como se observa en la tabla 5, en todas
las areas de conocimiento se mantiene la misma tendencia, pero son los estudiantes
de las titulaciones propias de las Ciencias de la Salud (91,5%) y de las Ciencias Expe-
rimentales y Matematicas (90,5%) los que estarian mas motivados. Mas alla del valor
intrinseco de la carrera o de aspectos relacionados con la «vocacién», podemos pen-
sar en la influencia de variables como «haber entrado a formar parte de unos estudios
de alto prestigio social o reconocimiento social» avalado por la dificultad de acceso
de los mismos. Es también entre los mas motivados donde se encuentran los estu-
diantes con expectativas de éxito, mientras que muchos de los que se sienten poco
(«entre los ultimos») responden un «no sabe» a la pregunta sobre «expectativas de
resultado».

Todas las variables del contexto académico se relacionan significativamente con la
motivacion por los estudios. Puede constatarse que el grado de motivacion es, en pro-
porcién, superior entre los estudiantes de mayor rendimiento académico previo,
entre aquellos que valoran més positivamente su experiencia y preparacioén acadé-
mica, sus hébitos de estudio, sus aptitudes y que ademas expresan mayor autocon-
fianza.

Curiosamente, la asociacion de las variables «expectativas de logro o de resultado»
y «motivacién por los estudios» con el «apoyo familiar efectivo y afectivo» muestra una
relacién cruzada, no siempre fécil de explicar. Los estudiantes que tienen expectativa
de éxito («aprobar en la primera convocatoria») pertenecen a entornos culturalmente
mas enriquecidos («soporte familiar efectivo») que aquellos otros que tienen expectati-
vas de fracaso. Sin embargo, la asociacién del «soporte familiar afectivo» es mayor con
la «motivacién».
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TABLA 6
RELACION DE LAS VARIABLES DEL CONTEXTO ACADEMICO, CONTEXTO
FAMILIAR CON LAS VARIABLES EXPECTATIVAS DE LOGRO Y MOTIVACION (%)

MOTIVACION POR
EXPECTATIVAS DE RESULTADO LOS ESTUDIOS
Entre los Entre los
Aprobado 1* | Aprobado 2* ultimos (baja | primeros (alta
convocatoria | convocatoria | Pendiente Nolo sé motivacién) | motivacién)
NBAT | -7 101 ((20.9%)| 126 (26.1%) | 28 (5.8%) | 228(47.2%) | 103 (18.8%) | 445 (81.2%)
>7 211 (31%) | 185(27.2%) | 28 (4.1%) | 256 (37.6%) | 66(8.9%) | 678 (91.1%)
p=0.000 p=0.000
VEXP | Nada/pocoadecuada | 3 (15%) 7 (35%) 10 (50%) 6(27.3%) | 16(72.7%)
Adecuada 131(24.3%) | 135(25%) | 29(54%) | 245(45.4%) | 105(17.5%) | 494 (82.5%)
Bast./Muy adecuada | 161(29.3%) | 161(29.3%) | 23 (4.2%) | 204(37.2%) | 49 (8.1%) | 557 (91.9%)
p=0.051 p=0.000
PAP | Entrelos dltimos 62 (16.1%) | 104(27.1%) | 23(6%) | 195(50.8%) | 85(19.6%) | 349 (80.4%)
Entre los primeros 250 (32.1%) | 210 (26.9%) | 33 (4.2%) | 287 (36.8%) | 88(10.1%) | 781 (89.9%)
p=0.000 p=0.000
HTE | Entre los tltimos 68 (18.4%) | 96(259%) | 25(6.8%) | 181(48.9%) | 114 (27.3%) | 303 (72.7%)
Entre los primeros 242 (30.5%) | 218 (27.5%) | 31(3.9%) | 302(38.1%) | 59(6.7%) | 826(93.3%)
p=0.000 p=0.000
APE | Entre los tltimos 33 (14.7%) | 58(25.8%) | 14(6.2%) | 120(53.3%) | 72(28.1%) | 184 (71.9%)
Entre los primeros 278(29.6%) | 256 (27.3%) | 42 (4.5%) | 362(38.6%) | 101(9.7%) | 943 (90.3%)
p=0.000 p=0.000
AUTOC| Entre los tltimos 61 (17.4%) | 82(23.4%) | 15(43%) | 192(54.9%) | 86(49.7%) | 87 (50.3%)
Entre los primeros 252 (31%) | 232(285%) | 41(5%) | 288(354%) | 306 (27.1%) | 822(72.9%)
p=0.000 p=0.000
AFE | Media 275 2.66 2.38 2.58 2.56 2.64
D.T. 0.67 0.71 0.65 0.68 0.69 0.68
p=0.000 p=0.156
AFA | Media 3.73 3.73 3.63 3.66 3.52 3.71
D.T. 0.43 0.42 0.42 0.46 0.52 0.42
p=0.047 p=0.000

Nivel de significaciéon a=0.05
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5. Conclusiones y prospectiva

Como ya se ha indicado anteriormente el objetivo del articulo es acercarnos a la
comprension del estudiante en el inicio de la vida universitaria bajo la tesis de que las
posibilidades de integraciéon en la universidad y el éxito estarian condicionadas por un
conjunto amplio de factores del contexto y de la persona, entre los cuales se encontra-
ria el soporte familiar y el contexto académico. En este sentido cabe sefialar que en con-
cordancia con estudios previos sobre el proceso de transicién se constata, en nuestra
investigacion, la importancia del contexto académico y familiar en la etapa de acceso a
la universidad.

El rendimiento académico previo aparece como un factor discriminativo importante en
relacién a las variables inputs consideradas en el proceso de transiciéon académica, y se
puede considerar un referente importante en relacién a la motivacion y a las expectativas
de éxito.

Mas de la mitad de los alumnos estudiados accede a la universidad con una nota de
bachillerato igual o superior a siete, incrementandose este niimero en el caso de alum-
nos de Ciencias de la Salud, donde mas de 80% tiene una nota igual a siete o superior.

Respecto a la adecuacion de la experiencia académica previa al ingreso en la universi-
dad, cerca del 50% de los estudiantes la considera muy adecuada, destacando de nuevo
los estudiantes de Ciencias de la Salud (56,6%). Y, de igual manera que antes, son los
estudiantes con nota de bachillerato igual o superior a siete, los que se consideran
mejor preparados académicamente.

Una de las variables que ha adquirido relevancia lo constituye el apoyo familiar. En
nuestro estudio aparecen claramente diferenciadas dos dimensiones de contexto fami-
liar que pueden actuar como amortiguador del estrés o como ayuda para el afronta-
miento de la transicién: el apoyo familiar efectivo y el apoyo familiar afectivo, siendo
éste ultimo el mas relevante para los alumnos.

El apoyo familiar efectivo es percibido en mayor grado por estudiantes cuyos ambos
padres tienen estudios superiores. En cambio, la percepcion del apoyo familiar afectivo
tiene una distribucién mucho mas armoénica entre todo el alumnado. Sin embargo,
vuelve a apreciarse una mayor valoracién de este tipo de apoyo en los estudiantes de
Ciencias de la Salud.

Por lo que se refiere a las expectativas de logro —aprobar en la primera convocatoria
todos los créditos matriculados— es una expectativa mucho mayor entre los estudian-
tes de Ciencias de la Educaciéon que entre los de Ciencias Experimentales y Matemati-
cas. Ademas, no deja de sorprender el elevado porcentaje de alumnos que manifiesta
no saber o no poder anticipar sus expectativas de logro (41,5%), aunque entre éstos
aparecen los mayores porcentajes de alumnos con menor nota de bachillerato, menor
valoracién de su experiencia previa, y menor confianza en sus recursos para afrontar
los estudios universitarios.

El analisis de la motivacion por los estudios refleja un importante nimero de alum-
nos que manifiestan estar motivados por sus estudios universitarios (86,7%) desta-
cando, de entre ellos, los alumnos de Ciencias de la Salud (91,5%) y de Ciencias
Experimentales y Matematicas (90,5%).
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De igual manera, la motivacién por los estudios es mayor entre aquellos alumnos
con mayor rendimiento académico previo, mayor valoracién de su experiencia y pre-
paracién académica, y una percepcién de mayores hébitos y recursos para los estudios.

Finalmente queda por indicar que los tipos de apoyo familiar efectivo y afectivo se
relacionan respectivamente con las expectativas de logro y la motivacion ante los estu-
dios universitarios.

Este estudio aporta mas elementos que avalan el reconocido valor de la experiencia
académica previa de los estudiantes en la resolucién del proceso de transicion a la uni-
versidad. A su vez, aporta datos de interés sobre el valor del apoyo familiar ante la
transicién, un tema mucho menos estudiado; y analiza la influencia de estas variables
antecedentes y concurrentes con las expectativas de logro y la motivacién de los estu-
diantes.

Cabria ahora analizar si esta influencia es s6lo pertinente en el momento de acceso
o bien es una constante o permanece durante todo el proceso de transicion, en este caso
relaciondndolo con el rendimiento de los primeros cursos académicos.

En este sentido seria interesante proseguir con un analisis comparativo de los resul-
tados de los estudiantes en los diferentes indicadores de la calidad de la transicién a la
universidad, en funcién de los perfiles emergentes que han puesto de manifiesto este
estudio. Y asi, cabria preguntarnos: ;qué resultados obtienen al final del primer curso el
conjunto de estudiantes que acceden a la universidad con un perfil de baja «competen-
cia académica», escasa «motivacién», poca «autoconfianza»?, ;la calidad inicial de los
estudiantes con alta «competencia académica», con percepcion de «apoyo familiar»,
«motivados»,... predice una transiciéon de calidad reflejada no sélo en los logros acadé-
micos alcanzados, sino también en la satisfacciéon con su desarrollo personal y social?

Sin duda, este tipo de estudios nos ayudaran a comprender mejor un constructo
complejo: la calidad de la transicién a la universidad.
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RESUMEN

Este trabajo se sitiia en las lineas generales de los planteamientos sobre el estudio académico
defendidos por Maton y Saljo (1976a, b), Entwistle y Ramsden (1983) o Biggs (1978, 1979,
1987a). Siguiendo las propuestas de Biggs (1987) se indaga en la tendencia de los alumnos uni-
versitarios hacia un enfoque de aprendizaje, para posteriormente ver si existen formas propias
atendiendo a dos variables: modelo cultural y modelo de ensefianza-evaluacion. Se obtienen dos
conclusiones fundamentales: por un lado, se muestra que el modelo cultural estd determinando
el proceso de ensefianza-aprendizaje; y por otro lado, existe una coherencia entre el modelo de
ensefianza-evaluacion y el enfoque adoptado por el estudiante.

Palabras clave: Modelos de ensefianza; Modelos de evaluacion; Motivacion; Estrategias de
Aprendizaje; Enfoques de Aprendizaje; Estudio transcultural.

ABSTRACT

This work takes place in the general lines of the approaches on the academic study defended
by Marton and Siljo (1976a, b), Entwistle and Ramsden (1983) or Biggs (1978,1979, 1987a).
Following Biggs (1987) offers we investigate in the trend of the university students towards a
learning approach, to see if proper forms exist attending to two variables: cultural model and
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model of teaching-evaluation. We obtain two fundamental conclusions: it appears that the
cultural model is determining the process of teaching-learning; and, it exist a relation between
the model of teaching-evaluation and the approach adopted by the student.

Key words: Models of teaching; Models of evaluation; Motivation; Learning strategies;
Learning approach; Cross-cultural study.

INTRODUCCION

La investigacion sobre el rendimiento académico y su relacion con las estrategias y
enfoques de aprendizaje es un tema de constante interés para los investigadores (Ent-
wistle y Ramsden, 1983; Marton y Sédljo, 1976a, b; Biggs, 1978; Thomas y Rohwer, 1986;
Schmeck, 1988; Hernandez, 1993; Buendia y Olmedo, 2000; Buendia, Olmedo y Pegala-
jar, 2001), el énfasis de la psicologia cognitiva y el interés por la mejora de la calidad del
aprendizaje.

Los estudios realizados en Espafia, han girado sobre diferentes aspectos del
mismo campo (Hernandez, 1993). Los hemos agrupado en dos categorias: a) los que
se interesan por los estilos de aprendizaje, bien por el binomio Reflexividad-Impul-
sividad (Buendia, 1985, 1986, 1987, 1988, 1989) o dependencia e independencia de
campo (De la Orden, 1983a; Garcia-Ramos, 1982, 1989, 1995; Palacios, 1981, 1982); b)
los que se centran en los enfoques de aprendizaje (Hernandez Pina, 1993, 1996,
2000).

Fuera de Espafia, y siguiendo la sistematizaciéon realizada por Hernandez Pina
(1990), agrupamos los trabajos en tres grandes escuelas: El Grupo de Gotemburgo (Sue-
cia), representado por Marton, Saljo, Svensson, Laurillard, entre otros; el Grupo de
Edimburgo (Gran Bretafia), cuyo liderazgo se atribuye a Entwistle y Ramsden; y el
Grupo de Australia, dirigido por Biggs.

Desde el punto de vista metodoldgico, en los estudios del equipo representado
por Marton (1979, 1981, 1999), las entrevistas constituyen la base para la categoriza-
cién y caracterizacién de los enfoques. En las otras escuelas el objetivo inicial fue el
desarrollo de Cuestionarios o Inventarios para la evaluaciéon de los Enfoques de
Aprendizaje, posibilitando explorar, extender y validar transculturalmente el propio
concepto, a través de muestras amplias de alumnado de distintas especialidades aca-
démicas, niveles educativos y paises (Porto, 1994). Asi, el grupo de Entwtlisle y
Ramsden (Universidad de Edimburgo), y Marton, Sdljo y Svenson (Gotemburgo),
han desarrollado escalas de medida que identifican el modo constante de aprendizaje
del alumno, los factores que lo influyen, como son: las orientaciones propias del
alumno y concepciones del aprendizaje (Marton,1981), y el contexto educativo/aca-
démico; estructura del aula, objetivos de ensefianza declarados, métodos de ense-
fanza formalmente y explicitamente comunicados, y la interaccién profesor-alumno
(Ramsden, 1983; Biggs, 1990).

En esta misma linea se ubica el grupo Australiano desarrollando de forma paralela
numerosos trabajos, a partir de los cuales, ha elaborado el Cuestionario del Procesos de
Aprendizaje (Questionnaire Learning Process. LPQ. Biggs, 1987b) aplicable en el &mbito
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de educacién secundaria, y el Cuestionario del Procesos de Estudio (Study Process Ques-
tionnaire. SPQ. Biggs, 1987¢), para el ambito universitario. En ambas escalas se identi-
fica el «enfoque de aprendizaje» del alumno atendiendo a dos constantes: motivo y
estrategia.

En palabras de Hernandez Pina (1997), Biggs asume, para su modelo de procesos en
el aprendizaje, un concepto de estrategia que estd mas préximo a la tarea con elemen-
tos de cardcter idiograficos, de ahi que se incline por la idea de que las estrategias que
los alumnos seleccionan y usan para la realizacién de las tareas académicas van a
depender tanto de su percepcién de la tarea como de sus habilidades bésicas. Esto sig-
nifica que las estrategias se sittian muy cerca de la tarea, pero con un caracter lo sufi-
cientemente general para ser independientes de un contenido particular, lo que hace
que sean ensefiables.

Las estrategias que integran el complejo proceso de estudio serian, segtin Biggs
(1984a,b); de reproduccién, significado y organizacién, identificadas como mesoestra-
tegias y estrategias de estudio en el contexto del rendimiento académico. Estas tres
estrategias, junto a las variables de tipo afectivo (motivos: instrumental, intrinseco y
logro) constituirian las tres dimensiones que define el complejo Proceso de Estudio.

Para evitar confusiones entre términos y estudios que se estaban realizando de
forma paralela en otros paises (los cuales han sido recogidos en los apartados ante-
riores), este autor, adopta el término «enfoques» para designar cada una de estas
dimensiones. Para Biggs (1987a), un enfoque de aprendizaje esta basado en un
motivo o intencién, que marca la direccién general de aprendizaje, y una estrategia,
o conjunto de estrategias, que seguiria esa direccion general. Es a esta combinacién a
la que clasifica como «Enfoque Superficial, Enfoque Profundo y Enfoque de Alto-
Rendimiento'».

Siguiendo a Hernandez Pina (2000), dadas unas metas que el alumno ha de alcan-
zar, la autopercepcion de su habilidad, el modo de ensefianza y la evaluacién, los resul-
tados obtenidos, etc., le serviran para que, tras un periodo de exposicién a un marco de
ensefianza-aprendizaje concreto, desarrolle un determinado enfoque que le permita
llevar a cabo sus tareas académicas lo mas cémodamente posible. De ahi que las res-
puestas al SPQ, conceptualizadas como variables presagio o independiente, puedan
servir para evaluar el marco de ensefianza como una variable dependiente.

Hay que sefialar que las aportaciones mas relevantes del equipo australiano al fené-
meno del aprendizaje de los alumnos, han sido, junto con la confirmacién de una ter-
cera dimensién de aprendizaje (Alto Rendimiento), la superaciéon de una visible
contradiccién entre los estudios realizados hasta el momento, la cual radica en que:

— Se concluye que «los enfoques que el alumnado adopta ante una tarea son varia-
bles en funcién del contenido de la misma y del contexto en que se produce»
(Marton y Salj6, 19764, b).

1  Este tercer enfoque se le denomina de Logro o de Alto-Rendimiento, atendiendo a la traduccién rea-
lizada, aunque la conceptualizacion es la misma. Por lo tanto, en este trabajo se emplearan la realizada por
Hernandez Pina (1996), de Alto-Rendimiento.
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— Y ademas, «los estudiantes suelen mostrar una cierta consistencia en sus enfoques
de aprendizaje, al menos en un nivel amplio de analisis» (Entwistle y Hounsell,
1979).

Ante lo cual, Biggs (1991) en su conceptualizacion de «enfoque» resalta la posibili-
dad de ser analizado desde dos niveles:

— Un enfoque puede describir la combinacién entre la intencién y proceso del estu-
diante a la hora de abordar una tarea particular en un momento particular.

— Y el enfoque, puede también referirse a la forma en que un estudiante de forma
consistente se enfrena a la mayoria de las tareas de aprendizaje.

Es en este nivel en el que se sitia este estudio, debido a que empleando como ins-
trumento clave el cuestionario SPQ de Biggs (1987c) para operativizar el enfoque de
aprendizaje de un grupo determinado de estudiantes universitarios, se estd asumiendo
que estos muestran la suficiente consistencia en su intencién y procesos de aprendizaje
adoptados en sus estudios o ciclos académicos.

MARCO EMPIRICO
I. Problemas y objetivos de investigacion
En esta investigacién pretendemos cubrir los siguientes objetivos generales:

— Describir el enfoque de aprendizaje de los alumnos universitarios y los factores
personales y académicos de estos.

— Describir los modelos de ensefianza-evaluacion del profesorado y sus factores
personales y académicos.

— Conocer la interaccién existente entre los modelos de ensefianza-evaluacion del
profesor universitario y el enfoque de aprendizaje del estudiante.

— Identificar el grado de variabilidad de las interacciones en diferentes modelos
culturales.

2. Poblacion y muestra

Se pretende realizar un estudio, en el que se comparan dos Universidades (Univer-
sidad Nacional de Jujuy/Argentina y Universidad de Granada/Espafia) para estable-
cer relaciones entre dos culturas con evidentes raices comunes, pero que han seguido
evoluciones distintas debido a factores politicos, econémicos, sociales, geograficos y
ambientales. Invitando, de manera intencional, a una muestra de las facultades en las
que se imparte la titulacién de Pedagogia o Ciencias de la Educacién, mas relacionada
si cabe que cualquier otra, con la determinacion de las estrategias de aprendizaje,
objeto de estudio de esta investigacién y del contenido propio de algunas de las mate-
rias que en ellas se imparten.
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No se ha realizado muestreo, sino que hemos trabajado con todos los alumnos de 2°
Ciclo matriculados con caracter oficial? y por asignacion, los profesores que les impar-
tian docencia en asignaturas de tipo troncal; ya que ademas de ser éstas las materias
que vertebran el curriculum, frente a las optativas que especializan los diferentes itine-
rarios (Real Decreto 1497 /1987, art. 2° 4), son en las que se puede tener un mejor acceso
al mayor ntimero posible de alumnos oficiales.

Debido al contacto personal con los participantes y su fuerte motivacion para cola-
borar, la totalidad de la muestra invitada acept6 participar en este estudio.

La muestra productora es la que se describe a continuacién, diferenciando los dos
contextos en los que se han recopilado los datos para este estudio:

®  Muestra espafiola:

— Alumnos: Cursan la Licenciatura de Pedagogia, en cuarto y quinto curso de
esta titulacion.

Muestra invitada y aceptante Muestra productora de datos
2° CICLO DE LA
LICENCIATURA DE PEDAGOGIA. 49.4%
UNIVERSIDAD DE GRANADA
i perdidos 5.3%
ki rqe
== validos 46.8%

Figura 1
Muestra de estudiantes en la Universidad de Granada

Siendo el nimero de encuestados el contexto espafiol de 225 alumnos, lo que
supone 49.4% del total de la poblacion, de este porcentaje se ha perdido el 5.3%, por lo
que la muestra productora de la que se han obtenido datos se refiere al 46.8% del total,
o lo que es lo mismo a 213 alumnos de 2° Ciclo de la Licenciatura de Pedagogia.

— Profesores: Imparten su docencia en la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Granada, en los Departamentos de Métodos de Investi-
gacion y Diagnoéstico en Educacion (25% del total de la muestra) y Teoria e
Historia de la Educaciéon (75%), en materias troncales.

2 Los alumnos matriculados con caracter libre, no han sido encuestados puesto que no aportarian
datos relevantes para el estudio, sino todo lo contrario, ya que lo pretendido es describir el aprendizaje en
funcién de un modelo de evaluacién, pero en el caso de estos alumnos el sistema de evaluacién propuesto
para ellos es extraordinario.
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* Muestra argentina:

— Alumnos: Cursan la Licenciatura en Ciencias de la Educacién, en su Segundo
Ciclo, que corresponde al tercer, cuarto y quinto afio de estudios, de los 121
encuestados se han perdido un 8.2%, por lo que la muestra productora de
datos queda configurada por el 33.9% de la poblacién seleccionada.

Muestra invitada y aceptante

2°CICLO DE LA
LICENCIATURA DE CIENCIAS DE
LA EDUCACION. UNIVERSIDAD

Muestra productora de datos

NACIONAL DE JUIUY
37%
I
h = perdidos 8.2%
validos 33.9%

Figura 2
Muestra de estudiantes en la Universidad Nacional de Jujuy

— Profesores: Imparten su docencia en la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la Universidad Nacional de Jujuy, en su totalidad en el Departa-
mento de Pedagogia, en materias troncales.

3. Diseiio

La estructura del disefio viene determinada por dos aspectos principales; el
momento de medida y la seleccién de los grupos muestrales.

Con respecto a su dimensién temporal o momento de medida, se ha empleado una
estrategia transversal, durante el curso académico 2000/01, en ambas universidades. Asi,
durante los meses de agosto y septiembre se realiz6 la recogida de datos en el contexto
argentino?®, y posteriormente, durante los meses de mayo y junio, en el espafiol. Esta
temporalizacion viene determinada por la fase tltima del periodo académico, conside-
rado como el mas propicio, para el estudio.

3 Argentina es un pais del hemiferio sur del planeta, con lo que las estaciones estivales estan invertidas
con respecto al caso espafol, que pertenece al hemiferio norte. Por lo tanto los calendarios académicos tam-
bién se encuentran invertidos, de manera que en el caso argentino va desde Marzo a Noviembre, mientras
que en el espaiiol, es de Octubre a Junio.

RIE, vol. 21-2 (2003)



Estudio transcultural de los enfoques de aprendizaje en educacién superior 377

En cuanto a la seleccion, se trata de un estudio transcultural, ya que se pretende esta-
blecer una comparacién entre dos universidades, pertenecientes a contextos culturales
distintos (Espafia-Argentina) y elegidos de forma intencional, como comentamos ante-
riormente.

4. Instrumentos

Para el caso del alumnado, el instrumento seleccionado se denomina «Cuestionario de
Procesos de Estudio» (SPQ, en adelante) construido en 1987 por Biggs desde la Universidad
de Sidney, y que posteriormente fue traducido y adaptado a nuestro contexto por Her-
nandez Pina (1996). Dicho cuestionario consiste en una bateria de 42 items basados en las
estrategias y motivos que el alumnado declara emplear en su aprendizaje académico.
Debido a que la investigacién se desarrolla en gran medida, entorno a dicho instrumento,
se ha considerado necesario realizar un analisis de las propiedades psicométricas del
mismo para compararlas con el original (Biggs 1987c) y establecer validez cultural.

Se han obtenido resultados satisfactorios en lo que respecta a la validez y fiabilidad
del instrumento. Asi, con respecto a la validez de constructo, tras comprobar la matriz
de idoneidad, se realiz6 el Anélisis Factorial Confirmatorio con rotacién Equamax con
Kaiser, en el que se obtienen 12 factores cuyo anédlisis de contenido, se aglutinan
entorno a seis dimensiones, y junto a estas, o como las denomina el autor «subescalas
de estrategia y motivacién», subyacen tres factores latentes ortogonales; Enfoque
Superficial (SA), Enfoque Profundo (DA) y Enfoque Alto-Rendimiento (AA).

La fiabilidad por consistencia interna y homogeneidad, ha denotado unos resultados
semejantes, esto es, el coeficiente alpha de Cronbach para el conjunto de la muestra estu-
diada, esta muy cercano al obtenido tanto por Biggs (1987c) como por las sucesivas inves-
tigaciones realizadas al propio cuestionario, como es el caso de la llevada a cabo por
Kember y Leung (1998) en la que con algo menos de cinco mil estudiantes universitarios
de Hong Kong se indagé y comprob6 el grado de adecuacién de la estructura propuesta
por su autor. El valor obtenido para el conjunto de las dimensiones es de 0.8255, siendo
mayor que en cada dimensién y en el modelo original, como se refleja en la tabla 1.

TABLA1
COMPARACION DEL o DE CRONBACH QUE ESTIMA LA FIABILIDAD
EN LAS SEIS SUBESCALAS
_ESTUDIO ESTUDIO ORIGINAL
DIMENSIONES Numero de items ESPANA-ARGENTINA DE BIGGS (1987c¢)

D1:SS 10 0.4870 0.57

D2: SM 11 0.5636 0.60

D3: DS 5 0.5743 0.71

D4: DM 9 0.4920 0.63

D5: AS 9 0.7678 0.74

D6: AM 10 0.5426 0.71
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El segundo instrumento utilizado, denominado «Cuestionario de Momentos de Eva-
luacion» (CME, en adelante), ha sido creado especificamente para este estudio
siguiendo las normas e indicaciones especificas en la construccién de cuestionarios
propuestas por diversos especialistas en dicho campo (Ary, Jacobs y Razavieh 1989;
Buendia, 1997, 1998; Gonzalez, 1999). Tras un proceso de validez de contenido, que-
dando superado este satisfactoriamente con indices en torno al 75% de acuerdo entre
jueces expertos, se compone finalmente de tres partes; datos socio-biograficos de pro-
fesores (6 items), datos de actividad profesional especifica (3 items), y metodologia
adoptada para el desarrollo y evaluacion de la asignatura (41 items).

5. Procedimiento de recogida de datos

El proceso de investigacion general de este estudio queda constituido por las
siguientes fases:

En primer lugar, se determinaron los instrumentos de recogida de datos mas adecuados
para el problema planteado, seleccionando en nuestro caso, el SPQ para el grupo de
alumnos. Para los profesores confeccionamos el CME, en el que formulamos una
serie de cuestiones relativas al proceso de evaluacion llevado a cabo en su practica
diaria por el profesorado seleccionado.

La fase de puesta en contacto con los sujetos muestrales, decidimos realizarla con un
contacto personal directo, puesto que la aplicacion del cuestionario de forma
correcta exigiria el seguimiento de las instrucciones de forma precisa. Y aunque otro
tipo de contactos hubiesen permitido el acceso a un mayor nimero de individuos,
podian presentar algunas dificultades, como descenso de respuesta por falta de
comprension, abandono o mortalidad muestral, que pueden abocar en una pérdida
de representatividad de la muestra seleccionada y el consiguiente sesgo de investi-
gacion.

En cuanto a la fase de presentacion de los cuestionarios también el contacto personal
ha permitido una mayor comunicacién con los encuestados, resolviendo sus dudas
sobre el instrumento a cumplimentar y por lo tanto mejorando la comprension de
éste, puesto que no sélo es necesario un adecuado nivel de comprensién y expresion,
sino también un cierto dominio de las técnicas de respuesta (Pérez Juste, 1984).

La fase de implementacion de ambos cuestionarios esta caracterizada por las peculia-
ridad de un estudio transcultural realizado en dos paises distintos (espafia-argentina),
de modo que en primer lugar se aplic6 en el contexto argentino tanto a alumnos, como
a profesores, y posteriormente en el espafiol de la misma manera.

En el caso de los alumnos, dicha aplicacién se realizé por grupos, determinados
estos por la institucién académica, y de forma directa, de tal modo que las instrucciones
para completar el cuestionario las obtuvieron por dos vias; escrita y oral.

Por parte del profesorado, la aplicacién también fue semidirecta e individual, esto
significa, que si bien se mantuvo un primer contacto con el encuestado en el que se le
explicaba lo que se esta haciendo, por qué y para quién es la informacién solicitada, las
instrucciones de cémo llenar el cuestionario y las garantias de confidencialidad de la
informacién recopilada, posteriormente se le dejaba el cuestionario y el encuestado lo
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completaba y remitia al buzén indicado para tal efecto en un plazo relativamente corto
de tiempo (uno o dos dias).

6. Técnicas y resultados del analisis de datos

La técnica estadistica concreta elegida para el anélisis de datos ha estado determi-
nada por los propios objetivos del estudio, y la gestion, tratamiento, interpretacién y
representaciéon de datos se ha visto enormemente facilitada, recurriendo al paquete
informatico SPSS.10.0, y las fases desarrolladas en el proceso de analisis han sido:

1. Elaboracién de las matrices de datos, que representan bidimensionalmente, en
forma de tabla, valores numeéricos relacionados entre si para permitir su compu-
tacion y analisis.

2. Andlisis exploratorio de las matrices de datos para depurarlas y corregir errores.
Ademas, el analisis exploratorio de cada variable va a permitirnos descubrir
patrones, modelos, etc. que permitan una mejor comprensién del fenémeno al
que representan.

3. Andlisis descriptivos. Esta descripcion y resumen se ha realizado de dos formas:
Una descripciéon mediante graficas, representando los datos por medio de
poligonos de frecuencias, la curva normal, etc.; y una descripciéon numéricas,
calculando promedios (Media, mediana y moda), medidas de variabilidad
(desviacion estandar, varianza), forma de la distribucion (sesgos), medida de la
relacién entre las variables, etc.

Para la interpretacion de los andlisis realizados, de forma operativa, se resuelve rea-
lizarlo en dos fases: la primera para el grupo alumnado, y la segunda en funcién del
grupo profesorado, siguiendo en ambas fases la estructura interna de los instrumentos
de recogida de datos empleados.

La Primera Fase, o el estudio de los datos referentes al aprendizaje del grupo «alum-
nado», se trabajan dos dimensiones:

La primera dimensién corresponde a los datos relativos a la descripcion de la poblacion,
cuyas caracteristicas principales son: una edad entorno a los 21 afios para el caso espafiol,
aunque en el argentino se denotan porcentajes altos entorno a los 23 o més afios. Un alti-
simo porcentaje de mujeres, frente a una minoria de hombres, en ambos contextos. Pero
en cuanto al ndmero de asignaturas pendientes existe una relacion inversamente pro-
porcional entre ambos contextos, de modo que en un 62.4% no tienen asignaturas pen-
dientes para el contexto espafiol, y un 82.9% tienen mas de cuatro en el argentino.

La segunda hace referencia a los datos relativos al Proceso de Estudio. Para el estudio
del enfoque de aprendizaje, en ambos grupos, es necesario la transformacién de las
variables cualitativas (Nunca, Algunas veces, A menudo, Frecuentemente y (Casi)
Siempre) en variables ficticias, con valores 1, 2, 3, 4 y 5, para poder comparar las distri-
buciones, tanto intragrupos como intergrupos. Para una primera inspeccién de los
datos obtenidos, se realizan distribuciones de frecuencias, con la que se consigue la reor-
ganizacién y ordenacion adecuada de los datos, y a partir de esta se calcularon los
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estadisticos muestrales necesarios para la interpretacion de resultados. Asi, en el con-
texto espafiol se obtienen puntuaciones mas altas en los items correspondientes a un
«Enfoque Superficial», tal y como queda reflejado en el grafico 1, y que supone una
concepcion simplista del aprendizaje como es la memorizacion. Para el caso argentino,
las puntuaciones mas altas corresponden a un «Enfoque Profundo» (ver grafico 2), o lo
que es lo mismo, un aprendizaje basado en la comprension.

NANANANANANA AN

W Enf. Superficial
B Enf. Profundo
O Enf. Alto-Rendimiento

Grafico 1
Identificacion del Proceso de Estudio de los alumnos de la UGR

60+

504

ANEANANEANAN

W Enf. Superficial

E Enf. Profundo

O Enf. Alto-Rendimiento
Grafico 2

Identificacion del Proceso de Estudio de los alumnos de la UNju
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En la Segunda Fase, se realiza el andlisis de los datos referentes al grupo modelo de
evaluacién del «profesorado», estudiado a través de tres dimensiones:

En la primera dimensién los datos socio-biogrdficos, con los que de forma general se
caracteriza a la muestra espafola como profesorado mayoritariamente masculino
(62.5%), una media de edad entorno a los 41 afios, y cuya cualificacién profesional es de
Doctor para el 62.5%. Sin embargo, el profesorado argentino es mayoritariamente feme-
nino (60%), una edad entorno a los 46 afios, y la titulacion es de Licenciado para el 100%.

La actividad profesional, o segunda dimension, se caracteriza en ambos contextos,
fundamentalmente, por tener dos asignaturas a su cargo para impartir en grupos de 50
a 100 alumnos por clase, y un horario lectivo de seis horas semanales.

Y por tltimo, la tercera dimension o metodologia adoptada para el desarrollo y evaluacion
de las materias, se mide en cuatro niveles:

® Desarrollo metodoldgico, que se caracteriza en ambos grupos por; una metodologia
interactiva, una participacion activa del alumnado, y el uso de evaluacién conti-
nua y final de forma complementaria, con lo que el niimero de evaluaciones que
realizan es superior a dos.

® Los tipos de pruebas de evaluacion empleados, para el profesorado que imparte
docencia en la UGR, son las denominadas «preguntas cortas» (62.5%), «trabajos
monograficos realizados en grupo» (50%), seguidas por las «pruebas de ensayo o
respuesta libre abierta», «los trabajos monograficos individuales» y las «practi-
cas grupales realizadas en clase». Sin embargo, el profesorado de la UNJu
emplea con mayor frecuencia las «pruebas de ensayo y respuesta abierta» (75%),
las «pruebas de ejecucion» (50%), los «trabajos de campo individuales» (25%) y
las «practicas en clase tanto grupales (75%) como individuales (50%)».

® En cuanto a los criterios de evaluacion, son de reproduccion, traslacion, aplicacion,
andlisis y evaluacion para el profesorado de la UGR. Sin embargo, para el de la
UNJu, son de interpretacion, comprension, andlisis, sintesis y evaluacion.

¢ El cuarto nivel denominado establecimiento y comunicacion de los criterios, diserio,
peso y cronologias de realizacion de las actividades propuestas y que seran evaluadas,
atendiendo a los porcentajes alcanzados (ver tabla 2), tenemos que el profeso-
rado de UGR, lo realiza en el programa de la asignatura, excepto los criterios que
se comunica al alumnado en la dltima sesién de clase, y son consensuados. Sin
embargo, en el caso argentino siempre prefiere establecerlos a lo largo de la
materia, al igual que ocurre con el peso de cada una de las actividades de eva-
luacién y en la calificacion final. Y por tltimo, la relacién con la institucién y el
alumnado, es caracterizado por ambos grupos de consenso.

Con las aportaciones de ambos contextos educativos, podemos confirmar que exis-
ten distintos modelos de ensefianza-evaluacién, de modo que en el caso espafiol tene-
mos a un profesorado cuyas caracteristicas fundamentales se aproximan a un modelo
de evaluacion estratégico y cuyo modelo de ensefianza es mixto, mientras que en el
caso argentino se mantiene este modelo de ensefianza mixto, pero el tipo de evaluacién
es mas cualitativo, tal y como se presenta en la tabla siguiente.
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TABLA 2

EL PROFESORADO ESPANOL Y ARGENTINO

Momento que se considera para comunicar a los alumnos...
~ '—8 o
% £ 9 2. |EE| 8
< < j= o g <
& S 52 s 2| 38
g 2, = g § S
g N
Z
Si, adecuado: Si, Si,
87,5/25 adecuado: adecuado: ° §
Disefio No, adecuado: 75/ - 37.5/100 s g
12,5/75 No, No, 3 s
adecuado: adecuado: ?én g
25/ 100 62.5/ - = &
Si, adecuado: Si, Si, 3 =
g 50/25 adecuado: adecuado: 2 2
§ Criterios 1NO: adecuado: | 62,5/ - 62.5/100 3 E
E 50/75 No, No, g g
3 adecuado: adecuado: = g5
S 375/100 | 375/- | X |8
S - - - 5o | &
= Si, adecuado: Si, Si, €2 |8
S 751175 adecuado: | adecuado: | £ | .8
S Pesode | No, adecuado: 75/25 50/ 50 2S [ =8
§ actividades 25/25 No, No, E g 5 §
= adecuado: adecuado: g ‘é -§ <
N 25/75 50/50 EZ s
g Si, adecuado: Si, Si, £ 3 _‘g
- 12.5/100 adecuado: | adecuado: | 3 @
§ Planificacion | No, adecuado: 37.5/- 50/ 75 g 5
S cronoldgica 87.5/- No, No, S a
~ adecuado: adecuado: 2 s
62.5/100 50/25 =) 2
Si, adecuado: Si, Si, £ _ﬂg
-/- adecuado: adecuado: S 2
Plazos de | No, adecuado: -/- 100/ 100 E 3
entrega -/- No, No, 5 S
adecuado: | adecuado: | 2
-/ - /-

NEGOCIACION a posteriori. Aunque todos estos aspectos se establezcan de forma previa, 1a totalidad del
profesorado, en ambos contextos, considera la posibilidad de negociacién de alguno de ellos por peticién
de sus alumnos: 100/100%.

DOCENCIA COMPARTIDA. La totalidad del profesorado en ambos contextos, también considera
oportuno el didlogo y comunicacién, para establecer todos éstos aspectos de manera consensuada, si se
comparte la docencia en una materia con algtin otro profesor: 100/100%.
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@ Profesorado espafiol
A Profesorado argentino

TABLA 3
MODELO DE EVALUACION DEL PROFESORADO ENCUESTADO

383

MODELO EVALUACION
CUANTITATIVO/
TRADICIONAL

MODELO DE
EVALUACION
ESTRATEGICO

MODELO DE
EVALUACION
CUALITATIVO/
ALTERNATIVO

Desarrollo de la materia

Pasividad del alumnado

Pasividad del alumnado

Interactivo, dinamico

oA

Tipo de pruebas y criterios de

Declarativos

Declarativos

Declarativos y
procedimentales.
Multiestratégico y

evaluacion Multiobjetivo
A
. ., Al final del proceso Al final del proceso .
Temporaliza-cion de la Sumativa Sumativa Continua
evaluacion y finalidad oA oA Formativa

Disefio,
Planificacion,
Cronologia, Peso de las

Realizado por parte del
profesorado de forma
individual y comunicado al
alumnado

Realizado por parte del
profesorado de forma
institucional y comunicado
al alumnado

Consensuado y realizado por
el alumnado y profesorado

A

actividades en la calificacion
final...

7. Discusion de resultados y conclusiones

Con los anélisis de datos realizados, podemos afirmar que el proceso de ensefianza-
aprendizaje en los contextos culturales estudiados se manifiesta de distinta forma.

Asi, en el contexto espafiol tenemos a alumnos que abordan el aprendizaje desde un
«enfoque superficial», empleando como estrategias de aprendizaje la reproduccion, tras-
lacion, tratamiento de conocimientos universales y especificos, y a profesores que emplean
un «modelo de ensefianza mixto y de evaluacién estratégico», lo que supone una eva-
luacién al final del proceso y sumativa.

Mientras que en el contexto argentino el alumnado manifiesta un «enfoque de
aprendizaje profundo», cuyas estrategias son la relacion, interpretacion, reflexion, discu-
sidn, teorizacion y generalizacion, y su profesorado un «modelo de ensefianza mixta, aun-
que su evaluacién es mas formativa y cualitativa», esto es, la realiza a lo largo del
proceso de forma continua.

Esta diferenciacion aporta al estudio dos conclusiones fundamentales: por un lado,
se muestra que el modelo cultural estd determinando el proceso de ensefianza-apren-
dizaje; y por otro lado, existe una coherencia entre el modelo de ensefianza-evaluacion
y el enfoque adoptado por el estudiante. Por lo tanto, cabe hablar de una interaccion,
entre los factores del contexto de la ensefianza y del aprendizaje, tal y como propone
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Biggs (1999) en el modelo 3P (Presagio-Proceso-Producto), donde el aprendizaje se con-
vierte en una interaccién con el contexto en el que se encuentra.

A modo de conclusidn, es preciso denotar ciertas limitaciones encontradas en esta
investigacion y que nos abren nuevos interrogantes, como es; la necesidad del empleo
del «Cuestionario Procesos de Estudio de 2-factores individuales» del 2001, conside-
rada como mas adecuada ya que se ha adaptado a las caracteristicas propias del actual
alumnado universitario que difiere del de hace alrededor de unos quince afios (CPE,
1987), en cuanto a su heterogeneidad, valores, motivaciones, asi como las institucio-
nes, planes de estudio, evaluacion, etc. De tal modo, se puede tomar como referencia
dicha versién actualizada para la construccion de un cuestionario sobre los modelos
de ensefianza-evaluacién que supere las dificultades encontradas para establecer
correlaciones entre las puntuaciones del CPE (enfoques de aprendizaje) y las del CME
(modelos de ensefianza-evaluacién), debido al modelo y las caracteristicas estadisticas
de ambos. En lo que respecta a las distintas estrategias de aprendizaje adoptadas por
los grupos estudiados se pueden resumir en: «los estudiantes argentinos emplean la com-
prension mientras que los espafioles la memorizacion». Pero, ;quiere esto decir que los
estudiantes espafioles realizan un aprendizaje «a fuerza de repetir» el material sin
animo o intento para comprenderlo?, o sin embargo ;estan intentando memorizarlo
para comprender?. Estamos ante la «paradoja de los estudiantes asiaticos» (Kember,
Wong y Leung, 1999), o lo que es lo mismo, no podemos saber las posturas interme-
dias (en el caso de darse) o combinadas, sino se realizan trabajos que describan mejor
los enfoques no tanto como categorias dicotémicas, sino como espectros con posicio-
nes intermedias.
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RESUMEN

El objetivo del presente estudio ha sido analizar el grado de bienestar subjetivo (entendido
como satisfaccién vital, afecto positivo y afecto negativo) y su relacion con algunos problemas de
salud (sintomas de enfermedades) y conductas de riesgo para la salud (fundamentalmente, las rela-
cionadas con el consumo de sustancias legales e ilegales) en una muestra de adolescentes escolari-
zados en régimen ordinario e internado con alto control externo. La muestra utilizada ha sido de
170 sujetos de ambos géneros con edades comprendidas entre 14 y 20 afios. Los resultados mues-
tran que existen relaciones significativas entre los constructos anteriormente mencionados y, aso-
ciados a su vez a variables sociodemogridficas, tales como edad, sexo y régimen de escolarizacion.

Palabras clave: adolescentes, bienestar subjetivo, problemas de salud, régimen de inter-
nado.

ABSTRACT

The aim of the following research has been to analyse the degree of subjective psychological
well-being (understood as vital satisfaction, positive affection and negative affection) and its
relation with some health problems (illnesses symptoms) and behaviours of health risk, (mainly
related to the consumption of both, legal and illegal substances), in a sample of teenagers
escolarized in boarding schools with a high external control. The sample used has been composed
by 170 individuals of both sexs with ages among 14 and 20. The results show that meaningful
relations between the previonsly mentioned terms exist and that they are associated to
socialdemographic variables, such as age, sex and the school regimen.

