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E DI T O RI AL

El presente niimero coincide con el aniversario de la creaciéon de la Asociacion
AIDIPE y de la Revista de Investigacion Educativa. Esta se fragua durante el aiio1982 y
sale a la luz en el 1983. En el ndmero 0 se daba cumplida cuenta del primer seminario
de Modelos de Investigacién Educativa, organizado durante los dia 3 al 5 de Abril del
1981 en la Universidad Central de Barcelona y se anuncia el siguiente, celebrado en Sit-
ges del 9 al 12 de Marzo del 2003. Comenzé hace 20 afios con s6lo dos articulos, hoy
tenemos una revista con un estudio monografico sobre educacién emocional y compe-
tencias bésicas para la vida, 13 articulos y las fichas resumen de tesis doctorales.

Los articulos giran en torno a los siguientes temas : Evaluacién de programas, pro-
fesores y centros; rendimiento académico: Matematicas , Lenguas de diferentes contex-
tos y comprension de textos; educacién familiar; alumnos de alta capacidad intelectual;
y por ultimo trabajos relacionados con la adaptacion de una prueba de creatividad y la
estadistica en la investigacion educativa. Creo que el avance y la consolidacién de la
revista es evidente, pero la comunidad cientifica establece criterios de rigor a los que
tratamos de dar respuesta en cada niimero para que pueda ser considerada de gran
calidad. Este es el reto que siempre tenemos delante y que con criterios rigurosos de
evaluacién de los trabajos, el consejo asesor y el consejo de redaccién pretenden conse-
guir.

Desde esta pagina aprovecho para recordar que proximamente tendra lugar el XI
Congreso Nacional de Modelos de Investigacién Educativa, que, con el titulo Investi-
gacion y Sociedad, la Asociacién Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica
(AIDIPE) celebrard en Granada los dias 26, 27 y 28 de Septiembre. Para llevarlo a cabo,
los compafieros y compafieras de Granada estdn dedicando no solo su tiempo, sino
también grandes dosis de ilusién y carifio porque todo salga bien y la aportaciéon de
infraestructura este a la altura de las aportaciones cientificas con las que gran parte de
los asistentes participaran en el Congreso.

Cuando la Junta directiva solicito a las Universidades la aportacién de lineas priori-
tarias de investigacién para montar un Congreso que reflejara las tltimas novedades y
los interrogantes mas acuciantes en Investigacion Educativa, la respuesta fue nume-
rosa. En base a ellas se organizaron las ponencias y dos mesas redondas. Posterior-
mente, las propuestas recibidas de symposia , comunicaciones y talleres, ha sido tan
grande y de tanta altura que casi podemos asegurar el éxito cientifico del Congreso en
esta presentacioén y por supuesto antes de celebrarlo.

Cuando asumimos la presidencia de AIDIPE nos propusimos una serie de objeti-
vos, que hoy es momento de evaluar. Quizas el mas importante es la adecuacién de los



4 Revista Investigacion Educativa

estatutos a la nueva realidad de la asociacién. Para llevarla a cabo se le enviaron unas
directrices a todas las delegaciones territoriales . El resultado de estos trabajos junto
con todas las sugerencias que cualquier grupo de socios, o socio individualmente,
presente, seran incluidas en las propuestas de modificaciéon y votadas en la asamblea
general, que se celebrard el dia 26 de Septiembre a las 17 horas en el Salén de actos de
la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada. En esta Asam-
blea tras la aprobacién de las modificaciones que los socios consideren oportunas,
concluiré el proceso que hemos iniciado y que esperamos permite unos estatutos mas
operativos y con capacidad para dar respuesta a las lagunas detectadas por el trans-
curso del tiempo.

Hay otros objetivos, no concluidos y permanentemente abiertos, como son : la
expansion de la asociacién y la inclusién de socios de ibero-américa . Junto a estas
acciones pensamos lo importante que podria ser que AIDIPE tomara la iniciativa para
formar una gran asociacién de hispano hablantes, en la que podrian integrarse asocia-
ciones existentes en Chile, Argentina, México, Nicaragua y de todos los paises de habla
hispana, que de hecho tienen gran vinculacién con miembros de nuestra asociaciéon , y
que la integracién de todas en una, permitiria un mejor conocimiento de las investiga-
ciones y una comunicacién mas fluida.

Granada 1 de Junio de 2003-06-07

Leonor Buendia Eisman
Presidenta de AIDIPE

RIE, vol. 21-1 (2003)
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EDUCACION EMOCIONALY COMPETENCIAS
BASICAS PARA LA VIDA

Rafael Bisquerra Alzina'

RESUMEN

La educacion emocional es una innovacion educativa que responde a necesidades sociales no
atendidas en las materias académicas ordinarias. La fundamentacion estd en el concepto de emo-
cion, teorias de la emocion, la neurociencia, la psiconeuroinmunologia, la teoria de las inteli-
gencias miiltiples, la inteligencia emocional, el fluir, los movimientos de renovacion pedagdgica,
la educacidn psicoldgica, la educacion para la salud, las habilidades sociales, las investigaciones
sobre el bienestar subjetivo, etc. Como ejemplo de marco tedrico se expone la teoria de la inver-
sion. El objetivo de la educacion emocional es el desarrollo de competencias emocionales: con-
ciencia emocional, regulacidn emocional, autogestion, inteligencia interpersonal, habilidades de
vida y bienestar. La prdctica de la educacion emocional implica disefiar programas fundamenta-
dos en un marco tedrico, que para llevarlos a la prdctica hay que contar con profesorado debida-
mente preparado; para apoyar la labor del profesorado se necesitan materiales curriculares; para
evaluar los programas se necesitan instrumentos de recogida de datos, etc. Este articulo se
enmarca en los trabajos del GROP (Grup de Recerca en Orientacid Psicopedagogica) del Depar-
tamento MIDE de la Universidad de Barcelona.

Palabras clave: educacion emocional, inteligencia emocional, inteligencias miiltiples, com-
petencias bdsicas, emocion, conciencia emocional, regulacion emocional, teoria de la inversion.

ABSTRACT

Emotional education is an educational innovation which has as an objective to answer to the
social needs not attended into ordinary education. The foundations of emotional education can

1 Rafael Bisquerra es coordinador del GROP (Grup de Recerca en Orientacié Psicopedagogica) en el
Departamento MIDE de la Universidad de Barcelona. rbisquerra@d5.ub.es
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be found in the concept of emotion, theories of emotion, neuroscience, psychoneuroimmunology,
multiple intelligence theory, emotional intelligence, flow, progressive education movement,
psychological education, health education, social skills, subjective well-being, etc. As an example
of theory we present the reversal theory. The objective of emotiona education is the development
of emotional competence: emotional conscience, emotional regulation, selfmanagement,
interpersonal intelligence, life skills and subjective well-being. The practice of emotional
education implies the design of programs based on a theory, with the training of the teachers
who will implement them; we need curricular materials to support the teacher task; to evaluate
the programs we need instruments and strategies, etc. This article is the result of the work of the
GROP (Grupo de Recerca en Orientacio Psicopedagogica) of the Department MIDE of the
University of Barcelona.

Key words: emotional education, social and emotional learnning, emotional intelligence,
multiple intelligences, key competencies, emotion, emotional conscience, reversal theory.

INTRODUCCION

La educaciéon emocional es una innovacién educativa que se justifica en las necesi-
dades sociales. La finalidad es el desarrollo de competencias emocionales que contribu-
yan a un mejor bienestar personal y social. Para ello se requieren una serie de
condiciones interrelacionadas: en primer lugar disefiar programas fundamentados en
un marco tedrico; para llevarlos a la practica hay que contar con profesorado debida-
mente preparado; para apoyar la labor del profesorado se necesitan materiales curricu-
lares; para evaluar los programas se necesitan instrumentos de recogida de datos, etc.

La palabra clave de la educacion emocional es emocion. Por tanto, es procedente
una fundamentacién en base al marco conceptual de las emociones y a las teorias de
las emociones. Lo cual nos lleva al constructo de la inteligencia emocional en un
marco de inteligencias multiples. De ahi se pasa al constructo de competencia emo-
cional como factor esencial para la prevencion y el desarrollo personal y social.

El desarrollo de la competencia emocional, considerada como una competencia
bésica para la vida, desemboca en la educaciéon emocional. Hay que definir objetivos,
asignar contenidos, planificar actividades, estrategias de intervencion, etc., para poder
disefiar programas de intervencién que van a ser experimentados y evaluados.

La evaluacién de programas de educacién emocional es un aspecto clave para pasar
de la intervencion a la investigacion. La novedad del tema obliga a construir instru-
mentos y proponer estrategias de evaluacion en educacion emocional. Estos instru-
mentos van a ser utilizados en la evaluacién de las competencias emocionales y
también en la evaluacién de programas. Se procura aplicar una complementariedad
metodoldgica entre técnicas cuantitativas y cualitativas.

Con la exposicién que sigue se pretende desarrollar un marco programatico de inves-
tigacion en el seno del GROP, que se inici6é remotamente en 1993 y con mas intensidad a
partir de 1997, y que se proyecta hacia el futuro a juzgar por las tltimas publicaciones
sobre el tema (Bar-On y Parker, 2000; Cohen, 1999; Elias, Tobias y Friedlander, 1999, 2000;
Elias et al. 1997; Goleman, 1995, 1999; Salovey y Sluyter, 1997, y un largo etcétera).

RIE, vol. 21-1 (2003)
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JUSTIFICACION DE LA EDUCACION EMOCIONAL

La educacién emocional pretende dar respuesta a un conjunto de necesidades socia-
les que no quedan suficientemente atendidas en la educacién formal. Existen multiples
argumentos para justificarla. Asi, por ejemplo, un sector creciente de la juventud se
implica en comportamientos de riesgo, que en el fondo suponen un desequilibrio emo-
cional, lo cual requiere la adquisicién de competencias bésicas para la vida de cara a la
prevencion.

Datos sobre los problemas derivados de baja autoestima, depresién, estrés, violen-
cia, delincuencia, anorexia, sida, suicidio, consumo de drogas, conducta sexual no
protegida, etc., pueden encontrarse en el Youth Risk Behavior Surveillance System
(YRBSS) patrocinado por United States Centers for Disease Control and Prevention
(2003); también Dryfoos (1997), Sells y Blum (1996), Walker y Towsend (1998) y otros,
aportan evidencia de los comportamientos de riesgo. Algunos de estos datos se comen-
tan a continuacion.

Prevalencia de comportamientos problematicos

Violencia.— En 2003 se registraron 1.600.000 muertes violentas en el mundo. El
suicidio es la principal causa con més del 50 % (unos 815.000). Le siguen los homici-
dios con un 31 % (unos 500.000) y los conflictos bélicos con un 19 % (unos 300.000).
En Espafia se cometieron 1234 asesinatos en 2001. Mas de un tercio de los adolescen-
tes se han visto implicados en una lucha fisica en el tltimo afio. La violencia domés-
tica es la segunda preocupacion politica, después del terrorismo. Durante el afio 2000
en Espafa fueron atendidas por malos tratos 59.527 mujeres y 65 fueron asesinadas
por sus parejas o ex-parejas.

Depresion.— Un 5 % de los jévenes pasan por estados depresivos. Durante 1998
se consumieron en Espafia casi 60 millones de envases de tranquilizantes (inclu-
yendo antidepresivos, sedantes, tranquilizantes, psicoestimulantes y neurolépticos),
por un importe total de 89.472 millones de pesetas; de ellos, doce millones de enva-
ses eran antidepresivos, por un importe de 47.744 millones de pesetas (datos del El
Pais, 21-9-99: 38). La venta de antidepresivos se ha triplicado en diez afios. Como se
sabe, el Prozac no solo es el antidepresivo méas recetado sino que es, probablemente,
uno de los medicamentos mas consumidos en todo el mundo. En Estados Unidos
fue el medicamento mas vendido en 1996. Solo en Catalufia, la Seguridad Social
pag6 durante 1996 la cantidad de 2.065 millones en Prozac. Se estima que mas de
treinta millones de personas lo han consumido en el mundo. En 1998, las ventas se
acercaron a 8.000 millones en Espafia, donde més de siete millones de personas con-
sumen antidepresivos. Este fenémeno a llevado a Marinoff (2000) a escribir Mds Pla-
tén y menos Prozac. Se estima que a lo largo del siglo XXI un 25 % de las personas
pasara por estados de depresion. Las investigaciones sugieren una correlacién entre
depresion, déficit en habilidades sociales, desesperanza, falta de asertividad y baja
autoestima.

RIE, vol. 21-1 (2003)
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Suicidio.— E120 % de los jovenes han contemplado la posibilidad de suicidarse. Ha
aumentado en un 50 % el nimero de suicidios entre los menores de 25 afios en los lti-
mos 10 afios. En Espafia se suicidan cada afio unos 100 adolescentes. Un grado elevado
de satisfaccion con la vida en general y una ganas de vivir son la mejor prevencién con-
tra el suicidio. El riesgo de suicidio emerge cuando el balance de felicidad arroja un
saldo negativo.

Consumo de drogas.— Los datos sobre consumo de drogas son abundantes y de
dominio publico, por tanto no vamos a extendernos en ellos. Recordemos solamente
que mas de la mitad de los adolescentes han consumido alcohol en el dltimo mes, a
pesar de estar prohibido.

Co-ocurrrencia de comportamientos problematicos

Los comportamientos de riesgo rara vez se dan aislados (Graczyk et al., 2000: 393;
Jessor, 1993). Se da una co-ocurrencia de comportamientos problematicos. Dryfoos
(1997) lo denomina «paquetes» de comportamientos desadaptativos. Por ejemplo, del
28 % de estudiantes de secundaria que se implican en conducta antisocial, el 37 %
fuman, el 54 % consumen alcohol, el 72 % informan que son sexualmente activos y el
34 % indican estar pasando por estados depresivos o haber considerado el suicidio. Un
30 % de los jévenes entre 14-17 afios se implican en comportamientos de multi-riesgo.
Hurrelmann (1997) sefiala como el estrés en la adolescencia correlaciona con el fracaso
escolar, conducta social desviada, delincuencia, integracién en grupos de iguales des-
viados, consumo de drogas y baja autoestima. Como se podria esperar, cuanto mas ele-
vada sea la cantidad de co-ocurrencia de comportamientos probleméticos, menor es el
resultado en indicadores de ajuste. La presion del grupo puede causar excesos, si la
escuela, la familia y la comunidad fallan en potenciar el desarrollo de comportamientos
saludables. Hay evidencia de que las competencias emocionales constituyen un factor
importante de prevencion.

Factores de riesgo y factores protectores

En los dltimos treinta afios la investigacién psicopedagogica ha prestado atencién a
los factores de riesgo. Recientemente los estudios se centran también en los factores
protectores (Graczyk et al., 2000). Se ha pasado la patogénesis a la salutogénesis. Tres
hallazgos importantes en este sentido son: 1) Rara vez un factor especifico de riesgo
incide en un tnico comportamiento desajustado; mas bien son muiltiples formas de
comportamiento desajustado las que se asocian con un mismo factor de riesgo. Este
hecho explica, en parte, los elevados indices de co-ocurrencia de comportamientos pro-
blemaéticos. 2) Cualquier forma de desajuste se asocia con multiples factores de riesgo;
3) Hay un conjunto de factores protectores que aparece relacionado con la disminucién
de multiples formas de desajuste.

Los factores de riesgo se pueden agrupar en cinco categorias: individuo, familia,
grupo de iguales, escuela y comunidad. Los relacionados con las caracteristicas indivi-
duales incluyen discapacidades constitucionales (fisicas o genéticas), retrasos en el

RIE, vol. 21-1 (2003)
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desarrollo, dificultades emocionales y comportamientos problematicos precoces. Los
factores familiares incluyen psicopatologias familiares, tensién marital, conflictos entre
miembros de la familia, desorganizacién en la estructura familiar, estatus socio-econé-
mico bajo, familia numerosa, alta movilidad, lazos inseguros con los padres, supervi-
sién inapropiada, severidad e inconsistencia de los padres. Interacciones problematicas
con los iguales que conducen a comportamientos de riesgo incluyen el rechazo de los
compafieros, presion negativa del grupo y modelos negativos de los iguales. Factores
de riesgo en la escuela incluyen la asistencia a escuelas ineficaces, fracaso escolar y des-
contento. Caracteristicas de la comunidad que sittan al joven en situacién de riesgo
son: desorganizacion social, delincuencia, accesibilidad a armas, desempleo y disponi-
bilidad limitada de recursos.

De los factores protectores poco se sabe todavia. La informacién disponible indica
que hay dos categorias de factores protectores: personales y ambientales (Coie et al.,
1993; Doll y Lyon, 1998; Dryfoos, 1997; Durlack, 1998; Graczyk et al., 2000). Las carac-
teristicas personales del joven que sirven de factores preventivos son: competencias
sociales y emocionales (habilidades sociales, disposicion favorable, habilidades de
solucién de problemas sociales, autoeficacia, autoestima, habilidades de comunica-
cién efectiva y aspiraciones elevadas). Los factores ambientales que aportan un con-
texto de apoyo y favorecen el desarrollo social y emocional del joven son:
compromiso fuerte con al menos un adulto, comportamiento apropiado de los
padres, implicacién en organizaciones constructivas, actividades sociales y acceso a
buenas escuelas.

Implicaciones para la practica

Estos datos evidencian la necesidad de abordar una prevencion inespecifica que
incida en situaciones multiples (conflictos, violencia, consumo de drogas, estrés, depre-
sion, etc.) Por otra parte, ademads de prevenir, es importante construir bienestar. Hay evi-
dencia de que los jovenes que experimentan un mayor bienestar personal (sentirse
competentes y apoyados) es menos probable que se impliquen en comportamientos de
riesgo, y al mismo tiempo es mas probable que procuren mantener buena salud, tener
buen rendimiento académico, cuidar de si mismos y de los demaés, superar adversida-
des, etc. (Scales y Leffert, 1999).

La identificacion de los factores de riesgo y de los factores protectores tiene impor-
tantes implicaciones para la educacion emocional: 1) el marco teérico para la preven-
cién efectiva y el desarrollo de competencias socio-emocionales debe centrarse en la
disminucién de los factores de riesgo y en la potenciacién de los factores protectores. 2)
de esta forma, un mismo programa puede incidir en multiples aspectos, y no limitarse
a un solo comportamiento problematico (violencia, consumo de drogas, sida, etc.). 3)
La prevencion efectiva y el desarrollo de competencias emocionales deberia incluir
intervenciones centradas no solo en el individuo, sino también en los multiples contex-
tos en los que interviene (familia, iguales, escuela, comunidad). 4) Las competencias
socio-emocionales son factores protectores para una variedad de comportamientos
ajustados y su desarrollo debe enfocarse en programas comprensivos.
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Se puede afirmar que muchos de los problemas que afectan a la sociedad actual
(consumo de drogas, violencia, prejuicios étnicos, etc.) tienen un fondo emocional. Se
requieren cambios en la respuesta emocional que damos a los acontecimientos para
prevenir ciertos comportamientos de riesgo. Una respuesta a esta problematica puede
ser la educacién emocional. Multiples voces se han manifestado en este sentido (Con-
sortium on the School-Based Promotion of Social Competence, 1994; Graczyk, Weiss-
berg, Payton, Elias, Greenberg y Zins, 2000; Weissberg, Caplan y Sivo, 1989; Weisberg y
Greenberg, 1998, etc.). La educaciéon emocional deriva del concepto de emocién y sus
implicaciones.

CONCEPTO DE EMOCION

Para poder hablar de educacién emocional necesitamos saber qué es una emocién y
que implicaciones para la practica se derivan de este concepto.

Una emocién se produce de la siguiente forma: 1) Unas informaciones sensoriales
llegan a los centros emocionales del cerebro. 2) Como consecuencia se produce una res-
puesta neurofisiolégica. 3) El neocortex interpreta la informacion.

De acuerdo con este mecanismo, en general hay bastante acuerdo en considerar que
una ermocion es un estado complejo del organismo caracterizado por una excitacién o perturba-
cion que predispone a una respuesta organizada. Las emociones se generan como respuesta a un
acontecimiento externo o interno. En sintesis, el proceso de la vivencia emocional se puede
esquematizar asi:

Neurofisioldgica

Predisposicion

Even —> loracion —»Com mental—» .
vento Valoraci6 Comportamenta a la accién

Cognitiva

Figura 1
Concepto de emocion.

El proceso de valoraciéon puede tener varias fases. Segtin Lazarus (1991b) hay una
valoracién primaria sobre la relevancia del evento: ;es positivo o negativo para el logro
de nuestros objetivos? En una evaluacién secundaria se consideran los recursos perso-
nales para poder afrontarlo: jestoy en condiciones de hacer frente a esta situacion?

RIE, vol. 21-1 (2003)



Educacién emocional y competencias bdsicas para la vida 13

Gran parte de lo que el cerebro realiza cuando se produce una emocién sucede
independientemente del conocimiento consciente; se realiza de forma automatica. Con-
viene insistir en que la mayoria de emociones se generan inconscientemente. También
es util distinguir entre reacciones emocionales innatas y acciones emocionales voluntarias.
Las respuestas de evitacién se encuentran a mitad de camino entre ambas (LeDoux,
1999: 293). Cuando hablamos de las acciones emocionales voluntarias nos referimos a
los sentimientos (LeDoux, 1999: 300). Estado de animo se refiere a un estado emocional
mantenido durante semanas o mas tiempo. Coincidimos con Frijda (1994) al afirmar
que las emociones nos dicen qué hechos son verdaderamente importantes para nuestra
vida.

COMPONENTES DE LA EMOCION

Hay tres componentes en una emocién: neurofisiolégico, conductual, cognitiva. La
neurofisiolégica se manifiesta en respuestas como taquicardia, sudoracién, vasocons-
triccion, hipertensién, tono muscular, rubor, sequedad en la boca, cambios en los neu-
rotransmisores, secreciones hormonales, respiracién, etc. Todo esto son respuestas
involuntarias, que el sujeto no puede controlar. Sin embargo se pueden prevenir
mediante técnicas apropiadas como la relajacién. Como consecuencia de emociones
intensas y frecuentes se pueden producir problemas de salud (taquicardia, hiperten-
sién, tlcera, etc.). Por eso, la prevencién de los efectos nocivos de las emociones en el
marco de la educacién emocional se puede entender como un aspecto de la educacién
para la salud.

La observacién del comportamiento de un individuo permite inferir qué tipo de
emociones esta experimentando. Las expresiones faciales, el lenguaje no verbal, el tono
de voz, volumen, ritmo, movimientos del cuerpo, etc., aportan sefiales de bastante pre-
cisién sobre el estado emocional. Esta componente puede intentar disimularse. Por
ejemplo, las expresiones faciales surgen de la actividad combinada de unos 23 muscu-
los, que conectan directamente con los centros de procesamiento de las emociones, lo
que hace que el control voluntario no sea facil; aunque, siempre es posible «engafar» a
un potencial observador. Aprender a regular la expresién emocional se considera un
indicador de madurez y equilibrio que tiene efectos positivos sobre las relaciones inter-
personales.

La componente cognitiva o vivencia subjetiva es lo que a veces se denomina senti-
miento. Sentimos miedo, angustia, rabia y muchas otras emociones. Para distinguir
entre la componente neurofisiolégica y la cognitiva, a veces se emplea el término ermo-
cion, en sentido restrictivo, para describir el estado corporal (es decir, el estado emocio-
nal) y se reserva el término sentimiento para aludir a la sensacién consciente
(cognitiva). La componente cognitiva hace que califiquemos un estado emocional y le
demos un nombre. El etiquetado de las emociones estd limitado por el dominio del
lenguaje. Dado que la introspeccién a veces es el inico método para llegar al conoci-
miento de las emociones de los demas, las limitaciones del lenguaje imponen serias res-
tricciones a este conocimiento. Pero al mismo tiempo dificulta la toma de conciencia de
las propias emociones. Estos déficits provocan la sensacién de «no sé que me pasa». Lo
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cual puede tener efectos negativos sobre la persona. De ahi la importancia de una edu-
cacién emocional encaminada, entre otros aspectos, a un mejor conocimiento de las
propias emociones y del dominio del vocabulario emocional.

Es interesante relacionar estos tres componentes con la clasificacion de objetivos
didéacticos. Si bien lo observamos veremos un paralelismo entre: a) «<Hechos, conceptos
y sistemas conceptuales» con la dimensioén cognitiva; b) «Procedimientos» con el com-
portamiento; ¢) «Actitudes, valores y normas» con respecto a la dimensiéon emocional.

DE LA INTELIGENCIA GENERAL A LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

La investigacion sobre la inteligencia probablemente se inicia con los estudios de
Broca (1824-1880), que estuvo interesado en medir el craneo humano y sus caracteristi-
cas, y por otra parte descubri6 la localizacién del area del lenguaje en el cerebro. Al
mismo tiempo, Galton (1822-1911) bajo la influencia de Darwin, realizaba sus investi-
gaciones sobre los genios, donde aplicaba la campana de Gauss. También en esta época
Wundt (1832-1920) estudiaba los procesos mentales mediante la introspeccién. Pero es
a partir de Binet cuando se habla de la medicién de la inteligencia cuyos efectos sobre
la educacién son imponderables. Es en 1905 cuando Binet (1857-1911) elabora el primer
test de inteligencia, a partir de una demanda del Ministerio de Educacion francés, con
objeto de identificar a los sujetos que podian seguir una escolaridad ordinaria y distin-
guirlos de los que requerian educacién especial. Posteriormente, en 1912, Stern intro-
duce el término de CI (Coeficiente Intelectual) que tendra una gran aceptacién y
difusién. En 1908 se traduce el test de Binet-Simon al inglés; pero no empieza a ser
difundida hasta la versién de 1916, conocida como Stanford-Binet, bajo la direccién de
L. Terman. Esta prueba fue utilizada en la Primera Guerra Mundial para examinar a
mas de un millén de reclutas americanos, lo cual contribuyé a su difusién y general
conocimiento. Sucesivas revisiones en 1937 y 1960, dotaron a este instrumento de una
consistencia que lo hizo mundialmente famoso; el concepto de CI pasé a ser conocido
por el gran publico. Cattell (1860-1944) difundié los tests de inteligencia por Estados
Unidos, con la idea de que eran buenos predictores del rendimiento académico.

Mas tarde, Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955) aplicaron el analisis fac-
torial al estudio de la inteligencia. Este tltimo, a partir del factor g extrajo siete habili-
dades mentales primarias (comprension verbal, fluidez verbal, capacidad para el
célculo, rapidez perceptiva, representacion espacial, memoria y razonamiento induc-
tivo) que, en cierta forma, se puede considerar como un antecedente remoto de las
inteligencias multiples (IM) de Gardner (1983). Otro antecedente de las IM es Guilford,
que en 1950 presenté sus trabajos sobre estructura de la inteligencia, que abrieron la
puerta al estudio de la creatividad y al pensamiento divergente.

Muchos modelos posteriores se han propuesto para describir el constructo de inteli-
gencia y sus factores. Entre ellos cabe destacar a los continuadores del enfoque factorial-
analitico, ya sean monistas (Jensen, Eysenck, Anderson) o pluralistas (Horn, Ackerman);
las teorias del aprendizaje (Schank, Snow, Butterfiel, Brown, Campione, Perkins); las teo-
rias del procesamiento de la informacién (Carroll, Hunt, Stenberg, Shore, Dover); las teo-
rias del desarrollo cognitivo (Piaget, Arlin, Flavell, Case, Ziegler, Li), etc. (Prieto y
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Ferrandiz, 2001: 15-38), etc. La discusién sobre el constructo de inteligencia sigue abierta.
Aportaciones recientes se han referido a la inteligencia académica, inteligencia practica,
inteligencia exitosa, inteligencia social, inteligencias multiples, inteligencia emocional,
etc. Las tres tltimas revisten una particular importancia por el tema que nos ocupa.

Del marco tedrico de la inteligencia social deriva el desarrollo de habilidades socia-
les (Zirkel, 2000). La competencia social es importante en multiples situaciones:
escuela, familia, trabajo, sociedad, etc. El desarrollo de habilidades sociales ya tiene una
larga tradicién; buenos ejemplos son los trabajos de Goldstein et al. (1989), Monjas
(1993), Paula Pérez (2000) y muchos otros. Para una panoramica del estado de la cues-
tién, donde se revisa la efectividad de més de 700 programas véase Topping, Holmes y
Bremmer (2000). Recientemente han aparecido paginas web donde se ofrecen recursos
(por ejemplo: http://ericir.syr.edu) y enlaces con otras paginas.

Howard Gardner pone en cuestiéon el CI, que se ajusta a la «escuela uniforme», y
como alternativa propone la teoria de las inteligencias multiples. H. Gardner, de la
Universidad de Harvard, realiz6 entre 1979 y 1983 un estudio sobre la naturaleza del
potencial humano y su realizacién, cuya culminacién fue la publicacién de la obra Fra-
mes of mind. Esta obra tuvo escaso eco en el mundo de la psicologia, sin embargo pro-
vocd un gran revuelo entre los profesionales de la educaciéon. En 1993 publicé Multiple
intelligences. The theory in practice, cuya traduccién al castellano ve la luz en 1995. En
esta obra se expone de manera sistematica la teoria de las inteligencias multiples, pre-
guntas y respuestas que han ido surgiendo a lo largo de estos diez afios, la educacién
de las inteligencias multiples, su evaluaciéon y lo que puede ser la escuela del futuro,
centrada en la atencién a la diversidad. En esta obra Gardner (1995) distingue siete inte-
ligencias: musical, cinético-corporal, 16gico-matematica, lingtiistica, espacial, interper-
sonal e intrapersonal. Posteriormente Gardner (2001) afhade dos mas: inteligencia
existencial e inteligencia naturalista. La inteligencia naturalista se refiere a la conciencia
ecolégica que permite la conservacién del entorno; la existencial es la que utilizamos
cuando nos formulamos preguntas sobre el sentido de la vida, el més alla, etc. Incluso
sugiere la posibilidad de otras inteligencias.

De todas estas inteligencias, son la inteligencia interpersonal y la intrapersonal las
que nos interesan particularmente, ya que son las que tienen que ver con la inteligencia
emocional. En cierta forma, la inteligencia emocional esta formada por estas dos inteli-
gencias. En otro orden de cosas, la inteligencia interpersonal tiende a coincidir con lo
que otros autores han denominado inteligencia social (Zirkel, 2000, Topping, Bremmer
y Holmes, 2000; Topping, Holmes y Bremmer, 2000; Cherniss, 2000, etc.). Mientras que
la inteligencia intrapersonal tiende a coincidir con la inteligencia personal (Sternberg,
2000; Hedlund y Sternberg, 2000).

LA INTELIGENCIA EMOCIONAL
Antecedentes de la inteligencia

Los antecedentes de la inteligencia emocional tienen que rastrearse en las obras que
se ocupan de la inteligencia y de la emocién. Estos son los dos componentes basicos de
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inteligencia emocional, que como descriptor se esta utilizando solamente a partir de la
segunda mitad de la década de los noventa.

Por lo que respecta a los antecedentes centrados en la inteligencia, nos hemos refe-
rido a ellos en los apartados anteriores. A continuacién vamos a referirnos preferente-
mente a los antecedentes centrados en la emocién. Como antecedentes estan los
enfoques del counseling que han puesto un énfasis en las emociones. Particularmente la
psicologia humanista, con Gordon Allport, Abraham Maslow y Carl Rogers, que a par-
tir de mediados del siglo XX ponen un énfasis especial en la emocién. Después vendran
la psicoterapia racional-emotiva de Albert Ellis y muchos otros, que adoptan un
modelo de counseling y psicoterapia que toma la emocién del cliente hic et nunc como
centro de atencién. Este enfoque defensa que cada persona tiene la necesidad de
sentirse bien consigo misma, experimentar las propias emociones y crecer emocional-
mente. Cuando se ponen barreras a este objetivo basico pueden derivarse comporta-
mientos desviados. Taylor et al. (1997) al ocuparse de los desérdenes afectivos hacen
referencia a algunos aspectos histéricos de la inteligencia emocional.

En 1966, B. Leuner publica un articulo en aleman cuya traduccién seria «Inteligen-
cia emocional y emancipacién» (cit. por Mayer, Salovey y Caruso, 2000). En él se plan-
tea el tema de como muchas mujeres rechazan un rol social a causa de su baja
inteligencia emocional.

Han de transcurrir veinte afios para encontrar otro documento que se refiera a ese
concepto. En 1986, W. L. Payne present6 un trabajo con el titulo de «A study of emo-
tion: Developing emotional intelligence; Self integration; relating to fear, pain and des-
ire» (cit. por Mayer, Salovey y Caruso, 2000a). Como podemos observar en el titulo
aparecia «inteligencia emocional». En este documento Payne (1986) plantea el eterno
problema entre emocién y razén. Propone integrar emocion e inteligencia de tal forma
que en las escuelas se ensefien respuestas emocionales a los nifios. La ignorancia emo-
cional puede ser destructiva. Por esto, los gobiernos deberian ser receptivos y preocu-
parse de los sentimientos individuales. Interesa subrayar que este articulo, uno de los
primeros sobre inteligencia emocional del que tenemos referencia, se refiere a la edu-
cacién de la misma. En este sentido podemos afirmar que la inteligencia emocional ya
en sus inicios manifesté una vocacion educativa.

Estos dos tltimos documentos practicamente no tuvieron trascendencia y no se
citan (con muy contadas excepciones) en los estudios cientificos sobre inteligencia emo-
cional. Sin embargo podemos suponer que tuvieron una influencia sobre el famoso
articulo de Salovey y Mayer (1990), puesto que estos autores son de los pocos (tal vez
los tnicos) que los citan posteriormente (Mayer, Caruso y Salovey, 2000: 93-96).

En 1985, Bar-On utiliz6 la expresion EQ (Emotional Quotient) en su tesis doctoral.
Segtin explica él mismo, el término EQ fue acufiado en 1980 (Bar-On, 2000: 366). Aun-
que parece ser que no tuvo una difusién hasta 1997 en que se publicé la primera ver-
sion del The Emotional Quotient Inventory (Bar-On, 1997).

El impetu del interés por la inteligencia emocional se inicié con dos articulos en
revistas especializadas (Mayer, DiPaolo y Salovey, 1990; Salovey y Mayer, 1990). Si bien
fue este ultimo el que tuvo mayor resonancia, cuyo titulo era, precisamente: Emotional
Intelligence (Salovey y Mayer, 1990).
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A menudo pasa desapercibido que en 1994 se fundé el CASEL (Consortium for the
Advancement of Social and Emotional Learning) con objeto de potenciar la educacién
emocional y social en todo el mundo. Este hecho, claramente educativo, fue anterior a
la publicacion del libro de Goleman (1995).

Como es de todos conocido, fue el libro Inteligencia emocional de Daniel Goleman
(1995) el que difundié este concepto de forma espectacular, al ser un best seller un
muchos paises. Goleman reconoce que se basa en el trabajo de Salovey y Mayer (1990).
Un analisis del contexto de mediados de los noventa en EEUU permite entrever que en
el éxito de la obra de Goleman intervinieron una serie de factores que es esclarecedor
conocer. Entre ellos estan los siguientes.

Antes de la publicacién del libro de Goleman, habia causado un impacto social la
publicacién de la obra The Bell Curve (Herrnstein y Murray, 1994), en la cual se pone el
dedo en la llaga de la polémica entre igualitarismo y elitismo. Esta obra justifica la
importancia del CI para comprender las clases sociales en América y en otras socieda-
des. Estos autores defendian la postura elitista. Segtin ellos, la inteligencia de la gente
se distribuye de acuerdo con la curva normal: pocos son muy inteligentes, muchos
estan en el medio, y unos pocos tienen poca inteligencia. Estas diferencias son dificiles
de cambiar. Toman en consideracion la relacion entre inteligencia y economia, sefia-
lando una relacién entre baja inteligencia y pobreza o desempleo; mientras que la alta
inteligencia se relaciona con empleos bien pagados y con mas salud. Las personas
inteligentes consiguen reconocidos titulos universitarios que les permiten acceder a
buenos empleos, con buenos sueldos, y como consecuencia son felices. En cambio las
personas poco inteligentes tienen dificultades de aprendizaje, obtienen titulos de bajo
nivel o ninguno, tienen dificultades en lograr empleos y los que obtienen son tempo-
rales, poco considerados y mal pagados; como consecuencia no pueden ser felices.
Poner sobre el papel ideas tan elitistas era provocar la reacciéon y la controversia. La
resonancia fue tan grande, tanto en la prensa, en los mass media y en la literatura cien-
tifica, que hasta se lleg6 a hablar de The Bell Curve Wars (Fraser, 1995). En este
ambiente lleg6 la obra de Goleman (1995), Emotional Intelligence, adoptando una pos-
tura de reaccién al elitismo de The Bell Curve. Goleman contrasta la inteligencia emo-
cional con la inteligencia general, llegando a afirmar que la primera puede ser tan
poderosa o més que la segunda y que el EQ (emotional quotient) en el futuro substi-
tuird al CI. Pero, lo que es més importante: las competencias emocionales se pueden
aprender. Todas las personas pueden aprender inteligencia emocional. Por tanto,
todos pueden ser inteligentes emocionales y ser felices. En este sentido, Goleman
tomaba la postura igualitaria, frente al elitismo.

A esto hemos de afiadir que Goleman presenté su obra en un momento en que el
antagonismo entre razén y emocion empezaba a ser superado. Se acababan de produ-
cir aportaciones importantes a favor de la emocién por parte de la investigacion cienti-
fica (psicologia cognitiva, psicologia social, neurociencia, psiconeuroinmunologia, etc.).
Esto ayuda a entender mejor la popularizacion de la inteligencia emocional que se pro-
dujo a partir de este momento.

Goleman (1995) plantea la clasica discusion entre cogniciéon y emocion de un modo
novedoso. Tradicionalmente se ha asociado lo cognitivo con la razén y el cerebro, y por
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tanto con lo inteligente, positivo, profesional, cientifico, académico, masculino, apoli-
neo, Super-Yo, principio de realidad, etc. Mientras que lo emocional se ha asociado con
el corazon, los sentimientos, el Ello, lo femenino, lo familiar, la pasion, los instintos, lo
dionisiaco, el principio del placer, etc. Es decir, tradicionalmente lo racional se ha con-
siderado de un nivel superior a lo emocional. Goleman plantea el tema dandole la
vuelta, en un momento en que la sociedad esta receptiva para aceptar este cambio. Las
obras de Matthews (1997) y Dalgleish y Power (1999), entre otras, son un indicador de
la necesaria complementariedad entre cognicién y emocion. Esta receptividad hacia la
aceptacion del binomio cognicién-emocién, se debe a un conjunto de factores, entre los
cuales estan el creciente indice de violencia (con su carga emocional); la evidencia de
que lo cognitivo por si mismo no contribuye a la felicidad; la evidencia de que la moti-
vacion y el comportamiento obedecen mas a factores emocionales que cognitivos; la
constatacién de que el rendimiento académico no es un buen predictor del éxito profe-
sional y personal; las aportaciones de la psicologia cognitiva, la neurociencia y la psi-
coneuroinmunologia; una creciente preocupacién por el bienestar mas que por los
ingresos econdmicos (downshifting); la creciente preocupacion por el estrés y la depre-
sion, con la consiguiente busqueda de habilidades de afrontamiento, donde los indices
de venta de los libros de autoayuda son el indicador de una necesidad social, etc.

Desde entonces la inteligencia emocional ha sido definida y redefinida por diversos
autores. Mayer, Salovey y Caruso (2000) exponen como se puede concebir la inteligen-
cia emocional, como minimo de tres formas: como rasgo de personalidad, como habili-
dad mental y como movimiento cultural (Zeitgeist).

El constructo de inteligencia emocional

La definicién del constructo inteligencia emocional ha acaparado la atencién de los
investigadores desde el articulo de Salovey y Mayer (1990). Segtin estos autores, la
inteligencia emocional consistia en la habilidad de manejar los sentimientos y emo-
ciones, discriminar entre ellos y utilizar estos conocimientos para dirigir los propios
pensamientos y acciones. Estos autores han ido reformulando el concepto en sucesivas
aportaciones (Mayer y Salovey, 1993, 1997, Mayer, Caruso y Salovey, 1999, 2001;
Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Una de las que se toman como referencia es la
siguiente (Mayer y Salovey (1997: 10): «la inteligencia emocional incluye la habilidad
de percibir con precisién, valorar y expresar emocién; la habilidad de acceder y/o
generar sentimientos cuando facilitan pensamientos; la habilidad de comprender la
emocioén y el conocimiento emocional; y la habilidad para regular las emociones para
promover crecimiento emocional e intelectual» (traduccién propia). En aportaciones
posteriores, Mayer, Salovey y Caruso (2000) conciben la inteligencia emocional como
un modelo de cuatro ramas interrelacionadas: 1) Percepcién emocional: las emociones
son percibidas y expresadas. 2) Integracién emocional: Las emociones sentidas entran
en el sistema cognitivo como sefiales que influencian la cognicién (integracién emo-
cién cognicién). 3) Comprension emocional: Sefiales emocionales en relaciones inter-
personales son comprendidas, lo cual tiene implicaciones para la misma relacién; se
consideran las implicaciones de las emociones, desde el sentimiento a su significado;

RIE, vol. 21-1 (2003)



Educacién emocional y competencias bdsicas para la vida 19

esto significa comprender y razonar sobre las emociones. 4) Regulacién emocional
(emotional management): Los pensamientos promueven el crecimiento emocional, inte-
lectual y personal.

El punto de vista de Goleman (1995) probablemente sea el que se haya difundido
mas. Recogiendo las aportaciones de Salovey y Mayer (1990), considera que la inteli-
gencia emocional es: 1) Conocer las propias emociones: El principio de Sécrates «condcete a
ti mismo» nos habla de esta pieza clave de la inteligencia emocional: tener conciencia
de las propias emociones; reconocer un sentimiento en el momento en que ocurre. Una
incapacidad en este sentido nos deja a merced de las emociones incontroladas. 2) Marne-
jar las emociones: La habilidad para manejar los propios sentimientos a fin de que se
expresen de forma apropiada se fundamenta en la toma de conciencia de las propias
emociones. La habilidad para suavizar expresiones de ira, furia o irritabilidad es fun-
damental en las relaciones interpersonales. 3) Motivarse a si mismo: Una emocién tiende
a impulsar una accién. Por eso las emociones y la motivacién estan intimamente inte-
rrelacionados. Encaminar las emociones, y la motivacién consecuente, hacia el logro de
objetivos es esencial para prestar atencién, automotivarse, manejarse y realizar activi-
dades creativas. El autocontrol emocional conlleva a demorar gratificaciones y dominar
la impulsividad, lo cual suele estar presente en el logro de muchos objetivos. Las per-
sonas que poseen estas habilidades tienden a ser mas productivas y efectivas en las
actividades que emprenden. 4) Reconocer las emociones de los demds: El don de gentes
fundamental es la empatia, la cual se basa en el conocimiento de las propias emociones.
La empatia es el fundamento del altruismo. Las personas empéticas sintonizan mejor
con las sutiles sefiales que indican lo que los demas necesitan o desean. Esto las hace
apropiadas para las profesiones de la ayuda y servicios en sentido amplio (profesores,
orientadores, pedagogos, psic6logos, psicopedagogos, médicos, abogados, expertos en
ventas, etc.). 5) Establecer relaciones: El arte de establecer buenas relaciones con los
demas es, en gran medida, la habilidad de manejar sus emociones. La competencia
social y las habilidades que conlleva son la base del liderazgo, popularidad y eficiencia
interpersonal. Las personas que dominan estas habilidades sociales son capaces de
interactuar de forma suave y efectiva con los demas.

Otros autores se han ocupado de definir el constructo de inteligencia emocional,
entre los que estan Saarni (2000), Davies, Stankov y Roberts (1998), Epstein (1998),
Bar-On (1997), Shutte et al. (1998) y muchos otros. Algunos abogan por un marco
amplio de la inteligencia emocional, en la cual incluyen todo lo que no queda con-
templado en la inteligencia académica, como control del impulso, automotivacién,
relaciones sociales, etc. (Goleman, 1995; Bar-On, 1997, 2000). Otros se inclinan mas
por un concepto restrictivo de inteligencia emocional. En esta tltima postura estan
los que consideran que los conceptos cientificos son especificos y restrictivos y que en
la medida que dejan de serlo pasan a ser divulgaciones acientificas. Mayer, Salovey y
Caruso (2000) estan en esa tltima postura. La conclusion es que hay claras divergen-
cias entre el concepto que se tiene de inteligencia emocional segtin los autores. El ana-
lisis de las definiciones aportadas por Salovey y Mayer (1990), Goleman (1995),
Schutte, et al. (1998), Bar-On (1997, 2000), Saarni (2000), Mayer, Salovey y Caruso
(2000), etc., pone de manifiesto las discrepancias. Por otra parte conviene recordar
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que las discrepancias sobre el concepto de inteligencia han estado presentes a lo largo
de todo el siglo XX (Sternberg, 2000).

Las aportaciones de la neurociencia no permiten dirimir el litigio entre los dos
modelos de inteligencia emocional (amplio o restrictivo). Sin embargo, estas investiga-
ciones aportan evidencia que apoyan la existencia de una inteligencia emocional,
entendida como un conjunto de habilidades que son distintas de las habilidades cogni-
tivas o CI (Bechara, Tranel, Damasio, 2000).

No han faltado autores que han criticado la propuesta de una inteligencia emocio-
nal (Hedlund y Sternberg, 2000). Davies et al. (1998) a partir de una investigacion empi-
rica llegan a una conclusién critica: tal vez el constructo de inteligencia emocional no
sea realmente una aptitud mental. Estos autores se cuestionan que se pueda incluir en
la tradicion psicométrica de inteligencia. Los datos ponen de manifiesto la dificultad de
operacionalizar la inteligencia emocional como un constructo diferente.

En contraposicion, Mayer, Caruso y Salovey (2001) se han centrado en establecer las
propiedades psicométricas del constructo inteligencia emocional. Su objetivo es demos-
trar que el MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale) satisface los criterios para
ser considerada una prueba psicométrica basada en un marco teérico. Concluyen que
la inteligencia emocional se refiere a un «pensador con un corazén» («a thinker with a
heart») que percibe, comprende y maneja relaciones sociales.

Desde el punto de vista de la psicologia de la personalidad, la inteligencia emocio-
nal se puede considerar como un aspecto de la personalidad (McCrae, 2000).

La discusién sobre el constructo de inteligencia emocional sigue abierto. Indepen-
dientemente de los avances que se puedan producir en el campo tedrico, las aplicacio-
nes que de ello se derivan van en la direcciéon de la existencia de unas competencias
emocionales que pueden ser aprendidas.

La inteligencia emocional como Zeitgeist

Se denomina Zeitgeist al espiritu de una época, la tendencia intelectual o clima cul-
tural, a veces apasionada, que caracteriza un momento dado. El Zeitgeist de finales del
siglo XX era favorable a lo emocional. Como consecuencia de la obra de Goleman
(1995), la inteligencia emocional ha ocupado las paginas de los principales periddicos y
revistas de todo el mundo, incluyendo la portada de la revista Time (Gibbs, 1995). El
término Emotional intelligence fue seleccionado como expresién maés ttil por la Ameri-
can Dialect Society (1995). Otros datos que explican la consideracién de la inteligencia
emocional como movimiento son la presencia de Goleman en la prensa diaria, sus nue-
vas obras que son best sellers nada mas publicarse, la incidencia en la formacién de
directivos (Goleman, Boyatzis y McKee, 2002), la educacién emocional (Bisquerra,
2000), etc. Conviene decir que ésta es la parte de divulgacion del tema, que a veces ha
producido malos entendidos, criticas y reacciones, haciendo que el término inteligencia
emocional sea controvertido.

A partir de finales de los noventa se van multiplicando las publicaciones sobre edu-
cacién emocional en castellano (libros, articulos en revistas especializadas, prensa dia-
ria), siendo buena prueba de ello las obras de Alvarez (2001), Arnold (2000), Bach y
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Darder (2002), Bisquerra (2000), Carpena (2001), Elias et al. (1999, 2000), Fernandez
Berrocal et al. (2002), Gallifa et al. (2002), Gomez (2002), Gémez Chacén (2000), GROP
(1998, 1999), Giiell y Muiioz (2000, 2003), Loépez (2003), Pascual y Cuadrado (2001),
Renom (2003), Salmurri y Blanxer (2002), Salvador (2000), Sastre y Moreno (2002), Sha-
piro (1998), Steiner (2002), Vallés Arandiga (1999), etc.

También van proliferando los cursos, seminarios y ponencias en congresos. Incluso
se celebra el I Congreso Estatal de Educacion Emocional en Barcelona del 3 al 5 de febrero
de 2000. En la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona se crea una asig-
natura de libre eleccién sobre Educacién emocional en 1999, y otra de doctorado a partir
de 1998, a partir de la cual se inician diversas tesis doctorales. En 2002 se inicia el pri-
mer Postgrado en Educacion Emocional.

Paralelamente se han ido creando webs interesantes sobre el tema, como por
ejemplo:

http:/ /www.casel.org/

http:/ /eiconsortium.org/

http:/ /www.mantra.com.ar/contenido/inteligencia.html
http:/ /www.emocionol.com/

http:/ /www.EQParenting.com/

http:/ /www.libro-educacion-emocional.com/

http:/ /www.cfchildren.org/Resources.html

http:/ /www.usuarios.intercom.es/educador/emotion.htm
http:/ /www.6seconds.org/

http:/ /www.e-excellence.es/

http:/ /www.ucm.es/info/seas/

http:/ /www.inteligencia-emocional.org/

Todo esto justifica que se pueda hablar del movimiento de la inteligencia emocional
como Zeitgeist, también denominado «revolucién emocional», cuyas aplicaciones prac-
ticas constituyen un aspecto importante de la educacién emocional. El reto que se plan-
tea es como esta Zeitgeist va a incidir en la investigacién educativa.

LA COMPETENCIA EMOCIONAL
Concepto de competencia y clases

Del constructo de inteligencia emocional deriva el desarrollo de competencias emo-
cionales. La competencia es el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia. En el con-
cepto de competencia se integra el saber, saber hacer y saber ser. El dominio de una
competencia permite producir un niimero infinito de acciones no programadas.

Dentro de las competencias de accién profesional (Echeverria, 2002; Le Boterf, 2001;
Lévy-Leboyer, 1997) se pueden distinguir las técnicas (saber), las metodolégicas (saber
hacer) y otras que han recibido diversas denominaciones segtin los autores: competen-
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cias participativas, competencias personales, competencias bésicas, competencias
clave, competencias genéricas, competencias transferibles, competencias relacionales,
habilidades de vida, competencias interpersonales, competencias transversales (Maza-
riegos et al., 1998), competencias bésicas para la vida, competencias sociales, compe-
tencias emocionales, competencias socio-emocionales, etc.

Las competencias basicas que una persona debe dominar al finalizar la escolaridad
obligatoria es un tema de debate. Aportaciones a este debate han sido presentadas por
la Generalitat de Catalunya (2000), INCANOP (1997), Noguera et al. (2002), Rychen y
Salganik (2001) y muchos otros. Algunos se refieren especificamente al desarrollo de
estas competencias en la escuela (Weissberg y Greenberg, 1998).

Las habilidades sociales es una expresion que se difundié en los afios ochenta y que
en la década de los noventa se ha ido denominando «competencia social» (Fabes et al.,
1999; Segura et al., 1998, 1999; Topping et al., 2000). Para muchos, las competencias
sociales se deben complementar con las competencias emocionales y se pasa a hablar
de competencias sociales y emocionales (o socio-emocionales) por parte de autores
como Cherniss (2000), Coombs-Richardson (1999), Zins et al (2000), etc. Mientras que
otros se refieren especificamente a las competencias emocionales: Boyatzis, Goleman y
Hay/McBer (1999), Boyatzis, Goleman y Rhee (2000), Greenberg et al. (1995), Saarni
(1997, 1998, 1999, 2000), etc.

En resumen, hay un convencimiento en la necesidad de desarrollar competencias
que van mas alla de las competencias profesionales habituales. No hay todavia ni una
conceptualizacién ni una denominacién unanime para estas competencias. Por nuestra
parte vamos a referirnos a las competencias emocionales. Entendemos que es una
forma de denominar, como minimo a un sub-conjunto, de las competencias basicas
para la vida. Queda como un reto para la comunidad cientifica la dilucidacién jerar-
quica y terminoldgica de este emergente entramado de competencias.

CARACTERISTICAS DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

La competencia emocional (a veces en plural: competencias emocionales) es un
constructo amplio que incluye diversos procesos y provoca una variedad de conse-
cuencias. Se puede entender la competencia emocional como el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma
apropiada los fendmenos emocionales.

Entre las competencias emocionales se pueden distinguir dos grandes bloques: a)
capacidades de autorreflexion (inteligencia intrapersonal): identificar las propias emo-
ciones y regularlas de forma apropiada; b) habilidad de reconocer lo que los demas
estan pensando y sintiendo (inteligencia interpersonal): habilidades sociales, empatia,
captar la comunicacién no verbal, etc.