Key words: teenagers, subjective well-being, health problems, boarding school.
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1. INTRODUCCION

En el &mbito de la Educacién siempre ha sido un contenido esencial la promocién
de la salud, aunque el concepto de salud ha ido cambiando desde comienzos del siglo
pasado incorporando no sélo el marco de referencia biol6gico, sino también el psicol6-
gico y el social. Asi, en 1948, en el Congreso de Constitucién de la Organizacion Mun-
dial de la Salud, se definia la misma como el estado de completo bienestar fisico, mental y
social y no la mera ausencia de enfermedad. Con esta definicién, se reconocen explicita-
mente como componentes de la salud dos areas relevantes del ser humano: la psicol6-
gica y la social, que se suman a la biolégica para posibilitar un concepto integral de
salud. Uno de los objetivos a tener en cuenta por quien se dedica al &mbito de la psico-
pedagogia, pedagogia o la educacién, en general, ha sido la promocién de la salud,
entendida como la proteccién y el mantenimiento de la misma y la promocién del
estado 6ptimo de bienestar fisico, mental y social de la persona y de la comunidad
(Maes, 1991; Salleras, 1985). Por otra parte, el concepto de educacion para la salud no es
nuevo y movimientos histéricos como el «higienismo y educacién» vienen estudian-
dose con rigor en nuestro ambito disciplinar (Vifiao, 2000); a la vez, la salud como meta
es considerada en los trabajos sobre la transversalidad en los estudios de secundaria
(Yus, 2000), incluso se ha considerado la salud como parte del curriculo de disciplinas
concretas, como por ejemplo, educacion fisica o ciencias naturales (Padial y otros,
1998).

Desde este concepto de salud mas amplio que el estrictamente biolégico, en la
dltima década ha existido un creciente interés por el estudio del bienestar de las perso-
nas y su calidad de vida. Diener (1984) defini6 el bienestar atendiendo a tres categorias:
(1) El bienestar externo, entendido como calidad deseable relacionada con el éxito en la
vida, (2) el bienestar subjetivo relacionado con la satisfaccién vital, a partir de la ten-
dencia que tienen las personas de evaluar su vida de manera positiva y (3) el bienestar
subjetivo relacionado con la dimensién afectiva y emocional del sujeto.

En este mismo marco de contenidos, Myers y Diener (1995) consideran que el
bienestar subjetivo contiene tres componentes interrelacionados, uno cognitivo
(ligado a la satisfaccion vital) y dos afectivos (relacionados con la felicidad): el afecto
positivo y afecto negativo, unidos ambos a reacciones emocionales agradables o
desagradables.

(A este respecto y s6lo como una nota al margen, si existe abandono en el &mbito de
la pedagogia a propésito de «la educacién en valores» frente a la de los «contenidos», la
consideracién de «la educacién de las emociones» ni se contempla). Alsinet, Casas y
Rosich (2000) concretan estas ideas y lo especifican de la manera que sigue: a) entien-
den por satisfaccién vital el resultado de las diferencias entre las percepciones y las
aspiraciones de una persona; en concreto, consiste en una valoracién cognitiva perso-
nal que realiza una persona de la vida y de los dominios de la misma, atendiendo a la
calidad de su vida, aspiraciones y expectativas y que va a estar influenciada por malti-
ples variables tanto de indole social como cultural; b) el afecto positivo lo consideran
como la medida por medio de la cual una persona se siente entusiasta y activa delante
de la realizacién de diferentes papeles sociales y se relaciona con la practica de activi-
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dades sociales que facilitan la participacion y la frecuencia de acontecimientos agrada-
bles; c) en cuanto al afecto negativo, se presenta, segin estos autores, como una dimen-
sién que implica situaciones de cardcter desagradable. Asi, las personas con un elevado
afecto negativo presentan comportamientos de rabia, depresion, culpabilidad, miedo,
problemas de salud, etc., mientras que las de afecto positivo, destacan por la presencia
de estados de calma, serenidad, alegria, etc.

Por otra parte y teniendo presente los sujetos con los que hemos trabajado para este
estudio, en el &mbito de la psicologia evolutiva, la adolescencia es definida por nume-
rosos autores como un periodo de transicion que vive el individuo desde la infancia a
la juventud (Frydenberg, 1977). Este periodo suele situarse entre los 12 y los 20 afios,
fundamentalmente Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato, en térmi-
nos de niveles escolares, dividido en tres etapas: primera adolescencia (12-14 afios),
adolescencia media (15-17 afios) y adolescencia tardia (18 en adelante). En esta etapa
son muchos los cambios fisicos (e.g., cambios en el crecimiento, hormonales, etc.), psi-
colégicos (e.g., oscilaciones en el estado de animo, mayor sensibilidad, deseo de ser
mayor, sentimiento de incomprensién, deseo de aislamiento, etc.), académicos (adap-
tacion a nuevos estudios, curriculos diferenciados, profesores con distinta motivacién y
formacién profesional etc.), y sociales (e.g., importancia de los grupos de iguales, difi-
cultad en la relacion con las figuras de autoridad etc.) que el sujeto va a experimentar,
influyendo en su salud y bienestar (Mendoza, Carrasco y Mendoza, 2000). Todo ello
provoca que el adolescente se sienta mas vulnerable ante las situaciones sociales y que,
en determinados casos, se involucre en compaiiia de sus iguales, en conductas de
riesgo tales como el uso abusivo de alcohol, consumo puntual de drogas ilegales, con-
duccién temeraria o comision de pequefios actos delictivos (Buelga y Lila, 1999; Zani,
1993).

Algunos autores han sugerido que, generalmente, habitos o conductas de riesgo
como el consumo de drogas va precedido de algtin tipo de malestar emocional (Huba,
Newcomb y Bentler, 1986; Kaplan, 1985; Shedler y Block, 1990), utilizdndose general-
mente como uno de los métodos para aliviarlo (Aneshensel y Huba, 1983). Otros inves-
tigadores sefialan que parece existir un nivel muy bajo de satisfaccién personal (previo
al consumo y también como resultado del mismo) presente en los usuarios que podria
justificar la alta frecuencia de trastornos de estado de animo entre los adolescentes con-
sumidores (Grafia, Mufoz-Rivas, Andreu y Pefia, 2000). De manera maés especifica,
Lépez, Martin y Martin (1998) hallaron que el género era una variable que también se
encontraba asociada al consumo de sustancias, destacando los chicos frente a las chicas;
mientras que Cava, Buelga, Herrero y Lila (2000) demostraron que los adolescentes tar-
dios o jévenes consumian mds y sustancias mds peligrosas que los sujetos que se
encontraban en la primera adolescencia o en la adolescencia media, planteamiento, sin
duda, que nos orientd en nuestra busqueda.

2. OBJETIVOS

El objetivo general de la investigacion es analizar el grado de bienestar subjetivo y
su relaciéon con algunos problemas de salud y conductas de riesgo en adolescentes que
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pertenecen a un centro escolar con dos tipos de regimenes: ordinario e internado con
alto control externo.

Para la consecucion de este objetivo general, planteamos los siguientes objetivos
especificos:

1. Conocer los problemas de salud y el bienestar subjetivo que manifiestan los/as
participantes.

2. Observar si existe asociacion entre el constructo problemas de salud y el cons-
tructo bienestar subjetivo.

3. Analizar los constructos problemas de salud y bienestar subjetivo atendiendo a
las variables género, edad y régimen de escolarizacion.

4. Apreciar el consumo de sustancias adictivas y su asociacién con las variables
género, edad y tipo de escolarizacion.

3. METODOLOGIA
3.1. Participantes

Los participantes en este estudio han sido 170 estudiantes de ambos géneros, con
edades comprendidas entre 14 y 20 afios. Estos sujetos pertenecen a un centro escolar
de la Region de Murcia con dos tipos de escolarizacion: régimen ordinario y régimen
de internado.

3.2. Instrumento

El instrumento utilizado estd compuesto por tres areas amplias: la primera referida
a variables situacionales o sociodemograficas tales como la edad, género, nivel escolar
etc.; una segunda que contiene 5 indicadores de conductas de riesgo (consumo de sus-
tancias) y 6 indicadores del constructo problemas de salud; y una tercera area que pre-
senta 30 itemes referidos al constructo bienestar subjetivo. Estos 30 itemes, de acuerdo
a como lo ha expresado Sdnchez-Cénovas (1998: 7) y de manera mas concreta (en forma
de instrumento de recogida de informacién) Alsinet, Casas y Rosich (2000), responden
a tres subescalas, una de satisfaccion vital (para la que se utiliza la escala ESVE) y dos
subescalas més, una de afecto positivo y otra de afecto negativo. En el cuestionario los
itemes de la segunda y la tercera area estan acompafiados de una escala tipo Likert con
5 niveles —anexo—.

El cuestionario ha ofrecido coeficientes alfa de fiabilidad claramente satisfactorios:
en cuanto a la informacién referida al constructo problemas de salud la fiabilidad es de
0.62; respecto a la subescala satisfaccién vital el coeficiente alfa es 0.85; en cuanto a
afecto positivo ha sido igual a 0.89; y por tltimo, el coeficiente alfa de la escala de
afecto negativo es de 0.88.
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3.3. Procedimiento

El cuestionario ha sido administrado a los sujetos en horario escolar por personas
diferentes a sus profesores habituales. Las instrucciones para su cumplimentacién fue-
ron impartidas por una persona preparada para tal fin. El tiempo medio de contesta-
cién de la totalidad del cuestionario fue de 50 minutos aproximadamente.

El vaciado del cuestionario fue realizado por personas habituadas a estas tareas y
con la formacién necesaria para que el proceso fuese realizado con rigor estricto. Una
vez generado el archivo informético de datos, fueron revisados los mismos de manera
meticulosa.

4. ANALISIS Y RESULTADOS

Para el andlisis descriptivo de los datos recogidos se han realizado: analisis correla-
cionales para asociar los constructos problemas de salud y bienestar subjetivo, y ana-
lisis de varianza (ANOVA) para observar si existen diferencias significativas del
constructo bienestar subjetivo en funcién de las variables situacionales y sociodemo-
graficas. Por otra parte, se han generado tablas de contingencia con el fin de establecer
estudios diferenciales, tomando como referencia las variables género, edad o consumo
de sustancias no beneficiosas para los adolescentes y el constructo problemas de salud.
El tratamiento y analisis de los datos ha sido efectuado mediante el programa estadis-
tico SPSS, versién 10.0 para Windows.

4.1. Problemas de salud y bienestar subjetivo

En este primer apartado de resultados atendemos al objetivo especifico niimero uno
y, con el fin de hacer méas comprensible y ofrecer una perspectiva mas globalizadora,
caracterizamos los referentes con los que hemos trabajado.

4.1.1. Constructo problemas de salud

Para definir el constructo problemas de salud hemos utilizado un conjunto de seis
sintomas que nos permiten obtener una puntuacién directa global. Los seis sintomas
estan presentados en una escala de estimacién temporal que oscila entre «nunca» y
«casi todos los dias» en la que los sujetos van sefialando la frecuencia de padecimiento
de esos sintomas —tabla 1—.

En funcién de los porcentajes de respuesta, los sintomas que se dan en mayor
medida en nuestra muestra son padecer dolor de espalda y dificultades para dormir.
Por el contrario los sintomas que aparecen con menos frecuencia son el dolor de mue-
las y el sentirse mareado.

Hemos de mencionar que el dolor de espalda es uno de los sintomas mas acusados
actualmente por la juventud. Por tltimo procede indicar que la puntuacién directa del
constructo problemas de salud ofrece una media de 26.68 y una desviacion tipica de
4.50, la cual indica que, la muestra aqui estudiada no presenta problemas graves de
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salud, aunque, no por ello, debemos dejar de tener en cuenta los sintomas antes men-
cionados.

TABLA1 )
PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE LOS SINTOMAS
Mas de una
Casitodos | vez por Unaveza | Unavez | Casinunca
los dias semana | lasemana al mes o0 nunca
Dolor-cabeza 48 12.6 54 24 74.9
Dolor-estémago 42 10.7 8.9 8.3 67.9
Dolor-espalda 15.7 13.3 7.8 24 60.8
Dificultad para dormir 9.5 10.7 6.5 54 67.9
Mareado 3.6 7.2 6.6 4.2 78.4
Dolor-muelas 1.8 48 24 12 89.8

4.1.2. Constructo bienestar subjetivo

El constructo bienestar subjetivo viene definido por tres subescalas: afecto negativo,
afecto positivo y satisfaccién vital.

a) Afecto negativo

La subescala de afecto negativo esta compuesta por diez itemes. Se puede obtener
también con ella una puntuacién directa global que en este caso nos ofrece una media
de 37.05 y una desviacion tipica de 6.97. La forma de manifestarse los sujetos en los dis-
tintos itemes, en general, es tendente a percepciones altas de afecto negativo. Aprecia-
mos, pues, que los adolescentes participantes se perciben teniendo problemas con
alguna persona, teniendo miedo, sintiéndose desgraciados, estando aburridos, sintién-
dose solos, etc. Todo ello, conlleva un estado de d&nimo deprimido, irritable propio de
determinados momentos de la adolescencia como ya apuntaban Mendoza, Carrasco y
Mendoza (2000) —tabla 2—.

Respecto de los itemes que componen el constructo afecto negativo, los que mayor
porcentaje de ocurrencia alcanzan son: me siento solo y me siento desgraciado. Aten-
diendo a estos resultados y teniendo en cuenta a Frydenberg (1977) se pueden valorar
ambas situaciones emocionales como propias de este momento evolutivo.

b) Afecto positivo
La subescala de afecto positivo estd compuesta por diez itemes. La media de la

puntuacién directa global de todos los participantes es de 19.85 y la desviacién tipica es
de 6.39. Como valoracion global, la forma de manifestarse los sujetos en los distintos
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TABLA?2
PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE LAS RESPUESTAS REFERIDAS AL CONSTRUCTO
AFECTO NEGATIVO
Algunas Casi
Nunca |Casinunca| veces siempre | siempre

Estoy triste 24 6.0 38.7 42.3 10.7
Tengo miedo 4.8 6.0 31.7 36.5 21.0
Me saben mal algunas cosas

que he hecho 53 11.2 574 219 4.1
Me siento ridiculo 1.8 7.7 29.0 32.5 29.0
Estoy aburrido 3.0 6.0 375 36.3 17.3
Siento que complico la vida

alos demas 3.6 3.6 249 29.6 38.5
Tengo ganas de llorar 3.0 89 31.0 29.2 28.0
Me siento desgraciado 3.6 59 20.7 20.1 49.7
Me siento solo 24 6.5 20.7 24.3 46.2
Tengo un problema con alguna

persona 47 7.6 27.1 40.0 20.6

itemes es tendente a percepciones bajas de afecto positivo. Como venimos diciendo, es
coherente con el constructo anterior y la forma tradicional de responder los adolescen-
tes —tabla 3—.

Respecto a los diez itemes, procede subrayar que muy pocos sujetos sefialan que
«casi siempre» o0 «siempre» estan animados o que hacen cosas que les interesan. Por el
contrario, existen itemes que revelan una falta de afecto positivo importante como
sucede con los que hacen referencia a pasarlo bien con otras personas o sencillamente
pasarselo bien, en los que los porcentajes son igualmente muy bajos. Como podemos
observar, de nuevo este resultado va en la misma direccién de los obtenidos anterior-
mente, algo preocupante, atin cuando responda a patrones habituales en la adolescen-
cia.

c) Satisfaccién vital

La subescala de satisfaccion vital esta compuesta por diez itemes; de ellos podemos
obtener también una puntuacién directa global que en este caso nos ofrece una media
de 24.73 y una desviacion tipica de 8.79. La forma de manifestarse los sujetos en los dis-
tintos itemes se concreta en percepciones bajas de satisfacciéon vital —tabla 4—, desta-
cando los sujetos que piensan que «nunca» tienen una buena vida, «nunca» se sienten
felices con su vida o quisieran tener una vida diferente, etc.
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TABLA 3
PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE LAS RESPUESTAS REFERIDAS
AL CONSTRUCTO AFECTO POSITIVO
Algunas Casi
Nunca |Casinunca| veces siempre | siempre

Estoy animado 31.5 38.7 214 42 42
Hago cosas que me interesan 35.9 37.1 19.4 5.9 1.8
Me lo paso bien con las otras

personas 43.7 44.9 9.0 1.2 1.2
Me siento orgulloso de alguna

cosa que he hecho 34.1 35.3 27.1 1.8 1.8
Me lo paso bien 36.7 42.6 18.9 0.6 1.2
Estoy contento 28.8 46.5 20.0 3.5 12
Estoy ilusionado por alguna cosa 29.4 429 22.9 24 24
Tengo ganas de reir 29.0 45.0. 213 3.6 12
Tengo ganas de sonreir 26.6 47.9 20.7 3.6 1.2
Soy feliz 29.6 40.2 24.3 4.1 1.8

4.2. Asociacién entre problemas de salud y bienestar subjetivo

Teniendo en cuenta que nuestro segundo objetivo especifico es observar la forma en
la que se asocia el constructo problemas de salud y el de bienestar subjetivo, hemos
planteado correlaciones entre el primer constructo (problemas de salud) y las distintas
subescalas que especifican al segundo (afecto negativo, afecto positivo y satisfaccion

vital).

a)

b)

]

De este modo, hemos obtenido los resultados que se expresan a continuacién.

La correlacion de problemas de salud y afecto negativo es 0.527. Segtn el sen-
tido de nuestro cuestionario en la medida en que expresan poca salud, los suje-
tos se perciben, a su vez, mas frecuentemente tristes, padeciendo miedos, con
una percepcion de sentirse desgraciados, sentirse solos, etc.

La correlacion de problemas de salud y afecto positivo es -0.500. Por el sentido
de los itemes, aquellos sujetos que manifiestan mas sintomas de dolor, es decir,
los que indican con su percepcién estar mas enfermizos presentan menos afecto
positivo. Y a la inversa, quienes se sienten mas saludables manifiestan tener mas
frecuentemente afecto positivo, es decir, se encuentran animados, hacen cosas
que les interesan, se lo pasan bien con otras personas, estan contentos y/o ilu-
sionados, etc.

La correlacién de problemas de salud y satisfaccién vital es -0.416. Es decir, los
sujetos que muestran mas sintomas de enfermedad expresan con menor fre-
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TABLA 4
PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE LAS RESPUESTAS REFERIDAS
AL CONSTRUCTO SATISFACCION VITAL

Alguna Casi
Nunca |Casinunca vez siempre | siempre

Me gusta como me van las cosas 10.6 324 44.1 7.6 47
Mi vida va bien 22.5 36.7 29.0 77 41
Mi vida es sencillamente correcta 20.4 31.1 29.9 11.4 7.2
Me gustaria cambiar muchas
cosas de mi vida 16.2 132 36.5 25.1 9.2
Pienso que ojala tuviera una vida

diferente 10.1 77 226 26.8 327
Tengo una buena vida 39.6 36.7 14.8 6.5 24
Estoy feliz con mi vida 36.7 29.6 23.7 5.3 53
Me siento satisfecho con lo que

me esta pasando 20.1 349 27.8 11.8 53
Tengo lo que quiero en la vida 19.0 38.7 28.0 10.7 3.6
Mi vida es mejor que la de

muchos chicos o chicas 16.2 29.3 40.1 11.4 3.0

cuencia satisfaccion vital. Y, por el contrario, aquellos adolescentes que expresan
tener una mejor situaciéon de salud indican encontrarse, a su vez, en mayor
medida satisfechos de la vida que llevan.

Los resultados hallados vuelven a indicar la relacion existente entre bienestar fisico,
mental y social, como bien pone de manifiesto la definicién de salud anteriormente

descrita.

4.3. Problemas de salud y bienestar subjetivo desde las variables género, edad y
tipo de escolarizacion

Atendiendo a nuestro objetivo especifico tres, analizaremos el constructo problemas
de salud y el constructo bienestar subjetivo, atendiendo en primer lugar, a la variable
género, y en segundo lugar, a las variables edad y régimen de escolarizacion.

4.3.1. Problemas de salud y la situacion de bienestar subjetivo desde la diferencia de género

Existen diferencias significativas segiin el género respecto a las variables problemas de
salud, afecto negativo y satisfaccion vital. El sentido de las diferencias es:
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a) Respecto a problemas de salud, la media de las puntuaciones obtenidas por los
sujetos de género masculino son mas altas que las de género femenino. Es decir,
los chicos manifiestan tener un nivel de salud mayor que el de las chicas (p.=.041;
Media Masculino = 26.245; Media Femenino = 24.781).

b) Respecto al afecto negativo, la media de las puntuaciones de los sujetos de
género femenino (segtn el sentido de los itemes del cuestionario) nos informa de
que tienen un afecto negativo mayor. Es decir, las chicas manifiestan que en ellas se
dan mds frecuentemente situaciones de afecto negativo (p.=.000; Media Masculino =
38.78; Media Femenino = 34.27).

c) Respecto a la satisfaccion vital, la media de las puntuaciones es diferente entre
chicos y chicas. Segtn los datos, las chicas expresan una menor satisfaccion vital que
los chicos. Es decir, las chicas tienen la impresién de que la vida «nunca» o «casi
nunca» les va bien, que «nunca» o «casi nunca» tienen la vida que desean, etc.
(p.=.026; Media Masculino = 23.570; Media Femenino = 26.821).

Estos resultados concuerdan con los obtenidos por otros autores (Mendoza,
Carrasco y Mendoza, 2000), en los que los chicos destacaban frente a las chicas por un
alto nivel de bienestar fisico y psicolégico. Hemos de tener en cuenta que las chicas
internalizan mas las emociones que los chicos, los cuales las exteriorizan bien mediante
peleas, fuertes discusiones, etc. Ello influye en que les cueste también méds reconocerlas.
Por otro lado, en las chicas los cambios fisiolégicos que van experimentando (e.g.:
menstruacién) pueden influir mas en sus emociones que los cambios fisiol6gicos de los
chicos.

4.3.2. Problemas de salud y la situacion de bienestar subjetivo desde las variables edad y régimen de
escolarizacion

No existen diferencias significativas en funcién de las variables edad y régimen de
escolarizacion. Es decir no existen diferencias, estadisticamente significativas, respecto
a los constructos problemas de salud y bienestar subjetivo en funcién de que los suje-
tos sean alumnos internos o externos o que tengan una u otra edad dentro de la ado-
lescencia.

Acerca de la variable régimen de escolarizacién cabria hacer alguna reflexién.
Parece relevante subrayar lo que ocurre con la situacién de bienestar subjetivo: contra-
riamente a lo que cabria pensar, no se asocia un malestar psicoldgico con la situacion de inter-
nado de los sujetos. Es decir, no existe una mayor insatisfaccién vital, una percepcién de
afecto negativo o carencias de percepcion de afecto positivo en los sujetos escolarizados
en régimen de internado.

4.4. Conductas de riesgo para la salud y su asociacion con las variables género,
edad y régimen de escolarizacién

Hemos venido llamando algunas conductas de riesgo para la salud, fundamental-
mente, a las relacionadas con ciertos consumos de sustancias. Cuando observamos la
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forma de asociarse estos consumos con las variables situacionales o demograficas con
las que venimos trabajando (objetivo especifico nimero cuatro), podemos apreciar
datos esclarecedores de lo que son ciertos hdbitos de los adolescentes, y en concreto, de
los participantes.

a) Respecto al género

Segtin las respuestas de los sujetos, resulta significativo el consumo de drogas blan-
das si contemplamos la variable género. Asi, segiin nuestros datos, el porcentaje de chicos
que dice consumir drogas blandas es mayor (28%) que el de chicas (9.4%). Salvo por este tipo
de consumo, no existen diferencias estadisticamente significativas entre chicos y chicas
respecto al consumo de tabaco, café, alcohol y drogas duras. Estos resultados son, en cierto
modo, coincidentes por los hallados por Lépez, Martin y Martin (1998) y nos invitan a
considerarlos en los programas de intervencién psicopedagogica dirigidos a sujetos de
Educacion obligatoria y postobligatoria.

b) En cuanto a la edad

El consumo de estas sustancias de riesgo para la salud puede estar en algunos casos
asociado a la variable edad. En concreto, existe una diferencia estadisticamente signifi-
cativa considerando la variable edad ante el consumo de tabaco, alcohol y drogas blandas.
En todos estos casos conforme aumenta la edad de los sujetos se observa como aumenta el por-
centaje de quienes realizan este tipo de consumos. Los sujetos de diecisiete afios o mas
expresan que toman estas sustancias en mayor medida que los menores de quince
aflos, al igual que ocurria en los estudios realizados por Cava, Buelga, Herrero y Lila
(2000). Por el contrario, hemos de indicar que no existe diferencia estadisticamente sig-
nificativa si tenemos en cuenta la edad en los consumos de café o drogas duras.

o) En cuanto al régimen

La variable régimen se manifiesta respecto a estas conductas de riesgo de manera
similar a la variable edad. Se puede observar asociada a los consumos de tabaco, alcohol
y drogas blandas. Es decir, existe un mayor porcentaje de consumidores de tabaco, alcohol y
drogas blandas entre los participantes en régimen de internado.

Por el contrario, y al igual que sucedia respecto a la variable edad, no existe dife-
rencia estadisticamente significativa si tenemos en cuenta el régimen de internado de
los sujetos en relacién con el consumo de café o drogas duras.

5. CONCLUSIONES

De acuerdo con el objetivo general de esta investigacion en la que buscamos anali-
zar el grado de bienestar subjetivo y su relacion con algunos problemas de salud y con-
ductas de riesgo para la salud en adolescentes, las conclusiones alcanzadas son las
siguientes:
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1. El bienestar subjetivo de los participantes se define por altas percepciones de
afecto negativo y bajas percepciones de afecto positivo y de satisfaccion vital. En
cuanto a problemas de salud, el dolor de espalda y la dificultad para dormir son
los sintomas que se dan en mayor medida.

2. Existe interacciéon entre los indicadores analizados referentes a bienestar subje-
tivo y problemas de salud fisica, destacando la hallada entre afecto negativo y
problemas de salud en la direccién esperada (r=.528).

3. Enla adolescencia el sentimiento de bienestar subjetivo y problemas de salud es
diferente en funcién del género, siendo las chicas las que presentan puntuacio-
nes mas bajas en ambos constructos. Atendiendo a la edad y tipo de escolariza-
cién no hallamos diferencias significativas.

4. Existen diferencias significativas en cuanto al consumo de sustancias que pue-
den generar riesgo para la salud, atendiendo a las variables género, edad y régi-
men, destacando de forma global un mayor consumo de los chicos frente a las
chicas, de los adolescentes mayores frente a los de menor edad y de los internos
frente a los externos.

Los resultados obtenidos nos llevan a plantearnos algunos interrogantes respecto
a educacion con el fin de prevenir situaciones que puedan ocasionar graves proble-
mas en el futuro de los adolescentes. Hemos comprobado que en esta edad se pro-
duce el inicio en el consumo de sustancias y que este consumo va a ser mayor cuanto
mas alto sea el grado de malestar experimentado por el sujeto. Esto nos lleva a consi-
derar la necesidad de una actuacién desde los centros educativos que intente mejorar
el nivel de bienestar subjetivo del sujeto (mediante la mejora de la autoestima, de las
relaciones sociales, entrenamiento en habilidades sociales, entrenamiento en resolu-
cién de problemas, etc.), a la vez que detectar los posibles adolescentes en riesgo. Por otro
lado, procederia modificar aquellas estructuras y normas que puedan impedir un clima
de relaciones sociales gratificantes en los centros educativos. Igualmente, los resulta-
dos obtenidos nos invitan a subrayar la relevancia de los programas de desarrollo
personal y social, junto a otros mas asentados en los centros en los que se imparte
educacion.

Por otro lado, y para finalizar, seria importante profundizar y plantearnos posibles
estudios conducentes a analizar la relacion existente entre salud-bienestar y calidad de
las relaciones familiares, consumo de drogas y relaciones familiares o régimen de
internado, situaciones ambientales que invitan al consumo de sustancias (e.g., presion
de grupo, normas de disciplina atendiendo a diferentes tipos de centro) etc.
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7. ANEXO

M?# Cristina Sdnchez Lopez, Joaquin Parra Martinez y Ana Isabel Rosa Alcdzar

Edad: [ Sexo: | N° de hermanos contandote ti: | Lugar que ocupas: | Régimen al que perteneces:
= Estudios de tu madre: Sin estudios Primarios Bachiller o FP Universitarios
= Trabaja tumadre: Si No :En qué trabaja tu madre?
= Estudios de tu padre: Sin estudios Primarios Bachiller o FP Universitarios
—  Trabaja tu padre: Si...No :En qué trabaja tu padre?

¢Por qué estas en este colegio?:

1. vivo cerca del colegio

2. vivo lejos de un colegio

3. a mis padres les gusta este centro
4. por problemas personales
5.

Si eres alumno interno, obtienes tarjeta de salida:
. nunca

2. casi nunca

. algunas veces

[

4. casi siempre
. otras(especificar) 5. siempre
CONSUMO Y SALUD FISICA
CONSUMO...
1.café 2. tabaco  3.alcohol 4. drogas blandas (cannabis) 5. Otras (especificar):

casi nunca o nunca

mds de nna veg por
semiana

una vez al mes una veg a la semana casi todos los dias

Consumo café

Consumo tabaco

Consumo alcohol

Consumo drogas blandas

Consumo drogas duras

Dolor-cabeza

Dolor-estomago

Dolor-espalda

Dificultad para dormir

Mareado

Dolor-muelas

BIENESTAR SUBJETIVO

nunca casi nunca algunas veces | casi siempre sienpre

Estoy triste

Tengo miedo

Me saben mal algunas cosas que he

hecho

Me siento ridiculo

Estoy aburrido

Siento que complico la vida a los demas

Tengo ganas de llorar

Me siento desgraciado

Me siento solo

Tengo un problema con alguna persona

Estoy animado/a

Hago cosas que me interesan

Me lo paso bien con las otras personas

Me siento orgullosa/o de alguna cosa que he hecho

Me lo paso bien

Estoy contento/a
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Estoy ilusionado/a por alguna cosa

Tengo ganas de reir

Tengo ganas de sonreir

Soy feliz

Me gusta como me van las cosas

Mi vida va bien

Mi vida es sencillamente correcta

Me gustaria cambiar muchas cosas de mi vida

Pienso que ojala tuviera una vida diferente

Tengo una buena vida

Estoy feliz con mi vida

Me siento satisfecho con lo que me esta pasando

Tengo lo que quiero en la vida

Mi vida es mejor que la de muchos chicos o chicas

Fecha de recepcion: 11 de marzo de 2002.
Fecha de aceptacién: 13 de marzo de 2003.
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VALOR PRONOSTICO DE LAS PRUEBAS DE ACCESO
AL INEFC RESPECTO EL RENDIMIENTO ACADEMICO
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RESUMEN

El establecimiento de mecanismos selectivos que limiten el acceso a unos estudios o profesio-
nes es una prdctica ampliamente difundida en nuestros dias. Este trabajo aborda el andlisis de
las pruebas de ingreso a los estudios de Educacion Fisica en el INEFC, centro de Lleida, en las
que se combinan requerimientos fisicos con intelectuales.

El andlisis de los resultados que en este caso se basa en tres promociones consecutivas de
estudiantes (1997-1999), apunta que las mediciones efectuadas consiguen un escaso valor
predictivo del rendimiento académico, coincidiendo con la tendencia apuntada en otras inves-
tigaciones, por ejemplo Herrera Garcia, et. al. (1999). Dada la peculiaridad de la licenciatura
impartida en el centro y a diferencia de otros estudios, en el presente trabajo se incorpora una
medida representativa de la «capacidad fisica» como son los diferentes test de las pruebas de
acceso, con la intencion de lograr un mayor poder predictivo, intencion que segiin los resulta-
dos, se aleja de la realidad.

Palabras clave: pruebas fisicas, test fisico, rendimiento académico, selectividad.

ABSTRACT

The establiment of selective mechanisms that limitate the acces to some studies or jobs is a
widely extended practise nowadays. This report talks about the analysis of the entry test tojoin
the Physical Education studies in INEFC, center of Lleida. In this test both physical and
intellectual requeriments are combined.
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The analysis of the results in this case based on three consecutive promotions of students
(1997-1999) shows that the measurings done have a poor predictable value of the academic
performance, coinciding with the trend pointend in other researchings, for exemple Herrera
Garecia, et. al. (1999). Given the singularity of the degree taught in this center and opposite to
other reports, in this one a representative measure of the «physical ability» is inclued. Abilities
such as the different tests of the entry aptitude test, with the intention of achieving a greater
predictable power. According to the results this intention is quite far away from reality.

Key words: aptitude tests, physical test, academic performance, selectivity.

INTRODUCCION

La realizacién de pruebas de acceso en los centros donde se imparten estudios de
Educacién Fisica es tan antigua como la propia creacién de éstos: 1961 en Madrid, 1975
en Barcelona, 1982 en Lleida y Granada,... de forma que en la actualidad 11 de los 13
centros en los que se imparten estudios de la licenciatura de Actividad Fisica y Deporte
adoptan esta medida selectiva.

A pesar de que las caracteristicas de las pruebas de acceso en cada uno de estos cen-
tros presentan matices diferenciadores, se distinguen dos componentes basicos: prue-
bas fisicas y pruebas intelectuales. Respecto las pruebas intelectuales existe
unanimidad en considerar la nota de la selectividad como referencia mas representa-
tiva. En lo concerniente a las pruebas fisicas existen divergencias importantes entre los
centros, en cuanto a composicién y nimero de los tests fisicos administrados y también
en cuanto a los criterios seguidos para su evaluacién.

Sin embargo, ante la aplicacién practicamente undnime de pruebas de acceso, cabe
preguntarse sobre su utilidad: ;los aspirantes seleccionados, son, respecto del total de
aspirantes, los que mejor rendimiento obtendran en sus estudios futuros?

Evidentemente esta es una pregunta imposible de contestar puesto que no se tiene
informacién de los aspirantes no seleccionados: la posibilidad mas factible es la de
cuantificar el valor pronéstico de las pruebas de acceso respecto el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes.

Para comprobar la hipétesis de la utilidad de las pruebas de acceso es necesario
establecer bajo qué perspectiva se abordara el concepto de rendimiento académico,
constructo dificil de medir, a pesar de ser un tema ampliamente tratado.

Pérez Serrano (1981), establece diferentes acepciones del término rendimiento esco-
lar, tales como: rendimiento basado en la capacidad, rendimiento como utilidad o pro-
duccién, rendimiento como resultado del trabajo escolar, etc. y destaca el uso de las
calificaciones escolares como el indice operativo del rendimiento escolar mas aceptado.

La definicion operativa es la que se preserva: en el presente trabajo se utiliza el pro-
medio de las notas obtenidas por el alumno como indicador mas representativo del
rendimiento académico.

El rendimiento académico como indicador de un proceso educativo se utiliza espe-
cialmente en dmbitos psicologicos y pedagogicos. Asi Cabrera y Jiménez (1999), estu-
dian su relacién con la depresién infantil, Navarro y Caballero (1997), con la ansiedad
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ante la prueba de evaluacién, Salvador Mata (1985), con aspectos de la personalidad
adolescente, Sternberg, Castején y Bermejo (1999), con diferentes estrategias educativas,
Marcelo, Villarin y Bermejo (1985), con habitos y condiciones de estudio, Gonzéalez
Cabanach, Valle, Suarez y Fernandez (1999), con las metas académicas perseguidas por
los docentes. En el &mbito universitario destaca el trabajo de Herrera Garcia, Nieto,
Rodriguez Conde y Cruz Sanchez (1999), realizado en la Universidad de Salamanca con
una amplia muestra de estudiantes, para determinar los factores implicados en el ren-
dimiento académico universitario. Por tltimo, en el campo de la educacién fisica, Lina-
res (1989) ha realizado un andlisis entre trastornos motores y el rendimiento académico.

PROCEDIMIENTO

Este trabajo ha sido planteado y desarrollado en el INEFC centro de Lleida, a partir
de los datos y alumnos procedentes de dicha institucion.

La informacién tratada proviene de dos fuentes; del Servicio Informatico y de la
Secretaria de Estudios. Del Servicio Informatico, los datos se extrajeron de dos progra-
mas; el AGORA que gestiona los datos académicos de los alumnos, y un programa en
visual basic construido a medida en el INEFC, para procesar la informaciéon de los
aspirantes inscritos en las pruebas de ingreso.

De Secretaria de Estudios, se consultaron individualmente los expedientes persona-
les de los alumnos para recopilar datos no archivados informaticamente debido a la
reciente implantacion del programa AGORA.

El analisis estadistico se ha realizado con el sistema SPSS, 1999 para Windows.

MUESTRA

Los participantes en esta parte del estudio, en total 295 alumnos, pertenecen a las
promociones 1997-98 (4° curso), 1998-99 (3¢ curso) y 1999-2000 (2¢ curso) del INEFC
centro de Lleida.

Los criterios de inclusién y exclusién, de la muestra de sujetos relativa al estudio,
son los siguientes:

a) Se escogen Unicamente alumnos del plan de estudios de 1997, para obtener
mediciones homogéneas de rendimiento académico, es decir, que las notas sean
asignadas por los mismos profesores sobre las mismas asignaturas.

b) Disponer de la nota de la selectividad, por tanto se han excluido aquellos estu-
diantes provenientes de la via de mas de 25 afios y los que proceden de mddulos
de formacién profesional ya que la nota final de su expediente no es comparable
con la nota de la selectividad.

c) Tener resultados de las pruebas fisicas de acceso, por lo que se han retirado estu-
diantes provenientes de traslados de expediente o extranjeros o aquellos que
presentasen minusvalias.

d) Por otra parte también se han desestimado alumnos que no han superado 36 cré-
ditos académicos; teniendo en cuenta que en el INEFC centro de Lleida, cual-
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quier alumno de primer curso tiene la obligacién de matricularse de un minimo
de 73 créditos (correspondientes a las asignaturas de primero), se han rechazado
estos sujetos puesto que las notas obtenidas en tan pocas asignaturas se conside-
ran no representativas para contrastarlas respecto a la nota de la selectividad que
resume cuatro afios de su rendimiento académico preuniversitario.

RESULTADOS

La muestra total est4 formada por 295 alumnos de los cuales 190 (61.4%) son varo-
nes y 105 (35.6%) mujeres, que a su vez pertenecen a tres promociones; primera, 107
alumnos (36.3%), segunda 100 alumnos (33.9%) y tercera 88 alumnos (29.8%).

Rendimiento académico

Esta variable se obtiene promediando la totalidad de las notas obtenidas por el
alumno hasta la finalizacién del curso 1999-2000 (RA, rango 5.76 a 8.35).

TABLA 1

ESTADISTICOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO SEGUN GENERO Y PROMOCION

Percentil 25 Mediana Percentil 75 Minimo Maximo

GENERO femenino 6,43 6,74 6,96 5,76 8,22

masculino 6,44 6,69 7,01 5,86 8,35

promocién 1997 6,51 6,78 6,99 5,98 8,30

1998 6,27 6,56 6,90 5,76 8,35

1999 6,47 6,79 7,06 6,04 8,22

Total 6,44 6,70 6,99 5,76 8,35

En la comparacién del rendimiento académico segiin género no se aprecian dife-
rencias significativas (t=0.321; p=0.748); las féminas a pesar de que presentan una
mediana ligeramente mas elevada que los varones, en términos generales muestran
estadisticos mas bajos, aunque esta diferencia es practicamente imperceptible.

Observando la distribucién del rendimiento académico en las distintas promociones
se aprecian diferencias estadisticamente significativas (F=4.842; p=0.009), se distingue
que los alumnos de segundo curso (promocién del 1998) presentan valores sistemati-
camente inferiores respecto a las promociones del 1997 y 1999.

Nota de selectividad
La nota de selectividad resume las notas obtenidas en los cursos de BUP y COU pro-

mediando con los exdmenes propios de la selectividad, expedida por la Universidad a

la que esta adscrito el alumno en el momento de realizar los examenes (SELEC, rango
de 5.7 a7.85).
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RIE, vol. 21-2 (2003)

407



408 Antoni Planas Anzano y Josep M. Doménech i Massons

TABLA 2
ESTADISTICOS DE LA NOTA DE LA SELECTIVIDAD PARA TODOS LOS ALUMNOS
SEGUN GENERO Y PROMOCION

Percentil 25 | Mediana | Percentil 75 Minimo Maximo
GENERO  femenino 6,11 6,24 6,34 5,80 7,59
masculino 6,12 6,23 6,33 5,70 7,85
promocién 1997 6,18 6,25 6,47 5,98 7,59
1998 6,11 6,26 6,35 5,79 7,85
1999 6,01 6,13 6,30 5,70 7,42
Total 6,11 6,23 6,33 5,70 7,85
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Iustracién 3
Diagrama de caja de la nota de selectividad segiin género

En funcién del género no se aprecian diferencias estadisticamente significativas
(t=0.454; p=0.748); tanto los valores maximo y minimo pertenecen a sujetos masculinos,
se observa que los valores que encierran el 50% central tienen un rango muy estrecho
que va de 6.11-6.12 a 6.33-6.34, por tanto puede considerarse una distribucion asimé-
trica puesto que existen numerosos sujetos outliers con notas alejadas positivamente de
estos valores.

En funcién del curso se aprecian diferencias estadisticamente significativas (F=5.65;
p=0.004) observando un sistematico e importante decremento de la nota de la selecti-
vidad en el transcurso de los afios.
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Esta variable proviene de la suma de las puntuaciones particulares de cada una de
las pruebas fisicas realizadas para acceder a los estudios (PF, rango de 350 a 588).

La distribucién segtin género no presenta diferencias estadisticamente significativas
(t=1.19; p=0.234); los alumnos masculinos presentan una distribucién que insinda unas
notas ligeramente méas elevadas que las féminas y ambas distribuciones manifiestan
una marcada asimetria.

TABLA 3

ESTADISTICOS DE LA NOTA DE LAS PRUEBAS FISICAS DE TODOS
LOS ALUMNOS SEGUN GENERO Y PROMOCION

Percentil 25 Mediana | Percentil 75 Minimo Maximo

GENERO  femenino 371 400 434 350 579
masculino 377 404 444 352 588
promocién 1997 381 413 451 353 579
1998 372 397 432 352 588

1999 371 393 437 350 536

Total 375 403 442 350 588
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Segtin el afio de acceso se observan diferencias estadisticamente significativas
(F=3.316; p=0.038); apreciando un decremento en la valoracién de las pruebas de
ingreso. Sin embargo en la exposicion del 50% central de los sujetos (diferencia entre Prs
y P25) se observa que en el transcurso de los afios se mantiene la misma amplitud (alre-
dedor de 70 puntos) pero con valores que descienden levemente.

Para cuantificar el valor prondstico de las pruebas de ingreso se han aplicado regre-
siones multiples con el rendimiento académico como variable dependiente. Para dis-
tinguir si existen divergencias segtin se trata de asignaturas tedricas o practicas, se han
realizado un total de tres regresiones muiltiples con variables dependientes diferentes;
la primera con el promedio de todas las notas conseguidas durante los estudios, la
segunda con el promedio de las notas obtenidas en asignaturas tedricas y finalmente
con el promedio de las notas obtenidas en asignaturas practicas. Definiendo, por tanto,
dos nuevas variables:

— Rendimiento académico de asignaturas teéricas (RA TEO, rango de 5.20 a 8.65).
— Rendimiento académico de asignaturas practicas (RA PRAC, rango de 5.46 a 8.34).

Es necesario enfatizar que no existe ninguna asignatura totalmente préctica: el cri-
terio utilizado para asi considerarla se basa en el supuesto que una parte de la evalua-
cién del alumno consiste en el seguimiento o examen de alguna tarea de ejecucién
motriz propia. Aplicando el criterio anteriormente expuesto, se consideran en total 20
asignaturas practicas y 53 asignaturas tedricas.

Valor pronéstico respecto el rendimiento académico

En este primer andlisis se utiliza la variable dependiente rendimiento académico
promediando las notas de asignaturas tedricas y practicas conjuntamente.

Los indices de correlacion entre las variables intervinientes revelan que tanto la nota de
selectividad (r«y=0.288; p<0.0005) como la nota de las pruebas fisicas (ry=0.151; p=0.009)
mantienen una asociacién directamente proporcional respecto al rendimiento académico,
aunque de magnitud débil pero significativa. Cabe destacar la ausencia de asociacién
entre las variables independientes, pruebas fisicas y selectividad (r«=0.018; p=0.757).

El modelo establecido por la ecuacion de regresion explica un 10% (12=0.104) de la
variabilidad del rendimiento académico.

La ecuacién de regresiéon que cuantifica el valor prondstico de las pruebas de acceso es:

RA =3.659 + 0.397 SELEC + 0.0014 PF

La nota de las pruebas fisicas aporta a la ecuacién de regresion multiple una contri-
bucién estadisticamente significativa (t=2.629; p=0.009), lo mismo que la nota de la
selectividad (t=5.153; p<0.0005).

Los coeficientes estandarizados indican que la nota de selectividad (b=0.285) inter-
viene practicamente el doble que la nota de pruebas fisicas (b=0.146) en la explicacién
de la variabilidad del rendimiento académico.
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Valor pronéstico respecto el rendimiento académico en asignaturas tedricas

Los indices de correlacién evidencian una asociacién directamente proporcional
entre el rendimiento académico y la nota de la selectividad (rxy=0.242; p<0.0005) y las
pruebas fisicas (r=0.150; p=0.010), aunque con valores de magnitud débil.

El modelo establecido por la ecuacién de regresion explica s6lo un 8% (r2=0.08) de la
variabilidad del rendimiento académico.

La ecuacién de regresion que cuantifica el valor pronéstico de las pruebas de acceso
en asignaturas tedricas es:

RATEO = 3.287 + 0.425 SELEC + 0.002 PF

La nota de la selectividad aporta a la ecuacién de regresiéon multiple una contribu-
cién estadisticamente significativa (t=4.262; p<0.0005), lo mismo que la nota de las
pruebas fisicas (t=2.587; p=0.01).

Los coeficientes estandarizados indican que la nota de selectividad (b=0.239) inter-
viene mas activamente que la nota de pruebas fisicas (b=0.145) en la explicaciéon de la
variabilidad del rendimiento académico.