Algunos autores (Salovey y Sluyter, 1997: 11) han identificado cinco dimensiones
basicas en las competencias emocionales: cooperacion, asertividad, responsabilidad,
empatia, autocontrol. Este marco es coherente con el concepto de inteligencia emocio-
nal: autoconciencia emocional, manejo de las emociones, automotivacion, empatia,
habilidades sociales.
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Actualmente las competencias emocionales se consideran un aspecto importante
de las habilidades de empleabilidad. En el mundo laboral se acepta que la productivi-
dad depende de una fuerza de trabajo que sea emocionalmente competente (Elias et al.,
1997: 6; Goleman, Boyatzis y McKee, 2002).

Diversas propuestas se han elaborado con la intenciéon de describir las competencias
emocionales. Entre las aportaciones mas recientes estan las de Graczyk et al. (2000),
Payton et al. (2000), Saarni (1997, 2000), Casel (www.casel.org), etc.

Por nuestra parte, recogiendo las propuestas anteriores y a partir del marco teérico
sobre la educacion emocional (Bisquerra, 2000), vamos a considerar la siguiente estruc-
turacién de las competencias emocionales.

1. Conciencia emocional

Capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las emociones de
los demas, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un contexto
determinado.

1.1. Toma de conciencia de las propias emociones: capacidad para percibir con precisién
los propios sentimientos y emociones; identificarlos y etiquetarlos. Esto incluye
la posibilidad de estar experimentando emociones multiples. A niveles de
mayor madurez, conciencia de que uno puede no ser consciente de los propios
sentimientos debido a inatencién selectiva o dinamicas inconscientes.

1.2. Dar nombre a las propias emociones: Habilidad para utilizar el vocabulario emo-
cional y los términos expresivos habitualmente disponibles en una cultura para
etiquetar las propias emociones.

1.3. Comprension de las emociones de los demds: capacidad para percibir con precisién
las emociones y perspectivas de los demads. Saber servirse de las claves situa-
cionales y expresivas (comunicacion verbal y no verbal) que tienen un cierto
grado de consenso cultural para el significado emocional. Capacidad para
implicarse empaticamente en las experiencias emocionales de los demas.

2. Regulacion emocional

Capacidad para manejar las emociones de forma apropiada. Supone tomar con-
ciencia de la relaciéon entre emocién, cognicién y comportamiento; tener buenas estra-
tegias de afrontamiento; capacidad para autogenerarse emociones positivas, etc.

2.1. Tomar conciencia de la interaccion entre emocion, cognicion y comportamiento: los
estados emocionales inciden en el comportamiento y éstos en la emocion;
ambos pueden regularse por la cognicién (razonamiento, conciencia).

2.2. Expresion emocional: capacidad para expresar las emociones de forma apro-
piada. Habilidad para comprender que el estado emocional interno no necesita
corresponder con la expresion externa, tanto en uno mismo como en los demas.
En niveles de mayor madurez, comprensién de que la propia expresién emo-
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2.3.

24.

2.5.
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cional puede impactar en otros, y tener esto en cuenta en la forma presentarse
a si mismo.

Capacidad para la regulacion emocional: los propios sentimientos y emociones
deben ser regulados. Esto incluye autocontrol de la impulsividad (ira, violen-
cia, comportamientos de riesgo) y tolerancia a la frustracién para prevenir esta-
dos emocionales negativos (estrés, ansiedad, depresion), entre otros aspectos.
Habilidades de afrontamiento: Habilidad para afrontar emociones negativas
mediante la utilizacién de estrategias de auto-regulacién que mejoren la inten-
sidad y la duracién de tales estados emocionales.

Competencia para auto-generar emociones positivas: capacidad para experimentar
de forma voluntaria y consciente emociones positivas (alegria, amor, humor,
fluir) y disfrutar de la vida. Capacidad para auto-gestionar su propio bienestar
subjetivo para una mejor calidad de vida.

3. Autonomia personal (autogestion)

Dentro de la autonomia personal se incluyen un conjunto de caracteristicas relacio-
nadas con la autogestién personal, entre las que se encuentran la autoestima, actitud
positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad para analizar criticamente las normas
sociales, la capacidad para buscar ayuda y recursos, asi como la autoeficacia emocional.

3.1.

3.2.

3.3.

34.

3.5.

3.6.

3.7.

Autoestima: tener una imagen positiva de si mismo; estar satisfecho de si
mismo; mantener buenas relaciones consigo mismo.

Automotivacién: capacidad de automotivarse e implicarse emocionalmente en
actividades diversas de la vida personal, social, profesional, de tiempo libre,
etc.

Actitud positiva: capacidad para automotivarse y tener una actitud positiva ante
la vida. Sentido constructivo del yo (self) y de la sociedad; sentirse optimista y
potente (empowered) al afrontar los retos diarios; intencion de ser bueno, justo,
caritativo y compasivo.

Responsabilidad: intencién de implicarse en comportamientos seguros, saluda-
bles y éticos. Asumir la responsabilidad en la toma de decisiones.

Andlisis critico de normas sociales: capacidad para evaluar criticamente los men-
sajes sociales, culturales y de los mass media, relativos a normas sociales y com-
portamientos personales.

Buscar ayuda y recursos: capacidad para identificar la necesidad de apoyo y asis-
tencia y saber acceder a los recursos disponibles apropiados.

Auto-eficacia emocional: capacidad de auto-eficacia emocional: el individuo se ve
a si mismo que se siente como se quiere sentir. Es decir, la auto-eficacia emo-
cional significa que uno acepta su propia experiencia emocional, tanto si es
Unica y excéntrica como si es culturalmente convencional, y esta aceptacién
estd de acuerdo con las creencias del individuo sobre lo que constituye un
balance emocional deseable. En esencia, uno vive de acuerdo con su «teoria
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personal sobre las emociones» cuando demuestra auto-eficacia emocional que
estd en consonancia con los propios valores morales.

4. Inteligencia interpersonal

La inteligencia interpersonal es la capacidad para mantener buenas relaciones con
otras personas. Esto implica dominar las habilidades sociales, capacidad para la comu-
nicacion efectiva, respeto, actitudes pro-sociales, asertividad, etc.

4.1. Dominar las habilidades sociales bdsicas: escuchar, saludar, despedirse, dar las gra-
cias, pedir un favor, pedir disculpas, actitud dialogante, etc.

4.2. Respeto por los demds: intencién de aceptar y apreciar las diferencias individua-
les y grupales y valorar los derechos de todas las personas.

4.3. Comunicacion receptiva: capacidad para atender a los demas tanto en la comuni-
cacién verbal como no verbal para recibir los mensajes con precision.

4.4. Comunicacion expresiva: capacidad para iniciar y mantener conversaciones,
expresar los propios pensamientos y sentimientos con claridad, tanto en comu-
nicacioén verbal como no verbal, y demostrar a los demés que han sido bien
comprendidos.

4.5. Compartir emociones: conciencia de que la estructura y naturaleza de las relacio-
nes vienen en parte definidas por: a) el grado de inmediatez emocional o since-
ridad expresiva; y b) el grado de reciprocidad o simetria en la relaciéon. De esta
forma, la intimidad madura viene en parte definida por el compartir emociones
sinceras, mientras que una relacién padre-hijo puede compartir emociones sin-
ceras de forma asimétrica.

4.6. Comportamiento pro-social y cooperacion: capacidad para aguardar turno; com-
partir en situaciones diadicas y de grupo; mantener actitudes de amabilidad y
respeto a los demas.

4.7. Asertividad: mantener un comportamiento equilibrado, entre la agresividad y la
pasividad; esto implica la capacidad para decir «no» claramente y mantenerlo,
para evitar situaciones en las cuales uno puede verse presionado, y demorar
actuar en situaciones de presién hasta sentirse adecuadamente preparado.
Capacidad para defender y expresar los propios derechos, opiniones y senti-
mientos.

5. Habilidades de vida y bienestar

Capacidad para adoptar comportamientos apropiados y responsables de solucién
de problemas personales, familiares, profesionales y sociales. Todo ello de cara a poten-
ciar el bienestar personal y social.

5.1. Identificacion de problemas: capacidad para identificar situaciones que requieren

una solucion o decisién y evaluar riesgos, barreras y recursos.
5.2. Fijar objetivos adaptativos: capacidad para fijar objetivos positivos y realistas.
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5.3. Solucion de conflictos: capacidad para afrontar conflictos sociales y problemas
interpersonales, aportando soluciones positivas e informadas a los problemas.

5.4. Negociacidn: capacidad para resolver conflictos en paz, considerando la pers-
pectiva y los sentimientos de los demas.

5.5. Bienestar subjetivo: capacidad para gozar de forma consciente de bienestar sub-
jetivo y procurar transmitirlo a las personas con las que se interactua.

5.6. Fluir: Capacidad para generar experiencias 6ptimas en la vida profesional, per-
sonal y social.

EDUCACION Y COMPETENCIA EMOCIONAL

La finalidad de la educacién es el pleno desarrollo de la personalidad integral del
individuo. En este desarrollo pueden distinguirse como minimo dos grandes aspectos:
el desarrollo cognitivo y el desarrollo emocional. El rol tradicional del profesor, cen-
trado en la transmisién de conocimientos, estd cambiando. La obsolescencia del cono-
cimiento y las nuevas tecnologias conllevan a que la persona adquiere conocimientos
en el momento que los necesita. En este marco, la dimensién de apoyo emocional del
profesorado en el proceso de aprendizaje pasa a ser esencial. En el siglo XXI probable-
mente se pase de rol tradicional del profesor instructor centrado en la materia a un edu-
cador que orienta el aprendizaje del estudiante, al cual presta apoyo emocional.

Se observan unos indices elevados de fracaso escolar, dificultades de aprendizaje,
estrés ante los exdmenes, abandonos en los estudios universitarios, etc. Estos hechos
provocan estados emocionales negativos, como la apatia o la depresion; y, en algunos
casos, llegan a intentos de suicidio. Todo ello esta relacionado con deficiencias en la
madurez y el equilibrio emocional que reclaman una atencién por parte del sistema
educativo.

Concentrarse exclusivamente en las capacidades lingtliisticas y 16gicas durante la
escolaridad formal puede suponer una estafa del sistema educativo. Para muchas per-
sonas, el desarrollo de las competencias emocionales pueden ser més necesario que
saber resolver ecuaciones de segundo grado.

El conocido Informe a la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre la Educacion para
el siglo XXI. La Educacicn encierra un tesoro (Delors, et al. 1996) sefiala que para hacer
frente a los nuevos desafios del siglo XXI se hace imprescindible asignar nuevos objeti-
vos a la educacién, y por lo tanto modificar la idea que se tiene de su utilidad. Con
objeto de cumplir su misién, la educacién debe organizarse en torno a cuatro pilares: a)
aprender a conocer; b) aprender a hacer; c) aprender a vivir juntos; y d) aprender a ser. Queda
claro que hasta ahora la practica educativa se ha centrado en el primero, y en menor
medida en el segundo. Los dos tltimos han estado practicamente ausentes; los cuales
tienen mucho en comtn con la educacion emocional.

«Condcete a ti mismo» ha sido uno de los objetivos del ser humano y debe estar pre-
sente en la educacién. Dentro de este autoconocimiento, uno de los aspectos mas
importantes es la dimensién emocional. Conocer las propias emociones, la relaciéon que
estas tienen con nuestros pensamientos y comportamientos, deberia ser uno de los
objetivos de la educacion.
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La educacion es un proceso caracterizado por la relacién interpersonal. Toda rela-
cién interpersonal estd impregnada por fendmenos emocionales, de donde se pueden
derivar efectos sobre el estrés o la depresion. Estos dos son, precisamente, causas
importantes de bajas laborales entre el profesorado. Lo cual sugiere que se le debe
prestar una atencion especial entre el profesorado, como primer destinatario de la edu-
cacién emocional. Por extensioén, el profesorado deberia contribuir al desarrollo emo-
cional de los estudiantes. Esto nos lleva a la educacién emocional.

CONCEPTO DE EDUCACION EMOCIONAL

El desarrollo de las competencias emocionales da lugar a la educacién emocional.
Concebimos la educacion emocional como un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como elemento esencial del
desarrollo integral de la persona, con objeto de capacitarle para la vida. Todo ello tiene como fina-
lidad aumentar el bienestar personal y social.

La educacién emocional es un proceso educativo continuo y permanente, puesto
que debe estar presente a lo largo de todo el curriculum académico y en la formacién
permanente a lo largo de toda la vida. Es decir, la educaciéon emocional tiene un enfo-
que del ciclo vital. La educacién emocional se propone optimizar el desarrollo humano.
Es decir, el desarrollo personal y social; o dicho de otra manera: el desarrollo de la per-
sonalidad integral del individuo.

La educacién emocional es una forma de prevencién primaria inespecifica. Enten-
demos como tal a la adquisicién de competencias que se pueden aplicar a una multi-
plicidad de situaciones, tales como la prevencién del consumo de drogas, prevencion
del estrés, ansiedad, depresion, violencia, etc. La prevencion primaria inespecifica pre-
tende minimizar la vulnerabilidad de la persona a determinadas disfunciones (estrés,
depresién, impulsividad, agresividad, etc.) o prevenir su ocurrencia. Para ello se pro-
pone el desarrollo de competencias bésicas para la vida. Cuando todavia no hay dis-
funcidn, la prevencién primaria tiende a confluir con la educacién para maximizar las
tendencias constructivas y minimizar las destructivas.

FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION EMOCIONAL

La educacién emocional recoge las aportaciones de otras ciencias, integrandolas en
una unidad de accién fundamentada. Algunos de los fundamentos més relevantes de
la educacién emocional son los siguientes.

Los movimientos de renovaciéon pedagégica, con sus diversas ramificaciones
(escuela nueva, escuela activa, educacion progresiva, etc.), se proponian una educacién
para la vida, donde la afectividad tenia un papel relevante. Illustres teéricos y repre-
sentantes de estos movimientos han llamado la atencién sobre la dimension afectiva
del alumnado. Entre ellos recordemos Pestalozzi, Froebel, Dewey, Tolstoi, Montessori,
Rogers, etc. Movimientos recientes de innovacién educativa, tales como la educaciéon
psicolégica, la educacion para la carrera, la educacion moral, las habilidades sociales,
el aprender a pensar, la educacién para la salud, la orientacién para la prevencién y el
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desarrollo humano (GROP, 1998a), etc., tienen una clara influencia en la educacién
emocional. Lo que caracteriza a ésta tiltima es el enfoque «desde dentro», que pone un
énfasis especial en la emocién subyacente en todas las propuestas anteriores.

El counseling y la psicoterapia se pueden considerar como una terapia emocional, ya
que se centran en los problemas emocionales (ansiedad, estrés, depresién, fobias, etc.). La
psicologia humanista, con Carl Rogers, Gordon Allport, Abraham Maslow y otros, puso
un énfasis especial en las emociones; la logoterapia de V. Frankl, al buscar el sentido de la
vida, lleg6 a conceptos como la responsabilidad en la actitud ante la vida; la psicologia cog-
nitiva, y en especial la psicoterapia racional-emotiva de Ellis, es otro referente significa-
tivo; otras aportaciones son las de Carkhuff, Beck, Meichenbaum, etc.

Desde el punto de vista de la metodologia de intervencién, conviene destacar las
aportaciones del developmental counseling, la dinamica de grupos, la orientacion para la
prevencion, el modelo de programas y el modelo de consulta. Especial relevancia tiene
la teoria del aprendizaje social de Bandura (1977), que pone el énfasis en el rol de los
modelos en el proceso de aprendizaje; esto sugiere la inclusién del modelado como
estrategia de intervencién y poner un énfasis en analizar como los modelos (compaiie-
ros, personajes de los mass media, profesores, padres) pueden influir en las actitudes,
creencias, valores y comportamientos. Otras aportaciones metodolégicas a tener pre-
sente son, entre otras, el modelo de desarrollo social (Hawkins, 1997), que se ha apli-
cado a la prevencién de la delincuencia; el modelo ecolégico y sistémico de
Bronfenbrenner (1977, 1979); la teoria del comportamiento problematico y desarrollo
social (Jessor y Jessor, 1977), que se ha aplicado en grupos de riesgo; la teoria de la
accion razonada (Fishbein y Ajzen, 1975), etc.

Las teorias de las emociones, que se remontan a los origenes de la historia de la filo-
sofia y de la literatura, pero cuyos origenes claramente cientificos probablemente haya
que buscarlos a finales del siglo XIX. Hay que sefialar que después de unos brillantes
inicios con Ch. Darwin, William James, Cannon y otros, el estudio de la emocién sufrié
un cierto letargo hasta finales de los afios ochenta, con la llegada de la investigacion
cientifica de la emocién desde la psicologia cognitiva (Arnold, Izard, Frijda, Buck,
Lazarus, etc.).

La teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1995), en particular por lo que
se refiere a la inteligencia interpersonal y la intrapersonal, son un referente funda-
mental. La inteligencia interpersonal se construye a partir de la capacidad para esta-
blecer buenas relaciones con otras personas; la inteligencia intrapersonal se refiere al
conocimiento de los aspectos internos de si mismo.

El concepto de inteligencia emocional, introducido por Salovey y Mayer (1990) y
difundido por Goleman (1995), ha tenido muchos continuadores en psicologia y edu-
cacion, hasta llegar a constituir una Zeitgeist a la que hacemos referencia en otro apar-
tado de este articulo.

Las recientes aportaciones de la neurociencia han permitido conocer mejor el fun-
cionamiento cerebral de las emociones. Asi, por ejemplo, saber que las emociones acti-
van respuestas fisioldgicas (taquicardia, sudoracién, tensién muscular,
neurotransmisores; etc.) que una vez producidas son dificiles de controlar, o que una
disminucién en el nivel de serotonina puede provocar estados depresivos, aporta datos
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valiosos para la intervencién. Igualmente es interesante conocer el papel de la amigdala
en las emociones; las caracteristicas diferenciales de la comunicacion entre el sistema
limbico y la corteza cerebral en funcion de la direccién de la informacién, etc.

Las aportaciones de la psiconeuroinmunologia indican como las emociones afectan
al sistema inmunitario. Las emociones negativas debilitan las defensas del sistema
inmunitario, mientras que las emociones positivas lo refuerzan. Estos trabajos eviden-
cian la relacién entre las emociones y la salud.

Las investigaciones sobre el bienestar subjectivo, realizadas por autores com
Strack, Argyle, Schwartz, Veenhoven, etc., han introducido un constructo de gran inci-
dencia social. Conviene distinguir entre bienestar objetivo (material) y bienestar subje-
tivo (emocional). Si bien se analiza se llega a la conclusién de que las personas buscan
el bienestar subjetivo. Todo lo que hacemos son pasos para intentar conseguirlo. Entre
los factores que favorecen el bienestar subjetivo estan las relaciones sociales y la fami-
lia, el amor y las relaciones sexuales, la satisfacciéon profesional, las actividades de
tiempo libre, salud, etc. Es curioso observar que las principales fuentes de bienestar
subjetivo coinciden con las causas de conflicto y malestar.

Relacionado con el bienestar esta el concepto de fluir (flow) o experiencia 6ptima,
introducido por Mihaliy Csikszentmihalyi (1997). El fluir se refiere a las ocasiones en
que sentimos una especie de regocijo, un profundo sentimiento de alegria o felicidad,
que lo habfamos estado buscando y deseando durante mucho tiempo y que se con-
vierte en un referente de como nos gustaria que fuese la vida. La felicidad es una con-
dicién vital que cada persona debe preparar, cultivar y defender individualmente. No
se puede comprar con dinero o con poder. No parece depender de los acontecimientos
externos, sino méas bien de como los interpretamos. El flujo, o la experiencia 6ptima, tie-
nen mucho que ver con el concepto de «experiencias cumbre» (peak experiences) que uti-
liz6 Maslow (1982: 109; 1987: 205).

De los cuatro pilares de la educacién (conocer, saber hacer, convivir y ser) sefialados
en el informe Delors (1996), como minimo los dos tltimos contribuyen a fundamentar
la educaciéon emocional.

La fundamentacién tedrica de la educacion emocional desemboca en la seleccién de
contenidos del programa de intervencion. Criterios a tener en cuenta en la seleccién de
contenidos son: 1) los contenidos deben adecuarse al nivel educativo del alumnado al
que va dirigido el programa; 2) los contenidos deben ser aplicables a todo el grupo
clase; 3) deben favorecer procesos de reflexién sobre las propias emociones y las emo-
ciones de los demas.

OBJETIVOS DE LA EDUCACION EMOCIONAL

Los objetivos generales de la educacién emocional pueden resumirse en los siguientes
términos: adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones; identificar las
emociones de los demas; desarrollar la habilidad para regular las propias emociones;
prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas; desarrollar la habilidad para
generar emociones positivas; desarrollar la habilidad de automotivarse; adoptar una
actitud positiva ante la vida; aprender a fluir, etc.
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LOS CONTENIDOS DE LA EDUCACION EMOCIONAL

Los contenidos de la educaciéon emocional pueden variar segin los destinatarios
(nivel educativo, conocimientos previos, madurez personal, etc.). Podemos distinguir
entre un programa de formacién de profesores y un programa dirigido al alumnado.
Pero en general los contenidos hacen referencia a los siguientes temas.

En primer lugar se trata de dominar el marco conceptual de las emociones, que
incluiria el concepto de emocién, los fenémenos afectivos (emocién, sentimiento,
afecto, estado de animo, perturbaciones emocionales, etc.), tipos de emociones (emo-
ciones positivas y negativas, emociones basicas y derivadas, emociones ambiguas,
emociones estéticas, etc.). Conocer las caracteristicas (causas, predisposicion a la accién,
estrategias de regulacion, competencias de afrontamiento, etc.) de las emociones prin-
cipales: miedo, ira, ansiedad, tristeza, vergiienza, aversion, alegria, amor, humor, feli-
cidad, etc. La naturaleza de la inteligencia emocional es un aspecto importante, con
multiples aplicaciones para la practica.

La educaciéon emocional sigue una metodologia eminentemente practica (dindmica
de grupos, autoreflexién, razén dialégica, juegos, etc.) con objeto de favorecer el des-
arrollo de competencias emocionales como las siguientes.

Conciencia emocional, que consiste en conocer las propias emociones y las emo-
ciones de los demas. Esto se consigue a través de la autoobservacion y de la observa-
cién del comportamiento de las personas que nos rodean. Esto supone la comprension
de la diferencia entre pensamientos, acciones y emociones; la comprensién de las cau-
sas y consecuencias de las emociones; evaluar la intensidad de las emociones; recono-
cer y utilizar el lenguaje de las emociones, tanto en comunicacién verbal como no
verbal.

La regulacion de las emociones probablemente sea el elemento esencial de la edu-
cacién emocional. Conviene no confundir la regulacion (y otros términos afines: con-
trol, manejo de las emociones) con la represion. La tolerancia a la frustracion, el manejo
delaira, la capacidad para retrasar gratificaciones, las habilidades de afrontamiento en
situaciones de riesgo (induccion al consumo de drogas, violencia, etc.), el desarrollo de
la empatia, etc., son componentes importantes de la habilidad de autorregulacion.
Algunas técnicas concretas son: dialogo interno, control del estrés (relajaciéon, medita-
cidén, respiracién), autoafirmaciones positivas; asertividad; reestructuracién cognitiva,
imaginacion emotiva, atribucién causal, etc.

La motivacién esta intimamente relacionada con la emocién. Motivaciéon provienen
de la raiz latina movere (mover); igual que emocién (de ex-movere, mover hacia fuera).
La puerta de la motivacion hay que buscarla a través de la emocion. A través de esta via
se puede llegar a la automotivacion, que se sittia en el extremo opuesto del aburrimiento,
y que abre un camino hacia la actividad productiva por propia voluntad y autonomia
personal. Este es uno de los retos de futuro de la educacién.

Las habilidades socio-emocionales constituyen un conjunto de competencias que
facilitan las relaciones interpersonales. Las relaciones sociales estan entretejidas de
emociones. La escucha y la capacidad de empatia abren la puerta a actitudes prosocia-
les, que se sittian en las antipodas de actitudes racistas, xen6fobas o machistas, que tan-
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tos problemas sociales ocasionan. Estas competencias sociales predisponen a la consti-
tucién de un clima social favorable al trabajo en grupo productivo y satisfactorio.

Las relaciones entre emocion y bienestar subjetivo suelen ser, de acuerdo con nues-
tra experiencia, de gran interés para los participantes. Esto lleva a delimitar el constructo
«bienestar subjetivo» y los factores que lo favorecen o que lo dificultan. La reflexién sobre
estos temas conduce a la confluencia entre bienestar y felicidad, donde el «estar sin hacer
nada» no es lo propio, sino mas bien implicarse en algtin tipo de actividad.

El concepto de Fluir (flow), entendido como experiencia 6ptima (Csikszentmihalyi,
1997) completa el tema sobre el bienestar. Las condiciones del flujo ofrecen un marco de
sugerencias para la accién, que se pueden aplicar al cuerpo, el pensamiento, el trabajo,
las relaciones sociales, etc. El reto estd en aprender a fluir.

Las aplicaciones de la educacién emocional se pueden dejar sentir en multiples
situaciones: comunicacion efectiva y afectiva, resolucién de conflictos, toma de deci-
siones, prevencion inespecifica (consumo de drogas, sida, violencia, anorexia, intentos
de suicidio, etc.), etc. En ultimo término se trata de desarrollar la autoestima, con
expectativas realistas sobre si mismo, desarrollar la capacidad de fluir y la capacidad
para adoptar una actitud positiva ante la vida. Todo ello de cara a posibilitar un mayor
bienestar subjetivo, que redunda un mayor bienestar social.

Los temas a desarrollar en un curso de educacién emocional pueden tener diversos
niveles de profundizacién en funcién de los destinatarios, que pueden ser estudiantes
desde la educacioén infantil, primaria, secundaria, universitaria, adultos, profesionales,
etc. Cuando nos referimos a la formacién de formadores, deben incluirse algunos
temas especificos como los siguientes.

Unas bases tedricas deben estar presentes, en cierta medida, en los programas de
educacién emocional, siempre en funcién de los destinatarios. Cuando se trata de un pro-
grama de formacién de formadores deberia incluir una revision de sintesis de las princi-
pales teorias sobre las emociones (Darwin, W. James, Cannon, Arnold, Lazarus, etc.). Es
esencial un conocimiento de la teoria de las inteligencias miiltiples de Howard Gardner
y de la inteligencia emocional. Es importante también introducir unos conocimientos
esenciales sobre el cerebro emocional, con especial referencia a los centros de procesamiento
de las emociones y las aportaciones recientes de la neurociencia. La terapia emocional, en
sus diversas formas, ha aportado solidez a la teoria y al mismo tiempo ha aportado ejer-
cicios y estrategias que pueden ser utilizadas no solo en el modelo clinico, sino también
en la educacién emocional, con caracter preventivo. Dando un paso maés, se deberfan
adquirir unos conocimientos sobre las relaciones entre emocién y salud, emocién y moti-
vacién, emocion y bienestar, etc. La evaluacion es un aspecto intrinseco del programa;
por tanto, hay que dar a conocer los instrumentos y estrategias para el diagnéstico de las
emociones y para la evaluacién de programas de educacién emocional.

UN CASO PARTICULAR: LA TEORIA DE LA INVERSION
A titulo de ejemplo de como funciona la educacién emocional para generar aplica-

ciones practicas a partir de un marco tedrico, se expone a continuacioén la teorfa de la
inversion.
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Las sociedades avanzadas se caracterizan por el aumento del control social de las
emociones por lo que respecta a las manifestaciones ptblicas, y también en el ambito
familiar. La represion social de las emociones constituye una parte esencial del «pro-
ceso de civilizacion» (Elias y Dunning, 1992: 83-86). Se ha creado una sociedad capaz de
satisfacer todas las necesidades, en la que todo esta previsto, de forma que la apariciéon
sorprendente de algo nuevo resulta poco probable.

Como compensacion del rigido control social de las emociones ha aumentado la
importancia de la «emocién lddica», en la que se piden experiencias emocionales cada
vez mas fuertes. Lo opuesto a la emocién es el aburrimiento. Las personas necesitan
experimentar emociones que les hagan sentirse vivos. Es particularmente interesante el
estudio de la relacién entre la falta de estimulos y el aburrimiento juvenil en el origen
de ciertos comportamientos encaminados a experimentar emociones. Un Graffiti decia:
«No queremos un mundo en el que se nos garantiza que no vamos a morir de hambre
a cambio de la certeza de que vamos a morir de aburrimiento» (Javaloy, 1996). Esto
explica la proliferacion de los los parques tematicos (con montafias rusas cada vez mas
espectaculares, como por ejemplo el Dragon Khan), la presencia de ciertos géneros
cinematograficos (violencia, thrillers, sexo, catastrofes, etc.), el auge de los deportes de
riesgo (puenting, parapente, rafting, rappel, barranquismo, escalada, zorbing, swoo-
ping, parakart, street luge, rap jumping, etc.), la violencia de los hooligans, la conduc-
cién temeraria, etc. En el mismo saco podriamos poner cierta prensa amarilla o
sensacionalista, las revistas del corazon, los reality shows, etc.

M. J. Apter (1982, 1989, 1991, 1992) ha desarrollado una teoria explicativa de estos
fenémenos a la que se conoce como teoria de la inversidn. Se centra en el analisis feno-
menoldgico de las emociones y motivaciones humanas. Para aproximarnos a esta teo-
ria vamos a recordar algunos conceptos basicos: estados metamotivacionales, arousal
sentido, tono heddnico, predominancia paratélica, fenémeno de la inversién, marcos
protectores reframing.

Se distinguen dos estados metamotivacionales bésicos: télicos y paratélicos. Los
télicos vienen representados por la actividad profesional; por tanto se caracterizan por
lo serio, tienen una finalidad, se orientan a una meta, suponen una accién instrumental
y se rigen por el principio de realidad. En contraposicién, los paratélicos son ladicos; la
atencién se centra en la accién misma como disfrute del presente; es un comporta-
miento espontdneo con motivacién intrinseca; son ejemplos la mayoria de actividades
del tiempo libre (mirar la televisioén, escuchar musica, bailar, ir al cine, jugar, practicar
algtn deporte, chatear, etc.). En conjunto, los estados metamotivacionales son estados
mentales basicos transitorios que subyacen a una motivacién especifica.

En un momento dado se puede pasar de lo télico a lo paratélico por distintas razo-
nes. Por ejemplo, una persona va a comprar material de oficina como actividad profe-
sional. Alli se encuentra con una revista que le llama la atencién y empieza a hojearla.
Ha pasado de lo télico a lo paratélico.

El arousal sentido hace referencia al grado en que una persona se siente excitada en
un momento dado. Una persona se puede sentir calmada, relajada, tranquila, o por el
contrario se puede sentir excitada, ansiosa, estresada, etc. Entre los dos extremos hay
una amplia posibilidad de grados y matices.
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Emociones diferentes segiin estado metamotivacional y nivel de arousal
Estado Nivel de arousal
metamotivacional Bajo Alto
Tranquilidad, Ansiedad
Télico Relajacion, Estrés
Bienestar Miedo
Paratélico Aburrimiento Excitacion
(tono hedonico bajo) Placer, Bienestar
(tono hedodnico alto)

El nivel de arousal sentido suscita emociones diferentes segtin el estado metamoti-
vacional en que se encuentra. En el estado paratélico, un alto arousal produce placer; es
decir, tono hedodnico alto; mientras que un bajo arousal produce aburrimiento (tono
hedonico bajo), y por tanto displacer. Mientras que en el estado télico, un alto arousal
provoca ansiedad (displacer) y un bajo arousal produce relajacion. Esto es el fenémeno
de la inversién que caracteriza esta teoria.

El concepto de marcos protectores significa que en los estados paratélicos se ha
producido un reframing o reenmarque de la situacion que protege de los riesgos autén-
ticos. De esta forma, las emociones negativas (miedo, ansiedad, ira) en el estado para-
télico se viven como placenteras. Esto explica que se puede disfrutar de una pelicula de
terror sentado comodamente en la butaca, disfrutar en una montafia rusa, gozar
cayendo en paracaidas o puenting si se esta bien equipado, etc.

Un individuo puede tener una predominancia télica o paratélica. La Escala de
Dominancia Télica de Murgatroyd et al. (1978) mide el estado metamotivacional que
predomina en un individuo. Se ha comprobado que las personas con predominancia
paratélica prefieren niveles altos de arousal sentido y como consecuencia es mas pro-
bable que se expongan a situaciones de riesgo. Como consecuencia pueden elegir pro-
fesiones que comportan riesgo (bomberos, paracaidistas, comandos especiales del
ejército, etc.), buscan emociones fuertes en deportes y espectaculos, practican deportes
de riesgo, etc. Pero lo que es més peligroso: pueden buscar sensaciones excitantes rea-
lizando actos antisociales (conduccién temeraria, violencia, vandalismo, delincuencia,
consumo de drogas, etc.).

Se puede comprobar como en la medida en que avanza la edad se tiende a pasar de
una predominancia paratélica a una télica. Los comportamientos excitantes y arriesga-
dos son més propios de jovenes y adolescentes que no de personas mayores.

La personalidad con predominancia conlleva el riesgo de la violencia lidica. La
violencia ltdica tiene una larga historia poco estudiada. Recordemos el disfrute de los
espectadores ante las luchas de gladiadores, los torneos medievales, el boxeo, la vio-
lencia en el cine, etc. Se ha comprobado como enfrentamientos entre jovenes (hooli-
gans) y la policia tenian como objetivo experimentar sensaciones fuertes (Gabler, 1984;
Javaloy, 1996).
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Brown (1991) ha propuesto la teoria de la «<manipulacién del tono hedénico», que ha
llevado a la elaboracién de un «modelo de adicciones», segtn el cual la violencia ltidica
puede ser una forma de adiccién, como las drogas o el juego. A partir de esta teoria y de
la teoria de la inversién, Kerr (1994) concluye que el hincha fanatico se caracteriza por
la adiccién a la violencia. En periodos de inactividad forzosa se produce el «sindrome
de abstinencia», durante el cual se experimenta estados disféricos de humor, como
inquietud, depresién o irritabilidad. Con estos datos no es dificil entrever lo que puede
ser un grave riesgo para la sociedad si no se consigue canalizar de forma apropiada.

A partir de este marco tedrico se propone un programa de intervencién de acuerdo
con los siguientes pasos: 1) cese de la actividad violenta y biisqueda de actividades
recompensantes alternativas que no sean de tipo antisocial y proporcionen un arousal
elevado; 2) manipulacién del tono hedénico a través de la participacion en una activi-
dad alternativa que pueda resultar méas eficaz; 3) lograr una mayor tolerancia de los
estados de humor disféricos; 4) mejorar la calidad de vida; 5) intervencién sobre el
contexto (compafieros, familia, sociedad).

IMPLICACIONES METODOLOGICAS

Con lo que llevamos expuesto hemos querido justificar la importancia y la necesi-
dad de la educaciéon emocional para atender a las necesidades sociales del siglo XXI. De
esto se deriva el disefio, aplicacion y evaluaciéon de programas de educacion emocional
(Alvarez, 2001). Pero estos programas tienen unas caracteristicas propias que los dis-
tinguen claramente de los programas cognitivos, lo cual tiene implicaciones metodolé-
gicas para la evaluacién de programas. La dificultad en evaluar las emociones y los
efectos de estos programas implica que no se dispone de modelos de evaluacién ple-
namente satisfactorios para aplicarlos a la educacién emocional. Por lo tanto se
requiere mayor inestigacién metodoldgica para aplicarla a este campo. Las tendencias
apuntan hacia una complementariedad metodoldgica que aporte evidencias cuantitati-
vas y cualitativas. Pero los tests estandarizados son insensibles habitualmente a los
cambios producidos por el programa; lo cual implica utilizar estrategias basadas en la
observacién, entrevistas, analisis de documentos, etc., con el riesgo de la subjetividad.
Una posibilidad esta en la evaluacién de 360°, pero se requiere mas evidencia sobre la
viabilidad de aplicar esta estrategia a la educacion. En resumen, se requieren estrate-
gias, metodologias, técnicas e instrumentos apropiados para la evaluacion en educa-
cién emocional. Con este propdsito se cre6 el GROP.

LA EDUCACION EMOCIONAL EN EL GROP

El GROP (Grup de Recerca en Orientacié Psicopedagogica) del Departamento de
Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion (MIDE) de la Universidad de
Barcelona, se fundé en 1997 con objeto de investigar sobre orientaciéon psicopedagégica
en general y sobre la educacién emocional en particular. Remotamente, la educacién
emocional se habia estado gestando desde 1993. E1 GROP esta formado por una comi-
sion permanente (Manuel Alvarez, Rafael Bisquerra, Francesc Martinez, Isabel Paula,
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Ntria Pérez) y por el grupo plenario (Cris Bolivar, Montse Cuadrado, Manel Giiell,
Oriol Giiell, Elia Lopez, Josep Muiioz, Meritxell Obiols, Agnés Renom, Montse Tala-
vera, etc.) al cual se afiade el «grupo de Lleida» con Gemma Filella, Maria José Agull6,
Ana Soldevila, etc. En conjunto hay profesores de infantil, primaria, secundaria, uni-
versidad, adultos y formacién en la empresa. El planteamiento general de la linea de
trabajo centrada en la educacion emocional puede esquematizarse en los siguientes
términos.

Objetivos

1. Elaborar un marco teérico, en revisién permanente, para la educaciéon emocio-
nal.

2. Identificar las competencias emocionales basicas para la vida en la sociedad
actual.

3. Secuenciar la adquisicién de competencias emocionales a lo largo del curricu-
lum.

4. Formar al profesorado en educacién emocional, a fin de posibilitar el disefio,
aplicacién y evaluacion de programas contextualizados en centros educativos.

5. Crear materiales curriculares para apoyar la practica de la educacién emocio-
nal por parte del profesorado.

6. Crear instrumentos de evaluacién y diagnéstico para la educacién emocional.

7. Disefar, aplicar y evaluar programas de educacién emocional para el ciclo
vital.

8. Perfilar las estrategias mds idoneas para la implantacion de programas de
educacién emocional en los diversos niveles educativos y contextos de inter-
vencién (educacion formal y no formal, medios comunitarios, organizaciones).
Estas estrategias pueden ser a nivel de centro, pero también respecto de la
Administracién publica y de la sociedad.

9. Fomentar la cristalizacién del cambio con objeto de garantizar la continuidad
de los programas y a ser posible su institucionalizacion (inclusién en el PCC).

10. Fomentar la optimizacion permanente de los programas a través de comuni-
dades de aprendizaje.

Como resultado de esta linea de investigacién, E1 GROP ha publicado diversos tra-
bajos sobre la fundamentacion de la educacion emocional (GROP, 1998b; Bisquerra,
2000); el disefio, aplicacién y evaluacién de programas de educacién emocional (Alva-
rez y otros, 2001); la elaboracién de materiales y actividades para la practica de la edu-
caciéon emocional (GROP, 1999; Giiell y Muioz, 2003; Lopez Cassa, 2003; Pascual y
Cuadrado, 2001; Renom, 2003); las competencias sociales (Paula, 2000), etc. En el
aspecto metodolégico de intervencién se siguen las directrices fundamentales del
modelo de programas y del modelo de consulta (Bisquerra, 1996). Algunos trabajos
empiricos sobre disefio, aplicaciéon y evaluacion de programas de educacién emocional
estan en curso de realizacion o inéditos (Bisquerra, 2002). Es de esperar que la literatura
que va saliendo sobre este tema, muchas veces de caracter divulgador, vaya acompa-
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fiada de articulos cientificos que aporten evidencia del impacto de la educacién emo-
cional y que iluminen el camino a seguir de cara a una mejor convivencia y bienestar
personal y social.
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RESUMEN

En el trabajo que presentamos se aborda la problemdtica de la formacion del profesorado a
través de los sistemas educativos a distancia. De forma concreta nos interesa analizar las
aportaciones del colectivo de alumnos en las preguntas abiertas de un cuestionario y los grupos
de discusion. Para ello se ha utilizado el programa SPAD-T en tres fases: andlisis de los
segmentos repetidos, caracteristicos y de correspondencias.

Las aportaciones del estudio se dirigen hacia la mejora de los cursos de formacion a distancia
en los aspectos organizativos, administrativos y, de forma preferente, en el académico. En este
sentido se deben mejorar los materiales diddcticos, fomentar la constitucion de grupos de trabajo,
mayor conexion con la prdctica y ampliar la oferta hacia los campos mds novedosos presentes en
la tarea personal y profesional del profesor:

Palabras claves: Formacion del profesorado, educacion a distancia, investigacion
cualitativa.

ABSTRACT

In this article we present the problem referred to the teacher training in the distance educa-
tional system., we are specially interested in the analysis of the University students’ answers to
open questions and the discussion groups. For this objective we are using the SPAD-T software
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programme in three phases: Analysis of repeated segments, characteristic segments and analy-
sis of correspondences.

The conclusions of this study show some possible improvements of the distance training
courses, in relation to the organisational, administrative and academic aspects. In this sense, we
need to improve the didactic materials, promote the constitution of work groups, more connec-
tion with the real practice and offer others courses about the new fields of the personal and pro-
fessional professors’ tasks.

Key Words: Teachers’ training, distance education, qualitative research.

INTRODUCCION

Los estudios sobre el profesorado vienen ocupando en las tltimas décadas una de
las areas tematicas de investigacién mayormente desarrolladas, tal como lo reflejan los
Catalogos de Investigaciones Educativas, (CIDE, 2001). Una revisioén sobre sus conte-
nidos y resultados, permite diferenciar estos estudios de acuerdo con las variables que
se utilizan, clasificadas como: variables de entrada, variables de proceso y, variables de
producto, (Garcia Llamas, 1999). Centrandonos en el aspecto concreto que nos ocupa, la
formacién del profesorado, considerada como variable de proceso, podemos subrayar
diversas investigaciones que se han llevado a cabo en torno a este tema. Sintetizando
brevemente los puntos clave a los cuales se ha llegado, sefialamos los datos de interés
que se describen a continuacién.

El documento elaborado por el CIDE (1993), «Diez afios de investigaciéon sobre el
profesorado», pone de manifiesto la necesidad de una formacion permanente del profe-
sorado, reconociendo la insuficiencia de la formacién inicial recibida de tipo academi-
cista. En este mismo sentido, se destacan las conclusiones que apuntan otros estudios, en
los que las criticas mas duras referidas a la formacion inicial es que las escuelas univer-
sitarias y las facultades se encierran mucho en si mismas y no preparan a los alumnos
para la resolucién de problemas que tengan que ver con el desarrollo de su practica pro-
fesional. Varela y Ortega, (1984), asi como Albuerne (1985), insisten en el bajo nivel de
satisfaccion que sienten los alumnos de Magisterio con su formacién recibida.

Uno de los puntos concretos que han motivado diferentes estudios sobre la forma-
cién inicial del profesorado hace referencia a las practicas de ensefianza. Sobre él no
hay resultados convergentes; de una parte, Pérez Serrano (1988) resalta la elevada valo-
racién que reciben estas practicas por parte de todos los implicados, reclamando un
lugar mas destacado en el curriculum. Esta misma necesidad es detectada por Rosales
(1987), quien sefiala la importancia de garantizar que las précticas ocupasen un lugar
sustancial en los contenidos curriculares de formacion del profesorado y que su
implantacién fuera progresiva tanto desde el punto de vista cuantitativo (extensién)
como cualitativo (desde la observacién a la participacién activa). Por otra parte, los
estudios de Pérez Villar (1991) y Gonzalez Gallego (1993), inciden en el escaso valor de
las précticas tal y como éstas se plantean, atribuyendo la falta de influencia del periodo
de précticas a la poca definicion y estructuracion del mismo.
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El interés por el desarrollo profesional lleva a desplazar el ambito de la formacién
basica como eje de investigacion, para dar paso a otro tipo de investigaciones directa-
mente relacionadas con el perfeccionamiento y profesionalizacién docente. Los resulta-
dos en este sentido muestran una desigual motivacion por la formacién permanente por
parte del profesorado. Asi, tanto en la encuesta realizada por Benedito Antoli (1991)
como en la de Ortega y Velasco (1991) y la de CC.OO. (1993), se sefiala que un tercio
aproximadamente del profesorado no sienten interés ante esta modalidad formativa.
Ahora bien, frente a ello, destaca un 89% de los profesores que manifiestan la necesidad
de una formacién para poder llevar a cabo las exigencias de las Reformas, (Gonzélez
Blasco y Gonzélez-Anleo, 1993), siendo las carencias formativas las que se refieren prin-
cipalmente a las siguientes dreas: a) disefio de proyectos (65.6%); b) adaptaciones curri-
culares individuales (65.6%); ¢) coordinacién y trabajo en equipo (64.5%); d) elaboracién
de materiales curriculares (63.7%); e) autoevaluacién y mejora de la practica (62%).

Por su parte, Vera Vila (1991) identifica las principales dificultades de los profesores
en sus primeros afios de docencia: a) entrenamiento en métodos activos (80.3%); b)
cursos de didActica (78.2%); c) orientacién a los alumnos (77.8%); d) técnicas de dina-
mica de grupos (75.1%); e) técnicas audiovisuales (74.5%); f) cursos de Psicologia y
Pedagogia (73.2%); g) cursos de la materia que imparten (71.7%); h) practicas de reu-
niones y de orientacién de padres (68%); i) unién de teoria y practica (65.8%).

En lo que respecta a la modalidad de formacién que se imparte, se han desarrollado
diferentes investigaciones que muestran los siguientes resultados: el profesorado
valora en general los proyectos formativos en centros vinculados a su Proyecto Curri-
cular y a su Programacion Anual, considerando este tipo de formacién satisfactoria, si
bien los de Ensefianzas Medias sefialan menor nivel de satisfaccién dada la escasa inci-
dencia en las areas curriculares especificas (San Fabian, 1994). En esta misma linea,
Villar Angulo (1998) destaca el papel que juega el proyecto de formacién en centros
para la facilitacién de interacciones didécticas y relaciones interpersonales, favore-
ciendo el trabajo en equipo y la toma de decisiones colegiadas. Por otra parte, Martinez
Calvo (1984), y Susinos (1984) coinciden al sefialar la eficacia de los seminarios perma-
nentes para el perfeccionamiento continuado del profesor en ejercicio.

Los cursos constituyen otra de las modalidades de educaciéon permanente mds uti-
lizada. Sin embargo, las investigaciones ponen de relieve la escasa transferencia que tie-
nen los contenidos formativos a la aplicacién préactica en los contextos laborales
(Antinez Marcos, 1996; Gist, Baretta y Slevens, 1990). La formacién a través de cursos
corre el riesgo de reducirse a una mera transmision de informacion si no se acompafa
de una reflexién a partir de la practica (Villar Angulo, 1995).

A partir de estos datos nos planteamos la necesidad de evaluar la oferta formativa
que dirige la UNED para el perfeccionamiento continuo del profesorado.

I. INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION DEL PROFESORADO A TRAVES
DE LA ENSENANZA A DISTANCIA

Los resultados que presentamos forman parte de un estudio mas profundo sobre la
problemaética de la formacién del profesorado en el campo de la ensefianza «a distan-
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cia» y de manera mas concreta en la tarea desarrollada en los tltimos afios por la
UNED, a través del Programa de Formacion del Profesorado (PFP).

Podemos sefialar que la preocupacion por la formacién del profesor constituye uno
de los temas recurrentes en el campo de la investigacion en la tltima década, tal y
como se recoge en la revision de estudios realizada por el CIDE (1998), publicada en el
ano 1999. A ello hemos de afiadir la inquietud de las autoridades académicas por abor-
dar esta problematica y conseguir una adecuada formacién de los profesionales dedi-
cados a esta tarea en el nuevo marco social y educativo, marcado por los constantes
avances en el campo de la comunicacién y las nuevas tecnologias puestas al servicio de
la sociedad.

Unido a nuestro contacto directo con el colectivo docente desde cargos institucio-
nales, la participacion en el desarrollo y realizacion de diversas actividades formativas
dirigidas a este grupo profesional, como directores, coordinadores y profesores de dife-
rentes cursos, generalmente recurriendo a la metodologia de la ensefianza a distancia.
Ademas de la vinculacion académica debemos destacar la tarea investigadora que
venimos desarrollando desde el afio 1994, dirigida hacia la formacién del profesorado
en ejercicio.

En anteriores trabajos nos hemos decantado por la necesidad de abordar una for-
macién del profesorado, respaldada desde la practica, enfocada desde una triple via de
intervencion:

— Formacidn cientifica, cometido preferente de las universidades y de los especialis-
tas de los temas, como estrategia se puede recomendar la realizacién de cursos
intensivos en que se aborden los nuevos contenidos de las especialidades acadé-
micas.

— Formacidn diddctico-metodoldgica en técnicas y estrategias aplicadas a la tarea
docente, pueden tener como marco de ejecucién los centros de profesores y
recursos y los centros educativos. Exigen estrategias mas participativas como:
seminarios, grupos de trabajo y discusion, talleres, exposiciones, foros de debate,
investigaciones en equipo, innovaciones educativas. Los dinamizadores de estas
iniciativas pueden ser los coordinadores, los asesores y los colaboradores de los
centros de formacion, a los que se debe exigir una adecuada preparacién cienti-
fica y pedagobgica.

— Formacidén en nuevos cometidos docentes exigidos a los profesores en el nuevo
marco educativo, donde deben confluir los especialistas de la universidad, los
profesionales que ya ejercen su tarea en estos cometidos, los profesores de los
CPRs y los del centro. (Garcia Llamas, 1999).

Asi pues, la figura del profesor en el comienzo del nuevo milenio cobra un gran pro-
tagonismo, pues no hemos de olvidar que constituye uno de los elementos clave en el
logro de una educacién de calidad. Ello se pone de relieve en los encuentros, congresos,
seminarios y jornadas, donde la profesién docente es objeto de estudio y debate, tanto
en lo que se refiere a su profesionalizacion como el derivado de la actividad académica
en las aulas y centros, que han de ser consideradas en el disefio de una serie de pro-
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puestas de formacién inicial y permanente para que este colectivo se inserte en el
nuevo marco educativo.

Todo ello su puede traducir en la adopcién de una serie de medidas que contribu-
yan a la mejora profesional, en concreto, se apuntan: la preparacién previa en los cen-
tros de formacion, la utilizacién progresiva de las nuevas tecnologias, la atencién a las
demandas de la sociedad, la formacién permanente en el ejercicio profesional, la crea-
cién de equipos de profesores, la estimulacion desde la Administracién. En suma todas
aquellas medidas que contribuyan a crear un clima favorable entre el profesorado.

En este marco se inscribe nuestra propuesta de trabajo, centrada de forma particular
en el campo especifico de la formacién a distancia, realizada a través de la UNED. Pues
entendemos que ésta incorpora una serie de matices diferenciadores frente a la presen-
cial, entres los que destacan: la separacion fisica entre el profesor y el alumno, la diver-
sidad de medios tecnolégicos a los que recurre (multimedia), la individualizacién del
aprendizaje, la tutorizacién personal, el trabajo independiente, la comunicacion a tra-
vés de los medios. En conjunto representa una forma distinta de afrontar las tareas edu-
cativas, lo que repercutira sobre las actividades a realizar por el docente encargado de
disefiar cursos de formacion a distancia.

Por ello nos interrogamos sobre la formacién del profesorado a distancia, el papel
que cumple y la tarea desarrollada por el Programa de Formacion del Profesorado
(PFP) de la UNED. De forma mas concreta en estos momentos abordamos las respues-
tas ofrecidas por los sujetos de la muestra tanto en las preguntas abiertas como en los
grupos de discusion.

2. PROPUESTA METODOLOGICA

El modelo propuesto en el trabajo contempla las variables de entrada (caracteristicas
personales y contextuales), de proceso (oferta de cursos, motivaciones, recursos didacti-
cos, guia didactica, tiempo, tutoria y sistema de evaluacién) y de producto (satisfaccion,
utilidad y resultados académicos). La muestra invitada a participar en el estudio se
compone de 2.000 alumnos adscritos a 70 cursos del PFP, distribuidos por las distintas
facultades y escuelas de la UNED; ademads se tuvo en cuenta el criterio de distribucién
geogréfica, de tal forma que tenemos una representacion de cada una de las provincias
y autonomias de Espafia.

Respecto al instrumento basico para la recogida de datos (el cuestionario), tras un pro-
ceso laborioso de elaboracién, se someti6 a una aplicacion piloto de 124 sujetos, lo que
nos permiti6é determinar su fiabilidad mediante el procedimiento Alfa de Cronbach, obte-
niendo un valor elevado (0.9019). Ademas se estudio la validez de contenido, a través de
las respuestas de 32 jueces relacionados tanto con la problemaética de la formacién del
profesorado como de la ensefianza a distancia, en conjunto nos presenta resultados satis-
factorios, al margen de introducir algunas cuestiones no recogidas inicialmente.

Seguidamente se pasé a la aplicacién del cuestionario a los 2000 sujetos previa-
mente seleccionados, mediante el envio por correo, tras varios meses de recogida de
informacién, la muestra productora de datos qued6 compuesta por 784 alumnos, lo
que representa un 39,2% de los cuestionarios remitidos.
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Para llevar a cabo el anélisis de las preguntas abiertas, como parte fundamental que
aportamos en el presente articulo, hemos empleado el programa SPAD-T integré ver-
sion 1.5, propio de la estadistica textual, que se centra en el anélisis e interpretacién de
textos escritos. Se trata de un programa particularmente adaptado para el tratamiento
de respuestas a preguntas abiertas incluidas en cuestionarios, que combinan este tipo
de cuestiones con otras cerradas. El procedimiento de andlisis seguido consta de las
fases que se describen a continuacion:

Ll N

5.
6.
7.

Transcripcién del texto en formato electrénico.

Andlisis previo del texto y decisién sobre las categorias.

Reduccion del texto en funcién de las categorias establecidas.

Listado de palabras utilizadas, correccién de errores y establecimiento de equi-
valencias.

Determinacién de segmentos (agrupaciones de palabras).

Listado de segmentos, correccién de errores y establecimiento de equivalencias.
Analisis cruzados (variables textuales y numeéricas).

Variables y categorias estudiadas

Preguntas cerradas. Variables de clasificacion seleccionadas.

*

¥ ¥ %

Sexo: (hombre / mujer).

Edad: (Menor de 30 afios, entre 30 y 40 afios y mas de 40 afios.

Titulacién: (primer ciclo y segundo y tercer ciclo).

Ocupacién: (funcionario, personal interino, otras actividades y sin ocupacién).
Calificacion: (sobresaliente, notable, aprobado y no presentado).

Pregunta abierta. Categorias establecidas:

Cuestiones administrativas: (matriculas, envios materiales, tramites).
Cuestiones académicas: (materiales didacticos, actividades a realizar, atencién
del profesorado, metodologia de la ensefianza a distancia y evaluacion).

Otras cuestiones relacionadas con los cursos: (precios, becas, difusién).
Aspectos relacionados con el cuestionario: (omisiones, inclusiones, modificacio-
nes).

Sugerencias y comentarios: (propuestas tematicas, nuevas tecnologias, otros).

Analisis realizados

Segmentos repetidos (SEGME): se denomina segmento repetido a una cadena de
palabras consecutivas que se encuentran en el texto dos veces como minimo.
Este procedimiento calcula la frecuencia de los diferentes segmentos repetidos y
construye la tabla de contingencia cruzando las respuestas en linea y los seg-
mentos repetidos en columnas.
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e Segmentos caracteristicos (MOCAR): consiste en la seleccién de segmentos carac-
teristicos segtin los valores de la variable de clasificacién considerada, en fun-
cién de su valor-test. El test que se realiza no es totalmente fiable por estar
subestimado, si bien el orden en que aparecen los segmentos repetidos es
correcto.

* Andlisis de correspondencias segmento-texto (APLUM): presenta las agrupaciones
para los valores de la variable de clasificacion considerada. La visualizacién en
las coordenadas factoriales permite estimar de una forma intuitiva las relacio-
nes de proximidad de los segmentos respecto a los valores de la variable estu-
diada.

3. PRINCIPALES RESULTADOS DEL ESTUDIO

Los resultados mas destacables del estudio cualitativo se van a dividir en torno a
dos grandes apartados. En primer lugar recogemos la referencia al andlisis de las pre-
guntas abiertas del citado cuestionario y, en segundo lugar nos centramos en el comen-
tario de las aportaciones fundamentales de los grupos de discusion.

3.1. Anadlisis de las preguntas abiertas

En primer lugar conviene sefialar que se han recogido textos validos a un total de
164 sujetos, se desecharon varios por no aportar informacién de interés y no estar com-
pleta la respuesta. De ellos el 35% son varones, frente al 65% de mujeres; predominan
los grupos mas jovenes, el 46% menos de 30 afios, el 36% entre 30 y 40 y el 18% mas de
40 afios; los diplomados representan el 39% frente a los licenciados 61%; entre los gru-
pos profesionales destacan los interinos y contratados (37%), seguidos de los funciona-
rios (32%), aquellos que realizan otras actividades al margen de la docencia (17%) y los
que estan sin ocupacion (14%); respecto a las calificaciones el sobresaliente y el notable
se alcanza el 41% en cada una de ellas, los aprobados representan el 13% y los no pre-
sentados el 5%. Asi pues, esta submuestra mantiene una relacién estrecha con la total,
segiin hemos podido constatar. Seguidamente pasamos a exponer las aportaciones
principales del trabajo, en cada una de sus fases.

Andlisis de segmentos

Este primer anélisis de los segmentos mas repetidos en las preguntas abiertas del
cuestionario nos ofrece, debidamente ordenados, los siguientes resultados:

SEGMENTS REPETES PAR ORDRE DE FREQUENCE
FREQUENCE TEXTE DU SEGMENT

16 1-alto coste
15 44-retraso envio material
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15 37-otras tematicas

15 31-mas becas

14 22-escasa actualidad material

14 2-buena atencién profesorado

12 19-escasa atencion

11 34-mayor difusién

16-dificultad actividad propuesta
26-evaluacion formativa

42-retraso informacién

13-dificil acceso

20-escasa calidad

40-proporcionar unidades didacticas
8-cuestionario completo
18-dificultad actividad si no trabajas
29-exigencia alta

11-demasiado tedrico

15-dificil acceso material complementario
45-ventajas educacién distancia
10-cursos corta duracién

28-evaluar profesores

36-mayor rapidez evaluacién
24-escasa calidad material

W W WWWhRsRRARRARPBRPRUGOGNO O ®©

Una de las frases que se repite con mayor frecuencia es el alto coste de la matricula
y de los materiales basicos de los cursos. Otro aspecto a destacar se refiere al retraso en
los envios del material de estudio desde la Sede Central de la UNED. En tercer lugar
se reclaman nuevas tematicas en los cursos. También se pide un aumento de las becas,
si bien este es un criterio que fija el Consejo Social de la UNED. Asimismo se destaca
la poca actualidad de los materiales utilizados en los cursos. Aunque los sujetos de la
muestra reconocen unos buenos niveles de atencién del profesorado, nos encontramos
con algunos alumnos que coinciden en la escasa atencién recibida en torno a tres o
cuatro de los cursos analizados. Una mayor difusion y que las actividades propuestas
sean acordes con las exigencias del curso y la posibilidad de su realizaciéon en las
situaciones particulares de los alumnos, sobre todo para aquellos que no trabajan en la
enseflanza, es otra de las demandas recogidas en las respuestas. Seria interesante
potenciar mas la evaluacién formativa para vincularse de manera mas efectiva al
curso.

Andlisis de segmentos caracteristicos
En este momento nos centramos en el estudio de los diferentes segmentos, en fun-
cién de los valores adoptados por la variable de clasificacion elegida. Dado que los cua-

dros son muy similares, recogemos el que se refiere a las calificaciones, si bien en los
comentarios, aunque de forma maés breve nos detenemos en el resto.
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sob not apdo n.p.

1. alto coste I 8. 6. 1. 1.

2. buena atencion prof I 4. 3. 5. 2.

3. bibliografia mas I 0. 2. 0. 0.

4. categorias restrict I 1. 0. 1. 0.

5. certificar creditos I 1. 1. 0. 0.

6.  cuestionario comple I 2. 2. 0. 0.

7. curso especialista I 1. 1. 0. 0.

8. cursos corta duraci I 1. 2. 0. 0.

9.  demasiado teorico I 1. 2. 1. 0.
10.  dificil acceso I 2. 4, 0. 0.
11.  dificil acceso bibl I 0. 2. 0. 0.
12.  dificil acceso mate I 2. 2. 0. 0.
13. dificultad activida I 3. 5. 0. 0.
14. dificultad material I 1. 1. 0. 0.
15. escasa atencion I 3. 3. 4. 2.
16.  escasa calidad I 3. 2. 0. 0.
17. escasa informacion I 1. 1. 0. 0.
18.  escasa actual. mat I 4, 4, 5. 1.
19.  escasa calidad mate I 1. 2. 0. 0.
20. escasa orientacion I 1. 1. 0. 0.
21. evaluacion formativ I 3. 2. 1. 0.
22.  evaluar curso I 1. 0. 1. 0.
23.  evaluar profesores I 1. 2. 0. 0.
24, exigencia alta I 2. 1. 1. 0.
25.  informacion previa I 0. 2. 0. 0.
26.  mas becas I 7. 6. 1. 1.
27.  mas preguntas abier I 2. 0. 0. 0.
28. mayor difusion I 3. 4, 2. 2.
29.  mayor difusion radi I 1. 0. 1. 0.
30.  mayor rapidez evalu I 1. 1. 1. 0.
31. otras tematicas I 7. 7. 1. 0.
32.  poco didactico I 1. 1. 0. 0.
33.  preguntar por I 0. 2. 0. 0.
34.  proporcionar unidad I 4. 0. 1. 0.
35. retraso evaluacion I 1. 1. 0. 0.
36. retraso informacion I 2. 2. 1. 1.
37. retraso envio mater I 9. 4, 2. 0.
38.  ventajas ed. distan I 1. 0. 2. 0.

sob not apdo n.p.
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Los datos de la tabla anterior reflejan que en la calificacion de sobresaliente las
cuestiones que se repiten un mayor nimero de veces son: el retraso que se produce
en el envio de los materiales, los altos costes de los cursos, aunque de forma espe-
cial la matricula, la demanda de un mayor ntmero de becas para los estudiantes y
ampliar las tematicas abordadas en los cursos. En un segundo nivel se citan la
buena atencion recibida del profesorado, la escasa actualidad de las materias y la
presentaciéon de los contenidos en unidades didacticas propias. Por su parte los
aprobados y los no presentados coinciden en sus afirmaciones, asi sefialan la escasa
atencién recibida por parte del profesorado responsable de los cursos y de los ser-
vicios administrativos, la poca actualidad de los temas presentados y exigen una
mayor difusion.

Respecto a la titulacién de los alumnos sefialaremos que los diplomados destacan la
buena atencién recibida de profesorado, aunque por otro un nimero casi similar
apuntan la escasa atencién tanto de los servicios docentes como de los administrati-
vos, también sefalan el alto coste de los materiales, el retraso en el envio, la exigencia
de mas becas y la poca actualidad de los temas. Por su parte los licenciados, tienden a
coincidir, aunque en distinto orden, asi se destaca la exigencia de otras tematicas y de
mas becas, seguidas del retraso en el envio de materiales, los altos costes de los cursos
y la dificultad de realizar las actividades practicas.

En cuanto a la ocupacién, conviene sefialar que los interinos y contratados sefia-
lan el retraso en el envio de materiales, seguido de la demanda de otras materias,
mayor niimero de becas, la atencién recibida, el alto coste y el dificil acceso a la
préctica. Los funcionarios consideran muy necesaria la actualizacion de las materias,
seguida de la concesién de mas becas, mayor difusion, buena atencién del profesor
y mejora de la evaluacion formativa. Aquellos que realizan otras actividades al mar-
gen de la enseflanza apuntan el alto coste, el retraso en los envios, la buena y mala
atencion del profesorado, una mayor difusién y la dificultad de realizar las activi-
dades précticas. Finalmente aquellos sin ocupacion indican el alto coste, demandan
mas becas, mayor difusién, presencia de otras tematicas y consideran el cuestiona-
rio completo.

Por su parte la edad de los alumnos pone de relieve que los de menos de 30 afios
sefialan en primer lugar ampliar los temas de los cursos, seguidas del retraso en el
envio de materiales, el alto coste, demandan més becas, la buena y mala atencién de
los servicios docentes y administrativos. El grupo de edad intermedia (30-40 afios),
tiende a coincidir con el grupo anterior, aunque sus respuestas son mas bajas, si bien
la mayor exigencia se decanta por exigir mas becas, seguida de los costes. Los mas
veteranos (mds de 40 afios) sefialan en primer lugar la escasa actualidad de los materia-
les de estudio, piden mayor difusiéon y se quejan del retraso en los envios y el alto
coste, ademas estiman que los cursos son excesivamente teéricos.

En lo que se refiere al sexo, sefialaremos que los varones concentran sus respuestas
en exigir mas becas, la dificultad de realizar las actividades practicas, seguidas de la
buena atencién recibida del profesorado, el elevado coste, la exigencia de mayor difu-
sién y el retraso en los envios. Mientras que las mujeres se inclinan por la presencia de
otras tematicas, el alto coste, la poca actualidad de los materiales, el retraso en los
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envios, también aparecen la buena y mala atencién del profesor y la exigencia de mas
becas y difusién de los cursos.

Andlisis de correspondencias segmento-texto

Mediante esta técnica vamos a contemplar los valores de las tres variables de clasi-
ficacién contempladas en el estudio con mas de dos categorias. Asi pues vamos a cen-
trar el estudio y comentario, preferentemente, en las representaciones gréficas de los
segmentos, pues éstas nos ofrecen una vision rapida e intuitiva sobre los comporta-
mientos de los grupos en las diferentes variables de analisis.

Respecto a la calificacién, lo mas destacable se encuentra en la ubicacién de los
aprobados y los no presentados, en cuya proximidad aparecen: escasa atenciéon del
profesorado y de los servicios administrativos, retraso en la informacién recibida,
materiales poco actualizados y cursos demasiado tedricos en sus planteamientos.
Los que alcanzan el notable, se inclinan por cursos de corta duracién, mas becas,
ademas resaltan la dificultad de realizar las actividades practicas y que se amplie la
oferta de cursos con otras tematicas. Por su parte los de sobresaliente aparecen aleja-
dos del resto con mayor proximidad a la buena atencién del profesorado, deman-
dan unidades didacticas en los cursos y piden més preguntas abiertas en el
cuestionario.

En cuanto a la variable ocupacién de los alumnos, conviene sefialar que los funcio-
narios piden una mayor actualidad de los materiales didacticos, resaltando que en
ocasiones son dificiles de conseguir, reconocen la dificultad de llevar a cabo las activi-
dades propuestas en los cursos si no se trabaja en la ensefianza, ademas estiman que
son demasiado tedricos en sus planteamientos. Los interinos o contratados, sefialan
también la dificultad en la realizacién de actividades practicas, exigen unidades didac-
ticas propias, cursos mas cortos, asimismo consideran restrictivas las categorias del
cuestionario y subrayan la dificultad de conseguir los materiales basicos y comple-
mentarios. Aquellos que llevan a cabo otras actividades destacan en los interrogantes
sobre la poca practica, demandan una mayor difusién en la radio y valoran de forma
positiva los créditos recibidos, el cuestionario y la atencién recibida del profesorado.
Los alumnos sin ocupacién reclaman la presencia de otras tematicas, que se concedan
mas becas, el retraso en el envio de los materiales, la escasa atencién recibida y la difi-
cultad para realizar las actividades practicas.

Por ultimo el apartado referido a los grupos de edad nos presenta a los mds jovenes
que destacan la escasa atencién recibida del profesorado y de los servicios administra-
tivos, también demandan la presencia de otras tematicas distintas, disponer de unida-
des didacticas de contenido y de material complementario adecuado, consideran
elevados los costes y valoran de forma positiva el cuestionario. El grupo de edad inter-
media resalta la dificultad de acceso a la bibliografia y a la informacién de los cursos,
demanda una mejor evaluacion formativa, un mayor niimero de becas y estiman escasa
la calidad. Los mds veteranos indican el retraso en la informacién suministrada, la alta
exigencia de los cursos, piden una mayor difusion de la oferta, los materiales son poco
actuales y los contenidos excesivamente tedricos.
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3.2. Analisis de los grupos de discusion

Para llevar a cabo los grupos de discusién, hemos tenido en cuenta los siguientes
aspectos: (visiéon del curso, motivaciones, contenidos del curso, orientacién de la for-
macién permanente, ;Qué echas de menos en tu formacién?, sistema de evaluaciéon de
los cursos, sugerencias de mejora).

Los grupos de discusion constituyen una herramienta privilegiada para acercarse
a la visién que aportan los sujetos, en este caso los implicados en el proceso forma-
tivo, que se sienten protagonistas de sus actos y son conscientes de que su opinién
puede servir para algo. Desde esta 6ptica han aportado una visién critica del pro-
grama de formacién del profesorado de la UNED, lo que nos ha permitido identificar
los puntos neuralgicos que seria necesario mejorar, ademas de potenciar los aspectos
positivos del estudio cuantitativo, si la universidad quiere mantener una oferta de
calidad.

Se ha trabajado con cinco grupos de discusién ubicados en diferentes comunidades
auténomas, con la participacién de los alumnos y el director del curso, concretamente
se celebraron en los Centros Asociados de: Gijon, Sevilla, Madrid, Albacete y Elche.

Las cuestiones planteadas a los grupos de discusién, asi como las aportaciones mas
interesantes, son las siguientes:

;Cudl es tu visién del curso de formacién permanente que estds realizando?

La pregunta le sorprendio en tres de los grupos pues crefan que la reunién iba a ver-
sar sobre otros temas y no esperaban que se les solicitara su opinién en un sistema a
distancia, si bien lo valoraron muy positivamente. Algunos se mostraban satisfechos
con el material didactico del curso y el trabajo que debian presentar para superarlo,
dado que les obliga a realizar una sistematizacioén de la practica; es decir, a dar forma a
lo que hacen y a plasmarlo por escrito; otros en cambio, manifiestan cierta desilusion al
indicar que el curso no se correspondia con lo que esperaban.

;Por qué te has matriculado en un curso de Formacion del Profesorado?

Han expresado motivaciones muy diversas en torno al tema. Manifiestan su
necesidad de formacién permanente en aspectos referentes a la solidaridad en el tra-
bajo y sus resultados; tolerancia y comprension con las peculiaridades ajenas y con las
diferencias ideolégicas; autocritica permanente y rigor intelectual para argumentar.
Reconocen la necesidad de profundizar en determinados aspectos sobre la forma-
cién pedagoégica y didactica, los contenidos de las materias, la metodologia de tra-
bajo asi como los aspectos psicologicos y pedagdgicos. Mas del 90% reconoce la
necesidad de reforzar la formacién permanente sustentada en la préactica. Reclaman
de la Administracién una mejor consideracion para elaborar propuestas y participar
en la toma de decisiones. Ademas los profesores son conscientes de que estas activi-
dades les suponen un coste econémico, un tiempo no remunerado y un esfuerzo adi-
cional.
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;/Qué opinas de los contenidos del curso?

En general los alumnos se matriculan en un curso porque los contenidos del mismo
les resultan sugerentes y vinculados a sus intereses. Ahora bien, algunos de ellos mani-
fiestan que les gustaria disponer de una informacién méas explicita antes de matricu-
larse, es decir, contar con mas elementos de juicio antes de tomar una decisiéon. Otros,
los menos, indicaron que el curso no respondia a sus expectativas y consideran que la
UNED les ha defraudado.

;/Cémo deberia orientarse la Formacién Permanente?

Demandan de las instituciones que se dedican a la formacion y, en este caso, de los
cursos de Formacién del Profesorado de la UNED que:

— Propicie una formacién vinculada a la préctica.

— Responda a las necesidades del profesorado.

— Abandone «la perspectiva academicista».

— Aborde tematicas en las que sienten carencias importantes como: el disefio y ela-
boracién de proyectos, adaptaciones curriculares, coordinacién y trabajo en
equipo, elaboracién de materiales, aspectos relacionados con la orientacién psi-
copedagdgica, la autoevaluacion y la mejora de la practica. Expresan la necesi-
dad de ampliar conocimientos y actualizarse en los campos pedagdgicos,
psicoldgicos y didacticos.

;Qué echas de menos para una mejor formacion a través del sistema a distancia?

Manifiestan que han elegido esta modalidad porque no cuentan con otras posibili-
dades, debido a los horarios laborales, la lejania de los centros de formacion, las exi-
gencias familiares, etc. La gran mayoria echan de menos el contacto con los
compafieros y tener a alguien con quien discutir y debatir los problemas con los que se
encuentran cada dia. Asi se expresa uno de ellos: «Es muy duro sentirse solo y perdido
sin saber que le ha ocurrido o que les esta ocurriendo a otros compafieros». En general,
coinciden que les cuesta mucho el estudio en solitario.

Sistema de Evaluacion de los cursos

Consideran el sistema de evaluaciéon adecuado y se muestran bastante satisfechos.
Todos los grupos de discusién realizados tienen en comin, a pesar de las grandes dis-
paridades existentes, que les vendria bien contar con trabajos llevados a cabo por los
compaiieros del curso anterior o de otros cursos, que les sirvieran de orientaciéon prac-
tica y le facilitara la realizacién del trabajo. Manifiestan que los han reclamado y los
directores se muestran reticentes y nunca responden a este tipo de demandas.

Los directores presentes en los grupos de discusion, al realizar la convivencia con
los alumnos, argumentaron de forma bastante coincidente, en los cinco grupos, que si
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se les entregaba algtn trabajo del curso anterior, el alumno lo tomaria como modelo, y
consideran que para elaborar un buen trabajo no existe «un modelo» sino diversidad
de posibilidades, nunca una sola.

Los alumnos por su parte insistian en la necesidad de consultarlos, tan solo como
pauta de referencia y no como «modelos acabados» a imitar sino con la finalidad de
despertar en cada uno la inquietud por llevar a cabo trabajos mejores y mas logrados,
como indicador tanto de lo que se «debe hacer» como de lo que «no deberia hacerse».

En uno de los grupos de discusion, correspondiente a un curso de la Facultad de
Filologia, los alumnos expresaron de forma casi unanime que el trabajo solicitado supe-
raba con creces en tiempo y esfuerzo, los créditos que les tiene asignados la universi-
dad. Reclaman al director del mencionado curso que revise su nivel de exigencia. El
director presente en el grupo de discusion expresoé su sorpresa, pues consideraba que el
trabajo no requeria la cantidad de horas y esfuerzo que los alumnos manifestaban.

En los otros grupos de discusién celebrados, los alumnos consideraban adecuadas
las exigencias académicas del curso con los créditos correspondientes otorgados por la
universidad, aunque les gustaria no sélo limitarse a obtener determinados créditos
sino también una preparacién para la vida. En consecuencia se ha podido constatar que
la evaluacién es un tema polémico y que existen diversidad de criterios entre alumnos
y profesores.

;Qué nos sugieres para mejorar los cursos de formacién?

El abanico de respuestas fue muy diverso por lo que, tan solo, resumiremos aquellas
que fueron coincidentes en los distintos grupos de discusién celebrados.

Adecuacién mas precisa del titulo del curso a los contenidos del mismo.

* Les gustaria poder reunirse en el Centro Asociado una vez al mes aproximada-
mente con los compafieros y contar con la asesoria académica de un profesor-
tutor.

* Materiales abiertos que inciten a la mejora y a la innovacién en el centro educa-
tivo y en el aula, en suma a reconstruir la practica y no a reproducirla rutinaria-
mente.

* Seria interesante que varios compafieros de un centro nos matriculdaramos en un
mismo curso. Esto nos serviria de estimulo a la vez que propiciaria una mayor
incidencia en la institucién (grupos de trabajo). Algunos participantes manifies-
tan cierta incomprension por parte de los compafieros de profesién y demandan
estimulos para seguir forméandose, sobre todo en el grupo de alumnos mas jove-
nes. Generalmente con mayores deseos de avanzar en su formacién para hacer
frente a las nuevas exigencias académicas.

* Los alumnos demandan que se les tenga en cuenta su opinion respecto a los

contenidos del curso, lo que les resulta méas adecuado y pertinente y aquellos

otros temas que seria conveniente cambiar o bien eliminar. Por ello expresan que
las inquietudes, problematicas y expectativas de los alumnos no se recogen de
forma adecuada en los contenidos impartidos en los cursos. Consideran éstos de
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caracter academicista, de tipo enciclopédico, con escasa relevancia intelectual,
social y politica y, lo que mas les importa, con poca incidencia practica.

4. POSIBLES LINEAS DE ACCION

Una vez analizados los resultados del estudio, consideramos conveniente ofrecer

lineas de accién futuras, con el fin de hacerlas llegar a los directores de los cursos y a la
direccion del programa de formacién del profesorado de la Universidad.

1. Acciones de promocién para satisfacer las demandas de los interesados. Los profesores

demandan formacién especifica. Les interesa su mejora tanto en el ambito per-
sonal como profesional y se encuentran especialmente motivados para ello. Son
conscientes, en cambio, de que la actualizacién y preparacién que necesitan les
exige mucho tiempo y esfuerzo y no les reporta beneficios de promocién, mejora
social, ni econémica, etc. El profesorado ha tomado conciencia de que precisa de
una formacién continuada para poder dar respuesta a las multiples y variadas
demandas de la sociedad, pero ademds ésta ha de ser gratificante tanto en el
plano personal como en el profesional.

2. Materiales diddcticos de mds calidad. Los alumnos quieren disponer de materiales

didacticos elaborados con la metodologia a distancia, adecuados y pertinentes
para el curso. Desean disponer de materiales que aborden cientificamente el
tema objeto de estudio, pero que hagan hincapié en ejemplos y casos practicos,
es decir, que presenten contenidos concretos y detallados. Cada tema debe ir
precedido de un esquema-resumen, seguido de un desarrollo amplio asi como
de las actividades a realizar, vinculadas con la elaboracién del trabajo practico.
Respecto a la bibliografia, conviene separar la béasica de la complementaria, es
conveniente que la primera sea comentada y actualizada.

Solicitan que el trabajo a realizar para superar los cursos de Formacion Permanente
tenga vinculacion directa con la prdctica profesional. Los profesores matriculados en
los cursos piden a los directores que el trabajo a realizar para superarlo, esté
vinculado con la practica profesional y se oriente hacia la mejora de la misma.
Aunque consideran que les supone un esfuerzo afiadido, opinan que les ebe
obligar a sistematizar, reflexionar y plasmar por escrito su practica con el fin de
mejorarla. Desean conocer con mas claridad y precisién de que se le va a eva-
luar asi como los criterios e indicadores de evaluacion. Reclaman una evalua-
cién de carcter formativo, es decir, no solo conocer su calificaciéon final sino
también los errores cometidos, que propicien una reflexion critica orientada a la
mejora.

Propiciar espacios de andlisis y reflexion con otros compaiieros matriculados en el
curso del mismo dmbito geogrdfico. Aunque se matriculan en un sistema a dis-
tancia desean contar con espacios de encuentro, analisis y reflexion en su
zona, para intercambiar opiniones con los compaiieros y el profesor tutor.
Pues el sistema a distancia también necesita presencias, pocas pero cualifica-
das, teniendo en cuenta el marco contextual en que se desarrolla la actividad
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formativa. A los alumnos matriculados en los cursos de PFP les gustaria que la
UNED, a través de sus Centros Asociados, propiciara foros de intercambio
entre los companeros.

5. Demandan una oferta formativa mds amplia. Los alumnos desean una oferta de
formacién que haga referencia no sélo al ambito formal sino también al no-for-
mal, debido a que los profesores se ven urgidos a nuevas demandas. Como
ambitos mencionados podemos resaltar: aspectos relacionados con el ocio y el
tiempo libre, dindmica de grupos, orientaciéon psicopedagdgica, atenciéon y
motivacion del alumnado, atencién a las necesidades educativas especiales,
comunicacion verbal y no-verbal, y especialmente, a las nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién aplicadas a la educacién. En lineas generales se
reclama la presencia de cursos con una aplicacién directa al ambito profesional,
pues si bien la oferta de cursos orientados a complementar y ampliar los conte-
nidos cientificos es abundante, echan de menos modelos y nuevas metodolo-
gias aplicadas a la resolucion de problemas practicos.

No podemos olvidar que el estudio se ha realizado con personas que tienen una
inquietud formativa, preocupadas por su mejora. Existen otros muchos profesores que
sienten necesidad de formacion, pero no participan en cursos orientados a este fin por
circunstancias muy diversas. Todos son conscientes de la necesidad de la misma a lo
largo de la vida y demandan una mayor calidad, se muestran cada vez mas exigentes,
valoran detenidamente a qué dedican su tiempo y sus esfuerzos. Existe una oferta muy
variada de Formacién Permanente en diferentes universidades e instituciones. Por
tanto solo pervivirdn los cursos que respondan a necesidades sociales y, ademads, pre-
senten una gran calidad. La informacién critica aportada por los alumnos constituye un
material valioso, de riqueza incalculable para reflexionar sobre el mismo, para anali-
zarlo detenidamente y buscar posibles vias de solucién. Podriamos calificarlo de
«informacién valiosa» que puede ayudarnos a subsanar los errores cometidos. En el
camino hacia la biisqueda de la excelencia es imprescindible identificar los errores e
intentar subsanarlos, a la vez que comprender una verdad elemental: «que todo puede
hacerse mejor».
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RESUMEN

En el presente articulo se exponen los resultados de dos investigaciones llevadas a cabo a lo
largo de dos cursos académicos consecutivos con el fin de conocer el estado de la orientacion en
las diferentes etapas del Sistema Educativo en la provincia de Jaén. En el primer estudio se parte
de la opinion del alumnado universitario y en el segundo del profesorado de niveles no univer-
sitarios. En ambos casos se utiliza, a partir de muestras amplias, la encuesta como técnica de
recogida de informacion. Tras el andlisis de los datos, se establecen resultados y conclusiones y se
realizan propuestas concretas de mejora dirigidas a los diferentes agentes involucrados en la
Orientacion Educativa.
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ABSTRACT

In this article we present the results of two investigations carried out for two academic years
in order to know the state of the guidance in the different stages of the Education System in the
province of Jaén. In the first study we start from the students opinion and in the second one from
the teachers of no-universitary levels. We use the survey as technique of information collection
from large samples, in both studies. After the analyses of the data we establish the results and the
conclusions and we carry out the specific proposals of improvement aimed at the various agents
that are involve in the Education Guidance.
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SITUACION ACTUAL DE LA ORIENTACION Y LAACCION TUTORIAL

La Orientacién educativa ha discurrido por cauces diferenciados en los dos ambitos
en los que tradicionalmente se ha dividido la ensefianza en nuestro pais: niveles no
universitarios y universidad. En el primero de ellos ha existido una mejor definicién
legislativa y un empefio méas vigoroso por parte de las Administraciones publicas.
Baste como ejemplo, que, aunque de trayectoria reciente, exista la figura del orientador
dentro de todos los centros de Educaciéon Secundaria y los Equipos de Orientaciéon
Educativa (EOEs) que atienden por sectores los centros de Infantil, Primaria y Secun-
daria. Sin embargo, no ocurre igual en las universidades, que llevadas de la mano de su
autonomia, sélo tienen consolidados Servicios de Orientacién en algunas de ellas,
siendo en el resto oficinas de informacién o similares con pocos recursos.

Los niveles no universitarios

Con la LOGSE se institucionaliza por completo la orientacién educativa y profe-
sional y la integra en la estructura del Sistema Educativo, al considerarla como uno
de los factores que favorecen la calidad y mejora de la ensefianza (art. 55). Se constituye asi
en un elemento cualitativo de la ensefianza, y, en un sentido mas amplio, de la edu-
cacion, de tal manera que se une al proceso educativo para que éste se produzca en
condiciones 6ptimas; la orientacion viene a ser como la optimizaciéon del proceso
educativo, es decir, no se puede hablar de una educacién de calidad si no lleva con-
sigo una orientacion educativa desarrollada y adaptada al proceso educador en cada
caso.

La LOGSE se refiere a la orientacion educativa o psicopedagoégica en diversos
aspectos:

¢ Incluye, como parte de la funcién docente, la tutoria y la orientacién, y establece
el derecho del alumnado a recibir ésta en los campos psicopedagégico y profe-
sional.

¢ Sefiala como principio de la actividad educativa la atencién psicopedagégica y la
orientacion educativa y profesional.

* Establece la acreditacién que recibiran los alumnos de ESO al terminar sus estu-
dios.

¢ Instaura la tutoria y la orientacién de los alumnos como parte de la funciéon
docente, asi como la responsabilidad de la Administracion educativa en garanti-
zar la orientacién académica, psicopedagdgica y profesional de los alumnos.

* Crea los servicios especializados de orientacion para atender a los centros que
impartan ensefianzas de régimen general.

La normativa recogida en la LOGSE fue desarrollada en distintas disposiciones pos-
teriores, que, en el caso de las Comunidades Auténomas con competencias educativas
plenas, tuvieron sus matices especificos. En Andalucia, la Orden de 17 de julio de 1995
estableci6 directrices para el desarrollo de la accién tutorial y se regul6 la orientacion y
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el funcionamiento de los Departamentos de Orientacién en la Educacién Secundaria
Obligatoria.

Justifica esta Orden la existencia de Departamentos de Orientacién en la ESO
diciendo que son las caracteristicas especiales de esta etapa las que aconsejan la incar-
dinacién de la orientacién en todos los centros de este nivel educativo. Tal es el caso de
la mayor opcionalidad del curriculum en los dltimos cursos, las especiales diversidades
de los alumnos de esta etapa, la preparacion para la vida activa o para otros niveles
educativos, etc.

En la parte dedicada a la accién tutorial establece en Educacién Infantil y Primaria
como finalidad general de la tutoria la de contribuir a la personalizacién de la edu-
cacion y a la atencién de las diferencias individuales y ofrecer una respuesta educa-
tiva adaptada a las capacidades, intereses y motivaciones de los alumnos y alumnas
y orientarles adecuadamente en relacion con sus opciones académicas y profesiona-
les. También se establecen las funciones de los tutores y especifica las tareas orienta-
doras de los mismos. Para que sea posible esto, los centros docentes elaboraran un
Plan de Accién Tutorial (PAT), integrado en el Proyecto Curricular de Centro (PCC),
que incluira objetivos a alcanzar por la accién tutorial, aspectos organizativos comu-
nes, linea se actuacién conjuntas y los procedimientos de coordinacién de los equipos
educativos.

Con respecto a los Departamentos de Orientacién, que en esta Orden se contem-
plan soélo para la ESO, éstos se encargardn en sus centros respectivos de impulsar,
promover y coordinar las actividades de tutoria y orientacién educativa de todos los
alumnos y alumnas del centro, ademés de su atencién adaptada a aquellos que la
puedan necesitar. Una funcién que serfa igualmente valida para los centros de Infan-
til y Primaria.

Un aspecto muy importante es la orientacién académica y profesional, que ha de
incidir de manera especial en los momentos en que el alumno ha de tomar decisio-
nes ante las opciones que se le ofrecen en el sistema educativo, como eleccién de
materias optativas o itinerarios académicos en Bachillerato o Formacién Profesio-
nal.

Por su parte el Decreto 213/1995, de 12 de septiembre regulé el funcionamiento
de los Equipos de Orientacién Educativa (EOE), como consecuencia de la creacién de
los Departamentos de Orientacién en los centros de Educacién Secundaria, por la
implantacién de los nuevos curriculos de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Educacién de Adultos y los Ciclos Formativos de Forma-
cién Profesional y por la necesidad de coordinar la actuacién de los orientadores con
los servicios especializados de zona.

La universidad
Mientras que la LOGSE otorga un papel predominante a las tareas de orientacion y
de tutoria desde una propuesta de accién en los distintos niveles de concrecién, que

hemos visto en el apartado anterior (sector, centro y aula), la Ley de Reforma Universi-
taria de 1983 olvida dichas labores en el &mbito de su competencia, que Gnicamente
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aparecen contempladas en la disposicién que establece el régimen de dedicacién del
profesorado universitario.

En el analisis que el discurso pedagdgico viene realizando sobre la universidad de
los sesenta, la universidad actual y los retos de la universidad espafiola del futuro, los
focos de atencién se han centrado en la conquista efectiva de la autonomia universita-
ria o proceso democratizador, el grado de insercién en su entorno social y la moderni-
zacion cientifica y docente. Es motivo de preocupacion el hecho de que al analizar los
rasgos que han de caracterizar la universidad del futuro —masificacién, exigencia de
calidad, diversidad, flexibilidad, competitividad, etc.—, exista un olvido total de la
dimensién tutorial y orientadora.

La orientacion universitaria, antes de implantarse la LRU, siguié un camino en el
que han abundado méas voces sobre su necesidad que respuestas cristalizadas a las
mismas: han tenido lugar varios intentos para convencer a las autoridades académicas
de las ventajas que ofrecen los Servicios de Orientacién en la universidad, pero hasta la
fecha, no se han obtenido grandes resultados (Moreno, 1998).

1. La orientacién préctica se ha reducido a los COIEs que han tratado de orientar,
informar, prospeccionar y ayudar a los graduados universitarios de primer
empleo a la insercién en el mundo del trabajo.

El movimiento actual de la orientacién universitaria espafiola se ha iniciado bajo la
influencia del viejo problema del desempleo, a lo que vienen a unirse las grandes trans-
formaciones tecnoldgicas, econémicas y sociales que acompafan al desarrollo de la
LRU.

Por dltimo, cabe sefalar la urgente necesidad de afrontar estos cambios, lo que ha
generado una incipiente demanda de intervencion orientadora en nuestras universida-
des por los siguientes motivos (Echeverria, 1997):

1. La amplia y creciente disponibilidad de canales de informacién, evidenciadora
de que las dificultades del alumnado universitario no derivan tanto de su efi-
ciencia, cuanto de cierta «superabundacia» de informacién, a la cual es dificil
acceder sin orientacién. A ello puede deberse la incipiente demanda de acciones
orientadoras que desarrollen tanto estrategias para el uso de la informacién
(btisqueda, asimilacién, organizacién, andlisis, resolucién de problemas, etc.)
como competencias sociales y comunicativas.

2. La globalizacién de la economia y el hecho de asumir la «movilidad» como cul-
tura. Emergen servicios de informacién y orientacién dedicados especialmente a
difundir, auspiciar y potenciar las posibilidades de intercambios académicos y
laborales.

3. Lanueva configuracién de las profesiones, que obliga a los estudiantes a prepa-
rarse para asumir las maltiples elecciones, derivadas de las grandes transforma-
ciones de la sociedad post-industrial.

4. La actual estructura —en revisién— de los planes de estudios universitarios, en
teoria implantados para responder mejor a las demandas del nuevo entorno
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laboral, pero en la practica afectados por arraigadas costumbres académicas. La
posibilidad de autoconfigurar el itinerario formativo implica el riesgo de equi-
vocacién y mas cuando falta orientacion.

5. Posibilidad de «ganar una clientela» ante el cuestionamiento del estado del bien-
estar y en plena competitividad intra e inter universidades —ptblicas y priva-
das— vy a la posible desviacién de algunos jovenes hacia titulaciones superiores
no universitarias.

SITUACION DE LA ORIENTACION Y LATUTORIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO
Justificacion

Como vimos al inicio de este articulo, la aprobaciéon de la LOGSE significé por lo
que respecta a la Orientacién educativa un reconocimiento de la misma como factor de
calidad de la educacién. El conocimiento de estar inmersos en un mundo cambiante
que reclama urgentes transformaciones en el modo de concebir y ejecutar las interven-
ciones orientadoras es undnime, especialmente cuando se considera como un factor
importante de calidad.

El nuevo marco educativo y los nuevos retos y desafios de la sociedad conllevan
que los tutores y orientadores adquieran una formacién inicial y continuada, de un
modo amplio y variado con el fin de desarrollar nuevas habilidades y competencias,
actitudes y conocimientos que demandan de profesionales preparados para la pre-
vencién, asesoramiento, atencion personalizada y grupal, de atencién tutorial y de
orientacién integrada en el curriculum escolar.

En estos términos es como la educacién superior es llamada en todas partes a
ajustarse y responder a las exigencias de los tiempos, en los que las nuevas opor-
tunidades van acompafadas de nuevos desafios y conmociones. Queda claro que
la educacién superior se ve obligada a examinar nuevamente, con miras a sus rela-
ciones con la sociedad, su estructuracién institucional y de organizacién y los
mecanismos de obtencién y administracién de sus fondos. La educacién superior
tiene que desarrollar una visién global de sus objetivos, sus tareas y su funciona-
miento.

Por otro lado, hablar de calidad universitaria implica hacerlo, fundamentalmente,
en la docencia, en la investigacion y, también, en la gestion. En este sentido, la Unesco
(1995) considera la calidad como un concepto multidimensional que abarca todas las
principales funciones y actividades de la educacion superior.

Existe, pues, una legislacion especifica y una inquietud generalizada entre politicos
y legisladores en torno a la relacién entre orientaciéon y calidad, pero se reconocen algu-
nas carencias estructurales en la formacién inicial y continua del profesorado, en la
puesta en marcha de la propia prescripcién legislativa, etc. Esto en lo que concierne a
los niveles no universitarios, porque con respecto a la universidad apenas si se encuen-
tran investigaciones que hayan estudiado las diferentes cuestiones que abordan los
modelos, tipos, estructuras, servicios, etc. de la orientacién que se esta siguiendo en las
diferentes universidades espafiolas.
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Analisis del contexto
Objetivos

La primera de las investigaciones (Campoy y Pantoja, 2000) tuvo como objetivo
principal detectar las necesidades de orientacién educativa, profesional y personal del
alumnado de la Universidad de Jaén, lo que nos llevé a un estudio en profundidad de
las opiniones del alumnado universitario, a analizar la diversidad de sus respuestas y
a estructurarlas en torno a las principales lineas comunes de las mismas. A partir de
aqui, se perfilaron los distintos aspectos que componian una visién de la orientacién en
la Universidad de Jaén, tal y como la veian y entendian sus principales protagonistas,
los alumnos.

Pero la intencionalidad de nuestro estudio era mucho mas ambiciosa, en el sentido
de ir encaminada a una toma de decisiones que posibilitase la creaciéon de un Servicio
de Orientacién integrado en la propia estructura de la Universidad de Jaén (Badenes,
1997; Castellano, 1995; Martinez Rodriguez y Martinez de la Hidalga, 1997).

Los objetivos de nuestra segunda investigacién (Pantoja, Campoy y Cafias, 2001), en
este caso dirigido a todos los niveles no universitarios, fueron los siguientes:

* Determinar el grado de importancia que el profesorado atribuye a las funciones
y tareas de la actividad tutorial.

¢ Conocer el tipo de tareas que ocupan el tiempo de tutoria.

* Definir el perfil profesional del profesor-tutor.

* Sefialar las principales dificultades que el profesorado encuentra en la practica
tutorial.

* Conocer a qué actividades atribuye el profesorado més importancia con relaciéon
a la labor que lleva a cabo el orientador del centro.

* Definir el grado de satisfaccion del profesorado tanto de su propia labor tutorial
como del trabajo que desarrolla el orientador del centro.

¢ Disefiar cursos de formacién en el &mbito de la orientacién y la tutoria.

Disefio

En ambas investigaciones se utiliz6 una metodologia de tipo descriptivo, centrada
basicamente en el analisis de las opiniones expresadas por el alumnado universitario en
la primera investigacion y por los profesores de los niveles no universitarios en la
segunda. Aunque el instrumento de recogida de datos es de naturaleza similar, la estruc-
tura del mismo y el proceso de validacién variaron tal y como veremos mas adelante.

Se opt6 por una metodologia descriptiva debido a las evidentes ventajas que ofrece
cuando se trabaja con muestras de sujetos amplias (Buendia, 1997: 120):

1. Ofrece un menor desfase entre la muestra seleccionada y la poblacién definida,

lo cual es importante cuando se pretenden generalizar los datos, como es nuestro
caso.
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2. Permite recoger una informacién, que seria muy dificil de conseguir a través de
otras técnicas como observacion, entrevista, etc.

3. Resulta eficaz cuando se desea acceder a las opiniones, creencias o actitudes de
los sujetos objeto de estudio, al favorecer la confidencialidad de los datos y la
objetividad tedrica de los mismos.

Evidentemente, este tipo de estudios también presenta algunas limitaciones, como
son la dificultad para establecer relaciones causales y el hecho de que sea casi imposi-
ble tener en cuenta el contexto como variable que pudiera alterar la conducta del sujeto
y, en consecuencia, invalidar en cierto modo la respuesta del mismo (Buendia, 1997:
121).

Sujetos: Poblacion y muestra

En el caso de la universidad, la poblacién estuvo compuesta por el total de alumnos
de ambos sexos matriculados en la Universidad de Jaén durante el curso 98/99 en el
primer o tltimo curso de carrera y que ascendia a un total de 17313 sujetos. Esta pobla-
cién se ajust6 en funcién de diversas titulaciones que seguian planes de estudios anti-
guos y que, por consiguiente, estaban en vias de extincién, y también teniendo en
consideracién nuevas titulaciones que no se habian completado totalmente, por lo que
todavia no tenian matriculados alumnos en el primer y tltimo afo de carrera. Este rea-
juste nos llevé, finalmente, a una poblacién total de 14116 alumnos, tal y como apare-
cen distribuidos por Titulaciones y Facultades en la tabla 1. En esta misma tabla
comprobamos como la Escuela Politécnica Superior (EPS) es la que mas alumnos tiene
matriculados, seguida de la Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas.

Para la determinacién de la muestra de esta primera investigacién (Bugeda, 1974),
se utilizaron los valores absolutos de nuestra poblacién de alumnos que estudiaban
primer y tltimo curso de carrera. A continuacion, se fij6 el nivel de confianza en un 95,5
% o lo que es lo mismo, dos sigmas en relacién con la curva normal (Sierra Bravo,
1991), que nos parece mas que suficiente de acuerdo con el objeto de estudio. Final-
mente, la muestra quedo establecida en 384 alumnos de primer curso de carrera y 366
del tltimo. Este total de 750 alumnos se fue determinando en cada titulacién mediante
muestreo aleatorio estratificado proporcional, atendiendo a las variables sexo, afio de
estudios y carrera. Finalmente, hay que advertir que en la muestra final se ajustaron los
valores mediante una redistribucién proporcional entre los alumnos que comenzaban y
terminaban estudios con el fin de determinar de forma comparativa la evolucién de la
orientacién en la universidad.

La poblacién de la segunda investigacion estuvo formada por el profesorado de
niveles no universitarios de la provincia de Jaén en sus diferentes etapas educativas:
Educacién Infantil y Primaria, Educacién Secundaria, Educacién de Adultos y Ense-
flanzas no regladas.

En el dltimo estrato se englobaron las Escuelas Taller, Casas de Oficios, Escuelas
Hogar y Centros de Formacién Ocupacional de la provincia de Jaén, si bien hay que
significar que dadas las peculiaridades de estos tultimos, entre las que destaca princi-
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TABLA1
ALUMNADO DE LA UNIVERSIDAD DE JAEN QUE FORMO LA POBLACION DE LA
INVESTIGACION
TITULACION N
FACULTAD DE CIENCIAS EXPERIMENTALES
Licenciatura en Biologia 875
Licenciatura en Quimica 322
Diplomatura en Estadistica 117
Subtotal 1314
FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES Y JURIDICAS
Licenciatura en Administracion y Direccion 549
de Empresas
Licenciatura en Derecho 743
Diplomatura en Empresariales 899
Diplomatura en Gestion y Administracion. 575
Publica
Diplomatura en Relaciones Laborales 1016
Diplomatura en Trabajo Social 322
Subtotal 4104
FACULTAD DE HUMANIDADES Y CC.EE.
Licenciatura en Filologia Inglesa 215
Licenciatura en Humanidades 415
Licenciatura en Psicologia 820
Licenciatura en Psicopedagogia 452
Maestro 1955
Subtotal 3857
ESCUELA POLITECNICA SUPERIOR
E.P.S. 4603
Subtotal 4603
ESCUELA UNIVERSITARIA DE ENFERMERIA
Diplomatura en Enfermeria 238
Subtotal 238
TOTAL 14116

palmente la falta de un profesorado estable, decidimos finalmente excluirlos de la
muestra.

Una vez definidos los estratos se procedi6 a establecer la poblacién total existente
en la provincia de Jaén, para lo cual se recab6 informacién referida al curso 1999/2000
en la Delegacion Provincial de Educacion y en los servicios centrales de la Consejeria
de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia (tabla 3).

Para la definicion de la muestra se tuvieron en cuenta un conjunto de variables que,
desde nuestro punto de vista, podrian afectar a la consideracién del profesorado con
respecto a la orientacién y la accién tutorial: tipo de centro, experiencia docente y
género.
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TABLA?2
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR TITULACIONES Y GENERO
CARRERA HOMBRE MUJER TOTAL
Escuela Politécnica Superior 198 47 245
Magisterio 34 70 104
Relaciones laborales 20 34 54
Empresariales 24 24 48
Biologia 20 26 46
Psicologia 10 34 44
Derecho 18 21 39
Gestion y administracion publica 12 19 31
Adm. y direccién de empresas 15 14 29
Psicopedagogia 7 17 24
Humanidades 10 12 22
Quimica 8 9 17
Trabajo Social 4 14 17
Enfermeria 3 10 13
Filologia inglesa 4 7 11
Estadistica 3 3 6
TOTALES 390 360 750

Establecido este punto de partida, se procedi6 a realizar una afijacién proporcional
de la muestra considerando las etapas educativas y distribuyendo las encuestas pro-
porcionalmente con respecto a la poblacién existente en cada uno de los estratos y
subestratos.

Como en toda investigacién que precisa de la participacién de un amplio niimero
de sujetos, en esta existi6 la dificultad de adecuar los datos de la poblacién a la mues-
tra y conseguir, finalmente, que todos los sujetos contestasen el instrumento de reco-
gida de informacién. En nuestro caso, los datos finales referidos a los centros privados,
adultos y ensefianzas no regladas deberan tomarse con las precauciones propias de
unos resultados procedentes de una muestra no contrastada estadisticamente.

Al igual que se hizo con el anterior estudio, en éste se partié de un nivel de con-
fianza de un 95,5% y se utilizé como técnica el muestreo estratificado proporcional en
funcién de las diferentes etapas educativas y de las variables definidas para todas ellas.
La aplicacién de la férmula correspondiente a poblaciones finitas (Rodriguez, 1991;
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TABLA 3
PROFESORADO TOTAL DE NIVELES NO UNIVERSITARIOS

ETAPA TIFO PROFESORES/AS
Infantil Pablico 4710
Primaria

Privado 755

Pablico 3358

Secundaria

Privado 359

Adultos Piblico 224

Sierra Bravo, 1991), nos aporto las cifras que se recogen en la tabla 4. Con relacién a las
ensefianzas de Adultos y No regladas, hay que precisar que al no disponer de datos fia-
bles de las distintas variables, los nimeros que aparecen se refieren al nimero de cues-
tionarios recibidos.

Procedimiento

Ambas investigaciones han sido llevadas a cabo por un equipo formado por profe-
sores del darea MIDE de la Universidad de Jaén y alumnos de Psicopedagogia.

Con respecto a la investigacion realizada en la universidad, ésta ha tenido una pre-
sencia importante de alumnos de Psicopedagogia y Magisterio, previamente instruidos
en el objeto de la investigacién y en la normativa de aplicacién de la escala. Participa-
ron de forma muy activa en toda la fase de recogida de datos.

Previamente a la aplicacion de la escala se comunicé a los profesores de las distintas
titulaciones el objeto del estudio y se solicit6 su colaboracion. A continuacién, se pre-
sent6 en las distintas aulas el instrumento de recogida de datos y se pidi participacion
voluntaria al alumnado presente en las mismas en funcién de la variable sexo y de
acuerdo con el nimero fijado previamente. Se requirié6 como tnica condicién que lo
cumplimentaran alumnos que asistiesen a clase de forma mas o menos continuada, por
ser los mejores conocedores de la estructura universitaria.

La investigacién llevada a cabo en los niveles no universitarios tuvo las fases
siguientes:

¢ Confeccién de la «Escala de anélisis tutorial y funcién orientadora».

* Seleccién de una muestra representativa del profesorado de Infantil, Primaria,
Secundaria, Adultos y No regladas de la provincia de Jaén.
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TABLA 4
MUESTRA DEL ESTUDIO EN SUS DIFERENTES VARIABLES
ETAPA TIPO GENERO EXPERIENCIA MUESTRA
EDUCATIVA DOCENTE
Menos de 3 afos 15
H De 3 a 20 afos 85
Mas de 20 afios 50
FUBLICO Menos de 3 afios an
M De 3 a 20 afios 141
Mas de 20 afos 49
INFANTIL TOTAL 370
PRIMARIA Menos de 3 afios 68
H De 3 a 20 afos
Mas de 20 anos
PRIV ADO Menos de 3 afios 132
M De 3 a 20 afios
Mas de 20 afios
TOTAL 200
Menos de 3 afios 74
H De 3 a 20 anios 1340
Mis de 20 afios 9
PUBLICO Menos de 3 afios 44
M De 3 a 20 afios 98
Mis de 20 afos 4
SECUNDARIA TOTAL 329
Menos de 3 afios 8
H De 3 a 20 afios 30
Mis de 20 afios B
PRIVADO Menos de 3 afios [§]
M De 3 a 20 afos 28
Mas de 20 afos ]
TOTAL 1]
Menos de 3 afios
H De 3 a 20 afios 9
Mias de 20 afios 7
ADULTOS PUBLICD Menos de 3 afios I
M De 3 a 20 aftos 12
Mas de 20 afios 7
TOTAL 36
Menos de 3 afios ]
H De 3 a 20 afios 20
Mis de 20 afios -
NO REGLADAS PUBLICO Menos de 3 afios 4
M De 3 a 20 afios 9
Mas de 20 afios -
TOTAL a9
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* Estudio piloto para la redaccion definitiva de la escala.

¢ Remision de la escala a los Centros.

* Recogida de la escala y tratamiento estadistico de los datos.
* Establecimiento de resultados y conclusiones.

* Redaccion de un informe y difusién de la investigacion.

Para el tratamiento de los datos se utilizé en ambas investigaciones el paquete esta-
distico SPSS en su version 8.0 (Martin, Cabero y Ardanuy, 1999).