Valor pronéstico respecto el rendimiento académico en asignaturas practicas

Los coeficientes de correlaciéon ponen de manifiesto que existe una relacién directa-
mente proporcional entre las variables independientes y el rendimiento académico en
asignaturas practicas: selectividad (rxy=0.284; p<0.0005) y pruebas fisicas (rxy=0.108;
p=0.064). Estos coeficientes son de escasa magnitud y tGinicamente resulta significativo
el que mide la asociacién entre la nota de selectividad y el promedio de las notas obte-
nidas en asignaturas practicas.

El modelo establecido por la ecuacién de regresion explica un 9.1% (r?=0.091) de la
variabilidad del rendimiento académico en asignaturas practicas.

La ecuacién de regresion que cuantifica el valor pronéstico de las pruebas de acceso
respecto las asignaturas précticas es:

RA PRAC =3.839 + 0.402 SELEC

La nota de la selectividad aporta a la ecuacion de regresiéon multiple una contribu-
cién estadisticamente significativa (t=5.047; p<0.0005), en cambio la nota de las pruebas
fisicas no (t=1.843; p=0.066).

CONCLUSIONES
En primer lugar cabe constatar que este analisis resulta una aportacién de escasa
validez externa: la variable rendimiento académico se construye mediante la evalua-

cién particular de los profesores del centro de Lleida, y por tanto cualquier generaliza-
cidén a otras situaciones debe realizarse con las debidas precauciones y reservas.
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El analisis estadistico evidencia una falta de valor prondstico de los resultados de
las pruebas de acceso (selectividad y pruebas fisicas) respecto el rendimiento acadé-
mico posterior. En las tres regresiones miltiples se obtienen muy pobres valores pro-
noésticos; 10% en el rendimiento académico global, 8% en asignaturas teéricas y 9.1%
en asignaturas précticas.

Los valores predictivos obtenidos coinciden con los de otras publicaciones que
intentan determinar los factores que pueden intervenir en el rendimiento académico de
los alumnos; éstos obtienen porcentajes de explicacion alrededor al treinta por ciento
como maximo: teniendo en cuenta que el objetivo de estos trabajos es precisamente
cuantificar los factores que determinan el rendimiento académico, se puede afirmar
que en esta investigacion, que solamente tiene en cuenta dos variables independientes,
se consiguen coeficientes predictivos aceptables.

Se evidencia, coincidiendo con el trabajo de Garcia Herrera et. al. (1999), que la nota
de selectividad es el factor con mayor poder pronéstico en la valoracién del rendi-
miento académico universitario.

Se puede afirmar, definitivamente, que las pruebas de seleccion a las que son some-
tidos los alumnos de Educacién Fisica en Lleida, tienen un escaso valor prondstico en la
tarea académico-universitaria posterior del alumno. Este hecho nos lleva a realizar dos
reflexiones fundamentales:

Primero, se exigen a los aspirantes cualidades que posteriormente los docentes no
tienen en cuenta para nada (un ejemplo exagerado: a un bombero se le exige chino).

Segundo, la evaluacién resuelta por los profesores se centra en criterios y cualidades
que no pueden determinarse a priori.

En definitiva, este trabajo resulta una propuesta en la que se analiza un conjunto de
précticas fisicas de indole selectiva; llegados a este punto y constatando la falta de vali-
dez externa, no queda mas que alentar la promocién de estudios encaminados a valo-
rar y cuantificar la capacidad prondstica de este tipo de pruebas, cuyo uso es habitual,
e invitar a la reflexién en el momento de disefiar pruebas fisicas selectivas, en contra de
su implantacion indiscriminada e irracional.
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SATISFACCION E INSATISFACCION DE LOS JEFES DE
ESTUDIOS DE LOS CENTROS ESCOLARES

Juan Caballero Martinez
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RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacion cuyo objetivo principal fue conocer el nivel de
satisfaccion de los Jefes de Estudios que ejercen sus funciones en los centros universitarios de la
Comunidad Auténoma de Andalucia. El articulo se estructura en dos partes. En la primera, se
hace una revision de la literatura sobre la satisfaccion en el dmbito laboral y educativo.

En la sequnda parte se describe el disefio de investigacion, en el que se combinan distintas
opciones metodoldgicas: descriptivas y causales-comparativas. Por medio de ellas se intenta
detectar el nivel de satisfaccion de los Jefes de Estudios en varias dimensiones (realizacion pro-
fesional, relaciones personales y estructura organizativa del centro) y las relaciones y diferencias
entre las variables demogrdficas y el nivel de satisfaccion.

Palabras clave: Satisfaccion, Jefe de Estudios, Centro Educativo, Equipo Directivo.

ABSTRACT

This paper presents a piece of research on the satisfactory level of the deputy heads of the
Autonomous Community of Andalusia.

The article is structured in two sections. The first one displays a historical overview of the
more relevant researches carried out on satisfaction in the educational and working field.

The second part presents the design of the work. Different methodologies are implemented,
mainly descriptive and comparative, in order to detect the satisfactory level of the Deputy Heads
in each of the dimensions selected (professional realisation, personal relationships and organisa-
tion of the school structure), and to show the similitudes and differences between demographical
variables and the level of satisfaction.

Key words: satisfaction, deputy heads, school leaders, educational centre.
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I. CONTEXTO CONCEPTUAL

La satisfaccion en el trabajo ocupa en la actualidad uno de los campos maés relevan-
tes en la Psicologia del Trabajo y de las Organizaciones. Hay un gran interés por com-
prender el fendmeno de la satisfaccion o de la insatisfaccion en el trabajo; sin embargo
resulta paradéjico que, a pesar de esta espectacular proliferacién de literatura cientifica
sobre la satisfaccion en el trabajo, no puede hablarse, en cambio, de un progreso para-
lelo en las investigaciones; los avances conseguidos resultan poco gratificantes y signi-
ficativos.

Robbins (1996: 181) define la satisfaccion en el puesto, «como la actitud general de un
individuo hacia su trabajo. Una persona con un alto nivel de satisfaccion en el puesto tiene acti-
tudes positivas hacia el mismo; una persona que estd insatisfecha con su puesto tiene actitudes
negativas hacia él».

Muiioz Adanez (1990: 76) define la satisfaccion laboral como «el sentimiento de
agrado o positivo que experimenta un sujeto por el hecho de realizar un trabajo que le interesa,
en un ambiente que le permite estar a gusto, dentro del dmbito de una empresa u organizacion
que le resulta atractiva y por el que percibe una serie de compensaciones psico-socio-econdmicas
acordes con sus expectativas».

Para Loitegui (1990: 83) la satisfaccion laboral es un constructo pluridimensional,
que depende tanto de las caracteristicas individuales del sujeto cuanto de las caracte-
risticas y especificidades del trabajo que realiza. Ademas, el concepto de satisfaccién en
el trabajo esta integrado por un conjunto de satisfacciones especificas, o aspectos par-
ciales, que determinan la satisfaccién general. Loitegui, (1990: 168) concluye diciendo
que la satisfaccion laboral depende de la interaccion entre dos clases de variables: a)
Los resultados que consigue el trabajador mediante la realizacion del propio trabajo. b)
Coémo se perciben y vivencian dichos resultados en funcién de las caracteristicas y
peculiaridades de la personalidad del trabajador.

Las Ciencias de la Educacién han tratado también la satisfaccién/insatisfaccién de
los docentes, utilizando una gran variedad de términos como «el malestar docente»,
«angustia de los ensefiantes», «conflicto de los profesores», «estrés y ansiedad del pro-
fesorado», «el burnout (estar quemado) docente», «la salud mental del profesorado»,
«el retraimiento», etc. Todos estos términos hacen referencia a aspectos que se han
venido estudiando e investigando sobre la satisfaccién e insatisfaccién de los docentes,
que cuentan con cierta experiencia en la educacién.

Para Padron, (1995: 4), la satisfaccién personal y profesional esta estrechamente rela-
cionada con la salud mental y el equilibrio personal. En el caso del profesorado, la
satisfaccion tiene que ver con las situaciones especificas de su labor docente y con las
caracteristicas de su propia personalidad, en cuanto que todo ello repercute en su esta-
bilidad emocional, creando tensién, estrés, y produciendo malestar, tanto desde una
perspectiva personal como profesional. La personalidad no es un «ente» abstracto sino
que se hace presente y se realiza en la interaccién con el medio. En estas relaciones cada
persona va a adquirir su propio ajuste o adaptacioén, tanto personal como social. Para
este mismo autor la satisfacciéon se puede entender desde dos perspectivas: a) Perspec-
tiva personal. En este sentido, la satisfaccion viene determinada por el propio trabajo
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que realiza el individuo, cuando se proyecta directamente de forma gratificante hacia
las necesidades del propio sujeto, a la vez, que, se hace extensivo de forma genérica a
las distintas facetas de la persona.

b) Perspectiva profesional. Desde este enfoque, van a ser las relaciones personales,
tanto en el centro del trabajo como en el entorno, las que determinen la satisfac-
cién/insatisfaccién del individuo. Por tanto, la satisfaccion no es sélo expresion de
una vivencia subjetiva. El trabajador, al vivir la experiencia de autoeficacia personal,
se siente profesionalmente satisfecho.

La ambivalencia del concepto satisfaccién se manifiesta en una diversidad de
usos: como estado emocional, como actitud, como motivacién, como rasgo de perso-
nalidad. Gordillo, (1988: 260) realiz6 una revisién de estos significados en diferentes
autores.

Briiggemann (citado por Padrén, 1995) adopta una concepcién pluridimensional
de la satisfaccién profesional. Para este autor, la satisfaccion profesional «es el resul-
tado de una comparacion entre lo que hace y lo que deberia de hacer: a medida que la distancia
disminuye, la satisfaccion aumenta». Este enfoque es integral, en el sentido de considerar
a la personalidad desde el conjunto de sus dimensiones bésicas o ambitos: cognitivo,
afectivo y conativo o conductual. Optamos por considerar la satisfaccién como una
actitud o variable personal integradora en la que la conducta del sujeto es resultado
del acuerdo y expresién armoénica entres su pensamiento y sus sentimientos, produ-
ciendo asi una reaccién orgéanica de equilibrio y de bienestar, traducida, por tanto, no
s6lo en su salud corporal sino también mental (Padrén, 1995; Gordillo, 1988). Se acer-
can, asi, a la definicién actitudinal de la satisfaccion laboral como el conjunto de reac-
ciones, sentimientos y sensaciones de un miembro de la organizacion laboral frente a
su trabajo.

Zubieta y Susinos, (1992: 13) eluden definir la satisfaccién, pero sefialan, a partir de
las aportaciones de Lucas Marin, unas conclusiones sobre la satisfaccion en el trabajo:

* «La satisfaccion es una funcion del grado en que las necesidades personales del individuo
estdn cubiertas en la situacion laboral» (Teoria de las necesidades sociales).

* «La satisfaccion laboral es funcion del grado en que las caracteristicas del puesto de tra-
bajo se ajustan a las normas y deseos de los grupos que el individuo considera como guia
para su evolucion del mundo y para su definicion de la realidad social» (Teoria del
grupo de referencia social).

Estos autores establecen, ademas, una distincién entre las variables que influyen en
el nivel de satisfaccion:

1) Variables ambientales que influyen en el nivel de satisfaccién: a) Cuanto mas ele-
vado sea el nivel profesional mayor es la satisfaccién. b) A mayor variacién en la
actividad mayor satisfaccion. ¢) El liderazgo mas participativo produce una
mayor satisfaccion laboral. d) El salario y la promocién laboral correlacionan
positivamente con la satisfaccion. e) La aceptacién en el grupo de trabajo pro-
duce satisfaccion.
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2) Variables personales que influyen en la satisfacciéon: a) No existen datos que
indiquen variacién en la satisfaccion segtin el sexo del trabajador. b) Dentro del
mismo nivel profesional, a mayor nivel educativo menos satisfaccién. c) La satis-
faccién se incrementa con la edad, hasta pocos afios antes de la jubilacion.

Para Gonzalez Tirados (1991) el concepto de satisfaccion aparece ligado al clima de
una organizacién, entendido como el conjunto de estimulos, motivaciones y factores que
el individuo percibe como caracteristicos de su lugar de trabajo. Las actitudes, los senti-
mientos, las vivencias profundas y, sobre todo, las reacciones afectivas con que el sujeto
se relaciona con el clima organizativo que percibe constituyen la base de su satisfaccion
profesional. No es, pues, a través del mundo de la fria racionalidad como se puede cono-
cer y penetrar en el ambito de la satisfaccion en el trabajo de los ensefiantes.

Smith (1979) definia el concepto de satisfacciéon del trabajador a partir de unas
escuetas palabras: «affective work response». En este caso, no se trataria de una mera
«actitud positiva» o «de buen grado», sino de que tal actitud estd connotada emocio-
nalmente. Pero este caracter emocional o afectivo no es la respuesta empatica, incons-
cientemente vinculada al estimulo, sino establecida por el sujeto a partir de una
valoracién de las condiciones provenientes de su trabajo, por lo que los elementos afec-
tivos, cognitivos y comportamentales se dan indisolublemente unidos.

Séaenz Barrio, (1993) ha definido la satisfaccion del profesorado universitario «como
una experiencia gozosa de crecimiento psicoldgico, producida por el logro de niveles cada vez
mds altos en la calidad de su trabajo, de reconocimiento por lo que hace, de responsabilidad, de
creacion del saber, de libertad cientifica, de disfrute en el trabajo mismo» (Sdenz y Lorenzo,
1993: 22). Estos autores reconocen en la satisfacciéon un cardcter multidimensional, per-
cibiendo un componente genérico o global, mas otros estados generados por factores
bien identificados y bastantes comunes en la investigacién sobre el tema. En un acerca-
miento simplificador, han definido la satisfaccién general como un «estado espiritual-
mente gratificante».

2. DISENO DE LA INVESTIGACION

Nuestro disefio de investigacién comprende actuaciones tipicamente descriptivas,
relacionadas con la identificacion del nivel de satisfaccion de los Jefes de Estudios. El
estudio comparativo intenta averiguar si existen diferencias estadisticamente significa-
tivas en las opiniones de los Jefes de Estudios (recogidas en las dimensiones y ambitos
del cuestionario) respecto a su satisfaccion en el cargo. A este efecto, se tuvieron en
cuenta las siguientes variables demogréficas, en cada una de las cuales se establecieron
niveles diferenciales.

SEXO: 1) Hombre; 2) Mujer.

EDAD: 1) Hasta 38 afos; 2) de 39 a 51 aiios; 3) mas de 52 aiios.

ESTADO CIVIL: 1) Soltero; 2) Casado; 3) Separado; 4) Divorciado; 5) Viudo.
TITULACION ACADEMICA: 1) Maestro de Ensefianza Primaria; 2) Diplo-
mado; 3) Licenciado.

W=
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

N2 DE UNIDADES DEL CENTRO:

Educacién Infantil: 1) 1 y 2 unidades; 2) 3 y 4 unidades; 3) mas de 5 unidades.
Educacion Primaria: 1) Hasta 8 unidades; 2) de 9 a 16; 3) mas de 17 unidades.
Educacién Secundaria: 1) Hasta 18 unidades; 2) mas de 19 unidades.
Formacién Profesional: 1) Hasta 15 unidades; 2) mas de 16 unidades.

ZONA EN LA QUE EJERCE:

Pueblo Capital
1) Menos de 2.500 habitantes 6) Centro
2) De 2.500 a 5.000 7) Periferia
3) De 5.000 a 20.000 8) Zona deprimida

4) De 20.000 a 50.000

5) Mas de 50.000 habitantes

PROVINCIA DONDE SE UBICA EL CENTRO

1) Almeria; 2) Granada; 3) Mélaga; 4) Jaén; 5) Cérdoba; 6) Sevilla; 7) Cadiz; 8)
Huelva.

NIVEL ECONOMICO PREDOMINANTE DE LOS ALUMNOS:

1) Bajo; 2) Medio-bajo; 3) Medio; 4) Medio-alto; 5) Alto.

ANOS DE EJERCICIO DOCENTE:

1) Hasta 10 anos; 2) 11 a 20 afios; 3) mas de 21 afios.

ANOS DE EJERCICIO EN LA FUNCION DIRECTIVA COMO:

Director: 1) 1 afio; 2) 2 afios; 3) 3 aftos; 4) de 4 a 6; 5) méas de 7 afios.

Jefe de Estudios, Secretario y otros cargos: 1) Hasta 3 afios; 2) mas de 4 afios.
FORMA DE ACCESO AL CARGO:

1) Eleccién por el Consejo Escolar; 2) Nombramiento directo de la Administra-
cién; 3) Ambos casos; 4) Claustro de Profesores.

HORAS DEDICADAS SEMANALMENTE A LA DOCENCIA DIRECTA CON
LOS ALUMNOS

1) Hasta 8 horas; 2) De 9 a 16 horas; 3) Mas de 17 horas.

PROMEDIO DE HORAS DEDICADAS SEMANALMENTE AL DESARRO-
LLO DE TAREAS DIRECTIVAS EN EL CENTRO (Burocraticas, Coordina-
cién, Investigacion, Orden, Otras): 1) Hasta 4 horas; 2) de 5 a 9; 3) Mas de 10
horas.

NIVEL DE PREPARACION QUE CONSIDERA POSEER PARA DESEMPE-
NAR LA FUNCION DIRECTIVA

1) Alto; 2) Medio; 3) Bajo.

OPINION SOBRE LA FORMA ACTUAL DE SELECCION DE DIRECTOR:

Se potencia la eleccion de aquellas personas:

1) Con mayor capacidad de liderazgo en el Centro (con o sin conocimientos
sobre las tareas de direccién; 2) con mas conocimientos sobre las tareas de
direccién; 3) con mas capacidad para las relaciones humanas; 4) con motivacio-
nes distintas de las pedagdgicas (de tipo ideolégico, comodidad, amistad, etc.);
5) con el deseo de evitar que accedan otras personas.

OPINION SOBRE EL GRADO DE AUTONOMIA QUE LA ADMINIS-
TRACION EDUCATIVA PERMITE AL DIRECTIVO
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1) Tomar cualquier decisién auténomamente; 2) Tomar sélo algunas decisiones
poco trascendentales; 3) Ejecutar iinicamente las érdenes recibidas de la Admi-
nistracion.

17. OPINION SOBRE LA DURACION EN EL CARGO PARA QUE UN EQUIPO
DIRECTIVO PUEDA DESARROLLAR PLENAMENTE SU PROYECTO EDU-
CATIVO
1) 1 afio; 2) 2 afios; 3) 3 afios; 4) 4 afios; 5) 5 afios; 6) 6 afios; 7) 7 afios; 8) 8 afios;
9) Indefinido.

18. ;FORMACION RECIBIDA PARA SER JEFE DE ESTUDIOS? 1) Si; 2) No.

19. CURSOS /SEMINARIOS O ACTIVIDADES DE FORMACION QUE HA REA-
LIZADO SOBRE TEMAS DE DIRECCION
Curso/Seminario /Actividad: 1) Funcién directiva, formacién de equipos
directivos, técnicas directivas, cargos directivos; 2) gestién y direccién de cen-
tros; 3) Evaluaciéon de centros; 4) Otros (LOGSE); 5) Varios;

Institucién organizadora: 1) Consejeria de Educacién, MEC; 2) Centro de Pro-
fesores; 3) Universidad; 4) Otros: (Servicio de Renovacién Pedagodgica); 5)
Varios.

Utilidad para el cargo: 1 Minimo hasta 5 maximo.

Teniendo en cuenta la revision conceptual existente sobre la Direccién, se ha dise-
flado un cuestionario para evaluar la satisfaccién de los Jefes de Estudios. El cuestio-
nario se estructuré en tres dimensiones: REALIZACION PROFESIONAL, RELACIONES
PERSONALES y ESTRUCTURA ORGANIZATIVA.

La dimensién REALIZACION PROFESIONAL consta de 18 items, referidos a la tension
que comporta el trabajo de los Jefes de Estudios, el reconocimiento social que perciben,
el complemento econémico que reciben, la forma de acceder al cargo, las posibilidades
de promocién profesional/académica, el tiempo de que disponen para realizar sus
tareas, las condiciones materiales en que realizan su trabajo y el nivel de logro alcan-
zado en su trabajo como Jefe de Estudios.

La dimensién RELACIONES PERSONALES SE ha estructurado en cuatro ambitos: Inter-
accion Jefe de Estudios-alumnos (9 items), Relaciones con los compariieros (10 items), Rela-
ciones con los padres (11 items), Relacion con la Administracion Educativa y Municipal
(10 items).

Finalmente, la dimensién ESTRUCTURA ORGANIZATIVA comprende, asimismo, cuatro
ambitos: EI Centro Docente (11 items), Los Equipos y Departamentos [Seminarios docentes
(14 item), EI Claustro de profesores (11 items), El Consejo Escolar (12 item).

La poblacién en esta investigacion corresponde al conjunto de Jefes de Estudios que
desempefian el cargo en Escuelas de Educacién Infantil, Colegios de Educacién Prima-
ria e Institutos de Educacion Secundaria y Formacién Profesional de la Comunidad
Auténoma Andaluz.

En Andalucia, el nimero de Jefes de Estudios en estos niveles educativos es de
2.681 Jefes de Estudios. Se envi6 a toda la poblacién el cuestionario, al cual respondie-
ron 855 Jefes de Estudios, que representan el 31,89% de la poblaciéon. Por tanto, la
muestra es totalmente representativa.
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TABLA 1
MUESTRA DE JEFES DE ESTUDIOS PARA CADA UNA DE LAS PROVINCIAS
ANDALUZAS

Porcentaje en

funcion de la
Provincia Frecuencia poblacion
ALMERIA 69 2,57%
GRANADA 90 3,36%
MALAGA 130 4,85%
JAEN 88 3,28%
CORDOBA 106 3,95%
SEVILLA 165 6,15%
CADIZ 154 5,74%
HUELVA 53 1,98%

Respecto a la variable PROVINCIA, en la Tabla 1 se recoge el nimero de Jefes de
Estudios y el porcentaje que representa en la poblacion de esa provincia. En esta Tabla
se observa que la provincia con mayor porcentaje es la de Sevilla (el 6,15%) y con
menor, Huelva, cuyo porcentaje se aproxima al 2%. La mayoria de los Jefes de Estudios
que ejercen el cargo en los Centros Docentes Ptblicos de la Comunidad Auténoma de
Andalucia son hombres, exactamente 577 (el 67,5%), mientras que s6lo 278 (el 32,5%)
son mujeres.

Para el analisis de los datos se han seguido dos procedimientos. De una parte, se
han obtenido la frecuencia de respuestas en cada uno de los grados de la escala con que
se mide el item y la media estadistica en cada item. De otra, se han determinado las
diferencias en funcién de las variables demograficas. A este efecto se ha obtenido el
estadistico %2 de Pearson.

3. RESULTADOS

Se presenta el item resumen de cada una de las dimensiones que conforman el cues-
tionario y los resultados obtenidos en los distintos items de cada dimensién.

3.1. Satisfaccion General

El item 107 es el item resumen de todos los del Cuestionario. Su contenido hace refe-
rencia al nivel general de satisfaccién. En este item, tan s6lo 149 Jefes de Estudios
(19.3%) manifiestan un nivel de insatisfacciéon alta o moderada, mientras que 343 Jefes
de Estudios (44.3%) se muestran satisfechos o muy satisfechos, a nivel personal y pro-
fesional. Ademas, cabe sefalar que 281 Jefes Estudios (36.4%) no se muestran ni satis-
fechos ni insatisfechos con su situacion personal o profesional. La media obtenida es de
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3,25 puntos, lo que supone un nivel de satisfaccion moderada. La desviacion tipica de
0,82 nos indica que existe poca dispersion en las opiniones.

En este item existen diferencias estadisticamente significativas en las variables
siguientes: edad, afios de docencia, afios de Jefe de Estudios, forma de acceso, horas
dedicadas a la investigacion, nivel de preparacion, perfil del Director, grado de auto-
nomia, duracion en el cargo, formacion recibida, cursos realizados e institucién organi-
zadora.

Los resultados de este item resumen (Tabla 2) nos permiten establecer las caracte-
risticas diferenciales de los Jefes de Estudios escolares que se sienten més satisfechos y
menos satisfechos.

TABLA 2
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS
EN EL ITEM RESUMEN DEL CUESTIONARIO

Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %

Tienen mas edad 71,8 | Son mds jovenes 21,3
Tienen mas experiencia docente 63,0 | Tienen menos experiencia docente 42,0
Llevan més tiempo ejerciendo el cargo 64,0 | Son noveles en el cargo 43,0
Acceso al cargo por el Consejo Escolar 58,0 | Acceso al cargo por la Admén. Educativa | 46,0

No dedican tiempo a tareas de investigacion | 45,2 | Dedican entre 5y 9 horas a dichas tareas 20,0

Poseen un nivel alto de preparacion 53,5 | Poseen un nivel bajo de preparacién 43,3
Perfil del Director: con mds capacidad Perfil del Director: con motivaciones

para las relaciones humanas 56,3 | distintas de las pedagdgicas 27,3
Consideran poseer plena autonomia Solo ejecutan las érdenes recibidas

para tomar cualquier decision 54,2 | dela Administracién Educativa 21,8
La duracién del mandato para la La duracién del mandato para la

realizacion del Proyecto deberia de ser realizacion del Proyecto deberia de ser

de 2 afos 52,2 | indefinido 40,0
Han realizado varias actividades

de formacion 49,3 | No han realizado ninguna actividad 214

Han recibido formacion a través
de diversas instituciones 53,8 | No han recibido formacién 214

3.2. La dimensién «Realizacion profesional»

La realizacién profesional es una de las formas en la que el hombre se realiza a si
mismo y alcanza la experiencia de su puesto de trabajo. Esta dimensién se describe en
dieciocho items. En diez de ellos, la media esta por debajo de tres, lo que indica que el
valor predominante es la insatisfaccién moderada, mientras que en el resto de items
(ocho) la media es superior a tres puntos e inferior a cuatro puntos, lo que indica una
ligera tendencia hacia la satisfaccién moderada.
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En el bloque de items en los que la media es inferior a tres puntos merece destacar
los siguientes datos:

Las instituciones no facilitan ayuda para resolver los problemas que se presentan
a los Jefes de Estudios. En efecto, 541 Jefes de Estudios (65.3%) se muestran insa-
tisfechos o muy insatisfechos y sélo 68 (8.2%) se muestran satisfechos o muy
satisfechos.

Los Jefes de Estudios disponen de muy pocas posibilidades de promocién pro-
fesional/académica. 500 (59.5%) se sittian en niveles altos de insatisfaccién y
s6lo 61 (7.3%) se encuentran en niveles altos de satisfaccion.

El complemento econémico que reciben por desempefiar el cargo es percibido
como insatisfactorio o muy insatisfactorio por 483 Jefes de Estudios (57.4%),
mientras que para 103 (12.2%) es satisfactorio o muy satisfactorio.

La tension que comporta el trabajo del Jefe de Estudios es alta o0 muy alta para
489 Jefes de Estudios (58.7%) y baja o muy baja para 95 (11.4%).

457 Jefes de Estudios (54.3%) disponen de poco o muy poco tiempo para realizar
sus tareas, mientras que 179 (21.3%) opinan lo contrario.

408 Jefes de Estudios (48.5%) piensan que el desempefio del cargo les ofrece muy
poca libertad y autonomia para tomar decisiones; sin embargo, 165 (19.6%) pien-
san de forma opuesta.

Las condiciones generales y las condiciones materiales en que realizan el trabajo
los Jefes de Estudios es motivo de insatisfaccion para 307 (36.4%) y 305 (36.4%)
respectivamente, mientras que es motivo de satisfacciéon para 304 (36.0%) y 281
(33.5%) respectivamente.

El segundo bloque de items, cuya media estd comprendida entre 3.04 (ni satisfac-
cién ni insatisfaccién) y 3.84 (préximo al valor cuatro o satisfaccién moderada), esta for-
mado por ocho items. Dentro de este bloque merecen destacarse los siguientes
aspectos:

El clima del Centro, en relacion con el desempefio de las funciones del Jefe de
Estudios, es bueno o muy bueno para 461 Jefes de Estudios (55.2%) y malo o
muy malo para 121 (14.5%).

463 Jefes de Estudios (54.6%) se sienten respaldados por sus compafieros y 144
(17.0%) opinan de manera diferente.

A 484 Jefes de Estudios (58.0%) no les preocupa volver a ser docentes, es decir,
consideran el cargo como un puesto de caracter temporal, mientras que a 46
(5.5%) si parece preocuparles, por cuanto piensan que el cargo deberia ser un
puesto de caracter indefinido.

La forma de acceder al cargo es motivo de satisfaccién para 328 Jefes de Estudios
(39.0%) y motivo de insatisfaccién para 133 (15.9%).

264 Jefes de Estudios (31.5%) consideran estar preparados profesionalmente para
desempefiar el cargo; por el contrario, 289 (34.5%) consideran estar poco o nada
preparados.
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Para el 47.6% de los Jefes de Estudios encuestados, «el nivel de logro alcanzado en
su trabajo como Jefe de Estudios» ha sido bueno o muy bueno, mientras que para el
18.7% ha sido malo o muy malo.

En la Tabla 3 se describen las caracteristicas psicosociales de los Jefes de Estudios
que estan mas satisfechos y menos satisfechos en esta dimensién. En este item existen
diferencias estadisticamente significativas en las variables: afios de docencia, afios de
Jefe de Estudios, nivel de preparacién, perfil del Director, grado de autonomia, forma-
cién recibida, cursos realizados e institucion organizadora.

TABLA 3
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS EN EL ITEM
GENERAL DE LA DIMENSION
«REALIZACION PROFESIONAL»

Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Tienen mas experiencia docente 63,8 | Tienen menos experiencia docente 20,8
Llevan més tiempo ejerciendo el cargo 54,4 | Son noveles en el cargo 22,3
Poseen un nivel alto de preparacién 64,0 | Poseen un nivel bajo de preparacién 39,0
Perfil del Director: con mas capacidad Perfil del Director: con motivaciones

para las relaciones humanas 56,2 | distintas de las pedagogicas 27,4
Consideran poseer plena autonomia Solo ejecutan las 6rdenes recibidas

para tomar cualquier decisién 62,5 | dela Administracion Educativa 244
Han recibido formacion sobre direccion Han recibido formacion sobre direccién

antes al nombramiento 67,0 | posteriormente al nombramiento 23,1
Han recibido formacion en el Instituto

de Ciencias de la Educacion 56,9 | No han recibido formacién sobre direccion | 20,4

3.3. La dimensién «Relaciones personales»
En esta dimension se han diferenciado varios &mbitos.
3.3.1. Interaccion Jefe de Estudios-Alumnos

De los nueve items que comprende este dmbito, s6lo dos tienen una media por
debajo de tres puntos: el primero, el item 25, que hace referencia a «la dedicacion e inte-
rés de los alumnos por el estudio» tiene una media de 2.31 puntos. 398 Jefes de Estudios
(47.6%) estan moderadamente insatisfechos, 150 (17.9%) muy insatisfechos, mientras
que 102 (12.2%) estan moderadamente satisfechos y sélo 8 (1.0%) estan muy satisfe-
chos. El segundo, el item 26, que hace referencia a «la participacién de los alumnos en los
organos de gobierno» tiene una media de 2.94 puntos. 289 Jefes de Estudios (34.9%)
estan insatisfechos, 282 (34.1%) ni satisfechos ni insatisfechos y 257 (31.1%) estan satis-
fechos.
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El resto de items (siete) alcanzan una media entre 3.14 y 3.92 puntos: El item 22 hace
referencia al «grado de cumplimiento de los derechos de los alumnos» y muestra que 646
Jefes de Estudios (77.3%) se encuentran en los niveles altos de satisfaccion y 46 (5.5%)
en los niveles altos de insatisfaccién. El item 19, que se refiere al «grado de aceptacion que
los Jefes de Estudios tienen entre los alumnos», muestra que hay 603 Jefes de Estudios
(72.4) que se sienten satisfechos o muy satisfechos y sélo 24 Jefes de Estudios (2.9%)
que se sienten insatisfechos o muy insatisfechos.

«En general, las relaciones académicas y personales con los alumnos» ha sido el
ambito mas valorado positivamente por los Jefes de Estudios encuestados. Para 604
Jefes de Estudios (72.3%) las relaciones académicas y personales con los alumnos son
buenas o muy buenas y malas o muy malas, para 49 (5.8%). En este caso sélo existen
diferencias estadisticamente significativas en las variables: Educacién Secundaria,
zona, nivel de preparacién y perfil del Director. En este item general, que engloba a los
ocho anteriores, como puede verse en la Tabla 4, muestra las caracteristicas de los Jefes
de Estudios mas satisfechos y menos satisfechos en este ambito.

TABLA 4
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS EN EL ITEM
GENERAL DEL AMBITO
«INTERACCION JEFE DE ESTUDIOS-ALUMNOQOS»

Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Ejercen el cargo en el centro de la capital 81,2 | Ejercen el cargo en zonas deprimidas

de la capital 15,6
Poseen un nivel alto de preparacion 83,2 | Poseen un nivel bajo de preparacién 10,0
Ejercen en centros de Educacién Ejercen en centros de Educacién
Secundaria con menos unidades 74,5 | Secundaria con mas unidades 72
Perfil del Director: deseo de evitar Perfil del Director: con motivaciones
que accedan otras personas 86,6 | distintas de las pedagdgicas 91

3.3.2. «Relaciones con los Compafieros»

De los diez items que contiene este ambito, todos han obtenido medias entre 3.43
(item 36) y 3.91 (item 28), excepto el item 32, cuya media es sélo de 2.84 y el item 35,
cuya media es de 2.93.

El item 32, referido a «las posibilidades de intercambiar y compartir conocimientos con
colegas de otros Centros» es el que registra un mayor porcentaje de Jefes de Estudios
insatisfechos. En efecto, 305 Jefes de Estudios (37.7%) se sienten insatisfechos o muy
insatisfechos, 237 Jefes de Estudios (28.4%) se sienten satisfechos o muy satisfechos y
283 (32.9%) no se definen, es decir, no estan ni satisfechos ni insatisfechos.

El item 35, referido a «la existencia de problemas, presiones «politicas» y resistencias entre
los compaiieros» registra también un porcentaje elevado de Jefes de Estudios insatisfe-
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chos. En este caso, 271 Jefes de Estudios (33.2%) se sienten insatisfechos o muy insatis-
fechos, 313 Jefes de Estudios (38.3%) no se definen y 233 (28.5%) se sienten satisfechos
o muy satisfechos.

Sin embargo, en el item 28, que determina «la integracion con sus comparieros de Cen-
tro» se ha obtenido un mayor nimero de Jefes de Estudios satisfechos. Asi, 651 Jefes de
Estudios (76.8%) se encuentran en los niveles altos de satisfaccién, 51 (6.0%) se encuen-
tran en los niveles altos de insatisfaccién y 145 (17.1%) no se definen.

En sintesis, «el clima relacional que los Jefes de Estudios perciben entre los distintos
niveles de convivencia profesional con sus compaiieros» supone para 512 (61.0%) un
grado moderado o alto de satisfaccion, para 95 (11.3%) un grado moderado o alto de
insatisfaccién y para 233 (27.7%) ni satisfaccion ni insatisfaccion.

En este item existen diferencias estadisticamente significativas en las variables sexo,
afos de docencia, nivel de preparacién y perfil del Director. Este item general, que
engloba a los nueve anteriores, como puede observarse en la Tabla 5, muestra las carac-
teristicas de los Jefes de Estudios mas satisfechos y los menos satisfechos en este
ambito.

TABLAS
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS EN EL ITEM
GENERAL DEL AMBITO
«RELACIONES CON LOS COMPANEROS»

Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Son mujeres 66,8 | Son hombres 11,8
Tienen mas experiencia docente 79,6 | Tienen menos experiencia docente 12,0
Poseen un nivel alto de preparacion 71,1 | Poseen un nivel bajo de preparacién 19,8
Perfil del Director: con més capacidad Perfil del Director: con el deseo de evitar

para las relaciones humanas 72,0 | que accedan otras personas 14,2

3.3.3. «Relaciones con los Padres»

En este &mbito la mayoria de los items (nueve) ha obtenido una media inferior a tres
puntos y los dos restantes han alcanzado una media de tres puntos.

Respecto a los items con una media inferior a tres puntos, merece destacarse el
hecho de que existe «poca objetividad por parte de los padres al afrontar los problemas de sus
hijos» (item 47), segtin la respuesta dada por la mayoria de los Jefes de Estudios. En
efecto, 518 (64.0%) se encuentran en los niveles altos de insatisfaccion y s6lo 68 (8.4%)
se encuentran en los niveles altos de satisfaccién.

Un dato preocupante es la respuesta dada por la mayoria de los Jefes de Estudios al
item 46, centrado en «la preocupacion de los padres por el estudio de sus hijos». Asi, 465 Jefes
de Estudios (55.6%) se sienten insatisfechos o muy insatisfechos, 140 (16.8%) satisfe-
chos o muy satisfechos y 232 (27.7%) ni satisfechos ni insatisfechos.
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Otro hecho que merece especial atencién es el que hace referencia a «la ayuda que
prestan los padres al trabajo de los profesores» (item 43) y a «la participacion de los padres en
la resolucion de problemas» (item 44). En el primer caso, 411 Jefes de Estudios (49.2%)
muestran niveles altos de insatisfaccion, 141 (16.9)% niveles altos de satisfaccién y 284
(34.0%) no se pronuncian. En el segundo caso, 407 Jefes de Estudios (48.4%) se sienten
insatisfechos o muy insatisfechos, 266 (31.6%) no se pronuncian y 169 (20.0%) se sienten
satisfechos o muy satisfechos.

En las respuestas a los dos items restantes se puede observar un mayor grado de
satisfaccién. Por ejemplo, en el item 42 («las relaciones entre padres y profesores»), 306
Jefes de Estudios (36.4%), consideran poseer un nivel moderado o alto de satisfaccién,
mientras que 238 Jefes de Estudios (28.3%) se sienten insatisfechos.

En resumen, «el clima relacional que los Jefes de Estudios perciben con los padres»
les produce a 298 Jefes de Estudios (35.8%) un grado de insatisfaccién moderado o
alto, a 205 (24.6%) les produce un grado de satisfacciéon moderado o alto y a 330 (39.6%)
no les produce ni satisfaccién ni insatisfaccion.

En este item existen diferencias significativas en las variables siguientes: edad, zona
en la que ejerce, nivel predominante de la economia de los alumnos, afios de docencia,
afos de Jefe de Estudios, nivel de preparacién y perfil del Director.

El item resumen que engloba a los nueve anteriores, como puede verse en la Tabla 6,
muestra las caracteristicas de los Jefes de Estudios mas satisfechos y los menos satisfe-
chos de este &ambito.

TABLA 6
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS EN EL ITEM
GENERAL DEL AMBITO
«RELACIONES CON LOS PADRES»
Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Tienen mas edad 42,0 | Tienen menos edad 38,1
Ejercen el cargo en centros situados Ejercen el cargo en centros situados
en la zona periférica de la capital 44,7 | en las zonas deprimidas de la capital 54,6
Tienen mas experiencia docente 43,8 | Tienen menos experiencia docente 38,2
Llevan més tiempo ejerciendo el cargo 29,0 | Son noveles en el cargo 42,9
Poseen un nivel alto de preparacién 41,4 | Poseen un nivel bajo de preparacién 45,6
Perfil del Director: con mas capacidad Perfil del Director: con motivaciones
para las relaciones humanas 29,3 | distintas de las pedagdgicas 51,8

3.3.4. «Relaciones con la Administracién Educativa y Municipal»

«Las relaciones con la Administracién Educativa y Municipal» ha sido el ambito en
el que se ha detectado un mayor grado de insatisfacciéon. En los diez item que com-
prende este &mbito, la media ha estado por debajo de tres puntos, exactamente entre
1.87 (item 52) y 2.69 puntos (item 49).
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El item peor valorado por los Jefes de Estudios es el que hace referencia a «la aten-
cion de la Administracion Educativa en las bajas del profesorado» (item 52). En efecto, de los
842 Jefes de Estudios que han respondido a este item, 638 Jefes de Estudios (75.8%) se
encuentran en los niveles altos de insatisfaccién y s6lo 95 (11.3%) se sittian en los nive-
les altos de satisfaccion.

En el item 53, que alude a «la participacion informativa en las decisiones que debe tomar
la Administracion», existe practicamente el mismo nimero de Jefes de Estudios insatis-
fechos que en el caso anterior: 615 (74.0%); sin embargo, el ntimero de Jefes de Estudios
satisfechos es minimo: 21 (2.5%).

También cabe destacar que, segiin la opinién de la mayoria de los Jefes de Estudios,
no existe «coordinacion entre las Administraciones» (item 57). En este sentido, 556 Jefes de
Estudios (69.9%) se sienten insatisfechos o muy insatisfechos y s6lo16 Jefes de Estudios
(2.0%) se sienten satisfechos o muy satisfechos.

En general, «el clima que los Jefes de Estudios perciben de la Administracion» les
produce: a 545 Jefes de Estudios (65.1%) un nivel moderado o alto de insatisfaccion, a
65 (7.7%) un nivel moderado o alto de satisfaccion y a 227 Jefes de Estudios (el 27.1%)
ni satisfaccién ni insatisfaccion.

En este caso existen diferencias estadisticamente significativas en las variables pro-
vincia, edad, afios de docencia, nivel de preparacién y perfil del Director.

El item general, como puede verse en la tabla 7, muestra las caracteristicas de los
Jefes de Estudios mas insatisfechos y los menos insatisfechos en este ambito.

TABLA7
JEFES DE ESTUDIOS MENOS INSATISFECHOS Y MAS INSATISFECHOS EN EL
ITEM GENERAL DEL AMBITO
«RELACIONES CON LA ADMINISTRACION EDUCATIVA Y MUNICIPAL»

Jefes de Estudios menos insatisfechos % Jefes de Estudios mas insatisfechos %
Ejercen el cargo en la provincia de Cérdoba| 13,7 | Ejercen el cargo en la provincia de Cadiz 76,6
Tienen mas edad 16,0 | Son més jévenes 72,6
Tienen menos experiencia docente 70,0 | Tienen menos experiencia docente 57,0
Poseen un nivel alto de preparacién 9,0 | Poseen un nivel bajo de preparaciéon 80,2
Perfil del Director: con mayor capacidad Perfil del Director: con el deseo de evitar

de liderazgo 89 | queaccedan otras personas 78,6

3.4. La dimension «kESTRUCTURA ORGANIZATIVA»
En esta dimensién se han diferenciado varios ambitos.
3.4.1. «El Centro Docente»

El Centro Docente es el &mbito de mayor trascendencia, ya que en él adquieren sen-
tido los procesos y los productos, las relaciones e interacciones, la dinamica de los dife-
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rentes roles, los estilos de direccién, convivencia, flujo de la informacién, participa-
cién, etc. La evaluacién del nivel de satisfaccion de los Jefes de Estudios en sus respec-
tivos Centros se centra en once items cuyos valores estadisticos son los siguientes.

Los items 63 y 64 estan por debajo de la media tedrica, alcanzando 2.67 y 2.97 pun-
tos respectivamente. El primero hace referencia a «la disponibilidad de recursos materiales
(espacio, mobiliario, aulas, etc.) en el Centro» y el segundo a «la disponibilidad de recursos tec-
noldgicos (video, ordenadores, etc.)». En el primer caso, hay 411 Jefes de Estudios (48.7%)
que se sienten insatisfechos o muy insatisfechos, 239 (29.8%) que se sienten satisfechos
o muy satisfechos y 193 (22.9%) que no se pronuncian. En el segundo caso (item 64) hay
un mayor equilibrio entre insatisfechos y satisfechos: 322 Jefes de Estudios (38.1%) se
encuentran en los niveles moderado o alto de insatisfaccion, 340 (40.3%) en los niveles
moderado o alto de satisfaccion y 182 Jefes de Estudios (21.6%) no se pronuncian.

El item 67, referido al «nivel de didlogo y colaboracion dentro del equipo directivo», tiene
una media superior a cuatro puntos (4.31). Este item es el que ha obtenido la media mas
alta de los ciento siete items que comprende el cuestionario y, por tanto, es el item en el
que existe un mayor ntimero de Jefes de Estudios satisfechos, en concreto 737 (87.1%).
Solo 35 (4.2%) estan insatisfechos.

Los ocho items restantes tienen medias comprendidas entre 3.86 puntos (item 68) y
3.21 puntos (item 59). El primero hace referencia «al clima de las reuniones». En él hay 602
Jefes de Estudios (72.1%) que se sienten satisfechos o muy satisfechos, 65 (7.8%) estan
insatisfechos o muy insatisfechos y 167 (20.0%) no se pronuncian. En el segundo, que
alude a «la existencia de un proyecto de trabajo comiin y participativo», disminuye el por-
centaje de Jefes de Estudios satisfechos (371, 43.9%), aumenta el de insatisfechos (207,
24.5%) y 266 (31.5%) no se pronuncian.

En sintesis, «la Estructura Organizativa que ofrecen los Centros» produce un grado
moderado o alto de satisfaccién a 538 Jefes de Estudios (64.0%), un grado moderado o
alto de insatisfaccion a 63 Jefes de Estudios (7.5%) e indiferencia a 239 (28.5%).