Los instrumentos de recogida de datos

En este apartado existe una diferencia sustancial entre ambas investigaciones. Mien-
tras que la primera utilizé la adaptacion de instrumentos ya validados (Castellano,
1995; Sanchez, 1998), la segunda tuvo que construir y validar la escala. Como aspecto
comun, hay que sefialar el hecho de que compartan la escala de estimacién como ins-
trumento idéneo de recogida de informacién al tratarse de amplias dimensiones pobla-
cionales, lo cual es ya clasico en este tipo de trabajos de indole social (Buendia, 1997).

Con respecto a la investigacion en el &mbito universitario, el punto de partida en la
elaboracién de la escala han sido otras de similares caracteristicas ya aplicadas (Caste-
llano, 1995; Sanchez, 1998). Esto permitié desde el principio disponer de un instru-
mento de calidad probada. Para garantizar atin mas la solidez en su estructuracién, se
estudiaron en profundidad los distintos items de la escala con la finalidad de llegar a
definir exactamente aquellos que mejor se adaptaban a nuestro objeto de estudio.

La escala qued¢ estructurada de la siguiente forma:

a) Toma de datos de las variables de identificacion.

b) Escalas correspondientes a los items 1 al 39 agrupados en factores.
c) Ttems 40y 41.

d) Pregunta abierta de opinién personal.

Los factores que sirvieron para aglutinar los diferentes items fueron:

1. Servicios de orientacidn académica: Esta formado por 11 items en los que se plan-
tean al alumno temas relacionados con la burocracia académica, planes de estu-
dio, formacién, técnicas, etc.

2. Servicios de orientacion personal: Lo componen 7 items referidos a aspectos perso-
nales y familiares del alumno.

3. Servicios de orientacidn e informacion profesional: Se orienta a las creencias y opi-
niones de los alumnos acerca de su vida profesional, una vez terminados los
estudios. Este factor lo componen 10 items.

4. Servicios de orientacion para la carrera: Se trata de un factor muy importante debido
a que en €l aparecen las opiniones de los alumnos en relaciéon con el trabajo que
desarrollan dentro de la universidad en la carrera que eligieron. Lo forman 4
items.
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5. Servicios de salud y asistenciales: Es un factor que completa el cuestionario
mediante 7 items en los que se valoran aspectos relacionados con la calidad de
vida del estudiante en su salud general, en la residencia, en la alimentacién,...

Las dimensiones de respuesta de estos 39 items se categorizaron en una escala que
presentd una posibilidad de respuesta dicotomica (bloques a y ¢) o tipo Lickert de tres
opciones en el bloque b. Los bloques a los que hacemos referencias son:

a) Necesidad de orientacién.
b) Importancia que se da a la satisfaccién de esta necesidad.
¢) Conocimiento de la forma de obtener el servicio de orientacion.

Los items 40 y 41 rompen la estructura del cuestionario al plantear una posibilidad
de respuesta de 5 opciones, debido a que pretenden valorar el nivel de satisfacciéon del
alumnado con respecto a la orientacion recibida y sopesar su actitud ante la creacion de
un servicio propio de orientacién de la Universidad de Jaén, respectivamente.

La validez final del cuestionario fue llevada a cabo por el equipo de investigadores o
jueces siguiendo dos técnicas. De un lado, respondieron el cuestionario un grupo de
sujetos que compartian previamente similares concepciones sobre la orientacién objeto
del estudio. El analisis comparativo posterior revel6 la existencia de respuestas coinci-
dentes (Sierra Bravo, 1991). De otro lado, profesores y alumnos actuaron de jueces para
corroborar que cada item media lo que pretendia medir. Con tal fin se establecié un
debate en el que se fue perfilando la redaccién, el sentido y la conveniencia de cada
cuestion.

Con respecto a la fiabilidad de la escala, ésta fue comprobada mediante técnicas esta-
disticas una vez aplicada (por ejemplo, la alfa de Cronbach dio un valor de 0,8752).

En el segundo de los estudios, realizado en los niveles no universitarios, se sigui¢
un proceso mucho més complejo en la construcciéon y validacién del cuestionario,
puesto que partimos de cero. En primera instancia se realiz6 una extensiva revision
bibliografica referida tanto a trabajos teéricos (Buendia, 1997; Sierra Bravo, 1991) como
empiricos (Martinez de la Hidalga, 1997; Sobrado, 1997; Valdivia, 1994), extrayendo
cada investigador opiniones tanto a favor como en contra y comprobando en qué
aspectos se repetian éstas con mayor frecuencia. Tras esto, se realizé una puesta en
comun y se seleccionaron las dimensiones siguientes:

a) Funciones y tareas de la actividad tutorial.

b) Dedicacién a la labor tutorial.

c) Cualidades exigibles al tutor.

d) Dificultades en la practica tutorial.

e) Dedicacioén a la tarea orientadora (sélo si existe orientador en el centro).
f) Satisfaccion por la accién tutorial en el centro.

El siguiente paso fue la formulacién de los distintos items, que se llev6 a cabo de
forma individual por cada investigador, de acuerdo con las anteriores dimensiones. A
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continuacion se realizé una puesta en comin examinando su relevancia y claridad y
que reflejaran opiniones y no hechos. Se seleccionaron aquellos que por consenso pare-
cieron mejores. La escala qued6 constituida por 77 items.

Con este primer borrador de la escala se llevé a cabo un estudio piloto en una mues-
tra de 240 profesores de todas las etapas educativas incluidas en la investigaciéon. En
este estudio preliminar se realiz6é un andlisis de contenido para probar su validez en
dos niveles: la valoracién de cada item y consulta a expertos en el campo de la evalua-
cién y orientacion. De este andlisis se derivo un reajuste y redefinicién de algunos de
los items de la escala.

Redactada de forma definitiva la escala, se procedié a su aplicacién a la muestra
invitada. Tras su recogida se realizaron diversos estadisticos para comprobar la fiabili-
dad y la validez. El modelo de fiabilidad utilizado se conoce como alfa de Cronbach,
basado en la consistencia interna y en la correlacion inter-elementos promedio. La pun-
tuacién alcanzada fue muy significativa (alfa = 0,9436). La validez se llevé a cabo
mediante el indice de homogeneidad y el analisis discriminante, demostrando en
ambos casos que el instrumento poseia consistencia interna y una alta interrelacion
entre los items de las diferentes dimensiones.

Principales resultados y conclusiones

La extensién de ambas investigaciones y la gran cantidad de informacién recogida
hace que optemos por ofrecer un resumen de las mismas (Campoy y Pantoja, 2000;
Pantoja, Campoy y Cafias, 2001).

La percepcion de los estudiantes de la Universidad de Jaén en relacion con la orien-
tacion que reciben es la siguiente:

¢ Existe una insatisfaccion por parte de los estudiantes con la orientacion reci-
bida.

* Las necesidades abarcan a las dimensiones académica, profesional y personal.

* Las necesidades difieren tanto al inicio de la carrera como al finalizar estudios.

¢ Las salidas profesionales y la insercién en el mundo laboral son las necesidades
de orientacién mas fuertemente demandadas por el alumnado.

¢ Los estudiantes de la Universidad de Jaén demandan mayoritariamente la
puesta en funcionamiento de un Servicio de Orientacion Universitaria.

¢ Las demandas de orientacion se centran, basicamente, en torno al factor Servi-
cios de Orientacién e Informacién Profesional. De la misma manera, es al factor
que mayor importancia conceden.

e Tan sélo el 59,7% de los alumnos muestran necesidad en conocer los criterios de
evaluacioén y calificacién.

¢ Existe una importante demanda de orientacién acerca de las becas y ayudas al
estudio (63,8%), especialmente los alumnos que cursan el primer afio de carrera.

* Los alumnos sienten la necesidad de encontrar apoyo en las tutorias (62,8%).

* S6lo la mitad de los estudiantes (47,0%) sienten como necesidad de ayuda tomar
decisiones en su vida, a pesar de que un 59,9% le da mayor importancia.
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¢ Las mayores demandas de orientacién de los alumnos se centran en: salidas pro-
fesionales (83,7%), informacién sobre ofertas de empleo (76,2%), saber las salidas
especificas de la carrera (83,7%), aprender a solicitar un empleo (74,5%).

* Las dos terceras partes de los estudiantes (65,2%) expresan la necesidad de reci-
bir asesoramiento en la toma de decisiones (eleccién de estudios, asignaturas
optativas, etc.).

* Los estudiantes de tiltimo curso de carrera demandan mas un servicio de orien-
tacién que les ayude a realizar el proyecto de vida, pero, al mismo tiempo, des-
conocen mayoritariamente la forma de obtenerlo.

* Los alumnos manifiestan la necesidad de que la universidad aumente los con-
venios con empresas y difunda adecuadamente éstos entre el alumnado.

* Se da importancia y se expresa como necesaria la orientacién en salidas profe-
sionales, pero el alumnado no sabe como obtener este servicio.

Algo mas complejo fue el analisis de la segunda investigacién en la que un profeso-
rado muy diverso aporté su formacion, experiencia, creencias, demandas, etc. para
situar las principales cuestiones de interés relacionadas con la orientacién y la acciéon
tutorial. Los resultados y conclusiones fueron los siguientes:

a) Generales

* Queda demostrado que existen diferencias en la percepcién de la tutoria y la
orientacion educativa en funcién del nivel o etapa, del género, de la experiencia
docente y del tipo de centro.

* Quienes mas valoran la tutoria y la orientacién son las profesoras y el profeso-
rado de Educacién Infantil y Primaria, asi como el de centros privados.

¢ Los curriculos de formacién inicial del profesorado carecen de carga lectiva sufi-
ciente que les forme adecuadamente en materia de orientacion y accién tutorial.
Esto entra en contradiccién con la relevancia asignada a la orientacién en el
actual sistema educativo.

* El profesorado en general da bastante importancia al desarrollo de valores en sus
alumnos.

¢ La gran mayoria del profesorado estima que la labor tutorial no es reconocida
socialmente.

* El profesorado reconoce un déficit en su formacién sobre la practica tutorial.

* El profesorado atribuye gran importancia a la orientacién vocacional y profesio-
nal de los alumnos.

* Se demanda una mayor coordinacién entre los tutores.

* Las funciones llevadas a cabo por el orientador del centro mas valoradas por el
profesorado son asesoramiento, diagndstico y coordinacién.

* Una de las actividades mds demandadas por el profesorado al orientador del
centro es la de atencién a las necesidades educativas de los alumnos y la orien-
tacion a las familias.

* El profesorado percibe como positiva su labor desarrollada como tutor.

RIE, vol. 21-1 (2003)



82 Antonio Pantoja Vallejo, Tomds ]. Campoy Aranda y Antonio Carias Calles

¢ Es muy valorado por el profesorado el trabajo desarrollado por el orientador en
el centro.

b) Nivel o etapa educativa

¢ El profesorado en general no concede excesiva importancia a su formacién como
tutores.

* Todos los niveles educativos dan gran valor a la realizacién de entrevistas con
padres y con alumnos.

* El profesorado de Infantil y Primaria valora mas la realizacién de actividades de
refuerzo con sus alumnos, mientras que el de Secundaria atribuye mas impor-
tancia a los itinerarios académicos y salidas profesionales.

¢ En Infantil y Primaria se trabajan mas los valores que en el resto de los niveles.
Asimismo, esta importancia se observa en la participacién del alumnado.

* Los aspectos pedagogicos son mas tenidos en cuenta en Infantil y Primaria.

¢ El profesorado de Infantil y Primaria manifiesta respetar mas la iniciativa de sus
alumnos que el de Secundaria.

¢ La formacién inicial del profesorado de Secundaria evidencia serias deficiencias
en su formacién inicial como tutores.

* Hay una amplia demanda en Infantil y Primaria de la presencia permanente de
un orientador en el centro.

¢) Género

* Las profesoras dan mas importancia al trabajo de los valores con los alumnos.

¢ Hay una tendencia de las profesoras a valorar mas los temas relacionados con la
tutoria.

* Las profesoras se muestran més interesadas en favorecer la comunicacién con los
alumnos.

¢ Existe una gran coincidencia entre profesores y profesoras en el tipo de dificul-
tades que encuentran en su practica tutorial.

d) Experiencia docente
¢ El profesorado de Infantil y Primaria con mas de 20 afios de experiencia concede
mucho valor a la motivacién del alumnado. De igual forma se aprecia esta valo-
racion con respecto a la utilizacién de técnicas de dinamica de grupos.
¢ El profesorado de menos experiencia manifiesta mas la necesidad de cursos de
formacién.

e) Tipo de centro

¢ El profesorado de los centros ptblicos demanda mayores recursos para la reali-
zacion de las tutorias.
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* Los centros publicos de Secundaria encuentran mas dificultades en la practica
tutorial que los privados.

* El profesorado de los centros publicos de Secundaria se interesa mas por activi-
dades de diagnosticar, orientar y coordinar, mientras que el profesorado de cen-
tro privados se inclina mas la atencién a la diversidad, la mejora de relaciones y
de colaboracién.

ALGUNAS PROPUESTAS DE MEJORA

Tomando como referencia los resultados de las investigaciones que hemos expuesto,
y nuestra experiencia personal en los &mbitos sefialados, ofrecemos a continuacién
algunas reflexiones tendentes a la mejora de la orientacion y la accién tutorial en el Sis-
tema Educativo.

A nivel universitario

Nuestra propuesta parte de la integracion del Servicio de Orientacién Educativa,
Profesional y Personal (SOEPP) en la estructura de la Universidad de Jaén (Grafico 1),
de manera similar a como lo han hecho o lo estan haciendo otras universidades espa-
fiolas. Puesto que una conclusiéon generalizada es la necesidad de creacién de un Servi-
cio de Orientacion integrado en la estructura universitaria, hacemos del mismo la
punta de lanza de nuestra propuesta.

Fstructura del SOEPP I

,—| Servieio de Informacion I—

Coordinador de !

Bervicio de Formarian
cada Facultad e Ingereion
INEM
Servieio de Asesor amimto ]‘ e
Sindicatos
Totor &k Col. profesion.
Empresas

—| Rervicio de Invegigacion, Evalnacion y Seguimimin l—

Gréfico 1
Estructura organizativa del SOEPP
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El organigrama anterior estd compuesto por los siguientes servicios:

* Servicio de Informacion: Es el encargado de recoger, seleccionar, crear y poner al
servicio del estudiante informacién académico-profesional personal e informati-
zada, que favorezca una rapida y efectiva consulta y que, al mismo tiempo, faci-
lite los procesos de autoafirmacion, autoexploraciéon y de toma de decisiones
vocacionales realistas.

¢ Servicio de Asesoramiento: Estard conectado al Servicio de Informacién y tendré
por objetivo ayudar al estudiante mediante un asesoramiento individual o gru-
pal en temas de caracter personal, académico y profesional.

 Servicio de Formacidn e Insercion: Este servicio deriva de las necesidades detectadas
en los servicios anteriores y tiene como finalidad informar a los estudiantes sobre
el mercado de trabajo provincial y nacional. Ademas, formara a los alumnos en
las habilidades bésicas para la toma de decisiones vocacionales, la busqueda de
empleo y el ajuste entre intereses, capacidades y necesidades en relacién al puesto
de trabajo. Por lo tanto, tratara en tiltima instancia de promover el acceso al pri-
mer empleo de los titulados. Este servicio potenciara la vinculaciéon de nuestra
universidad con el mundo laboral (INEM, sindicatos, empresa,...).

 Servicio de Investigacion, Evaluacion y Sequimiento: Tiene por objetivo seguir detec-
tando necesidades, analizar la evolucion de las mismas, retroalimentar los servi-
cios existentes y evaluar su gestién. En definitiva, ird reajustando el sistema en
funciéon de las nuevas demandas de la sociedad, en un ciclo de intervencion,
retroalimentacién y mejora.

En referencia al personal encargado de llevar a cabo las distintas tareas de orienta-
cién y desde un enfoque de apertura a todos los sectores implicados, se incluirian las
siguientes instituciones y agentes:

* Responsable del Secretariado del SOEPP.
* Responsables de cada Servicio.
¢ Coordinador de cada Facultad.

Dependiendo de cada coordinador de Facultad, pueden existir dentro de las mis-
mas, diversos tutores de iguales (Lazaro, 1997), que tendran encomendadas diversas
labores tales como un clima de relaciones interpersonales en el aula, proporcionar
cierta asistencia tutorial a los alumnos, evaluar objetivamente los resultados siguiendo
las pautas del profesor, etc.

Ensefianzas no universitarias
La ordenacion de todos los aspectos que hemos recogido en la investigacion inter-
accionan en forma de cascada desde que el futuro profesor se forma en las facultades

correspondientes hasta que ejerce la labor tutorial en el centro, tal y como vemos refle-
jado en el gréfico 2.
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F. INICIAL
Administracién -

F. CONTINUA
Administracion -

CENTRO PC - PAC- MEMORIA
Administracion Equipo de profesores
Equipo profes. - Padres

Equipo profes. -

PADRES PROGR.
FAMILIARES TUTORIAL
AMIGOS Tutor -

ALUMNO

Grafico 2
Diferentes fases y competencias en el proceso de la accion tutorial

Sobre este gréfico se estructura nuestra propuesta:
A. Formacién inicial: Adecuar las titulaciones y el acceso a la docencia al perfil del tutor

1. Infantil y Primaria: Asignaturas especificas en los planes de estudio.

2. Secundaria: Médulo o asignaturas optativas, segtin la opcién elegida, que traten
de forma especifica y diferenciada la accién tutorial.

3. Adultos: Plan de estudios y especialidad de maestro con perfil de tutor adaptado
a las peculiaridades del sector poblacional al que se dirige.

4. No regladas: Preparacion especifica en orientacién y accién tutorial del profeso-
rado o monitores de los diferencias cursos o talleres.

B. Formacién continua: Favorecer el reciclaje del profesorado en funcion de las demandas y
las necesidades de los centros.

1. Planes de formacién en funcién de necesidades detectadas (en coordinacion
entre Delegacion de Educacion y Ciencia y Universidad de Jaén).
1.1. Para formadores en ejercicio.
¢ Por zonas o comarcas.
* En los propios centros.
e A través de redes informaticas.
1.2. Para titulados en general en convocatorias abiertas.
¢ En cursos o cursillos tradicionales.
e A través de redes informaticas.
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Funciones especificas de formacién de los orientadores en sus centros ante nece-
sidades concretas detectadas.

C. Centros educativos: Poner en marcha programas especificos basados en la legislacion
vigente y contextualizar la accion tutorial.

1.

3.

4.

Partir de elementos organizativos bésicos:
¢ Proyecto de Centro.
¢ Plan de Accion Tutorial (PAT).
¢ Plan Anual de Centro.
Planificar:
¢ Equipo técnico de coordinacién pedagogica (ETCP).
¢ Equipos docentes.
* Tutores cursos paralelos.
Adaptar el PAT a las necesidades concretas y programar de manera real la accion
orientadora y tutorial.
Redefinir y pulir el modelo de tutoria anualmente en funcién de resultados.

D. Administracion educativa: Mejorar la dotacion humana y material de los centros e impli-
carse mds en formacion inicial y continua del profesorado en la accion tutorial.

1.

6.
7.
8.

Crear la figura del orientador en todos los centros educativos no universitarios.
Proponemos como punto de partida el aprovechamiento de los titulados en
Pedagogia, Psicopedagogia y Psicologia que forman parte de la plantilla de los
centros.

Crear los Departamentos de Orientacién en todos los centros de los niveles no
universitarios.

Concienciar e implicar al profesorado en las tareas derivadas de la accién tuto-
rial.

Participar de manera mas eficaz y coordinada en la creacién y revisién de los
Planes de Estudio vigentes, de forma que se acometa en todos los niveles la pre-
paracion especifica en la orientacion y la accién tutorial.

Emprender un programa de formacién continua que lleve al profesorado a una
capacitacion mas adecuada en las tareas tutoriales y al mismo tiempo favorezca
su reciclaje continuo.

Establecer més tiempo para la tutoria.

Dotar de mayores recursos a los centros para la préctica tutorial.

Propiciar el reconocimiento social de la labor tutorial.

E. Del Plan de Accion Tutorial a la programacion de aula: Integrar de manera efectiva y
real las actividades tutorial en la prdctica de aula.

1.

Disefiar un plan de formacién y dedicarle un tiempo diario, ya sea de forma
especifica o integrado en el curriculo de las distintas materias.
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2. Tutoria de padres:
¢ Individual:
¢ Trimestralmente.
¢ Con un plan de trabajo previo.
* Fijar objetivos y realizar propuestas.
¢ Prever proxima reunion.
* Grupal:
* Reunir padres y madres con hijos que presenten parecida problematica o
situacién personal.
* Para tratar temas educativos de actualidad.
¢ Establecer coloquio sobre aspectos diversos.
* Que los padres propongan posibles soluciones.
3. Tutorfa de alumnos:
¢ Grupo-clase: En la puesta en marcha del Plan de Formacién. Ejemplo: Se pro-
pone un objetivo colectivo a nivel de centro o de ciclo incluido en el PAT o en
el PAC. Ese objetivo se convierte por parte del grupo clase en acciones con-
cretas, que los nifios deben aplicar a su vida personal. En cada periodo pre-
visto a lo largo del dia para trabajar el Plan de Formacién, un alumno (turno
rotativo) expone sus vivencias en torno a la accién concreta programada y los
demas hacen aportaciones o le plantean alguna pregunta.
* Grupos reducidos que tengan algtin problema similar.
¢ Individual.
Estrategias y técnicas de aprendizaje.
El clima de aula.
Dinamica de grupos.
Conocer las interrelaciones que se dan dentro del grupo (sociograma).
Incluir itinerarios formativos y la conexién con el contexto productivo local y
provincial desde Educacién Primaria.
Iniciar al alumnado en temas de orientacién vocacional desde Educacién Pri-
maria.

® NG

b

UNA APUESTA POR EL USO DE INTERNET EN LA ORIENTACION

Muy brevemente, dada las limitaciones de espacio de este articulo, haremos men-
cién a la linea de trabajo que estamos desarrollando en la actualidad con el fin de dar
algtin tipo de respuesta a las diferentes conclusiones a las que llegamos en las investi-
gaciones analizadas.

Aprovechando la potencia interactiva que se puede implementar a través de las
herramientas de Internet, el orientador pasa a convertirse en un mediador del proceso,
un consultor que aclara dudas, resuelve problemas, comenta la informacion y ayuda a
los usuarios a la toma de decisiones.

Sobre esta concepcion se construye el Proyecto Lazarillo de Orientacion Telemdtica Tuto-
rizada (actualmente en fase de desarrollo en la Universidad de Jaén). Tiene como finali-
dad llevar la Orientacién educativa a los distintos sectores implicados en la misma,
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utilizando como soporte los ordenadores existentes en los centros educativos y en los
hogares a través de su conexién a Internet (Pantoja y Campoy, 2001).

El planteamiento del proyecto se fundamenta en una visioén de la orientacién como
oferta educativa integral, proyectada hacia el desarrollo y la prevencién, que forma
parte del «curriculo de la vida», dirigido a todos los aspectos académicos, personales y
profesionales de los usuarios.

El interés y utilidad del modelo se puede resumir en tres aspectos:

¢ Establecer una red de comunicacién permanente entre los distintos sectores edu-
cativos.

® Sacar la orientacion de su contexto tradicional y llevarla a las casas y a las fami-
lias.

¢ Crear un amplio centro de recursos sobre orientacion.

Se organiza en cinco unidades basicas de funcionamiento, que interaccionan entre
si, tal y como se aprecia en el grafico 3:

1. Informacion: Ofrece un conjunto de opciones de diversa indole que pueden ser
documentos especificos o enlaces a otras paginas.

2. Asesoramiento: Permite una personalizacion del proceso de orientacion. Tiene un
formato eminentemente interactivo y adaptado a las peculiaridades de cada per-
sona, sea alumno, padre o profesor. Puede ser de forma directa mediante el
envio de un formulario o a través de un proceso de autoayuda guiado en el que
el sujeto entra en un conjunto de pantallas consecutivas que le van ofreciendo el
asesoramiento que solicita en funcién de los datos aportados. Esta unidad tiene
conexion directa con el tutor o con el orientador de referencia y cuenta con un
apoyo de videoconferencia.

3. Formacidn: Incluye todos los eventos que se lleven a cabo de forma presencial o a
través de la red relacionados con la formacién inicial o con la continua de los
alumnos que estan realizando sus estudios, que terminaron pero que no tienen
trabajo o que ya han accedido a su primer empleo. Esté prevista la realizacién de
actividades virtuales creadas dentro del mismo proyecto.

4. Evaluacién y Seguimiento: Se encarga de la retroalimentacion de todo el proyecto
y hace que éste se adapte a las demandas de los usuarios, sugerencias, proble-
mas surgidos, actualidad, etc.

5. Investigacion: Servird como difusién de las diferentes investigaciones llevadas a
cabo en los ambitos de accién del Proyecto Lazarillo. Los resultados, conclusio-
nes y propuestas servirdn de base para las futuras remodelaciones y adaptacio-
nes del proyecto.

En todo el proceso es permanente la intervencién de los agentes que ejercen la

orientacién, asi como la comunicacién entre los sectores implicados a través de las dife-
rentes herramientas que el sistema incorpora (Gréfico 4).
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PROYECTO LAZARILLO

Orientacion telematica tutorizada
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Gréfico 3

Estructura del Proyecto Lazarillo
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Relaciones de comunicacion del Proyecto Lazarillo
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La direccién de Internet en la que se puede acceder al Proyecto Lazarillo —actual-
mente en fase experimental— es la siguiente:

WEB: http:/ /lazarillo.ujaen.es
E-MAIL: lazari@ujaen.es
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EL USO DE LASTECNICAS DE SEGMENTACION EN
LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO EN LENGUAS.
UN ESTUDIO EN LA COMUNIDAD AUTONOMA
VASCA!

L. Lizasoain, L. Joaristi, C. Santiago, J.F. Lukas, N. Moyano, M. Sedano, B. Mundrriz?

RESUMEN

Este articulo es una ilustracion del empleo de las técnicas estadisticas de segmentacion en el
andlisis de los datos de una investigacion evaluativa. Se ha aplicado el método CART a un con-
junto de datos sobre rendimiento académico en lengua vasca y espaiiola pertenecientes a una
muestra de estudiantes de ensefianza secundaria de la Comunidad Auténoma Vasca. Los objeti-
vos eran disefiar y depurar un modelo predictivo del rendimiento en estas materias, asi como
valorar las posibilidades que el uso de este tipo de técnicas ofrecen tanto en la fase del andlisis de
los datos de las investigaciones evaluativas como en la de la comunicacion de los resultados. Los
resultados obtenidos mediante segmentacion han sido triangulados usando la regresidn muilti-
ple, el andlisis de componentes principales y el andlisis de correspondencias. Los resultados son
bdsicamente coincidentes, pero la segmentacion ofrece la ventaja de poder operar simultdnea-
mente tanto con variables cuantitativas como cualitativas. Ademds los resultados grdficos que
ofrece (drboles de decision) son de muy sencilla interpretacion.

Palabras clave: evaluacion de centros, educacion secundaria, rendimiento académico, len-
qua vasca, lengua espariiola, técnicas de segmentacion, drboles de decision.
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ABSTRACT

This paper is an illustration of the use of segmentation statistical techniques in the data
analysis of an evaluative research. The CART method has been applied to a set of data on
academic achievement in Basque and Spanish language. The data set was obtained from a
sample of Secondary Education students in the Basque Autonomous Community. The aims
were to devise and purge a predictive model of the achievement in these areas, and to assess the
possibilities that the use of this kind of technique offers both in the data analysis phase of
evaluative research and in that of dissemination of results. The results obtained through
segmentation have been triangulated by means of multiple regression, factor analysis and
multiple correspondence analysis. The results basically agree, but segmentation has the
advantage that one can operate simultaneously with both quantitative and qualitative variables.
Furthermore, the graphical results offered (decision trees) are very easy to interpret.

Keywords: school assessment, secondary education, academic achievement, basque
language, spanish language, segmentation techniques, decision trees.

INTRODUCCION Y OBJETIVOS

Desde el curso 1999-2000 se lleva realizando en la Comunidad Auténoma Vasca
(CAV) una evaluacién externa de centros de educacion secundaria promovida y finan-
ciada por el Gobierno Vasco, desarrollada por profesores e investigadores del departa-
mento de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion de la Universidad del
Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea y con la colaboracion del Instituto de Eva-
luacién y Asesoramiento Educativo (IDEA).

Este proyecto evaluativo se inserta en el contexto general de la Red de Evaluacién
de centros (REDES) que desde 1997 lleva a cabo evaluaciones externas en cerca de 150
centros de educacién secundaria.

Informacién mas detallada sobre las cuestiones relativas a las caracteristicas de
dicho proyecto de evaluacion, sus niveles y dimensiones, junto con diversos resultados
obtenidos; pueden encontrarse en Equipo REDES (1999 y 2000), y més recientemente,
en Marchesi, A. y Martin, E. (comp.) (2002).

En nuestro caso, el objetivo de la evaluaciéon que estamos desarrollando es que cada
uno de los centros participantes obtenga informacién objetiva, fiable y vélida acerca de
su funcionamiento y de sus resultados de forma que le posibilite tomar las decisiones
que consideren oportunas de cara a mejorar el propio funcionamiento y rendimiento
de su alumnado. Es una evaluacion externa que no pretende suplantar la evaluacién o
evaluaciones que el profesorado lleva a cabo en su centro correspondiente. Sin
embargo, esta evaluacién puede ser utilizada como complementaria a la evaluacion
interna de cada centro, en el sentido de ofrecer un conjunto de datos objetivos, cuya
interpretacion y valoracién deben ser realizadas por el personal del propio centro
tomando en consideracién sus propios criterios.

Desde esta perspectiva, como primer objetivo de este trabajo nos planteamos el
exponer la metodologia y primeros resultados obtenidos en la fase preliminar de esta
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evaluacion de centros de la ESO. Mas en concreto, el estudio realizado pretende disefiar
y depurar un modelo predictivo del rendimiento en las materias de lengua espaiiola y
lengua vasca.

Adicionalmente y como segundo objetivo, pretendemos mostrar las posibilidades
que las técnicas de segmentacion ofrecen en este ambito y para los fines analiticos plan-
teados.

Este conjunto de técnicas, también conocidas como arboles de decisién, no son muy
empleadas en nuestro campo disciplinar.

Las buasquedas documentales realizadas arrojan un resultado exiguo pues sélo
hemos encontrado los trabajos de Everett y otros (1997); Godley, Fiedler y Funk (1998);
y Forthofer y Bryant (2000). En ellos se elaboran, analizan y validan modelos predicti-
vos sobre los factores académicos en escuelas rurales, sobre el grado de satisfaccién con
los servicios de salud mental o para evaluar el ajuste de estrategias de cambio conduc-
tual.

En nuestro entorno mas cercano, Repetto y otros (1994) emplearon las técnicas de
segmentacién en la evaluacion de un programa de orientacién metacognitiva de la
comprension lectora.

Se trata de un conjunto de técnicas que permiten definir y validar modelos de forma
que se pueda determinar qué variables (predictoras) inciden o explican la variabilidad
de una variable dependiente.

Son, por tanto, técnicas explicativas de la familia de la regresién o el anélisis discri-
minante pero tienen la ventaja de que tanto la variable criterio como las predictoras
pueden ser de cualquier tipo (tanto cuantitativas como cualitativas) lo que en nuestro
contexto es especialmente importante.

La mayoria de los autores coinciden en que con estas técnicas es posible abordar
problemas y cuestiones como la propia segmentacién de poblaciones, la validacién de
modelos predictivos, la reducciéon de la dimensionalidad o la identificacién de la inter-
accién. Se trata, como vemos, de problemas que suelen plantearse con frecuencia en la
fase del analisis de los datos de los estudios evaluativos.

Pero ademas de sus capacidades analiticas y de poder operar con cualquier tipo de
variables, otra de las principales ventajas que estas técnicas aportan estriba en que sus
resultados se presentan de forma grafica (arboles de decisién) siendo de muy sencilla
interpretacion.

Y esto es de crucial importancia cuando hay que presentar los resultados de un
estudio evaluativo a publicos no expertos. Autores como Patton (1997) o Henry (1993,
1998) afirman que los implicados no expertos en estadistica o analisis de datos pueden
comprender e interpretar datos y resultados cuando son presentados en forma clara y
legible usando gréficos y tablas estadisticas. En otro lugar (Lizasoain y Joaristi, 2000)
hemos afirmado que en evaluacién de programas, después de una primera vuelta de
analisis e interpretacion, es necesario re-analizar los resultados para hacerlos compren-
sibles en la presentacion.

Evidentemente, este conjunto de técnicas no constituye ninguna panacea pues tam-
bién tiene limitaciones. Como pretendemos mostrar en este articulo, ademas de su uso
en la interpretaciéon y comunicacién de resultados, lo mas apropiado es emplear estas
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técnicas para disefiar y depurar modelos que puedan ser luego analizados mediante
técnicas inferenciales mas potentes.

CARACTERISTICAS Y DISENO DEL PROYECTO DE EVALUACION

Esta evaluacion se ha realizado en 55 centros de Ensefianza Secundaria Obligatoria
(ESO) de la Comunidad Auténoma Vasca. En primer lugar, hemos de sefnalar que la
participacion de los centros es totalmente voluntaria, por lo que no podemos hablar de
una muestra representativa de la poblacién escolar de secundaria de la CAV dado que
no ha habido aleatoriedad en la seleccion. De todas formas, teniendo en cuenta la
amplitud de dicha muestra y el esfuerzo realizado para tratar de controlar su distribu-
ciéon en funcién de variables como el contexto sociocultural, la titularidad, etc., consi-
deramos que los datos obtenidos pueden ser ttiles para proporcionarnos una idea de lo
que puede estar ocurriendo en la Ensefianza Secundaria Obligatoria en la CAV (San-
tiago y Lukas, 2000).

En cuanto a la titularidad de los centros, son 17 centros publicos (30%) y 38 centros
privados concertados (70%). Pero si estos datos los examinamos considerando la pro-
porcién por aulas obtenemos que el total se distribuye a medias entre un 50% de perte-
necientes a centros publicos y otro tanto a centros privados. En el curso 1999-2000 han
participando alrededor de 8000 estudiantes de 12, 2° y 4° de ESO. De cualquier forma,
esta previsto que este plan de evaluacion abarque 4 cursos académicos consecutivos.

Con respecto a las variables que se consideran objeto de estudio, se agrupan en tres
bloques:

¢ Un primer conjunto estd formado por el rendimiento escolar en diferentes disci-
plinas: Lengua y Literatura Vasca, Lengua y Literatura Espafiola, Matematicas,
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

* Ensegundo lugar, se han incorporado aspectos como las actitudes, el grado o nivel
de satisfaccion, las estrategias de aprendizaje y las habilidades metacognitivas.

¢ Un tercer bloque esta integrado por las cuestiones relativas al contexto econémico,
social y cultural en que se insertan los centros y los estudiantes y sus familias.

La obtencion de los datos de rendimiento se realiza mediante la aplicacién de prue-
bas curriculares. Se trata de pruebas objetivas que tratan de mantener un equilibrio
entre los contenidos conceptuales y los procedimentales.

Estas son preparadas en una primera fase en el Instituto IDEA (Instituto de Evalua-
cién y Asesoramiento Educativo) por expertos (profesorado de secundaria y personal
experto en construccién de pruebas) que pilotan dichas pruebas y realizan los corres-
pondientes analisis de items y de la prueba, siguiendo modelos de Teoria Clasica de los
Tests y de la Teoria de la Respuesta al Item. En nuestro caso, en la CAV, las pruebas
disefladas son revisadas por una red constituida por profesorado de Primaria y Secun-
daria que analiza la adecuacién de los items a las lineas curriculares de cada area, por
profesorado universitario especializado en Medicién y Evaluacién y por el —hasta hace
unos meses denominado- Instituto de Desarrollo Curricular (IDC) dependiente del
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Gobierno Vasco. Con la informacién aportada por estos tres grupos de expertos, se rea-
liza un informe que es enviado a IDEA para la confecciéon definitiva de cada prueba.
Posteriormente son traducidas a la lengua vasca y enviadas para ser impresas. En todo
este proceso se han seguido las directrices sefialadas por la International Test Comission
(Hambleton, 1996) para la traduccion y adaptacion de las pruebas.

Siguiendo la clasificacién de Jornet y Sudrez (1996), podemos definir las pruebas
utilizadas como Pruebas Estandarizadas de Indicadores de Resultados. Este tipo de pruebas
pretenden traducir los niveles de competencia que en las distintas disciplinas y mate-
rias una institucién, centro o sistema asume como objetivos a cumplir en el proceso
educativo.

En la parte quinta de la obra citada de Marchesi y Martin (2002), se pueden encon-
trar descripciones mas detalladas de los procedimientos de obtencién de datos en las
areas curriculares de Matemaéticas, Lengua, Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza
y Tecnologia. (Cada uno de los 5 capitulos, del 9° al 13°, aborda una materia).

Ademas de los resultados en las materias citadas, los estudiantes fueron evaluados
también en lo tocante a las habilidades metacognitivas y a las estrategias de aprendi-
zaje mediante la aplicacién de cuestionarios.

En el primer caso, el cuestionario pretende evaluar cuatro tipo de procesos: la meta-
comprension, la verificacion de resultados, la conciencia de las estrategias utilizadas y
la conciencia del propio conocimiento. En lo relativo a las estrategias se distinguen
cinco factores: el dominio estratégico, la elaboraciéon de restimenes y esquemas, la refle-
xién sobre el propio trabajo, el establecimiento de relaciones y el empleo de la memori-
zacion.

Para finalizar con la medicion de las variables del segundo bloque, en éste se
incluye la aplicaciéon de cuestionarios de opinién para medir el grado de satisfaccién
con el centro tanto de los alumnos como de los padres. Los cuestionarios aplicados, son
en su mayoria, escalas de tipo Likert.

En el tercer bloque se incluyen las variables relativas al contexto sociocultural.
Mediante la aplicacién de un cuestionario se obtiene un indice de nivel familiar a través
de indicadores como el nivel de estudios y la situacién profesional de los padres, el
numero de coches en el hogar, el nimero de libros, la presencia o no de ordenador, etc.
Posteriormente, tras ponderar los indicadores, se obtiene el indice de cada alumno y a
continuacién el indice promedio del centro.

Pero ademas de esto, en este tercer apartado se incluye una variable a la que debe-
mos hacer mencién expresa, pues se trata de una variable muy importante y especifica
del sistema educativo vasco: el modelo lingiiistico. En funcién de cudl sea la lengua
vehicular del proceso de ensefianza-aprendizaje, existen tres modelos: A, By D.

En el modelo «A» la ensefianza se desarrolla en castellano y la lengua vasca se ensefia
como una asignatura, mientras que en el modelo «D» la situacion es la inversa: todas las
materias se imparten en euskara y el castellano es una asignatura. El modelo «B» es el
intermedio, y en el mismo unas materias se ensefian en vasco y otras en espafol.

Como maés adelante veremos, ademas de ser una especificidad importante de nues-
tro sistema educativo, esta variable juega un papel relevante en el modelo que propo-
nemos.
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Tomando en consideracion todos estos antecedentes, el estudio que nos planteamos
se plantea como objetivo basico el disefiar un modelo predictivo que estudie la relacién
entre el rendimiento escolar en lengua espafiola y lengua vasca y el resto de las varia-
bles consideradas en el estudio.

En concreto, los datos que vamos a emplear provienen de 2143 estudiantes de pri-
mer curso de ESO de quienes se han incorporado las siguientes variables:

* Modelo lingiiistico (MODELO) (A, By D)
¢ Sexo (SEXO)
* De lo relativo a las actitudes hemos considerado los 4 aspectos siguientes:
— Tolerancia (TOLERFIN)
— Ecologia (ECOLOFIN)
— Transversalidad (TRANSFIN)
— Salud (SALUDFIN)
* Contexto del centro (CONTEXTO) con cuatro valores (bajo, medio bajo, medio
alto, y alto).
Puntuacion directa del contexto sociocultural del alumno (PUNTUACI)
Puntuacion total de habilidades metacognitivas (HABILIDA)
Puntuacion en estrategias-dominio (DOMIFIN)
Puntuacién en estrategias-esquemas (ESQUEFIN)
Puntuacién en estrategias-reflexion (REFLEFIN)
Puntuacion en estrategias-relaciones (RELAFIN)
Puntuacion en estrategias-memoristico (MEMOFIN)
¢ Puntuacion de la pueba de castellano (LNOTAFIN)
* Puntuacién de la prueba de euskara (KNOTAFIN)
¢ Tipo de centro (TIPOCEN) (ptblico, privado)

Pero ademads, y desde la perspectiva metodolégica que hemos apuntado como
segundo objetivo basico, nos interesa valorar la aplicabilidad de las técnicas de seg-
mentacion a este tipo de problemas. Y para poder cumplir tal objetivo y triangular los
resultados, es necesario comparar este conjunto de técnicas con las, digamos, habitua-
les o cldsicas en este tipo de estudios: las técnicas factoriales y las de regresién multiple.

APLICACION DE LAS TECNICAS CLASICAS

Como ha quedado dicho, nuestro objetivo es proponer un modelo que estudie la
relacioén entre el rendimiento en lengua castellana y en lengua vasca con el resto de las
variables consideradas en la investigacion.

Analisis de la dimensionalidad
En una primera maniobra de aproximacion al problema, antes de disefiar un

modelo predictivo conviene explorar la estructura dimensional. Para ello realizamos
un analisis de componentes principales tanto con las variables que consideramos como
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dependientes como con las predictoras, aunque con la légica limitacién de poder
incluir de éstas sélo las cuantitativas.

La figura 1 muestra el grafico de componentes en el espacio rotado (Varimax).
Como puede observarse, 4 de los factores de las distintas estrategias de aprendizaje se
sitdan en torno al primer componente (39,9%), mientras que el contexto del estudiante, el
total de las habilidades metacognitivas y las estrategias memoristicas se correlacionan con el
segundo componente (19%), estando ésta tltima variable en clara oposicién a las ante-
riores.

Por su parte, las puntuaciones en lengua espariola y lengua vasca, tratadas como varia-
bles suplementarias, se sittian proximas a este segundo componente.

En resumen, entre las estrategias de aprendizaje relacionadas con el dominio, la
reflexién, el uso de esquemas y las relaciones hay ortogonalidad respecto a la pun-
tuacion total en las habilidades metacognitivas, el contexto del alumno y el empleo
de la memoria como estrategia de aprendizaje. Las variables dependientes, rendi-
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Figura 1
Plano factorial resultante de la aplicacion del Andlisis de Componentes Principales.
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miento en lengua espafiola y lengua vasca, ésta en menor medida, estan asociadas a
éstas ultimas.

Como primera conclusién diriamos que entre las variables independientes cuanti-
tativas serian Habilidades, Estrategias memoristicas y el Contexto del alumno las mejores
predictoras. Todo ello con la limitacién evidente que antes apuntabamos de no poder
contar con las variables predictoras cualitativas.

Para poder solventar este problema una estrategia plausible es recurrir al analisis de
correspondencias multiples previa categorizacion de las variables cuantitativas, en este
caso en 4 niveles equiponderados.

Una vez realizado el andlisis con todas las variables como activas, se obtiene el pri-
mer plano factorial (figura 2). En el mismo, tras realizar la correccién de Benzécri, las
nuevas tasas de inercia de los 2 primeros factores son 59,78% para el primer factor y
19,21% para el segundo.

Aunque en esta figura aparecen las etiquetas de las modalidades, la interpretacion
es como sigue: las variables relativas a las estrategias de dominio, reflexién y esquemas
estan asociadas al primer factor, mientras que el rendimiento en castellano y en eus-
kara, asi como el total de las habilidades metacognitivas se asocian al segundo. Esta
estructura factorial coincide plenamente con la que acabamos de ver resulante del ané-
lisis de componentes principales.

En lo relativo a las variables cualitativas modelo lingiiistico y contexto sociocultural,
lo més relevante es que los modelos A y B se encuentran en el semiplano de las pun-
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Figura 2
Plano factorial resultante de la aplicacion del Andlisis de Correspondencias Muiltiples.
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tuaciones bajas en rendimiento en euskara y castellano. Igualmente, cerca de estas pun-
tuaciones se sittian las modalidades baja y medio-baja de la variable contexto.
En conclusién, los resultados obtenidos apuntan a una estructura bidimensional:

* un primer factor formado por las estrategias de aprendizaje de dominio, refle-
xion, esquemas y relaciones que es ortogonal al

¢ segundo factor integrado por el rendimiento en ambas lenguas, el total de las
habilidades metacognitivas, el contexto, los modelos y el empleo de estrategias
memoristicas. Aqui los valores bajos del contexto, los modelos Ay B y las estra-
tegias memoristicas se sitdan en el semiplano izquierdo.

Regesion lineal multiple

Como ha quedado dicho, nuestro objetivo es proponer un modelo que estudie la
relacién entre el rendimiento en lengua castellana y en lengua vasca con el resto de las
variables consideradas en la investigacion.

Desde una perspectiva —digamos cldsici— este problema se aborda mediante la
regresiéon multiple. En este caso la variable dependiente es el rendimiento en cada una
de las lenguas y las predictoras el resto de las variables.

En este punto se plantea el problema de las variables predictoras cualitativas (el
contexto, el modelo lingiifstico y el género), que se supera mediante la generacién de
las variables ficticias (dummy) correspondientes.

En ambos casos hemos procedido a efectuar la regresién multiple por pasos una vez
verificado —para nuestra sorpresa— que se cumplen estrictamente todas las condiciones
de aplicacién. La tabla 1 muestra los resultados del dltimo paso para el rendimiento en
lengua castellana.

Como vemos, en esta tltima etapa han sido incluidas 9 variables, de las que por su
peso beta destacamos la puntuacion total en habilidades metacognitivas, las estrategias
memoristicas (con una relacién inversa) y en tercer lugar las estrategias de dominio.

En la tabla 2 se muestran los resultados de la regresiéon mdltiple sobre el rendi-
miento en lengua vasca.

Aqui nos encontramos con unos resultados distintos. Junto con la puntuacién total en
habilidades metacognitivas y las estrategias memoristicas, aparecen dos nuevas variables
(Modelo A y Modelo B) ambas relacionadas inversamente con el rendimiento. Hay que
hacer notar que Modelo A es la primera variable en ser incluida en el modelo, con una
beta de -0,653. Por su parte, Modelo B aparece en tercer lugar con una beta de -0,211. Esto,
de acuerdo a la codificacion binaria realizada previamente para generar las variables fic-
ticias, se interpreta como que los estudiantes del modelo A obtienen un rendimiento en
lengua vasca inferior a los del modelo B y éstos, a su vez, inferior a los del modelo D.

De los anélisis de regresién cabe resumir las siguientes conclusiones:

* La puntuacién total en habilidades metacognitivas (en sentido positivo), las

estrategias memoristicas (en sentido negativo) y las estrategias de dominio son
las mejores predictoras del rendimiento en ambas lenguas.
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RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION LINEAL MULTIPLE (POR PASOS)
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PARA RENDIMIENTO EN LENGUA ESPANOLA

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados
B Beta
(Constante) 7,426
Total habilidades ,366 375
Estrategias memoristicas -5,108E-02 -,235
Estrategias-dominio 4,635E-02 ,213
Estrategias-relaciones -2,915E-02 -,142
Varén -,574 -,087
Contexto bajo-medio -,618 -,090
Contexto bajo -, 744 -,089
Estrategias-esquemas -1,361E-02 -,068
Estrategias-reflexion 1,184E-02 ,058
R cuadrado = 0.360
TABLA 2

RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION LINEAL MULTIPLE (POR PASOS)

PARA RENDIMIENTO EN LENGUA VASCA

Coeficientes no

Coeficientes

estandarizados estandarizados
B Beta

(Constante) 8,575

Modelo A -5,643 -,653
Total habilidades 317 ,292
Modelo B -1,690 -21
Estrategias memoristicas -3,356E-02 -,138
Contexto bajo -,893 -,096
Varén -,381 -,052
Estrategias-dominio 1,692E-02 ,070
Estrategias-esquemas -1,201E-02 -,054

R cuadrado = 0.481
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* Sin embargo, para el caso de la lengua vasca es el modelo lingiiistico la variable
que adopta un lugar destacado, oponiendo el modelo A al modelo D.

Por tanto, desde el punto de vista de las habilidades metacognitivas y las estrategias
de aprendizaje, son la puntuacion total en las primeras y las de tipo memoristico en las
segundas, las variables que mas explican la variacién del rendimiento en las lenguas
objeto de estudio.

Adicionalmente, el modelo propuesto para el rendimiento en lengua vasca tiene
mayor capacidad explicativa (R? = 0,481 frente a 0,36). Este incremento es debido a la
incorporacién de la variable modelo lingtiistico.

APLICACION DE LAS TECNICAS DE SEGMENTACION

Con estos antecedentes, y vistas las dificultades que ocasiona la coexistencia de
variables cualitativas y cuantitativas, examinemos ahora los resultados de la aplicacion
de las técnicas de segmentacion con el objeto de ver si el uso de las mismas puede
resultar de ayuda en este tipo de contextos. De nuevo aqui, vamos a operar con el
mismo conjunto de variables en las que el rendimiento global de los sujetos en las
materias de Lengua Espafiola y Lengua Vasca van a actuar como variables dependien-
tes. El anlisis de segmentacién se ha realizado mediante el programa Answer Tree que
distribuye SPSS (1999) como médulo adicional. Y para llevar a cabo dicho analisis es
preciso especificar las siguientes cuestiones:

* Eleccion del método o algoritmo de segmentacion.

Cuatro son los principales algoritmos que se pueden emplear en este tipo de analisis, y,
en este caso, dado el tipo de variables con las que se cuenta, los mas indicados son el CHAID
exhaustivo (Kass, 1980) (Bigs, de Ville y Suen, 1991) y el CART (Breiman y otros, 1984).

Hemos optado por este segundo porque produce arboles binarios que resultan, en
principio, mas faciles de interpretar. Ademas, después de comparar ambos con estos
datos, este algoritmo produce mejores soluciones en el sentido de que consigue expli-
car mas varianza. No es que haya una gran diferencia pero ésta aparece siempre a
favor del método CART.

e Definicion de las variables.

En cualquier caso, y sea cual sea el algoritmo elegido, debe procederse a la defini-
cion de las variables que se incorporan al modelo especificando cudl es la variable
dependiente y cudles van a actuar como predictores sin que se plantee ningtin tipo de
restriccién en funcién de su nivel de medida.

En consecuencia, las variables predictoras son la puntuacién total en Habilidades, las
diferentes Estrategias (dominio, esquemas, reflexion, relaciones, memoria), el Género de los
alumnos, el Modelo lingiiistico en el que cursan los estudios y el Contexto socio-econdmico
tanto del alumno como del centro (puntuacién contexto alumno y contexto).
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Como variables dependientes, al igual que antes vamos a comparar los resultados
en Lengua Espartiola y Lengua Vasca.

¢ Especificacién del procedimiento de validacién.

Como los distintos autores sefialan, es recomendable validar el arbol con objeto de
incrementar su precisién (lo que en algunas fuentes se denomina validez predictiva).
Ademas los arboles no validados tienden a subestimar el riesgo de clasificacion o pre-
diccién errénea.

En este caso, dado que el tamafio de la muestra (2143 casos) nos lo permite, vamos
a partir la muestra en dos submuestras con las proporciones habitualmente recomen-
dadas: la muestra de aprendizaje con el 67% de los casos (n = 1441) y la de prueba o
validacién con el 33% restante (n = 702).

Generacion del arbol

En el momento en que se finaliza la especificacién de parametros, el programa
genera y muestra el arbol minimo, el nodo-raiz. A partir de aqui, son posibles tres pro-
cedimientos de generacién del arbol:

* Generarlo de una sola vez (de golpe) hasta que se alcance uno de los criterios de
parada.

* Generarlo haciéndolo crecer nivel a nivel.

* Generarlo hasta el final y luego podarlo. La poda consiste en una optimizacién del
modelo propuesto mediante la eliminacion de ramas y nodos que incrementan la
complejidad del modelo sin aportar excesiva informacién. Se basa en un algo-
ritmo de coste-complejidad (Kim, 1991) y es la opciéon mas recomendable.

En funcién de lo dicho, vamos a comentar los resultados obtenidos mediante el exa-
men de las tablas y de los arboles que se adjuntan.

Resultados del rendimiento en Lengua Espaiiola

Antes de desarrollar el arbol, siempre es importante retener el riesgo asociado al
nodo-raiz pues ésta es la varianza total (el riesgo estimado para un arbol con un solo
nodo o nivel). En este caso el valor es de 10,5702. Si ahora hacemos que el programa
genere el arbol hasta satisfacer un criterio de parada y posteriormente proceda a podar
los elementos innecesarios, obtenemos (ver figura 3) un modelo con 3 niveles y 13
nodos, 7 de ellos terminales. En este modelo el riesgo estimado es 7,37549.

Estos son los datos para la muestra de aprendizaje, pero para la de validacién el
riesgo inicial es de 10,8012 y el final de 7,98443. La varianza total es igual a la varianza
intra-nodo (error) mas la varianza entre-nodo (explicada). La diferencia entre la total
(riesgo inicial) y la del error (riesgo final) nos proporciona la varianza explicada. A efec-
tos de evaluacién del 4rbol es mas intuitivo a continuacién dividir la diferencia entre la
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total, con objeto de expresarla en términos de proporcién o porcentuales si el resultado
lo multiplicamos por 100.