Las variables en las que existen diferencias estadisticamente significativas son:
edad, afios de docencia, afios de Jefe de Estudios, horas dedicadas a la docencia, nivel
de preparacion y perfil del Director.

El item general, como puede verse en la Tabla 8, muestra las caracteristicas de los
Jefes de Estudios més satisfechos y los menos satisfechos en este &mbito.

3.4.2. «Los Equipos y Departamentos / Seminarios Docentes»

Catorce items lo configuran. En este ambito, junto con el referido a «Relaciones con
la Administracién Educativa y Municipal», se produce un mayor grado de insatisfac-
cién en los Jefes de Estudios encuestados. Asi, el trabajo realizado por los equipos y/o
seminarios, segun las respuestas dadas por los Jefes de Estudios, es motivo de insatis-
faccién. De los catorce items que contiene este ambito, s6lo dos, «La configuracion actual
de los equipos docentes y/o seminarios» (item 70) y «el clima en que se desarrollan» (item 71)
tienen una media superior a tres (3.22 puntos en el primer caso y 3.28 en el segundo).
En el item setenta, 326 Jefes de Estudios (40.1%) se muestran satisfechos o muy satisfe-
chos y 163 (20.0%) insatisfechos o muy insatisfechos. En el item setenta y uno, 358 Jefes
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TABLA 8
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS
EN EL ITEM GENERAL DEL AMBITO

«EL CENTRO DOCENTE»
Jefes de Estudios mds satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Tienen mas edad 84,0 | Son mas jovenes 8,3
Tienen mas experiencia docente 83,0 | Tienen menos experiencia docente 9,6
Llevan més tiempo ejerciendo el cargo 71,3 | Sonnoveles en el cargo 42,9
Poseen un nivel alto de preparacion 69,6 | Poseen un nivel bajo de preparacién 14,1
Dedican mas tiempo a la docencia directa Dedican menos tiempo a la docencia
con los alumnos 66,4 | directa con los alumnos 11,8
Perfil del Director: con mayor capacidad Perfil del Director: con el deseo de evitar
de liderazgo 73,8 | que accedan otras personas 10,7

de Estudios (44.0%) se declaran satisfechos o muy satisfechos y 170 (20.9%) insatisfe-
chos o muy insatisfechos.

El item 78, referido al «reconocimiento e incentivo, por parte de la Administracion, al tra-
bajo efectivamente realizado por parte de los coordinadores», es en el que se ha obtenido la
media mas baja del ambito (1.93). En consecuencia, 614 Jefes de Estudios (76.1%) se
encuentran en los niveles altos de insatisfaccion, mientras que sélo 37 Jefes de Estudios
(4.6%) se encuentran en los niveles altos de satisfaccion.

El malestar de los Jefes de Estudios respecto a «la potenciacion de la investigacion en
grupo» (item 77) se hace patente en los siguientes datos: 471 Jefes de Estudios (58.9%) se
sienten insatisfechos o muy insatisfechos, frente a 91 (11.4%) que se sienten satisfechos
o muy satisfechos.

Otros items que merecen destacarse, por el grado de insatisfaccién que manifiestan
los Jefes de Estudios respecto a su contenido y por la trascendencia de aquellos en el
funcionamiento de los centros son: «La organizacion y disponibilidad de recursos economi-
cos y materiales» (item 80). «La adecuacion de la actividad individual del aula a una vision
colectiva y consensuada de la escuela» (item 79). «La predisposicion y creencia, por parte de los
compaiieros, en el trabajo de estos equipos y | o seminarios (item 75). «La dedicacion de adapta-
ciones curriculares necesarias (niveles, ciclos, necesidades especiales, etc.) (item 74). «La dedi-
cacion a la coordinacion curricular» (item 73). «La adecuacion de la plantilla a las exigencias de
la calidad de ensefianza» (item 82).

En sintesis, «el clima que los Jefes de Estudios perciben en los equipos y /o semina-
rios» supone para 259 Jefes de Estudios (32.1%) un grado moderado o alto de insatis-
faccién, para 197 (24.4%) un grado moderado o alto de satisfaccién y para 349 (43.4%)
ni satisfaccién ni insatisfaccion.

Existen diferencias estadisticamente significativas en las variables horas dedicadas
a la docencia, nivel de preparacién y perfil del Director.

El item general, como puede verse en el Tabla 9, muestra las caracteristicas de los
Jefes de Estudios mas insatisfechos y los menos insatisfechos en este &mbito.
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TABLA 9
JEFES DE ESTUDIOS MAS INSATISFECHOS Y MENOS INSATISFECHOS EN EL
ITEM GENERAL DEL AMBITO
«LOS EQUIPOS Y DEPARTAMENTOS | SEMINARIOS DOCENTES

Jefes de Estudios mas insatisfechos % Jefes de Estudios menos insatisfechos %
Dedican més tiempo a la docencia Dedican menos tiempo a la docencia

directa con los alumnos 28,5 | directa con los alumnos 34,6
Poseen un nivel alto de preparacién 24,7 | Poseen un nivel bajo de preparacién 43,1
Perfil del Director: con mas capacidad Perfil del Director: con el deseo de evitar

para las relaciones humanas 31,1 | queaccedan otras personas 52,0

3.4.3. «El Claustro de Profesoresy

Este ha sido el ambito en que se ha producido un mayor grado de satisfaccién de los
Jefes de Estudios. De los once items que comprende, todos han obtenido una media
superior a tres puntos, aunque ninguno ha llegado a cuatro puntos.

En el item 87 («las competencias que la norma atribuye al Claustro») se registra un
mayor nimero de Jefes de Estudios insatisfechos. Son 263 Jefes de Estudios (31.4%)
insatisfechos, frente a 341 (40.6%) satisfechos.

El item en que se registra un mayor nimero de Jefes de Estudios satisfechos es el
ochenta y seis, que hace mencién a «la influencia del Claustro en las decisiones que se toman
en el Centro». Aqui son 592 Jefes de Estudios (70.3%) los que se sienten satisfechos o
muy satisfechos y 66 (7.9%) los insatisfechos o muy insatisfechos.

En general, «el clima relacional que los Jefes de Estudios perciben en el Claustro de
Profesores» produce a 481 Jefes de Estudios (57.8%) un grado moderado o alto de satis-
faccion, a 72 (8.6%) un grado moderado o alto de insatisfaccién; aunque 279 Jefes de
Estudios (33.5%) no se pronuncian.

En este item existen diferencias estadisticamente significativas en las variables pro-
vincia, sexo, edad, Educacién Primaria, Educacién Secundaria, zona en la que ejerce,
horas dedicadas a la docencia y perfil del Director.

El item general, como puede verse en la Tabla 10, muestra las caracteristicas de los
Jefes de Estudios més satisfechos y los menos satisfechos en este &mbito.

3.4.4. «El Consejo Escolar»

El dltimo ambito de esta dimensién, comprende doce items y todos ellos, como en el
ambito referido al Claustro de Profesores, tienen una media superior a tres, por lo que
las respuestas de los Jefes de Estudios son fundamentalmente satisfactorias.

El item 101, referido al «grado de cumplimiento de los acuerdos que se toman en las reu-
niones», ha obtenido un alto nimero de Jefes de Estudios satisfechos o muy satisfechos,
en concreto, 603 Jefes de Estudios (71.0%), mientras que los insatisfechos o muy insa-
tisfechos sélo han sido 75 (9.0%).
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TABLA 10
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS
EN EL ITEM GENERAL DEL AMBITO
«EL CLAUSTRO DE PROFESORES»

Jefes de Estudios mds satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Son mujeres 63,6 | Son hombres 9,4
Tienen mas edad 72,5 | Son més jévenes 10,0
Ejercen el cargo en la provincia de Almerfa| 68,1 | Ejercen el cargo en la provincia de Jaén 15,5
Ejercen en centros de Educacién Primaria Ejercen en centros de Educacion Primaria

con menos unidades 72,2 | con mas unidades 8,6
Ejercen en centros de Educacién Ejercen en centros de Educacién

Secundaria con menos unidades 454 | Secundaria con mas unidades 14,7
Ejercen el cargo en los centros situados Ejercen el cargo en los centros situados

en los pueblos més pequefios 73,3 | enlazona periférica de la capital 12,1
Perfil del Director: con mds capacidad Perfil del Director: con motivaciones

para las relaciones humanas 67,2 | distintas de las pedagdgicas 13,2

Los item en el que existe un mayor nimero de Jefes de Estudios insatisfechos es el
95, que hace referencia a «la eficacia del Consejo Escolar como organo mdximo de gestion y
participacion de la Comunidad Educativa» y el 98, que alude a «la clarificacion y reflexion
colectiva sobre las metas educativas del Centro». En estos aspectos, 239 Jefes de Estudios
(28.3%) estan insatisfechos o muy insatisfechos.

En sintesis, «el clima relacional que los Jefes de Estudios perciben en el Consejo
Escolar» supone para 470 Jefes de Estudios (56.0%) un nivel moderado o alto de satis-
faccidén, para 90 (10.7%) un nivel moderado o alto de insatisfaccién y para 278 (33.2%)
ni satisfaccién ni insatisfaccion.

En este item existen diferencias significativas en las variables sexo, nivel de prepa-
racién, perfil del Director y cursos realizados.

El item resumen, como puede verse en la Tabla 11, muestra las caracteristicas de los
Jefes de Estudios mas satisfechos y menos satisfechos en este ambito.

4. CONCLUSIONES GENERALES

Las conclusiones obtenidas, tanto en el analisis descriptivo como en el anélisis com-
parativo, hecho en funcion de las diversas variables demograficas, son las siguientes:

1. Enla dimensién «Realizacién profesional», el grado méaximo de insatisfaccién de
los Jefes de Estudios se encuentra en estos aspectos: las posibilidades de promo-
cién profesional/académica; la tensién que comporta su trabajo; el complemento
econémico que perciben; el tiempo de que disponen para realizar sus tareas; la
libertad y autonomia que les ofrece el cargo para tomar decisiones y las condi-
ciones materiales y generales en las que realizan su trabajo. Por el contrario el
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TABLA 11
JEFES DE ESTUDIOS MAS SATISFECHOS Y MENOS SATISFECHOS
EN EL ITEM GENERAL DEL AMBITO
«EL CONSEJO ESCOLAR»

Jefes de Estudios mas satisfechos % Jefes de Estudios menos satisfechos %
Son mujeres 62,4 | Son hombres 12,3
Poseen un nivel alto de preparacién 55,1 | Poseen un nivel bajo de preparacién 22,8
Perfil del Director: con més capacidad Perfil del Director: con el deseo de evitar
para las relaciones humanas 65,8 | que accedan otras personas 22,2
Han realizado actividades sobre Han realizado actividades sobre gestién
formacion directiva 53,3 | de la direccién de centros 18,2

mayor grado de satisfaccién se encuentra en: el clima del centro, en relacién con
el desempefio de sus funciones; el caracter reversible del cargo; el nivel de logro

alcanzado en su trabajo y el desempeiio cotidiano del cargo.

2. Lasegunda dimensioén, «Relaciones personales», comprende cuatro ambitos:
a) «Interaccién Jefe de Estudios-alumnos»: De los nueve aspectos que com-
prende, sélo en uno (la dedicacién e interés de los alumnos por el estudio)
existe insatisfaccion por parte de los Jefes de Estudios, mientras que, en el

resto, el grado de satisfaccién es moderado.

b) «Relaciones con los compaifieros»: Los dos aspectos que les producen insatis-
faccién son: la existencia de problemas, presiones politicas y resistencias entre
los compafieros y las posibilidades de intercambiar y compartir conocimien-
tos con colegas de otros centros. Sin embargo, los ocho restantes les producen

un grado de satisfaccion moderada.

c) «Relaciones con los padres»: En la mayoria de los aspectos (nueve) existe un
grado de insatisfaccién moderada, destacando por ejemplo: la objetividad de
los padres al afrontar los problemas de sus hijos, la preocupacion de los padres
por el estudio de sus hijos, la ayuda que prestan los padres al trabajo de los

profesores, la participacién de los padres en la resolucién de problemas.

d) «Relaciones con la Administracién educativa y Municipal»: Es el &mbito que
ha producido mayor grado de insatisfaccién en los Jefes de Estudios, ya que,
en los diez aspectos que comprende, el grado de insatisfaccién ha sido alto o

muy alto.

3. La tercera dimensién, «Estructura Organizativa», comprende cuatro ambitos:
a) «El Centro Docente» les produce un grado de satisfaccion moderada, excepto
en algunos aspectos, como la disponibilidad de recursos materiales y recur-

sos tecnolégicos, que les produce insatisfaccién moderada.

b) «Los Equipos y Departamentos» se encuentra en segundo lugar respecto al
grado de insatisfaccién, de los catorce aspectos que comprende, en doce de
ellos existe un grado moderado o alto de insatisfaccién, mientras que en los

dos restantes no se pronuncian.
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¢) y d) «El Claustro de Profesores y el «Consejo Escolar»: En estos dos ambitos
los Jefes de Estudios han manifestado en todos sus aspectos un grado de
satisfaccién moderada.

Por tltimo, respecto al andlisis comparativo hecho en funcién de las diversas varia-
bles demograficas, podemos concluir, en términos generales, que los Jefes de Estudios
que se sienten mas satisfechos son los que tienen mas edad, mas experiencia docente,
llevan més tiempo ejerciendo el cargo, poseen un nivel alto de preparacién, consideran
poseer plena autonomia para tomar cualquier decisién y han realizado varias activida-
des de formacién para directivos.
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SELECCION DE UNA MUESTRA DETITULOS
PROPIOS DE LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA PARA
SU POSTERIOR EVALUACION

M? Angeles Lépez Romero

Facultad de Ciencias de la Educacion

RESUMEN

Este articulo describe el procedimiento seguido para seleccionar la muestra de titulos propios
de la Universidad de Sevilla del bienio 1999-2001 que entraria a formar parte de una posterior
evaluacion intensiva. En la primera parte presentamos la metodologia seguida para recoger la
informacion relevante, basada en la revision de una serie de caracteristicas que definen con bas-
tante profundidad el conjunto de titulos propios ofertados. Asi mismo, se describen las técnicas
estadisticas empleadas para el andlisis de los datos, destacando las técnicas correlacionales (And-
lisis de Correspondencias Miiltiples), basadas en el estudio de las asociaciones que se establecen
entre las variables. En iiltimo término, se presentan los principales resultados obtenidos y la
muestra finalmente resultante, compuesta por un total de seis titulos propios.

Palabras clave: Estudios de Postgrado, Titulo Mdster, Evaluacion de Programas, Andlisis
Multivariable, Muestreo.

ABSTRACT

This paper describes how a sample of postgraduate programs offered at the University of Seville
during the biennium 1999-2001 was selected in order to conduct a rear in-depth evaluation. The
first section examines the data collection procedures, based on the review of some characteristics
that define with precision the whole of the programs offered. The statistics techniques used to
analyse data, basically correlational techniques (Multiple Correspondence Analysis), based on
the association among variables, are also described. Finally, the main findings are provided,
including the resulting sample, made up of six programs.

Key words: Postgraduate Studies, Master Degree, Program Evaluation, Multivariable
Analysis, Sampling.
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La evaluacion de los programas de postgrado universitarios es un campo de inves-
tigacion reciente a nivel mundial, si bien existen notables diferencias en funcién del
contexto en que estos procesos tienen lugar. En Espafia, tanto por parte de la Adminis-
tracion como de los investigadores del sistema universitario, la atencién prestada al
nivel de Tercer Ciclo, es y sigue siendo muy escasa. La carencia de trabajos centrados
en los estudios de doctorado y titulos propios, en comparacién con el interés recibido
por los estudios de formacién inicial, dificulta cualquier analisis del nivel de calidad.
En la actualidad, uno de los objetivos del II Plan Nacional de Evaluacidn de la Calidad de la
Educacion Superior de abril de 2001 hace ya referencia al establecimiento de un sistema
de acreditacion que abarque la formacion de postgrado.

El trabajo presentado en este articulo se encuadra dentro de un proyecto de investi-
gacioén en el que fueron evaluados en profundidad un conjunto de titulos propios de la
Universidad de Sevilla, con la finalidad basica de determinar los aspectos que estaban
influyendo en la calidad de los mismos. Dicho proyecto se realizé segtin un plan que
contaba con dos fases distintas: una primera, de caracter extensiva, cuyo principal obje-
tivo era seleccionar una muestra de titulos para ser posteriormente evaluados; y una
segunda fase, de caracter intensiva, con la finalidad de profundizar en los criterios que
aquellos implicados en estos estudios utilizan para planificarlos y desarrollarlos, asi
como en las opiniones y valoraciones que éstos mantienen en torno al funcionamiento
de dichos cursos. Presentamos aqui el disefio elaborado para la fase extensiva, con la
descripcién del proceso seguido para seleccionar la muestra de titulos a evaluar, y los
principales resultados obtenidos.

DISENO DE EVALUACION DE LA FASE EXTENSIVA
Objetivos

En la primera de las fases de este proceso evaluativo nos planteamos tres objetivos
basicos:

1. Describir el contenido de las diferentes propuestas de los titulos propios del
bienio 1999-2001, en funcién de un conjunto de variables relevantes.

2. Clasificar estos titulos en grupos homogéneos, cada uno con caracteristicas dife-
renciadoras, y asi poder establecer un perfil de los mismos.

3. En base a la informacién recogida, seleccionar de entre todos los Masters y
Expertos del bienio 1999-2001, la muestra de titulos propios que entrara a formar
parte de la evaluacion de la siguiente fase.

Objeto de Evaluacién
Para el desarrollo de esta fase, hemos recogido informacién acerca de una serie de
caracteristicas que definen con bastante profundidad los diferentes Masters y titulos de

Experto de la Universidad de Sevilla. Se han examinado un total de veinte variables, las
cuales pasamos a comentar a continuacion.
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AREA. Esta variable hace referencia al campo de conocimiento en el que puede ser
encuadrado cada uno de los titulos ofertados. De este modo, se ha procedido a dividir
el area de conocimiento en cuatro grupos: Ciencias de la Salud, Area Cientifico-Técnica,
Ciencias Sociales y Juridicas y Humanidades-Comunicacién.

UNIDAD ORGANIZADORA. Con esta variable queremos destacar cudl es la entidad encar-
gada de organizar el curso en cuestion (Centro, Departamento Consejo de Direccion).

PRUEBA DE ADMISION. Son bastantes los titulos propios que para la admisioén a los
mismos requieren el haber superado una prueba destinada a tal efecto.

EVALUACION. Dicha variable hace referencia al tipo de evaluacién que cada uno de los
diferentes cursos de postgrado lleva a cabo con los alumnos (asistencia a clase, pruebas
0 examenes, trabajos, practicas en empresas, etc.).

CREDITOS. Nos referimos al niimero de créditos que son necesarios cursar para obte-
ner la titulacién. Esta variable, como es l6gico, variara en funcién de si se trata de titu-
los Master o titulos de Experto.

Precio DEL CREDITO. Incluimos esta variable en este estudio ya que seria interesante
averiguar las relaciones que mantiene con el resto de variables. Es decir, jen funcién de
qué rasgos o caracteristicas de los cursos de postgrado varia el precio del crédito?

MINIMO DE PLAZAS. Esta variable alude al nimero minimo de plazas necesarias para
la puesta en marcha del titulo.

MAxiMO DE PLAzAS. Al igual que en el caso anterior, nos referimos al nimero
maximo de plazas que oferta cada curso.

MEDIAS BEcAs. Las medias becas cubren el 50% de los gastos de la matricula del
curso. Nos interesa en este caso saber el niimero de medias becas que cada titulo ofrece.

BEcAs ENTERAS. Nos referimos al nimero de becas completas que oferta cada uno de
los titulos propios. Las becas enteras son las que cubren el 100% de los gastos de la
matricula del curso.

ENTIDADES COLABORADORAS. Nos interesa averiguar si las diferentes titulaciones
cuentan o no con la participaciéon de entidades externas en la puesta en marcha y en el
funcionamiento de las mismas.

COLEGIOS PROFESIONALES. En caso de que los distintos cursos si cuenten con la cola-
boracién de entidades externas, estamos interesados en averiguar si entre estas entida-
des se encuentra algtin Colegio Profesional.

ENTIDADES PUBLICAS-PRIVADAS. Al igual que para la variable anterior, nos gustaria
conocer si en el desarrollo de los cursos participan entidades publicas o empresas pri-
vadas.

SUBVENCION EXTERNA. Es importante el hecho de que las diferentes titulaciones cuen-
ten con alguna ayuda econémica para el desarrollo de las mismas, lo cual puede llegar
a ser una caracteristica que ponga de manifiesto la existencia de un grupo de titulacio-
nes con rasgos peculiares.

Cursos PARALELOS. Muchos de los titulos propios desarrollan cursos de formacion
paralelos a los mismos, denominados Cursos de Formacién Complementaria, con una
duracién més corta y, por tanto, con un menor coste econémico.

PROFESORES DE LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA. Tratamos de averiguar el niimero de pro-
fesores de la Universidad de Sevilla que imparten docencia en la titulacién en cuestion.
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PROFESORES DE OTRAS UNIVERSIDADES. Al igual que en el caso anterior, nos interesa
saber cudntos profesores procedentes de otras universidades diferentes de la de Sevilla
imparten docencia en cada uno de los cursos.

PROFESORES NO UNIVERSITARIOS. Del mismo modo, tratamos de averiguar el nimero
de profesores no universitarios que conforman cada uno de los titulos propios.

FRACCIONAMIENTO DE PAGO. Muchas titulaciones ofrecen al alumno la facilidad de
fraccionar el pago de la matricula, normalmente en dos plazos.

Tiruro. Esta variable alude a si la titulacién en cuestion se trata de un titulo Master
o un titulo Experto. Pretendemos también estudiar la relacién que esta variable man-
tiene con el resto.

Procedimiento de Recogida de Datos

Toda la informacién descrita en el apartado anterior se encuentra recogida en las
Memorias Académicas y Econémicas que los organizadores de cada uno de los titulos
deben cumplimentar y remitir al Vicerrectorado de Tercer Ciclo para su aprobacién,
requisito previo para poder desarrollar en la practica la titulacién correspondiente. De
este modo, la recogida de datos consisti6 en la revision de dicha documentacion.

Analisis de los Datos

Se han llevado a cabo fundamentalmente dos tipos de andlisis de los datos recogi-
dos en esta primera etapa evaluativa: descriptivo y correlacional. En un primer
momento, procedimos a agrupar los datos de aquellas variables medidas en escala de
intervalo en varias categorias, de forma que resultaran grupos homogéneos, en los que
las frecuencias absolutas de éstos fueran similares. Siendo conscientes de las conse-
cuencias que pueden derivarse de la categorizacion de variables continuas, tales como
pérdida de informacion sobre las diferencias individuales o disminucién de la fiabili-
dad de las medidas (MacCallum y otros, 2002), en nuestro caso, las agrupaciones reali-
zadas en algunas variables se realizan como paso previo para poder aplicar la técnica
del Analisis de Correspondencias (el cual requiere la existencia de intervalos en la vari-
bles), cuya finalidad es la clasificacién del conjunto de titulaciones de postgrado en
subgrupos. La tabla 1 nos muestra las agrupaciones realizadas:

En segundo lugar, realizamos un analisis descriptivo con el programa estadistico
SPSS, en el que solicitibamos a éste las frecuencias absolutas y los porcentajes para
cada una de las veinte variables.

Una segunda etapa del andlisis de los datos consistié en la aplicacién de una técnica
de analisis multivariable, denominada Anélisis de Correspondencias Multiples (A.C.M.).
La finalidad de dicha técnica es la de estudiar las asociaciones que se establecen entre las
diferentes variables y, en funcion de éstas, establecer grupos afines de titulaciones, cada
uno con rasgos similares, lo que posteriormente nos llevara a la seleccién de una mues-
tra representativa de titulos propios para las posteriores fases del estudio evaluativo.

Concretamente, para realizar el Analisis de Correspondencias Multiples, se han lle-
vado a cabo las siguientes fases:
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TABLA1

AGRUPACION DE VARIABLES EN INTERVALOS

VARIABLE

INTERVALOS

CREDITOS

25-28
30-50
>50

PRECIO CREDITO

0-5725
6000-9000
9259-10000
10714-20000

MINIMO PLAZAS

0-14
15-22
24-30

32-150

MAXIMO PLAZAS

0-24
25-33
34-45

46-200

MEDIAS BECAS

0
1-2
34
>4

BECAS ENTERAS

0-1
2-3
>3

PROFESORES UNIVERSIDAD DE SEVILLA (%)

15-31

32-42

43-54
>54

PROFESORES OTRAS UNIVERSIDADES (%)

0
19
10-22
>22

PROFESORES NO UNIVERSITARIOS (%)

0-25
26-40
42-53

>53
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a) Identificacién y recogida de datos acerca de los rasgos que caracterizan a los
diferentes titulos propios (fase de recogida de datos).

b) Estudio de las relaciones estructurales que se establecen entre las distintas varia-
bles de acuerdo con las caracteristicas consideradas, a través del Analisis de
Correspondencias Multiples.

¢) Clasificacion de los titulos propios en funcién de su proximidad en el espacio
estructurado por las caracteristicas de los mismos.

d) Segmentacién de la poblacién en un ntimero determinado de clases, de tal
manera que la homogeneidad dentro de cada clase resultante sea éptima al
tiempo que las clases sean lo mas diferente posible entre si.

e) Determinacién del perfil de los titulos incluidos en cada clase. Se trata de identi-
ficar qué rasgos estdn especialmente asociados a las titulaciones incluidas en
cada una de las clases.

f) Seleccién de casos representativos de cada clase. Conociendo el perfil caracteris-
tico de los titulos de cada clase, bastaria con elegir casos que se adecuen al perfil
de éstas.

Este tipo de andlisis, encuadrado dentro de las llamadas técnicas multivariables, lo
hemos realizado a través del paquete estadistico SPAD (Systeme Portable pour I’ Analyse
des Données).

RESULTADOS

En primer lugar, presentaremos algunos de los resultados mas significativos obte-
nidos del analisis descriptivo realizado para cada una de las variables estudiadas; en
segundo lugar, expondremos las conclusiones derivadas del Anélisis de Correspon-
dencias Multiples.

Estudio Descriptivo

Se analizaron un total de 92 memorias académicas, de las cuales 62 corresponden a
titulos de Experto y 30 a titulos Master. Es el drea de Ciencias de la Salud la que acumula
el mayor nimero de titulos propios, con un total de 34 (37%). En segundo lugar, las
areas Cientifico-Técnica y Humanidades-Comunicacidn se encuentran muy equilibradas,
con 19 y 18 cursos respectivamente. Es el area de Ciencias Sociales y Juridicas la que
menor cantidad de titulaciones engloba, con un total de 13.

De estas 92 titulaciones, 51 no cuentan con ningtin proceso de admisién, frente a 32
que exigen el superar una prueba para acceder a las mismas. Estas pruebas suelen con-
sistir en tests de conocimientos generales y especificos en la materia y en entrevistas
personales de seleccién.

En tercer lugar, podemos decir que es poco frecuente que las titulaciones valoren el
rendimiento de los alumnos utilizando exclusivamente un solo procedimiento de eva-
luacién; por lo general, la evaluacion de los estudiantes se realiza mediante una com-
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binacién de procedimientos, como son los examenes, los trabajos practicos y la asisten-
cia a clase; esto ocurre en un 90,2% de los casos.

Otro aspecto a destacar es, que a medida que nos vamos acercando a titulaciones
propias de dreas de conocimiento técnicas y sanitarias, el precio del crédito aumenta; y
por el contrario, éste disminuye en los estudios que proceden de las areas sociales y
humanitarias. La misma relacién, pero a la inversa, parece existir cuando hablamos del
numero de plazas ofertado por cada titulo; asi, las areas técnicas y sanitarias admiten
en sus cursos menor cantidad de alumnos que las areas sociales y de humanidades. Del
total de titulos propios, en diez de ellos no existe la posibilidad de que el pago de la
matricula sea fraccionado en dos o més plazos, frente a 70 cursos en los que si existe
esta opcion.

De otra parte, en la puesta en marcha y desarrollo de los estudios de postgrado pue-
den colaborar, econémica o académicamente, distintas entidades, que pueden ser tanto
publicas como privadas. Esta colaboracién se da en la mayoria de los titulos propios de
la Universidad de Sevilla, ya que tan solo un 13,5% de los cursos existentes no cuenta
con la participacién de ninguna entidad. Entre estas entidades colaboradoras se
encuentran los Colegios Profesionales, los cuales participan en 12 de las 92 titulaciones
previstas para el bienio 1999-2001. La colaboracién de tipo econémica, es decir, la sub-
vencién de parte de los gastos que conlleva la titulacién por parte de algtin organismo
externo, sélo se da en un 22,5% de los cursos.

En cuanto al profesorado que imparte docencia en estos estudios de postgrado,
podemos dividirlo en tres grupos: profesores de la Universidad de Sevilla, profesores
de otras universidades y profesores no universitarios. Las titulaciones que cuentan con
mayor porcentaje de profesores de la Universidad de Sevilla son las que proceden del
area de Humanidades-Comunicacién, siendo las pertenecientes al area Cientifico-Téc-
nica las que tienen un mayor ntimero de profesorado no universitario.

Clasificacion del Conjunto de Titulos Propios

Como resultado de aplicar el Analisis de Correspondencias Miltiples a nuestros
datos, hemos obtenido la representacién grafica que aparece en la figura 1. Dicho gra-
fico nos permite determinar cémo se estructuran espacialmente los titulos propios y
las diferentes modalidades consideradas para cada variable incluida en el estudio. Es
por tanto, el posicionamiento de las modalidades de las variables en el espacio, lo
que nos permitird determinar grupos, tomando en consideracion criterios de proxi-
midad.

Un examen del gréafico nos permite apreciar la disposicién de las diferentes modali-
dades y el juego de relaciones que se establece entre ellas. De este modo, se pueden
observar cuatro grupos diferenciados, cada uno situado en un cuadrante dentro del
grafico.

Dentro del primer cuadrante aparecen situados aquellos titulos propios que perte-
necen al drea de Ciencias Sociales y Juridicas, cuya unidad organizadora es un centro y
en los que el precio del crédito varia entre 0 y 5725 pts., que es el intervalo de precio
minimo. Es decir, parece que existe una asociacion entre cursos de Ciencias Sociales y
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Figura 1
Representacion grifica del Andlisis de Correspondencias Miiltiples

Juridicas y precio bajo del crédito, lo que nos indica que son los titulos de este area de
conocimiento los que cuestan mas baratos.

En el segundo cuadrante nos encontramos con los titulos propios que pertenecen al
area de Humanidades-Comunicacién, en los que el nimero de créditos oscila entre 25
y 28, el cual es el intervalo mas bajo, variando el precio de éste entre 6000 y 9000 pts.,
siendo ésta la segunda de las modalidades mas bajas. A su vez, el nimero de plazas
existentes, tanto el minimo como el maximo, es siempre el mas elevado (entre 46 y 200
para el maximo de plazas y entre 32 y 150 para el minimo). Resumidamente, podemos
decir que son los cursos del area de Humanidades-Comunicacién los que ofertan
mayor cantidad de plazas y, a su vez, los que menor niimero de créditos exigen para la
obtencién del titulo, siendo el precio de éste bastante asequible. Por otro lado, encon-
tramos que este grupo de cursos si cuenta con una subvencién externa, pero no permi-
ten a los alumnos el fraccionamiento en el pago de la matricula. Parece que existe una
relacién entre esta modalidad de estudios y la titulacién de Experto universitario. Ade-
mas, este tipo de estudios no exige para su admision a los mismos la superacion de una
prueba.

Dentro del tercer cuadrante nos encontramos los titulos propios encuadrados en el
area Cientifico-Técnica, los cuales no cuentan con ningtn tipo de subvencién externa
para el desarrollo de los mismos, aunque si los Colegios Profesionales participan en
su realizacion. El nimero de becas que esta tipologia de cursos otorga a los alumnos
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es el minimo (entre 0 y 1 becas enteras); en cambio, si permite a los estudiantes el
fraccionamiento del pago de la matricula. Son estos cursos los que cuentan con la
participacién del mayor porcentaje de profesores no universitarios, siendo éste supe-
rior al 53%.

El cuarto y dltimo cuadrante engloba a aquellas titulaciones que se encuadran den-
tro del area de Ciencias de la Salud, las cuales aparecen asociadas a la titulaciéon de
Master universitario. Por tanto, parece ser que son los cursos del drea de Sanitarias los
que conducen mayormente a la titulacién de Master. A su vez, son estos estudios los
que exigen cursar un mayor nimero de créditos (superior a 50), lo que es también
légico, ya que los Masters se componen de mayor cantidad de créditos que los titulos
de Experto. Por otro lado, parece que se establece una asociacion entre este grupo de
titulos propios y el maximo intervalo en el precio del crédito (entre 10714 y 20000 pts).
Por tltimo, tanto el minimo como el maximo de plazas muestran sus valores mas bajos
(entre 0 y 14 para el minimo de plazas y entre 0 y 24 para el maximo). Como conclu-
sién, podemos decir que son los cursos del area de Ciencias de la Salud los que exigen
matricularse de mayor ntimero de créditos, los que ofertan menor niimero de plazas
(un maximo de 24) y los que cuestan mas caros.

En la tabla 2 podemos ver de forma resumida las caracteristicas de los cuatro grupos
de titulos propios resultantes del Anélisis de Correspondencias Multiples.

Implicaciones para las siguientes Fases del Estudio
La siguiente fase de esta evaluacién consiste en un estudio intensivo cuya finalidad

es la de profundizar en el conocimiento de aquellos titulos propios que han sido selec-
cionados. De este modo, una vez que, mediante el Anélisis de Correspondencias Mtul-

TABLA 2
AGRUPACION Y CARACTERISTICAS DE LOS TITULOS PROPIOS
CIENCIAS SOCIALES Y JURIDICAS AREA CIENTIFICO-TECNICA
UNIDAD ORGANIZADORA: CENTRO SUBVENCION EXTERNA: NO
PRECIO CREDITO: 0-5727 PTS. (Intervalo COLEGIOS PROFESIONALES: Si
més bajo) FRACCIONAMIENTO PAGO: Si
N2BECAS ENTERAS: 0-1 (Intervalo minimo)
HUMANIDADES-COMUNICACION CIENCIAS DE LA SALUD
SUBVENCION EXTERNA: S TITULO DE MASTER UNIVERSITARIO
N2 CREDITOS: 25-28 (Intervalo minimo) N2 CREDITOS: >50 (Intervalo méaximo)
PRECIO CREDITO: 6000-9000 PTS. PRECIO CREDITO: 10714-20000 (Intervalo méximo)

MAXIMO PLAZAS: 46-200 (Intervalo maximo) MINIMO PLAZAS: 0-14 (Intervalo minimo)
MINIMO PLAZAS: 32-150 (Intervalo maximo) MAXIMO PLAZAS: 0-24 (Intervalo minimo)
TITULO DE EXPERTO UNIVERSITARIO
PRUEBA ADMISION: NO
FRACCIONAMIENTO PAGO: NO
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tiples hemos clasificado todas las titulaciones en los cuatro grandes grupos ya mencio-
nados, estamos en disposicion de seleccionar casos representativos dentro de cada clase
o modalidad.

Por consiguiente, hemos pensado en seleccionar un niimero de casos que nos per-
mita abordar la diversidad encontrada en el Analisis de Correspondencias Mtltiples,
al tiempo que analizar con la suficiente profundidad la problematica asociada a los
mismos. Hemos considerado, por tanto, incluir en la muestra un total de seis titulos
propios, de los cuales, dos de ellos corresponderan al drea de Ciencias Sociales y Juridi-
cas y estardn constituidos por un Master y un titulo de Experto, y en ambos, la uni-
dad encargada de su organizacién sera un centro. En segundo lugar, dentro del drea
Cientifico-Técnica seleccionaremos, de igual modo, un Master y un titulo de Experto
que cuenten ambos con la colaboracién de algtin Colegio Profesional; por lo demas,
tendréan todas las caracteristicas correspondientes a los estudios encuadrados dentro
de esta area. En tercer lugar, seleccionaremos un titulo de Experto universitario del
drea de Humanidades-Comunicacion, ya que, como hemos visto anteriormente en el ané-
lisis de correspondencias, es esta area la que mayor ntimero de titulos de Experto
oferta; a su vez, los rasgos que caractericen a este curso serdn los ya vistos cuando
comentdbamos los resultados obtenidos en el A.C.M. En ultimo lugar, procederemos
a seleccionar un Master universitario dentro del drea de Ciencias de la Salud que, como
sabemos, es el area que en mayor medida oferta este tipo de cursos; del mismo modo,
las caracteristicas de dicho Master seran las ya comentadas en los resultados del
A.CM.

La muestra definitiva queda constituida por los titulos que se muestran en la tabla 3.

TABLA 3
MUESTRA DE TITULOS PROPIOS
Ciencias Sociales y Juridicas Area Cientifico-Técnica
MASTER EN ADMINISTRACION MASTER EN ARQUITECTURA Y
PUBLICA PATRIMONIO HISTORICO
EXPERTO EN GESTION DE EXPERTO EN CLIMATIZACION
ADMINISTRACIONES LOCALES
Humanidades-Comunicacion Ciencias de la Salud
EXPERTO EN EDUCACION DE MASTER EN ACUPUNTURA
ADULTOS
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LATECNICA DELPHI COMO ESTRATEGIA DE
CONSULTA A LOS IMPLICADOS EN LA
EVALUACION DE PROGRAMAS

Esther Martinez Pifieiro

Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad de Santiago

RESUMEN

En este articulo presentamos la técnica Delphi como una interesante estrategia de consulta
a los implicados en la evaluacion de programas sociales.

Tras exponer sus principales caracteristicas y algunas consideraciones sobre la configuracion
del panel de expertos y el proceso de aplicacion, revisamos los dos criterios empleados en la
seleccion de los items y la finalizacion del proceso de consulta, el consenso y la estabilidad. Ana-
lizamos asi los principales estadisticos utilizados a la hora de concretar dichos criterios, tanto los
mds habituales, basados en la mediana y la media o en pruebas de bondad de ajuste, como otros
menos extendidos en este tipo de investigaciones.

Finalizamos con algunas consideraciones metodoldgicas sobre el uso de esta estrategia a la
luz de los problemas surgidos en el estudio Delphi realizado en torno a la evaluacion de los cur-
sos de formacion ocupacional de la comunidad gallega.

Palabras clave: Técnica Delphi, panel de expertos, medidas de consenso, medidas de esta-
bilidad, evaluacion de programas, participacion de audiencias.

ABSTRACT

This paper introduces the Delphi Technique as an interesting strategy for taking up with
those people who involved in social programs evaluation.

To begin with, the technique main features and some considerations on the experts panel
configuration and on the application process are presented. Next, consensus and stability, the
two criteria for items selection and for consultation process finalisation, are revised. Thus, the
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key statistics used to fix the aforementioned criteria are analysed; both the more usual, based
upon the mean and the median or upon goodness of fit tests, and some others less commonly
applied to this kind of researches.

Finally some methodological considerations about the utilisation of this strategy are intro-
duced in the light of some problems arisen from the Delphi Study carried out in the realm of
occupational training courses evaluation in Galicia.

Key Words: Delphi Technique, experts panel, consensus measurements, stability measure-
ments, program evaluation, stakeholder groups participation.

I. UTILIDAD DE LA EVALUACION: EL PAPEL DE LAS AUDIENCIAS

Durante las tltimas décadas hemos asistido a la paulatina democratizacién de las
instituciones en todos los ambitos sociales, y asi también en la evaluacion de las politi-
cas publicas. En esta linea, se han ido articulando sistemas de evaluacién con los que
las administraciones rinden cuentas a la sociedad sobre el buen uso de los recursos
publicos. A pesar de este avance, la presencia de los colectivos cercanos al servicio o
programa analizado se limita habitualmente a colaborar como principales informantes
en el estudio y a ser conocedores de los resultados. Compartimos, sin embargo, la idea
de que el control de la ciudadania sobre tales politicas no serd real si ésta no participa
activamente en estos procesos de evaluacién.

La colaboracién de los grupos o colectivos afectados en la evaluacién de los progra-
mas publicos no es sélo un derecho social, donde el debate abierto entre los distintos
grupos propicia la reflexién y el aprendizaje colectivo, sino que también posibilita,
desde el punto de vista metodolégico, mejorar la utilidad de la evaluacién, criterio
fundamental de calidad de los estudios evaluativos. Dicha colaboracién mejora el pro-
ceso evaluativo en tres direcciones principales:

En primer lugar, centra el estudio evaluativo en aquellas cuestiones de interés no
s6lo para los responsables del programa, principales clientes, sino también para otros
colectivos afectados. De esta manera la evaluacién dara respuesta a sus necesidades
priorizando y seleccionado la informacién relevante. En segundo lugar, genera una
mayor credibilidad del equipo evaluador, acompafiada de una mayor trasparencia del
proceso y de una mayor confianza en los resultados. En tercer lugar, posibilita una
mejor comprension del proceso que es asi construido por los participantes, o cuando
menos seguido a menor distancia. En definitiva, dicha participacion puede conllevar
un mayor impacto social de la evaluacién, que se concreta, principalmente, en la puesta
en marcha del proceso posterior de toma de decisiones fundamentado con consecuen-
cias reales en el programa y su contexto.

En la actualidad la consideracién de criterios democraticos en la evaluacién de pro-
gramas es una tendencia que cobra fuerza por encima de otros enfoques (De Miguel,
2000). En cualquier caso, la participacién de los colectivos implicados en la evaluacion,
tanto en la proposicién de criterios como de posibles contenidos, require establecer
mecanismos que permitan «escucharlos». En este sentido parece deseable en muchos
programas socioeducativos poder llegar a establecer un cierto nivel de consenso entre
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las distintas audiencias, las que mantienen con frecuencia intereses y puntos de vista
muy distintos. El método Delphi se presenta como una interesante estrategia de reco-
gida y analisis de informacién en esta linea.

2. LATECNICA DELPHI

La técnica Delphi constituye una estrategia de analisis de opinién que puede ser
entendida como un tipo especifico de entrevista en grupo aunque con caracteristicas par-
ticulares (Del Rincén et al., 1995; Ruiz Olabuénaga y Ispuzua, 1989). Esta puede descri-
birse como un proceso de comunicacion entre varios sujetos, mediante la contestacién de
sucesivos cuestionarios a través de los que se llega a un consenso en torno una cuestién sin
que exista la interaccién personal entre ellos (Uhl, 1991). El objetivo central de esta técnica
es, por lo tanto, consensuar la opinién de un grupo de personas en torno a una determi-
nada problematica, cuyas soluciones o posible situacién futura es dificil de predecir.

Delphi se substenta en base a dos razones: en primer lugar, la mayor adecuacién de
las técnicas de recogida de opinién grupales frente a las individuales en estas situaciones,
ya que varias personas proporcionan mejor informacién que una sola. En este sentido es
importante conocer la opinién de varios expertos sobre una posible problematica, enten-
diendo que el consenso entre ellos dard lugar a una visién que ofrezca mayor confianza.
En segundo lugar, esta técnica supera ciertas limitaciones de aquellas donde existe inter-
accién cara a cara entre los participantes, como la influencia de sujetos dominantes, el
ruido semantico y la presién del grupo hacia la conformidad.

2.1. Caracteristicas

Son tres las caracteristicas mas importantes que se le otorgan (Dalkey et al., 1972): el
anonimato, la retroalimentacion controlada y el consenso estadistico del grupo. El ano-
nimato viene dado porque los miembros del panel no conocen la identidad de los otros
participantes. Esto les permite expresar su opinioén y cambiarla sin miedo a ser amo-
nestado por otro miembro; ademas la influencia personal estd anulada. La retroali-
mentacion controlada es posible porque la secuencia de cuestionarios en los que se
comunica a los participantes los resultados de la vuelta anterior evitan el ruido seman-
tico, ya que la discusién puede ser reorientada y pueden evitarse sesgos que distorsio-
nen la marcha de la investigaciéon. Por tltimo, el consenso estadistico se consigue
porque cada miembro recibe informacién del grado de acuerdo en que se encuentra
con respecto al grupo, pero gracias al anonimato no sabe con respecto a qué sujeto con-
creto estd en distension, esto ayuda a proteger los sesgos producidos por el pensa-
miento del grupo, donde la opinién de una persona o minoria prestigiosa puede dictar
las decisiones de la mayoria.