Con el fin de resumir estos datos y facilitar la evaluacion del ajuste de los modelos
propuestos hemos elaborado la tabla 3:

TABLA 3
Diferencia Proporcion de
Lengua espafiola Riesgo inicial Riesgo final (Varianza varianza
(Varianza total) | (Varianza error) explicada) explicada (%)
Muestra de
aprendizaje 10,5702 7,37549 3,19471 30,22%
Muestra de
validacion 10,8012 7,98443 2,81677 26,07%

Del examen de la misma y del arbol podemos extraer las siguientes conclusiones:

La muestra de aprendizaje tiende a subestimar los riesgos. Es siempre méas ade-
cuado considerar los valores de la muestra de validacién para evaluar el modelo.
De cualquier forma, en este caso, la proporcion de variable explicada no llega ni
a la tercera parte por lo que en principio habria que concluir que el modelo pro-
puesto no ajusta bien. Esto, sin dejar de ser cierto, no es ébice para que el arbol
nos sea de utilidad tanto para el examen de los subgrupos como para la cons-
truccion posterior de un modelo paramétrico mas detallado.

Los resultados para el rendimiento en Lengua Espafiola nos indican que nos
encontramos bédsicamente con dos variables de segmentacién: la puntuacién
total en Habilidades metacognitivas y las Estrategias memoristicas. Al final, y seg-
mentando un nodo, aparece también una tercera variable: las Estrategias-dominio.
La segunda variable que segmenta es la de Estrategias memoristicas. Y vemos
cémo la relacién que guarda con el rendimiento es inversa: en todos los pares de
nodos, el de la puntuacién alta de Estrategias memoristicas tiene la media aritmé-
tica mas baja en rendimiento en Lengua Espariola.

Estos resultados son coincidentes con los de la regresion por pasos que antes
expusimos.

Pero ademas la segmentacién nos proporciona para cada nivel el punto de corte
en la variable predictora que establece la particién. Por ejemplo, en el primer
nivel los sujetos que obtienen un rendimiento bajo en lengua espafiola (media
8,768) son los que obtienen una puntuacién igual o inferior a 11,75 en el total de
las habilidades metacognitivas.

Este primer somero examen apunta en la linea que ya habiamos anticipado: es
posible —y ttil— emplear las técnicas de segmentacién como herramienta
exploratoria que permite obtener modelos més finos y parsimoniosos que pue-
den ser luego empleados con los métodos paramétricos tradicionales.
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Resultados del rendimiento en Lengua Vasca

La figura 4 muestra un arbol de 5 niveles con 15 nodos, 8 de ellos terminales. Al
igual que en el caso del rendimiento en castellano, los valores de las varianzas se resu-
men en la tabla 4:

TABLA 4
Diferencia Proporcion de
Lengua vasca Riesgo inicial Riesgo final (Varianza varianza
(Varianza total) | (Varianza error) explicada) explicada (%)
Muestra de
aprendizaje 13,176 7,2014 5,9746 45,34%
Muestra de
validacion 13,4129 7,25701 6,15589 45,89%

Si ahora comparamos estos resultados con los de Lengua Espariola, vemos dos dife-
rencias claras. En primer lugar se trata de un arbol mas complejo, con mas niveles y
nodos que en el caso de la Lengua Espariola. Segunda, el porcentaje de la varianza expli-
cada es notablemente mayor en este caso (casi la mitad).

Ambas diferencias se explican con la incorporacion al modelo de una nueva varia-
ble que antes no aparecia: el modelo lingiiistico en que estudian los sujetos. Es una
variable categorial que aparece en primer lugar y luego en varios niveles lo que denota
su importancia. De hecho, en su primera apariciéon (en la primera particiéon) supone
una muy importante mejoria en la disminucion del riesgo (3,8386 cuando el total de
varianza explicada es de 6,15589, mas de la mitad).

Al margen de esto, si observamos el resto del arbol, vemos como las otras variables
predictoras siguen siendo las Habilidades-total y las Estrategias memoristicas. Esta coin-
cidencia nos permite suponer que ambas variables han de ser consideradas como
relevantes predictoras del rendimiento en el aprendizaje de lenguas, resultado coinci-
dente con el obtenido en otras evaluaciones (Marchesi y Martin, 2002; Equipo REDES,
2000).

Lo que ademads ocurre en el caso de la Lengua Vasca es que el modelo es crucial. Al
igual que sucede en el aprendizaje de otras lenguas, existe una clara diferencia entre
los sujetos que estudian la lengua vasca s6lo como asignatura, frente aquellos mode-
los en que —total o parcialmente— se estudia en dicha lengua. En lo relativo al espa-
fiol, el modelo lingtiistico no resulta ser una variable relevante porque dada la
situacién socio-lingiiistica de la Comunidad Auténoma Vasca, todos los sujetos
aprenden el espaiiol al margen de que sea considerado como asignatura o como len-
gua vehicular.

Estos resultados son coincidentes con las investigaciones realizadas para comprobar
la eficacia de los mencionados modelos (Etxeberria Balerdi, 1999; Idiazabal & Kaifer,
1994; Lukas, 1994). A raiz de estas investigaciones se ha creado un corpus tedrico acerca
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de los resultados que obtienen los estudiantes en lengua espafola y en lengua vasca
tras haber sido escolarizados en los distintos modelos lingtiisticos. Las conclusiones
mas relevantes que se han obtenido son las siguientes:

¢ Elrendimiento en Lengua Vasca estd influido por diversos factores, sin embargo,
el factor mas relevante es el modelo lingtiistico. De tal forma que se puede afir-
mar que los estudiantes del modelo D son los que obtienen puntuaciones signi-
ficativamente mas altas que el resto de los estudiantes. A continuacién se
encuentran los estudiantes escolarizados en el modelo B y por dltimo y a una
mayor distancia los del modelo lingiiistico A.

* En nuestro caso, en el arbol de la figura 4 podemos ver cémo en primer lugar se
segmenta distinguiendo entre el modelo A por una parte y el By D por otra. En
esta primera segmentacion los sujetos escolarizados en el modelo A obtienen
una nota media en lengua vasca de 5,078 mientras que los de los modelos By D
alcanzan un 9,712.

¢ El rendimiento en Lengua Esparfiola por el contrario, no estd condicionado por el
modelo lingiiistico seguido durante la escolarizacién. Independientemente del
modelo lingiiistico en el que ha sido escolarizado el estudiante, su rendimiento
en Lengua Espafiola no varia. Son otros los factores que determinan un mayor o
menor rendimiento en dicha materia.

Como vemos, estos resultados son basicamente coincidentes con los que hemos
obtenido empleando tanto las técnicas de anélisis factorial, las de regresion, y, por
altimo, las de segmentacién.

En nuestra opinién, la ventaja de estas tltimas es que nos permiten examinar la
estructura introduciendo en el modelo todas las variables que se estime oportuno inde-
pendientemente de su nivel de medida y sin tener que someterlas a priori a ningtn tipo
de recodificacion.

CONCLUSIONES

Con respecto al primer objetivo planteado, es decir, la propuesta de un modelo
predictivo del rendimiento en las materias de lengua espafiola y lengua vasca, las prin-
cipales conclusiones son las siguientes:

* Los resultados de la triangulacion efectuada permiten verificar que los de la seg-
mentacion son coincidentes con los de las técnicas clasicas de regresion y de
reduccién de la dimensionalidad.

¢ Las variables que se han comportado como mejores predictoras del rendimiento
en espafiol son, por este orden, la puntuacion total en las habilidades metacogniti-
vas y el empleo de estrategias de aprendizaje basadas en la memorizacion, ésta tiltima
guardando una relacién inversa. En un segundo nivel, aparece también como
predictora el empleo de estrategias de dominio. Estos resultados coinciden con los
obtenidos con otras muestras (Marchesi y Martin, 2002).

RIE, vol. 21-1 (2003)



El uso de las técnicas de segmentacion en la evaluacién del rendimiento en lenguas 109

ﬁgﬁ 55 E‘H §= ' fig
i I E%S \ i g m%a
EiH} n 1

i‘ﬁ;ﬁ

e 1y :
i
ig :
; i |nasa
E ‘-\'Hﬁh'
2
¢ g8
F =z
g

T
. N
mcra=0, 1 £53
Il

Figura 4
Arbol (podado) de decision para la variable rendimiento en lengua vasca

i, iH

Bfad

LRI (MR TR S BN T e

=105
=¥
T

MO ELD

MeEiira 0 JLTE
i
[
0 I N TE S 0ES

»

RIE, vol. 21-1 (2003)



110 L. Lizasoain, L. Joaristi, C. Santiago, |.F. Lukas, N. Moyano, M. Sedano y B. Mundrriz

* En el caso del rendimiento en lengua vasca, a estas variables se aflade en lugar
preferente el modelo lingiiistico en el que los estudiantes son escolarizados.
Aqui los resultados también confirman la tendencia encontrada en investiga-
ciones previas (Etxeberria Balerdi, 1999; Idiazabal & Kaifer, 1994; Lukas,
1994).

En lo tocante al segundo objetivo formulado consistente en examinar las posibili-
dades que las técnicas de segmentacién ofrecen en este campo podemos concluir afir-
mando que:

e Las técnicas de segmentacién constituyen una herramienta exploratoria que
puede resultar de gran utilidad en este tipo de problemas habida cuenta de que
los arboles de decisién ofrecen la ventaja de poder operar simultdneamente con
todo tipo de variables.

* Ademas facilitan la identificacion de la interaccién, pues las variables predicto-
ras se utilizan unas en relacion con otras permitiendo también la caracterizacion
de subpoblaciones.

* Las tablas y gréficos que se emplean para mostrar los resultados son de sencilla
interpretacién lo que es muy importante de cara a la presentacién y comunica-
cién de resultados a audiencias no expertas.

¢ En definitiva, se trata de una 1til herramienta exploratoria que permite obtener
pautas para diseflar modelos mas depurados de cara a su anélisis posterior
mediante técnicas paramétricas. Este era el objetivo metodolégico en la fase pre-
via, la exploracion. No es que se haya tratado de eludir el aspecto inferencial en
cuanto a la investigacién de un modelo. Una vez allanado el terreno, tal queha-
cer se abordara por medio de los modelos jerarquicos lineales. Pero se trata de
un objetivo que aqui no tiene cabida.
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RESUMEN

Este trabajo es una aplicacion de la metodologia DEA (Anilisis Envolvente de Datos) al
estudio de la eficiencia de Centros de Educacion Secundaria en Murcia. Se trata de una técnica
de optimizacion no-paramétrica que realiza sus evaluaciones e inferencias directamente de los
datos observados. Como W.W. Cooper reconoce (1999), ciertos sectores como Sanidad y sobre
todo Educacion (fuente de inspiracion del trabajo de Charnes, Cooper y Rhodes (1978) que dio
origen al DEA), se han resistido al resto de métodos existentes.

En el trabajo se calculan los ratios de eficiencia relativa de los diecisiete centros de Ensefianza
Secundaria del Municipio de Murcia que en el Curso 98-99 presentaron alumnos a las pruebas
de Acceso a la Universidad, detectando las causas de ineficiencia e indicando como deben variar
sus recursos y sus productos para convertirse en totalmente eficientes. Se realizan finalmente
andlisis global y de sensibilidad de los resultados.
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ABSTRACT

This work is an application of the DEA methodology (Data Envelopment Analysis) to
the study of the efficiency of Secondary Educational Institutions in Murcia. It consists of a
non-parametric optimization technique which carries out its evaluations and inferences directly
from the observed data. As W.W. Cooper states (1999), certain areas such as Health and mainly
Education (source of inspiration for the work of Charnes, Cooper and Rhodes (1978) which gave
rise to DEA), have defied the other existing methods.

In this work, we calculated the ratio of relative efficiency in the seventeen Secondary
Educational Institutions in the municipality of Murcia, which entered students for the
University Access tests in the academic year 98-99, by detecting the reasons for the inefficiency
and pointing out how their resources and their results should be different in order to become
completely efficient. Finally, a global analysys of the results and one of sensibilyty are
accomplished.

1. INTRODUCCION

En un contexto como el actual, la importancia creciente de la Educacién dentro del
gasto publico espafiol justifica el andlisis de la eficiencia con que ese gasto esta siendo
asignado. Sin embargo, frente a la relativamente alta atencién que se ha prestado al
grado de eficiencia de los servicios educativos en la literatura econdémica y educativa
anglosajona, en nuestro pais es un campo que se estd comenzando a desarrollar en la
actualidad. Con respecto a centros de Ensefianza Secundaria disponemos de contadas
experiencias de este tipo hasta el momento [Pedraja y Salinas (1996), con un estudio
sobre los centros de E.S. del Pais Vasco; Mancebdn Torrubia (1996), sobre los Institutos
de la provincia de Zaragoza; y Muiiiz Pérez (1998), sobre los del Principado de Astu-
rias]. Esta escasez de estudios contrasta con la importancia que se da a la evaluacién de
centros educativos en la LOGSE [ver p.e. De Miguel (1997a)] y en el proyecto de Ley
para su Reforma.

La teoria econémica de la produccién se concentra en la variaciéon de cantidades
homogéneas de output y esto no es facilmente trasladable a su equivalente educa-
tivo. La educacion es un servicio que transforma cantidades fijas de inputs en indi-
viduos de diferentes cualidades, con lo que una de las dificultades mas importantes
a la hora de abordar este tipo de analisis estriba en la identificacién y cuantificacion
de los inputs y de los outputs. Y hasta ahora gran parte de los trabajos se han enca-
minado a determinar si la adopcién de nuevos métodos de ensefianza influyen sig-
nificativamente en la cantidad de output educativo obtenido [ver p.e. De Miguel
(1995)].

A pesar de estas dificultades en los tiltimos afios el tema de la evaluacién de la efi-
ciencia de los centros escolares, estad despertando gran interés. Y esto se debe, funda-
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mentalmente, a tres razones: el creciente interés por la mejora de la gestion de los cen-
tros publicos ante las fuertes presiones financieras sufridas por los gobiernos de todos
los paises desarrollados, el propésito dentro de la comunidad académica de empren-
der el estudio de un tema hasta la fecha no tomado en consideracién y el desarrollo
reciente de un conjunto de técnicas analiticas y matematicas con las que medir la efi-
ciencia.

La valoracion de la gestion actual de los centros educativos y la identificacion de
los posibles focos de ineficiencia constituye una etapa previa a cualquier intento de
mejora de la calidad de la ensefanza [ver p.e. De Miguel (1997b) o Gobantes (2001)],
objetivo final de la presenta reforma educativa que se esté llevando a cabo en nuestro
pais. En este trabajo se pretende aplicar una de las técnicas desarrolladas en el terreno
de la investigacion operativa a la evaluacién de la eficiencia de los centros provisores
de servicios educativos, concretamente de los Institutos de Ensefianza Secundaria de
la ciudad de Murcia (se entiende centros ptiblicos del municipio de Murcia), como ins-
trumento de deteccién de las ineficiencias productivas y, por tanto, de mejora de su
gestion educativa. El Andlisis Envolvente de Datos (DEA) nos puede proporcionar
una estimacién de la eficiencia relativa de cada unidad (Instituto de E.S.) y la detec-
cion de los focos de las posibles ineficiencias, indicando las vias de accién que se
podrian adoptar para hacer que una unidad fuera completamente eficiente y, ademas,
informacién acerca de la influencia que cada uno de los inputs (en general, medidas
de los recursos escolares y de factores externos mediambientales) y de los outputs
(generalmente puntuaciones de pruebas estandarizadas) han tenido sobre la determi-
nacién de su eficiencia.

Interpretando los resultados que encontraremos para cada instituto evaluado, por la
aplicacién de este método podremos obtener conclusiones de actuacion educativa de
orden didéctico o metodolégico. Por ejemplo, supongamos que el DEA considera un
Instituto como ineficiente, con eficiencia relativa de un 63.32% y prescindamos ahora
de la significacién econémica que se puede atribuir a esta ratio de eficiencia, es decir, de
su interpretacion para cada uno de los inputs (que podrian ser, p.e., el nimero de pro-
fesores por alumno y el gasto por alumno). Centrandonos en los outputs (pongamonos
en el caso en que se han seleccionado como tales los resultados en la prueba de selecti-
vidad de cada una de las opciones de COU), supongamos que en todas las especialida-
des, excepto en la de Ciencias, la A, coincide el valor obtenido realmente con el que
seria alcanzable en situacién de eficiencia. El método DEA nos indicaria la cantidad en
que deberia aumentar la nota media de dicha opcién aunque se redujeran los niveles
de inputs a ciertas proporciones, que también se calculan. Es decir, institutos similares
que son detectados eficientes estdn obteniendo en esa especialidad mejores calificacio-
nes o se hacen cargo de mayor niimero de alumnos utilizando, ademas, menos recur-
sos. Es posible también determinar la contribucién de cada input y de cada output a la
ratio de eficiencia del centro, de modo que si un instituto es considerado por DEA
como eficiente, sabremos que no es posible reducir ninguno de los inputs sin influir
negativamente en la nota media de alguna de las opciones. Por tanto, en los casos de
ineficiencia, DEA detecta las causas, permitiendo actuar mediante correcciones incluso
en los niveles de cada aula.
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Por otra parte, se destaca que el DEA pemite dar respuesta a dos de las dificulta-
des inherentes al estudio de los servicios publicos, como son su habitual caracter
multiproducto y la inexistencia de precios de mercado. Se desprende que esta técnica
presenta un alto potencial en la medida de la eficiencia en aquellas dreas donde existe
un alto niimero de productores susceptibles de comparacién, como es el caso del sec-
tor educativo. De esta forma el DEA permite clasificar los diferentes centros educati-
vos sometidos a evaluacién en unidades eficientes e ineficientes y establecer un
ranking de eficiencia a la vez que suministra amplia informacién sobre las utilizacio-
nes y producciones 6ptimas de inputs y de outputs, respectivamente, que deberian
haber realizado las unidades ineficientes si se hubieran comportado como las efi-
cientes.

2. METODOLOGIA DEL ANALISIS ENVOLVENTE DE DATOS (DEA) PARA EL
TRATAMIENTO DE LA EFICIENCIA EN EL SECTOR EDUCATIVO

El analisis Envolvente de datos inicia su desarrollo en 1978, en un trabajo publi-
cado por Charnes, Cooper y Rhodes, como formalizacién de las ideas expuestas en
otro trabajo de Farrell publicado en 1957. Es una técnica no paramétrica de medida
de la eficiencia, por lo que evita la imposiciéon de una forma funcional determinada
en la funcién de producciéon. Es suficiente con definir ciertas propiedades formales
que debe satisfacer el conjunto de posibilidades de produccién. Esta flexibilidad
respecto a la estructura de la tecnologia productiva es una ventaja importante para
aquellos procesos cuya modelizacion a través de una forma funcional conocida
entrafla graves dificultades. Es el caso de la produccién educativa, objeto de este
trabajo. Por otro lado, la técnica de célculo empleada es la programacién matema-
tica.

El objetivo del DEA consiste, como su propio nombre indica, en el calculo de una
envolvente que incluya todas las observaciones eficientes, asi como las combinacio-
nes lineales entre unidades eficientes, quedando el resto (aquellas que se consideran
ineficientes) por debajo de la misma. Dicha envolvente se interpreta entonces como la
tecnologia frontera eficiente. Esta estructura es tomada como un limite empirico a las
posibilidades de produccion, de tal modo que la distancia de las unidades ineficien-
tes a la envolvente proporciona una medida de la ineficiencia en la que incurren.
Asimismo, permite optar entre una orientacién minimizadora del input o maximiza-
dora del output, segtin los modelos desarrollados en los tiltimos afios, que podemos
resumir en tres elecciones fundamentales:

Escala de los Beneficios

Trabajaremos con el supuesto de Beneficios Variables a Escala. Bajo este
supuesto, la eficiencia relativa de una unidad se mide con relacién a las restantes
unidades que operan en una escala similar. Por contra, bajo Beneficios Constantes a
Escala, la eficiencia se calcula respecto a todas las unidades, sea cual sea la escala a
que operen.
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Orientacion Input/Output

Se trata de decidir si ponemos el énfasis en la reduccion del input o en la expansion
del output. La primera opcién responde al criterio de «Minizaciéon del Input»: dado el
nivel de outputs que produce una unidad, nos preguntaremos cuanto podria reducir el
empleo de inputs. La segunda, al criterio de «Maximizacién del Output»: dado el nivel
de inputs consumido por una unidad, nos preguntaremos cuanto podria aumentar la
produccién de outputs. Alternativamente cabe la posibilidad de una versién neutral, es
decir, no orientada.

Ponderaciones.

Una ultima cuestién tiene que ver con la posibilidad de establecer ponderaciones
para algin/os inputs y/o outputs. Esta opciéon nos permite tener la seguridad de que
al menos cierta parte de la medida de eficiencia calculada para cada unidad ha tenido
en cuenta, cuando menos las variables ponderadas (input/output).

En términos generales el DEA opera para cada unidad intentando optimizar su coe-
ficiente de eficiencia. Para ello asigna a cada variable la ponderacién que mas favorece
a la unidad bajo estudio. La posibilidad de establecer ponderaciones a priori permite
decirle al analisis que para cierto input o output no puede trabajar con una pondera-
cién inferior a la establecida. Esta practica ha recibido diversas criticas en la literatura y
el criterio global se podria resumir diciendo que su uso depende de cada caso concreto
y, por supuesto, del analista, si bien, no conviene hacer un uso excesivo de estas pon-
deraciones (ponderar dos variables a lo sumo).

3. APLICACION DEL DEA AL ANALISIS DE LA EFICIENCIA DE LOS CENTROS
PUBLICOS DE ENSENANZA SECUNDARIA DEL MUNICIPIO DE MURCIA

3.1. Descripcién de las variables

Para la realizacién del trabajo se han considerado los institutos de Ensefianza
Secundaria del municipio de Murcia que dispensaron en el curso 1998-1999 ensefianzas
de COU o de 2° curso de Bachillerato Logse. Este ha sido el dltimo curso del que se ha
podido disponer de datos sobre los resultados en las pruebas de Acceso a la Universi-
dad y sobre los recursos de los Institutos. Obviamente, no ha sido posible disponer de
medidas sobre factores exdgenos medio-ambientales no controlables por los centros, o
inputs no discrecionales, pues éstos se obtienen mediante encuestas a los propios alum-
nos, que ya salieron de los Centros educativos.

Para la seleccién de las variables a utilizar seguiremos las pautas marcadas en los
trabajos mas importantes relativos al anélisis de la eficiencia en el sector educativo:

Outputs. Tomaremos como base las calificaciones obtenidas por los alumnos en
las pruebas de acceso a la Universidad que se realizaron en Junio de 1999, en las dis-
tintas opciones de COU o modalidades de Bachillerato. Utilizando estas calificacio-
nes frente a otras posibles, tratamos de homogeneizar los outputs de los distintos
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centros, eliminando la posible variacién entre los criterios de calificacién aplicados
en cada centro. Estos outputs que vamos a considerar como medida de la producciéon
educativa se han tenido que reducir a tres debido a que en los Centros que han
impartido COU nos encontramos con cuatro modalidades (es posible introducir
cinco outputs), mientras que en los Centros que han impartido Bachillerato Logse
solo nos encontramos con dos modalidades, por lo que dispondriamos en éstos de
tres outputs. Puesto que es necesario que en todas las unidades a analizar se consi-
deren las mismas variables, nos vemos obligados a reducir a tres el ntimero de out-
put tomando, en los Centros con COU, equivalentes las opciones A y B (opcion
Ciencias) por una parte, y por otra las opciones C y D (opcién Letras). Entonces, en
los Centros de Bachillerato Logse tomaremos la modalidad Ciencias de la Natura-
leza y de la Salud o la Cientifico-Tecnolégica como opcién Ciencias y la modalidad
de Ciencias Sociales y Humanisticas como opcién Letras. De ese modo tenemos para
los outputs:

Output 1. Variable 11 6 AproMa: Porcentaje de aprobados en las pruebas de Acceso
respecto de los matriculados en COU (o 2¢ de Bachto.) a principios del
curso en cada centro de secundaria.

Output 2. Variable y2 6 Ciencias: Nota media de la opcién Ciencias.

Output 3. Variable ys 6 Letras: Nota media de la opcion Letras.

En cuanto a los inputs se ha podido disponer de los siguientes:
Inputs discrecionales.

Imput 1. Variable x1 6 Gasto: Gastos de funcionamiento del centro por alumno
matriculado (excluidos los sueldos del personal).

Imput 2. Variable x; 6 Plantilla: Ntimero de profesores del centro por alumno
matriculado

Son estos Inputs discrecionales los tinicos que se van a utilizar. Se tratara de un
DEA en una s6la etapa sin recoger las influencias de los factores exégenos no contro-
lables directamente por los gestores de las unidades productoras de servicios educa-
tivos.

3.2. La seleccion del modelo envolvente

Mancebén Torrubia (1996) llega a la conclusién, tras una larga argumentaciéon con
razones de tipo matematico reforzadas por las caracteristicas del sector educativo, en el
que el grado de control de los gestores de los centros sobre sus recursos es minimo (ya
que viene determinado por niveles superiores de la Administracién en funcién de unos
criterios establecidos), de que el modelo mas adecuado del DEA a utilizar es el BCC (de
Banker, Charnes y Cooper) de orientacién output [ver Gémez, Solana y Buendia (2000)].
Este modelo va dirigido hacia la obtencién de los mejores resultados a partir de los
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recursos de que disponen los Centros, en vez de hacia la minimizacién de estos tulti-
mos, sobre los que se puede ejercer poco o ningiin control.

La formulacién matematica del modelo aplicado para medir la eficiencia de los die-
cisiete institutos de Ensefianza Secundaria del municipio de Murcia que presentaron
alumnos a las pruebas de Acceso a la Universidad en el curso 98-99, con las variables
seleccionadas en la seccién 3.1 es la siguiente:

Max0,

s.a.
AX, X, 4+ A, X, <X,

AX,, FA,X,, et A X, <X,

Myt Ay, +o. +A Y 2eoym

MYy + R0+, + 020, 20,15
MYy +0,Y 5+ + XY, 20,05

A+, +h, Fo +A, =1

donde x; representa la cantidad del input 1 (gasto por alumno) utilizado por la unidad
j (=1,2,....17); xj es la cantidad de input 2 (nimero de profesores por alumno) utilizado
por la unidad j (j=1,2,....17); s es la cantidad del output 1 (proporciéon de aprobados en
la prueba respecto del niimero de matriculados en el centro a principios de curso) obte-
nido por la unidad j (j=1,2,....17); y»j la cantidad de output 2 (nota media de la opcion de
Ciencias) obtenida por la unidad j (j=1,2,....17); ys; es cantidad de output 3 (nota media
de la opcién de Letras) obtenida por la unidad j (j=1,2,....17); 4; (j=1,2,....17) las ponde-
raciones que se aplican para obtener las unidades ficticias con las que se comparan
cada uno de los centross cuya eficiencia se trata de medir y 1/g, representa el coeficiente
de eficiencia relativa del centro que se esta valorando, que se indica en cada ecuacién
por el subindice 0 (entonces xi(i=1,2) y yjo(j=1,2,3) representan las cantidades de input i
y de output j, respectivamente, que son utilizadas por el centro que se est4 valorando.
Hay que resolver, por tanto, un programa de maximizacién por cada una de los 17 cen-
tros o unidades a analizar.

La utilizacién de este modelo implica que los coeficientes de eficiencia obtenidos
tomaran un valor igual o inferior a 1. Un coeficiente de valor unitario indicara que el
instituto en cuestién obtiene la méxima produccién posible a partir de los recursos
de que dispone y de las condiciones bajo las que actia y que, por tanto, es eficiente.
Un coeficiente de eficiencia 1/g inferior a la unidad por su parte, sera reflejo de que
el instituto en cuestién podria incrementar su produccién en una proporcién (6,-1)
sin alterar su nivel de recursos y con un alumnado de la misma calidad (esto tltimo
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si se hubieran podido introducir inputs no discrecionales). Por esta razén, un coefi-
ciente inferior a la unidad indica ineficiencia técnica (nuestro programa informaético,
Frontier Analysis Profesional 2.0, lo expresara en coeficientes de eficiencia porcen-
tuales, de modo que un coeficiente inferior a 100 denota ineficiencia). En definitiva, la
medida de la eficiencia obtenida en la resolucién del modelo anterior revela la can-
tidad maxima de output que el instituto podria alcanzar, sobre los que realmente
obtiene, sin consumir recursos adicionales y en sus condiciones actuales, si se com-
portara de forma eficiente: la diferencia a 100 del coeficiente de eficiencia indica la
pérdida potencial de outputs debida a la utilizacién no eficiente de los recursos dis-
ponibles.

4. DESARROLLO INFORMATICO DEL PROGRAMA DEA BCC, VERSION D2
(maximizacién del output con rendimientos variables a escala)

En las paginas siguientes calculamos los coeficientes de eficiencia de los dieci-
siete Institutos de Ensefianza Secundaria del Municipio de Murcia que en el curso
académico 99-2000 dispensaron ensefianzas de COU o de 2° de bachillerato Logse.
Una vez construida la tabla inputs-outputs de los diecisiete centros a partir de la
informacién disponible sobre ellos, hemos desarrollado el programa de optimiza-
cion disefiado en el apartado anterior mediante una aplicacion informatica que con-
templa todas las caracteristicas del problema. Después de que el programa
informatico recoge en una tabla los coeficientes de eficiencia de cada uno de los ins-
titutos y los ordena de mayor a menor, sefialando los centros totalmente eficientes
(que son ocho) y los que incurren en algiin grado de ineficiencia, se ilustran los
resultados con representaciones graficas explicativas. Elegimos luego el primer cen-
tro que no aparece como totalmente eficiente en la tabla-ranking de eficiencia, la
unidad 13, e interpretamos para éste las causas de ineficiencia relativa, indicando en
qué proporcién deberian variar cada uno de sus inputs y cada uno de sus outputs
para que se convirtiera en eficiente. Asimismo, comparamos sus resultados con los
eficientes que constituyen su conjunto de referencia, precisando qué cantidad de cada
input utiliza sobre los eficientes y cuanto menos de cada output obtiene que cada
eficiente, todo en términos porcentuales. Cada apartado del andlisis se recoge en
tablas y graficos. Para los demas centros considerados ineficientes por el DEA, este
analisis se reduce, porque la extensién maxima posible del articulo lo impone, a la
tabla de mejoras potenciales, interpretandola como en el instituto que se presenta
como ejemplo de referencia

Por dltimo, se llevara a cabo un andlisis global, es decir, teniendo en cuenta todas
las unidades en conjunto y un anélisis de sensibilidad, que compara los resultados
con los obtenidos utilizando otro modelo. Con el riesgo que conlleva sintetizar la
informacién, el anélisis colectivo nos proveera de una vision de conjunto de la situa-
cion.

Los Inputs y Outputs de los 17 Centros considerados para el Andlisis de Eficiencia
propuesto son los siguientes:
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TABLA 4.1
CENTROS DE EDUCACION SECUNDARIA DE MURCIA. TABLA DE INPUTS
Y OUTPUTS
C":ideilg° INPUTS OUTPUTS
Centro Gasto Plantilla AproMa Ciencias Letras
1 18.497,99 0,086 27,20 5,06 5,16
2 13.385,64 0,076 28,57 5,23 515
3 14.595,12 0,066 43,31 5,19 5,01
4 12.871,71 0,076 35,90 5,33 5,06
5 15.881,05 0,064 38,73 5,07 5,32
6 15.691,56 0,078 32,80 4,98 5,27
7 19.515,74 0,069 50,81 5,66 5,56
8 17.443,65 0,089 28,69 5,14 5,62
9 14.877,55 0,081 47,66 5,39 5,06
10 13.102,61 0,071 64,43 5,53 5,15
11 61.317,69 0,086 7,84 5,20 3,55
12 54.225,26 0,079 17,69 5,76 511
13 14.422,56 0,086 33,33 5,54 5,09
14 31.153,67 0,085 19,24 3,25 5,17
15 33.643,83 0,084 14,47 511 6,48
16 15.430,63 0,077 52,73 5,23 5,02
17 67.997,49 0,085 15,27 3,56 5,16

A partir de la informacion de la tabla anterior el primer resultado que ofrece el pro-
grama son los coeficientes de eficiencia:

TABLA 4.2
COEFICIENTES DE EFICIENCIA. MODELO BCC-OUTPUT
Eficientes No Eficientes

IES-3 100 IES-13 99,58
IES-4 100 IES-2 99,49
IES-5 100 IES-6 97,49
1ES-7 100 IES-9 96,74
IES-8 100 IES-16 94,37
IES-10 100 IES-1 92,61
IES-12 100 IES-11 90,21
IES-15 100 1ES-14 82,58

IES-17 80,95
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Como vemos en el grafico 4.1 las unidades relativamente eficientes (8 institutos)
alcanzan un valor del 100%; las ineficientes (9 institutos), por debajo del 100%. Los coe-
ficientes de eficiencia relativa deben interpretarse teniendo en cuenta las condiciones
del anélisis. Por ejemplo, el IES-11 tiene un coeficiente de 90,21%, lo que significa que
s6lo es un 91,20% tan eficiente como los mejores institutos de la muestra analizada. Asi
pues, los coeficientes variardn en funcion de los institutos, inputs y outputs considera-
dos en el analisis.

Distribution of scores

N
I
|

0 0 0 0 0 0 .
0 n z £ z £ z £ z £ z £ z £ >z v y,. v

0to10 11t020 21t030 31t040 41to50 51t0o60 61to70 71to80 81to 90 91to 100 Efficient

Grafico 4.1
Distribucidn de los coeficientes de eficiencia.

La siguiente fase del andlisis consiste en profundizar en lo acaecido con las unida-
des ineficientes, con objeto de hallar respuesta a preguntas tan importantes como ;qué
pautas de actuacion deberia seguir una unidad ineficiente para alcanzar la eficiencia?
La opcién «Details» permite un estudio pormenorizado de todas las unidades.
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4.1. Analisis Individual: El Instituto 13

# | #]une [13 =  Efficiency: 99,6%
Fotarkalingrovenerts | Fofwerse Compuion | Relesence Consbuionn | Ingut Dutpes coribusion |
Show a1 Grach Irgna / Cldpud Achunl Taged  Polerbial lipaisveererd |
Gatto 1442256 14225 0
Planils a0 0.07 032
AprMa k] 163 643
Ciencsss 554 855 42
Letras () 524 a7

La parte superior de la ventana nos recuerda el instituto analizado (13) y, a la dere-
cha, su coeficiente de eficiencia relativa (99,58%).
A continuacién, su analisis tiene lugar en un total de cuatro pasos:

Mejoras Potenciales.

Andlisis del Conjunto de Referencia.
Contribuciones de Referencia.
Contribuciones Input/Output.

El cuadro anterior se refiere a la primera:

«Potential Improvements»:

El anélisis indica cudnto y en qué areas debe mejorar una unidad ineficiente para
llegar a la eficiencia.

Gasto

Plantilla -

AproMa -

Ciencias -

Letras |

=
f

-100 -75 -50 -25 0 25 50 75 100

Gréfico 4.2
Mejoras potenciales del instituto 13.
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En el eje de ordenadas se muestran los inputs y outputs, y en el de abcisas la mejora
potencial en porcentaje para cada input y output que necesita la unidad en cuestién

para lograr la eficiencia.

«Reference Comparison»:

El Conjunto de Referencia de una unidad es el grupo de unidades eficientes mas
directamente relacionadas con dicha unidad en cuanto al calculo de su coeficiente de

eficiencia.

El Conjunto de Referencia del instituto 13 estd compuesto por los institutos eficien-
tes 7 y 10. La comparacién se establece de modo grafico segiin vemos a continuacion:

113
Gosto 135 17
Plantillar 79
AproMa 150
Ciencias 105
Letras 109
J
e} 50 100 150
113
Gasto F [50] 110
Plantillar 80
AproMa 153
Ciencias 5
Letras 701
J
[0} 50 100 150 200
e
Graficos 4.3y 4.4

Comparacion con los institutos eficientes 7 y 10, respectivamente.
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Los valores de los inputs y outputs de los institutos de Conjunto de Referencia, se
muestran como porcentaje de los valores del IES-13.

De la comparacién del IES-13 con el IES-7 no se obtienen resultados concluyentes,
ya que observamos que el mayor uso del input gasto (un 35% mas) y menor del input
plantilla (un 21% menos) por parte de la unidad eficiente 7 tiene su reflejo en el output
de aprobados (produce un 52% mas que la unidad bajo analisis). En los otros outputs se
obtienen resultados similares.

La comparacién con el IES-10 es mucho mds impactante. Con un menor empleo de
ambos input (10% en gasto y 18% en plantilla) la unidad eficiente 10 es capar de gene-
rar una produccion en el output de aprobados que supera a la del IES-13 en un 93%.

«Reference Contributions».

Representa un grafico en el que aparecen todas las unidades del conjunto de refe-
rencia, asi como la contribucién de cada una en términos porcentuales. La principal uti-
lidad de esta opcion es que permite depurar la informacién aportada por la opcién
anterior (Reference Comparison). El grafico para la unidad 13 es el 4.5 siguiente:

100
95

a7
:
85
" /ﬁg—/’% — )
75
70 E

65
60
55
50
45
40
35

30
25
= -\ + 'nl]

15
10

Gasto Plantilla AproMa Ciencias Letras

Grafico 4.5
Porcentaje de contribucion de las unidades del conjunto de Referencia de la unidad 13.
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La conclusién que se extrae del grafico es muy rotunda: la unidad ineficiente 13
tiene como Conjunto de Referencia dos institutos: 7 y 10. De ellos, el que mas peso tiene
es el 10 (con un peso medio de 78,44%), seguido del 7 (con un 21,56%).

«Input/Output Contributions».

Esta opcién muestra informacién sobre el peso relativo de cada uno de los inputs y
outputs. Permite saber, por tanto, qué inputs y outputs se han empleado en el calculo
de la eficiencia, y cudles, en su caso, han resultado irrelevantes.

En el caso del instituto 13 el grafico es el siguiente:

Ciencics

Lefras

0 25 50 75 100

Gréfico 4.6
Contribuciones de los inputs y outputs al coeficiente de eficiencia del instituto 13.
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4.2. Analisis Individual: resumen resto unidades ineficientes

IES-2

IES-6

127

Gast il Gasto- o]
parsta @—q - @
- | =1 - -
Ciencias. L 5 Clencias- 5
aten o e 2
“100 75 50 25 ° 2 50 S 100 -100 -75 -50 =25 0 25 50 75 100
IES-9 IES-16
Gasto {o] Gasto {o]
Pantila (KL, Pantila:
AproMa- ‘ 27 AproMa-
— | 3= concs
T E R S E R S T
1ES-1 IES-11
Gasto- {o] Gasto. (1]
Paniila E]—q Plantia- (S
Aprole: i I—@ Aprola: i 125
Glencias 7 Gencias 0]
Lotras 7 Letras I»IE
B S 3 % E) 7 10 Too 75 S0 25 0 25 S0 75 100 125 150
IES-14
Gasto- -3 Gasto-
Pantila- -4 Pantilla-
AproMa. -{21] Aproha:
Goncis ‘ | gl Concis
Letras l‘@ Letras
T0 s w0 25 o % EY 7 100 7 100

Mejoras potenciales de los institutos ineficientes para conseguir la eficiencia.
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4.3. Anailisis Colectivo

El analisis colectivo de los institutos incluidos en el anélisis comienza con una repre-
sentacion grafica que muestra las mejoras potenciales para cada input y output consi-
derando todos los institutos de manera global.

A pesar del riesgo que conlleva todo proceso de reduccién de informacién, el gra-
fico se muestra ttil a la hora de saber qué variables merecen un tratamiento mas deta-
llado. En nuestro caso, la variable de AproMa se revela como la principal tarea
pendiente a resolver. Puede establecerse la siguiente conclusion:

La mejora de la eficiencia global pasa principalmente por el incremento del ntimero
de aprobados en selectividad respecto del total de matriculados en el curso COU o
segundo de Bachillerato, AproMa.

Total potential improvements

B Gasto -7,57 %
I Plantilla -7,96 %

- [ AproMa 55,54 %
@ Ciencias 16,38 %
O Letras 12,56 %

Ciencias

Grafico 4.8
Mejoras potenciales globales en el conjunto de las unidades evaluadas.

Otro aspecto interesante dentro del analisis colectivo consiste en estudiar el niimero
de veces que una determinada unidad eficiente ha formado parte del conjunto de refe-
rencia de las unidades ineficientes.

En nuestro caso, entre los 17 institutos analizados existe un claro lider global. Se
trata del instituto 10, que aparece en el conjunto de referencia de 8 institutos.
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0 1 2 3 4 5 6 7 8

Gréfico 4.9
Participacion de cada centro eficiente en los Conjuntos de Referencia de los ineficientes.

Un dltimo aspecto de interés es el estudio del alcance de la eficiencia de los institu-
tos con relacién a los inputs y outputs. Es decir, vamos a estudiar la correlacién entre la
cantidad que un instituto emplea o produce de un determinado input o output y el
nivel de eficiencia alcanzado.

En nuestro analisis, destaca por encima de los demés el output Ciencias, con una
correlaciéon de 0,87:

El resto de variables tienen las siguientes correlaciones:

Gasto:-0,60, Plantilla:-0,45, AproMa:+0,46, Letras:+0,32
4.4. Analisis de Resultados

Conviene comparar los resultados obtenidos de la especificacién planteada
mediante otros analisis alternativos que empleen diferentes unidades de produccién,
diferentes inputs y/o outputs e incluso diferentes modelos. Este planteamiento recibe
en la literatura el nombre de Andlisis de Sensibilidad.

4.4.1. Modelo Revisado I: el Modelo CCR-Output
Sobre el modelo inicial planteamos ahora una version alternativa: Modelo CCR de

orientacion output. La tinica modificacién consiste, por tanto, en suponer beneficios
constantes a escala.
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COEFICIENTES DE EFICIENCIA. MODELO CCR-OUTPUT

Eficientes

No Eficientes

IES-5
IES-7
IES-10

100
100
100

[ES-4
IES-3
IES-2
IES-15
IES-13
IES-6
IES-12
[ES-9
IES-16
IES-8
[ES-1
IES-11
IES-14
IES-17

99,97
99,1
97,96
91,57
90,9
89,63
88,17
86,58
86,33
84,72
76,76
73,08
72,87
72,7

La situacién ahora es muy distinta. Tan sélo tres institutos muestran un comporta-
miento eficiente. El resto, es decir, 14 centros, obtienen coeficientes por debajo del
100%:

Distribution of scores

=
@ @
[o] [o] [o] [o] [o] [o] [o] |

Oto 10 11 to 20 21 to 30 31 to 40

41 to 50 51 to 60 61 to 70

Grafico 4.10

71t080 811090

91 to 100 Efficient

Distribucidn de los coeficientes de eficiencia segiin el modelo revisado CCR-Outpouts.
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El anélisis colectivo refuerza atin mas la conclusion extraida en el modelo anterior:

Total potential improvements

B Gasto -7,42 %
B Pantilla -0,71 %
O AproMa 70,51 %
B Ciencias 12,35 %
O Letras 9,02 %

Ciencias

Grafico 4.11
Mejoras potenciales globales segtin el modelo revisado CCR-Outputs.

En cuanto al liderazgo, el IES-10 se mantiene lider tambien en este modelo, pero
ahora de forma menos destacada.

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Grafico 4.12
Participaciones de los centros eficientes en los Conjuntos de Referencia de los ineficientes
segtin el modelo revisado.
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5. CONCLUSIONES

La metodologia DEA se muestra con una gran potencialidad tanto en orden a la
consideracion de las distintas orientaciones (maximizacién del output, minimizaciéon
del input y mixtas) como en orden a la interpretaciéon de los resultados, ya que
detecta las mejoras necesarias en cada unidad para convertirla en eficiente y asigna a
cada centro el Conjunto de Referencia de eficientes. Asi mismo, nos ha permitido
establecer el peso de cada uno de los inputs y outputs considerados en el coeficiente
de eficiencia de cada centro y un andlisis colectivo en el que nos detecta que la mejora
de la eficiencia global precisa, sobre todo, un incremento del valor de la variable
AproMa.

Por otra parte, el analisis de sensibilidad nos ha mostrado una variacién sustancial
de los grupos de centros eficientes y no eficientes al cambiar la escala de beneficios del
modelo, por lo que estimamos que la eleccién de esta escala y en general del modelo
adoptado es fundamental para la interpretacion de los resultados.
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RESUMEN

La presentacion de los resultados de rendimiento educativo de las evaluaciones globales de los
sistemas educativos ha venido realizdndose de modo fundamental mediante dos sistemas: la pre-
sentacion de resultados en términos de las puntuaciones directas o los porcentajes que los estu-
diantes obtienen en las pruebas de rendimiento y la presentacion de resultados en términos de
escalas de rendimiento y niveles de rendimiento basados en la Teoria de Respuesta al Item (TRI).
En este trabajo se presentan las caracteristicas de ambos sistemas y se analizan sus ventajas e
inconvenientes. Asimismo, se ejemplifica la aplicacion del sistema basado en la TRI con los
resultados obtenidos por la muestra de alumnos espafioles que participaron en 1996 en el Estu-
dio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje de la Lengua Inglesa en la Educacion
Secundaria.
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ABSTRACT

In this paper a procedure, based on Item Response Theory (IRT), to display achievement
outcomes from international and national educational assessments is presented. This procedure,
which combines normative and criterial evaluation, is compared with the classical approach
which uses direct scores or the percentages of correct responses. As an example, the procedure is
applied to the secondary level student’s outcomes from the International Study in Teaching and
Learning of English Language. The obtained results and the advantages and limitations of
classical and IRT procedures are described and discussed.

Key words: Educational Assessment, English Language Performance, Secondary School,
Item Response Theory.

INTRODUCCION

Tradicionalmente los resultados de rendimiento educativo obtenidos a través de
pruebas estandarizadas se han presentado en términos del nimero de respuestas
correctas proporcionadas por los alumnos y/o en términos de sus porcentajes de res-
puestas correctas, bien para cada una de las preguntas consideradas aisladamente o
bien para el conjunto total o para diversos subconjuntos de las preguntas de las prue-
bas.

La presentacion de los resultados pregunta por pregunta suele ser de interés para
los especialistas en curriculum y en construccién de pruebas de rendimiento, pero no
suelen ser de mucha utilidad para los administradores de la educacién y para el
publico en general, que prefieren una presentacion mas general y resumida de los
resultados del conjunto de las pruebas obtenidos en los estudios.

Para la comprension del significado de los resultados en términos del ntimero de
respuestas correctas, o puntuacion directa, es necesario tener en cuenta el nimero de
preguntas de las pruebas ya que estas puntuaciones directas, de caracter absoluto, s6lo
tienen significado con referencia al tamafio de las mismas, es decir, al niimero total de
preguntas. Sin embargo, los resultados presentados en términos de porcentajes de res-
puestas correctas proporcionan una informacion, de caracter relativo, que es indepen-
diente del tamafio de la prueba.

La utilizacién de estos dos sistemas de presentacion de resultados tiene tanto ven-
tajas como inconvenientes. Estas ventajas e inconvenientes se han discutido y presen-
tado en multiples trabajos, por ejemplo en Beaton y Johnson (1992), Beaton y Zwick
(1992), Bock, Mislevy y Woodson (1982), Hambleton y Cook (1977) y en Hambleton y
Jones (1993).

Sin duda, es de facil e intuitiva comprensién saber que los alumnos responden,
como promedio, por ejemplo, a veinte preguntas en una prueba que consta de un total
de treinta preguntas, o saber que los alumnos responden correctamente, por ejemplo, a
ochenta de cada cien preguntas que se les plantean de una determinada materia y
nivel. No obstante, esta comprensién intuitiva puede llevar a interpretaciones erréneas
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sobre el significado de los resultados, especialmente, cuando se realizan comparaciones
con base en los mismos.

El porcentaje medio de aciertos indica cudl es el tanto por ciento medio de aciertos
de los alumnos examinados en una prueba determinada, aunque si los mismos alum-
nos, con el consiguiente mismo nivel de competencia, hubieran contestado a otra
prueba, construida con preguntas bien mas faciles o bien mas dificiles, habrian obte-
nido valores de porcentaje de aciertos mas altos o més bajos de modo correspondiente.
Ello se debe a que el porcentaje de aciertos no tiene en cuenta, como unidad de medida,
la dificultad de los items que la componen, por lo que los resultados son directamente
dependientes de cada seleccién especifica de preguntas. Dicho de otro modo, la distri-
bucién de los porcentajes de respuestas correctas, y en consecuencia, su porcentaje pro-
medio, depende de la distribucién de las dificultades de las preguntas que forman la
prueba, por lo que las puntuaciones en términos de porcentajes de preguntas correctas
varian en funcién de las caracteristicas de las preguntas de la prueba.

Ademas, tedricamente —aunque también muy improbablemente—, podria darse el
caso de alumnos que poseen niveles de competencia claramente distintos y que, sin
embargo, obtienen la misma puntuacién, directa o en términos de porcentajes, en una
prueba de rendimiento. Seria este el caso en el que un alumno ha contestado correcta-
mente, por ejemplo, a las diez preguntas mas faciles de la prueba mientras que otro ha
contestado correctamente a las diez preguntas mas dificiles de la misma. De modo que
se obtendria una puntuacion idéntica a pesar de que los alumnos tuviesen diferentes
niveles de habilidad.

Un problema adicional que presenta la utilizacién de puntuaciones directas y por-
centajes consiste en la imposibilidad de comparar con garantias de validez entre resul-
tados obtenidos con pruebas diferentes, pudiéndose solamente comparar los
resultados entre diferentes grupos de sujetos o entre los mismos grupos a lo largo del
tiempo si se utiliza la misma prueba o una forma paralela de la misma. Este hecho es de
especial importancia en la evaluacién educativa del rendimiento de los estudiantes a
gran escala ya que gran parte de su capacidad para ofrecer informacién relevante para
el mundo de la educacién se fundamenta en las comparaciones entre grupos y en el
estudio de la evolucién de los resultados a través del tiempo.

Por otro lado, los porcentajes medios de respuestas correctas proporcionan infor-
macién sobre los valores medios que obtiene una poblacién, pero no aportan ninguna
informacién sobre la variabilidad de los resultados dentro de la misma. Puede darse el
caso de dos grupos de alumnos que tengan idéntico porcentaje de respuestas acertadas
frente a una prueba, por ejemplo, el cincuenta por ciento, aunque en uno de ellos las
respuestas correctas de los alumnos vayan del diez al noventa por ciento mientras que
en el otro los resultados de los alumnos sean mas homogéneos y los porcentajes de
acierto individuales de los estudiantes varien entre el cuarenta y el sesenta por ciento.

Asimismo, el porcentaje medio de aciertos no informa sobre lo que saben los alum-
nos de modo absoluto en relacién con el curriculum o con los objetivos de la materia,
sino que proporciona informacién sobre el nivel de rendimiento en relacién con la
prueba especifica que se utiliza en un estudio particular. Esto se debe a que, obvia-
mente, no es posible evaluar todos los contenidos que pueden incluirse en una materia
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en un determinado nivel educativo, por lo que habitualmente se selecciona una mues-
tra de las posibles preguntas o ejercicios que corresponden a la misma con el objetivo
de que representen al conjunto de los contenidos de dicha materia y nivel. La capaci-
dad para extrapolar los resultados obtenidos con una prueba especifica al conjunto de
una materia y a sus objetivos depende del grado en el que dicha prueba represente ade-
cuadamente los objetivos y el curriculum de la materia en la correspondiente etapa
educativa asi como que tenga el nivel de dificultad adecuado a la misma.

Sin embargo, es dificil poder asegurar que una prueba represente adecuadamente el
conjunto de contenidos de una materia, mida el logro de sus objetivos y posea el nivel
de dificultad correspondiente a un determinado nivel educativo. Este hecho se debe a
que, generalmente, los curricula definen un conjunto de contenidos, procedimientos y
actitudes para un determinado nivel, pero no delimitan con precisién, ni probable-
mente deben hacerlo, las preguntas que los alumnos deberian saber responder ni el
grado de dificultad de las mismas, de modo que pueda estimarse inequivocamente si
los alumnos han alcanzado los objetivos propuestos en el curriculum. Por ello, puede
ser equivoco asociar cierto valor de la proporcion de aciertos en una prueba determi-
nada con el éxito o el fracaso en una materia concreta.

La definicién de éxito o fracaso escolar en una materia se fundamenta, o deberia
fundamentarse, en criterios que son externos a las pruebas de rendimiento en si mis-
mas, ya que la atribucién de éxito o fracaso no puede ser dependiente de la dificultad
especifica de las pruebas que se utilizan para estimar el rendimiento, ya que pruebas
similares en cuanto a contenido pero con diferentes grados de dificultad proporciona-
rian resultados contradictorios para los mismos alumnos, es decir, con unas pruebas se
consideraria que han alcanzado los objetivos mientras que con otras se consideraria
que han fracasado.

Para la adecuada definicién de éxito o fracaso en relacién con una materia es nece-
sario definir criterios operacionales que permitan delimitar qué conjunto de conoci-
mientos, capacidades, habilidades, destrezas o aptitudes, son suficientes para
considerar que se han alcanzado los objetivos de una etapa educativa. Estos criterios
operacionales deben estar vinculados a preguntas especificas con objeto de que se
pueda evaluar de modo inequivoco qué niveles de rendimiento alcanzan los alumnos
y qué niveles de los mismos se consideran como éxito o fracaso. Este proceso de espe-
cificacion de niveles de rendimiento se conoce como la formulacién de estindares edu-
cativos (Gonzélez y Beaton, 1994; Linn y Baker, 1995; Linn y Dunbar, 1992; Masters y
Forster, 1996 a y b; Phillips, 1994).

En otro nivel de analisis, un hecho importante consiste en que las escalas de por-
centajes, debido a que son escalas ordinales, no suelen ser lineales en relacién con
variables externas, de modo que una determinada diferencia entre porcentajes no es
equivalente a lo largo de la escala, es decir, la diferencia entre dos resultados, por ejem-
plo del 10 y el 20 por ciento, no es equivalente a la misma diferencia en términos numé-
ricos entre otros dos resultados, por ejemplo del 50 y 60 por ciento. Asi, una variacién
de un punto porcentual en los extremos de la escala de porcentaje, por ejemplo entre el
98 y el 99 por ciento, representa un efecto més grande que un cambio, numéricamente
equivalente, también de un punto, en la parte media de la escala, por ejemplo entre el
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49 y el 50 por ciento. Una manera de afrontar el problema derivado de esta caracteris-
tica de no linealidad de las escalas porcentuales es someter a la escala de porcentajes
a las trasformaciones necesarias para que sus relaciones con otras variables resulten
lineales.

PRESENTACION DE RESULTADOS EN TERMINOS DE ESCALAS DE RENDI-
MIENTO BASADAS EN LATEORIA DE RESPUESTA AL ITEM

Gran parte de las dificultades que se presentan con la utilizaciéon de las puntuacio-
nes directas y los porcentajes, basadas en el marco tedrico de la denominada Teoria Cla-
sica de los Test, o TCT (Gulliksen, 1950; Lord y Novick, 1968), se han resuelto con la
utilizacion de escalas de rendimiento derivadas de la aplicacion de la Teoria de la Res-
puesta al ftem, o TRI. En los trabajos de Hambleton (1989a; 1989b), Hambleton y Swa-
minathan (1985), Hambleton, Swaminathan y Rogers (1991), Hulin, Drasgow y Parsons
(1983), Lord (1980), Lord y Stocking (1990), Martinez Arias (1995), Muiiiz (1994), Van
der Linden y Hambleton, (1997) o Wright y Stone (1979) se exponen con detalle los fun-
damentos y desarrollos de la TRI. Asimismo, varios estudios han comparado en pro-
fundidad las propiedades y caracteristicas de la TRI con las de la TCT (Fan, 1998;
Hambleton y Jones, 1993; Hambleton y Swaminathan, 1985; Hambleton, Swaminathan
y Rogers, 1991; Martinez Arias, 1995).

La Teoria de Respuesta al ftem postula que un conjunto de rasgos, capacidades o
habilidades subyacen al rendimiento de un sujeto en una prueba y que puede especifi-
carse matematicamente la relacién entre el rendimiento de los sujetos frente a los items
y los rasgos subyacentes de habilidad, de modo que la TRI relaciona la capacidad o
habilidad de un sujeto que se intenta medir con la probabilidad de que dicho sujeto
responda correctamente a cada una de las preguntas de la prueba.

Asi como en la TCT la unidad de referencia es la prueba en su conjunto y se funda-
menta en un modelo lineal, en la TRI el elemento de referencia es el item, o pregunta
individual, y se fundamenta en modelos no lineales. El modelo més general de la TRI,
o modelo logistico de tres pardmetros, tiene en cuenta la dificultad de cada pregunta,
su capacidad de discriminacion entre los sujetos que tienen un mayor o menor dominio
de la habilidad medida y la pseudo adivinacién o grado de acierto por azar.

Una primera ventaja de la TRI sobre la TCT consiste en que los valores obtenidos en
la estimacién de la habilidad de los sujetos son independientes de la dificultad de los
items de la prueba, de su niimero y de las caracteristicas del subconjunto especifico de
preguntas que la compongan, siendo también independiente del nimero de sujetos
examinados, asi como de su variabilidad. En paralelo, las estimaciones de los parame-
tros de discriminacién y dificultad son, asimismo, independientes de los grupos exa-
minados.

Una segunda ventaja consiste en que las escalas TRI tienden a tener relaciones line-
ales con variables externas, al no producirse los efectos suelo y techo de los porcentajes
y puntuaciones directas. Técnicamente, es interesante el hecho de que las escalas TRI
permiten una mayor precision en el calculo de determinadas propiedades (por ejem-
plo, fiabilidad, errores estandar) de los instrumentos de medida y de los resultados.
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Ademas, las escalas desarrolladas con base en la TRI permiten medir las tendencias
a lo largo del tiempo y comparar entre grupos con una métrica consistente al situar la
TRI a todos los estudiantes en una escala comun, incluso cuando el conjunto de items
evoluciona de unas evaluaciones a otras y, en consecuencia, los alumnos no han res-
pondido exactamente al mismo conjunto de preguntas. Este enlace entre escalas se rea-
liza mediante la utilizacién de items puente, o items de anclaje, que comparten
diferentes pruebas. Esta capacidad de la TRI permite que las pruebas evolucionen a lo
largo del tiempo y se puedan adaptar a cambios en los niveles educativos o en sus
curriculos (Mislevy, 1993).

Las escalas basadas en la TRI permiten desarrollar una descripcién del rendimiento
con significado, a la vez que eluden los problemas de las estadisticas basadas en el por-
centaje de respuestas correctas, al permitir estimar la distribucién de destrezas entre los
estudiantes y asignar interpretaciones con significado a los niveles de puntuacién en
términos del rendimiento predicho sobre ejercicios especificos y en términos de tareas
educativamente relevantes, mediante la creacién y definicion de escalas y la delimita-
cién de diversos niveles de rendimiento en dichas escalas.

Las escalas de rendimiento son el resultado de un proceso por el que el conjunto de
datos que contiene informacién compleja se reduce a un nimero limitado de estadisti-
cos, de modo que las respuestas obtenidas de un alumno se resumen en una tnica
puntuacién que representa su rendimiento general, con el fin de que los resultados
puedan ser manejables e interpretables (Keeves, 1990, 1992; Masters y Forster, 1996 a).

Las escalas de rendimiento posibilitan la situacién en la misma escala no solamente
de los alumnos sino también de las preguntas, de modo que el significado de las pun-
tuaciones de la escala puede determinarse mediante la inspeccion del contenido de las
preguntas que resuelven correctamente los sujetos situados en los diferentes tramos de
las escalas, sin necesidad de hacer referencia a una norma —es decir, a la situacién que
ocupa el rendimiento de un sujeto en comparacién con el del resto de los sujetos de la
muestra—, al asignarse cada pregunta de una prueba a un nivel determinado de com-
petencia y de ese modo definir niveles de habilidad de los alumnos que alcanzan una
determinada puntuacién, en términos de los conocimientos, capacidades o tareas que
los alumnos deben dominar para resolver adecuadamente las preguntas.

Esta posibilidad brinda la oportunidad de combinar la evaluacién referida a una
norma con evaluacion referida a un criterio ya que, ademéas de proporcionar una des-
cripcién del rendimiento en relacién con los resultados del resto de los alumnos en el
grupo evaluado, proporciona una descripcién del rendimiento en términos de los
conocimientos, contenidos y habilidades que los alumnos poseen.

La situacién de las preguntas de una prueba en la escala representa en cierto grado
un mapa de las habilidades y conocimientos de los alumnos en el que se sittian los mis-
mos en el orden que son adquiridos segiin los alumnos progresan e incrementan su
rendimiento en un area determinada (Masters y Forster, 1996a y b).

Por todo ello, y dadas las ventajas de la TRI, se deberia utilizar de modo funda-
mental este enfoque en la presentacion de resultados de las evaluaciones del rendi-
miento educativo. No obstante, parece evidente que la presentacién en términos de
porcentajes de respuestas correctas resulta claro, especialmente en lo que se refiere a los
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resultados de items o de grupos de categorias de items. Para ello, se pueden derivar
porcentajes para la presentacion de los resultados de promedios de acierto para las
distintas categorias de items, siguiendo un procedimiento que permite su estimacién a
partir de la TRI. Este tipo de presentacion combina las ventajas de la precisiéon de la TRI
y la comprensibilidad de la presentaciéon de resultados en porcentajes. Una metodolo-
gia adecuada para la derivacion de los porcentajes de acierto a partir de la TRI se pre-
senta en el trabajo de Gil y Suarez (2000).

EJEMPLIFICACION: ESCALAS DE RENDIMIENTO Y NIVELES DE RENDI-
MIENTO

Para ejemplificar este enfoque se van a presentar los resultados obtenidos en el
Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje de la Lengua Inglesa en la
Educacion Secundaria, en el que participaron tres instituciones dedicadas a la evalua-
cion de los sistemas educativos, la Direction de I 'Evaluation et de la Prospective (DEP) del
Ministére de 1 Education Nationale de Francia, la Skolverket (Agencia Nacional de Educa-
cién de Suecia) y el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE) del Ministerio
de Educacién y Cultura de Espafia. Los resultados comparativos internacionales se
presentaron en la publicacion Evaluacion Comparada de la Ensefianza y el Aprendizaje de la
Lengua Inglesa: Espafia, Francia, Suecia (Gil y Alabau, 1997), desde una perspectiva espa-
fiola, y en la publicacién correspondiente a cargo de la Direction de | Evaluation et de la
Prospective (DEP, 1997).

La prueba de rendimiento en lengua inglesa utilizada media la competencia lin-
gliistica del alumno en tres destrezas basicas. La prueba incluia ejercicios dirigidos a
estimar el nivel de rendimiento en cuanto a los conocimientos lingiiisticos (incluyendo
el léxico y la gramatica), la comprension escrita y oral y la expresion escrita.

La poblacién objeto de esta evaluacioén se definié en funcién del curso y estuvo
constituida por los alumnos que en 1996 cursaban el 4° afio de la Ensefianza Secunda-
ria Obligatoria (ESO) y los que cursaban el 2° afio del Bachillerato Unificado y Poliva-
lente (BUP), cuyas edades estaban comprendidas, en su mayoria, entre los 15y 16 afios.

El disefio muestral utilizado en esta evaluacion fue el de un muestreo estratificado,
utilizando la técnica de probabilidad proporcional al tamarfio, bietapico, tomando como
primer nivel de muestreo al alumno y, como segundo, al centro. El disefio y procedi-
mientos de muestreo se basaron en las especificaciones técnicas utilizadas por la Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement —IEA— (Rosier y Ross,
1992; Ross, 1991). El ntimero total de alumnos evaluados fue de 4.562 de los que 4.320
respondieron a la prueba de rendimiento.

ESCALAS DE RENDIMIENTO

Por un lado, se va a utilizar una escala de rendimiento que representa la dimensién
de conocimientos, capacidades o competencias en lengua inglesa. El rango de las pun-
tuaciones en esta escala se fija a través de la definicién arbitraria de su media y su des-
viacioén tipica, con el objeto de facilitar la comprension de los resultados.
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La escala que va utilizarse en la presentacion de los resultados de esta evaluacion es
similar a las escalas utilizadas por la Asociacién Internacional para la Evaluacién del
Rendimiento Educativo (International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement) —IEA— (IEA Secretariat, 1998) con una media de 500 puntos y una desviacién
tipica de 100 puntos. Un modo de interpretar estos resultados consiste en considerar las
puntuaciones como el resultado obtenido por los alumnos en una escala hipotética de
1000 preguntas, de modo que, por ejemplo, una puntuacién de 600 puntos para un
alumno indicaria que este alumno seria capaz de responder correctamente a 600 pre-
guntas de una prueba similar compuesta por 1000 preguntas. No obstante, las puntua-
ciones en dicha prueba hipotética se distribuyen habitualmente entre los 200 y los 800
puntos. La razén subyacente a la utilizacion de estos grandes nimeros en las escalas
consiste en que de ese modo se puede obviar la utilizacién de decimales simplifican-
dose de ese modo la lectura de los datos.

Con esta escala normalizada, de media 500 puntos y desviacion tipica de 100
puntos, representada en el Gréfico 1, aproximadamente el 2 por ciento de los sujetos
con habilidad mas baja tendra puntuaciones inferiores a 300 puntos; el 16 por ciento
de los sujetos con baja habilidad tendra una puntuacién menor de 400 puntos y el 50
por ciento de los sujetos con menor habilidad tendra puntuaciones menores de 500
puntos; aproximadamente un 84 por ciento de los sujetos tendra una puntuacién
menor de 600 puntos; un 98 por ciento menor de 700 y un 2 por ciento mayor que
700 puntos.

De ese modo, la normalizacién de las puntuaciones implica que aproximada-
mente un 14 por ciento tendrd puntuaciones entre 300 y 400 puntos y otro 14 por
ciento entre 600 y 700 puntos; y, por ultimo, un 34 por ciento aproximadamente ten-
dra puntuaciones entre 400 y 500 puntos y otro 34 por ciento de los alumnos evalua-
dos tendra puntuaciones entre 500 y 600 puntos.

Para la presentacién de los resultados relativos a los factores que afectan al rendi-
miento y que implican la comparacion entre dos o mds grupos o categorias se pueden
utilizar tablas en las que se presente la puntuacién media para cada grupo o categoria,
su error tipico (E.T.), su desviacion tipica (D.T.) y el ntimero de sujetos a partir del cual
se han realizado los calculos para dicho grupo. Ademas, las tablas pueden incluir una
representacion grafica de la puntuacién media estimada y del intervalo en el que (por
ejemplo, con un grado de confianza del 95 por ciento) se encuentra la media verda-
dera del grupo, en relacién con la escala de rendimiento de media 500 puntos y des-
viacién tipica de 100 puntos. Asimismo, la representacion grafica de los resultados
puede incluir una representacion de las caracteristicas de la dispersién de los resulta-
dos en cada grupo mediante la representacién de los cuartiles, con un sistema similar
al de diagramas de cajas, o box-plots, en el que se representan los cuatro cuartiles de
izquierda a derecha, cubriendo el primer cuartil, o cuartil inferior, el rango de pun-
tuaciones del 25 por ciento de los sujetos con puntuaciones mas bajas. El segundo
cuartil representa el rango de puntuaciones del 25 por ciento de los sujetos con pun-
tuaciones situadas entre el limite superior del primer cuartil y la mediana mientras
que el tercer cuartil cubre el rango de puntuaciones del 25 por ciento de sujetos que
obtienen un resultado superior a la mediana e inferior al limite mas bajo del cuarto
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cuartil. Por dltimo, el cuarto cuartil cubre el rango de puntuaciones de los sujetos con
mejores resultados. Como es tradicional en este tipo de representacién mediante dia-
gramas de caja, las representaciones del limite inferior del primer cuartil y del supe-
rior del cuarto cuartil se restringen a un valor minimo y maximo equivalentes a una
vez y media la distancia intercuartil, es decir, la distancia entre los limites que separan
el primer y segundo cuartil y el tercer y cuarto cuartil, respectivamente, y que cubre al
50 por ciento de los sujetos de cada grupo o categoria representada con valores
medios. Esta representacion se aplica con el objeto de que los sujetos con valores ati-
picos, o outliers, no distorsionen el significado global de los resultados y, en conse-
cuencia, no se representan en la misma dichos casos extremos. En el Grafico 2 se
muestra un ejemplo del significado de cada uno de los elementos de la representacién
grafica de los resultados.

¥ = 500
6 =100
KL L 34%
145 14%
2% 16%4 A0%4 Sl Qg8 (204 100%%
'Il.ll] 2400 3ﬁl] 400 <1111} [ {1]]] oo HHILIL qan
Gréfico 1

Escala de rendimiento con media igual a 500 y desviacidn tipica igual a 100, con su curva
normal y los porcentajes de sujetos correspondientes a cada tramo de la escala por unidad de
desviacion tipica.
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Grafico 2

Ejemplo de representacion grdfica utilizada para la presentacion de los resultados
comparativos que incluye la puntuacion media estimada de cada grupo, o categoria analizada,
y del intervalo en el que, con un grado de confianza del 95 por ciento, se encuentra su media
verdadera, en relacion con la escala de rendimiento de media 500 puntos y desviacion tipica de
100, ast como las caracteristicas de la dispersion de los resultados en cada grupo mediante la
representacion de los cuartiles.

Dos ejemplos de presentacion de los resultados en términos de escalas de rendi-
miento: sexo y edad de inicio al estudio del inglés

Sexo

De los 4.146 alumnos con datos completos sobre el sexo 1.735 eran varones (el 41,85
por ciento) y 2.411 mujeres (el 58,15 por ciento).

En el grafico 3 se presentan las medias de la puntuacién de rendimiento para los
alumnos y las alumnas evaluados, tal como se explicit6 en el apartado sobre el sistema
de presentacion de los resultados, junto con su error tipico y desviacion tipica, y el
nuimero de alumnos de los que se dispone de datos para el analisis.

Asimismo, el grafico muestra, ademéas de la media y el intervalo en el que ésta se
encuentra con un 95 por ciento de confianza, la distribucién por cuartiles de los resul-
tados de los alumnos y las alumnas. Tal como se menciond en el apartado dedicado a
la presentacién de los resultados, el primer tramo de cada barra grafica horizontal
indica en sus extremos la puntuacién minima obtenida por los alumnos y las alum-
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Escala de rendimiento

Media E.T. D.T. N
200 - 300 - 400 - 500 - 600 - 700 - 800

Alumnos o

486 232 97 1735 ‘ [ f | ‘

Alumnas t
512 2,05 101 2411 r I ! | —l

Grafico 3
Puntuacion media de rendimiento por sexo.

nas y la puntuacién por debajo de la cual se encuentra el 25 por ciento de los alumnos
o alumnas, es decir, el primer cuartil. El segundo tramo de la barra muestra el rango
de puntuaciones que comprende desde el primer cuartil hasta la puntuacion corres-
pondiente a la mediana, es decir, la puntuacién en la que el 50 por de los alumnos
queda por debajo y el restante 50 por ciento queda por encima de la misma. El tercer
tramo indica el rango entre la mediana y el tercer cuartil, es decir, la puntuacién por
debajo de la cual se encuentra el 75 por ciento de los sujetos. Y, por altimo, el cuarto
tramo muestra el rango entre el tercer cuartil y la puntuacién maxima para los alum-
nos y las alumnas.

Tal como se indica en la tabla las alumnas obtuvieron un resultado (512 puntos)
significativamente mejor (F=67,70; g.1.=1, 4144; p<.0000) que los alumnos (486 pun-
tos) (recuérdese que la media para el conjunto de los alumnos examinados es de 500
puntos).

Este resultado concuerda con el resultado habitual de los estudios de rendimiento
escolar que muestra que, para esta edad y para las areas de conocimiento relacionadas
con el lenguaje, las alumnas muestran un mejor rendimiento académico que los alum-
nos. La varianza de las puntuaciones en estos grupos resulté6 homogénea (Levene=3,18;
g.1.=1, 4144; p<.074) lo que implica que la diversidad de rendimiento en los dos grupos,
alumnos y alumnas, es equivalente.

En el Gréfico 4 se muestra la distribucién del alumnado por los cinco niveles de
rendimiento y por el sexo. Se observa como los alumnos se distribuyen en un mayor
porcentaje en los niveles de rendimiento inferiores, 300 y 400, con unos porcentajes del
9 y del 27 por ciento respectivamente frente a los del 5 y 24 correspondientes a las
alumnas. De modo complementario, la presencia de las alumnas es mayor que la de
los alumnos en los dos niveles de rendimiento més altos, 600 y 700, con unos porcen-
tajes del 25 y 10 frente a los del 22 y 4 por ciento respectivamente correspondientes a
los alumnos.
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Grafico 4
Distribucidn porcentual del alumnado en los cinco niveles de rendimiento por sexo.

Edad de inicio de estudio del inglés

El Gréfico 5 presenta las puntuaciones de rendimiento en lengua inglesa obtenidas
por los alumnos de la muestra examinada en funcién de la edad de inicio al estudio del
inglés.

Puede observarse en el grafico cémo el rendimiento de los alumnos es mejor cuando
estos han iniciado el estudio del inglés a los 6 afios o antes, y como desciende sistema-
ticamente segiin su edad de inicio al aprendizaje del inglés es mayor, correspondiendo
el nivel de rendimiento mas bajo a los alumnos que iniciaron el aprendizaje del inglés
a los 12 afios 0 mas tarde. La influencia de la edad de inicio al estudio del inglés sobre
el rendimiento fue significativa (F=75,98; g.1.=6, 3.998; p<.0001) observandose diferente
variabilidad en las puntuaciones de los alumnos segtin su edad de inicio, dado que hay
mas variabilidad en los grupos que iniciaron el estudio de la lengua extranjera a los
nueve afios o antes y menos en los grupos de alumnos que empezaron a aprender
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Edad de inicio Escala de rendimiento
de estudio del Media E.T. D.T. N
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Gréfico 5

Puntuacion media de rendimiento en funcion de la edad de inicio de estudio del inglés.

inglés a los 10 afios o mas tarde, que son los que tienen un menor rendimiento
(Levene=3,67; g.1.=6, 3.998; p<.001). No se presentan en estos resultados los datos des-
agregados para los cinco afios o menos debido al escaso nimero de alumnos de la
muestra que habian iniciado su aprendizaje del inglés a estas edades.

En el grafico 5 se presentan las puntuaciones medias de rendimiento para los dife-
rentes grupos de sujetos en funcién de la edad de inicio al estudio del inglés junto con
la representacién grafica de la distribucién de sus puntuaciones. Estos resultados pare-
cen indicar que el inicio temprano de los alumnos al estudio del inglés es un factor
positivo e importante de cara a su buen aprendizaje, siendo claro que el empezar, al
menos, a los seis afios proporciona mejores resultados que empezar el estudio de las
lenguas extranjeras a edades mayores.
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Niveles de rendimiento

La definicién de niveles de rendimiento es uno de los modos de atribuir significado
a la escala de medida mediante la descripcion de lo que la vasta mayoria de los estu-
diantes situados en cada nivel de rendimiento saben y pueden hacer diferencidndoles
esta descripcion de las capacidades de los alumnos de niveles de rendimiento inferio-
res (Beaton y Allen, 1992; Beaton y Johnson, 1992; Beaton y Zwick, 1990; Bock, Mislevy
y Woodson, 1982; Gonzalez y Beaton, 1994).

Existen diversos métodos de asignacién de estdndares y niveles de rendimiento,
diferenciandose fundamentalmente en si la definicién de niveles se lleva a cabo a priori
0 a posteriori y en si es criterial o tedrica (es decir, se fundamenta bien en el consenso de
grupos de expertos o en una teoria subyacente de la evolucién del aprendizaje) o bien
es empirica o normativa (es decir, se basa en el analisis de los datos reales obtenidos
con los estudiantes). El procedimiento utilizado en este caso es un enfoque empirico-
normativo a posteriori.

Basicamente, el procedimiento general consiste en dividir el conjunto de la muestra
en varios grupos con un criterio arbitrario y definido para, posteriormente, analizar las
cuestiones que los distintos grupos de sujetos de diferente nivel de habilidad son capa-
ces de resolver correctamente. También existen distintos procedimientos y criterios
para fijar los puntos de corte que clasifican a los sujetos en cada nivel de habilidad en
la dimensién que mide la escala (Beaton y Johnson, 1992; Bock, Mislevy y Woodson,
1982).

En este ejemplo, la dimensién de habilidad o escala de rendimiento se ha dividido,
de forma arbitraria en cinco intervalos de puntuaciones o niveles de rendimiento.
Dichos intervalos son equivalentes en términos de la escala de medida estableciéndose
los puntos de corte para la asignacion de sujetos y cuestiones a los diferentes niveles de
rendimiento en funcién de su distancia a la media, siendo el criterio de divisién de la
escala las distancias enteras en unidades de desviacién tipica de la media. Los niveles
resultantes se han denominado Nivel 300, Nivel 400, Nivel 500, Nivel 600 y Nivel 700.
La denominacién de estos niveles se utiliza en el sentido tradicional de los nombres de
intervalos de modo que el Nivel 300 incluye a los sujetos con puntuaciones compren-
didas entre 250 y 350 puntos.

Esta division a posteriori de los sujetos en cinco niveles de rendimiento tiene como
consecuencia que, si la distribucién de puntuaciones se aproxima a la distribucién
normal, alrededor del 7 por ciento de los sujetos deberfa encontrarse situado en el
Nivel 300 y otro 7 por ciento en el Nivel 700; el 24 por ciento de los sujetos deberia
situarse en el Nivel 400 y otro 24 por ciento en el Nivel 600; y, por tltimo, aproxima-
damente un 38 por ciento deberia situarse en el Nivel 500. Esta distribucién tedrica de
los sujetos en términos de porcentajes en los cinco niveles de rendimiento se presenta
en el Grafico 6.

En cuanto a los criterios para asignar las cuestiones y, en consecuencia, los conoci-
mientos, procesos o habilidades que dominan los sujetos a cada nivel como elementos
que definen el nivel de habilidad para cada grupo se ha utilizado el criterio habitual en
la préactica tradicional en la teoria de los tests mentales considerando una cuestién
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Grafico 6
Distribucién normal de los niveles de rendimiento en la escala de media igual a 500 y
desviacion tipica igual a 100 y los porcentajes de sujetos asociados a cada nivel.

como representativa de un nivel de habilidad si el 50 por ciento de los sujetos de dicho
nivel resuelven dicha cuestion correctamente (Bock, Mislevy y Woodson, 1982) frente a
los niveles méas exigentes del 65 y el 80 por ciento utilizados por Beaton y Johnson
(1992).

El Cuadro 1 presenta la descripcién de los niveles de rendimiento en términos de las
competencias en lengua inglesa asociadas a cada uno de los mismos, asi como el por-
centaje de alumnos que se encuentran en cada nivel y el porcentaje acumulado.

Al analizar esta tabla con los niveles de rendimiento y sus correspondientes compe-
tencias, se aprecia claramente una progresion en los conocimientos y destrezas lingtiis-
ticas de los alumnos desde los niveles mas bajos, 300 y 400, a los niveles de mejor
rendimiento, 600 y 700.

Un 7% de los alumnos solamente domina las competencias mas elementales del
nivel inferior, nivel 300. Las capacidades asociadas a este nivel 300 son muy basicas,
tales como clasificar palabras por campos semanticos o reconocer expresiones muy
usuales, en lo que respecta a conocimientos léxicos, y conocer y utilizar con correc-
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cién el presente simple y el continuo, en cuanto a conocimientos lingtiisticos se
refiere. En relacion con la competencia lectora, los alumnos situados en el nivel 300
sOlo reconocen frases de estructura y vocabulario muy simple. En cuanto a las capa-
cidades evaluadas en compresién oral y expresion escrita, no consiguen superar nin-
guna de las capacidades evaluadas en la prueba de rendimiento. Los resultados de
este 7% de los alumnos con puntuaciones muy bajas, por debajo de 350 puntos, resul-
tan claramente insatisfactorios para lo que es esperable en esta etapa de la educaciéon
secundaria.

El Cuadro 1 muestra como el 93% de los alumnos ha adquirido las competencias
correspondientes al nivel 400, aunque s6lo un 32% de los alumnos no superan este
nivel y, I6gicamente, dominan también las capacidades asociadas al nivel inferior.

En este nivel 400 los alumnos son capaces de diferenciar algunos fendmenos de
derivacién y utilizar con correccién adjetivos y verbos para dar sentido a diversas fra-
ses, todo ello en lo que respecta a sus conocimientos 1éxicos. En cuanto a los conoci-
mientos gramaticales, conocen y utilizan el verbo modal «can», ademas del presente
simple y continuo de los verbos. En lo que respecta a la compresién de textos escritos
ademas de comprender frases de estructura y vocabulario sencillos, son capaces de
identificar algunos términos léxicos para completar frases, siempre que éstas sean de
estructura simple.

En cuanto a la comprension oral son capaces de identificar el tema de una noticia
escuchada a través de una cassette de audio seleccionandolo de entre varias opciones.
Sin embargo, no consiguen superar ninguna de las capacidades evaluadas referidas a la
expresion escrita. Los resultados de estos alumnos, entre 350 y 450 puntos, pueden
calificarse de pobres resultando insuficientes para esta etapa educativa.

En el nivel 500 se encuentra el 36% de los sujetos. En total un 68% de los alumnos
han alcanzado al menos las competencias asociadas a este nivel.

En este nivel 500, los alumnos, aparte de lograr las capacidades de los niveles ante-
riores, conocen bien los fendmenos de derivacion, en lo que se refiere a conocimientos
léxicos, y conocen y utizan con correccion el pasado simple, los verbos modales «may»,
«must», «should» y «have to»; conocen y usan adecuadamente los articulos, al igual
que los principales cuantificadores, dentro de los conocimientos gramaticales. En
cuanto a lo que se refiere a la comprension escrita, los alumnos de este nivel se desen-
vuelven bien, consiguiendo superar practicamente todas las tareas evaluadas en la
prueba en relacién con esta destreza tales como la identificacién de términos que com-
pletan una frase o que pertenecen a un mismo campo semantico, la realizacién de una
tarea después de haber leido un texto y la compresion de frases en el contexto de un
péarrafo. En cuanto a la compresién oral, son capaces de identificar algunos detalles de
la informacién recibida ademas de identificar el tema del que trata. Su nivel de compe-
tencia en la expresion escrita es inferior al resto de las destrezas evaluadas, desarro-
llando tnicamente la capacidad de formular frases sencillas respondiendo a una
informacion solicitada. Los resultados de los alumnos de este nivel resultan basicos,
siendo suficientes, aunque no brillantes.

El132% de los alumnos evaluados logra dominar las competencias correspondientes
al nivel 600, obteniendo un 24% de los alumnos puntuaciones de este nivel, entre 550 y
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650 puntos. Estos alumnos superan todos los objetivos fijados en la prueba con objeto
de evaluar los conocimientos léxicos del alumnado; por tanto, ademas de lograr las
capacidades descritas en los niveles inferiores, son capaces de reconocer diferentes
expresiones coloquiales y de utilizar los términos léxicos adecuados para dar sentido a
diversas frases. En cuanto a los conocimientos gramaticales, dan un paso mas al domi-
nar el uso del futuro simple. En lo que respecta a la compresion escrita, también consi-
guen superar todas las tareas de la prueba relacionadas con esta destreza lingiiistica, al
ser capaces de deducir el significado de términos por medio del contexto. En la com-
prension oral, avanzan un paso mas al captar detalles muy concretos de la informacién
escuchada. Y, por ultimo, en lo referente a la expresién escrita consiguen formular fra-
ses en diversos tiempos dando una opinién o una informacién no directamente solici-
tada, ademas de ser capaces de describir un dibujo. Se puede considerar que los
resultados de los alumnos de este nivel 600, un 24 por ciento, muestran un buen rendi-
miento para esta etapa.

El nivel de maximo rendimiento, el nivel 700, se alcanza por un 8% de los alumnos,
que conocen y utilizan correctamente el presente perfecto de los verbos y son capaces
de transformar un texto de estilo directo a estilo indirecto, superando de esta forma
todas las tareas de conocimientos lingiiisticos incluidas en la prueba de rendimiento.
En relacién con la comprensién oral son capaces de resumir en la lengua materna la
informacién recibida oralmente, tarea que presentaba la mayor dificultad de las utili-
zadas para evaluar esta destreza comunicativa. Son asimismo, capaces de redactar un
texto, no sélo describiendo lo que un dibujo les sugiere, sino utilizando un vocabulario
fluido y correcto ortograficamente y un lenguaje l6gico y coherente. Sin duda, este 8%
de los alumnos alcanza un nivel de rendimiento académico en lengua inglesa que, para
esta etapa educativa, puede considerarse muy bueno.

CONCLUSION

La finalidad del presente trabajo era la descripcién y aplicacion de un procedi-
miento, basado en la Teoria de la Respuesta al Item, para la presentacién de los resul-
tados en términos de escalas y niveles de rendimiento educativo de las evaluaciones
globales de los sistemas educativos. Las caracteristicas de este procedimiento de pre-
sentacion de resultados se han comparado con la aproximacién clasica que utiliza las
puntuaciones directas o los porcentajes que los estudiantes obtienen en las pruebas de
rendimiento. Asimismo, se ha ejemplificado la aplicacién de este procedimiento con los
resultados obtenidos por la muestra de alumnos espafioles que participaron en 1996 en
el Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje de la Lengua Inglesa en la
Educacién Secundaria.

Ala vista de los resultados obtenidos y de las ventajas teéricas descritas de la TRI
sobre la TCT, parece aconsejable —para la presentacién de resultados de las evalua-
ciones de rendimiento educativo en los estudios de evaluacién global de los siste-
mas educativos— utilizar las escalas y los niveles de rendimiento derivadas de la
Teoria de la Respuesta al Item. Este reciente marco tedrico supera las limitaciones de
la Teoria Clasica de los Tests, proporcionando medidas objetivas y estables tanto del
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rendimiento de los alumnos como de las propiedades psicométricas de los items del
test (la dificultad, el poder discriminativo y el grado de adivinacién al azar de los
items).

Por ultimo, resulta conveniente presentar los resultados de tablas y representacio-
nes graficas de modo que incluyan la informacién minima necesaria para una correcta
interpretacion de los resultados, lo que implica incluir tanto el nimero de sujetos de
cada grupo sobre el que se estiman los estadisticos como como el error de medida de
los mismos, junto con sus medidas basicas de tendencia central y dispersion.
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RESUMEN

En este articulo reflexionamos sobre los distintos considerandos que la puesta en marcha de
un sistema de evaluacion del profesorado requiere y que, desde nuestro punto de vista, serian:

1)

2)
3)

4)
5)
6)
7)
8)

Determinar el modelo de profesor que se quiere, estableciendo los comportamientos que se
consideran deseables para después analizar en qué medida la conducta del profesor satis-
face el referente de calidad establecido

¢ Como puede lograrse que se ajuste a la prdctica educativa?

Criterios bdsicos que deben orientar el proceso evaluativo: Cumplimiento de obligaciones,
capacidad para impartir eficazmente el conocimiento, capacidad para mejorar el orden
académico necesario para el aprendizaje, capacidad para establecer las relaciones adecua-
das y capacidad para satisfacer las expectativas de los alumnos

. Qué datos deben recogerse? ;A partir de qué fuentes de informacion?

;Como ser los indicadores?:

¢ Quién ha de obtener los datos?

¢ Qué recursos se necesitan?

¢ Como serdn empleados los datos?

Palabras clave: Evaluacion, evaluacion del profesorado, calidad en educacion superior,
innovacion
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SUMMARY

The starting of a new evaluation system requires, from our point of view, some reflections on

what it is next:

1) To determine the teacher’s pattern we want, setting up the desirable conducts so as to,
later on, analize in which way the teacher’s conduct pleases what it is referred to the esta-
blished practice.

2) How can it be achieved to be fitted into the educative practice?

3) Basic criteria that must direct the evaluative process: Fulfilment of duties, ability to con-
vey knowledge efficiently, ability to improve the necessary academic order for learning,
ability to establish the adequate relationships and ability to satisfy the students expecta-
tions.

4) Which data must be picked up?. Starting from what sort of information?.

5) What kind of indicators?

6) Who must obtain data?.

7) What resorts are needed?

8) How will data be used?

Key words: Assessment, Teacher’s evaluation, Quality in Higher Education, Innovation

I. CONTEXTUALIZANDO LA ACCION EVALUATIVA
I.1. Algunas cuestiones previas en torno a la evaluacién

Es patente la importancia y la necesidad de entender los procesos de evaluacion
como medio de reflexién y perfeccionamiento de toda actividad humana que se realice,
sea a nivel personal o profesional.

Las instituciones de ensefianza, en el momento historico actual, llevan a cabo auto-
evaluaciones sobre su calidad, intentando responder tanto a las demandas de la socie-
dad como a las de la propia institucién universitaria. Las pautas metodolégicas que se
exigen hoy para una adecuada evaluacién pueden establecerse a partir de tres coorde-
nadas basicas:

— negociacién (mediacién entre los diversos elementos participantes en el proceso)

— flexibilidad (autonomia de los distintos estamentos)

— construccién colectiva (buscando formas de participacién como un proceso con-
tinio y permanente).

El papel que puede jugar la evaluacion en el quehacer universitario es, de hecho,
doble:

— Como instrumento técnico de control interno, de responsabilidad y de imputa-
bilidad: la universidad es una realidad que implica una relacién entre personas,
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una estructura, tareas y presupuestos, asi como una obligacién contractual de
ofrecer un servicio de calidad a la clientela.

— Como un instrumento de formacién de intelectuales, de profesionales, en res-
peto a su misién de sociedad, que es un proyecto intelectual integrado que hace
que la universidad sea mas que la aglomeracién de personas y de campos espe-
cificos, que es su realidad empirica aparente (Zaiiga, 1997).

El punto de partida inicial requiere, pues, distinguir la evaluacién del control de
gestién. Se habla de distinguir, no de oponer. Y es necesario intentar distinguirlas ya
que, creemos, existe una importante confusion entre las nociones de control y evalua-
cion:

— El control es unirreferencial y su objetivo es lograr un comportamiento determi-
nado, que se encuentre dentro de los parametros previamente establecidos en el
modelo. El control, en el plano epistemoldgico, se refiere a una posicién esencia-
lista, ya que depende del modelo a partir del cudl se establece ese control.

— La evaluacion no es esencialista, ya que se refiere al valor o valoracién de un pro-
ceso o un acto, de acuerdo con el sentido y significado que se le otorgue; estos
significados responden a un sistema referencial que se elabora a través del inter-
cambio de opiniones y de significados multirreferenciales; por eso, su caracter es
antiesencialista.

Creemos que el fin de toda evaluacién debe ser el de ayudar al éxito de la accién. La
evaluacién debe convertirse en la conciencia —activa y critica— de los propios actores:
conciencia de metas, de objetivos, de procesos y de resultados. Todo ello en el marco de
un proceso que debe ser:

— ntil para todos los implicados

— viable/operativo en el tiempo, en el espacio y a partir de las condiciones fisicas,
administrativas, académicas, ..

— exacto, en términos de utilizar fuentes de informacién e instrumentos precisos

— objetivo, descriptivo y, potencialmente, transformador

— ético, siendo transparente y respetuoso con los valores

1.2. La calidad como referente inexcusable

La preocupaciéon por la calidad no puede decirse que sea un tema nuevo en el
ambito de ninguno de los niveles educativos, y desde luego no lo es en el &mbito de la
educacién superior (Subirats, 1989; Ferndndez Sanchez, 1991; Moreno, 1992; Wilson,
1992;Roberts, 1995; Casassus y otros, 1996; Mobilia y Garcia-Valcarcel, 1997;Apodaca y
Lobato, 1997; Cano Garcia, 1999; Lépez Mojarro, 1999; MEC, 1999).

El concepto de calidad en las organizaciones universitarias, debe superar la concep-
cién normativa o prescriptiva de los estandares; el movimiento de la calidad, debe
poner el énfasis en la mejora (control interno) mas que en el control externo.
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Para que las organizaciones universitarias alcancen sus fines y estén liberadas de la
presiéon externa (control como concepcion de inspeccién), deben desarrollar genuinos
procesos de evaluacién interna y demostrar fehacientemente que son capaces de auto-
control y autoregulacion suficiente.

La explicitacién y la transparencia en los métodos evaluativos y en la exposicién de
los informes de resultados, delimita los cuestionamientos sobre la propia capacidad de
las instituciones para regularse. Las evaluaciones internas deben estar incorporadas tanto
a la planificacién estratégica de la organizacién como a la vida cotidiana de la misma.

La evaluacién debe ser mas que una exigencia externa o interna que imponen las
autoridades, una manera habitual de organizarse, que ha de incluirse en la practica
cotidiana del quehacer universitario (Bordas y Borrell, 1998).

En un contexto especificamente docente, nos encontramos distintos enfoques de la
calidad (Toranzos, 1996):

1) La calidad como «eficacia»: una educacién de calidad es aquella que logra que
los alumnos aprendan lo que realmente deben aprender.

2) La calidad como aprendizaje relevante, complementaria del anterior: cuando la
educacion responde adecuadamente a lo que el individuo necesita para desarro-
llarse como persona intelectual, afectiva, moral y fisicamente.

3) La calidad de los procesos y medios que el sistema brinda a los alumnos: cuando
se ofrece un adecuado contexto fisico para el aprendizaje, un cuerpo docente
preparado, buenos materiales,... Se destaca la importancia de los medios emple-
ados en la accion educativa y, entre ellos, la evaluacién como recurso.

Nos detenemos, brevemente, para destacar la importancia de la metodologia didac-
tica como ambito fundamental para la mejora de la calidad. Aunque una instituciéon
educativa puede y debe marcar pautas metodolégicas para el conjunto de los compo-
nentes de la institucién, es el aula o grupo de clase donde va a ser concretada por el
profesor y los alumnos en un proceso de negociaciéon conjunta, cuyos requerimientos
bésicos son destacados por Gento Palacios (1996):

1) Prevencién de las intervenciones didacticas, considerando que la eficacia de las
intervenciones didacticas est4, en buena parte, en funcién de la preparacion de
las mismas.

2) Acomodacién al nivel de desarrollo de los alumnos, haciendo comprensible y
asimilable el acervo cultural y cientifico segin las posibilidades de aprendizaje
de los estudiantes.

3) Adaptacion al contexto, atendiendo las peculiaridades de caracter social y cultu-
ral de los alumnos.

4) Mantenimiento de un clima positivamente interactivo.

La preocupacién hoy ya no es cudntos alumnos reciben educacién y en qué propor-

cién, sino quienes aprenden, qué aprenden y en qué condiciones aprenden. La valora-
cién de la calidad de los aprendizajes requiere la consideracién de aspectos tales como:
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— niveles de logro estudiantiles

— condiciones de trabajo educativo

— apreciaciones de los docentes acerca de las condiciones de entrada de los estu-
diantes

— percepciones de los directivos sociales acerca de las titulaciones.

1.3. El papel de los indicadores en la evaluacién educativa

Los identificadores de calidad de una actividad son aquellos componentes que
conectados al producto conseguido y con la apreciacion del proceso de funciona-
miento, permite valorar la medida en que la actividad alcanza niveles de calidad en sus
resultados (Gento Palacios, 1996, p.65).

La calidad del quehacer docente no puede ser objeto de una medicién precisa sino
de una valoracién a partir de indicadores, a través de los cuales se esta perfilando el
concepto implicito de calidad que se posee (Osoro, 1995).

Los indicadores son instrumentos de medicién de la situacién de un proceso en un
momento determinado, que ofrecen un panorama de su estado y representan una
forma clave de retroalimentacion de las medidas y expectativas de los implicados. Son
instrumentos que nos permiten conocer en qué medida debemos operar para lograr
una educacién eficaz y en consecuencia dar un servicio educativo de calidad; suminis-
tran un conocimiento y un camino de cémo alcanzar lo que la sociedad esta exigiendo
a los centros, a los docentes,...

Un indicador no es mas que una sefial que permite captar y representar aspectos de
una realidad que no son directamente accesibles al observador. Es un artificio que pro-
porciona informacién relevante de algtn aspecto significativo de la realidad educativa.
Su éxito se asocia a su caracter sintético y a su capacidad para orientar la toma de deci-
siones. La seleccién adecuada de un conjunto limitado pero relevante de indicadores
permite hacerse una idea sintética del funcionamiento de una determinada realidad. Su
contribucién consiste en iluminar dicha realidad y en aportar elementos de juicio para
su interpretacion.

Un indicador es una medida y una medida siempre se tiene que aplicar sobre algo.
Dan a entender o significan una cosa con indicios (sefiales que dan a conocer lo oculto) y
sefiales (marcas para conocer y distinguir las cosas). Es una alarma, una llamada de aten-
cién. Es un signo (variable, atributo) mediante el cual nos aproximamos al conocimiento
de cierta propiedad de un objeto que conceptualmente no podemos medir directamente.

Vemos que tienen el caracter de guia: incluyen recomendaciones y, por tanto, tienen
caracter preventivo, aspirando a ser normativos: los indicadores son elementos de
diagnoéstico que pueden sugerir las acciones a emprender.

Considerando que los criterios de evaluacion expresan las caracteristicas que se
esperan de un producto, de un servicio, de un proceso (cualidades mas o menos expli-
citas), entonces los indicadores serian las medidas necesarias para verificar la existencia
y el grado de presencia de los criterios de calidad. Suministran una informacién signi-
ficativa, una prueba, una sefial del criterio evaluado. El indicador de calidad tiene que
ser representativo de ese criterio de calidad, objetivo y observable.
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El modelo implicito sobre el que ellos se fundamentan debe ser explicado y recono-
cido. Los indicadores seleccionados deben derivarse de los objetivos marcados con
anterioridad y han de dar informacién que contenga aspectos relevantes que sirvan
para una nueva programacion, para la toma de decisiones y para la realizacion de pro-
yectos de mejora y cambio.

Los criterios que determinan la eleccion de indicadores deben ser precisos y claros y
corresponderse con el modelo. Cada indicador debe ser cientificamente fundado, fiable y
atil. Los diversos usuarios de los indicadores deben poder aprender a utilizarlos, servirse
de ellos. Gomez Ocafia (1994) dice que el indicador sélo mostrara su bondad predictiva si:

— es disefiado especificamente para un dmbito de trabajo concreto (validez del
indicador)

— son previamente conocidas las variables con los que esta relacionado

— se especifican los criterios a partir de los cuales han sido elaborados

— se garantiza un nivel suficiente de fiabilidad.

La mayoria de los indicadores que se utilizan para evaluar al profesorado estan
relacionados con la productividad investigadora y muy pocos estan referidos a la cali-
dad de la docencia, como consecuencia légica de la mayor dificultad que tiene evaluar
el proceso de ensefianza que la productividad investigadora.

Independientemente de los procedimientos, los juicios acerca de la calidad estan ya
contenidos en los estandares, generalmente de logro. La calidad no es algo diferente a
lo que se establece en los estdndares de calidad.

Debemos, sobre todo, plantearnos cuales son las condiciones que inciden directa-
mente en la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en la creacion de mas
y mejor conocimiento, en la distribucién mas precisa y equitativa del mismo y en la
generacién de una conciencia publica tal que se sepa valorar precisamente este tipo de
conocimiento (Beltran, p. 158).

Los criterios de calidad se definen siempre desde un modelo predefinido obede-
ciendo a pretensiones de ajuste al mismo. La calidad es una atribucién y no un dato de
hecho incorporado al objeto.

El valor de la evaluacién estad contenido en los criterios utilizados para discriminar
la informacion que se considera relevante. Los estdndares no son sino lo que se toma
como unidad para, comparandolos con ellos, medir los criterios e indicadores que han
permitido la emisién del juicio.

La ventaja principal de los indicadores es que permiten establecer comparaciones;
su principal inconveniente, su tendencia a medir sélo lo medible o reducir lo no medi-
ble a algo que si puede serlo.

El reto actual consiste en la creacién de sistemas de indicadores de calidad, validos
y fiables, con capacidad de generalizacion, para poder estructurar el concepto de cali-
dad desde distintas dimensiones conceptuales (metodologia didactica, resultados de
ensefianza, recursos, gestion,...). Estos sistemas de indicadores pueden suponer un ele-
mento relevante para disefiar, junto a otros referentes, un buen sistema de evaluaciéon
de la calidad universitaria.
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2. A LA CALIDAD POR LA EVALUACION (INSTITUCIONALY PERSONAL)
2.1. La evaluacion institucional

No es nuestra intencién analizar los presupuestos metodoldgicos de la Evaluacién
Institucional que viene desarrollindose desde hace unos afios en la universidades
espafiolas (Consejo de Universidades, 1996; Salvador, 1997; Tejedor, 1997). Unicamente
destacamos ahora que la practica de la evaluacién institucional como instrumento
estratégico para la mejora de la gestion y de la calidad de la educacién pone claramente
de manifiesto que:

1) Existen dificultades para valoraciones especificamente adaptadas al contexto y a
la vez homologadas por la comunidad académica y social.
2) Laimplantaciéon de las practicas evaluativas exige una correcta realizaciéon.
3) Elrol estratégico de un sistema de evaluacién, supone que:
— los datos obtenidos permiten disefiar politicas de cambio y mejora
— el conocimiento del rendimiento de los alumnos fortalece la responsabilidad
institucional por los resultados de las unidades escolares
— se favorece la gestién profesional responsable
— la informacion a la sociedad potencia las exigencias de calidad
— las practicas evaluativas despiertan la atencién de los poderes politicos y
sociales

Algunas dificultades que estdn apareciendo en el desarrollo del Programa Institu-
cional (Grad y Hernandez, 1997):

— excesiva ambicion

— escasez de evaluadores experimentados

— enfoque tecnocratico, a la postre improductivo

— limitaciones en los sistemas de informacion

— inercia institucional

— amenazas a corto plazo: exceso de planteamiento exégeno e incertidumbre pre-
supuestaria

Y todo ello debido a que no podemos olvidar:

a) El caracter exégeno de la iniciativa, ya que procede de iniciativas gubernamen-
tales. Se auspicia un «Estado evaluador» de rendimientos, que reconoce la auto-
nomia universitaria, pero que asigna presupuestos y que controla el sistema a
distancia a través de la evaluacion.

b) Estos afanes por implantar este tipo de sistemas de evaluacion (externos, nacio-
nales,...) han dado lugar a polémicas y resistencias en sectores amplios de la
comunidad universitaria, sobre todo por su aparente inutilidad.
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En cualquier caso, en la comunidad universitaria hoy se admite que la evaluacién
supone, en primer lugar, un diagnéstico, una descripcién, pero ademas un analisis que
prevea ciertas hipétesis explicativas, que van a posibilitar la toma de decisiones y la
solucién de los problemas. Pero es claro que es insuficiente contar con meros datos des-
criptivos: sélo la comprension de las condiciones de produccién de los fenémenos des-
critos hara factible el disefio de politicas que apunten al cambio. Los juicios de valor
que comporta la evaluacién suponen la comparacion entre lo existente y lo deseable,
por lo que la evaluacién supone un «deber ser», es decir, una invitacién al perfecciona-
miento.

Un asunto esencial en todo proceso de evaluacién es como se determina y quién fija
ese «deber ser»: por el hecho de mostrar preocupaciéon por la imposicién de estandares
(debido al origen exdgeno del proceso evaluativo) es por lo que urge la necesidad de
proyeccion endégena, que debe proyectarse no sélo en el aspecto metodoldgico sino el
resto de sus componentes: s6lo asi puede conllevar el necesario potencial transforma-
dor.

A pesar de estas polémicas, parece cada dia mas clara la idea de que la evaluacién
puede ser una herramienta 1til, un instrumento poderoso, aunque, hoy por hoy, a nivel
institucional no eficazmente empleado. Para conseguir esa utilidad es necesario que
pasen a darse dos condiciones generales:

— que predomine el componente enddgeno (y no sélo en el aspecto metodologico)

— no sea concebida como un fin en si misma sino como un mecanismo de innova-
cién; la evaluacién no se limitara al papel de un mecanismo de optimizacion de
recursos, lo cudl es importante pero insuficiente, sino que ha de convertirse en
un dispositivo de innovacién, apuntando no sélo al andlisis de fortalezas y debi-
lidades (internas y externas) sino también a la reflexion sobre los objetivos y a la
manera de lograrlos; la evaluacién debe ser vista como una oportunidad para el
debate del «deber ser», para cuestionar los propésitos del quehacer universita-
rio, sus modelos de actuacién y su papel en el mundo actual.

Este caracter end6geno, de alguna forma contrapuesto a las practicas habituales de
evaluacioén institucional, resalta la no existencia de una estrategia tinica de evaluacién,
una estrategia de aplicacién «universal». La evaluacion debe ser una «empresa crea-
tiva» que ha de adecuarse a la singularidad de cada situacién.

Cuando se acepta que el propésito general de la evaluaciéon es avanzar progresiva-
mente en la mejora (innovacién), la evaluacién entonces se configura como un proceso
orientado a la accidon, a la toma de decisiones, con dos consecuencias:

— la evaluacién ha de ser parte integral del planteamiento innovador (no un dis-
positivo subordinado), lo que exige la participacién de las partes implicadas en
todas las fases del proceso

— debe desligarse de cualquier intento de fiscalizacién y penalizacion, intentando
valorar los diversos elementos del proceso educativo con el principal objetivo de
informar al propio proceso de las condiciones para su transformaciéon y mejora.
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Creemos que la evaluacién del profesorado, por sus mayores dosis de componentes
endégenos en la totalidad de su planificaciéon y conformacién y por la mayor carga de
implicacién personal que supone, puede responder mucho més eficazmente a los plan-
teamientos tedricos de evaluacion formativa, de evaluacion transformadora.