2.2. Proceso de aplicacién

Esta técnica consiste en la aplicacion de sucesivos cuestionarios con el objectivo de
lograr el consenso entre el conjunto de participantes. Comienza el proceso con la deli-
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mitacién del problema y la seleccién de los sujetos que seran consultados, denomi-
nado panel de expertos, los que reciben un primer cuestionario generalmente de pre-
guntas abiertas. El investigador elabora a partir de las respuestas recibidas el segundo
cuestionario, muchas veces ya de respuestas cerradas que posibilitan un tratamiento
estadistico de las respuestas del grupo. Analizadas éstas se remite a cada participante el
tercer cuestionario en el que se ofrece informacién sobre la puntuaciéon promedio dada
por el grupo y su puntuacién anterior, con el objeto de que, si el participante lo consi-
dera, modifique su respuesta; normalmente se acompafia de un espacio para justificar
los motivos que le llevan a mantener su posicion si asi lo hace. La remisién de cuestio-
narios finaliza cuando se obtiene un alto consenso entre los participantes en todas las
cuestiones, o bien cuando se considera que el consenso no aumentara mas en posterio-
res consultas (Fernandez-Ballesteros, 1995). No existe, por lo tanto, un ndmero de con-
sultas fijo, ya que este depende del grado de consenso que se alcance en las sucesivas
vueltas y también del punto de partida del proceso. Si bien distintos autores sefialan
que el primer cuestonario esta compuesto por preguntas abiertas (Fernandez-Balleste-
ros, 1995 y Ruiz Olabuénaga y Ispizua, 1989) otros (Pérez-Campanero, 1991) indican
que en el caso de estar previamente definido el problema en términos precisos se
suprimen los primeros cuestionarios y comienza el proceso con los cuestionarios dise-
fados con preguntas cerradas, lo que acostumbran a seguir muchas de las investiga-
ciones que emplean esta técnica con el objetivo de abreviar y simplificar al proceso de
recogida de datos.

2.3. Instrumentos de recogida de datos

Es habitual comenzar el proceso utilizando un cuestionario de preguntas abiertas
que permitan recabar informacién amplia y rica de todo el conjunto del panel evitando
la posible omisién de aspectos de interés. En este caso deberan ser preguntas concretas
y claramente formuladas que conduzcan a la transformacién de dichas respuestas en
nuevas preguntas cerradas. La técnica Delphi permite utilizar en esta segunda fase dis-
tintos tipos de preguntas, los mas frecuentes son (Landeta, 1999):

* Jerarquizaciones: deben clasificarse un conjunto de elementos del primero al
altimo atendiendo a los criterios especificados en la pregunta. Generalmente
recibe el valor menor, el uno, el elemento prioritario, obteniendo el valor mayor
aquel situado al final de la clasificacion.

* Valoraciones: preguntas generalmente con respuesta en escala graduada, tanto
verbal como numérica, en la que el participante asigna o marca la puntuacién al
elemento considerado. Este es el tipo de pregunta méas utilizada, ya que resulta
mas rapida la contestacién del cuestionario y se facilita el analisis de los resulta-
dos. También es frecuente en estudios que tienen como objetivo final priorizar o
seleccionar elementos del conjunto presentado a los panelistas.

¢ Comparaciones: dados los elementos de analisis de dos en dos, el miembro del
panel debe indicar cual de los dos es preferente atendiendo a los criterios espe-
cificados. Cada elemento es asi contrastado con los demads, asigndndole un uno
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si es el marcado de los dos, y un cero en el caso contrario. La suma de los puntos
de cada elemento servira para otorgarle una puntuacién por cada sujeto del
panel.

* Elecciones: el sujeto participante debe escoger de entre un conjunto de elementos
el que considera mas adecuado segtin los criterios fijados.

¢ Estimaciones cuantitativas: el panelista ofrece un valor numérico estimado pun-
tual o, en ocaciones, un intervalo.

Es el equipo de investigacion el que debe considerar las ventajas e inconvenientes
de cada uno teniendo en cuenta los objetivos del estudio, la composicion de panel de
expertos, la posible longitud del instrumento, etc. En ocasiones, atendiendo al tema de
estudio se recurre al empleo de distintos tipos de preguntas en el mismo instrumento,
si bien esto conlleva un mayor esfuerzo de analisis.

2.4. El panel de expertos: eleccion de los sujetos y tamaiio

La técnica Delphi pretende consensuar la opinién en torno a un tema de un grupo
de sujetos considerados «expertos» en €él. Inicialmente, se entendia como tales a aque-
llas personas con un amplio conocimiento y experiencia en la materia, cuyas prediccio-
nes podian ser asi bastante acertadas. En la actualidad, y debido en parte a la
utilizacion de esta técnica en contextos muy diversos en los que se precisa conocer el
punto de vista de otros colectivos, como es el caso de la evaluacién de programas, este
término ampli6 sus limites, y el panel de participantes en el estudio puede acoger a tres
tipos de experto (Landeta, 1999):

* Los especialistas: o aquellos con conocimientos, experiencia y capacidad predic-
tiva, que se identifican con la idea clasica de experto en el contexto de esta téc-
nica.

* Los afectados: es decir aquellos que sin tener una formacién o experiencia rela-
cionada con el tema en cuestién estan implicados en él.

* Los facilitadores: sujetos con capacidad de estimular al grupo, de proponer nue-
vos puntos de vista, etc.

Los objetivos y el contexto del estudio llevaran a la seleccién de un panel con mayor
o menor representacién de cada uno de estos tipos de experto. En todo caso, la inclu-
si6on de mas de un tipo conlleva una configuracién del panel en grupos y subgrupos
que deberan tenerse en cuenta en las decisiones que se tomen sobre los criterios y pau-
tas de anélisis de datos.

Es frecuente en los estudios que utilizan esta técnica la participacion de dos paneles
de configuracién distinta. El primero de ellos estd formado exclusivamente por espe-
cialistas en la materia, con el objetivo de consensuar entre ellos las lineas y contenidos
relativos la problema que se estd analizando; sus respuestas serviran asi para la cons-
truccién del instrumento que serd contestado por el segundo panel. Este lo integran
sujetos relacionados con el tema del estudio, pero no son necesariamente especialistas.
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Debe considerarse también en la seleccién de los participantes criterios tales como la
motivacion real del sujeto a participar —ya que en caso contrario existe un elevado
riesgo al abandono antes de finalizado el proceso—, el conocimiento sobre el tema, el
coste del proceso, las dificultades organizativas, etc.

Ademas debe decidirse el niimero de personas que formaran dicho panel. Ruiz Ola-
buénaga e Ispizua (1989) sefalan entre los diez y los treinta componentes. Otros auto-
res (Landeta, 1999) apuntan que no es recomendable, por cuestiones de operatividad,
que supere los cincuenta. Entendemos que el nimero de miembros del panel depende
de los objetivos y las condiciones en que se desenvuelve cada estudio, debiendo ser lo
suficientemente amplio para permitir la diversidad de opiniones (Fernandez-Balleste-
ros, 1995) pero haciendo factible el propio proceso, por lo que no existe un nimero ido6-
neo de participantes; este ha de adecuarse a cada situacion especifica de investigacion.
En todo caso, los sujetos seleccionados para participar en este proceso no constittiiyen
una muestra de una poblacién determinada, sino que son personas que representan
distintas posiciones sobre el problema formulado.

2.5. Analisis de los resultados

La aplicacién de esta técnica requiere, necesariamente, que deban ser analizados los
resultados parciales a medida que se obtienen —es decir los procedentes de cada una
de las consultas— por cuatro razones basicas:

¢ El contenido del cuestionario empleado en cada ronda depende de los resultados
de la fase anterior. Esto ocurre tanto si nos encontramos tras un cuestionario de
preguntas abiertas, propio de la primera consulta, donde el analisis de las res-
puestas —su clasificacion y categorizacion— permitira disefiar las preguntas del
siguiente cuestionario, como si estamos ante cuestionarios de preguntas cerra-
das; en este caso es posible la supresién de elementos del cuestionario cuando se
hayan alcanzado los niveles esperados de acuerdo o estabilidad en determinadas
preguntas, las cuales no seran incluidas en rondas sucesivas.

¢ Tras el primer cuestionario de preguntas cerradas los siguientes ofrecen al pane-
lista informacién estadistica sobre los resultados del grupo y su posicién res-
pecto a él, con el objetivo de que este valore de nuevo su respuesta y la
modifique si lo considera oportuno.

¢ En el marco de determinados estudios que utilizan esta técnica se contempla la
inclusiéon de nuevas preguntas, fruto de las aportaciones de los miembros del
panel, que deberan ser revisadas, formuladas e incluidas en el instrumento
siguiente.

* Los resultados de cada ronda condicionan la finalizacién del proceso. El equipo
de investigacién debera considerar su conclusién a la luz de dichos resultados,
sin olvidar otros condicionantes, principalmente la mortalidad de la muestra en
cada ronda, pero también la propia disponililidad de recursos y de tiempo y la
rentabilidad real de realizar una nueva consulta después de haber conseguido
un determinado nivel de consenso entre los participantes.
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El analisis de los datos debe ir, por lo tanto, precedido de la determinacién de los
criterios que rigen la seleccion de los elementos del cuestionario sobre los que se
seguird o no realizando la consulta al grupo, asi como, si procede, de los que conducen
a la finalizacion del proceso sin haber alcanzado la selecciéon de todos los elementos.
Son dos los criterios que se utilizan, el consenso entre los miembros del panel y la esta-
bilidad de sus respuestas.

* El consenso: responde a la propia filosofia de la técnica, ya que su principal objetivo
es, precisamente, la convergencia entre las opiniones de los participantes. Para
conocerla es posible utilizar los siguientes estadisticos:

* Rangos basados en los cuartiles: el rango semiintercuartilico, es decir la distancia
media entre el primer y el tercer cuartil; el rango intercuartilico, cuando se toman
la diferencia entre ambos, o el rango intercuartilico reducido (RIR), esto es, la
diferencia entre el tercer y el primer cuartil dividido entre la mediana. Estos tres
rangos poseen la resistencia de la mediana (Palmer Pol, 1999), ya que se basan en
la distancia existente entre percentiles; en estos casos, los valores no estan condi-
cionados por la existencia de puntuaciones extremas.

* El coeficiente de variacion: es decir la desviacion tipica de las respuestas dadas a
la pregunta dividida entre la media. Este coeficiente, a pesar de ser utilizado en
este tipo de estudios, presenta algunos inconvenientes. En primer lugar, no es
aconsejable con distribuciones asimétricas, en la que existan valores extremos
que condicionen el valor de la media. En segundo lugar, distribuciones con el
mismo consenso tendran coeficientes distintos dependiendo del valor de la
media en una de ellas; asi pues, el coeficiente variard aun cuando el grado de
acuerdo, es decir la dispersion de las respuestas, sea el mismo.

¢ Intervalo de confianza de la media: media mas menos un determinado valor de
desviaciones tipicas. Identifica asi los sujetos extremos muy por encima o debajo
de la media, que se sitian fuera de un determinado porcentaje de casos. Cuando
la puntuacioén dada por un sujeto a una pregunta esta fuera de este rango se soli-
cita que vuelva a considerar su respuesta. Este criterio implica el analisis de las
respuestas de cada sujeto y la configuracién del cuestionario de la ronda
siguiente adaptado a cada uno de ellos, ya que estos reciben las preguntas en las
que su respuesta esta fuera de estos limites, con la referencia a la puntuacién
media del grupo. Puede utilizarse cuando las preguntas poseen formatos dife-
rentes ya que toma como referencia la dispersion relativa de cada distribucién.
El uso de un intervalo de confianza respecto de la media presenta inconvenien-
tes en distribuciones asimétricas, donde el valor de la media se sitia cerca de los
extremos de la escala de respuesta utilizada, ya que el porcentaje del area
tomado incialmente como referencia de la distribucién normal sufre modifica-
ciones.

¢ Porcentaje en alguna o algunas de las categorias de respuesta. Este criterio es
usado en el caso de las preguntas de tipo escalar, donde se pueden considerar
dos categorias contiguas. En estos casos debe establecerse previamente valor del
estadistico que es considerado aceptable, excluyendo la pregunta de la siguiente
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consulta por alcanzar el nivel de consenso esperado. Este es un referente muy

utilizado debido a la claridad que presenta para los propios participantes,

tomando los porcentajes alcanzados en los tiltimos valores de la escala cuando el
objetivo que se persigue es seleccionar los elementos que consensuadamente son
considerados mas importantes.

¢ Cociente entre la desviacién tipica y la desviacién tipica uniforme: si la desvia-
cién tipica de la variable es menor que un determinado porcentaje de la desvia-
cién tipica uniforme de la distribucion, el item es seleccionado. La desviacion
tipica uniforme viene dada por el valor que tomaria la desviacion tipica cuando
cada categoria recibe igual nimero de elecciones (Renom Pinsasch, 1992), es
decir, en caso de encontrarnos con una distribucién al azar. Este permite el uso
de un valor tedrico tomado como referente para todos los items que presenten el
mismo formato. De esta forma su utilizacién evita los problemas derivados de
distribuciones asimétricas o de aquellas con valores de la media diferentes.

* Pruebas de bondad de ajuste: permiten comparar las frecuencias de respuesta
observadas en cada categoria con las frecuencias esperadas, que deben ser pre-
viamente decididas. Entre ellas destacamos:

— Chi cuadrado: Compara las frecuencias observadas de cada categoria con las
tedricas. En el caso de preguntas de respuesta dicotémica cada frecuencia
esperada debera ser por lo menos de cinco. En preguntas con mds categorias
no debe ser utilizada cuando en mas del 20% de las categorias de respuestas
tengan frecuencias esperadas menores que cinco (Siegel, 1975).

— Prueba de Kolmogorov-Smirnov: en el caso de muestras pequeiias en las que
no se contemple la condicion de las frecuencias en cada categoria antes indi-
cada o cuando sean preguntas de tipo escalar, es mas poderosa esta prueba de
bondad de ajuste (Siegel, 1975).

El problema de las pruebas de bondad de ajuste es definir previamente la distri-

bucién tedrica con la que se establecera la comparacién, ya que esto, en defini-

tiva, supone definir el consenso en términos de respuesta.

El criterio de consenso presenta el inconveniente de que la consulta contintia hasta
haber alcanzado el nivel esperado por lo que puede conllevar a la repeticién excesiva
de aplicaciones, sobre todo cuando los miembros del panel hayan considerado sus
respuestas en consultas anteriores y optado por no modificarlas. Este es uno de los
inconvenientes que se sefialan de esta técnica, la tendencia a forzar a los participantes
a modificar su respuesta para alcanzar la convergencia de sus opiniones (Fazio,
1987).
¢ La estabilidad: este criterio se utiliza para decidir la finalizacién del proceso tras la

comparacioén de las respuestas dadas en una ronda y la anterior. La existencia de

estabilidad no implica el consenso del grupo, sino la escasa variacién en las res-
puestas dadas por este. En este caso es posible la utilizacién de diversos estadisticos,
en su mayor parte complementarios:

¢ Variacién en los coeficientes de dispersién: Dado el coeficiente de una ronda y la

anterior, si la diferencia entre ambos es menor que un nivel establecido previa-
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mente se considerara aceptable la estabilidad de las respuestas. En este caso
podran utilizarse los tres coeficientes anteriormente indicados, es decir podra
tomarse como referencia la variacion del recorrido semiintercuartilico, inter-
cuartilico, intercuartilico relativo, o en el coeficiente de variacion, si bien siguen
presentando los mismos inconvenientes que el correspondiente coeficiente.

¢ T de student para muestras relacionadas: contraste de las medias en dos vueltas
sucesivas. Cuando la probabilidad asociada al valor de t sea superior al nivel de
significacién determinado previamente podra finalizarse el proceso, ya que no se
observan diferencias entre la media de respuesta en una y otra consulta.

¢ Test no paramétricos. En los casos en que no sea recomendable la utilizacién de
la prueba de t, porque los datos no cumplen las condiciones de normalidad,
podran emplearse pruebas no paramétricas para muestras relacionas. El test de
McNemar y el de Wilcoxon son los mas recomendables en estos estudios. El pri-
mero de ellos es particularmente adecuado en disefios «antes-después», situa-
cién precisamente que se da en el analisis de la estabilidad. Esta prueba atiende
a la significacién de los cambios, pero no a su direccién y magnitud, por lo que
en preguntas de tipo escalar supone pérdida de informacién. En estos casos
resulta mas poderosa la prueba de Wilcoxon, especialmente con muestras gran-
des (Siegel, 1975).

* Proporcién de expertos que modifican su valoracién. Debe decidirse con antela-
cién qué porcentaje de sujetos que no cambiaron su respuesta es considerado
aceptable; cuando este se alcance, dicha pregunta no sera incluida en la vuelta
siguiente.

e Indice de concordancia: Para el analisis de la estabilidad es posible utilizar indi-

ces de concordancia entre dos vueltas sucesivas como el coeficiente kappa de
Cohen. Este tiene en cuenta el porcentaje de acuerdo entre las respuestas dadas
en ambas consultas sucesivas introduciendo la correccién de la posible concor-
dancia por azar.
Como en el caso de los otros indices debemos establecer previamente el nivel
aceptable de concordancia entre dos vueltas. Es frecuente en estudios observa-
cionales considerar aceptables aquellos por encima de 0,7 (Bakeman y Gottman,
1989). Hay que tener en cuenta que este coeficiente entiende por desacuerdo la
existencia de discrepancia entre la puntuaciéon de una y otra vuelta sin atender a
la magnitud de dicha diferencia, cuando esto puede tener interés en los estudios
Delphi.

El uso de criterios de estabilidad presenta una seria dificultad, la mortalidad de la
muestra, muy frecuente en este tipo de estudios. Cuando esto sucede se debe tomar
para el calculo de los coeficientes s6lo aquella parte de la muestra que particip6 en las
dos vueltas consideradas.

Dados los inconvenientes asociados tanto al consenso como a la estabilidad, puede
ser aconsejable la utilizacién de ambos criterios conjuntamente. La especificaciéon de un
estandar atendiendo al consenso permite seleccionar en la primera consulta las cues-
tiones en las que existe el nivel esperado. El criterio de estabilidad requiere, necesaria-
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mente, que contemos al menos con dos rondas para poder tomar decisiones, por lo que
podra ser utilizado tras la segunda o tercera consulta. A la hora de seleccionar el crite-
rio y el estadistico correspondiente, debe considerarse el tamafio de la muestra, la nor-
malidad de la distribucién y el tipo o tipos de pregunta utilizadas en el instrumento de
recogida de datos.

Tomadas estas decisiones, los resultados obtenidos en la primera ronda de pregun-
tas cerradas determinaran el formato y contenido del cuestionario posterior, que no
incluye ya las preguntas en las que atendiendo a los criterios fijados se alcanz6 el nivel
deseado, pero que ofrece informacién sobre la respuesta promedio dada por el grupo
en cada una de las preguntas que lo forman. El equipo de investigacion debera decidir
que informacioén estadistica se ofrece a los panelistas, para lo que considerara los crite-
rios de consenso o estabilidad fijados, el perfil de los sujetos que lo forman, asi como la
existencia de subgrupos en el marco del panel que pueda conllevar, en ocasiones, a
indicar mas de una medida de tendencia central, la del conjunto del panel, y la del
grupo al que pertenece el sujeto. Lo mas frecuente es ofrecer la media o la mediana, si
bien es mas adecuada la media recortada, aunque también se puede indicar el porcen-
taje de respuesta y en ocasiones una medida de dispersion, si bien esto require contar
con un grupo de participantes con ciertos conocimientos para comprender a informa-
cién ofrecida.

3. LA TECNICA DELPHI EN LA SELECCION DE CONTENIDOS EVALUATI-
VOS EN LOS PROGRAMAS DE FORMACION OCUPACIONAL

La técnica Delphi, inicialmente utilizada en estudios de caracter prospectivo es hoy
también una estrategia empleada en otros ambitos de investigacién, entre ellos, como
ya indicamos, en estudios evaluativos. En nuestro caso, esta herramienta de recogida y
analisis de informacién fue utilizada en el marco de los cursos de Formacién Ocupa-
cional de la Comunidad Auténoma Gallega. Este estudio pretendia priorizar los conte-
nidos evaluativos que en el contexto de los cursos de formacién ocupacional eran
considerados, de forma consensuada, especialmente importantes por los distintos gru-
pos implicados en estas acciones. Con ello buscdbamos asi realizar una primera con-
sulta entre las audiencias mas cercanas a estos programas que sirviera de referencia en
la seleccion de los contenidos evaluativos, hasta ahora basada tan s6lo en las decisiones
del propio evaluador.

Para la configuracién del panel establecimos cinco tipos de «experto» atendiendo a
la relacién con estos cursos: profesores de las universidades gallegas, personal de la
administracién laboral, técnicos pertenecientes a los centros formativos, docentes y
alumnado. A su vez se pretendia que en el marco de cada uno de estos grupos hubiera
personas con vinculacién a instituciones distintas —privadas, sindicales, gestionadas
directamente por la administracién autondémica, etc.— y de las cuatro provincias
gallegas.

El panel quedé constituido, tras la renuncia de algunos de los invitados y la falta de
respuesta de otros, por 58 expertos en la primera ronda y 45 en la segunda. En la tabla
siguiente presentamos informacién mas detallada al respecto.
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) TABLA 1
COMPOSICION DEL PANEL DE EXPERTOS
Invitados Invitados
Grupo 1% vuelta | Aceptantes | Validos 2%vuelta | Aceptantes | Validos
Universidad 6 6 5 5 5 5
Administracion 9 9 4 4 4 4
Técnicos 27 25 18 18 14 13
Docentes 24 24 20 19 16 15
Alumnado 25 25 11 10 8 8
Total 91 89 58 56 47 45

El instrumento empleado recogia un conjunto de aspectos, indicadores en
muchos casos, de los cursos que podrian ser evaluados. Se opt6 por el formato de
pregunta con respuesta de tipo escalar, de 1 a 5 puntos. Cada participante debia
otorgar a cada uno de estos aspectos dos puntuaciones, una relativa a la relevancia
y otra a la prioridad. En la escala utilizada el uno indicaba asi poca relevancia o
prioridad, el tres moderada y el cinco muchisima. El cuestionario contemplaba, ade-
mas, la posibilidad de que los participantes propusieran nuevos elementos de valo-
raciéon en cada uno de los bloques en que se presentaba de forma estructurada la
informacion.

Previamente a la recogida de datos se decidieron los criterios de seleccién de los
items en los que se consideraba habia suficiente acuerdo, lo que conllevaba seleccio-
nar también los que requerian nueva consulta. Debido a los objetivos del estudio se
decidi6 también el criterio que llevaba a la eliminacién de los items considerados de
poca relevancia y prioridad por el grupo de participantes.

Se desestimaron aquellos items con una puntuacién promedio baja, tanto si existia
un amplio consenso en su valoracién como si no. En concreto, se tomaron dos estadis-
ticos de referencia, el valor de la media del total de la muestra, que debia ser mayor de
3,5 en ambas dimensiones, relevancia y prioridad, y la mediana en cada uno de los
cinco grupos que forman el panel, que debia ser superior a tres también en cada una
de las dimensiones.

De los items inicialmente no desestimados por superar el valor indicado de la
media y de las medianas se seleccionaron aquellos en los que existia consenso, para lo
que se fijaron dos referentes complementarios. En primer lugar, el porcentaje de valo-
raciones altas emitidas, —es decir correspondientes a puntuaciones de cuatro y
cinco— debia ser mayor o igual al ochenta por ciento en ambas dimensiones; en
segundo lugar, cuando esto no ocurria, se analizo la dispersion de las respuestas emi-
tidas, de forma que si la desviacion tipica era igual o inferior a 0,90, el item era tam-
bién seleccionado, lo que se corresponde con el 63,64% de la desviacién tipica
uniforme.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

A lo largo del disefio y puesta en practica de este estudio nos encontramos con
diversas dificultades derivadas de la propia técnica y de los objetivos propuestos en la
investigacion, dificultades que atafien, fundamentalmente, a decisiones de tipo meto-
dolégico relacionadas con la configuracién del panel, la mortalidad de la muestra, los
criterios de seleccion de items y los consecuentes puntos de corte, y la finalizacién del
proceso.

Configuracion y mortalidad de la muestra

En primer lugar entendiamos que el panel de expertos debia estar compuesto por
sujetos de los distintos grupos relacionados con este tipo de cursos en el contexto
gallego; esta decision nos llevé a definir qué colectivos debian integrar el panel y a uti-
lizar una estrategia de seleccién de sus miembros que garantizara la presencia de per-
sonas de los grupos propuestos. Asi optamos por un muestreo no probabilistico por
cuotas no proporcional que nos permitiera otorgar suficiente representacion a los dis-
tintos sectores poblacionales y a la posible pluralidad de opiniones.

5i bien no es recomendable paneles tan numerosos, por la dificultad que presenta el
desarrollo del proceso, la previsién de una moderada participacion en el estudio nos
llevé a invitar inicialmente a una amplia muestra de expertos. Como esperdbamos, a
pesar de la aceptacion, parte de ellos no cubrieron el cuestionario, lo cubrieron fuera de
plazo o lo entregaron en su mayor parte en blanco.

Nos encontramos asi con el abandono propio de estudios en los que se requiere con-
sultar en mas de una ocasién a un mismo sujeto. Para evitarlo en la mayor medida
posible los cuestionarios fueron entregados y recogidos en mano, y en casos excepcio-
nales remitidos, por correo una vez cubiertos, ddndole al participante el sobre prepa-
rado para ser enviado. A pesar de ello, como se observa en la tabla presentada
anteriormente, existi6 el abandono trece panelistas de una ronda a la otra.

Esta mortalidad de la muestra no es inusual en estos estudios, pero debe tenerse en
cuenta a la hora de valorar los resultados y de decidir la finalizacién del proceso. En
nuestro caso, como puede observarse en la tabla, ninguno de los que abandonaron tras
la primera vuelta pertenecia a los sectores de la universidad o de la administracion, dos
grupos muestrales con los que manteniamos, por motivos profesionales, mayor rela-
cidén, lo que nos lleva a pensar, que en este como en otros casos, la existencia de vincu-
los con los propios investigadores, contribuy6 a la participacién. Por otra parte, hemos
de sefalar que de los trece que abandonaron, cinco de ellos pertenecen a la localidad en
la que se optd, por limitaciones temporales y de recursos, por el envio de los cuestio-
narios por correo y no su recogida en mano.

La opinién que manifestarfan en rondas sucesivas aquellos que abandonan es for-
zosamente desconocida pero no por ello carece de importancia; habria que preguntarse
como afectarian sus valoraciones a los resultados. Ya que esto resulta imposible, si cabe
analizar los datos de la vuelta en la que participaron si no contaramos con ellos. En
nuestro caso, bajo esta condicién, es decir analizando los datos de la primera vuelta
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solamente contando con los sujetos que participaron también en la segunda, observa-
mos que la gran mayoria de los items presentan medias més altas, y desviaciones tipi-
cas mas bajas; es decir la valoracion de los distintos aspectos es mayor y la dispersion
en la respuesta es menor, por lo que cabria decir que existe mayor consenso entre los
panelistas. De este modo items que no fueron seleccionados en la primera consulta si lo
hubieran sido si el panel estuviera constituido por este grupo restringido de cuarenta y
cinco sujetos. Cabe pensar, por lo tanto, que en nuestro caso los que abandonaron son
globalmente sujetos con valoraciones mas bajas de los items que el resto del panel,
situacién que se confirma en otros estudios en los que se observé una relacién signifi-
cativa entre el grado de disconformidad y el nivel de abandono (Landeta, 1999).

Seleccion de criterios

La determinacién de los criterios de seleccién de los items conlleva la operativizacion
del consenso y la necesidad de establecer limites entre lo que es un nivel aceptable y lo
que no. La falta de investigaciones anteriores sobre el tema es lo mas usual, por lo que no
existen referentes previos sobre la tendencia de respuesta. En todo caso la configuracién
concreta de cada panel es un importante condicionante, atin més si estd formado por
grupos distintos que pueden tener valoraciones muy dispares sobre los elementos de la
consulta, las que deben tenerse en cuenta ademas de las valoraciones globales del panel.

El contenido concreto de cada item, el formato de pregunta utilizado e incluso la
disposicion de estos en el cuestionario son algunas cuestiones que pueden influir en las
valoraciones de los participantes, pudiendo existir niveles de consenso éptimos muy
distintos entre items. Es, por lo tanto, una cuestion compleja que se debe resolver en el
marco de cada estudio.

En nuestro caso la propia finalidad de la investigacion obligaba a establecer el punto
de corte que determinaba la seleccion o no de los aspectos valorados. Dada la constitu-
cién del panel se esperaba que los items seleccionados no s6lo fueran importantes para
el conjunto de participantes sino también para cada uno de los cinco grupos que lo
integraban, por ello se conjugaron dos criterios, la media del panel y la mediana de los
grupos, teniendo en cuenta el menor tamafio de estos. Por otra parte, en la escala utili-
zada el tres indica moderada relevancia y prioridad por lo que con las dos medidas
establecidas, —media de tres y mediana de 3,5— se garantizaba que todos los elemen-
tos seleccionados fueran considerados cuando menos importantes para todos los gru-
pos y para el conjunto de la muestra.

En el caso del consenso se opt6 por utilizar dos criterios complementarios. El por-
centaje de acuerdo, que garantiza la seleccién de los items con mayor importancia y
acuerdo del panel, y la comparacién de la desviacién tipica de cada item con la desvia-
cién tipica uniforme correspondiente. El porcentaje establecido de referencia, 80% es el
utilizado en este tipo de estudios. Asi, se considera un consenso alto cuando la suma de
los porcentajes de dos puntuaciones contiguas oscila en torno al setenta y cinco u
ochenta por ciento (Pérez-Campanero, 1991). La seleccién de la proporcién de la des-
viacién tipica uniforme atendié a las virtudes que presenta este criterio frente a otros ya
expuestos, este supera las limitaciones de aquellos que se ven alterados cuando las dis-
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tribuciones son asimétricas, como era nuestro caso, ya que toma como referencia un
valor tedrico dependiente de la escala utilizada, no de la distribuciéon observada del
item, al tiempo que es el mismo valor de referencia para todos los items.

Finalizacién del proceso

Analizados los resultados de la segunda vuelta, consideramos la posibilidad de apli-
car un tercer cuestionario que recogiera aquellas cuestiones en las que no se habia alcan-
zado el nivel esperado de consenso. Son dos las razones principales que nos llevaron a
desestimar esta nueva consulta. Por un lado el reducido ntimero de items sobre los que
aun no se habian alcanzado los niveles de convergencia establecidos, lo que junto con
las limitaciones de recursos y tiempo, nos llevé a valorar la rentabilidad de esta tercera
vuelta. Por otro, la posibilidad de que de nuevo se produjera el abandono de una parte
de los panelistas, con lo que se veria afectada la validez externa del estudio.

Estos tres elementos —los resultados alcanzados, la mortalidad de la muestra, y la
rentabilidad de una nueva aplicacién— deben considerarse en este tipo de investiga-
ciones a la hora de decidir si realizar una nueva consulta. Asi también no todas las
cuestiones planteadas a los participantes han de tener la misma relevancia, por lo que
el equipo de investigacion debe valorar si es oportuna esta nueva consulta cuando los
aspectos mas importantes ya fueron seleccionados. Finalmente, a estas consideraciones
habra que afadir las posibles limitaciones temporales y presupuestarias.

Consideraciones finales

La técnica Delphi, todavia escasamente utilizada en el &mbito de la investigacion
evaluativa, presenta interesantes potencialidades como estrategia para integrar los
intereses de los distintos grupos vinculados al programa que se pretende valorar. Por
un lado, en ocasiones, las diferencias entre dichos grupos hacen aconsejable el empleo
de una estrategia de recogida de informacién que evite el encuentro entre ellos y las
posibles influencias y presiones de grupo. Por otro, el excesivo coste y tiempo que
supone el uso de entrevistas grupales o grupos de discusién, con las dificultades afia-
didas en muchos casos de la dispersion geografica, aconsejan en ocasiones esta técnica.

Delphi resulta idénea cuando se pretende integrar propuestas de distintos colecti-
vos, ya que se emplea para determinar de forma consensuada la asignacién de pesos a
los diferentes elementos que definen un problema, de cara a establecer prioridades. Por
ello puede facilitar la convergencia de puntos de vista inicialmente diferentes en torno
a diversas cuestiones que afectan al disefio y puesta en marcha de la evaluacién. En
concreto, la priorizacién de criterios o de contenidos puede ser consensuada entre las
audiencias. Los resultados de dicha consulta podran ser considerados por el equipo
evaluador que dispondré de informacién que le permita ofrecer una propuesta evalua-
tiva que vaya mas alla de los propios intereses del cliente o de las decisiones técnicas
que tome como experto.

En el marco de programas de intervencion estables, como los cursos de formacién
ocupacional, el uso de esta técnica permite recoger informacién relevante que posibilite
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la creacién de una bateria de indicadores ttiles en el disefio sistemas de evaluacion que
deben ser puestos en practica de forma peridédica. Los resultados pueden asi conver-
tirse en una referencia imprescindible cuando se pretende tener presente el punto de
vista de las audiencias, sin tener que consultarlas en cada aplicacion.

Finalmente, la técnica Delphi se presenta como una via para la democratizacion de
los procesos de evaluacién de programas y servicios publicos en un momento en que la
participacién de los ciudadanos no es ya sélo un derecho social, sino que se convierte
en una pauta metodoldgica deseable.
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RESUMEN

Mientras la tendencia hacia una educacion inclusiva va en aumento, poco se conoce acerca de
las adaptaciones instructivas que realizan los profesores en el aula. Este articulo examina las
percepciones del profesorado sobre dichas adaptaciones en términos de posibilidades de aplica-
cion, efectividad y conveniencia de utilizarlas. Dieciséis maestros de educacion infantil, 34 de
primaria, 26 de secundaria y 13 profesores de bachillerato valoraron, utilizando una escala tipo
Likert, 29 prdcticas adaptativas incluidas en la ESAE (Forma G). Los resultados muestran que
las adaptaciones instructivas tienen para el profesorado una aceptacién moderada y que aun-
que una mayoria las considera posibles de aplicar y efectivas, sélo una minoria cree que es per-
tinente hacer un uso mds amplio de ellas. Dicha apreciacion bdsicamente no difiere
significativamente entre los docentes de los niveles obligatorios de la ensefianza, pero st entre
éstos y los de bachillerato. Se analizan las implicaciones educativas y la necesidad de introducir
cambios y mejoras en su formacion para atender la diversidad.

Palabras clave: Adaptaciones instructivas, percepciones del profesorado, educacion infan-
til, primaria, secundaria y bachillerato.

ABSTRACT

While the trend toward a more inclusive education is growing, little information exists
regarding teachers’ perceptions of within-class instructional adaptations. This article examines
how teachers perceive such adaptations in terms of feasibility, effectiveness and desirability of
implementation. Kindergarten (n = 16), elementary (n = 34), secondary (n = 26), and high
school (n = 13) teachers rated the feasibility, effectiveness and desirability of 29 items on the
Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (ESAE-Form G) on a Likert-type scale. Results
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show that instructional adaptations have a moderate teachers’ acceptance and that although
a majority of the teachers believe they are feasible and effective, only a minority perceive them as
desirable. No statistically significant differences were found between kindergarten, elementary,
and secondary teacher ratings. However some differences surfaced when comparing high school
vs compulsary grades. Findings are discussed in light of needs for professional practice changes
and sustantive reform in teacher training programs for diversity.

Key words: Instructional adaptations, kindergarten, elementary, secondary, and high
school regular education teachers’ perceptions.

INCLUSION Y CAMBIOS EN EL AULA ViA ADAPTACIONES INSTRUCTIVAS

Una de las tendencias mas debatidas en educacién en los tltimos afios es la inclu-
si6n de los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) en un sistema escolar
y curricular unificado (Kavale y Forness, 2000; Stainback y Stainback, 1992). La inclu-
sién es un movimiento que tiene por objeto crear instituciones sociales y educativas con
capacidad de satisfacer las necesidades de todos, respetando y aprendiendo de las dife-
rencias de los demas (Landers y Weaver, 1997; Salend, 1998). La experiencia llevada a
cabo en algunos paises demuestra que la pertenencia y aceptacion plenas se consiguen
mejor en escuelas inclusivas y que el aula ordinaria es el lugar idoneo para la ense-
flanza de todos por su capacidad potencial para ofrecer experiencias ricas de aprendi-
zaje junto al grupo de iguales. Sin embargo, la nueva situacién crea unas condiciones
para las que nadie esta preparado, lo que lleva a la necesidad de introducir cambios,
tanto ideolégicos como organizativos y didacticos.

Entre las medidas didacticas para dar respuesta a la diversidad se encuentran las
adaptaciones de la ensefianza y del curriculum (Cardona, Reig y Ribera, 2000). Estas
adaptaciones han recibido considerable atencién en los dltimos afios, sin embargo,
poco se sabe acerca del tipo de ajustes o adaptaciones que llevan a cabo los profesores
en el aula y su aceptacién. La literatura especializada diferencia entre adaptaciones
instructivas y curriculares (Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips y Karns, 1995). Las primeras
se corresponden con cambios o ajustes en la forma de ensefiar del profesor que resul-
tan aplicables a todos los alumnos y no requieren modificaciones significativas del
curriculum. Las segundas, por el contrario, son ajustes especificos que afectan a los
objetivos y contenidos de las materias del curriculum bésico y suelen llevarse a cabo
con determinados alumnos o grupos, aquellos con dificultades significativas para el
aprendizaje.

Diversos estudios (Schumm y Vaughn, 1991; Schumm, Vaughn, Gordon y Roth-
lein, 1994; Scott, Vitale y Masten, 1998; Whinnery, Fuchs y Fuchs, 1991) vienen a indi-
car que, por lo general, el profesorado percibe las adaptaciones como convenientes y
necesarias, pero que encuentra dificultades para implementarlas en el aula. Los
docentes no suelen incorporar a sus rutinas adaptaciones que alteren la dindmica de
funcionamiento, pero cuando se ven en la necesidad de hacerlo tratan de realizar
adaptaciones que, con una dedicacién razonable de tiempo y esfuerzo sirvan para
todos los alumnos y tengan una integracion facil en la programacion (Kauffman, Ger-
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ber y Semmel, 1988; Patton, 1997). Semejante conclusién ha sido corroborada por
estudios observacionales que demuestran que (a) los docentes raramente materiali-
zan en la practica acciones que redunden en un ajuste sustantivo de su accién educa-
tiva a las diferencias (Baker y Zigmond, 1990) y (b) que la ensefianza indiferenciada,
dirigida a todo el grupo-clase, es la norma mas que la excepcién (McIntosh, Vaughn,
Schumm, Haager y Lee, 1993; Schumm, Vaughn, Haager, McDowell, Rothlein y
Saumell, 1995).

Al ser preguntados, los profesores dicen no tener los conocimientos y habilidades
necesarias para adaptar la ensefianza, ni tampoco los recursos y el tiempo suficiente
para planificar adecuadamente (Minke, Bear, Deemer y Griffin, 1996; Semmel, Aber-
nathy, Butera y Lesar, 1991; Wholery et al., 1995), afirmacién que queda corroborada en
el estudio de meta-analisis de Scruggs y Mastropieri (1996) del que se desprende que:
(1) mientras cerca de los dos tercios del profesorado esta de acuerdo con la inclusién,
solamente una pequefia mayoria acepta de buen grado tener en sus clases alumnos con
NEE; y (2) que aunque una mitad de los docentes cree que la inclusién puede reportar
beneficios a todos los alumnos, sélo un tercio dice tener el tiempo, formacién y los
recursos necesarios para atender adecuadamente las diferencias en capacidad y rendi-
miento.

Uno de los factores que puede ayudar a comprender la resistencia, escasez y falta de
sustantividad de los ajustes instructivos que llevan a cabo los profesores en el aula es el
coste de la adaptacion. Segiin se desprende de algunos estudios (Scott, Vitale y Masten,
1998; Scruggs y Mastropieri, 1996), los profesores suelen preferir aquellas adaptaciones
que requieren minima preparacion, consumen poco tiempo y benefician a todos los alumnos.
Asi las cosas, el grado de aceptacién que pueden tener para los docentes las adaptaciones
instructivas es una variable clave para entender el uso que hacen de las mismas y su
compromiso hacia la inclusién. De acuerdo con Kazdin (1980), la aceptacién de las
adaptaciones esta en relacién directa con la valoracion global que hace el profesorado de
sus intervenciones en clase. Es decir, para estimar una adaptacion como buena, los pro-
fesores analizan si es posible de aplicar, si es eficaz, y si resulta apropiada para su situa-
cién particular. De no reunir esas caracteristicas, probablemente, el profesor no la
incorporaré a sus rutinas.

La linea de investigacién sobre adaptaciones instructivas ha despertado considera-
ble interés como lo demuestran los trabajos de Bettencourt (1999), McLeskey y Waldron
(2002), Schumm y Vaugh (1991), Schumm et al. (1994), Vaughn, Reiss, Rothlein y Hug-
hes (1999), Whinnery, Fuchs y Fuchs (1991), Ysseldyke, Thurlow, Wotruba y Nania
(1990), entre otros. En Espafia, aunque ha arraigado bien el concepto de adaptacion
curricular (Abalo y Batista, 1994; Garcia Vidal, 1999; Garrido Landivar, 1998; Pi Nava-
rro, 1995), el conocimiento de cémo perciben los docentes espafioles las adaptaciones
instructivas y curriculares y el uso que hacen de las mismas es practicamente inexis-
tente o estda muy poco desarrollado (Cardona, 2000a; 2002a; 2002b; Cardona, Reig y
Ribera, 2000). Se desconoce por ahora si sus percepciones y tendencias son similares a
las identificadas en el profesorado de otros contextos educativos o si, por el contrario,
difieren. Por afiadidura, creemos que el problema de la adaptacién de la ensefianza a
las necesidades diversas de los estudiantes es, si cabe, un problema mayor para el pro-
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fesorado de educacién secundaria y bachillerato, etapas en las que los docentes suelen
estar menos sensibilizados a las diferencias.

Los objetivos, pues, de este estudio fueron (1) analizar cémo valoran los profesores
las adaptaciones de la ensefianza en términos de posibilidades de aplicacién en el
aula, efectividad y conveniencia para los alumnos y (2) si esas valoraciones difieren en
funcién de la etapa. Basandonos en la literatura de investigacién que sugiere que los
profesores hacen relativamente pocas adaptaciones debido a su alto costo en tiempo,
formacioén y recursos/apoyos, se traté de identificar qué tipos de adaptaciones goza-
ban de la preferencia de los docentes y si ésta variaba en funcién de la etapa en que
ensefian.

METODO
Participantes

Participaron en el estudio todos los profesores (N = 99) de los seis centros (cinco
publicos y uno concertado) de una poblacién urbana alicantina de unos 11.000 habi-
tantes. Esta localidad fue elegida por su disponibilidad, tamafio ideal y cercania a la
Universidad. Los centros en su conjunto atendian a una poblacién escolar aproximada
de 2.035 alumnos (1.275 de educacién infantil y primaria y 760 de educacién secunda-
ria y bachillerato), segtin datos de escolarizacién del curso 1999-2000 (Direccién Terri-
torial de Cultura y Educacién de Alicante, Servicio de Inspeccién, 2000).

Se obtuvo practicamente el 100% de participacién. No obstante, se excluyeron de la
muestra, por no formar parte de nuestra poblacién diana, los profesores de apoyo y
los orientadores de los respectivos centros. La muestra finalmente quedé constituida
por 89 profesores (16 de educacion infantil, 34 de educacién primaria, 26 de educacion
secundaria y 13 de bachillerato) de edades comprendidas entre 24 y 64 afios (M =
36.69, DT =9.71). De estos profesores, el 73% de los profesores eran mujeres y el 27%
varones. Un 30% eran licenciados, mientras que el 70% eran diplomados. Y mas de la
mitad (61%) contaba con mds de tres afios de experiencia docente. Aunque sélo un 5%
del profesorado habia tenido experiencia previa en educacion especial, el 100% dijo
tener alumnos con NEE en su clase. Las dificultades para el aprendizaje que presenta-
ban esos alumnos eran en un 33% de grado ligero, 38% moderado y en un 14% grave.
Los encuestados identificaron las siguientes casuisticas: retraso mental (n = 15), difi-
cultades de aprendizaje (n = 41), trastornos emocionales y/o conductuales (n = 10),
trastornos de la comunicacién (n = 3), alto riesgo (n = 2), discapacidad auditiva (n = 4),
discapacidad visual (n = 2), discapacidad fisica o de la salud (1 = 0), pluridiscapacida-
des (n = 1) y superdotacién/talento especial (n = 0). Los digitos (1) representan el
numero de profesores que tenian al menos un alumno/a con ese tipo particular de
trastorno o dificultad en clase. La ratio profesor/alumno por aula era de 22 (DT =
5.78). Los datos demograficos de la muestra por subgrupos (etapa educativa) se pre-
sentan en la Tabla 1.
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TABLA 1
DATOS DEMOGRAFICOS DE LOS PROFESORES POR ETAPA EDUCATIVA
Infantil Primaria Secundaria Bachiller

Variable N % N % N % N %
Género

Mujer 15 6.3 24 29.0 19 73.0 7 54.0

Var6n 1 93.8 10 71.0 7 27.0 6 46.0
Edad

-de 30 10 62.5 5 15.2 10 385 0 00.0

30-40 4 25.0 12 36.3 13 50.0 8 61.5

+de 40 2 12.5 17 485 3 115 5 38.5
Titulacién

Diplomado 13 81.0 32 93.0 9 35.0 0 00.0

Licenciado 3 19.0 2 7.0 17 65.0 13 100
Experiencia docente (afios)

0-3 12 75.0 9 26.0 11 423 3 23.0

4-8 0 00.0 3 9.0 8 30.8 1 8.0

9-15 1 6.0 5 15.0 2 7.7 7 54.0

+15 3 19.0 11 50.0 5 19.2 2 15.0
Promedio alumnos M=17.8 M=2229 M =2456 M =23.46
en clase DT =5.58 DT =5.32 DT =474 DT =6.59

Instrumento

Se utiliz6 la Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (ESAE), Forma G (Cardona,
2000b), para examinar el grado de aceptacién de las adaptaciones por parte del profe-
sorado. La ESAE permite valorar una serie de ajustes instructivos utilizando diversos
criterios: (1) posibilidad de aplicacion, (2) efectividad (si la adaptacion se ha llevado a
la practica) y (3) conveniencia de hacer uso de la misma (caso de no haberlo hecho
antes). El instrumento consta de 29 précticas instructivas agrupadas en seis categorias
(manejo efectivo del aula, agrupamiento flexible, ensefianza adicional, ensefianza estra-
tégica, adaptacion de las actividades y evaluacion formativa). Como sistema de valo-
racion, se utiliza una escala tipo Likert (1 = poco, 5 = mucho/muy posible, efectiva y
conveniente).