2.2. Evaluacion del profesorado

Ya hemos comentado en alguna ocasién, que por paradéjico que pueda parecer
todavia no existe acuerdo respecto a lo que es un «buen profesor». Y esta afirmacioén
siendo cierta para cualquier nivel educativo, todavia lo es mucho maés al referirnos a la
educacién superior ya que ni siquiera existe acuerdo unanime sobre las finalidades de
la enseflanza universitaria. No es de extrafiar, por tanto, que la evaluacién del profeso-
rado sea todavia un problema con importantes limitaciones, tanto tedricas (diversidad
de finalidades y carencia de un modelo de profesor ideal) como practicas.

Lo que si vamos teniendo cada dia més claro respecto a la evaluacién es que:

1) Se trata de un proceso que debe orientarse a la estimacion del nivel de calidad de
la ensefianza

2) Se trata de conseguir una utilidad efectiva del conjunto del proceso como
recurso de perfeccionamiento docente

3) Se pretende informar al profesor para ayudarle a cambiar

4) La evaluacién permite investigar sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje

5) Aunque no hay recetas universales, se sabe que hay comportamientos docentes
que ayudan mejor que otros a conseguir los objetivos propuestos

La evaluacién del profesorado universitario es un fenémeno complejo, que requiere
estrategias diversas, integrantes de un programa de evaluacién amplio que incluya
necesariamente referencias a diversos elementos de la institucion universitaria: pro-
gramas docentes, recursos, capacitacion de los estudiantes, potencial investigador, etc.

Consideramos que el modelo global de evaluacién del subsistema profesorado ten-
dra que estar, cuando menos, relacionado con los aspectos y fuentes de recogida de
informacién que indicamos a continuacién:

a) Evaluacién de la actividad instructiva (aula y tutorias):
— opinién de los alumnos
— opinién de las autoridades del centro
— autoinforme del profesor

b) Evaluacién de la actividad investigadora, a partir de indicadores relacionados
con la calidad, la cantidad y la utilidad social y académica (incorporacion de los
resultados de investigacion y de las aportaciones metodolégicas a la actividad
instructiva)

¢) Evaluacién de la actividad departamental

d) Evaluacién, con cardcter complementario, de la actividad relacionada con la
prestacion de servicios a la comunidad (universitaria, profesional, social,...).
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e) Evaluacion de las condiciones de trabajo del profesor. Es importante este dltimo
punto ya que si queremos obtener una valoracién realista, insesgada, habran de
tenerse en cuenta las condiciones académicas, personales e institucionales en las
que se desarrolla el trabajo del profesor evaluado: status profesional, organiza-
cién académica, disponibilidad de recursos, programas de formacién docente
de la institucién, caracteristicas de los alumnos,...

En adelante nos limitaremos a la evaluacién de la actividad estrictamente docente,
al considerar que el modelo de evaluacién de la investigacion est4 consolidado y que
escapa a las posibilidades de intervencién a nivel universitario local.

La evaluacion formativa se orienta claramente al desarrollo personal, mientras que la
evaluacién de tipo sumativo se orienta al desarrollo institucional y/o a la toma de deci-
siones (Villa y Villardon, 1998). El grado de aceptacién e implicacion del profesorado en
cada una de las modalidades evaluativas mencionadas es muy diferente. Cuando la eva-
luacién es sumativa el profesor, en la mayoria de los casos, se inhibe del proceso aunque
la actitud mas generalizada es el rechazo rotundo a esas practicas por sentirse «perse-
guido y acosado». Se siente discriminado frente a otros ambitos profesionales en los que
en modo alguno tienen lugar précticas evaluadoras de la actividad llevada a cabo.

La evaluacion formativa es aceptada por la mayoria del profesorado, aunque en
algin caso se ponga en duda su eficacia y la «cientificidad» de los procedimientos
seguidos usualmente; el profesorado se implica mucho mas en el debate sobre las estra-
tegias a utilizar (personalmente o a través de sus representantes reglamentarios). La
razon por la que los profesores aceptan este tipo de evaluacion es porque reciben infor-
macién sobre los resultados, porque se les evalda sobre comportamientos especifica-
mente docentes y porque cada dia en mayor medida el profesorado se interesa por
todo aquello que puede hacerle sentir mejor profesionalmente. Esta fuera de toda duda
que esta implicacion del profesorado es una condicioén necesaria para el éxito del pro-
ceso de evaluacion, sobre todo porque esta mayor implicacién supone incrementar las
posibilidades de «aprovechamiento de resultados».

No vamos a entrar ahora a tratar temas ya abordados en anteriores ocasiones, rela-
cionados con los distintos aspectos a considerar en la evaluaciéon de profesores: qué
evaluar, como evaluar, qué informes deben elaborarse y qué difusién han de tener,
cémo y para qué debe utilizarse la informacién obtenida,...Al lector interesado le remi-
timos a escritos anteriores (Aparicio, Sanmartin y Tejedor, 1982; Tejedor, 1985; Tejedor,
1990; Tejedor, 1991; Grupo Helmantica, 1995; Grupo Helmantica, 1996; Tejedor, 1995;
Tejedor, 1997).

Considero que el proceso técnico (cuestionario, trabajo de campo, elaboraciéon de
informes,...) lo hemos ido mejorando gracias a las aportaciones, criticas y sugerencias
de muchos de los implicados y que, actualmente, puede considerarse un proceso en el
que se han logrado niveles de calidad en ningtin modo inferiores a los usuales en otros
contextos de investigacién social. En conjunto, yo creo que el procedimiento seguido,
fijadas las coordenadas, cubre las condiciones minimas exigibles a este tipo de estudios;
a saber: tiene una utilidad, en parte inmediata, escapa a posibles contradicciones teéri-
cas, algunos objetivos pueden ir consiguiéndose en etapas sucesivas.
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Preocupacién diferente es valorar la utilidad del procedimiento en relacién con el
objetivo basico y fundamental del proceso: la mejora de la calidad de la ensefianza y
no, al menos de forma exclusiva, su utilizacién como dato base para la «aprobacién» de
los tramos docentes o para el establecimiento de sistemas de retribucién salarial
(Cabrera y Baez, 1999). Bajo esta perspectiva, la valoracion del procedimiento no puede
ser, salvo honrosas excepciones, positiva. Efectivamente, la eficacia de este tipo de
informes se cuestiona porque el usuario no percibe los cambios prometidos en la justi-
ficacién de su puesta en marcha.

Debemos seguir insistiendo en que todo proceso de evaluacion formativa debe des-
encadenar un conjunto de actuaciones destinadas a atender aquellos aspectos que se
han observado susceptible de mejora. Requerimos por tanto, una planificacién de la
formacién del profesorado universitario, consecuente con los resultados de la evalua-
cién realizada, especialmente adaptada a las necesidades especificadas. Posteriormente
volveremos sobre nuestras propuestas de aprovechamiento formativo de los resultados
de la evaluacion.

3. MODELO DE EVALUACION DEL PROFESORADO
3.1. Pautas técnicas para un sistema de evaluacién de profesores

La puesta en marcha de un sistema de evaluacion del profesorado no debe suponer
la aplicacién de una serie de pruebas llevadas a cabo puntualmente, sino de un pro-
ceso continuo y sistematico encaminado a ayudar a cada uno de los profesores en su
desarrollo profesional y en la planificaciéon de su carrera y a contribuir a que la for-
macion en ejercicio se ajuste a las necesidades reales de los profesores (Jornet y otros,
1988).

La puesta en marcha de un sistema de evaluacion requiere, desde nuestro punto de
vista, reflexiones en torno a los considerandos que a continuacién citamos:

1) Determinar el modelo de profesor que se quiere, estableciendo los comporta-
mientos que se consideran deseables para después analizar en qué medida la
conducta del profesor satisface el referente de calidad establecido

2) ;Cémo puede lograrse que se ajuste a la practica educativa?

3) Criterios basicos que deben orientar el proceso evaluativo:

— Cumplimiento de obligaciones

— capacidad para impartir eficazmente el conocimiento

— capacidad para mejorar el orden académico necesario para el aprendizaje
— capacidad para establecer las relaciones adecuadas

— capacidad para satisfacer las expectativas de los alumnos

4) ;Qué datos deben recogerse? ;A partir de qué fuentes de informacién?

5) ;Como ser los indicadores?:

6) ;Quién ha de obtener los datos?

7) ¢Qué recursos se necesitan?

8) ¢Cémo seran empleados los datos?
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El desarrollo del punto 4, ;qué datos deben recogerse?, supone de hecho optar por
un determinado modelo de ensefianza aprendizaje. Aunque ya hemos sefialado que es
un tema a debate, nosotros consideramos que, para optimizar el nivel de calidad dese-
able, el proceso de ensefianza-aprendizaje universitario, bajo la aplicacion de altos
estdndares, debe tender a conseguir:

1) Un 6ptimo desarrollo de las capacidades, habilidades y actitudes necesarias para
acceder, explorar, construir y reconstruir el conocimiento en las diversas areas
del saber y de la cultura.

2) El compromiso de los protagonistas involucrados en el proceso para cumplir
adecuadamente sus funciones.

3) Un producto que no sélo satisface las expectativas personales y sociales sino que
las supera favoreciendo un desarrollo integral arménico.

Dichos estandares deben prestar atenciéon no sélo a los resultados sino a los proce-
sos mismos, deben implicar metas y procedimientos, deben especificar las condiciones
y requisitos para su cumplimiento y deben estar provistos de sistemas de autoregula-
cion. (Kells, 1993).

Un proceso de ensefianza-aprendizaje como el que aqui hemos planeado, en tanto
que encuentro entre un profesor y unos alumnos, conlleva exigencias para ambos:

— trabajo y dedicacion

— motivacién y compromiso

— diversidad en la produccién académica
— autodesarrollo

— utilizacién variada de recursos

— actualizacién e investigacion

— colaboracién con compafieros y colegas
— reflexién y rigor cientifico

— relacionar teoria y practica

Exigencias exclusivas para el profesor serian:

— su condicién de experto no sélo en la disciplina sino también en docencia
— utilizacién de metodologia variada

— sensibilidad para captar y responder a los problemas del alumno.

— congruencia con su actuacién (da lo que exige)

— presta atencién a lo que aprende mientras ensefia

Aunque el problema de la eficacia docente no es univoco sino multidimensional,
actualmente se entiende que para ser eficaces los profesores deberdn enfrentarse a los
problemas concretos aplicando principios generales y conocimientos derivados de la
investigacion, adaptandolos a su tarea especifica y al tipo de alumnos con los que tra-
baje. Su éxito dependerd de su habilidad para enfrentarse con la clase y para resolver
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los problemas inherentes a ese enfrentamiento. No pueden darse «recetas» de valor
universal. Lo que si puede afirmarse es que determinados comportamientos docentes
pueden asociarse claramente con la consecucién de objetivos deseables: motivacién y
satisfaccion de los alumnos, aprendizajes adecuados y socialmente ttiles, ...

Subyace en estos planteamientos la consideraciéon de vincular la eficacia docente al
rendimiento de los estudiantes, lo que supone una importante limitacién. Desde nues-
tro punto de vista, la evaluacién del profesorado sera deficiente si se usa como tnico
criterio de referencia el rendimiento de los estudiantes. En todo caso, la influencia del
comportamiento docente en el rendimiento de los alumnos es un tema que ha sido
objeto reiterado de estudio bajo la 6ptica de los distintos paradigmas de investigacion
didactica y las diferentes conceptualizaciones de la eficacia docente.

Los datos obtenidos (Garcia-Valcarcel, 1991, 1992) ponen de manifiesto que existe
relacién entre el rendimiento de los alumnos y algunas conductas docentes, tales como
la presentacion explicita de los objetivos de la asignatura, la planificacién de objetivos
y actividades con los alumnos, la orientacién y accesibilidad hacia éstos, la relacion de
los conocimientos, la adaptacién al nivel de los alumnos, el entusiasmo en la presenta-
cién de los temas, la flexibilidad para adaptarse a las circunstancias del momento y la
consideracién de los intereses y necesidades de los alumnos, asi como el hecho de esta-
blecer cauces de participacion.

Respecto a la motivacién de los estudiantes, los datos reflejan que los alumnos se
sienten mas interesados por asignaturas en las cuales los profesores relacionan los
conocimientos entre los distintos temas de la asignatura y diversas areas, hacen refe-
rencia a problemas significativos para los estudiantes, se adaptan al nivel de los alum-
nos, exponen con entusiasmo, son objetivos en la presentacién de los contenidos,
permiten la participacién de los alumnos, crean un clima agradable y consideran las
caracteristicas de los alumnos.

La satisfaccién de los alumnos con una determinada asignatura esta relacionada
practicamente con las mismas conductas docentes anteriormente mencionadas, si bien
las correlaciones son ligeramente superiores.

Ala vista de los resultados obtenidos, estamos en condiciones de informar al profe-
sor de que los alumnos asocian con una enseflanza de mas calidad los comportamien-
tos docentes que siguen las siguientes pautas:

— Presentacioén de los objetivos de la asignatura, lo que significa orientar a los
alumnos sobre lo que se les va a exigir a lo largo del curso, las normas de parti-
cipacion deseadas, los procedimientos de evaluacion,...

— La planificacién de objetivos y actividades con los alumnos aumentara su moti-
vacion, posibilitando la expresién de sus intereses y necesidades personales, de
modo que el profesor pueda dar una respuesta a los mismos.

— Asimismo debe considerarse qué capacidades cognitivas se estan desarrollando
en los alumnos (memorizacién, comprension, aplicacion de los conocimientos a
situaciones nuevas, anélisis critico de los hechos, sintesis creativas) y su impor-
tancia en el contexto social en que nos encontramos.

— La motivacién de los alumnos y su rendimiento seran mayores si el profesor:
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® se muestra cercano a los alumnos, es accesible
* les orienta y asesora cuando se lo piden
* se adapta a su nivel de conocimientos
* intenta ser objetivo exponiendo distintos puntos de vista sobre un tema, mos-
trandose tolerante
¢ relaciona los contenidos de la asignatura con problemas significativos para
los estudiantes
¢ expone los temas con entusiasmo
El grado de interaccién entre el profesor y los alumnos también es importante
para aumentar la motivacién, rendimiento y satisfaccién de los alumnos. El pro-
fesor debera facilitar la participacién de los alumnos estimulando la expresion
libre de sus ideas.
En cuanto al desarrollo del programa, si bien es importante tener fijados unos
puntos minimos, conviene ser flexible para adaptarse a las circunstancias, asi
como tener en cuenta los intereses, necesidades y experiencias de los alumnos.
El tipo de actividades que se lleven a cabo deberan estar en funcién de los obje-
tivos que se pretendan, considerando las posibilidades de los distintos tipos de
agrupamiento para responder a las necesidades de los alumnos: el trabajo indi-
vidual permite al alumno trabajar a su propio ritmo; el trabajo en pequefios gru-
pos fomenta la cooperaciéon de todos los miembros; las discusiones grupales a
nivel de clase potencian la cohesién del grupo y favorecen el cambio de actitu-
des; la lecciéon magistral permite introducir un tema, dar instrucciones, resumir,
etc.. La variedad en el tipo de actividades que se proponen seré la clave para una
enseflanza eficaz.
Por otra parte, es importante no caer en una ensefianza «libresca» al margen de
la realidad. La conexién entre la ensefianza y la realidad cotidiana es una condi-
cién basica para lograr el interés y satisfaccién de los alumnos.
Por dltimo, sera fundamental ampliar el concepto de evaluacién, muchas veces
identificado con la calificacion, y utilizar la evaluacion tanto como instrumento
de control del proceso de enseflanza como mecanismo de informacién al propio
alumno, de modo que se revisen todos los elementos del proceso (objetivos, con-
tenidos, actividades, recursos) y se introduzcan los cambios pertinentes para su
perfeccionamiento. Por otra parte, se aconseja la correccién rapida y el comenta-
rio de los examenes con los alumnos (Tejedor y Garcia Valcarcel, 1996; Tejedor,
1998).

3.2. Modelo de evaluacion del profesorado universitario propuesto

A partir de los presupuestos anteriores, la propuesta que sugerimos para llevar a
cabo la evaluacion del profesorado universitario, siempre con caracter abierto y como
punto de partida para iniciar el debate que se pueda desarrollar en cada universidad,
quedaria establecida en los siguientes términos:
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MODELO DE EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE DEL PROFESORADO

UNIVERSITARIO

positiva

El alumno percibe la utilidad del tema

Diversificar los procedimientos o formas de ensefianza
Conocer y adaptarse a los intereses y necesidades de los
alumnos

Entusiasmo

Formulacion de preguntas

Intentar que el alumno participe (frecuente actividad del
alumno)

Solicitar opiniones de los alumnos y respetarlas
(fomenta la critica)

Dialoga con sus alumnos sobre la marcha de clase

Tiene en cuenta la opinién del alumno a la hora de
tomar decisiones relacionadas con la asignatura

Orienta y asesora a los alumnos (en clase y en las
tutorias)

Es tolerante

Referente Dimension Indicadores Fuente
L. ., Formulacion de objetivos Departamento,
Actividad 1. Preparacion ., . ) . P /
. Seleccion actualizada de contenidos Profesor
previa de adecuada del L., .
lanificacién roerama de la Secuenciaciéon adecuada de contenidos
P P . 8 Diseno de actividades
asignatura
L, Conexién del programa de la asignatura con los de otras | Departamento,
2. Coordinacion de A p g & ., . P /
asignaturas del mismo curso (conexién horizontal) Profesor
programas . .
Conexion del programa con el de otras asignaturas de
otros cursos (conexion vertical)
. Establecimiento de criterios de evaluacion
3. Prevision de ., Departamento/
., Preparacion de pruebas
evaluacion . i . . .
Discusién sobre niveles de exigencia Profesor
L Disponibilidad de la bibliografia requerida
4. Prevision de . P s & . q Departamento/
R Disponibilidad real de los espacios, recursos y
espacios, recursos . . .
. materiales requeridos por la docencia Profesor
y materiales
- . Asistencia regular a clase
Obligaciones 5. Cumplimiento . gu . Centro
. Puntualidad en la entrada y en la salida de clase
formales de obligaciones .. . .
Cumplimiento del horario de tutorias
. Percepcion del alumno de que el profesor prepara las
Actividad 6. Desarrollo del clasesp q P prep Alumnos
instructiva rograma L i
Prog Exposicion de objetivos
(de aulay Relevancia de los contenidos
, Claridad expositiva
tutoria) - .
Presentacion atractiva
Respuestas exactas y precisas a las preguntas
El programa cubre los aspectos mas importantes de la
asignatura
Desarrollo de todo el programa previsto
Actualizaciéon de contenidos y renovacién metodoldgica
Flexibilidad para adaptarse a las circunstancias del
momento
Consideracion de las capacidades cognitivas que esta
desarrollando en los alumnos
L, Mantenimiento de un clima interactivo
7. Motivacion Alumnos
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8.Recursos
didacticos

Diversifica los recursos a utilizar

Utiliza materiales de calidad

Integra adecuadamente los recursos que utiliza en el
proceso de ensefianza-aprendizaje

Potencia en el alumno la utilizacién de diversos recursos
para su propio aprendizaje

Alumnos

9. Actividades
practicas

Realiza actividades diversas de apoyo a la clase
(seminarios, debates, charlas,...)
Realiza diversos tipos de practicas a lo largo del curso:
de pizarra, de laboratorio, de campo,... (siempre que
sean adecuadas, claro)
Las actividades practicas se integran adecuadamente en
el proceso de ensefianza- aprendizaje (completan la
formacion tedrica)
Las actividades practicas se ajustan a las exigencias del
proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura
Estimula la realizacion de trabajos practicos:

- justificados

- ajustados ala tarea

- creativos y variados

- evaluados rdpidamente
Ayuda a los alumnos en su practica individual

Alumnos

10. Evaluacion

Los examenes de ajustan a los ensefiado (congruencia
evaluacion-objetivos)

Las calificaciones se ajustan a los conocimientos
Facilita a los alumnos la consulta sobre la nota y el
examen

Alumnos

11. Accion tutorial

Orientacion personal y académica
Seguimiento de trabajos

Facilitar acceso a recursos
Revision de evaluaciones

Alumnos

Accién

formativa

12. Valoracién
global

Satisfaccion del alumno por la asistencia a clase:
- trato afectuoso
- contenido del programa
- material de apoyo
- sistema de evaluacion
- accion tutorial
Satisfaccion por el progreso personal
- conocimientos adquiridos
- calificaciones obtenidas
- dominio de técnicas de estudio y trabajo
intelectual
- actitudes desarrolladas
- desarrollo personal: libertad, autonomia,
creatividad,...

Alumnos

Actividades de
Extension
universitaria

13. Prestacion de
servicios a la
comunidad

Actividades de formacion del profesor

Cargos académicos

Participacion en comisiones

Trabajos de caracter profesional

Actividades de difusion del conocimiento (conferencias,
Cursos,...)

Profesor
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La aplicacién del modelo, si deseamos que tenga las consecuencias previstas,
requiere tener en cuenta las condiciones del contexto en las que trabajan los profesores.
Los aspectos a tener en cuenta respecto a ambos considerandos quedan reflejados en el
cuadro 2.

CUADRO 2
CONTEXTUALIZACION Y CONSECUENCIAS DE LA EVALUACION

Indicador /aspecto

Referente Dimension Fuente

Carga lectiva (nimero de horas y de asignaturas)
Situacion administrativa

Disponibilidad de recursos para la docencia
Circunstancias peculiares relacionadas con las
actividad evaluada

Circunstancias personales

Contextualizacion | 1. Condiciones de Profesor
de la actividad trabajo del profesor

evaluativa

Concesion o no del tramo quinquenal docente

Consecuencias de | 1. Retribuciéon Comision de

la evaluacion econdmica evaluacion

Profesor: Escrito de
alegaciones (si lo
estima pertinente)

Ayuda a la formacion

2. Profesionalizacion , i Rectorado/Centro/
Estimulo para la mejora
Incentivacion de la innovacion /Departamento/Pro
Dotacién de recursos fesor

El modelo se completa, siguiendo las recomendaciones del Consejo de Universi-
dades, con una propuesta de ponderacion de las diferentes actividades evaluadas y
con la publicidad de los sistemas de ponderacion utilizados (Cuadro 3).

La valoracién, por parte de la Comisién de Evaluacién, debera tener en cuenta:

a) En términos de referencias globales:
— Las condiciones de trabajo del profesor
— Las condiciones de imparticiéon de la docencia en el contexto universitario
local
— Los recursos disponibles en el centro
b) En términos de coeficientes de ponderacién puntuales:
— La tipologia de la asignatura en la que es evaluado el profesor (coeficiente
multiplicador sugerido para las asignaturas troncales 1,15)
— El tamafio del grupo en el que se imparte la asignatura en la que es eva-
luado el profesor (coeficiente multiplicador para grupos de 75 o mas alum-
nos 1,15)
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CUADRO 3
PONDERACION DE CRITERIOS (DIMENSIONES) EN LA EVALUACION DOCENTE
DEL PROFESORADO

Criterios Dimensiones Fuente Ponderacion
(sobre 100)

1. Actividades previas al encuentro | 1.Preparacion del programa de | Departamento

docente la asignatura. Profesor 10
2.Coordinacién de programas

3.Prevision evaluacion
4.Prevision de espacios,
recursos y materiales
2. Cumplimiento de obligaciones | 5-Cumplimiento de Centro 10
obligaciones
3. Actividades de aula 6.Desarrollo del programa Alumnos 50
7 Motivacion positiva
8.Recursos
9.Practicas
10.Evaluacion

4. Accion tutorial 11. Tutoria Alumnos 10
5. Accién formativa global 12. Valoracién global Alumnos 10

6. Actividades en la comunidad 13. Prestacion de servicios a Profesor 10
la comunidad

En relacién con los instrumentos de evaluacién, nuestra propuesta se recoge en el
cuadro 4.

CUADRO 4
INSTRUMENTOS PARA LA EVALUACION DEL PROFESORADO
Criterios | Dimensiones | Instrumentos Tipos de escala
1 1,2,3,4 Informe del Departamento
Autoinforme del profesor
2 5 Informe del Centro Un item (al menos) por
3 6,7,8,9,10 Cuestionario de alumnos dimension en una escala de
Entrevistas grupales valoracion de 0 a 4 puntos
4 11 Cuestionario de alumnos
Entrevistas grupales
5 12 Cuestionario de alumnos
6 13 Autoinforme del profesor Texto libre

Respecto a los informes de evaluacién a elaborar y los respectivos de los mismos,
nuestras propuestas se recogen en el cuadro 5.
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CUADRO 5
INFORMES DE EVALUACION Y RECEPTORES
Informes Receptores
Individual de cada Comision de Evaluacion de la Universidad
profesor/asignatura/grupo Direccién (Consejo) del Departamento

Decano/Director del Centro
El propio profesor
Representantes de alumnos

Globales de la Universidad Comision de Evaluacion de la Universidad
Globales del Departamento Direccién (Consejo) del Departamento
Globales del centro Decano/Director del Centro
Globales de la Titulacion Representantes de alumnos

Unidad de Calidad

Sugerimos la preparacién de un programa informatico que responda a todos los
presupuestos comentados y a todos aquellos que puedan establecerse a nivel local.

4. EFECTOS DESEABLES DEL PROCESO DE EVALUACION

Tradicionalmente, la Universidad ha preparado a sus profesores para la funcién
cientifico-investigadora, descuidando la formacién para el desarrollo de la funcién
docente. Perry (1992) lo atribuye a dos razones:

— la consideracién de que la enseflanza es un arte, estando prederteminadas las
cualidades que posibilitan la competencia profesional (por tanto, valor escaso o
nulo de los programas formativos)

— la creencia de que la habilidad para ensefiar va asociada al dominio de la mate-
ria.

Hoy, cada dia, parece mas evidente la necesidad de reconsiderar los términos que
deberian orientar el necesario proceso de profesionalizacion-formacion del docente
universitario. Y cada dia parece mas evidente que las estrategias que hayan de ponerse
en marcha en lo referente a dicho proceso deben basarse en la informacién acumulada
a partir de las experiencias de las practicas evaluativas que actualmente se estan lle-
vando a cabo en la Universidad, tanto en aquellas del entorno de la Evaluacién Insti-
tucional como, sobre todo, en aquellas en los que se considera la dimensién
personal-individual del profesor. Plantear el tema en estos términos no significa otra
cosa que reivindicar el caracter formativo de la evaluacién del profesorado y su con-
cepcioén como estrategia de ayuda para el desarrollo profesional del docente, para su
profesionalizacién, ya que cualquier analisis sobre la calidad de la educacién destaca al
profesor como factor condicionante de aquella. Y debemos tener presente que las con-
diciones poco adecuadas para una ensefianza de calidad no auspician que los profeso-
res encuentren satisfacciones inherentes a la docencia, predisponiendo a que se
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proyecten con mas agrado en la investigacion o en actividades de extensién fuera de
los muros académicos... Las malas circunstancias de la ensefianza son también, obvia-
mente, malas condiciones de aprendizaje para los estudiantes, lo que da lugar a la insa-
tisfaccion, al fracaso escolar, a la conflictividad potencial entre profesores y alumnos, a
un clima enrarecido en las relaciones educativas que si no desemboca en un conflicto se
debe a la anomia estudiantil reinante y a la conciencia de que es un servicio barato al
que no se le puede reclamar mucho mas (Gimeno, 1996, p. 64)

5i queremos cumplir con el propdsito formativo de la evaluacién, si queremos que
la evaluacién pueda cumplir la funcién para la que fue pensada, si se prefiere, para que
la evaluacion sea ttil, consideramos necesaria la adopcion de medidas de apoyo al
profesorado en la realizacion de su tarea; medidas relacionadas con la planificacién de
actividades formativas para el profesorado que han de venir necesariamente orienta-
das por criterios de practicidad, flexibilidad, adaptabilidad a las necesidades detecta-
das y que deben suponer, en la medida de lo posible, incentivos importantes para su
profesionalizacién. Debe exigirse a las autoridades académicas que el programa de
evaluacién se enmarque en un programa evaluativo mas amplio, claramente orientado
a la profesionalizacién, lo que implica preocuparse por la incentivacién al profesorado
en el desempefio de la funcién docente (reducciéon del niimero de alumnos en los gru-
pos de clases, programacion razonable de las clases practicas, consideracion plena de
las clases de tercer ciclo en el computo de la dedicacion anual, estimulacién de la reali-
zacion de actividades formativas,...).

¢(Cémo puede producirse la integracion de las estrategias formativas del profeso-
rado en el marco del proceso evaluativo que las Universidades estan llevando a cabo?
No parece un proceso sencillo pero, desde nuestro punto de vista, todo esfuerzo por su
consecucion es una forma clara y decidida de apostar por la consecucién de un objetivo
prioritario: la profesionalizacién del docente universitario. Analicemos algunos de los
presupuestos basicos que pueden ayudarnos a establecer las caracteristicas de ese pro-
ceso.

4.1. El proceso de evaluacion de la docencia y del profesorado universitario como
guia de las estrategias para su formacion (profesionalizacion)

Ya sefialamos anteriormente que la evaluacién del profesorado es un proceso que
debe orientarse fundamentalmente a la estimacién del nivel de calidad de la ensefianza
a fin de contribuir progresivamente a su mejora.

El proceso de evaluacién debe concebirse igualmente como estrategia adecuada
para fundamentar la investigacién sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
ambito universitario, en cuyos resultados deberian basarse las pautas sugeridas para la
necesaria innovacién metodolégica.

A menudo, la eficacia de este tipo de actividades evaluativas se cuestiona porque el
«usuario» no percibe los cambios prometidos en la planificaciéon. Indudablemente, la
puesta en marcha por parte de las autoridades académicas de un proceso de evaluacién
implica, si queremos obtener el maximo provecho de la inversién realizada, el analisis
de los datos obtenidos y la adopcién de las medidas pertinentes. La dimensién forma-
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tiva es la que, creemos, puede satisfacer en mayor medida al profesorado y, sobre todo,
a los alumnos puesto que ven en ello actitudes encaminadas a la mejora de la ense-
nanza.

En la actualidad, una vez asumido por la comunidad universitaria la realizacion de
los procesos de evaluacién y perfilado con claridad el proceso técnico a seguir, la preo-
cupacién fundamental es llegar a conseguir un aprovechamiento 6ptimo de los resul-
tados para hacer rentable la inversién realizada y, sobre todo, para conseguir mostrar
ante alumnos y profesores la utilidad del procedimiento. Estamos convencidos de que
el reto actual en la dinamica evaluativa es conseguir que los miembros de la comuni-
dad universitaria (profesores y alumnos) perciban la utilidad del trabajo desarrollado.

Por estas razones, estamos de acuerdo con Martin Moreno (1991, p.120) cuando
afirma que puesto que el objetivo de la evaluacién del profesor es la mejora de la ense-
fanza, todo programa debe enmarcarse dentro de un sistema completo de desarrollo
profesional del profesor. La Universidad donde el profesor trabaja debe implicarse en
el crecimiento profesional del docente por medio de un programa sistemético de apoyo
a su tarea. Los registros basicos de un modelo eficaz de desarrollo serian tres:

— que se lleve a cabo in situ

— que sea sistematico

— que implique un continuo crecimiento profesional del docente, lo que se vera
favorecido mejorando las condiciones de trabajo del profesorado.

Asi pues, en sintesis, podemos establecer que la consecucién del objetivo basico del
proceso de evaluacion del profesorado (estimacion del nivel de calidad de la ensefianza
a fin de contribuir progresivamente a su mejora), implica en realidad un doble reto:

1) En primer lugar, obtener informacién objetiva, fiable y vélida, del quehacer
docente del profesor por lo cual nos preocupamos de disefiar adecuadamente
instrumentos, ampliar las fuentes informativas, contextualizar los resultados en
relacion con variables intervinientes, ...

2) Ensegundo lugar, utilizar dichos resultados para el disefio de estrategias de for-
macién del profesorado.

4.2. Bases para el desarrollo profesional: Evaluacién formativa, innovacion meto-
dolégica e investigacién sobre la practica

Las propuestas formativas que se formulen deben surgir del hecho de considerar
como finalidades inseparables del proceso de evaluacién del profesorado los siguientes:

— la mejora de la calidad de la ensefianza y del aprendizaje

— la revision de la actuacién del profesor para detectar habilidades y deficiencias
que nos ayuden a planificar actividades formativas

— el desarrollo profesional del docente, posibilitindole capacidad de respuesta a
las demandas cambiantes.
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Entendemos por desarrollo profesional, de acuerdo con Benedito (1991), cualquier
intento sistematico de mejorar la vida profesional, la practica, las creencias y conoci-
mientos profesionales del profesor universitario, con el propésito de aumentar la cali-
dad docente e investigadora. Este concepto incluye el diagndstico de las necesidades
actuales y futuras de una organizacién y sus miembros (desarrollo institucional) y el
desarrollo de programas y actividades para satisfacerlas.

El concepto de desarrollo profesional va mas alla de la formacién inicial y permanente
y debe entenderse como un proceso planificado en el que deberian considerarse varias
actividades de desarrollo ademaés de actividades de formacién y evaluacién, y en que no
s6lo se pretende mejorar conocimientos y destrezas sino también generar actitudes posi-
tivas hacia la actividad profesional. El desarrollo profesional y personal significa creci-
miento, desarrollo, cambio, mejora, adecuacién al trabajo, a la institucién, buscando la
sinergia entre las necesidades de desarrollo profesional del personal y las necesidades de
desarrollo organizativo e institucional (Bolam, 1988; Fernandez Pérez,!988; Villar Angulo,
1990, 1991; Gonzalez Sanmamed, 1995; Grupo Helmantica, 1998, 1999).

El desarrollo profesional es un proceso complejo que debe enfocarse hacia distintos
referentes,que pueden sintetizarse en dos: cambios actitudinales y cambios a nivel de prac-
tica docente. Para que cualquier actividad de formacién permanente facilite el desarrollo
profesional de los docentes debe atender a distintos aspectos, entre los que destacamos:

— clarificacién del perfil del docente que se desea conformar

— compromiso, individual y colectivo, con la actividad

— combinacién de los referentes tedricos y practicos (reflexion sobre la practica)

— programacion concebida como actividad continuada (no puntual)

— dinamica colaborativa entre los implicados en el proceso formativo

— el profesor implicado exige que se le aporten ideas titiles para implicarse en pro-
cesos de innovacion e investigacion sobre su quehacer docente

Desde una concepcién del profesor como profesional que comprende, investiga y
toma decisiones sobre su actividad, las iniciativas que surgen del profesorado son las
que pueden mejorarse mas facilmente. Por eso, la estrategia mas adecuada es la de
promocionar, favorecer, estimular, apoyar y difundir las iniciativas particulares que
surgen de los propios profesores, de grupos de trabajo y de los departamentos. Crear el
clima y las condiciones para que emerjan y se desarrollen esas iniciativas serd la pri-
mera tarea a afrontar, con la seguridad de que va a ser mucho mas fructifera que cual-
quier iniciativa surgida «desde arriba»y con visos de normatividad.

El tipo de profesionalizacién docente que hoy se perfila, en el marco de la comuni-
dad postmoderna, es la sintesis de varios elementos, entre los que destacamos:

a) Analisis sistematico de la propia practica (reflexién sobre la accién desarrollada
en el aula)

b) Actitud de perfeccionamiento permanente

c) Dominio de un conjunto de competencias docentes

d) Capacidad para tomar decisiones adecuadas
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Y todo ello porque consideramos que hoy debe revalorizarse el papel de los profe-
sores: se ponga el énfasis en sus comportamientos instructivos o en la indagacién de los
procesos cognitivos que median su comportamiento, lo que interesa es conocer mejor
lo que pasa en el aula y cémo la opinién de los alumnos y de los profesores es tenida en
cuenta para el disefio de modelos de formacion y desarrollo profesional.

Importante parece destacar el hecho de que los programas de perfeccionamiento
(profesionalizacién docente) estaran condenados al fracaso y la esterilidad si antes los
docentes no han percibido que su tarea de ensefianza es:

— técnicamente compleja
— de alto nivel cientifico, susceptible por tanto de ser investigada
— socialmente importante

En el marco de las propuestas que aqui van a contemplarse, entendemos, de
acuerdo con Popkewitz (1990), que la profesionalizacion de la docencia brindaria a los
enseflantes universitarios un status mas elevado, mayores niveles retributivos y mejo-
res condiciones de trabajo, a semejanza de lo acontecido con otros profesionales. No
olvidemos que el término «profesionales» se utiliza para referirse a un colectivo con un
alto nivel de formacion, competente, especializado y consagrado a su labor, que res-
ponde a la confianza publica.

El proceso de profesionalizacion docente, asi entendido, puede favorecerse si se
estimulan las actitudes de mejora en el quehacer docente, a partir de dos considerandos
bésicos: 1) Estimulacién de los procesos de innovacién metodolégica como mecanismo
de perfeccionamiento del profesorado y 2) Pautas para el andlisis de la propia practica
(investigacion sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje) (T6jar y Manchado, 1998).

He aqui, precisamente, dos de las principales consecuencias que en la actividad
docente de la Universidad puede tener llevar a cabo un proceso de evaluacién como el
que aqui se ha sugerido:

a) La evaluacién como estimulo de los necesarios procesos de innovacién metodo-

logica en las practicas docentes universitarias. Siempre que por innovacién se
entiendan modificaciones a pequefia escala, cambios cualitativos en las précticas
educativas, procesos de mejoramiento mensurable, deliberado, duradero. Estas,
pensamos, serian las tres notas basicas para identificar la innovacién: proceso
observable, opcién deliberada, constancia en el tiempo.
Asi pues por que la innovacién se relaciona con el cambio, hace referencia a un
proceso, intenta mejorar la préctica, exige componentes integrados de pensa-
miento y accién (si se prefiere, de investigacién y accion), es por lo que pensa-
mos que estd muy vinculada a los procesos de evaluacién formativa.

b) La evaluacién como andlisis de la practica y su potencial como estrategia de
investigacion educativa ttil. ;Podemos pensar que la investigacion sobre la ense-
flanza universitaria es 1itil? La respuesta, como no, es compleja. En numerosas
ocasiones se han puesto de manifiesto las limitaciones que concurren en la inves-
tigacion educativa para proyectar los resultados a la practica cotidiana.
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RESUMEN

El trabajo que se presenta en este articulo se sitiia en el contexto bilingiie de la provincia de
Lleida en la que coexisten dos lenguas en contacto, el cataldn y el castellano, si bien existe un
predominio de uso familiar y escolar de la primera de ellas.

En este contexto, nuestro estudio analiza como influyen en el rendimiento en matemdticas
las variables del contexto educativo de condicion lingiifstica familiar y situacion socio-profesio-
nal de la familia, asi como las variables individuales de conciente intelectual y autoconcepto
matematico.

Los resultados globales muestran, en primer lugar, la importancia del lenguaje como instru-
mento mediador de la ensefianza-aprendizaje de contenidos matemdticos, ya que el rendimiento
de los alumnos en esta drea curricular estd en funcion del dominio y el uso de la lengua vehicu-
lar de la ensefianza —el cataldn—.

En sequndo lugar, se constata una correlacion significativa entre el rendimiento matemdtico
y las variables individuales de cociente intelectual y el autoconcepto sobre el propio rendimiento
matematico.

Palabras Clave: Bilinguismo, rendimiento matemdtico, conocimiento lingiiistico, contexto
socio-educativo, autoconcepto, cociente intelectual.
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SUMMARY

This work is situated in the bilingual context of the Lleida province. In this province two lan-
guages are in contact, the catalan and the Spanish, but in the family and in the school context
the Catalan language is used more frequently than the Spanish language.

In this context, our study analyses the influence of the variables of the social and educative
context as such linguistic familiar condition and the social and professional condition of the
family, and the individual variables as such: intellectual coefficient and self perception of mathe-
matics achievement.

The results of our work show, on one hand, the relevance of the language as a mediator for
the teaching and learning of mathematics contents. The achievement of the students in mathe-
matics is related with the knowledge and the use of the teaching language —the Catalan—.

On the other hand, our work shows a significant correlation between the achievement in
mathematics and the individual variables as the intellectual coefficient and the self-perception of
the own achievement.

Key Words: Bilinguism, mathematics achievement, language knowledge, social and educa-
tive context, intellectual coefficient and the self-perception.

MARCO CONCEPTUAL

El dominio y el uso del lenguaje, en tanto que mediadores y como medios de apren-
dizaje, inciden en el desarrollo cognitivo y, por tanto, en la construccién de conoci-
mientos escolares (Nelson, 1996). Partiendo de esta afirmacion, este articulo se plantea
analizar cudl es el efecto del uso y del dominio de diferentes lenguas en el aprendizaje
de conocimientos escolares, concretamente en el aprendizaje de contenidos matemati-
cos. Para ello, nuestro trabajo se sittia en un contexto de educacién bilingtie, en el que
nuestro principal objetivo consiste en estudiar qué variables del contexto social y edu-
cativo inciden en el aprendizaje de contenidos del &rea curricular de las matemaéticas.

La investigacion revisada sobre la influencia del dominio de una o mas lenguas en
el aprendizaje de contenidos matematicos no presenta resultados totalmente conclu-
yentes, aunque se apunta que ciertos modelos de educacién bilingtie, al promover
competencias en dos o mds lenguas, no s6lo promueven una mayor competencia lin-
giifstica, sino que pueden incidir también en el aprendizaje de habilidades y conoci-
mientos matematicos (Willing, 1985; Lukas, 1992; Lambert et al., 1993; Ozerk, 1996).

La diversidad de los resultados obtenidos en el area de las matematicas en contex-
tos de aprendizaje bilingiies se puede explicar por el peso que tienen en el resultado del
aprendizaje cuatro tipos de variables: las caracteristicas especificas de los diferentes
modelos de educacion bilingtie, las caracteristicas referidas al contexto socio-educativo,
las peculiaridades del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos matemati-
cos, y las caracteristicas individuales de los alumnos (Cummins, 1983; Brodie, 1989;
Huguet y Suils, 1998; Arnau, 1999; entre otros). A continuacién, analizaremos las prin-
cipales conclusiones mas destables en la investigaciéon educativa cuyo principal obje-
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tivo conocer la influencia de estas cuatro variables en el aprendizaje de contenidos
matematicos.

En referencia a las repercusiones de las caracteristicas especificas del modelo de
educacién bilingtie en el aprendizaje de contenidos matematicos Lambert et al. (1993)
evaldan cuatro programas de educacién bilingtie (L1 inglés y L2 francés) con escolares
de 4°a 6 en los cuales se analiza el rendimiento matematico que obtienen los alumnos
en ambos idiomas. Concretamente, las caracteristicas de los cuatro programas son las
siguientes:

a) Programa denominado «French-as-a-second-language». Un especialista ensefia
francés como segunda lengua en periodos diarios de corta duracién.

b) Programa denominado «delayed immersion». La educacién infantil y los niveles
comprendidos entre primero y tercero reciben la instruccion en inglés. El francés
se introduce en estos niveles iniciales como segunda lengua por un especialista y
en periodos diarios y cortos. A partir del 4° nivel el francés se introduce de
manera gradual como lengua vehicular de algunas asignaturas, entre ellas las
matematicas.

c) Programa denominado «total early immersion». El francés es la lengua de ins-
truccion en educacién infantil, y entre el primer y el tercer nivel durante todo el
dia. A partir del 4° nivel el inglés se introduce de manera gradual como lengua
vehicular de algunas asignaturas, entre ellas, las matematicas.

d) Programa denominado «French medium schooling». El francés es la lengua de
instruccién en educacién infantil, y entre los niveles primero y tercero durante
todo el dia. A partir del 4 nivel el inglés se introduce de manera gradual, en un
principio 30 minutos cada dia, como lengua vehicular de algunas asignaturas.
Este grupo aprende las matematicas durante toda la escolaridad en lengua fran-
cesa.

En este trabajo se apuntan diferencias significativas entre los diferentes modelos de
educacion bilingtie y el rendimiento matematico. Dicha relacién resulta particular-
mente relevante en la evaluacién del modelo de educacién bilingiie «French-Medium».
La evaluacion realizada a este grupo de alumnos en el 6° nivel no s6lo permite consta-
tar que no hay retraso en L1, sino que también se comprueba que en varios tests en
inglés y también en las pruebas de comprensién y computacién matematicas, este
grupo obtiene un mejor rendimiento matematico que los estudiantes que siguen las
enseflanzas exclusivamente en inglés (L1). En palabras de los autores, esta ventaja
«seems to depend on some form of transfer from the second language to the first, as through
information received and processed through the second percolates down to the first in some as-
yet unexplained manner» (p. 18).

Ozerk (1996) realiza una investigacién para analizar el rendimiento en matematicas
en escolares de 4° grado en Noruega. Este trabajo constata el efecto de otras variables
que inciden en el rendimiento matematico, ademas de las caracteristicas especificas
del modelo de educacién bilingiie (basicamente referidas a la lengua o las lenguas uti-
lizadas durante la instruccién). En este estudio se observa que las variables del proceso
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de ensefianza-aprendizaje como la comprension y las estrategias de resolucién de pro-
blemas que utilizan los alumnos para resolver las tareas matematicas son relevantes
para explicar los resultados obtenidos.

Ozerk (1996) se sirve de un disefio compuesto por dos variables entre: a) programa
de ensefianza bilingiie (BL) con dos profesores (L1 + L2 Noruego) versus ensefianza
monolingiie (ML) en L2 y b) grupo minoria inmigrante L1 (LMS) versus L1 noruego. El
rendimiento en matematicas se evaltia mediante un test que contempla los contenidos
matemadticos estudiados durante el curso (cdlculo aritmético y tareas que requieren
comprension verbal, los cuales incluyen contenidos de matemaéticas formales y conte-
nidos de matematicas en contexto no formal).

El resultado mas notable que arroja este estudio se manifiesta en la ausencia de
diferencias en el rendimiento matematico en grupo ML noruegos y BL. Sin embargo, no
ocurre lo mismo en el grupo LMS sin ensefianza BL, que obtiene resultados inferiores.

Los resultados indican que el niimero de errores es similar en los ML L1 y BL con
dos profesores, al tiempo que se muestran inferiores a los resultados obtenidos por los
alumnos LSM que no han seguido una ensefianza BL; esto ocurre en todos las aparta-
dos del test. Se observa que, en el peor grupo, los errores son de competencia compu-
tacional (falta de conocimiento de reglas, estrategias, etc.) mientras que en los otros dos
grupos se trata de errores asociados al tipo «performace» (conocimiento de reglas aun-
que el resultado sea erréneo).

Parece, pues, que el sistema de ensefianza bilingiie favorece la comprension de los
conceptos matematicos ensefiados, de modo que asi se aprende a computar y a inter-
pretar los problemas escritos; no obstante la ensefianza exclusiva en lengua noruega en
los alumnos LSM no es suficiente para comprender los conceptos matematicos.

Un tercer resultado relevante manifiesta que los alumnos LSM con ensefianza BL y
los alumnos noruegos que han seguido una ensefianza ML cometen aproximadamente
el doble de errores en los items que requieren verbalizaciones que en aquéllos en los
que soélo se requiere computar, mientras que el porcentaje de errores es similar en los
alumnos LSM que han seguido una ensefianza ML. El anélisis de estos resultados
sefala que, debido a la falta de dominio de la lengua de instruccion, los alumnos no
han tenido oportunidad de comprender o aprender el conocimiento basico y las habili-
dades matemaéticas ensefiadas en clase.

El influjo de variables del contexto educativo en el rendimiento matematico, refe-
rido a los procesos de ensefianza-aprendizaje en situaciones de educacion bilingtie,
también ha sido destacado en el trabajo realizado por Secada (1991). En este estudio se
analiza la relacién del rendimiento en la resoluciéon de problemas aritméticos de 45
alumnos hispanos bilingiies de 1r. grado tomando en consideracién la estructura
semantica del problema. Los alumnos que siguen una ensefianza bilingiie resuelven 10
problemas verbales sobre adicion y substraccién en inglés y en espafiol. Los resultados
se comparan con los obtenidos por un grupo de alumnos que sigue una ensefianza
monolingtie. Del cotejo se deduce que los alumnos hispanos que siguen un programa
de ensefianza bilingiie, a pesar de manifestar un nivel de competencia del inglés bajo,
obtienen resultados similares a sus iguales ingleses (que han seguido una ensefianza
monolingiie) en la resolucién de problemas verbales.
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El autor sostiene que las diferencias en la resoluciéon de problemas de los dos grupos
de alumnos deben buscarse en la mediacién de variables como: a) la comprension y el
dominio de la estructura semantica del problema. Estudios realizados en el &mbito de
la resolucién de problemas destacan esta variable como determinante en la explicacién
de los resultados obtenidos en los problemas verbales (por ejemplo: Greeno, 1980;
Mayer, 1985; Orrantia et al., 1995); b) el tipo y la cantidad de estrategias en la resolucién
de problemas utilizadas por los alumnos, ya que se apunta que los alumnos que han
seguido una ensefianza bilingtie, a diferencia de los que han seguido una ensefianza
monolingiie, utilizan un niimero mas limitado de estrategias para resolver problemas
en diferentes contextos. La explicacién a esta posibilidad se sustenta en la teoria que
argumenta que los procesos cognitivos de los alumnos bilingiies no estan constrefiidos
por las estructuras semanticas y sintacticas del lenguaje.

En esta misma linea de trabajo se encuentra la investigacién realizada por Bernardo
(1999) con alumnos filipinos monolingiies (inglés) versus bilingiies (filipino-inglés).
Este autor analiza el influjo de la interaccién entre dos tipos de variables en el rendi-
miento matematico. Asi, dos variables individuales, nivel de escolarizacién y rendi-
miento matematico previo, interactdan con dos variables instruccionales, lengua
vehicular del problema, y uso y aprendizaje de una estrategia de comprensién basada
en reescribir el problema, de manera que se facilita la explicitacién, por parte del
alumno, de todas las condiciones presentadas en el enunciado.

Entre los resultados obtenidos en este trabajo destacamos, en primer lugar, la rele-
vancia que tiene la lengua vehicular del problema. Los alumnos obtienen mejores
resultados cuando el problema se presenta en L1; si emplean la variable instruccional
consistente en reescribir el problema en L1, los resultados conseguidos son mejores
que cuando se utiliza la L2. En segundo lugar, este trabajo destaca el peso decisivo que
tienen las caracteristicas individuales de los alumnos sobre los resultados alcanzados.
Los alumnos con un rendimiento alto obtienen mejores resultados en todas las situa-
ciones experimentales que los alumnos con un rendimiento matematico bajo, ademas el
efecto negativo de la lengua instruccional es menor en los alumnos con un rendimiento
alto.

Finalmente, numerosos estudios muestran la necesidad de tener en cuenta las carac-
teristicas individuales del sujeto en referencia al aprendizaje en una situacién bilingiie:
cociente intelectual, creencias, motivacién, actitudes y procesos cognitivos de indole
reflexiva o metacognitiva, factores que se encuentran implicados en la resolucion de
tareas matematicas y que se ven favorecidos por el empleo del lenguaje mediacional
(Huguet y Suils, 1998; Bernardo, 1999; Huguet, Vila y Llurda, 2000).

En sintesis, los estudios revisados hasta este momento dan cuenta de la necesidad
de una aproximacién gradual al estudio de las variables contextuales (sociales y edu-
cativas) que influyen en el aprendizaje de conocimiento lingliistico y matematico.
Nuestro estudio se sittia en esta linea de trabajo, y tiene por objetivo analizar la inci-
dencia de diferentes variables del contexto socio-educativo en el rendimiento matema-
tico de alumnos de 2° curso de Ensefianza Secundaria Obligatoria (antes, final de la
Educacion General Basica) que estdn inmersos en un proceso de cambio de sistema
educativo. Este cambio implica la insercién de rasgos contextuales diferentes, tanto en
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lo tocante a caracteristicas curriculares y organizativas como a las ambientales que pue-
den incidir en el proceso de aprendizaje y en los resultados que de él se derivan.

Concretamente, el presente estudio dedica su andlisis a los escolares que habitan
en territorios bilingiies de la provincia de Lleida, caracterizados por la presencia de
dos lenguas en contacto (catalan y castellano). Se trata de un alumnado mayoritaria-
mente de habla catalana que ha tenido la posibilidad de seguir durante toda su esco-
laridad un curriculum en el que la lengua vehicular es el catalan, mientras que el
estudio del castellano se contempla como asignatura especifica.

Asi pues, en nuestro trabajo no tratamos de comparar la efectividad de dos o mas
modelos de educacién bilingiie, sino que el principal objetivo busca analizar la rela-
cién entre las caracteristicas sociales y educativas del alumnado, por un lado; y por
otro lado, el rendimiento matematico que obtienen en unas situaciones de monolin-
glismo/bilingiiismo. Las situaciones de monolingtiismo/bilingiiismo del alumnado
que participa en nuestro estudio vienen dadas por caracteristicas sociales, princi-
palmente lengua familiar, ya que el modelo de educacién que acoge a los alumnos
favorece el uso de una sola lengua —el catalan— para el aprendizaje de las mate-
maticas.

METODO
Sujetos

Los sujetos son alumnos procedentes del 2° curso del primer ciclo de ESO que asis-
tian a clase durante el curso 1998-99 (13-14 afios).