Para la redaccion de los items se siguié un doble proceso: (1) revision de la literatura
y (2) entrevista en grupo de expertos (Patton, 1980). Tras una extensa buisqueda que
incluyé articulos de investigacién, manuales y guias curriculares, se examinaron en
profundidad dichos documentos para identificar, seleccionar y/o clasificar las practicas
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adaptativas méas comunes. Una vez clasificadas y ordenadas, se recurri6 a la entrevista
en grupo de expertos. Cuatro profesores asesores especialistas en necesidades educati-
vas especiales de dos Centros de Formacién del Profesorado (CEFIREs de Alicante y
Elche) y cinco profesores con amplia experiencia docente participaron en dos sesiones
de dos horas de entrevista en grupo, al objeto de revisar las practicas incluidas en el
instrumento. Se revisaron tanto las categorias, como los distintos elementos o items que
la componen, cuestionandose si procedia mantenerlos como estaban, modificarlos o
eliminarlos. Dos investigadores dirigian la entrevista con los expertos: uno actuaba
como facilitador planteando las cuestiones o preguntas, mientras el otro tomaba notas.
Tras cada sesiéon, ambos investigadores se reunian para recopilar y procesar la infor-
macioén pertinente. Basdndonos en las sugerencias y recomendaciones de los asesores,
se eliminaron aquellos items de contenido confuso, doble o similar, con lo que el ins-
trumento quedo reducido a un total de 46 items (29 relativos a adaptaciones instructi-
vas y 17 a adaptaciones curriculares). El instrumento resultante se pilot6 con un grupo
de 55 profesores en servicio matriculados en un curso de postgrado en la Universidad.
Tras esta primera administracion, se realizaron nuevos cambios relativos a la clarifica-
cién y/o simplificacion de algunos de los items, de acuerdo con los procedimientos de
desarrollo y pilotaje recomendados por Schuman y Presser (1981).

Se calcul6 el coeficiente alpha de Cronbach como medida de consistencia interna,
dando coeficientes de fiabilidad para la subescala total de adaptaciones instructivas de
.91, .85y .77 (dimensiones conveniente, posible y eficaz, respectivamente). La validez
de contenido y aparente resultaron satisfactorias, a juzgar por los analisis de criterio y
contenido efectuados.

Procedimiento

El profesorado participante cumpliment6 un cuestionario que constaba de dos par-
tes diferenciadas. En la primera, se solicitaba informacion relativa a datos demograficos
(género, edad, formacion recibida, afios de experiencia docente, etc.). La segunda parte
contenia la escala.

El cuestionario se administré a todo el profesorado de los centros antes del
comienzo de una de las reuniones del claustro. Antes de cumplimentarlo, los investi-
gadores dieron a conocer el objetivo del estudio y destacaron la importancia de su par-
ticipacion, a la vez que agradecieron de antemano su valiosa colaboracién. Una vez
cumplimentado, se recogieron en mano los protocolos.

Analisis de datos

Se calcularon estadisticos descriptivos (medias, desviaciones tipicas, frecuencias y
porcentajes) para analizar las dos secciones del instrumento (informacién demografica
y aceptacion de las practicas adaptativas propuestas). Asimismo, se llevaron a cabo
sucesivos analisis de la varianza (ANOVAs) de un factor (etapa educativa) para com-
probar la posible existencia de diferencias estadisticamente significativas en las res-
puestas de los profesores de educacién infantil, primaria, secundaria y bachillerato.
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RESULTADOS

Los resultados obtenidos se presentan organizados por objetivos de investigacion.

Valoracion de las adaptaciones instructivas

La Tabla 2 muestra los resultados (medias y desviaciones tipicas) de las valoraciones
efectuadas por los profesores a cada una de las 29 adaptaciones.

En términos de posibilidades de aplicacion, las tres practicas con valoracion mds alta fue-
ron: el uso de la evaluacién formativa (evaluar contenidos previos, controlar el pro-
greso del alumno y planificar en funciéon de los objetivos) con 4.45 puntos (escala de 1
a 5); establecer normas, reglas y rutinas (4.44); y motivar a los alumnos (4.34). Por el
contrario, las practicas percibidas con menos posibilidades de aplicacion fueron: utilizar el
ordenador en las actividades de clase (2.32), preparar recursos especificos para facilitar
el aprendizaje (2.66) y agrupar a los alumnos de clases distintas (2.82).

En cuanto a efectividad se refiere, los profesores estimaron como mds efectivas la eva-
luacion formativa (4.25), el agrupamiento flexible dentro de clase (4.20) y la ensefianza
adicional a algunos alumnos (4.13); en tanto que las que menos efectivas fueron: utilizar
el ordenador (3.04), ensefiar al grupo-clase como un todo (3.13) y agrupar a algunos
alumnos en parejas (3.21).

Como adaptaciones de uso mds conveniente destacaron: motivar a los alumnos (4.62),
preparar contenidos y actividades para los alumnos mdas y menos capaces (4.47), y
demostrarles cémo proceder en la realizacién de las tareas, controlar el progreso y
enseflar a algunos alumnos de forma individual con 4.33 puntos, respectivamente.
Entre las menos convenientes figuraban: agrupar a algunos alumnos (2.03) o a todo el
grupo-clase en parejas (2.37), ensefiar al grupo como un todo (2.63) y formar grupos fle-
xibles de alumnos de distintas clases (2.89).

Ateniéndonos a los porcentajes de respuesta, una clara mayoria del profesorado
(62%) entiende que las adaptaciones son posibles en la préctica y también efectivas
(51%) (véase Tabla 2). Consideradas en su conjunto, se observa una tendencia a valorar
con mayores posibilidades de aplicacién aquellas estrategias que son efectivas; por
ejemplo, hacer uso de la evaluacion formativa, establecer normas, reglas y rutinas o dar
mas tiempo a los alumnos para realizar las actividades. Entre el profesorado que no ha
implementado con anterioridad determinadas estrategias, se aprecia una tendencia a
estimar como mas convenientes aquellas adaptaciones que no implican modificar su
programacion (por ejemplo, motivar a los alumnos o ensefiarles técnicas y/o procedi-
mientos para aprender; mientras que agrupar a los alumnos en parejas para determi-
nadas actividades o utilizar la evaluacién formativa son practicas de uso conveniente
solamente para un nimero muy reducido de esos profesores.

Grado de aceptacion de las adaptaciones en funcion de la etapa educativa

Las medias y puntuaciones tipicas de las valoraciones (posible, efectiva y conve-
niente) efectuadas por los profesores de las distintas etapas educativas se presentan en
las Tablas 3, 4 y 5, respectivamente.

RIE, vol. 21-2 (2003)



Maria Cristina Cardona Moltd

472

<1 €6'0/STH L9 00'1/€17 u 80'T/1I'F ‘ouwme undfe y "¢[
4! wl/ece 9¢ 06'0/06€ €9 101/66°€ 'sodni3qns sopeunueiep v 71
01 69'1/5€€ 9 68°0/10'7 u LOT/€TF asep-odnid [2 0por v 11
[eUODIpE BZURUISUY
4! 80°'1/€0°C Ic 9aI'1/1C¢ VAY ¥1/90¢€ “(souwnye sounge) sefored ug -O[
q 9T1/LET 8y SOL/LL€ 79 VC1/16°€ "(asep e[ epoy) sefored ug 6
8 cI1/01¢€ 99 08°0/0C¥ 9/ GO'L/0T¥ osep uy ‘g
0C €e'L/68C 49 ¥1°1/99°¢€ %% I¥1/T8C 'S9Sep aIjuy '/
a1qrxary oyudrwrednigy
81 08°0/L¥'% €€ $6°0/7¢°€ 6¢ II'1/61°¢ 'sopezueAe sousw 4 spw so] exed sejunsip
sapeprande A sopruajuod reredar] ‘9
¥1 78'0/€cy Sy €0'1/79°¢ 7 ¥01/0¥°€ ‘Tenprarput
PULIOJ 9P souwm(e sounge reuasuy °q
4! PS1/€9C e 06°0/€1°¢ 6¢ 6L'L/¥TE "0po3 un owod odnid [e reydsuy p
91 SL0/¥TH €g 60'1/69°€ 14 L610/€6°€ 1opuaxde uepand
sopoj anb exed sauomoay sey reydepy ‘¢
11 €L/ LVE Q9 8°0/¥6°€ 74 90°1/10% ‘00181 oedsa rejsnleay ¢
01 78°0/00F 69 LL0/S6°€ 06 18°0/¥v¥ ‘seunnu £ se3a1 ‘SeuLIou 1009[qeysy |
e[ne [3p 0A[I3J3 ofdueyy
% LA/eIPIN % LA/eIPIN % LA/eIPIN seaonysur sauopeidepy
3JUIIUIAUO)) BAIIIY AqIsoq

SVALLDITILSNI SANOIDVILdVAV SV'1 dd NOIDVLdIDV 3d OdVID

CVI1dVL

RIE, vol. 21-2 (2003)



473

Inclusion y cambios en el aula via adaptaciones instructivas

%L 0L'L/L9°€ %1S 6'0/08°€ %9 LO'T/SS'€ SOIpaWOI]
L Ir'1/L9€¢ u 080/S1F ¢g 69°0/LEY "s0AR[qO peynaYIp AU reqoxdwo) ‘6z
6 £80/00% €L 90'L/LT /8 1£0/17% "'Sope)[nsar undas JedyIuel 8¢
8 L80/€€F <8 0L'0/TH¥ €6 79°0/65F 0sa1301d [2 Tejonuo) /g
L 00'1/00% 28 £90/L1% €6 09°0/Th¥ "o1a91d 0JuLIUIdOU0D 2 Xen[eAq 97

PAIJRULIOJ UOdEN[eA]
a4 9L'L/Tly el €5L/30°¢ € Pe1/TeT I0PBUSPIO U0 SIPEPIALIOL IeZI[EY "GT

o IT1/08°€ S1 PEL/6E°€ 8¢ 67'1/99°C sooyadsa epnde ap sosmoar rezinp b
1z SCL/THE 6¢ LO'L/86€ 6¢ veL/PTE sojuysIp safeuajew redfdwy -¢g
il I1/9¢€ 4 L60/¥8°€ i €1/19¢ "SeJUNSIP SOPLPIATIOL TeZI[edy ‘7T
u $6°0/71% €9 1610/S6°€ €L 10°1/L0% "eUISIXD SI[IAIU SOSIAAIP Jouodoid “[g
I LUL/LFE 19 80/01F €L 90'1/10% ‘seare) ouodwodsa( ‘0
€1 €0'T/¥6€ 0L $6°0/66°€ 18 L60/%TY ‘odwey spwr req ‘61

sapepiarpe uopeydepy

SI 06'0/€€¥% Lg I'L/29°¢ 09 S0'1/L0% 1opadoxd owgd rensowaq g1
il €9'0/79% 1S L60/96°€ £9 a80/¥eF TeANOI LI
a 98'0/80°F% 1S 980/L6°€ 99 08'0/9¢% uonuoje ef reydes serdajensos resdury 91
91 0r't/09°¢ 4 L0'1/SS°€ b 60'1/69°€ "UQIZLIOWAW 3P SeI3ajen)sa Jeuasuy ‘Gl
8 veL/LIE 9% 76°0/08°¢ 86 0CL/16%€ 'sosadoud rezifeqiap i

NUMMW“—NH—mQ ezZueuosuy

RIE, vol. 21-2 (2003)



Maria Cristina Cardona Moltd

474

SOL/L0% | €01/€8€ | FIL/T6E | 660/€CF | 0000/00°G 10pa0o1d owgd rensowd( g1
S8'0/¥CY | 980/80% | 00°1/80F% | 19°0/€9F% | 000/00°G TeATION *L1
080/9¢F | ¢90/STy | S60/¥0F | TLO/6EF | 0000/00°G ‘uopuaje serdajenss resdwry 9[
60'1/69¢ | 680/€c€ | PI'L/9TE | 860/L0F% | 000/00°G TeZLIOWAW Se13ajen)sa reuasuy ‘G|
0T1/16€ | SI'L/L9¢ | OF1/99€ | ¥O'L/€LF | 0000/00°6 '5089001d IeZI[RqIoA F1
©d139]e1)Sd RZURYISUT
SUL/ILY | IST/0S€ | €T1/T6€ | €L0/1F% | ¢L0/€ed ‘ouwmpe unde v ‘¢|
101/66€ | €01/9¢€ | TOL/¥0F | 901/80F | £L0/0CTF 'sodn3qns sopeuruiRlep v gl
LOT/EUY | IET/S0C | »90'L/THY | 8L0/0E€F | »16°0/61F asep-odnid P opo} v 11
ﬁsﬂomum—uﬁ ezueuosuy
WL/P0C | ¥CL/80¢ | TCL/Sve | T91/16T | SH1/.9T “(souwmpe soun3e) efore] “0[
VCL/16€ | 6€1/79¢ | 660/TLF | LUT/L0F% | SS1/96°¢€ "(asep e epoy) sefored ug 6
SOL/0LY | S£0/SL€ | SOL/TLY | STL/06€ | $%0/69F asep ug ‘g
[V1/T8CT | SCI/60T | 91/96T | TST/LLT | 6€1/LC€ 'sasep anuy
31qIxa[y ojuarurednidy
IL/61¢ | SOL/ThT | 901/80¢ | LIL/T€€ | »180/79°€¢ ‘sopezueae souaw £
seur sof exed sojunsIp sopruajuod reredai] ‘9
VOL/0FE | PE1/S8T | T60/8VE | Q01/€SE | 680/FFE ‘[ENPIAIPUI BULIOJ 9P SOUWN[e soung[e e Jeussug ‘g
6L'L/FTE | 990/9%¢ | LIL/TTE | LT1/€€€ | WH1/€6T "opo} un owod odni3 [e reyasug y
£60/96¢ | TFL/STE | $L0/T6€ | a680/SI'F | 180/€L¥ ‘puaide wepand sopo anb ered sauowoda] sey reydepy ¢
90'T/10F% | 8€1/69¢ | S0T/SIY | 860/v6¢ | 160/61F ‘001s7y oedsa reysnfesy g
180/¥7% | TUL/T9C | €80/LTF | SHO/PLY | +85°0/SLF "Seurn 4 Se[3a1 ‘SeuIou J9[qesy ‘|
ene [3p 0A1d3J olouey
LA/IPIN | LACIPAN | LAIPPN | LACIPPN | LA/PIPPIN seappnysur ssuopeydepy
TVLOL BIPeY | EHEPUNddG | ELEWILL] [ueyuy

VALLVOINdd VdV.13 40d SYALLOITY.LSNI SANOIDVIdVAV SV'1dd NOIOVOI'TdV 3d SIAvVAIridIsOd

€VI1dVL

RIE, vol. 21-2 (2003)



475

Inclusion y cambios en el aula via adaptaciones instructivas

%G [e eAnedYIuSIS =5 0 °q
touadns 0 91 e eanedyIUSIS =39 p ‘B

d<ds

d<h
45<h
d<sd
d<Db

d<da
d<d’Te
“OJeI3[IYOeq

£ errepundas ‘errewrtid ‘[mueyur uoneINpa 3p sa10sajoid sof 1od sepenydaje sauomeIo[RA SE[ 3P (SYAQNY) Serpaut ap uoneredwo)

69°0/LEF 790/80% 8L°0/LT¥ €9°0/29% €90/05% s0A1RIqo peymOyIp reqordwo) “6g
1£0/17¥ 79°0/80°% 8L°0/LCY 99'0/19°% €9°0/05F "SOpej[nsaI UN3as redyIue|] g7
790/65% | £90/80F 79°0/89F% | 86£0/28F | T80/05F 0sa1301d [3 refonuo) °/g
09°0/T7¥ 67°0/80F 89°0/Tr¥ 99°0/6€F | sST0/SLY "01A31d OJUBTUIDOU0D Ten[eAq ‘9g

BATJRULIO] UQIdEN[EAT
ver/Tec w/see 791/€8°¢C 97'1/981 wor/Lmee JOPRUIPIO U0D SIPRPIAIPDY "G¢
67'1/99°C SI'1/49¢ LST/PLT LS'T/LST €91/497T sooyadss s0sIMdaY Fg
ver/vee per/ere ac'r/60°¢ I7'1/05°¢ 0c'T/ere "SoJunSIp sa[eLdrew reardwry ‘¢z
wCL/19¢ 09°1/80°¢ 6C /¢ LET/LS€E 18°0/8¢¥ "SEJULSIP SOPePIARDY "CC
10'T/40F% /6 08°0/€I'y WL/L1Y €6'0/76°¢ "BIOUDSIXD SI[PAIU SOSIIAL(] *[T
90'1/10% 60'1/€CY e0'1/88¢ 96'0/€6¢ 8TL/61F seare} Uodwodsa( ‘O
L60/¥CY 0S'T/LL€ PIL/88°¢ 99°0/1%% | «07°0/18F ‘odwoy sew req 61

sapepianpe uoneydepy

RIE, vol. 21-2 (2003)



Maria Cristina Cardona Moltd

476

Irt/eo¢ 0r'1/eLe 90°1/L9°¢ €0'1/98°¢ 1£0/0S¥ 19pa001d owgd rensowd( g1
L60/S6°C | L60/SCE | S6°0/89°C | eLLO/OVF | 1L0/0SF TCAROIN L1
98°0/L6€ | T6'0/08C | 960/98°€C | 8L0/L0% 1£0/0S¥ “ugpuaje serdajenss resdwy 91
L0'1/65¢ €8°0/8LC CrL/Lve 10'L/8L°¢€ 1£°0/05% TeZLIOWAUI SBI32}R1)Sd JeUasuy ‘G|
760/08°€ | £60/0S°¢ II'L/89°¢ 18°0/¢6°¢ 1£0/0SF sosadoud rezifequap 1
ed1893e1389 RZURUISUY
00L/€Iy | ¥P1/99¢ | €OL/LUY | $LO/SVY | €80/¢6¢ ‘ouwn[e undfe v "g|
06'0/06°¢ | SU'L/0S€ | S8°0/48¢ | 840/80F% | S60/T6¢ 'sodn3qns sopeuruielep v gl
68°0/10% 68°0/00°¢ WL0/TCY | 2¢L0/S1Y | ¥6'0/0CF asep-odnid o opoy v 11
[eUOIDIpE BZURUISUY
9Ir'L/1Te 86'0/0LC LL0/08€ LE1/0TE TAVAVA “(souwm[e sounge) efored ‘01
QO'T/LL¢ 86°0/¢€°¢ 84°0/L1Y 6¢'1/09°¢ 64°0/08°€ "(asep e epoy) sefored uy 6
08'0/0C% 88'0/95°¢€ €L0/¥1Y €8°0/LT% ah9'0/€S¥ ‘9Se UH ‘g
PIL/99°¢ IST/€€C | 98°0/08°€ | 0I'L/€6€ | T60/08°¢€ 'S9se[d anuy “/
31qIxary ojuarurednidy
g6'0/€¢€ 0T'1/06C 08'0/81°€ 90°1/T5€ €L0/¥V¢ 'SopezueA® SouSW £
spwt sof exed sounsIp sopruajuod rexedai] ‘9
€0'1/29°¢ €C1/8l¢ 66°0/5L°¢ €6'0/98°¢ G6°0/1€°€ "[ENPIAIPUI BULIO] 9P SOULIN[E SOUNS[e & IEUIsuy ‘g
060/€T°¢ | 060/4T¢ | €80/06T | 960/L8€¢ | 68°0/00°€ "0po} un owrod odni3 [e reyssuy p
60'1/69°€ IST/60¢ | S60/69C | SOL/¥6C | 960/€9€ 1opuside uepand sopoj anb ered souowo9) sey reydepy ¢
84°0/%6'¢ 6£°0/08°¢ 89°0/60% 26'0/06°¢ 790/.8°¢ o018y oredso 1eysnfeay g
LL0/S6°C | TG0/95°€ | €80/88¢C | 0L0/STF | S80/%6°€¢ seunni £ sej3ax ‘Sewou 1a]qeIsy |
ene [3p 0A1d3J olouey
1A/°IPIN | 1A/ | LA/IPPN | LA | LACIPPIN seaponysur sauopeidepy
TVLOL R[IYoeg | eHEpUNdG | eLRWL] Tryuejuy

VALLYOINdA VdV.Ld ¥Od SVALLDITI.LSNI SANOIDVIdYAV SY'13d AdVAIALLDIdd

Y VI1dVL

RIE, vol. 21-2 (2003)



477

Inclusion y cambios en el aula via adaptaciones instructivas

Torradns 0 91 e eanedyudis = 3§ p >
9G [ eALRIIUSIS = 3 ‘q “©

d<ds
S<h
d<d»
q's <dp
d<sdD
d<Iq
d<de

‘OJeId[IYdeq

£ errepundas ‘errewrtid ‘[ruesur uoEINPa 3p satosajoid sof 1od sepenioaje sauomerorea sef ap (SYAQNY) Serpau ap uoneredwo))

08°0/S1¥ 79°0/26°¢ 98°0/96°¢ 78°0/8¢Y 0£0/1C% 's0A1RIqo peymoyIp reqordwo) “6g
90°1/LTY ar/1eY 68°0/70% LOT/6SY | LS0/P6°€ 'SOpe}[NSaI UN3as redyIue|] g7
0£°0/Try 8G°0/L1Y 6L°0/8CY LS0/€LY 99°0/%1°% ‘0sa180xd [2 ze[ORU0D) /g
L90/L1% €9°0/69°¢ 89°0/%0F% | s190/1¥¥% | 090/1€F "01A31d OJUBTUIDOU0D Ten[eAq ‘97

BATJRULIO] UQIDEN[EAT
eqL/v0°¢ PIL/07C 791/60°¢ €L1/88°¢C 85°0/¢C¥ IOpEUIPIO U0D SSPEPIAIPY “G¢
ver/6c¢ 05°0/5¢C VCL/¥re L9'1/95°¢ LUT/€8°¢ sody1adss s0SINdY Hg
L0'T/8S°€ 0T1/ore 0'1/¥9°¢ qrL/sLe 9L0/1L¢ sojunsIp saferrorew res[dwy "¢z
L60/78°¢ 9'1/98°¢ w60/7¢ 00L/16°€¢ 95°0/0CF "SEJULSIP SOPePIARDY "CC
16'0/S6°€ wi/cce SL0/16%¢ vL0/61% €L0/L0F "BIOUASIXD SI[PAIU SOSIIAL(] "T
780/01% 00'1/00% 18°0/60F% LLO/P0F Q8 0/1€¥ seare} souodwodsa( ‘(¢
96'0/66€ 76'0/08°¢ 0°1/09°¢ 88°0/CLy | £9°0/95% ‘odway sew req 61

sapepianse uonejdepy

RIE, vol. 21-2 (2003)



Maria Cristina Cardona Moltd

478

060/€Cy | 890/¢€t | 990/09F IC1/%19 — 10pa>01d owod rensowd(] ‘gl
Q9'0/T9% | 850/¢€¥ | SF0/08F | 680/09F — TRAOI “L1
98°0/80°F 000/00% 85°0/0S¥ 0€1/08°€ — “ugpULYe serdajenss reardwg 91
OL'T/09€ | 000/00% | 9¢'I/€r'E | 660/8€€ — TeZ[IOWAUI SLI3)eI}$d JRUdsuy "G]
PEL/LUE | 890/0S5¢ | 90T/STE | €€1/00°€ — 5052001d 1eZI[RqIOA ]
ed139)en)sa ezuRUISUY
€6'0/5CY —/00% ¥8°0/0C¥ 6L0/L5F €5'1/L9¢ ‘ouwm(e undre v ‘¢|
wi/6c€ —/00F 85°0/05% ¥S'1/68°C 0S'1/8¢¢ 'sodni3qns sopeuruiRlep v gl
69°1/69¢¢ | €91/€€T 16'1/05°¢ IT/€V¢ | €1/00F asep-odnid o opoy v 11
[eUODIpE BZURYISUY
80'1/€0°C I¥'1/00€ | ¥I'L/0CC | SO'T/681 €0'L/081 “(souwnte sounge) efored “0[
9C1/L£T —/00C Ir'L/00°¢ ¥E€1/09 T G60/1L1 "(osep e[ epoy) sefored uy 6
TUL/0Ue | 96°0/GC¢ | €CT/LUE | STL/88T 1£°0/05°€¢ esep Uy 8
€C1/68C LS1/98°C ¥i/6ce TUL/6LT €CL/¥T ‘sosep anuy  °/
31qIxary ojuarurednidy
08'0/4¥% | 890/¢cy | <€90/0F% | ¢C1/0SF | 850/€9F ‘sopezueae
souaur £ spw sof exed sojunsip soprusjuod reredar ‘9
780/€€t 05°0/5CY S%'0/08% ST'L/€C¥ SU'T/L9°€ "[ENPIAIPUI BULIO] 9P SOULIN[E SOUNS[e & IEUIsuy ‘g
PS1/€9C | 090/8L°¢ ILT/0FC | LST/0€T | 09'1/€8°C "0po} un owrod odni3 [e reyssuy p
€L0/¥Ty | 000/00% | T80/¢€¥% | 050/9L% | SUL/L9¢€ 1opuside uepand sopoj anb ered souowo9) sey reydepy ¢
€CL/L¥¢E 05°0/6L¢€ &v0/0CY 89'1/98°C —/00¢ od1syy oedsa reysnleay -7
780/00F% | SUT/€€¢ | 890/€CH 1£0/05% | 0000/00% seunni £ sej3ax ‘Sewou 1a]qeIsy |
ene [3p 0A1d3J olouey
1A/°IPIN | 1A/ | LA/IPPN | LA | LACIPPIN seaponysur sauopeidepy
TVLOL R[IYoeg | eHEpUNdG | eLRWL] Tryuejuy

VALLYOINdA VdV1d ¥Od SVALLDITY.LSNI SINOIDV.ILdVAVY SV1dVII'ldV 3d VIDNIINIANOD

SV1dvl

RIE, vol. 21-2 (2003)



479

Inclusion y cambios en el aula via adaptaciones instructivas

I7'1/L9°€ err/ece 00'1/05% T1e/0sc 'soAnplqo peymoyIp reqordwo) “6g
£8°0/00% | ——/00F% | 000/00% eg0/0vy | ——/00C 'SOpe)[Nsar un3as IedyIuel] ‘gg
L80/€€Y | —/00F 1£0/05F 00'1/0SY I¥'1/00% ‘0sa18o1d o rejonuo) '/
00'1/00% 000/00% 84°0/05F% | ——/00C "01A31d OJUBIUIDOU0D Ten[eAq ‘97

BAIJEULIOJ UQDEN[RAY
ITL/Try 8¢0/¥1'Y IT'T/L0Y IF1/e1¥ CTL/81¥ “IOPBUSPIO UOD SIPEPIAIDY "G¢
IT1/08°¢ ec0/48°¢ LET/6LE LY'1/81°¢ 6'0/9¢F "s0oy10adsa S0SINdY Hg
QCL/Tre 000/00% /eLe eCL/vbe 09'1/06C sojunsIp saferrorew resfdwy ‘¢z
IT'1/9¢¢ 780/49¢ 6£'1/5C¢ 88°0/06¢ | —/00°¢ "SEJURSIP SPEPIAIDY "C¢
S6'0/¥1¥ | —/00% | 890/¢cF 6L0/€v¥ eqr/ece "BIOUASIX SI[PAIU SOSIIAL(] "T
LUT/L¥E I7'1/00°¢ CIAVATAY vO'L/SL¢ I¥'1/00°¢ "seare) Jouodwodsa( g
0'L/¥6°¢ qrI/ece 780/49°¢ °50/L9% Tre/ose ‘odwey spwr re 61

sapepianoe uoneydepy

RIE, vol. 21-2 (2003)



480 Maria Cristina Cardona Molto

Como puede apreciarse, se hallaron diferencias estadisticamente significativas en
algunos items de las dimensiones posible de aplicar y efectiva. No se observaron diferen-
cias en cuanto a conveniencia de emplearlas, caso de no haberlas utilizado con anterio-
ridad.

En lo que respecta a posibilidades de aplicacion (Tabla 3), las diferencias encontradas se
refieren a siete adaptaciones (item 1, item 3, item 6, item 11, item 19, item 26 e item 27).
Los analisis post hoc, utilizando el método de Scheffé, revelaron: (item 1) que los profe-
sores de educacién infantil y primaria perciben el establecimiento de normas, reglas y
rutinas en clase como una practica con mayores posibilidades de aplicaciéon que los de
bachiller, F (3, 85) =9.12, p <.001; (item 3) que el profesorado de educacién primaria, en
contraste con el de bachillerato (que lo ve imposible), cree que es posible adaptar las
unidades didacticas para que todos los alumnos puedan aprender, F (3, 85) = 3.87, p <
.05; (item 6) que el profesorado de educacién infantil difiere del de bachiller en cuanto
a posibilidad de preparar contenidos distintos para atender las necesidades de los
alumnos mas y menos avanzados, F (3, 82) = 3.22, p < .05; (item 11) que la ensefianza
adicional a todo el grupo-clase se percibe con mayores posibilidades de aplicacién por
el profesorado de infantil, primaria y secundaria que por el de bachillerato, quien se
muestra mas reticente al respecto, F (3, 75) = 5.74, p < .01; (item 19) que dar mas tiempo
a los alumnos para completar las actividades es claramente una adaptacién con mayor
posibilidad de aplicacion en educacién infantil que en secundaria y bachillerato, F (3,
63) =4.35, p < .01; por tltimo, que el criterio del profesorado difiere en cuanto al uso de
la evaluacién formativa, de manera que (item 26) los profesores de bachillerato ven
menos posibilidades de evaluar los contenidos previos a las lecciones que los profesores
de los otros niveles educativos, particularmente, que los profesores de educacion infan-
til, F (3, 84) = 3.28, p < .05; asimismo, que el control y seguimiento del progreso acadé-
mico de los alumnos (item 27) es visto con mayores posibilidades de aplicacién por los
docentes de educacién primaria que por los de bachillerato, F (3, 84) = 4.70, p < .01.

La efectividad de las adaptaciones, se percibe también de forma ligeramente diferente
entre el profesorado de las distintas etapas educativas (Tabla 4), concretamente, en rela-
cién al agrupamiento flexible (dentro de clase y entre clases), la dedicacién de mas
tiempo a la ensefanza, la ensefianza estratégica, la adaptacion de las actividades y la
evaluacién formativa (items 7, 8, 11, 17, 18, 19 y 26). Asi, el agrupamiento entre clases
(item 7) es una estrategia adaptativa que se percibe mas efectiva por los profesores de
educacién primaria que por los de bachiller, F (3, 42) = 3.69, p < .05. El agrupamiento
dentro de clase (item 8) es también mas efectivo para los profesores de educacién infan-
til que para los de bachiller, F (3, 67) = 3.15, p < .05, mientras que la ensefianza adicional
dirigida a todo el grupo-clase (item 11) es una préactica mucho menos efectiva para éstos
altimos que para los de infantil, primaria y ESO, F (3, 72) = 7.00, p < .001. Motivar a los
alumnos (item 17) y ensefarles procedimientos para aprender (item 18) son practicas
percibidas como mucho mas efectivas por los docentes de educacién primaria que por
los de secundaria y bachillerato, F (3, 62) = 6.26, p < .001 y F (3, 59) = 3.67, p < .05, res-
pectivamente. Sin embargo, dar mas tiempo para terminar las actividades (item 19) es
mas efectiva para los profesores de educacién infantil que para los de niveles mas altos
(e.g., secundaria), F (3, 80) = 5.04, p < .01. Por tiltimo, la evaluacion de contenidos previos
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(item 26) es una adaptacion con una efectividad significativamente mayor para el
profesorado de educacién primaria que para el de bachiller, F (3, 82) = 4.51, p < .01.

Como se ha dicho con anterioridad, no se hallaron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en funcién de la etapa en lo que respecta a la coveniencia o pertinencia de aplicar
aquellas adaptaciones no empleadas con anterioridad (Tabla 5). Al parecer, los profesores
valoran como pertinentes solamente aquellas estrategias que conocen, les resultan efecti-
vas y han contrastado que tienen posibilidades reales de aplicacion en el aula.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en esta investigacion nos llevan a la conclusién de que el
profesorado encuestado acepta moderadamente las adaptaciones instructivas al situarse
sus valoraciones ligeramente por encima del punto medio de la escala (3.85, 3.80 y
3.67) en las tres dimensiones examinadas. Asimismo, los resultados vienen a indicar
que aunque una mayoria de los docentes las considera posibles de aplicar (62%) y efec-
tivas (51%), s6lo una minoria (14%) cree que es pertinente hacer un uso mas amplio de
algunas de ellas.

Destaca la relacién observada entre posibilidad de aplicacién y efectividad de las
adaptaciones, y entre efectividad y pertinencia de emplearlas, dado que aquellas practi-
cas valoradas como mas efectivas son, a la vez, las que se perciben con mayores posibi-
lidades de aplicacién (por ejemplo, la evaluaciéon formativa, el establecimiento de
normas, dar mas tiempo a los alumnos para realizar las actividades); y vice versa, las
menos efectivas, resultan ser también las menos convenientes (e.g., ensefiar al grupo
como un todo). Sorprende, no obstante, la baja aceptaciéon (pertinencia de uso) por el
profesorado del agrupamiento flexible, estrategia organizativo-diddctica ampliamente res-
paldada por la investigacion. Entre las posibles explicaciones aparece como elemento
clave el conocimiento que el profesor pueda tener de cémo utilizarlo y, sobre todo, la
relacion coste/beneficio; es decir, el tiempo que el profesor estime va a invertir en la pre-
paracion (en este caso de materiales) y los beneficios que obtiene. Estas observaciones
vienen a confirmar la hipétesis (Kauffman, Gerber y Semmel, 1988) de que los profeso-
res en sus valoraciones hacen un fino calculo de la relacién coste/beneficio, de manera tal
que s6lo aquellas adaptaciones con balance positivo seran aplicadas en clase.

Una de las implicaciones précticas que se deduce de las conclusiones anteriores es la
necesidad, no sélo de dar a conocer el procedimiento de la adaptacién en cuestion, sino
de ofrecer al profesor oportunidades reales y ayuda para que experimente con ella. S6lo
aplicidndola estara en condiciones de hacer estimaciones precisas sobre su viabilidad.
Este razonamiento explicaria también el porqué los profesores se resisten a llevar a
cabo adaptaciones que impliquen alterar en grado significativo su programacién (Scott,
Vitale y Masten, 1998), si a cambio la estrategia no les reporta ventajas o beneficios.

La valoracién de las adaptaciones que hacen los profesores de las distintas etapas
educativas difiere significativamente en algunos aspectos. En general, el profesorado
de bachillerato las percibe con menos posibilidades de aplicaciéon y también menos
efectivas que sus compafieros de otras etapas educativas. Sus criterios difieren en
cuanto a la posibilidad de aplicacion y la eficacia de emplear normas, reglas y rutinas
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en clase, de atender a las necesidades del grupo como un todo, de preparar contenidos
distintos para los mas y menos avanzados, de dedicar mas tiempo a la ensefianza y de
utilizar la evaluacién formativa. Todos estos tipos de adaptaciones requieren esfuerzo
(trabajo adicional) y ajustes en la programacién que, sin el debido apoyo, y trabajo
colaborativo dificilmente conseguira sélo. Son adaptaciones que exigen, mas que
soporte motivacional, evaluacion continua de objetivos y trabajo conjunto, ademas de
formacién y experiencia. Son practicas que resultan componentes esenciales de una
ensefianza eficaz.

El hecho de que los profesores de bachillerato y ESO se muestren més reticentes a
las adaptaciones que sus compaiieros de las etapas educativas iniciales, sugiere lo poco
realista que puede ser pretender lograr la inclusién de aquellos alumnos con dificulta-
des moderadas y graves para el aprendizaje en etapas avanzadas de la escolarizacion.
Y sugiere, asimismo, la necesidad de introducir cambios en el curriculum formativo del
profesorado y en la cultura de trabajo en las aulas, si el fin dltimo es que la inclusién
sea una realidad y no s6lo un objetivo.

Resumiendo, la diversidad cada vez mayor que los alumnos traen a las situaciones
de aprendizaje lleva a la necesidad de cambiar la forma de pensar y trabajar del profe-
sorado. Los docentes necesitan hacer mas flexible su forma de ensefiar y adquirir nue-
vas habilidades que les permitan responder de forma satisfactoria a las necesidades de
todos los alumnos. Ademdas de ampliar su conocimiento y disponer de mas recursos
(ayudas en clase), el tiempo y la dedicacion del profesor requieren, asimismo, una orga-
nizacién distinta. Hoy mds que nunca, el profesorado de apoyo y generalista ha de tra-
bajar en equipo para lograr objetivos que sin la colaboraciéon mutua no se podrian
alcanzar (Tikunoff y Ward, 1983). Se necesita mas personal de apoyo trabajando dentro
del aula, mas tiempo disponible para organizarse de forma conveniente y eficaz y mas
tiempo y oportunidades para aprender unos de otros. La co-ensefianza o ensefianza
colaborativa en sus diversas variantes puede contribuir a este objetivo (Walter-Thomas,
Korinek, McLaughlin y Williams, 2000) y, como estrategia ttil que es, seria recomenda-
ble ir poniéndola en préctica y evaluando su impacto.

Por dltimo, no quisiera terminar sin aludir a una posible limitacién de este estudio.
Los datos u observaciones recogidas se basan en auto-informes y, por consiguiente, las
respuestas obtenidas pueden llevar implicitas algunas inexactitudes. Por ejemplo, los
profesores pueden haber informado de una determinada préactica como posible, efectiva
o conveniente sin que conscientemente la perciban de ese modo, o vice versa. La termi-
nologia empleada para definir y/o describir las adaptaciones instructivas puede, asi-
mismo, haber causado algin sesgo. Si bien al profesorado participante se le explicé y
clarificé la terminologia de dudosa comprensién o las expresiones poco familiares, no
descartamos la posibilidad de que los profesores se hubieran podido pronunciar de
forma insegura o tentativa en algunos casos. Por ello, la replicacion de este estudio se
hace aconsejable y, a poder ser, con muestras representativas de un sector geografico
mas amplio. Por lo demas, este estudio deja abiertas posibilidades multiples para expe-
rimentar e innovar dentro del campo de la diferenciacién educativa. Se hace necesario
conocer el uso real que hacen los profesores de estas adaptaciones, bajo qué condiciones
funcionan mejor y las posibilidades de aplicaciéon en materias concretas del curriculum.
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APENDICE

Escala de Adaptaciones de la Ensefianza (Forma G)
Cardona (2000b)

Los profesores, a menudo, tienen que realizar adaptaciones en su forma de ensefiar
para responder de forma satisfactoria a las necesidades educativas de sus alumnos.
Aunque dichas adaptaciones generalmente son convenientes y deseables puede que
algunas no sean posibles de llevar a la préctica, debido al elevado niimero de alumnos
en clase, la escasez de tiempo, o la necesidad de apoyo. Por ejemplo, dedicar mas
tiempo a la ensefianza de algunos alumnos puede ser una adaptacién muy conveniente;
pero al mismo tiempo puede 1o ser posible por las limitaciones de tiempo.

Orientaciones:

Valore cada una de las adaptaciones de la ensefianza que figuran a continuacién en
una escala de 1 a5 (1 = poco, 5 = mucho) en términos de posibilidad de aplicacién (grado en
que podria implementar esa adaptacion en su clase), efectividad (si la ha aplicado, grado
en que estima resulta efectiva) y conveniencia de incorporarla a sus rutinas (si no lo ha
aplicado, grado en que resultaria pertinente ponerla en practica).
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POSIBLE Si la ha aplicado: Si no la ha aplicado:
ESAE-Forma G EFECTIVA CONVENIENTE
Poco Mucho | Poco Mucho | Poco Mucho
I. Estrategias para el manejo efectivo del aula
1. Establezco normas, reglas y rutinas .............. 1 3 4 51 2 3 4 5|1 2 3 4 5
Reajusto el espacio fisico del aula en
funcion de las actividades ...........ccccceuvenneee 1 3 4 541 2 3 4 5|1 2 3 4 5
3. Adapto las lecciones/unidades didacticas
para que fodos los alumnos puedan aprender | 1 3 4 51 2 3 4 5|1 2 3 4 5
4. Ensefio al grupo-clase como un todo ............ 1 3 4 51 2 3 4 5|1 2 3 4 5
5. Ensefo a algunos alumnos de forma
individual ........cccooviniiiine 1 3 4 51 2 3 4 5/1 2 3 4 5
6. Preparo contenidos y actividades distintas
para los alumnos mas y menos avanzados ... | 1 3 4 51 2 3 4 5|1 2 3 4 5
I1. Agrupamiento flexible
7. Agrupo a mis alumnos con alumnos de otras
clases en determinadas materias (e.g.
alumnos de diferentes clases forman grupos
de lectura homogeéneos).........coeevvvevvvcrieennne 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
8. Agrupo a mis alumnos en pequefios grupos
(homogéneos u heterogéneos) dentro de
clase para determinadas actividades.............. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
9. Agrupo a todos los alumnos de la clase en
PATEJAS et 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
10. Agrupo solo a algunos alumnos de la clase
©I1 PATEJAS ..vevevenirieieteteieienteeeseeee et 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
III. Enseilanza adicional (mas tiempo en
funcién de las necesidades):
11. Todo el grupo-clase 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
12. Determinados subgrupos de la clase .. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
13. A alglin alumno en particular. 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
IV. Enseiianza estratégica
14. Hago que mis alumnos verbalicen el
proceso de resolucion de un problema o
actividad en voz alta ..........ccoceeviiiiiiiiicennns 1 3 4 5 |1 2 3 4 5|11 2 3 4 5
15. Les enseflo estrategias de memorizacion ...... 1 34 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
16. Utilizo estrategias diversas para acaparar su
atencion 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
17. Les estimulo constantemente ... |1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
18. Les demuestro como proceder en la
realizacion de las tareas (e.g., utilizacion de
técnicas de estudio y/o estrategias de trabajo
intelectual ..o 1 3 4 5 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
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ESAE-Forma G

POSIBLE

Si la ha aplicado:

Si no la ha aplicado:

EFECTIVA CONVENIENTE
Poco Mucho | Poco Mucho | Poco Mucho

V. Adaptacién de las actividades
19. Doy mas tiempo a algunos alumnos para que

puedan terminar las tareas .............c.coccceeeieennne 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
20. Descompongo las tareas en secuencias mas

simples ... .12 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
21. Propongo actividades de diversos niveles de

EXIZEICIA et 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
22. Los alumnos realizan actividades distintas ...... 1 2 3 4 5|11 2 3 4 5|11 2 3 4 5
23. Los alumnos trabajan con materiales distintos. |1 2 3 4 51 2 3 4 5|1 2 3 4 5§
24. Algunos alumnos emplean recursos de ayuda

especificos (e.g., guias, cassettes, etc.) ............ 1 2 3 4 5|11 2 3 4 5|1 2 3 4 5
25. Los alumnos realizan actividades a través de

0ordenador ... 1 2 3 4 511 2 3 4 5|11 2 3 4 5
VI. Evaluacién formativa
26. Verifico el dominio de los conceptos y/o

habilidades previas que tienen mis alumnos .... |1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
27. Llevo un control de su progreso ............coeewene 1 2 3 4 51 2 3 4 5j1 2 3 4 5
28. Tengo en cuenta los resultados de la

evaluacion para programar los contenidos y

actividades sigUIentes ...........coeceeeerenneenenennes 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
29. Compruebo que los objetivos tienen el nivel

de dificultad adecuado ... 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5(1 2 3 4 5

Fecha de recepcion: 27 de agosto de 2002.
Fecha de aceptacién: 30 de octubre de 2003.
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CON LA ORGANIZACION ESPACIAL DE LA CLASE
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RESUMEN

El objetivo principal de este trabajo se ha centrado en conocer, identificar y clasificar las cre-
encias y teorias educativas que poseen los futuros profesores de secundaria y en analizar la rela-
cion de éstas con la forma de plantear una prueba de examen y con la organizacion espacial del
aula que proponen. Los instrumentos elaborados se aplicaron a una muestra de 52 sujetos, todos
ellos licenciados, que estaban realizando el Curso de Aptitud Pedagdgica durante el curso aca-
démico 2001-2002. Los resultados obtenidos discurrieron en el sentido esperado, de manera que
los modelos de ensefianza mds tradicionales (centrados en el profesor) se relacionan de manera
estadisticamente significativa con un tipo de examen memoristico y una disposicion vertical del
aula. Por otra parte, también se obtuvieron diferencias significativas entre los profesores de
ciencias y letras con respecto al tipo de examen propuesto.

Palabras clave: Pensamiento del profesor, teorias educativas implicitas, formacion inicial
profesorado, creencias psicopedagogicas.

ABSTRACT

The main objectives of this paper are twofold. First, it centres on identifying the beliefs and
theories of future secondary school teachers about education and, second, on analysing the
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relationship between these theories and the way exams are designed and how classroom space is
organised. The test instruments used were applied to a sample of 52 graduates, who were all
following the Pedagogical Aptitude Course (CAP) during the academic year 2001-02. Results
show that the more traditional teaching models (focused on the teacher) are related with a kind
of exam based on rote learning and with a more vertical classroom layout. Significant
differences were also found to exist between sciences and arts teachers with regard to the type
of exams they set.

Key words: teacher thinking, implicit educational theories, initial teacher training,
psychopedagogical beliefs.

1. INTRODUCCION

El predominio de la investigacién sobre los procesos de pensamiento de los ense-
hantes constituye un cambio del enfoque paradigmatico de la investigacién sobre la
ensefianza, cambio que ha surgido en fechas recientes. Desde esta perspectiva, el pro-
fesor se entiende como un agente dinamico y fundamental en la ejecucién del curricu-
Ium que toma decisiones, juzga situaciones y expresa sus pensamientos y teorias a
través de sus actos (Clark y Peterson, 1990).

Uno de los aspectos mas investigados en lo que se refiere al estudio del pensa-
miento del profesor son las teorias pedagégicas implicitas y creencias personales que
éstos poseen sobre el proceso educativo. Actualmente existen ya muchos estudios
que giran alrededor de este tema (Rodrigo, 1985; Villar Angulo, 1988; Pérez Gémez
y Gimeno Sacristan, 1988; Latorre, 1989, Marrero, 1993; Medrano, 1995, 1997;
McCombs y Sue Whisler, 1997; Kember, 1997; Boulton-Lewis et al., 2001; etc.). El estu-
dio de las concepciones de los profesores pretende, basicamente, analizar la estruc-
tura latente que da sentido a la ensefianza, para poder predecir y explicar su
comportamiento.

En un intento de profundizar en el tema, se ha tratado de estudiar por separado
las concepciones de ensefianza y de aprendizaje, y su grado de concordancia, sin
obtenerse diferencias importantes entre ambos constructos como lo confirman algu-
nos estudios recientes (Kember, 1997; Boulton-Lewis et al., 2001; etc.). Apoyandonos
en dichas investigaciones, en este trabajo se plantea un estudio global e integrado de
las concepciones del profesorado en formacion sobre el proceso de ensefianza/apren-
dizaje.

Generalmente, los autores que han estudiado las concepciones del profesor han tra-
tado de identificarlas y categorizarlas, basiandose en los enfoques o paradigmas educa-
tivos mas conocidos, desde los que se derivan formas diferentes de entender el proceso
de ensefianza/aprendizaje desarrollado en la Situaciéon Educativa escolar (ver cuadro 1).
Nuestra propuesta de categorizacion se basa en los cuatro paradigmas instruccionales
clasicos (Doménech, 1999): paradigma tradicional (enfoque centrado en el profesor),
paradigma conductista (enfoque centrado en el producto), paradigma cognitivo (enfo-
que centrado en el alumno) y paradigma humanista (enfoque centrado en el proceso).
La caracterizacién de los cuatro enfoques se recoge en el cuadro 2. Este planteamiento
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permite definir de forma clara y operativa el perfil de las creencias psicopedagégicas del
profesor en torno a dos ejes bipolares opuestos, que graficamente se muestran cruzados
ortogonalmente y delimitados por cada uno de los enfoques considerados.

CUADRO N° 1
CATEGORIZACION DEL PROCESO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE,
SEGUN DIVERSOS AUTORES

AUTORES CATEGORIZACION DEL PROCESO DE E/A
Latorre (1989) Intervencién Intervencién Enfoque Enfoque
del aprendiz del Profesor Procesual Tecnoldgico
Marrero (1993) Constructivista | Tradicional Activa Técnica Critica
Medrano (1997) Constructivista | Academicista Espontaneista
-activo Tecnoldgico
Kember (1997) Centrada en profesor/contenido Centrada en estudiante/aprendizaje
McCombs y Whisler (1997) Centrado en el aprendiz No centrado en el aprendiz
Doménech (1999) Centrado Centrado Centrado Centrado
en el Alumno en el Profesor en el Proceso en el Producto

Basandonos en estas consideraciones, y dentro del contexto de formacién del profe-
sorado, nos parecié interesante conocer, identificar y clasificar las teorias personales
implicitas de los futuros profesores de Educacién Secundaria por las implicaciones
que, dicha informacién, puede tener en la mejora de la formacién docente de los estu-
diantes licenciados a la hora de convertirse en futuros profesores de secundaria. «El
grado de conciencia que los profesores tengan sobre sus presunciones y creencias espe-
cificas relativas a la ensefianza y el aprendizaje contribuye a prevenir culturas ocultas
en las clases, culturas cuya presencia notan tanto los estudiantes como los profesores,
pero a las que no pueden hacer frente puesto que no estan reconocidas» (McCombs y
Whisler, 1997; p. 38).

El objetivo de esta investigacion se ha centrado, en primer lugar, en analizar las cre-
encias psicopedagodgicas del profesor sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje en
cuanto a los cuatro enfoques tedricos propuestos, previamente caracterizados. Y en
segundo lugar, en relacionar sus concepciones con la disposicion fisica del aula pro-
puesta y con el tipo de examen elaborado por el mismo profesor para una materia con-
creta; todo ello, con la finalidad de obtener datos que nos sirvan para explicar y mejorar
el proceso formativo inicial del futuro profesor. La disposicion fisica del aula y el tipo
de examen propuestos por el profesor son entendidos como correlatos conductuales de
las creencias psicopedagégicas implicitas.

Del objetivo anterior se derivan la siguientes hipétesis:

H1. Si de las creencias implicitas del profesor se deriva un modelo de ensefianza

tradicional (centrado en el profesor y centrado en el producto) la disposicién
fisica del aula y el tipo de examen propuestos por el profesor, entendidos estos
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CUADRO N©2
CARACTERIZACION DE LOS CUATRO ENFOQUES ANALIZADOS
(DOMENECH, 1999)

TEORIAS PSICOPEDAGOGICAS DEL PROFESORADO

ENSENANZA CENTRADA EN EL PROFESOR
(Enfoque tradicional)

— Elprofesor es el que posee el saber y nada de lo que
diga se puede cuestionar.

— La educacién es esencialmente logocéntrica, diri-
gida por el profesor y fuertemente centrada en su
autoridad (moral o fisica).

— El papel del profesor es de transmisor del conoci-
miento.

— Elalumno juega un papel pasivo-receptivo.

— Se valora la cantidad de contenidos asimilados, no
la calidad.

— LaMetodologia es fundamentalmente expositiva.

— Evaluacién reproductiva.

Escuela: un lugar para saber

Profesor: experto en contenido o transmisor

ENSENANZA CENTRADA EN EL ALUMNO
(Enfoque cognitivo)

— La Situacién Educativa se organiza tomando como
centro al estudiante.

— El profesor no dirige la instruccién sino que su
papel se limita a guiar y orientar el proceso de E/A.

— Pretende desarrollar habilidades de aprendizaje y
de pensamiento en los estudiantes.

— El alumno es un constructor activo de su propio
conocimiento.

— El profesor crea situaciones de aprendizaje y plantea
conflictos cognitivos para favorecer esa construc-
cion.

— El profesor trata de favorecer la motivacién intrin-
seca del estudiante. Es decir, la motivacién no pro-
viene de fuera sino de dentro.

— Laevaluacién se centra en el proceso.

Escuela: un lugar para pensar

Profesor: ensefiante

ENSENANZA CENTRADA EN EL PROCESO
(Enfoque humanista) (Psicoterapia)

— Los seres humanos tienen un deseo natural de
aprender (debido a su curiosidad).

— Importancia del desarrollo de destrezas socioafecti-
vas y sociales (sentido critico, reflexién)

— Elalumno decide su propia marcha, y marca su pro-
pio ritmo (contratos de aprendizaje), lo que fomenta
la responsabilidad, autonomia e independencia.

— El disefio instruccional es muy flexible por lo que
rechazan la rigidez de los objetivos operativos. Cri-
tican la rigidez de la escuela en general.

— El verdadero aprendizaje ocurre cuando se involu-
cra tanto al intelecto como a las emociones.

— Importancia del aprendizaje cooperativo, el didlogo
y las interacciones.

— Se valora mucho més el aspecto afectivo que los
resultados.

— La evaluacién es procesual.

Escuela: un lugar para aprender a vivir y a convivir

Profesor: un educador

ENSENANZA CENTRADA EN EL PRODUCTO
(Enfoque conductista)

— La Situacién Educativa debe entenderse como un
proceso de tipo técnico.

— Se concede mucha importancia a la planificacion y a
la concrecién de los objetivos.

— El proceso es rigido porque estéd supeditado a la
consecucién de los objetivos, formulados de forma
operativa.

— El profesor proporciona mucha practica a los alum-
nos.

— Laensefianza debe ser individualizada.

— La evaluacion esta dirigida a valorar el grado de
cumplimiento de los objetivos.

Escuela: un lugar para saber y saber hacer

Profesor: técnico
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como correlatos conductuales de las creencias, deberian de ir en la misma
linea. En este sentido, por ejemplo, un modelo de ensefianza centrado en el
profesor se relacionaria con una disposicién fisica del aula tipo vertical y un
tipo de examen memoristico.

H2. Del mismo modo modelos menos tradicionales o més innovadores (Centrado
en el alumno y centrado en el proceso) se deberian relacionar con comporta-
mientos docentes menos tradicionales.

2. METODOLOGIA
2.1. Sujetos

La muestra estuvo compuesta de 52 estudiantes, de los cuales 21 eran hombres
(41,2%) y 31 mujeres (58,8%), que se encontraban realizando el Curso de Aptitud Peda-
gbgica durante el curso académico 01-02. Este curso les permite participar en el con-
curso-oposicién pertinente para convertirse en profesores de educacién secundaria. La
edad de los sujetos de la muestra estaba comprendida entre 20 y 50 afios segun la
siguiente distribucién: 37 estudiantes tenian entre 20 y 29 afios, 11 estudiantes tenian
entre 30 y 39 afios y finalmente habia 3 estudiantes cuya edad oscilaba entre 40 y 50
afios. En cuanto a las especialidades o Licenciaturas de los estudiantes, inicialmente las
agrupamos en tres categorias: Ciencias Experimentales y Tecnoldgicas (Matematicas,
Quimica, etc.), Ciencias Humanas y Sociales (Filosofia, Sociologia, etc.) y Ciencias del
Lenguaje (Filologia, Traduccién, etc.). Sin embargo, los sujetos pertenecientes a la cate-
goria de Ciencias del Lenguaje no los estimamos a la hora de realizar los analisis dife-
renciales entre las diferentes licenciaturas por considerar que era una muestra
demasiado reducida (6 sujetos), por lo que finalmente se opt6 por tener en cuenta dos
Unicas categorias: Ciencias y Letras.

2.2. Procedimiento e Instrumentos

Para analizar las teorias psicopedagdgicas implicitas objeto de estudio se han ela-
borado dos cuestionarios. Un primer cuestionario sobre diferentes tipos de disposicion
fisica del aula mostrados en forma de imagenes. Todas ellas estaban compuestas de los
mismos elementos pero distribuidos de forma distinta. A cada uno de los estudiantes se
les facilité una hoja con las cinco imégenes que componian la prueba (mds un espacio
habilitado para dibujar una sexta imagen) y se les formul6 la siguiente pregunta con las
correspondientes instrucciones: «;si fueses profesor de secundaria y tuvieses la posibilidad,
como organizarias el aula de tu clase? Elige aquella imagen que mds se aproxime a como tu
organizarias el aula de tu clase, si no se ajusta ninguna de ellas a tu idea puedes dibujar tu
propuesta en el 1iltimo cuadro vacio. A continuacion explica la/s razon/es de tu seleccion». Esta
variable se operacionaliz6 en dos categorias: organizacion vertical y organizacién horizon-
tal (ver figuras 1y 2).

El segundo cuestionario (adaptado de Doménech, 1999), de configuracién mas tra-
dicional, estaba compuesto por 50 items de 6 escalares, estructurados en cuatro catego-
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rias correspondientes a los cuatro enfoques objeto de analisis. Asi, tenemos el enfoque
«centrado en el alumno» integrado por 13 items, el enfoque «centrado en el profesor»
integrado por 13 items, el enfoque «centrado en el proceso» por 12 items y el enfoque
«centrado en el producto» por 12 items. Para cuantificar de forma ponderada las cuatro
categorias, calculamos un coeficiente para cada una de ellas obtenidos de la aplicacién
de la siguiente férmula: puntuacion directa obtenida en cada uno de los cuatro factores
dividida por la puntuacién maxima posible y multiplicada por 10.

Ci=Total punt. Alumno x 10 / (13 items x 6) Cs=Total punt. Proceso x 10 / (12 items x 6)

Ca=Total punt. Profesor x 10 / (13 items x 6) Cs=Total punt. Producto x 10 / (12 items x 6)

Por dltimo pedimos a los estudiantes del CAP que elaborasen un examen, sobre un
tema de su especialidad enfocado a estudiantes de ESO. Para orientarles en la forma de
plantear las preguntas, se les facilité una hoja que contenia diversos tipos de formular
preguntas (basdndonos en la clasificacién de Pérez, Carretero, Palma y Rafel, 2000), que
abarcaba modalidades de preguntas tipo objetivo y de tipo ensayo, con sus correspon-
dientes ejemplos. La consigna que se les facilit6 fue la siguiente: «suponed que habéis ter-
minado de impartir un tema de una asignatura de vuestra especialidad a estudiantes de ESO
(12-16 afios) en el que habéis invertido alrededor de 6 sesiones de clase de una hora. Para cono-
cer el aprendizaje alcanzado por vuestros alumnos en ese tema, se os pide que planteéis un exa-
men, para puntuarlo de 1 a 10, sobre el contenido del tema que termindis de impartir. Para ello,
deberds poner en primer lugar el titulo del tema que hayas elegido y a continuacion formular las
preguntas que estimes oportunas. En la hoja que se te ha facilitado puedes ver diferentes formas
de formular preguntas en los exdmenes».

RIE, vol. 21-2 (2003)



Las creencias psicopedagdgicas de los futuros profesores de secundaria y su relacién con las demandas. .. 495

Para operacionalizar los eximenes nos basamos en las categorias propuestas por
Sternberg (1998). Segtin este autor podemos distinguir diferentes tipos de examen en
funcién de las demandas que encierran, orientadas a evaluar diferentes aprendizajes en
los que estan implicadas habilidades distintas: memoristico, analitico, practico y crea-
tivo. La memorizacion se evallia planteando actividades que impliquen memorizar
datos, hechos, conceptos; las habilidades analiticas de los estudiantes se evaltian plante-
ando actividades que impliquen analizar, evaluar, comparar, relacionar establecer
semejanzas y diferencias, explicar; las habilidades creativas de los aprendices se evaltiia
planteando actividades que supongan crear, inventar, disefiar, hipotetizar; y las habili-
dades prictico-contextuales de los estudiantes se pueden valorar planteando actividades
o tareas que demanden aplicar, utilizar, demostrar (ver cuadro 3).

CUADRO N®3
EJEMPLOS DE PREGUNTAS DE EXAMEN PARA EVALUAR LAS DISTINTAS
CATEGORIAS DE HABILIDADES PROPUESTAS POR STERNBERG,
(1998) PARA DIFERENTES AREAS DE CONOCIMIENTO

1. Memorizacidn: capacidad para recordar hechos y conceptos. Ejemplos:
Literatura: ;Como se llamaba el escudero de Don Quijote de la Mancha?
Matematicas: Enuncia el teorema de Pitdgoras.

Ciencias: ;Cudl de estas piedras es la bauxita?

Sociales: ;En qué afio se firm¢ la Carta Magna?

Las habilidades analiticas, las habilidades para analizar, juzgar, evaluar, comparar o contrastar. Ejemplos:
Literatura: ;En qué se parecen y en qué se diferencian los personajes del Quijote: Sancho Panza y
Dulcinea del Toboso?

Matemiéticas: ;Si 3x>-18 = 30, cual es el valor de x?

Ciencias: jPor qué muchos tipos de bacterias se han hecho resistentes a los antibiéticos?

Sociales: ;Cudles fueron los eventos que desembocaron en la II Guerra Mundial?

Las habilidades creativas, las habilidades para crear, inventar, descubrir, imaginar. Ejemplos:
Literatura: Escribe un final alternativo a Don Quijote.

Matematicas: Enuncia un problema de un determinado tipo.

Ciencias: 5i tuviera que diseflar un traje espacial para ser utilizado en Marte, ;qué factores tendria
en cuenta a la hora de disefiarlo?

Sociales: ;Si usted fuese Harry Truman y quisiera acabar con el Segunda Guerra Mundial sin dejar
caer ninguna bomba, qué podria haber hecho?

Las habilidades pricticas, las habilidades o uso que suponga aplicacién, poner en préctica o llevar a
cabo. Ejemplos:

Literatura: Escriba un anuncio que podria ponerse en el periddico para convencer a las personas
que vayan a ver una determinada obra teatral que nosotros hemos visto.

Mateméticas: ;Cémo podria usarse la trigonometria en la construccién de un puente?

Ciencias: ;Cémo podemos reducir o posiblemente incluso eliminar el color rojo de un titulo rojo?
Sociales: Implicaciones actuales de hechos ocurridos el 11 de septiembre en NY.
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2.3. Analisis estadisticos

En primer lugar se hallaron los estadisticos descriptivos con objeto de determinar el
perfil psicopedagogico de la muestra de estudiantes de CAP. En segundo lugar, se
calcul6 el coeficiente de correlacién de Pearson para determinar las intercorrelaciones
entre los modelos de ensefianza que se derivan de las creencias psicopedagdgicas
implicitas del profesor, y entre el modelo de ensefianza que se deriva de las creencias
psicopedagdgicas implicitas del profesor y el tipo de examen propuesto por el mismo.

A continuacién, para establecer la relacién entre las creencias psicopedagogicas
implicitas del profesor y el modelo de ensefianza derivado con tipo de organizaciéon
fisica del aula, se realizaron ANOVAS de un factor donde el tipo de organizacién seria
la variable independiente o de agrupacién y el modelo de ensefianza derivado de las
creencias implicitas del profesor seria la variable dependiente.

Finalmente se analizaron las diferencias entre los profesores de ciencias y letras con
respecto al tipo de examen propuesto. Para ello, se efectuaron ANOVAS de un factor,
donde el tipo de titulacién seria la VI (variable independiente o de agrupacioén) y el tipo
de examen propuesto la VD (variable dependiente), con objeto de determinar si existen
diferencias significativas entre las distintas variables.

3. RESULTADOS

A) Respecto a las teorias implicitas que manejan los futuros profesores de
secundaria, podemos observar en la tabla 1 cual es el perfil psicopedagégico predo-
minante que manifiestan tener los estudiantes del CAP en los que hemos centrado
nuestro estudio. De los datos obtenidos, se desprende que la mayoria de estudiantes
de la muestra analizada poseen unas creencias psicopedagégicas implicitas de las que
se deriva un modelo de ensefianza centrado fundamentalmente en el alumno y en el
proceso.

) TABLAN®1 )
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DEL PERFIL PSICOPEDAGOGICO
DEL ESTUDIANTE DE CAP

Creencias N Minimo Maximo Media Desv. tip.
Centradas en profesor 52 244 7.05 5.004 1.0804
Centradas en alumno 52 5.38 9.36 7.366 9194
Centradas en proceso 52 4.72 9.17 7.365 9420
Centradas en producto 52 2.36 7.08 5.139 9810
N vilido 52
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B) A continuacidn, se analizaron las intercorrelaciones entre los modelos de
enseflanza que se derivan de las creencias psicopedagodgicas implicitas del profe-
sor, asi como entre el modelo de enseflanza que se deriva de las creencias psicope-
dagdgicas implicitas del profesor y el tipo de examen propuesto por el mismo.
Para ello, calcularemos el coeficiente de correlacién de Pearson al tratarse de datos
cuantitativos.

TABLAN®2
INTERCORRELACIONES ENTRE EL. MODELO DE ENSENANZA QUE SE DERIVA
DE LAS CREENCIAS PSICOPEDAGOGICAS IMPLICITAS DEL PROFESOR Y EL
TIPO DE EXAMEN PROPUESTO POR EL MISMO

CREPROF | CREALUMN | CREPRODUC| CREPROCES| ~ EM EA EC EP
CREPROF 1.00 | -313* | 484* | -274 | .187 | -207 - -.240
CREALUMN 1.00 | -153 | .727** | .065 | .212 - -.283
CREPRODUC 1.00 | -326* | .328* | -.520** - -.018
CREPROCES 1.00 | -.008 | .229 - -.247
EM 1.00 |-.615** - -.249
EA 1.00 - -.633**
EC -
EP 1.00

* correlacién significativa al nivel 0.05
** correlacion significativa al nivel 0.01
CREALUMN: creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de
enseflanza centrado en el alumno. CREPROCES: creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las
que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el proceso. CREPROF: creencias psicopedagdgicas
implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el profesor. CREPRODUC:
creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado
en el producto... EM: examen tipo memoristico. EA: examen tipo analitico. EC: examen tipo creativo.
EP: examen tipo practico

De los resultados obtenidos, tal como se observa en la tabla n° 2, se desprende que
el modelo de ensefianza centrado en el producto correlaciona de forma estadistica-
mente significativa con el tipo de examen memoristico (y=.328 p<.05).y también obtiene
una correlacion estadisticamente significativa pero en sentido inverso con el examen
tipo analitico (y=-.520 p<.01).

Por otra parte, en lo que hace referencia a las intercorrelaciones entre los modelos de
ensefianza que se derivan de las creencias psicopedagdgicas del profesor, encontramos
que el modelo de ensefianza centrado en el producto correlaciona de forma estadisti-
camente significativa con el modelo de ensefianza centrado en el profesor (y=.484
p<.01); el modelo de ensefianza centrado en el alumno correlaciona de forma estadisti-
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camente significativa pero en sentido inverso con el modelo de ensefianza centrado en
el profesor (y=-.315 p<.05); el modelo de ensefianza centrado en el proceso correlaciona
de forma estadisticamente significativa con el modelo de ensefianza centrado en el
alumno (y=.727 p<.01); el modelo de ensefianza centrado en el proceso correlaciona de
forma estadisticamente significativa pero en sentido inverso con el modelo de ense-
fianza centrado en el producto (y=-.326 p<.05).

Basandonos en las intercorrelaciones obtenidas entre los modelos de ensefianza, se
realizé un segundo andlisis de correlacién agrupando los cuatro enfoques iniciales en
dos grandes concepciones opuestas que denominamos alumno-proceso (alumpces) y
profesor-producto (profpro). Esta forma de categorizar las concepciones de los profe-
sores ha sido defendida por otros investigadores como Kember (1997) que clasifica las
creencias del profesor en dos dimensiones similares: centrada en el profesor/conte-
nido versus centrada en el estudiante/aprendizaje. En la tabla 3 presentada a conti-
nuacién se muestran los resultados obtenidos.

De estos resultados se desprende que el modelo de ensefianza centrado en el profe-
sor y en el producto correlaciona de manera estadisticamente significativa pero en sen-
tido inverso con el examen tipo analitico (y=-.409 p<.05).

Por otra parte, en lo que hace referencia a las intercorrelaciones entre los modelos de
ensefianza que se derivan de las creencias psicopedagdgicas del profesor, encontramos
que el modelo de ensefianza centrado en el alumno y el proceso correlaciona de forma
estadisticamente significativa pero en sentido inverso con el modelo de ensefianza cen-
trado en el profesor y en el producto (y=-.335 p<.05).

TABLAN®3
INTERCORRELACIONES ENTRE EL MODELO DE ENSENANZA QUE SE DERIVA
DE LAS CREENCIAS PSICOPEDAGOGICAS IMPLICITAS DEL PROFESOR Y EL
TIPO DE EXAMEN PROPUESTO POR EL MISMO

PROFPRO | ALUMPCES EM EA EC EP
PROFPRO 1.000 -.335* ..289 -.409* - -155
ALUMPCES 1.000 032 .236 - -299
EM 1.000 -.615%* - -249
EA 1.000 - -.633**
EC -
EP 1.000

* La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).
** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
CREALUMN: creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ense-
flanza centrado en el alumno; CREPROCES: creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las
que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el proceso; CREPROF: creencias psicopedagdgicas
implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el profesor; CREPRODUC:
creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado
en el producto..EM: examen tipo memoristico; EA: examen tipo analitico; EC examen tipo creativo;
EP examen tipo practico
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C) Para establecer la relacién entre las creencias psicopedagégicas implicitas del
profesor y el modelo de ensefianza derivado con tipo de organizacién fisica del aula,
se realizaron ANOVAS de un factor donde el tipo de organizacién seria la variable
independiente o de agrupacién y el modelo de ensefianza derivado de las creencias
implicitas del profesor seria la variable dependiente. Del analisis de los datos se des-
prende que, los profesores que proponen una disposicion vertical del aula, comparados
con los que proponen una disposicién horizontal, presentan una puntuacién significa-
tivamente superior en las creencias implicitas que reflejan un modelo de ensefianza
centrado en el profesor (F a,50 = 16,1 p<.001).

No se observan diferencian estadisticamente significativas con respecto al tipo de
disposicion del aula propuesto y las creencias psicopedagégicas implicitas del profesor
de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el alumno (F q50 =.53 p=n.s);
asi como entre el tipo de disposicion del aula propuesto y las creencias psicopedagégi-
cas implicitas del profesor de las que se deriva un modelo de ensefianza centrado en el
proceso (F as0 = 1,01 p= n.s). Ni tampoco entre al tipo de disposicién del aula pro-
puesto y las creencias psicopedagégicas implicitas del profesor de las que se deriva un
modelo de ensefianza centrado en el producto (F a,50 = 2,80 p=n.s).

Sin embargo, aunque las diferencias no alcanzan el nivel de significacién, observa-
mos que los profesores que proponen una organizacion vertical del aula, comparados
con los que proponen una organizacién horizontal, presentan una tendencia a puntuar

8,0

7,51

7,071

6,51

6,01

Media

Elcreencias profesor
B&creencias alumno

[Icreencias proceso

[Icreencias producto

vertical horizontal

Organizacién aula
Graficon® 1

Diferencias entre el tipo de disposicion del aula propuesto y las creencias psicopedagdgicas
implicitas del profesor respecto a las cuatro categorias estudiadas.
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mas alto en las creencias que implican un modelo de ensefianza centrado en el pro-
ducto. (vertical CREPRODUC X= 5.45 frente a horizontal CREPRODUC X=5.03). En el
gréafico n® 1 quedan ilustradas las diferencias entre el tipo de disposicién del aula pro-
puesto y las creencias psicopedagdgicas implicitas del profesor.

Al reducir las cuatro categorias estudiadas en dos (profesores centrados en el profe-
sor-producto y centrados en el alumno-proceso) se observa que los profesores que pro-
ponen una organizacién vertical del aula, comparados con los que proponen una
organizaciéon horizontal, presentan una puntuacién significativamente superior
(t=3,316 sig=.002; Fu,50=10,99 p<.05) en las creencias implicitas que implican un modelo
de ensefianza centrado en el profesor-producto como muestra el gréfico 2.

D) Finalmente analizaremos las diferencias entre los profesores de ciencias y letras
con respecto al tipo de examen propuesto. Para ello, se efectuaron ANOVAS de un fac-
tor, donde el tipo de titulacion serfa la VI (variable independiente o de agrupacién) y el
tipo de examen propuesto la VD (variable dependiente), con objeto de determinar si
existen diferencias significativas entre las distintas variables.

En cuanto a la relacién entre la variable Licenciatura (ciencias y letras) y el tipo de
examen propuesto, se observan diferencias estadisticamente significativas entre los
profesores de ciencias y letras con respecto al examen tipo analitico (F a3 = 24,2
p<.001), en el sentido de que los profesores de letras proponen mas que los profesores
de ciencias el tipo de examen analitico.
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Gréficon® 2
Diferencias entre el tipo de disposicion del aula propuesto y las creencias psicopedagdgicas
implicitas del profesor agrupadas (centradas en el profesor-producto y en el alumno-proceso)
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No se observan diferencias estadisticamente significativas entre los profesores de
ciencias y letras con respecto al tipo de examen practico (F a2 = 1,5 p= n.s); ni tam-
poco con respecto al examen memoristico (F (1,3 = 3,01 p=n.s). En cuanto a la relacién
entre el tipo de titulacién (ciencias y letras) y el tipo de examen creativo no se obtu-
vieron resultados debido a que este tipo de examen solamente fue propuesto por un
sujeto.

En lo referente al examen tipo memoristico, aunque las diferencias no resultan esta-
disticamente significativas, se observa una tendencia en el sentido de que los profeso-
res de ciencias proponen mas este tipo de examen que los profesores de letras. La
gréafica n® 3 ilustra las diferencias obtenidas.

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Como inicialmente sefialamos, el propdsito de nuestro trabajo ha sido analizar las
creencias psicopedagégicas implicitas del profesor sobre el proceso de ensefianza/apren-
dizaje y relacionar sus concepciones con dos correlatos conductuales como son: la dispo-
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nota: sélo un sujeto ha puntuado en el examen creativo

Grafico n°3
Diferencias entre profesores de ciencias y letras y tipo de examen propuesto
(EM: examen tipo memoristico; EA: examen tipo analitico; EC examen tipo creativo;
EP examen tipo prictico).
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sicion fisica del aula propuesta por él y el tipo de examen elaborado por el mismo para
una materia concreta. Todo ello, con la finalidad de obtener datos que nos sirvan para
explicar y mejorar el proceso formativo inicial del futuro profesor.

De los resultados obtenidos respeto al perfil de las teorias psicopedagogicas de los
estudiantes del CAP se desprende que la mayoria de estudiantes de la muestra de
nuestro estudio poseen unas creencias psicopedagégicas implicitas acordes con un
paradigma cognitivo de la ensefianza/aprendizaje (centrado en el proceso) y un para-
digma humanista (centrado en el alumno). Estos resultados apoyan lo que confirman
otros estudios similares, en el sentido de que los estudiantes en su fase formativa inicial
antes de ejercer como profesores poseen unas creencias que podriamos catalogar como
progresistas e idealistas y sufren el shock de la realidad después de su experiencia en el
aula al detectar que el mundo real de la ensefianza es muy diferente a como ellos
habian imaginado (Genovard y Gotzens, 1990).

En cuanto a las intercorrelaciones entre los modelos de ensefianza que se derivan de
las creencias psicopedagoégicas del profesor, los resultados obtenidos, se sitdan en la
linea propuesta por otros investigadores como Kember (1997) que clasifica las creencias
del profesor en dos dimensiones similares: centrada en el profesor/contenido versus
centrada en el estudiante/aprendizaje. En este sentido, encontramos que el modelo de
ensefianza centrado en el producto y el modelo de ensefianza centrado en el profesor
correlacionan de forma estadisticamente significativa; el modelo de ensefianza cen-
trado en el alumno y el modelo de ensefianza centrado en el profesor correlacionan de
forma estadisticamente significativa pero en sentido inverso; el modelo de ensefianza
centrado en el proceso correlaciona de forma estadisticamente significativa con el
modelo de ensefianza centrado en el alumno; y el modelo de ensefianza centrado en el
proceso correlaciona de forma estadisticamente significativa pero en sentido inverso
con el modelo de ensefianza centrado en el producto.

En cuanto a la relacién entre el modelo de ensefianza que se deriva de las creencias
psicopedagodgicas implicitas del profesor y el tipo de examen propuesto por el mismo,
solamente encontramos relaciones estadisticamente significativas entre modelos de
ensefianza/aprendizaje mas tradicionales (modelo centrado en el profesor) y el tipo de
examen memoristico (tipo de examen mas tradicional), asi como una correlacion esta-
disticamente significativa pero en sentido inverso entre el modelo centrado en el pro-
fesor y el examen tipo analitico. Estos resultados irian en el sentido esperado ya que
una propuesta de examen tipo memoristico encaja mas dentro un modelo centrado en
el profesor (paradigma tradicional de la ensefianza), mientras que una propuesta de
examen tipo analitico irfa més en la linea de un paradigma de ensefianza menos tradi-
cional.

Por otra parte, en lo que hace referencia a la relacion entre las creencias psicopeda-
gogicas implicitas del profesor y el modelo de ensefianza derivado con el tipo de orga-
nizacién fisica del aula propuesto por el mismo, los profesores que proponen una
disposicion vertical del aula, comparados con los que proponen una disposicién hori-
zontal, presentan una puntuacion significativamente superior en las creencias implicitas
que reflejan un modelo de ensefianza centrado en el profesor. Al reducir las cuatro cate-
gorias estudiadas en dos (profesores centrados en el profesor-producto y centrados en el
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alumno-proceso) se observa que los profesores que proponen una organizacién vertical
del aula, comparados con los que proponen una organizacién horizontal, presentan una
puntuacién significativamente superior en las creencias implicitas que implican un
modelo de ensefianza centrado en el profesor-producto. Estos resultados transcurririan
también en la linea esperada, ya que una organizacién vertical del aula podria ser con-
siderada como una organizacién fisica de un modelo tradicional de ensefianza.

Por dltimo, en cuanto a la relacién entre la variable licenciatura (ciencias y letras) y
el tipo de examen propuesto, se observan diferencias estadisticamente significativas
entren los profesores de ciencias y letras con respecto al examen tipo analitico, en el
sentido de que los profesores de letras proponen maés que los profesores de ciencias el
tipo de examen analitico. Por el contrario, y aunque no existen diferencias significati-
vas, se puede apreciar que existe una tendencia por parte de los profesores de Ciencias
a plantear eximenes mas memoristicos y algo mas practicos.

En resumen y para finalizar, los resultados obtenidos en nuestro estudio se erigen
en la linea esperada, confirmandose la hipétesis 1 de partida: «Si de las creencias impli-
citas del profesor se deriva un modelo de ensefianza tradicional la disposicién fisica del
aula y el tipo de examen propuestos por el profesor entendidos estos como correlatos
conductuales de las creencias deberian de ir en la misma linea». En este sentido los
modelos de ensefianza més tradicionales(centrados en el profesor) se relacionan de
manera estadisticamente significativa con un tipo de examen memoristico y una dis-
posicion vertical del aula. Sin embrago no ha quedado contrastada nuestra segunda
hipétesis donde se afirmaba que los modelos menos tradicionales o mas innovadores
(centrado en alumno y centrado en el proceso) se deberian relacionar con comporta-
mientos docentes menos tradicionales.

En este sentido, hay que resaltar que a pesar de que, tal y como queda recogido en
el analisis de los descriptivos en cuanto al perfil de las teorias psicopedagégicas de los
estudiantes del CAP, la mayoria de estudiantes de la muestra de nuestro estudio
poseen unas creencias psicopedagodgicas implicitas acordes con un paradigma cogni-
tivo de la ensefianza/aprendizaje (centrado en el proceso) y un paradigma humanista
(centrado en el alumno), no se obtienen relaciones estadisticamente significativas entre
los paradigmas mds innovadores de ensefianza/aprendizaje (centrado en el proceso y
centrado en el alumno) y correlatos conductuales o formas de actuar en el aula por
parte del profesor mas innovadoras o menos tradicionales como son una organizacioén
horizontal del aula y un tipo de examen analitico, creativo o practico.

En esta linea, se sitdan algunas investigaciones como Shavelson y Stern (1981); Argy-
ris (1982); Tabachnick y Zeichner (1988); Coll (1992); Doménech (1999a) en las que se ha
constatado una discordancia entre las creencias implicitas del profesor en cuanto a los
modelos de ensefianza y sus acciones docentes en el aula. Argyris (1982) citado por Bur-
naford, Fisher y Hobson (2001) distingue entre teorias-defendidas (theories-espoused) y
teorias en uso (theories-in-use). Las primeras se refieren a lo que yo pienso o digo sobre
lo que yo hago mientras que las segundas tienen que construirse directamente a través
de la observacion de nuestro comportamiento. Por tanto, a pesar de que las creencias
psicopedagégicas del profesor reflejan modelos innovadores de ensefianza sus acciones
educativas se concretan en modelos de ensefianza mas tradicionales.
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Una posible causa de este hecho puede ser que al futuro profesor se le forma, a
nivel tedrico, en modelos de ensefianza innovadores pero que no se concretan en
acciones especificas, acciones docentes que lleven a cabo ese tipo de ensefianza. Esto
hace que el profesor en su practica educativa (en su desempefio profesional en el
aula) maneje ideas innovadoras a nivel conceptual pero le resulte dificil llevarlas a la
practica (Marchesi, 2000). No se le ofrecen guias para plasmar en acciones educati-
vas concretas los modelos de ensefianza aprendizaje que se les ha explicado a nivel
tedrico (aprendizaje orientado hacia los objetivos, los procesos y la diversidad de rit-
mos de aprendizaje), y que a su vez se les ha indicado que son los mas adecuados
para conseguir un aprendizaje de calidad. En general los profesores estan més inte-
resados en que se les proporcione guias practicas de accién que concreten en el aula
las nociones tedricas en las que se han formado, sin embargo, a pesar de ello, la
investigacién se sigue centrado en modelos teéricos (Burnaford, Fisher, Hobson;
2001).
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RESUMEN

Este estudio informa sobre el tdpico de la evaluacion de la investigacion educativa espariola
desde una perspectiva cientimétrica, analizando, para ello, una revista representativa del campo
de la educacion espafiola, cual es la Revista de Investigacion Educativa. En concreto, se rea-
liza un andlisis cientimétrico mediante una de las modalidades evaluativas disponibles: andlisis
bibliométrico de sus producciones e indices aplicables al caso, durante el periodo 1983 (afio de
aparicion) hasta el asio 2000.

Palabras clave: Estudio cientimétrico, evaluacion de la investigacion, productividad cien-
tifica, indicadores productividad, investigacion educativa, revistas cientificas.

SUMMARY

This study informs about the evaluation of the Spanish educational research from a
scientometric approach. So, a representative journal is analyzed, concretely, the Revista de
Investigacion Educativa (Review of Educational Research). This scientometric analysis is
carried out by means of one of the modalities of evaluations available: bibliometric analysis of its
productions and indexes related to the case, during the period 1983 (year of appearance) until
the year 2000.

Key-words: Scientometrics study, research evaluation, scientific productivity, educational
research, scientific journals.
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1. INTRODUCCION

Este estudio pretende realizar, en cierta medida, una aproximacion evaluativa de la
investigacion cientifica, centrdndose en la indagacion valorativa de la Revista de Inves-
tigacion Educativa (desde ahora RIE), dentro del &mbito educativo espafiol. Para ello, se
analizan los productos publicados en RIE durante el periodo 1983-2000, mediante el
estudio de los factores y leyes cientimétricas inferibles de los articulos contenidos en
esta revista, con el fin de:

* Ofrecer una visién de la investigaciéon educativa espafiola, la contenida en
RIE, al considerarla como revista prototipica. Ello pondra de manifiesto la
dignidad y valia de nuestras realizaciones, coadyuvando a disipar ese injusti-
ficado e irracional aserto de la escasa y pobre aportacién espafiola a la ciencia
en general, y a las ciencias de la educacién y a su evaluacién cientifica, en par-
ticular.

¢ Plasmar una aproximacién plausible a la evaluacion de la investigaciéon educa-
tiva, y a las producciones «papirocéntricas» en educacién. Tal aproximacién
permitira resaltar que junto al hecho de la evaluacién de la investigacién hay
otras consideraciones metonimicas a tener en cuenta, sobre todo aspectos socio-
l6gicos. Las adherencias contextuales habra que tenerlas presentes también,
cuando se evalian a sus realizadores (bien en el ambito individual o grupal),
junto con las instituciones que los acogen y a los sistemas en que tales institu-
ciones se insertan.

l.1. Objetivos

Al analizar cientimétricamente la revista RIE, tratamos de ofrecer luz sobre cuestio-
nes especificas, tales como:

1. Dar una visién diacrénica de la productividad de los estudios en la revista RIE,
exponiendo la evolucién de tales realizaciones.

2. Caracterizar la investigacién educativa contenida en RIE segiin normas cienti-
métricas, comprobando si se verifican sus leyes mas relevantes a partir de los
indicadores insertos.

3. Posibilitar la induccién de una correcta productividad de personas e institucio-
nes al objeto de una justificable promocién personal posterior y obtencién de
posibles recompensas.

4. Clasificar tematicamente la investigacién revisada.

Una de las bondades de este estudio seria entonces la de informar a la comunidad
cientifica de afectados y/o interesados cudl es la virtualidad de RIE y de ciertos indices
de productividad insertos en la misma. En consecuencia, se podria apreciar la verifica-
cién e incidencia que tales indicadores cumplen como patrones normales en las revistas
cientificas internacionales de alto prestigio.
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2. METODOLOGIA
2.1. Muestra

La muestra-caso utilizada es la Revista de Investigacion de Investigacion Educativa.
Pero este periddico cientifico tiene partes constitutivas: voliimenes, ntimeros y articu-
los. La poblacién objeto de nuestro estudio, entonces, estara formada por todos los
articulos de investigacién publicados en RIE en el periodo de tiempo comprendido
entre 1983-2000.

El sistema que hemos seguido para recuperar las investigaciones educativas publi-
cadas, que integraremos en nuestro estudio, ha sido el siguiente:

¢ Elaboracién de un fichero general con todos los articulos aparecidos en RIE,
donde cada ficha se corresponde con un articulo completo. De esta forma, se han
obtenido, durante el periodo estudiado, 638 articulos (productos) publicados en
dicha revista.

* A efectos de analisis sobre productividad institucional, se ha recogido un listado
del profesorado universitario en servicio activo, tanto catedraticos como profe-

sores titulares. El listado se obtuvo del Consejo de Universidades-Secretaria
General (MECD, 2001),

La poblacién y muestra de trabajo, en el andlisis cientimétrico, coinciden. Esto es asi
porque se analizan todos los articulos publicados en RIE desde su aparicion hasta el
Volumen 18 (afio 2000). Por ello, la técnica de muestreo de este anéalisis cientimétrico es
la propia de un estudio censal.

2.2. Instrumentos

El instrumento de observacién utilizado (ficha cientimétrica) se ha elaborado a par-
tir de las revisiones bibliogréficas realizadas en la primera fase del estudio. Para la
recogida de datos se elabor6 una ficha técnica con campos cientimétricos, que han sido
incorporados a una base de datos para su tratamiento, como indicadores representati-
vos de cada documento.

Para determinar la validez de contenido, este instrumento cientimétrico fue some-
tido a consenso de expertos, que fueron seleccionados por su conocimiento del
campo de estudio y por indicacién de otros expertos.

Se realiz6 una experiencia piloto; es decir, un ensayo del estudio real con el ins-
trumento creado sobre 10 ntimeros de RIE. Todo ello con la intencién de compro-
bar, transformar y mejorar el instrumento. En este sentido, y tras verificar las
fortalezas y debilidades del mismo, de un total de 27 campos iniciales, se amplié
hasta los 61 campos finales (incluido 4 de comprobacién interna —clue— de los
datos).

Para confirmar su fiabilidad, se utiliz6 la triangulacién por concordancia de obser-
vadores entrenados; es decir, esta prueba piloto fue realizada por tres personas dis-
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tintas y posteriormente se confrontaron los resultados para detectar las discrepancias
y resolverlas conjuntamente por consenso.

Por nuestra parte, se realizé una depuracién general de errores y/o omisiones en los
campos de cada uno de los registros, y sus datos correspondientes en la hoja de reco-
gida de los mismos, tal que cada registro corresponde con un producto de campos nor-
malizados por sus correspondientes indicadores.

3. RESULTADOS

Entendemos como indicadores bibliométricos todas aquellas mediciones que puede
obtenerse de diversas fuentes de productividad, de los autores, de areas de conoci-
miento, instituciones y paises, que son susceptibles de tabularse y permiten hacer com-
paraciones.

En este sentido, centrandonos en el estudio de lo publicado en RIE, caben distintos
planteamientos de analisis. A saber:

a) Productividad diacronica, entendiendo como tal el conjunto de voliimenes y niime-
ros publicados por RIE desde al afio 1983 al 2000, tratando de verificar la ley de
crecimiento exponencial-logistico de Price (1956, 1986).

b) Extension de los articulos: nimero promedio de paginas que contienen los pro-
ductos publicados.

¢) Productividad personal, entendida como el niimero de trabajos publicados por
cada autor a lo largo del periodo anteriormente mencionado, tratando de verifi-
car, después, la ley de Lotka (1926).

d) Nivel de colaboracién o multiautoria, obtenido por el nimero de firmas por trabajo
—firma multiple de trabajo— que nos serviria para detectar grupos de trabajo o
posibles colegios invisibles.

e) Productividad institucional, entendiendo como tal el ntimero de trabajos publica-
dos, segtn la institucion de trabajo de los autores a lo largo del periodo ante-
riormente mencionado, a fin de trata de verificar la ley de Bradford (1948).

f) Estudio de los contenidos publicados, distribuidos por materias como el mejor indi-
cador de la orientacién cientifica de la revista, al poner de manifiesto las areas
cubiertas por dichas materias, asi como la dedicacion relativa a distintos topicos.

Esta informacién cuantitativamente distribuida da pie, y permite, la interpretacion
de fendmenos cualitativos que describen y aclaran la evolucién de la propia RIE y, por
ende, de cierta parcela de la pedagogia cientifica de nuestro pais.

3.1. Tipologia de articulos
Los apartados o secciones de una revista posibilitan un aspecto paraevaluativo de la
misma por cuanto son las vias de comunicacién que abren para canalizar las realiza-

ciones de la comunidad investigadora. En estas secciones, los investigadores pueden
expresar sus actividades, sus logros y sus esperanzas.
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En este sentido, RIE se estructurd sobre cuatro secciones fijas:

1. Noticias, Congresos y Seminarios.
2. Trabajos de investigaciéon educativa de caracter empirico.
3. Linea de investigacién que se inicia o lleva tiempo en marcha.

TABLA1
DISTRIBUCION DE TIPOLOGIA DE ARTICULOS (SECCIONES EDITORIALES)
TIPO DE TRABAJO CARACTERISTICAS
COMUNICADOS A Trabajos presentados en los Seminarios de MIDE y en los Congresos
REUNIONES CIENTIFICAS | de AIDIPE, que han sido publicados en RIE.
(SEMINARIOS Y
CONGRESOS)
FICHAS RESUMEN DE Tienen como objetivo la difusién de informacién de las investigaciones
INVESTIGACIONES a nivel de tesis doctorales realizadas en los centros de trabajo
Y TESIS DOCTORALES espafioles. Se adopta, para la clasificacion de la investigacion,
el codigo UNESCO (1979).
TRABAJOS DE Trabajos de investigaciones que, a juicio del consejo asesor y
INVESTIGACION de redaccidn, tengan un interés para el desarrollo de la investigacién
en el campo de la educacion.
PONENCIAS A Expresan algunas de las dreas de investigacion, proyectos y lineas

REUNIONES CIENTIFICAS

«candentes» de los equipos de investigacion, constituyendo una
informacion para la reflexién comun.

SYMPOSIA Aparecen por primera vez en el tltimo nimero de RIE (Vol. 18,
semestre 2%). Se observan dos niveles de informacién: desde el que
constituye un auténtico trabajo de investigacién (ponencias) hasta
los de tipo meramente informativo.

ESTUDIOS Este tipo de trabajo fue introducido 10 afios después de la aparicién

MONOGRAFICOS de RIE, concretamente en el niimero 19. Son trabajos que tratan
de exponer el «estado de la cuestién» sobre un tema de investigacion
actual, como marco de referencia para aquellos investigadores
que deseen trabajar en él.

TRABAJOS Aparecen por primera vez en el Vol. 5, niimero 9; describen esquemas

(SUGERENCIAS) de trabajo sobre disenos metodoldgicos, aplicaciones estadisticas y/o

METODOLOGICOS de programas informatizados para ser tenidos en cuenta como posibles
soluciones investigativas.

LINEAS DE Se recopilan las lineas de investigacion que se llevan a término en los

INVESTIGACION centros de investigacion espafioles.

TEMAS PARA EL DEBATE | Seccién aparecida en el Vol. 15, niimero que trata de exponer cuestiones

sobre la actividad investigadora en educacién que suscitan comentarios
y criticas entre la comunidad investigadora.
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4. Fichas-Resumen, que informa de los trabajos llevados a cabo en Espafa desde
los afios 1980.

En la tabla 1, presentamos una relacién de cada una de las secciones aparecidas en
RIE. El orden asignado va en orden decreciente segtin cantidad de productos analiza-
dos, siendo las denominaciones de sus caracteristicas las mismas que originalmente
fueron asignadas por RIE en sus ediciones.

3.2. Productividad general

Veamos con detenimiento los aspectos referidos a los productos que mas se han
publicado en RIE y, por ende, la tipologia de articulos que mas importancia se le ha
concedido, para mas adelante efectuar un andlisis de los aspectos cientimétricos de los
mismos, diferenciando entre: Distribucidn «corregida»' por exclusion de comunicados a
congresos y seminarios, asi como los trabajos dedicados a simposios, de tipo mera-
mente informativos, que debieran aparecer en libros de actas, separadamente de la
revista, tal como aconsejaba las normas internacionales ISO (ver Delgado Lopez-Cézar,

TABLA 2
DISTRIBUCION DE TIPOS DE INFORMES PUBLICADOS EN RIE
(NO-CORREGIDAY CORREGIDA)

NO-CORREGIDA CORREGIDA

CLASE DE INFORMES n %o % n % %o
TRABAJOS DE INVESTIGACION 118 | 18,50 | 18,50 | 118 | 28,64 | 28,64
PONENCIAS A REUNIONES

CIENTIFICAS 46 721 | 2571 46 | 11,17 | 39,81
COMUNICADOS A CONGRESOS

Y SEMINARIOS 156 | 24,45 | 50,16 0 0,00 | 39,81
MONOGRAFIAS 66 | 10,34 | 60,50 | 52 | 12,62 | 52,43
TRABAJOS METODOLOGICOS 19 298 | 6348 | 19 4,61 | 57,04
FICHAS-RESUMEN

TESIS DOCTORALES 152 | 23,82 | 87,30 | 152 | 36,89 | 93,93
LINEAS DE INVESTIGACION 15 2,35 | 89,66 | 15 3,64 | 97,57
TEMAS PARA EL DEBATE 1 0,16 | 89,81 1 0,24 | 97,82
SYMPOSIA 56 8,78 | 98,59 0 0,00 | 97,82
FICHAS-SINTESIS DE

INVESTIGACIONES 9 1,41 100 9 2,18 | 100
TOTAL 638 100 412 100

1 Total de articulos publicados, exceptuando los comunicados a congresos y seminarios.
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1999) y Distribucion «no-corregida» o total. Nos referimos a todos los articulos, de cual-
quier tipo, publicados en RIE.

De los datos representados, observamos que el niimero de articulos propiamente de
investigacion es inferior (18,50% en datos no-corregidos y 28,64% en datos corregidos)
al de otros apartados, como el de Fichas-resumen de Tesis (23,82% y 36,89% respectiva-
mente), abarcando entre ambas secciones mas de 2/3 de los documentos publicados.
Los comunicados ocupan casi el 25% de los productos, cuando consideramos los datos
no-corregidos. Las ponencias en reuniones cientificas, trabajos sin seccién definida,
ocupan el 7, 21% para datos no corregidos y el 11,17% para datos corregidos.

Una de las primeras caracteristicas que advertimos en esta revista se refiere a los
numeros extraordinarios dedicados a reuniones cientificas, aspecto no contemplado
en las definiciones editoriales de los apartados de ésta.

Tanto en la tabla como en el grafico, se denotan excesivos tipos de informes congre-
suales, para una revista que preponderantemente debiera publicar trabajos de investi-
gacion; pero, sin embargo, se echa en falta otras secciones propias de una revista
cientifica como: notas aclaratorias, revision de libros, cartas al director o correcciones.
RIE, esporadicamente, emite también editoriales por parte del director que no hemos
contabilizado por su escaso ntimero (< 10), y porque no apelan a actividad cientifica
alguna, sino académico-profesional.

FICHAS-INVESTIGAC. ]

e

SYMPOSIA

i

TEMAS PARAEL DEBATH

LINEAS INVESTIGACIO

FICHAS-TESIS

T. METODOLOGICOS

MONOGRAFIAS

COMUNICADOS

PONENCIAS

% DATOS
NO CORREGIDOS

% DATOS
0 5 10 15 20 % 30 35 40 CORREGIDOS

T. INVESTIGACION

Gréfico 1
Distribucidon porcentual de tipo de articulos publicados en RIE
(Productos no-corregidos y corregidos por ISO)
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3.3. Productividad diacrénica: Ajuste a la curva de crecimiento de Price

En esta linea, y para el caso de la productividad diacrénica, hemos tabulado nues-
tros datos en una tabla en la que apareceran las siguientes columnas: volumen / afio,
total productos (ntimero de trabajos publicados), porcentaje de trabajos / volumen con
respecto al total de trabajos a lo largo del tiempo que abarca el estudio y porcentaje acu-
mulado. Posteriormente, hemos elaborado un histograma donde se vea graficamente
cudl ha sido la evoluciéon temporal de la productividad en RIE. En nuestro analisis,
hemos contabilizado un total de 620 articulos desglosados por afios (diacrénicamente).

En la representacion diacrénica de dichos datos (Gréfico 2), se denotan «crestas»
notables que rompen la uniformidad en la productividad. Esas «crestas» obedecen a
que la revista incluye las ponencias y comunicaciones a Seminarios/congresos de
AIDIPE y otras formas de documentos, transformandose entonces la revista en libro de
actas.

Dentro de estas primeras aproximaciones en el estudio diacrénico de RIE, hemos
detectado otro aspecto bastante preocupante cual es la ruptura diacrénica de su pro-
ductividad cientifica, ya que el segundo niimero del afio 1988 (Vol. 6, nim. 12) no se
edito.

Es evidente que la productividad de RIE no se ajusta al modelo de crecimiento
exponencial de Price (1986), ya que una revista es un subsistema de investigacion

(a) 1I Seminario de MIE: SITGES (Barcelona).

(b) 111 Seminario de MIE: GIJON.

(c) IV Seminario de MIE: SANTIAGO DE COMPOSTELA
(d) 'V Congreso de AIDIPE. MURCIA.

(e) VI Seminario de AIDIPE: MADRID.

(63) VII Seminario de MIE: VALENCIA.

(g) VIII Congreso MIE: SEVILLA.

(h) IX Congreso Nacional de MIE: MALAGA.

(i) Simposia del Vol. 18, n® 2 (1990).
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Gréfico 2
Productividad diacrénica de RIE (1983-2000)
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mondtono. Es harto sabido que cuando la produccién de una revista aumenta, por fer-
tilidad del campo y/o disciplina que representa, se produce un fenémeno propio del
desarrollo de la ciencia: La gemelizacion, detectada por Benjamin (1974), escindiéndose
la revista en dos. En este sentido, seria interesante indagar con detenimiento este pro-
ceso en cuatro revistas espafiolas: BORDON, Revista de Investigacion Educativa y Revista
de Orientacién Vocacional y Profesional (ROVP) y RELIEVE, pues es conjeturable la pre-
sencia de este fendmeno en el sentido de:

CUADRO 1
MODELO DE GEMELIZACION POSIBLE DE REVISTAS DEL CAMPO
DE LA EDUCACION
REVISTA AREA DE INTERES
BORDON » Pedagogia empirica
E » Pedagogia experimental
ROVP »  Orientacién
Educativa
RELIEVE > Investigacion y Evaluacién
Educativa

La especializacién y diversificacién de las disciplinas cientificas conlleva la gemeli-
zacidn a nuevas revistas que den respuesta a las necesidades de las disciplinas nacien-
tes y/o a los intereses del colegio invisible que las sustenta (Ferndndez Cano, 1995, pp.
235-243). Aunque este fendmeno de la gemelizacion de las revistas cientificas suele
obedecer a dichos movimientos disciplinares, también pueden existir razones de cam-
bio de paradigma, nuevas orientaciones metodoldgicas, conflictos de intereses profe-
sionales e incluso «razones» esptreas menos confesables.

3.4. Extension de los productos

El ntimero de paginas que utilizan los investigadores para comunicar sus trabajos es
otra de las caracteristicas que definen a las diversas ciencias y disciplinas.
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TABLA 3
EXTENSION DE LOS PRODUCTOS EN RIE (DATOS NO-CORREGIDOS
Y CORREGIDOS)

NO-CORREGIDOS CORREGIDOS
TOTAL PAGINAS n % % X n % % X
1-10 405 63,48 | 6348 192 46,60 | 46,60
11-30 212 | 33,23 | 96,71 199 | 48,30 | 94,90
31-50 17 2,66 | 9937 | 1044 | 17 4,13 | 99,03 | 12,76
MAS DE 50 4 0,63 100 4 0,97 | 100,00

TOTALES 638 | 100 412 | 100

Por término medio, los productos tipicos de RIE tienen una extension de 10 pagi-
nas, si se trata de datos no corregidos, o de casi 13 paginas/articulo, si son datos corre-
gidos. Estas superficies de papel son bastante similares a las que se ofrecen en revistas
internacionales. Asi, Lépez-Cézar y Fernandez Cano (2002) calcularon valores de
15,6+7,7 para series de ciencias sociales, y 15,7+9,6 para revistas de humanidades indi-
zadas en las bases del Institute for Scientific Information de Filadelfia.

3.5. Relacién de productividad de autores: Verificacion de la Ley de Lotka

Trataremos de verificar una de las leyes o patrén cientifico mas denotados en
ciencia: la Ley de Lotka (1926), utilizando datos de productividad corregida segiin
ISO-UNE (1956, 1976).

A tal fin, hemos confeccionado la tabla siguiente, donde se relaciona el niimero de
productos y el sumatorio total de autores, asi como del niimero de articulos publicados
por los mismos en RIE.

Estos datos tabulares admiten una representaciéon grafica mediante diagramas
lineales bastantes ilustrativa:

Para analizar el ajuste de los valores observados y de los tedricos predictos en la ley
de Lotka, hemos seguido basicamente el método propuesto por Nicholls (1988): usar la
probabilidad maxima de estimacién del parametro, el coeficiente de correlacién ordinal
de Spearman y la prueba de Kolmogorov-Smirnov para denotar la bondad del ajuste.
Para ello, hemos utilizado especificamente el programa informético elaborado por
Rousseau y Rousseau (2000).

La posterior verificacion numérica utilizando una x? de independencia (y?=22,75, p =
0,01), calculada por tal programa, manifiesta una alta, y muy significativa dependencia,
entre ambas distribuciones (empirica / observada y la tedrica / calculada segtin la Ley de
Lotka). Es evidente, que la produccién de la revista RIE se ajusta a una de las leyes cien-
timétricas basicas cual es Lotka. El segundo supuesto de esta ley se cumple holgada-
mente con un 72,31% de los autores ocasionales que hacen una sola contribucién.

Esta ley fundamental de la cientimetria se suele verificar sobre todo cuando la dis-
tribucién muestral de contribuciones disponibles (articulos de una revista en nuestro
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TABLA 4
PRODUCTIVIDAD DE AUTORES OBSERVADA EN RIE Y TEORICA
SEGUN LOTKA (DATOS CORREGIDOS)

N¢ PRODUCTOS N¢ AUTORES N¢ PRODUCTOS
EMPIRICOS? OBSERVADOS PORCENTAJE? TEORICOS*
1 278 72,21 278,00
2 57 14,81 69,50
3 21 5,45 30,89
4 9 2,34 17,38
5 6 1,56 11,12
6 5 1,30 7,72
7 6 1,56 5,67
8 1 0,26 4,34
9 0 0,00 3,43
10 0 0,00 2,78
11 1 0,26 2,30
12 1 0,26 1,93
TOTALES 385 100

caso) es alta. En concreto, Fernandez Cano (1995, pp. 52) estima que la disconfirmacién
de la ley de Lotka es achacable en gran medida al reducido tamafio de las distribucio-
nes (N < 200). Este no es nuestro caso, donde N = 394.

3.6. Productividad personal: Autores

En este apartado, se trata de hacer una relacién en la que figuren los nombres de los
autores mas productivos. En dicha relacién, las columnas seran las siguientes: nombre
del autor, instituciéon a la que pertenece, niimero de firmas; después iremos rellenando
los datos comenzando por el autor mas productivo y continuando en orden decre-
ciente de productividad.

Teniendo en cuenta estas dos propuestas de andlisis de productividad, y tomando
en consideracién lo contemplado en las normas de la ISO, y a fin de que el concepto de
productividad por autores sea lo mds inequivoco posible, entendemos por autores-
firma quienes publican trabajos sustantivos —no quienes colaboran con recensiones,
crénicas, comunicados, etc.— y los firman en solitario y/o en colaboracién.

2 Numero de firmas.
3 N=38
4 Estimados segtin la Ley de Lotka.
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GRAFICO 3

DIAGRAMAS LINEALES DE PRODUCTIVIDAD DE AUTORES OBSERVADA EN RIE

Y TEORICA SEGUN LOTKA (DATOS CORREGIDOS)
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Variables Correlacion ordinal de Spearman

PRODUCTIVIDAD N Validos Spearman R t(N-2) Nivel-p
OBSERVADA 12 0,90 6,86 0.00
VS x?de independencia
PREDICTA POR LEY N Validos X1 df Nivel-p
DE LOTKA 12 075 11 0.019

El esquema de presentacion de los resultados, cuando hablamos de productividad
personal e institucional, lo realizaremos, en primer lugar, con los referidos a datos no-
corregidos, y posteriormente con los datos corregidos.

La importancia del anélisis cientimétrico de la productividad personal corregida en
RIE radica en que el niimero de aportes de los diferentes autores pertenecientes a la
sociedad AIDIPE y/o al area de MIDE, en cuanto a sus publicaciones, en su 6rgano de
expresion propio y, en consecuencia, la identificacién de los autores que tienen especial
incidencia (impacto) en el drea.

RIE, vol. 21-2 (2003)



Andlisis cientimétrico de la productividad en la Revista de Investigacion Educativa (1983-2000) 519

Tras realizar el listado de autores y el recuento de los articulos publicados en RIE, la
siguiente tabla representa la productividad ordinalizada correspondiente a los datos
obtenidos, tomando la distribucién de datos no-corregidos.

En los resultados obtenidos, para datos no-corregidos, correspondientes a los traba-
jos publicados en RIE desde 1983 al 2000, observamos la presencia diez grandes pro-
ductores, segtn la clasificacion de Price (1986). Recordemos: Grandes productores (10 o
mas productos); medianos productores (entre 2 y 9) y productores ocasionales o de
transito (1 solo producto). Ademas, el indice de transitoriedad oscila entre el: 57% para
datos no-corregidos y 66% para datos corregidos.

Estos valores son relativamente altos, propios de las ciencias sociales y de sistemas
de investigacion jovenes, segin categorizacién de Glanzel y Schubert (1983). Estos diez
grandes productores son:

TABLA 5
RELACION DE LOS 10 PRIMEROS AUTORES MAS PRODUCTIVOS
DE RIE (DATOS NO-CORREGIDOS)

Ne Nombre y apellidos Institucion N¢ firmas
1 | JESUS MODESTO SUAREZ RODRIGUEZ U. VALENCIA 24
2 | JESUS MIGUEL JORNET MELIA U. VALENCIA 20
3 | GREGORIO RODRIGUEZ GOMEZ U. SEVILLA 15
4 | EDUARDO GARCIA JIMENEZ U.SEVILLA 13
5 | FLOR-ANGELES CABRERA RODRIGUEZ U. BARCELONA 13
6 | JULIA VICTORIA ESPIN U. BARCELONA 13
7 | LEONOR BUENDIA EISMAN U. GRANADA 13
8 | MARGARITA BARTOLOME PINA U. BARCELONA 13
9 | ARTURO DE LA ORDEN HOZ U. COMPLUTENSE 13

10 | MARIA ANGELES MARIN GRACIA U. BARCELONA 12
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Sin embargo, se producen notables variaciones en el orden de la productividad per-
sonal de los autores cuando los productos se corrigen segtin ajuste a normas ISO:

TABLA 6
RELACION DE LOS 10 AUTORES MAS PRODUCTIVOS EN RIE
SEGUN NORMAS ISO-UNE (DATOS CORREGIDOS)

Ne Nombre y apellidos Institucién N¢ firmas
1 | MARGARITA BARTOLOME PINA U. BARCELONA 12
2 | ARTURO DE LA ORDEN HOZ U. COMPLUTENSE 11
3 | FLOR ANGELES CABRERA RODRIGUEZ U. BARCELONA 8
4 | EDUARDO GARCIA JIMENEZ U.SEVILLA 7
5 | JULIA VICTORIA ESPIN U. BARCELONA 7
6 | LEONOR BUENDIA EISMAN U. GRANADA 7
7 | MARIO DE MIGUEL DIAZ U. OVIEDO 7
8 | MARIA ANGELES MARIN GRACIA U. BARCELONA 7
9 | JOAN MATEO ANDRES U. BARCELONA 7

10 | FRANCISCO JAVIER TEJEDOR TEJEDOR U.SALAMANCA 6
11 | JAVIER GIL FLORES U.SEVILLA 6

12 | SEBASTIAN RODRIGUEZ ESPINAR U. BARCELONA 6

13 | RAFAEL BISQUERRA ALZINA U. BARCELONA 6

En base a los resultados de esta tabla para datos corregidos, observamos la presen-
cia de dos grandes productores, segtin la clasificacion de Price (1986), en grandes pro-
ductores (10 o mas productos). El resto son medianos productores (entre 2 y 9), y
productores ocasionales o de transito (1 solo producto). Estos dos grandes productores
son:

TABLA 7
GRANDES PRODUCTORES EN RIE SEGUN PRICE (1986)
Ne¢ Nombre y apellidos Institucion N¢ firmas
1 Diia. MARGARITA BARTOLOME PINA U. BARCELONA 12
2 D. ARTURO DE LA ORDEN HOZ U. COMPLUTENSE 11

Para datos corregidos, el cambio en el ranking que se observa en los grandes autores
es bastante notable, ya que autores que no aparecian cuando los datos eran no-corregi-
dos, de este modo, no sélo aparecen sino que ocupan los primeros lugares.
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3.7. Productividad institucional: Ajuste al modelo de Bradford

El analisis de productividad también se refiere a las instituciones y/o organizacio-
nes. En este aspecto, vamos a obtener una serie de indicadores que nos facilitaran cono-
cer la productividad en RIE de las instituciones universitarias a las que pertenecen los
autores que en ella publican. De entre estos indicadores, podemos obtener los siguien-
tes:

1. Por niimeros de trabajos. Dentro de la recogida de datos para el analisis biblio-
métrico, se recopilaron una serie de datos, como el de las instituciones y/o orga-
nizaciones, lo cual nos ofrece la posibilidad de realizar analisis de productividad
en el ambito institucional. Después de hacer el cémputo de todas las institucio-
nes, se elabora una tabla de distribucién de las instituciones por firmas aporta-
das, pero ahora en la primera columna apareceran trabajos/institucién, y en la
segunda el ntimero de instituciones con 7 trabajos (o firmas). El resto son los por-
centajes de instituciones y de trabajos.

2. Distribucién de instituciones por zonas de productividad (areas de Bradford).
Operaremos dividiendo las instituciones por areas de productividad, y reali-
zando un grafico especifico por dreas, donde ahora aparecen las instituciones.

3. Instituciones mas productivas. Se elabora la relacién de las instituciones mas
productivas (ntcleo), seguida del niimero de productos aportados.

Al respecto, y dado que las instituciones tienen un niimero distinto de miembros,
vamos a distinguir dos tipos de distribuciones de productividad:

® Productividad institucional directa. Conteo simple, independiente del nimero de
autores de una institucién/universidad, y

® Productividad institucional ajustada. Conteo ajustado segin el niimero de miem-
bros-profesores que esa institucién tiene en el drea de conocimiento MIDE.

La combinacién de estas distinciones nos proporciona, de este modo, cuatro dis-
tribuciones bien diferenciadas de productividad, segin detallamos en la siguiente
tabla:

TABLA 8
DISTRIBUCIONES DE PRODUCTIVIDAD INSTITUCIONAL

Directa o no
Corregida corregida
Tipo de ajuste ISO-UNE ISO-UNE
Ajustada segtin ntimero de profesores A B
No-ajustada segtin el nimero de profesores C D
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A. Productividad institucional ajustada, segtin ntimero de miembros que esa insti-
tucion tiene en el area de MIDE, y corregida (segiin normas ISO).

B. Productividad institucional ajustada, segtin ntimero de profesores que esa insti-
tucion tiene en MIDE, y no-corregida por ISO.

C. Productividad institucional no-ajustada, segtin ntimero de profesores, y corre-
gida por ISO.

D. Productividad institucional, no-ajustada segtin niimero de profesores, y no
corregida por ISO.

Por ser las mds relevantes, en este informe presentaremos sélo los resultados obte-
nidos en las distribuciones Ay C.

El método para hallar la productividad institucional ajustada, lo hemos efectuado
elaborando un nuevo modelo de tabla en la que aparecen las siguientes columnas: uni-
versidad/institucién, productos directos, nimero de profesores de esa universidad, y
productividad ajustada segtin niimero de profesores. Posteriormente, y siguiendo el
esquema de presentacion que estamos empleando en nuestros analisis, mostraremos
un diagrama para ver de una forma gréfica las diversas distribuciones de la producti-
vidad institucional.

A. Productividad institucional ajustada segiin nimero de profesores, y corregida
segun normas ISO

El conteo de trabajos se realiza con criterio directo; es decir, se asigna a todos y cada
una de las universidades, que aparecen en el trabajo, una frecuencia para cada miem-
bro que firme un producto en RIE.

La tabla siguiente reproduce las instituciones (generalmente universidades) cuyos
miembros han sido autores de algtin articulo incluido en RIE. Tomando en conside-
racién las columnas «productos» y «nimero de profesores», que son el objeto de ana-
lisis de esta primera tabla, observamos que el orden de productividad institucional se
modifica en razén del nimero de profesores numerarios que existian, al dia de la
fecha en dichos centros, segtin la tltima relacién obtenida del Consejo de Universi-
dades.

Observando la tabla anterior, se denota una gran productora (Universidad de Bar-
celona) con 98 productos, seguida por un grupo de nueve universidades medianas
productoras (mas de 10 productos) y otro de once universidades pequefas producto-
ras (entre 1 y 10 productos). Finalmente, hay un grupo de 19 instituciones (universi-
dades y organismos) que publican trabajos de investigaciéon en RIE de forma
ocasional.

RIE, vol. 21-2 (2003)



Andlisis cientimétrico de la productividad en la Revista de Investigacion Educativa (1983-2000) 523

TABLA 9
PRODUCTIVIDAD INSTITUCIONAL AJUSTADA
SEGUN NUMERO DE PROFESORES Y CORREGIDA POR ISO-UNE (A)

Total Num. Productos /

productos profesores profesores
Universidad Q) (Datos ajustados) (A)
BARCELONA-CENTRAL? 98 34 2,88
UNED 45 18 2,50
COMPLUTENSE 41 22 1,86
VALENCIA 35 14 2,50
GRANADA 34 8 4,25
SEVILLA 28 8 3,50
OVIEDO 20 8 2,50
MURCIA 19 10 1,90
PAIS VASCO 18 20 0,90
SANTIAGO 13 7 1,86
LA LAGUNA 7 4 1,75
SALAMANCA 7 4 1,75
MALAGA 6 4 1,50
GERONA 7 3 2,33
ZARAGOZA 6 1 6,00
JAEN 5 3 1,67
ALICANTE 5 1 5,00
NAVARRA 3 N/C -
LERIDA 3 2 1,50
LA CORUNA 3 7 043
ALMERIA 2 1 2,00
CADIZ 2 2 1,00
OTRAS® 19 1 -
TOTAL 426

5 La seccién de educacién de la universidad central de Barcelona constituye un ejemplo palmario de
gran productor segtin se constata aqui, y en el estudio ideosincratico de Bartolomé y Sancho (1997).
6 Con un solo producto, restan otras 19 instituciones.
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Grafico 4
Distribucidn de la productividad institucional directa, ajustada segiin niimero de profesores
y corregida por ISO

El gréfico siguiente parece indicarnos que bajo la «productividad institucional» (total
productos), existen otros aspectos menos aparentes, segiin denotamos en los datos
directamente ajustados (productos/profesores).

Con objeto de comprobar este aspecto, hemos reordenado la productividad sobre la
base de la ratio obtenida productos / profesores.

De este modo, nos resulta un nuevo ranking de instituciones productoras, teniendo
en cuenta el mencionado ajuste por nimero de profesores y la correccién por las nor-
mas ISO, tal como se detalla en la gréfica siguiente:
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GRAFICO 5
DISTRIBUCION DE LAS PRODUCTIVIDAD INSTITUCIONAL AJUSTADA
SEGUN NUMERO DE PROFESORES Y CORREGIDA POR ISO
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Variables Correlacion ordinal de Spearman
PRODUCTOS N Validos Spearman R t(N-2) Nivel-p
OBSERVADOS 2 0,63 3,89 0.00
VS x?de independencia
PRODUCTOS CORREGIDOS POR N Validos Ve df Nivel-p
NUMEROS DE PROFESORES 25 6238,21 4 0.00

Es evidente una correlacién ordinal entre productividad y ntimero de profesores
(J =0.63, p = 0.00). Esto es, que la mayor productividad de las universidades est4 direc-
tamente relacionada con el nimero de profesores que pertenecen a las mismas. La con-
sistencia de dicha correlacién fue sometida a un estadistico de independencia mas
robusto, cual es 2, obteniéndose: ¥? = 6238,21; (p < 0.00).

La distribucién de productividad ajustada al nimero de profesores parece denotar
que los centros mas productivos son universidades de tamafio medio (Zaragoza, Sevi-
lla y Granada), aunque este ranking es cuestionable pues Zaragoza y Alicante, las dos
mas productivas, solo cuentan con un miembro. En el caso de Zaragoza, la figura

seflera del profesor D. Tomas Escudero llena todo un ciclo de notables realizaciones en
RIE.
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B. Verificacion de la ley de Bradford

Bradford (1948) desarrollé dos enfoques tedricos, que constituyen la llamada Ley de
Bradford, con los que dio a conocer una forma longitudinal acumulativa de distribu-
cién de los documentos por disciplinas en las revistas. Igualmente introdujo la idea de
una serie geométrica que representa el niimero creciente de revistas en el nicleo y
zonas subsiguientes de un area tematica, donde el nticleo y las zonas contienen respec-

TABLA 10
CONFIGURACION DE ZONAS DE BRADFORD PARA LA PRODUCTIVIDAD
EN RIE (1983-2000) Y CORREGIDA POR ISO

ZONA N.2 ARTICULOS N.2 INSTITUCIONES
1 98 1
2 86 2
3 97 3
4 103 9
5 41 26
Totales 425 41
Nucleo de Bradford: Universidad de Barcelona

Oviedo
Murcia
P. Vasco
Santiago
La Laguna
Salamanca
Gerona

Valencia
Granada
Sevilla

Complutense
UNED

Barcelona 98 | 86

Figura 1
Modelo Bradford de productividad institucional
(datos corregidos por ISO)
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tivamente igual niimero de documentos en orden decreciente por revista. En nuestro
caso, hemos aplicado los principios de esta ley a la productividad institucional.

Es evidente que este modelo no se ajusta rigurosamente a la ley de Bradford ya que
no sigue un patrén de progresién geométrica 1: n: n% n. La secuencia tedrica de Brad-
ford, para zona de similar productividad, seria 1; 2; 4; 8; 16,... y aqui la secuencia es; 1;
2; 3; 7,... El ajuste a Bradford parece evidente en sentido ordinal, aunque no sigue la
secuencia multiplicativa.

3.8. Multiautoria

La multiautoria o autoria multiple es uno de los signos de la profesionalizacion de
cualquier campo de investigacion. De ahi el interés del analisis de esta variable en este
trabajo.

Se dice que un documento se ha elaborado en colaboracién cuando dos o més auto-
res participaron en su creacion. Los autores de esos documentos pueden llamarse coau-
tores, pero algunos analistas prefieren reservar esa palabra para documentos en los
que aquellos colaboraron «paritariamente» (Spinak, 1996).

Como hemos visto anteriormente, para estimar la produccién bibliografica de una
persona debe considerarse que los documentos de autoria multiple podrian contabili-
zarse diferente de aquellos en los que es tinico autor. Ademas, podria distinguirse entre
aquellos documentos de autoria multiple si el autor investigado fue autor primario o
secundario.

Todas estas consideraciones, o forma de valorar la colaboracién, dan lugar a varias
formas distintas de contar la produccién bibliografica, aunque basicamente se suelen
distinguir dos formas de conteo:

— Cuenta completa: todos los autores tienen el mismo peso; aqui 1.
— Cuenta diferencial: los autores tienen distinto peso segtin orden de firma.

En este estudio, a la productividad de todos los autores se les da el mismo peso
(cuenta completa) independientemente del orden de firma en el articulo. La definiciéon
del Indice de Colaboracion se dard a continuacion, no asi el método la obtencién de
alguno de ellos. Para el andlisis de la multiautoria, hemos elaborado una tabla con las
siguientes columnas: orden de colaboracién, n® de autores con 7 firmas, porcentaje de
la columna anterior y porcentaje acumulado.

Sobre la base de los datos obtenidos consideramos que proporcionalmente los auto-
res de RIE publican maés en solitario (66,03%) en los ntimeros ordinarios o normales
que en los nimeros dedicados a reuniones cientificas (57,37), casi diez puntos de dife-
rencia.

Es evidente que la multiautoria, autoria multiple o produccién cooperativa (todos
estos términos son intercambiables) nos expresa que el productor prototipico en RIE es
individual, lejos de los deseables grupos de investigacién que suelen avalar un informe
publicado en cualquier revista de «ciencias duras», e incluso en «ciencias blandas» vis-
tas desde el paradigma critico.
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TABLA 11
DISTRIBUCION DE LA MULTIAUTORIA ACUMULADA EN RIE
(DATOS NO-CORREGIDOS Y CORREGIDOS POR ISO

DATOS NO-CORREGIDOS DATOS CORREGIDOS

ORDEN DE NUMERO DE NUMERO DE

COLABORACION AUTORES % AUTORES %

AUTOR 1° 638 57,37 412 66,03
AUTOR 2° 214 19,24 97 15,54
AUTOR 3° 119 10,70 53 8,49
AUTOR 4° 74 6,65 26 417
AUTOR 5° 28 2,52 13 2,08
AUTOR 6° 13 1,17 6 0,96
AUTOR 7° 8 0,72 4 0,64
AUTOR &° 7 0,63 4 0,64
AUTOR 9° 5 0,45 4 0,64
AUTOR 10° 2 0,18 2 0,32
AUTOR 11° 2 0,18 1 0,16
AUTOR 12° 1 0,09 1 0,16
AUTOR 13° 1 0,09 1 0,16
TOTAL 1112 100 624 100

Otro aspecto a resaltar es que estamos trabajando con articulos en los que estan
incluidos los comunicados a reuniones cientificas, siempre mas orientados a la coope-
racion entre los investigadores, por cuanto intentan dar a conocer sus lineas de investi-
gacion. Obsérvese que en nuestro caso tenemos 638 articulos en los que figuran un total
de 1.112 firmas.

3.9. Indice de colaboracion

Otro indicador muy utilizado para referirse al grado de co-autoria entre colegas es
el indice de colaboracion, pues es mas comodo de utilizar puesto que se trata de una
Unica cifra que indica qué nimero de firmas por término medio ha intervenido en los
articulos o trabajos, para ello se determina la razén n® firmas/n® articulos. En nuestro
caso, tenemos:
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TABLA 12
INDICES DE COLABORACION DE LOS ARTICULOS PUBLICADOS EN RIE
¢ . o . 1.112
Indice de colaboracién (productividad no corregida) IC= 38 1,74
¢ . . . 624
Indice de colaboracion (productividad corregida) IC = - 1,51

Este valor promedio, de menos de 2 autores que escriben un articulo, es casi una
constante en Ciencias de la Educacion. Asi, Fernandez Cano y Bueno (1998, 1999, 2002)
constatan que los valores de autoria multiple son similares a éste aqui obtenido. Mien-
tras la ciencia contemporanea muestra una tendencia hacia la publicacién con multi-
ples autores como consecuencia natural de la colaboracién, la investigacion educativa
no se ha posicionado atin sobre una base colaboradora como un trabajo en equipo.

3.10. Analisis tematico o de materias

En este apartado tratamos de estudiar los temas o tépicos de investigacién que mas
han interesado a los autores que componen la poblacion de nuestro estudio.

El mayor problema que nos hemos encontrado aqui ha sido la categorizacion o esta-
blecimiento de las materias sobre las que versan los articulos o trabajos objeto de nues-
tro analisis. Dicha dificultad se ha tratado de resolver mediante el siguiente método:

1. A cada uno de los trabajos se les ha asignado tres descriptores por parte de cada
uno de los recolectores al rellenar la ficha cientimétrica, bien los disponibles del
articulo como palabras-claves o inferidos sobre la base del titulo de éste.

2. Posteriormente, se ha realizado un conteo de estos datos. Los tres descriptores
mas frecuentes se consideraban los basicos para el analisis final.

3. Los términos se agrupaban en categorias (temas o materias) que los engloban
mediante un analisis de contenido. O sea, agrupamos todos los tépicos especifi-
cos en tematicas mas generales.

La tabla de analisis temético que presentamos a continuacién, para datos no-corre-
gidos, recoge las materias o temas de investigacién mas importantes en los articulos
publicados en RIE, independientemente del tipo de articulo en el que se presentaba.

Observamos que evaluacion es la tematica mas considerada por los articulos de RIE
(23%); por ello, entendemos, se ha producido una gemelizacién de RIE en RELIEVE
(Revista Electrdnica de Investigacion y Evaluacion Educativa).

4. CONCLUSIONES

La primera gran conclusién es reconocer que la productividad en RIE es susceptible
de analisis cientimétrico, aunque una de la leyes bésicas (ley de crecimiento logistico de
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Gréfico 6
Resumen de materias en articulos de RIE

Price (1954, 1986) no se verifique. Una revista cientifica suele ser un sistema monétono,
la abundancia de productos que llaman a ella suele conllevar la gemelizacién o crea-
cién de revistas afines con un mayor grado de especificidad.

La tipologia de productividad de autores se ajusta a patrones cientimétricos comuin-
mente aceptados: se visualizan grandes productores (2); medianos productores y pro-
ductores ocasionales.

Los dos grandes productores en RIE son la doctora Diia. Margarita Bartolomé Pina,
de la Universidad Central de Barcelona, y el doctor D. Arturo de la Orden Hoz, de la
Universidad Complutense de Madrid.

Una ley bésica de la cientimetria, cual es la ley de Lotka, se verifica para todas las
distribuciones de producto observados. Por ello puede inferirse que RIE se configura
como un subsistema de investigacién auténomo, ajustado a esta ley de Lotka.

La productividad institucional admite diversas medidas segutn se corrija por ajuste
a normas ISO-UNE y/o se ajuste al niimero de miembros de una institucién. En todo
caso, la productividad institucional en RIE correlaciona con el tamafio (nimero de
miembros) de la institucion.

La productividad institucional en RIE es laxamente ajustable al modelo de concen-
tracion de Bradford, en el que la Universidad-Central de Barcelona sera la institucion
nuclear.
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En el ambito tematico, la evaluacion, en sus distintas manifestaciones, es el conte-
nido mas indagado en RIE. El 23% de los articulos de RIE tienen alguna relacién con la
evaluacion. Es justificable, entonces, que RIE se haya gemelizado en RELIEVE (Revista
Electrénica de Investigacién y Evaluacion Educativa).

5. RECOMENDACIONES

RIE debiera publicar mayoritariamente trabajos de investigacion, otros tipos de arti-
culos debieran quedar minimizados. Informes de comunicacién, ponencias y simposios
no debieran aparecen en niimeros regulares de RIE y si en ACTAS aparte, como un
libro con su correspondiente ISBN.

Debiera estudiarse, como apertura posible de este estudio, el proceso de gemeliza-
cién de revistas cientificas del campo de la educacién, en concreto el «parto» de Revista
de Orientacién Educativa y Vocacional (ROEV) y de RELIEVE (Revista Electrénica de
Investigacién y Evaluacién Educativa).
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Problema investigacion

Plantear la evaluacién de la actividad docente universitaria significa adentrarse en un contexto tremendamente com-
plejo y arduo que requiere ser afrontado desde diversas perspectivas. En ocasiones utilizamos evaluacion de la ensefianza
o docencia como sindnimos. Esta identificacién entre los dos conceptos puede tener justificacién en niveles educativos dife-
rentes al universitario, donde la actividad docente cubre la mayor parte la actividad profesional, pero no en el ambito uni-
versitario.

El problema de investigacién que nos planteamos en nuestra investigacion aborda varias cuestiones:

— La primera de ellas es determinar si es posible construir un cuestionario vdlido y fiable, que nos permita evaluar la docen-
cin universitaria a partir de los ya existentes y que esté adaptado a nuestro contexto. La confeccion de este cuestionario,
construido ad hoc, nos permitira realizar un analisis de la opinion del alumnado sobre el desarrollo de la labor de
los docentes universitarios.

— Lasegunda cuestion que nos planteamos en nuestra investigacion, es determinar las principales dimensiones y varia-
bles que tienen que ser consideradas para valorar la docencia universitaria en nuestro contexto, con el fin de determinar
cudles son las que predicen en mayor medida la valoracion global de la docencia universitaria.
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Muestra y método de muestreo

Dado que el proceso de aplicacion del cuestionario se llevarfa a cabo en las aulas en las que se imparten las clases, todos los matriculados en las
diversas materias de las diferentes titulaciones de la Universidad de Jaén podian ser componentes de la muestra, de manera que cada estudiante podia
contestar a tantas enctiestas como asignaturas en las que estuviera matriculado. Por tanto, la muestra invitada, a priori, coincidira con la poblacion de
estudiantes. Las especiales caracteristicas de este estudio hacen que la muestra seleccionada no pueda cumplir con los criterios probabilisticos de selec-
cién muestral.

La muestra del estudio responde a un muestreo incidental, l]a muestra aceptante esta compuesta por las encuestas contestadas por los estudiantes
de la Universidad de Jaén que asisten con normalidad a las clases de las asignaturas de las que estin matriculados. La muestra aceptante qued consti-
tuida por las 22820 encuestas contestadas por el alumnado.

Metodologia del trabajo

La metodologfa que hemos empleado es de tipo descriptivo, utilizando dentro de los diferentes estudios descriptivos los de tipo encuesta. Hemos
usado como técnica de recogida de datos un cuestionario, construido ad hoc, al que hemos denominado Cuestionario de Evaluacién de la Docencia Universi-
taria (CEDU).

El cuestionario ha sido construido por la imposibilidad de encontrar una via que evaluara el conjunto especifico de variables que nos proponemos
¥ que estuviera adaptado a nuestro contexto. En la elaboracion del cuestionario se ha procurado asegurar las caracteristicas técnicas del mismo, validez
(contenido, didéctica 0 aparente y de constructo o de elaboracién) y fiabilidad.

Una vez construido el cuestionario se aplicé en las aulas en las que se imparte la docencia de nuestra Universidad con el propdsito de que el alum-
nado ofreciera su opinion sobre el profesorado, con el objeto de poder determinar cuales son las variables y dimensiones mas valoradas por el alumnado
asi como las que mds predicen la valoracién de la docencia.

Técnicas de analisis

Elanalisis de los datos se presenta estructurado en tres grandes apartados, en el primero de ellos realizamos un estudio descriptivo ofreciendo los
estadisticos obtenidos: frecuencias, porcentajes asi como las medias aritméticas y las desoiaciones tipicas, en funcion del tipo de cuestiones analizadas.

A continuacién, ofrecemos un andlisis de regresin lineal miiltiple de las cuestiones que valoran a los docentes, con el propdsito de determinar cudles
son los factores o dimensiones, entre los obtenidos en el andlisis factorial, que mds predicen la calidad de la docencia universitaria.

Por tltimo, realizamos un andlisis de la varianza con el fin de comprobar la existencia de diferencias significativas entre las variables cardcter y curso
de las asignaturas y la variable dependiente considerada, satisfaccidn global con el profesorado. El nivel de significacin establecido es del 0.05 (nivel de con-
fianza del 95%).

Conclusiones

Presentamos las conclusiones diferencidndolas en funcion del problema planteado y de los objetivos establecidos.

— La revision del marco tedrico de un amplio nimero de trabajos a nivel internacional y el desarrollado en 17 universidades espafiolas, nos ha
permitido establecer la base tedrica para la elaboracion del cuestionario.

— Hemos construido un cuestionario valido y fiable, considerando los que ya existen, que nos permita conocer la opinién del alumnado sobre la
docencia universitaria y que esté adaptado a nuestro contexto.

— Se han determinado cudles son las principales dimensiones de la docencia universitaria en nuestro contexto, siendo cuatro, a las que hemos
denominado:

a) Interaccién con el alumnado

b) Metodologia

c) Cumplimiento de las obligaciones docentes-evaluacidn
d) Medios y recursos.

— Hemos conocido y analizado la opinion del alumnado de la Universidad de Jaén sobre la docencia que en ella se imparte.

— Se ha podido establecer las dimensiones que mds predicen la valoracién de la docencia en nuestra Universidad a través de los resultados obte-
nidos en un andlisis de regresion lineal mdltiple. La dimensién que més predice la valoracién de la docencia es la Interaccidi con el alumnado,
seguida de la Metodologia, las Obligaciones docentes-evaluacién y en cuarto lugar, los Medios y recursos.

— Hemos conseguido determinar la existencia de diferencias estadisticamente significativas (a nivel 0.05) en el primer ANOVA, entre las variables
cardcter de lns asignaturas y la satisfaccion global con la docencia, en las asignaturas terico-practicas con las asignaturas précticas y entre las asig-
naturas tedricas con las asignaturas prcticas.

— Enelsegundo de los ANOVA, curso y la satisfaccidn global, hay diferencias estadisticamente significativas entre las asignaturas optativas con las
asignaturas de primer, segundo, tercer y cuarto curso.
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aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa.
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del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.
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AIDIPE organiza cada 2 afios un Seminario Nacional con un tema central en torno al cual giran las
ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los de Barcelona (1981),
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