La muestra total comprende a 495 alumnos, que asisten a 21 grupos-clases corres-
pondientes a 20 centros ptiblicos ubicados en 20 localidades diferentes de la provincia
de Lleida. La seleccién de los centros se ha realizado al azar, de manera que estuvieran
representadas las 11 comarcas de la provincia, en proporcién al numero de alumnos de
la poblacién (2465 en el curso 97/98). Se ha excluido la comarca de la Val D’Aran
habida cuenta de la situacién lingiifstica peculiar que presenta.

El total de la muestra de 495 alumnos y alumnas de 2° de ESO corresponde al 20,08
de la poblacién, lo que supone un riesgo alfa del 0,04 en el total del grupo.

Cabe sefialar que, a efectos de analisis, de los 495 sujetos se han eliminado 12 que no
han podido responder a algunas de las 5 pruebas de evaluacion. Por tanto, la muestra
final que se utiliza en el presente articulo esta constituida por 483 sujetos. El programa
estadistico utilizado computa como «missing» aquellos items de las diferentes pruebas
que no han sido respondidos por los alumnos.

De los 483 sujetos, 277 son varones y 206, mujeres. Del total, 255 (54%) se consideran
pertenecientes a familias que hablan catalan, 128 (27%) sefialan que hablan castellano,
92 (19%) se califican como bilingties y 5 (1%) se manifiestan hablantes de otras lenguas,
mientras que 3 sujetos no responden. Esta variable se ha recodificado a efectos estadis-
ticos en tres tinicas categorias: catalan, castellano y bilingiie.

La variable situacién socioprofesional se ha recodificado en tres categorias: la cate-
goria «baja», en la que se incluyen 288 sujetos (el 62% de la muestra); la categoria
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«media», que estd compuesta por 108 sujetos (el 23% de la muestra); y finalmente, la
situacion socioprofesional alta, que comprende a 71 sujetos (el 16%).

A su vez, se ha evaluado el cociente intelectual de los alumnos, de donde se ha obte-
nido una media de 103,95 y una desviacién tipica de 16,40, pardmetros muy cercanos a
los del test (100 y 16 respectivamente). A efectos de andlisis comparativos, esta variable
se ha recodificado en tres categorias: «baja» (para valores inferiores a 84), «<media» (valo-
res comprendidos entre 85 y 115) y «alta» (valores superiores a 115). La categoria «alta»
representa el 25,5 % de la muestra; la «media», el 61,3 %; y la baja, el 13,2%.

Diseiio

Nuestro estudio considera que las puntuaciones obtenidas en la prueba de mate-
maticas «Learning Mathematics de la IAEP» constituyen la principal variable depen-
diente.

Con el objetivo de conocer la influencia del dominio de la lengua vehicular en la
ensefianza de contenidos matematicos, también se han recogido datos sobre el nivel de
dominio de la lengua catalana de los alumnos; dichos datos se consideran como una
segunda variable dependiente. Para alcanzar este objetivo, se ha utilizado la «prueba de
conocimiento lingiiistico cataldn» construida por Bel, Serra y Vila (1991).

A continuacion, se presentan las variables dependientes consideradas en el estudio,
agrupadas en cinco categorias:

* Condicién Lingiiistica Familiar (CLF): catalan / bilingtiie / castellano

¢ Situacién socio profesional de la familia (SSP): alto / medio / bajo

¢ Idioma en que se realiza la prueba de evaluacién. De forma aleatoria, la mitad de
la muestra ha realizado la prueba en cataldn (240 sujetos) y la otra mitad la ha
realizado en castellano (243 sujetos).

¢ Cociente intelectual: superior /medio / inferior

* Autoconcepto con relacién al rendimiento matematico: muy de acuerdo/ de
acuerdo/ Indeciso/ desacuerdo/ muy en desacuerdo

Homogeneidad de muestras relevantes

A fin de determinar si se aprecian diferencias significativas en relacion al cociente
intelectual, en funcién de las variables socio demogréficas que pudieran tener una
influencia directa sobre el rendimiento matematico. El AVAR simple mostré la ausencia
de diferencias significativas en la variable CLF para una Fz247= 2,74, p= 0,0656 (medias:
105,5 catalana; 101,38 castellana y 103,83 bilingiie), lo que consideramos un indicador
de la homogeneidad de las muestras con relacién al cociente intelectual.

El idioma de pasacion de las pruebas de matematicas es otra variable que podria
estar condicionada por unas muestras sesgadas desde el punto de vista del cociente inte-
lectual. Sin embargo, se constata una homogeneidad de las muestras, ya que la diferencia
entre los grupos que reflejan las medias de 104,18 en el grupo de pasacién en castellano y
de 103,72 de pasacion en catalan no resultan significativas (Fi4s1 = 0,09, p. 0,7603).
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Asimismo, las muestras resultan homogéneas con respecto al idioma en el que se
realiza la prueba de matematicas; asi, 243 sujetos la hacen en castellano y 240 la res-
ponden en catalan (ji cuadrado = 4,66 para DF =19 p. 0,9997).

Material e instrumentos

Los alumnos y alumnas han realizado un total de tres pruebas:

a) Evaluacion del conocimiento matematico: El instrumento utilizado para evaluar
el conocimiento matematico es la version espafiola de la prueba Learning Mathematics
de la ILA.E.P. (The International Assessment of Educational Progress, para 13 afos. Se ela-
boré a partir de una muestra de 175.000 alumnos y alumnas de 20 paises, que también
incluia a los alumnos pertenecientes a todas las Comunidades Auténomas del Estado
Espafiol, excepto Cataluiia.

La versién de la prueba destinada a los alumnos de 13 afios consta de 76 cuestiones
de matematicas que se hallan repartidas en cuatro bloques de 19 items cada uno, lo que
nos permite obtener una puntuacién total IAEP.TOT). A su vez, los 76 items se pueden
agrupar para evaluar tres habilidades basicas o procesos cognitivos: comprension de
conceptos (CU), conocimiento procesual (PK) y resolucién de problemas (PS); también
resultan ttiles para medir cinco dreas de contenido: niimeros y operaciones (NUM),
célculo (MEA), geometria (GEO), analisis de datos (DAT) y algebra y funciones (ALG).
En todos los bloques hay items de todos los tipos, insertados de forma aleatoria para
evitar que la presentacion y el cansancio interfieran su realizacién (Educational Testing
Service, 1992).

A pesar de que esta prueba ha sido baremada en Espafia, se ha procedido a una
baremacién ad hoc a fin de precisar su bondad en la poblacién de referencia, puesto que
no se dispone de unos pardmetros de fiabilidad y validez especificos al respecto.

Como medida de validez, se ha procedido a preguntar al profesorado tutor de los
alumnos una serie de cuestiones relativas a cada alumno en particular respecto a su
percepcion del rendimiento en matematicas (E 48.3 a). Las respuestas escalares tienen
cinco opciones codificadas desde Muy bueno a Muy deficiente.

La correlacién simple entre la valoracién del profesor tutor y el rendimiento en la
prueba de matematicas es significativa 0,61 para n= 482, y puede considerarse mode-
radamente alta, lo que indica un aceptable grado de validez empirica.

Un criterio adicional con respecto a la validez criterial de la prueba de matematicas
ha consistido en pedir la opinion a los profesores tutores sobre la adecuacién de la
prueba de matematicas al curriculum escolar. Dicha correlaciéon resulta significativa
0,43 para n=459, aunque deba considerarse moderada.

Por lo que respecta a la fiabilidad, se ha utilizado la técnica de dos mitades a partir
de los items pares e impares para confeccionar la puntuacion total. La correlacién entre
ambos resulta muy elevada 0,87 para n=483.

A su vez, se ha procedido a comparar la ejecucion de la prueba de matematicas por
centros, correlacionandoT las puntuaciones totales de los sujetos que la han realizado
en castellano con los que la han realizado en catalan. Dicha correlacién de 0,50 para
n=20 también es considerablemente elevada, e indirectamente fiable.
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Esta prueba también ha aportado datos sobre el autoconcepto o autovaloracién de
los alumnos y alumnas. Concretamente, en la pregunta 15 de la parte quinta de la
prueba.

b) Evaluacion del conocimiento lingiiistico del catalan. El instrumento utilizado
para evaluar el conocimiento de la lengua catalana es la «prueba de conocimiento lin-
gliistico catalan» de Bel, Serra y Vila (1991). En esta prueba se analizan los siguientes
aspectos: CO (Comprensién Oral), MS (Morfosintaxis), ORT (Ortografia), CE (Com-
prension Escrita), EE (Expresion Escrita), EO (Expresion Oral), FON (Fonética) y LECT
(Lectura). Al final se obtienen dos puntuaciones PG1 y PG2. El primer indice aparece a
partir de las cinco primeras subpruebas, que son escritas, mientras que en el segundo
intervienen la totalidad de las pruebas, es decir, las anteriores mas las tres tltimas, que
son orales.

¢) Evaluacién de las variables socio-familiares. El tercer ejercicio que han realizado
los alumnos y alumnas ha consistido en el cuestionario que nos permite controlar varia-
bles tales como la condicién lingtiistica familiar, nivel socioprofesional de las familias y
otras mas puntuales relativas al uso de las lenguas.

d) Evaluacion del cociente intelectual. Con el propésito de realizar una medicién a
través de una prueba que minimizase la influencia de factores como la fluidez verbal, el
nivel cultural, etc., se opt6 por un test de factor «g»; en concreto, se eligi6 la Escala 2.
Forma A del Test de Factor «g» (Cattell y Cattell, 1990). La prueba tiene un ambito de
aplicacién que va de los 8 a los 14 afios. Se halla compuesta por 46 elementos distribui-
dos en cuatro subtests (series, clasificacién, matrices y condiciones); y la puntuacién
final viene dada en centiles y en C.I. de desviacién media 100 y desviacién tipica 16.

Procedimiento

Previamente a la aplicacién de las pruebas, y con el objetivo de obtener los corres-
pondientes permisos, se contact6 con el Departament d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya. Posteriormente, se procedi6 a informar a las escuelas acerca de las razo-
nes del estudio, se solicité su conformidad y se estableci6 el calendario de realizacion
de las pruebas.

Los escolares realizaron las pruebas de forma colectiva durante el segundo trimes-
tre del curso escolar 1998-99.

En todos los casos, el personal responsable de la aplicacién de las pruebas de eva-
luacién y de la correccion de los protocolos recibié un entrenamiento especifico a tales
efectos.

ANALISIS DE RESULTADOS
a) Relacion entre rendimiento matematico y la condicién lingiiistica familiar
El uso de una determinada lengua tiene claros efectos sobre el rendimiento mate-

matico de los escolares [F(2,472) = 6,49, p<,005]. Los alumnos cuyas familias son cata-
lanohablantes obtienen mejores resultados que los alumnos de familias bilingiies o de
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familias de habla castellana. Tal y como se observa en la figura 1, los alumnos de fami-
lias castellanohablantes son los que obtienen un rendimiento matematico menor.

La prueba estadistica post hoc Games/howell constata que las diferencias observa-
das en el rendimiento matematico en funcién de la variable independiente «condicién
lingtiistica familiar» son estadisticamente significativas entre los alumnos de habla cas-
tellana y los alumnos de habla catalana.

Interaction Line Plot for TOTMAT
Effect: E3

44

43 A -

Cel Mean

38 1 r

37
BIL CAS CAT
Cell

Figura 1
Rendimiento matemdtico en funcion de la condicion lingiiistica familiar.
Categorias: BIL: Bilingiies, CAS: Castellano y CAT: Cataldn.

Sometemos a analisis los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba de
conocimiento del cataldn con el objetivo de comprobar si el menor rendimiento en
matematicas de los alumnos castellanohablantes es debido a un conocimiento insufi-
ciente del catalan.

Los resultados obtenidos en la prueba de conocimiento del cataldn, en funcién de la
variable independiente «condicién lingtiistica familiar», muestran que los alumnos de
habla castellana poseen un conocimiento significativamente menor, tanto oral como
escrito, de la lengua vehicular de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas al que
presentan los alumnos de habla catalana. En cambio, las diferencias en el nivel de
conocimiento del catalan que se observa entre los alumnos de habla castellana y los
alumnos bilingiies no son estadisticamente significativas.

Como se observa en la tabla 1, el alumnado con un entorno lingtiistico familiar
bilingiie obtiene mejores resultados que sus iguales de entorno familiar castellano
hablante. No obstante, sus resultados son inferiores cuando se los compara con los
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obtenidos por el alumnado que vive en un entorno familiar catalan monolingiie. En tér-
minos globales, el alumnado cuya condicion lingiiistica familiar es de uso exclusivo del
catalan muestra un mejor conocimiento del cataldn y obtiene resultados superiores a
los otros dos grupos.

TABLA 1
RESULTADOS OBTENIDOS EN EL NIVEL DE CONOCIMIENTO DEL CATALAN
ESCRITO (PG1T) Y EN EL NIVEL DE CATALAN ORAL (PG2T)

V.D.: «<CLF» | N¢ alumnos Media Desviac. Tipica Error

Indices PGIT PG2T PGIT PG2T PGIT PG2T
Bilingiie 20 69,56 72,25 12,17 9,65 2,72 2,16
Castellano 25 62,06 05,91 13,75 11,84 2,75 2,37
Catalan 51 73,97 76,04 13,04 10,92 1,83 1,53

Los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba de matematicas y en la de
conocimiento del catalan, en funcién de la condicién lingiiistica familiar, permiten afir-
mar que el dominio de la lengua vehicular del proceso de ensefianza-aprendizaje —el
catalan— favorece su rendimiento académico en esta area curricular.

b) Relacion entre rendimiento matematico y la situacion socio-profesional de la
familia

La variable independiente referida al nivel socio-profesional de las familias tiene
efectos estadisticamente significativos en el rendimiento matematico de los alumnos
[F(2,464) = 7,36, p<,0005].

Como se puede observar en la figura 2, y a diferencia de lo que se podia esperar a
priori, los alumnos que obtienen mejores resultados son los alumnos pertenecientes a
familias de un nivel socio-profesional medio. La prueba estadistica post hoc
Games/howell s6lo ha detectado diferencias estadisticamente significativas entre los
alumnos pertenecientes a familias de un nivel socio-profesional bajo y los alumnos per-
tenecientes a familias de un nivel socio-profesional medio. Sin embargo, los alumnos
pertenecientes a familias de un nivel socio-profesional alto y los pertenecientes a fami-
lias de un nivel socio-profesional bajo obtienen resultados estadisticamente similares.

c) Relacién entre rendimiento matematico y el idioma en que se realiza la prueba
de evaluacion

No se constatan diferencias entre los resultados obtenidos por los alumnos que rea-
lizan la prueba de evaluacion en cataldn y los que la realizan en castellano (F1,481=0,05,
p = 0,823). Tal y como se puede apreciar en la figura 3, ambos grupos obtienen medias
similares.
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Interaction Line Plot for TOTMAT
Effect: SSP

Baix Mig Alt
Cell

Figura 2
Rendimiento matemdtico en funcion de la situacion socio-profesional de la familia.
Categorias: Baix: nivel bajo, Mig: nivel medio y Alt: nivel alto.

Interaction Line Plot for TOTMAT
Effect: idiomama
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Figura 3
Rendimiento matemdtico en funcion del idioma en que se realiza la prueba de evaluacion.
Categorias: CAS: castellano y CAT: cataldn.
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Desde nuestro punto de vista, la ausencia de diferencias en el rendimiento sugiere que
los alumnos alcanzan un aprendizaje de los contenidos matematicos suficiente por medio
de la lengua vehicular (mayoritariamente catalan) para poder responder la misma
prueba en castellano. Dicho de otro modo, cabe considerar que se transfieren los apren-
dizajes matemaéticos que se han obtenido trabajando en lengua catalana a la otra lengua.

d) Relacién entre rendimiento matematico y cociente intelectual

La variable independiente relacionada con el cociente intelectual tiene efectos esta-
disticamente muy significativos en el rendimiento matematico alcanzado por los alum-
nos [F(2,480) = 47,42, p<,0001]. La prueba estadistica post hoc Games/howell muestra
diferencias estadisticamente significativas entre las tres categorias de esta variable.

Tal y como se observa en la tabla 2, el rendimiento matematico que obtienen los
alumnos esta directamente relacionado con el indice de su cociente intelectual.

TABLA 2
RESULTADOS OBTENIDOS EN LA PRUEBA DE MATEMATICAS EN FUNCION DE
LA VARIABLE DEPENDIENTE DEL COCIENTE INTELECTUAL

V.D.:ClL N¢ alumnos Media Desviac. Tipica Error
Alto 123 49,45 12,08 1,09
Medio 296 39,78 12,48 0,73
Bajo 04 31,98 12,07 1,51

e) Relacién entre rendimiento matematico y autoconcepto matematico

En nuestro estudio la autovaloracién o autoconcepto del alumno en relacién a su
rendimiento en matematicas estd muy ligado al resultado que se obtiene en la prueba
de evaluacion [F(4,472) = 24,07, p<,0001]. Los alumnos con mejor autoconcepto de sus
aptitudes matemaéticas también son los alumnos que obtienen mejores resultados, tal y
como se observa en la figura 5.

La prueba estadistica post hoc Games/howell muestra diferencias estadisticamente
significativas en todas las categorias que puede presentar esta variable.

DISCUSION DE RESULTADOSY CONCLUSIONES

Del anélisis de los resultados obtenidos en nuestro estudio destacamos, en primer
lugar, la incidencia de las variables analizadas del contexto socioeducativo —condicion
lingiiistica familiar y situacién socio-profesional de la familia— y de las variables indi-
viduales —cociente intelectual y autoconcepto matematico— en las cotas de rendi-
miento matemético que obtienen los alumnos y las alumnas que han participado en
nuestro trabajo.
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En segundo lugar, nuestro trabajo ha sefialado la importancia del lenguaje como ins-
trumento mediador de la ensefianza-aprendizaje de contenidos matematicos, ya que el
rendimiento de los alumnos en esta area curricular est4 en funcién del dominio y el uso
de la lengua vehicular de la ensefianza —el cataldin—. De este modo, se confirma el
hecho de que el lenguaje matemético no sélo representa un lenguaje de simbolos ajeno
al lenguaje natural, sino que aquél requiere de éste (Barbera, 1996).

Siguiendo esta linea argumental, en nuestro estudio los alumnos de familias de
habla castellana obtienen un rendimiento matematico menor al no haber adquirido el
dominio suficiente de la lengua en la que reciben la instruccién. Este resultado coincide
con la hipétesis de interdependencia lingtiistica de Cummins (1976, 1981) y con los
resultados obtenidos en otros estudios que analizan la influencia del dominio de una o
mas lenguas en el rendimiento matematico (Lambert, et al., 1993; Ozerk, 1996; Huguet,
et al. 2000).

Desde nuestro punto de vista, la importancia del desarrollo lingiiistico de los alum-
nos como variable explicativa de su rendimiento mateméatico también se observa
cuando se analizan los resultados obtenidos por los alumnos en funcién del idioma en
que se realiza la prueba de evaluacién —catalan o castellano—. En nuestro estudio, no
se observan diferencias estadisticamente significativas ligadas a esta variable indepen-
diente. De acuerdo con Cummins (1981) y Vila (1995), este resultado mostraria que los
alumnos han adquirido un nivel de conocimiento lingiiistico en catalan que les permite
transferir las habilidades matematicas adquiridas en la lengua vehicular de la instruc-
cién —el catalan— a otra lengua —en nuestro caso, el castellano—.

Finalmente, destacamos la influencia de la variable de autovaloracién o autocon-
cepto sobre el propio rendimiento matematico que presentan los alumnos. Nuestro tra-
bajo muestra una correlacion significativa entre el autoconcepto y el rendimiento
matematico. A nuestro juicio, este resultado es muy importante porque confirma la
incidencia de componentes metacognitivos implicados en la resolucién de tareas mate-
maticas. El estudio del concepto de la metacognicién ha apuntado la existencia de dos
dimensiones de la actividad metacognitiva: el conocimiento sobre los propios procesos
cognitivos —o conocimiento declarativo sobre el funcionamiento psicolégico— y la
regulacién de los procesos cognitivos —o conocimiento procedimental (Flavell, 1992).

La variable analizada en nuestro estudio se situaria en la primera dimensién sefia-
lada, en la cual autores como Moreno (1989) y Marti (1995) incluyen el conocimiento
que el sujeto tiene sobre variables personales, tanto referidas al conocimiento sobre las
cualidades y capacidades permanentes del propio sujeto (por ejemplo: una férmula
matematica se recuerda mejor al leerla o transcribirla que al escucharla tinicamente),
como las referidas al conocimiento de los procesos y estados transitorios, muy relacio-
nados con las caracteristicas de una tarea concreta (por ejemplo: saber resolver un pro-
blema de geometria).

En este sentido, los estudios de Schoenfeld (1992), y de Baxer, Elder y Glaser (1996)
demuestran la influencia que los procesos metacognitivos ejercen en la resolucién de
problemas matematicos, tal y como sefialan los resultados arrojados por nuestro tra-
bajo. Estos estudios comparan el proceso de resolucién de problemas de personas
noveles —o de baja competencia en resolver problemas— con el proceso seguido por
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Interaction Line Plot for TOTMAT
Effect: RCI

50

46 -
44 r
542 -
40 r
838 - L
36 1 -
34 1 r
32 r
30

Alt Mig Baix
Cell

Figura 4
Rendimiento matemdtico en funcion del cociente intelectual.
Categorias: Alt: nivel alto, Mig: nivel medio y Baix: nivel bajo
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Figura 5
Rendimiento matemdtico en funcion del autoconcepto matemdtico.
Categorias: Molt d’acord: muy de acuerdo, Acord: De acuerdo, Indecis: Indeciso,
Desacord: En desacuerdo y Molt desacord: Muy en desacuerdo.
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personas expertas —o de alta competencia en resolver problemas—; a resultas de la
comparacioén se demuestra que las personas expertas, a diferencia de las noveles, pre-
sentan durante el proceso de resolucién del problema un mayor nimero de comenta-
rios de tipo metacognitivo referido a aspectos de la persona —principalmente,
conocimiento y utilizacién de los propios recursos, asi como las aptitudes personales
para resolver el problema— y a los aspectos del conocimiento sobre las caracteristicas
del problema —fundamentalmente, conexién con la resolucién de problemas similares
resueltos anteriormente, conocimiento del tipo de problema y de los procedimientos
matematicos que deben emplearse en su resolucién.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar los resultados de la adaptacion del Test de Pensa-
miento Creativo de Torrance (TTCT). El estudio se ha realizado con una muestra de alumnos
de los primeros niveles educativos. Tras revisar los supuestos tedricos en los que se basa el
TTCT, se presentan los resultados de los indices de fiabilidad y validez de cada una de las
subpruebas de que consta el test y del total del mismo. La muestra estd compuesta por 232
alumnos: 127 de Educacion Infantil y 105 de Educacion Primaria. Estos alumnos/as se
encuentran escolarizados en dos colegios. La fiabilidad de cada una de las pruebas y del total
del test, establecida mediante el coeficiente de correlacion intraclase y el indice de consisten-
cia interna, es alta. Respecto a la validez hay que destacar que se obtienen relaciones signifi-
cativas entre los distintos aspectos evaluados por el test de Torrance y otras escalas de
valoracién de la creatividad.

Palabras clave: Creatividad, Inteligencia, Ingenio, Pensamiento Divergente.
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ABSTRACT

This paper will analyze the results of the adaptation of Torrance’s Test for Creative Thought.
The study has been done on a sample of students from the first educational levels. After revising
the theoretical presuppositions of the Test, we present the results of the reliability and validity
indexes for each of the single proofs of the test as well as for the the test as a whole. The sample
consisted of 232 students, 127 pre-schoolers and 105 elementary school pupils belonging to two
different institutions. The reliability index for each proof and for the whole test, established by
means of an inter-class correlation coefficient and an internal consistency index, was high. As to
validity, it must be emphasized that there are significant relationships between the different
aspects assessed by the Torrance Test and other scales used to rate creativity.

Key Word: Creativity, Intelligence, Insight, Divergent Thinking

INTRODUCCION

Los estudios psicométricos de la creatividad forman la base de las investigaciones
actuales sobre la medida y el desarrollo de la misma. Estos estudios ya existian bastante
antes del Discurso Presidencial a la A.P.A. en 1950 de J.P. Guilford, que se considera tra-
dicionalmente como la fecha de inicio de la investigacién cientifica de la creatividad.
Fue Galton quien, hacia 1883, public6 su trabajo titulado Preguntas sobre la Facultad
Humana (Inquiries into Human Faculty), donde recoge con precisiéon algunos procedi-
mientos sobre la medida de la creatividad (Taylor y Barron, 1963). Esta obra sirvi6 para
realizar gran niimero de investigaciones sobre ella y la imaginacion en las dos décadas
siguientes. La revisién de Torrance (1982) sobre los estudios de la creatividad pone de
manifiesto la existencia de documentos y pruebas que reflejaban los grandes esfuerzos
realizados por Whipple, a finales del siglo XIX, por estudiar y disefiar tests de imagi-
nacién e invencién; también destaca que los tests de pensamiento divergente fueron
desarrollados por Binet y Henri antes de 1900. Ademas, Guilford (1967) analiza las
numerosas investigaciones existentes entre 1898 y 1959 referidas a la relacién entre la
creatividad y la inteligencia.

Pero, el gran movimiento de la investigacion cientifica sobre la creatividad se inicia
a partir de 1950. Desde este momento, tres son los principales objetivos: a) definir con
precision el concepto de creatividad; b) disefiar instrumentos de evaluacién y c) con-
feccionar algunas tacticas para favorecer su desarrollo.

Las cuatro areas especificas en las que se aplican los métodos psicométricos para la
investigacion de la creatividad incluyen: a) los procesos creativos, el objetivo es cuanti-
ficar y definir las habilidades que se utilizan para valorar la creatividad; b) la persona-
lidad creadora, se refiere a las caracteristicas que definen a las personas creativas, c) los
productos creativos, el objetivo es medir la productividad creativa mediante test y el
juicio de los expertos y d) el contexto que favorece la creatividad.

Para valorar los objetivos y las dreas comentadas anteriormente se disefia un gran
nimero de pruebas y variedad de técnicas e instrumentos para medir la creatividad
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Entre los primeros tests psicométricos de pensamiento divergente podemos destacar el
de Getzels y Jackson (1962), cuyo objetivo es valorar la creatividad y la inteligencia
como dos constructos independientes. Estos autores construyen una serie de activida-
des para medir cinco variables referidas a la creatividad: a) asociacién de palabras,
referidas a la fluidez y flexibilidad; b) usos poco habituales de los objetos, consiste en
proponer diferentes utilidades posibles a objetos que tienen una funcién precisa y habi-
tual (se valora la fluidez y originalidad); c) formas ocultas, el objetivo es encontrar una
forma geométrica dada, oculta en conjuntos geométricos méas complejos (se valora la
flexibilidad); d) elaboracion de problemas, consiste en plantear problemas matematicos
a partir de un enunciado previo (se evalia la fluidez, el interés y la complejidad de los
problemas); y e) construir fabulas, considerando que éstas tienen que tener tres finales
diferentes: «moralizante», «divertido» y «triste» (se valora la originalidad y la oportu-
nidad de los desenlaces).

Mas tarde, Wallack y Kogan (1965) disefian un procedimiento para explorar la crea-
tividad. El objetivo es evaluar la capacidad del alumno para producir muchas respues-
tas y la originalidad de las mismas. La prueba estd compuesta de cinco tareas (tres
verbales y dos visuales), que pretenden valorar los siguientes factores: a) fluidez o
capacidad para producir el mayor niimero posible de respuestas; b) usos poco habi-
tuales de los objetos; c) semejanzas y diferencias entre objetos e ideas; d) interpretacion
de figuras; e) interpretacién de trazos, buscando significados e interpretaciones apro-
piadas para ellos.

Guilford (1977) también ha construido uno de los procedimientos mas titiles para
evaluar la produccién divergente. El lo incluye en su ya conocida teoria de la Estruc-
tura de la Inteligencia (Structure of the Intellect-5.0.1.). La bateria 5.0.1. consiste en
varios tests cuyo objetivo es valorar los tres componentes de la inteligencia: a) opera-
ciones, referidas a las habilidades necesarias para adquirir y elaborar la informacién
(cognicién, memoria, produccién convergente, produccién divergente y evaluacién; b)
contenidos o modos diferentes de percibir y atender (simbdlico, seméantico, figurativo y
conductual); y c) productos o resultados de aplicar una determinada operacién mental
para adquirir un determinado aprendizaje (unidades, clases, relaciones, sistemas,
transformaciones, implicaciones y elaboraciones). Dentro de la bateria cabe destacar el
test construido para evaluar el pensamiento divergente, éste consta de un conjunto de
tareas cuya solucién exige dar muchas respuestas (fluidez), que sean diferentes (flexi-
bilidad), novedosas (originalidad) y embellecidas con detalles (elaboracion).

Torrance (1974), siguiendo la linea de Guilford, disefia su test de pensamiento crea-
tivo (Test of Creative Thinking —TTCT). Este test permite obtener unas puntuaciones
cuantitativas y cualitativas referidas a las caracteristicas de la creatividad: originalidad,
fluidez, flexibilidad y elaboracién. Este test sera comentado méas adelante en el estudio
empirico. Para Torrance la creatividad es un proceso mediante el cual una persona es
sensible a los problemas, a los fallos, a las lagunas del conocimiento y a las disarmonias
en general. Dice que las personas creativas saben identificar las dificultades de las
situaciones, buscar soluciones donde otros no las encuentran, hacer conjeturas, formu-
lar hipotesis, modificarlas, probarlas y comunicar los resultados. La definicién pro-
puesta por Torrance permite, por un lado, determinar operativamente los diversos
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tipos de actitudes, el funcionamiento psiquico y las caracteristicas psicolégicas que
facilitan o inhiben el proceso creativo. Por otro, ayuda a entender los diferentes tipos de
producciones resultantes del proceso creativo, asi como la personalidad de los indivi-
duos comprometidos con la creatividad, con el éxito y con todas las condiciones que la
favorecen. El interés de Torrance por disefiar un instrumento que pudiera medir todos
los factores sefialados anteriormente, le llevé a elaborar un conjunto de pruebas que
sirvieran para evaluar el proceso creativoy las habilidades especificas que lo definen.

En cualquier caso, los tests de pensamiento divergente, comentados co anterioridad,
siguen utilizdndose principalmente cuando se quiere investigar la creatividad dentro
del contexto escolar. Las técnicas estadisticas que se emplean para interpretar los resul-
tados son mas potentes y fiables (Plucker y Renzulli, 1999).

Nuestro trabajo empirico tiene como objetivo analizar los datos procedentes del
estudio realizado con el Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT), cuya finali-
dad es evaluar «la creatividad» de un grupo de nifios de los primeros niveles instruc-
cionales.

METODO
Participantes

La muestra estd compuesta de 232 sujetos, 127 de Educacion Infantil y 105 de Edu-
cacién Primaria. Los alumnos de Educacién Infantil pertenecen al segundo nivel (5
afos), mientras que los de Educacién Primaria son alumnos de primer curso (6 afios).
Estos alumnos/as se encuentran escolarizados en dos centros educativos del Municipio
de Murcia. La seleccién de centros se hace de forma simple, por conglomerados al azar,
a partir de la poblacién de centros ptiblicos, privado-concertados y privados del Muni-
cipio murciano. Las caracteristicas socioeconémicas de las familias de los alumnos de
estos centros abarcan el rango tipico.

Instrumentos

Los instrumentos empleados en esta investigacion han sido adaptados por nosotros,
en su mayor parte, durante el curso de la misma. Son los siguientes.

El test de factor «g» de Cattell y Cattell, nivel 1, editado por TEA en 1983. El test
consta de 8 subpruebas de tipo figurativo. A partir de la puntuacién total se obtiene un
Edad Mental y un Cociente Intelectual total. Existe una versién abreviada de la prueba
formada por las subpruebas de sustitucion, laberintos, identificaciéon y semejanzas, que
es la utilizada en este estudio.

La Escala de valoracion de profesores. Es un inventario compuesto de 24 items cuyo
objetivo es evaluar las caracteristicas referidas a la inteligencia, motivacién y creativi-
dad. Los profesores han de valorar en una escala de 4 puntos, caracteristicas recogidas
en enunciados como los siguientes: «Aprende mejor, mas rapido y con menos prac-
tica», «Tiene un vocabulario inusualmente avanzado para su nivel de edad y curso»,
«Muestra un amplio rango de intereses» o «Toma la iniciativa. A menudo es el lider del
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grupo», «Genera gran cantidad de ideas y soluciones a los problemas y preguntas», «Es
capaz de expresar ideas de forma inusual».

La Escala de valoracién de padres consta de 32 items referidos a las siguientes carac-
teristicas: lenguaje, creatividad, aprendizaje, psicomotricidad, motivacion y personali-
dad. Ejemplos de estos items son «Empez6 a hablar con soltura a una edad temprana»,
«Tiene un amplio rango de intereses» o «Es obstinado y persistente en las tareas que le
interesan», «Puede pensar en muchas cosas para hacer en un dia de vacaciones»,
«Muestra imaginacion, sentido del humor y fantasia».

El Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT) es un instrumento para eva-
luar la creatividad de nifios y adolescentes. El test evaltia cuatro habilidades del pen-
samiento creativo: la fluidez se mide por el niimero de respuestas que da el nifio; la
flexibilidad es la variedad de respuestas; la originalidad se mide por las respuestas nove-
dosas y no convencionales; y, la elaboracion es la cantidad de detalles que embellecen y
mejoran la produccién creativa.

Estas cuatro caracteristicas se valoran mediante dos tipos de medidas: una, de tipo
cuantitativo, la otra de tipo cualitativo. Para ello, existen unos baremos y categorias
recogidas de la amplia investigaciéon de Torrance. Ademas, el investigador puede ir
haciendo su propia taxonomia de categorias, dependiendo del contexto y de los nifios
con los que trabaje.

Cada prueba implica utilizar modos diferentes de pensamiento. En las pruebas
introduce alguna tarea que es nueva y tnica de la prueba. Las actividades propuestas
son, pues, verdaderamente complejas. Las actividades son interesantes y estimulantes
para los nifios de todos los niveles culturales y educativos, desde Educacién Infantil
hasta la Educacién Secundaria.

El test consta de dos subpruebas una verbal y otra figurativa, cada una de ellas
tiene formas A y B. Se puede utilizar de forma individual y/o colectiva.

El objetivo del subtest de expresién verbal es valorar la capacidad de imaginacién
que tiene el alumno cuando utiliza el lenguaje. Los tres primeros subtests exigen plan-
tear cuestiones, imaginar razones y consecuencias. Estos tests se han incluido para que los
nifios expresen su curiosidad y muestren su capacidad para formular hipétesis. Se les pre-
senta un dibujo sobre el cual el nifio ha de plantear preguntas y dar ideas sobre el
mismo. A la vez ha de dar razones que justifiquen la situacién actual y las consecuen-
cias que tendra dicha situacién.

El cuarto subtest consiste en perfeccionar un objeto. Para este test, se muestra a los
nifios un pequefio animal de peluche, que esta también dibujado sobre el cuaderno del
test, se les pide buscar el mayor niimero de mejoras que harian a ese pequefio animal mas
divertido. Este test ha sido siempre una de las medidas méas véalidas del pensamiento
creativo.

El quinto subtest pretende que el nifio proponga utilizaciones nuevas de unas latas de
hierro. Es interesante destacar la rigidez que, a veces, crea el trabajar con estos objetos.
Por eso, es una buena medida de la flexibilidad de pensamiento.

El sexto subtest consiste en pedir al nifio que formule preguntas originales sobre las
latas de hierro. Se ha elaborado esta prueba con el fin de medir lo que él llama el
«poder divergente» o factor llamado «espontaneidad productiva».
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El séptimo subtest consiste en un juego llamado como «Hacer como si...» Se pregunta
a los nifios que imaginen todas las consecuencias de una situacién inverosimil.

La finalidad de la subprueba figurativa es evaluar el nivel de imaginacién reali-
zando dibujos. Consta de tres subtests. En el primero, componer un dibujo, se le pide al
nifio que construya un dibujo a partir de una forma dada en papel de color adhesivo
(en la forma A, el papel adhesivo es de color verde y podria parecerse a una lagrima, un
huevo o una pera; en la forma B, es de color amarillo y parece una judia). El objetivo es
dar una finalidad a algo que previamente no tenia. El evaluador ha de esforzarse en
suscitar en los nifios respuestas originales, pidiéndoles que encuentren una idea que
nadie pudiera imaginar. Ademas, se les anima a elaborar su dibujo, diciéndoles que
anadan todas las ideas necesarias para que el citado dibujo cuente una historia com-
pleta e interesante.

El segundo subtest consiste en acabar un dibujo. Se le dice al nifio que complete y
ponga titulo a esos dibujos acabados por él. Se evalta la elaboracion, la originalidad, la
flexibilidad y en menor grado la fluidez.

El tercer y dltimo subtest, las lineas paralelas, consiste en hacer tantos dibujos como
se pueda con treinta pares de lineas paralelas (forma A) o circulos (forma B). Este test
mide la aptitud para hacer asociaciones multiples a partir de un estimulo tinico. Se pre-
senta repetidas veces el mismo estimulo al nifio, y éste lo debe de percibir cada vez de
diferente manera.

Procedimiento

El procedimiento esta referido principalmente a la aplicacion de pruebas de evalua-
cién. La aplicacién de las pruebas tiene lugar en diversos &mbitos y por distintas per-
sonas. La evaluacién de la capacidad intelectual, mediante el test de Cattell, se realiza
en el centro, durante el periodo normal de clases, como una actividad mds progra-
mada en el curriculum. La aplicacién se realiza por miembros del equipo de investiga-
cién, licenciados en pedagogia o psicologia, la mayoria de ellos estudiantes de tercer
ciclo, con experiencia en la aplicacion de este tipo de pruebas, y siguiendo las instruc-
ciones contenidas en el test.

La escala de valoracién de las caracteristicas de los alumnos/as se lleva a cabo por
los profesores tutores de los alumnos, fuera del aula.

La escala de valoracion de los alumnos por sus padres se remite desde los colegios
a cada una de las familias, con instrucciones que facilitan su cumplimentacion.

La aplicacién del TTCT de Torrance se lleva a cabo en pequefios grupos de alumnos
dirigidos, cada uno de ellos por un evaluador, teniendo en cuenta las instrucciones del
manual, asi como, el tiempo requerido para cada una de las pruebas.

Disefio y analisis de datos
El andlisis de datos incluye la estimacién de las caracteristicas psicométricas de los

instrumentos elaborados durante el curso de esta investigacion, tales como fiabilidad y
validez convergente. La fiabilidad de las medidas se obtienen mediante el coeficiente
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de consistencia interna a de Cronbach. En el caso del test de Torrance se procede a esta-
blecer el grado de acuerdo entre los jueces mediante el coeficiente de corrrelacién intra-
clase propuesto por Hays (1973), utilizando los resultados del anélisis de varianza de
un factor con medidas repetidas y efectos aleatorios. Los indices de validez establecen
correlacionando los resultados del test de Torrance con otras medidas de la creatividad.
Todos los analisis estadisticos se llevan a cabo con el programa SPSS/PC version 7.1.

Resultados

Las pruebas que han sido elaboradas o adaptadas durante el curso de esta investi-
gacion son la escala de valoracién de profesores de los alumnos/as precoces o de altas
habilidades, el cuestionario para padres y el test de Torrance de evaluacién de la crea-
tividad, de los cuales se ofrecen los resultados relativos a la fiabilidad de las escalas, en
este apartado.

En la tabla 1 aparecen los indices de fiabilidad de consistencia interna (coeficiente
alpha de Cronbach) para las escalas de profesores en cada etapa, Infantil y Primaria.

TABLA1
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE CONSISTENCIA INTERNA (oo DE CRONBACH)
PARA LA ESCALAS DE PROFESORES, OBTENIDOS EN CADA ETAPA

Fiabilidad de la escala de profesores

Infantil Primaria

0.97

Como se aprecia claramente los valores de los coeficientes de fiabilidad son muy
altos, en todos los casos. La fiabilidad de la escala de profesores es de 0,97, casi perfecta,
tanto en Educacién Infantil como en Educaciéon Primaria. No se aprecian diferencias
entre una y otra etapa, a pesar de que podria esperarse una mayor consistencia con-
forme aumenta la edad de los alumnos.

En la tabla 2 aparecen los indices de fiabilidad de consistencia interna (coeficiente
alpha de Cronbach) para las escalas de padres en cada etapa, Infantil y Primaria.

TABLA?2
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE CONSISTENCIA INTERNA (o« DE CRONBACH)
PARA LA ESCALAS DE PADRES, OBTENIDOS EN CADA ETAPA

Fiabilidad de la escala de padres

Infantil Primaria

0.88 0.89
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El test de creatividad de Torrance es uno de los instrumentos mas utilizados para
evaluar la creatividad, que no cuenta sin embargo con una adaptacién a nuestro con-
texto. Es por ello por lo que procedimos a establecer las caracteristicas psicométricas
fundamentales de la prueba. En primer lugar, y una vez que el procedimiento seguido
para evaluar cada una de las producciones creativas implica la evaluacién de las mis-
mas por tres jueces independientes, de acuerdo con la guia de evaluacién ofrecida por
el test, se procedi6 a establecer el grado de acuerdo entre los jueces. Para ello se calculd
una medida de concordancia entre los tres jueces, el coeficiente de corrrelacién intra-
clase propuesto por Hays (1973) y recogido en Bernia (1979). Esta medida se utiliza
como indicador de la fiabilidad de las medidas repetidas de un sujeto obtenidas con un
instrumento o con instrumentos comparables, como pueden serlo las estimaciones
dadas por un grupo de jueces. El modelo matematico subyacente es el del analisis de
varianza de un factor con medidas repetidas y efectos aleatorios, a partir de cuyos
valores de la varianza entre e intrasujetos se obtiene el indice de fiabilidad de las esti-
maciones. Este indice se calcula para cada una de las subpruebas de que consta la parte
de dibujos del test de Torrance.

En la tabla 3 se ofrecen los valores de la fiabilidad de las estimaciones entre los tres
jueces obtenidas, a partir del coeficiente de correlacién intraclase, para cada una de las
tareas de que consta la prueba, en cada momento de aplicacion y para cada etapa,
infantil y primaria.

TABLA 3
FIABILIDAD DE LAS ESTIMACIONES DE LOS TRES JUECES PARA CADA UNA
DE LAS TAREAS DEL TEST DE TORRANCE, ESTIMADA A PARTIR DE LA
CORRELACION INTRACLASE, EN EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA EN
CADA UNA DE LAS EVALUACIONES

Tareas/Momento Infantil/Pretest | Infantil/Postest | Primaria/Pretest | Primaria/Postest
1 .99 99 .98 99
2 .88 90 93 .88
3 .99 99 .99 99
4 .98 99 99 99
5 .97 .98 .96 99
6 .80 .76 .85 73
7 .99 99 .99 99
8 .99 99 .99 99
9 .98 99 .98 99

10 .85 73 77 .60
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Los valores de los coeficientes de de fiabilidad son en su gran mayoria muy altos,
una vez que superan el valor de .90 y llegan hasta .99 en algunas de las tareas. Los valo-
res mas bajos aparecen en las tareas nimero 6 y 10, referidas ambas a la elaboracion.
Especialmente, en esta tltima el valor méas bajo se obtiene en primaria y en la fase pos-
test, con .60.

Una vez que el indice de concordancia entre observadores es bastante alto, se pro-
cede a promediar las estimaciones de los tres evaluadores en cada tarea y tomar esta
puntuacién como indicativo de la realizacion de los alumnos en la misma.

A partir de las puntuaciones promedio en cada tarea se calcula el indice de fiabili-
dad de consistencia interna, alpha de Cronbach, para cada una de las medidas de la
creatividad derivadas de la prueba, fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion.
Los valores de estos indices aparecen en la tabla 4.

TABLA 4
INDICES DE FIABILIDAD ENTRE OBSERVADORES OBTENIDOS EN EL TEST DE
TORRANCE EN CADA UNA DE LAS SUBESCALAS QUE COMPONEN LA PRUEBA

Medida/Momento Infantil/Pretest | Infantil/Postest | Primaria/Pretest | Primaria/Postest
Fluidez .87 .89 .89 92
Flexibilidad .88 .89 .89 93
Originalidad 78 79 80 83
Elaboracion 81 .84 .88 .82
Total 90 90 90 92

Como se puede apreciar los valores del coeficiente de fiabilidad de consistencia
interna, alpha de Cronbach, son todos altos, entre .78 y .93. Los valores mas bajos se
obtienen en la escala de originalidad, que no obstante giran alrededor de un valor de
.80. Los valores mas altos los obtienen las escalas de flexibilidad y fluidez.

Para examinar la validez del test de Torrance, se establece la relacion entre los resul-
tados obtenidos en el test con otras pruebas con las que se espera muestre relaciones
significativas (validez convergente) o no aparezcan tales relaciones (validez discrimi-
nante), Estas pruebas son el nivel intelectual y las subpruebas de la escalas de profeso-
res y padres que evaltan especificamente la creatividad.

La relacién entre los resultados obtenidos en la prueba de inteligencia y la de crea-
tividad, en cada una de las etapas, infantil y primaria, queda recogida en la tabla 5

Como se puede observar, no se produce una correlacion significativa entre cual-
quiera de las variables de creatividad evaluadas por el test de Torrance y la inteligencia.
Este resultado esta de acuerdo a los esperado, ya que al menos en la poblaciéon general
uno y otro aspecto parecen ser independientes.
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TABLA 5
COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE LA INTELIGENCIA
Y LA CREATIVIDAD, OBTENIDOS EN CADA ETAPA

Correlacion entre inteligencia y creatividad
Infantil Primaria

Fluidez 0.11 Fluidez -0.06
Flexibilidad 0.14 Flexibilidad -0.04
Originalidad 0.06 Originalidad -0.03
Elaboracién 0.17 Elaboracién 0.17

Total 0.13 Total 0.02

N= 106 N=90

A continuacion, se correlacionaron los resultados obtenidos en los itemes referidos
a la creatividad de la escala de profesores (3, 6, 9, 12, 15 y 18) y padres contienen varios
itemes destinados a evaluar la creatividad, se correlacionaron los resultados obtenidos
en estos itemes con los resultados alcanzados en el test de Torrance.

Como se puede apreciar, se producen correlaciones significativas entre los distintos
aspectos de la creatividad, con excepcién de la elaboracién, y el total de la misma, tanto
con la creatividad estimada por la escala de profesores como por la de padres, en la
muestra de Educacién Infantil.

En Educacién Primaria, se producen correlaciones significativas entre la estima-
cién de la creatividad que hacen los profesores y la flexibilidad, la originalidad y el
total de la prueba de Torrance. Mientras que la estimacién de la creatividad que
hacen los padres sélo tiene relaciones significativas con la originalidad medida por el
Torrance.

TABLA 6
COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE EL TEST DE TORRANCE
Y LOS ITEMES DE LAS ESCALAS DE PROFESORES Y PADRES REFERIDOS
A LA CREATIVIDAD EN LA SUBMUESTRA DE EDUCACION INFANTIL

Educacion Infantil
Profesores Padres
Fluidez 0.36* Fluidez 0.37*
Flexibilidad 0.31* Flexibilidad 0.35*
Originalidad 0.25* Originalidad 0.35*
Elaboracién 0.10 Elaboracion 0.04
Total 0.32* Total 0.37*

N=73; * = nivel de significacién 0.05.
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TABLA 7
COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE EL TEST DE TORRANCE
Y LOS ITEMES DE LAS ESCALAS DE PROFESORES Y PADRES REFERIDOS
A LA CREATIVIDAD EN LA SUBMUESTRA DE EDUCACION PRIMARIA

Educacion Primaria
Profesores Padres
Fluidez 0.21 Fluidez 0.20
Flexibilidad 0.31* Flexibilidad 0.18
Originalidad 0.26* Originalidad 0.31*
Elaboracion 0.03 Elaboracién 0.09
Total 0.31* Total 0.21

N=60; * = nivel de significacion 0.05.

DISCUSION

Los resultados de los analisis de fiabilidad y validez, tomados en su conjunto,
ponen de manifiesto que el test de Torrance constituye un instrumento ttil para la eva-
luacién de la creatividad en las primeras etapas educativas.

En primer lugar, el grado de acuerdo interjueces, estimado mediante una poderosa
medida de concordancia, el coeficiente de correlacién intraclase (Bernia, 1979; Hays,
1973), es muy alto en cada una de las tareas de que consta la parte figurativa del test.
De igual forma, la fiabilidad, estimada mediante el coeficiente de consistencia interna
alpha de Cronbach, es alto para todos los aspectos evaluados, especialmente la fluidez
y la flexibilidad, asi como para el total del test.

Los resultados sobre la validez también se ajustan a lo esperado, pues el test muestra
tanto validez convergente con otras pruebas de valoracion de la creatividad como vali-
dez discriminante con la medida de la inteligencia (Cramond, 1993). Esto es, todos los
aspectos de la creatividad evaluados por el test, a excepcién de la elaboracién, muestran
relaciones significativas con las valoraciones de la creatividad realizadas tanto por los
profesores como por los padres, sobre todo en el nivel de educacién infantil. Valoracio-
nes de profesores y padres que muestran a su vez un alto grado de fiabilidad.

La elaboracién es el aspecto de la creatividad, evaluada por el test de Torrance, que
menos relaciones muestra con las demas pruebas de creatividad. Esto puede deberse al
hecho, apuntado por el propio Guilford (1950) de que la elaboracién es un asepcto
ligado asimismo, al conocimiento que el sujeto posee sobre el problema o la cuestién de
que se trate. Conocimiento, que a su vez también depende, de la capacidad del alumno
para establecer relaciones semanticas significativas.

La relacién diferencial que tiene el test de Torrance con otras estimaciones de la
creatividad, segtin el nivel en que se encuentre el alumno, puede tener tanto razones
evolutivas como educativas. Es posible que los alumnos de menor edad, manifiesten
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un mayor gardo de creatividad que los alumnos mayores, a la vez que también puede
ser que el paso de la educacién infantil a la educacién primaria, mas sistematica y
estructurada, facilite menos la expresion de las habilidades creativas (Castejon, Prieto y
Lopez Martinez, 2000; Lopez Martinez, 1999, 2001).

Por otra parte, un resultado que estd plenamente de acuerdo a lo esperado es la
ausencia de relacién entre cualquier aspecto de la creatividad, asi como el conjunto de
la prueba, con la inteligencia general. Lo que se produce tanto en Educacién Infantil
como en Educacién Primaria. Esto hecho, por una parte, pone de manifiesto la validez
discriminate del test de Torrance, y por otro, estd en consonancia con los supuesto te6-
ricos de la creatividad como constructo tedrico independiente de la inteligencia al
menos en la poblaciéon general (Barron y Harrington, 1981; Getzels y Jackson, 1962;
Torrance, 1982).

En suma pues, los resultados obtenidos evidencian la utilidad del test de Torrance
como una medida de la creatividad en alumnos de las primeras etapas educativas.
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ESTRATEGIAS PARA MEJORAR LA COMPRENSION
DETEXTOS COMPARATIVOS
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Lourdes Gonzdlez Ponte**

RESUMEN

En este trabajo se estudid la eficacia de dos enfoques de intervencicn psicopedagdgica sobre la
comprension y recuerdo de textos comparativos. En el experimento participaron 62 alumnos de
3%dela E.S.O., de 15 a 16 afios, que fueron asignados a dos condiciones experimentales y una de
control. Los resultados apenas mostraron ganancias en los sujetos sometidos a un programa cen-
trado en la ensefianza de técnicas de estudio y en la extraccion de «ideas principales». Por el con-
trario, la intervencion alternativa, dirigida al entrenamiento de estrategias estructurales,
produjo claras mejoras en cuanto a las capacidades de comprension, razonamiento y expresion
verbal de los sujetos.

Palabras-clave: Superestructuras. Textos comparativos. Estrategias de comprension.
Aprendizaje de textos. Ciencias Sociales.

ABSTRACT

In this work, we have compared the efficiency of two educational intervention approaches
concerning their capability to improve the comprehension and recall of comparative texts in
History. The experiment included 62 subjects, from among 15 and 16 years old, belonging to two
experimental groups and one control group of Secondary Education. The results showed the
weakness of the instruction of study techniques designed toward the extraction of main ideas from
the text. On the contrary, the alternative intervention, focused on structural strategies, produced
clear improvements in comprehension, reasoning and verbal expression capacities of the subjects.

Key words: Superstructures. Comparative texts. Learning from text. Social Science.
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INTRODUCCION

Las dificultades de comprension lectora que manifiestan un amplio ntimero de
alumnos en la educacién obligatoria es uno de los problemas mas importantes que
deben afrontar los docentes y orientadores. Diversos estudios han constatado que més
de la cuarta parte de los alumnos de la E.5.O. apenas comprenden lo que leen y casi tres
cuartas partes manifiestan ciertas dificultades para diferenciar las ideas mas relevantes
o clarificar la informacién ambigua, a partir de la lectura de los textos académicos
(LN.C.E., 1998, p. 61).

La ensefianza de técnicas de estudio ha sido una respuesta educativa habitual para
combatir este problema en los institutos de Secundaria. Generalmente la aplicacién de
estas técnicas se ha vertebrado en torno a la extracciéon y la jerarquizacion del conte-
nido seméntico esencial de un determinado contenido, dejando en un segundo plano
el entrenamiento de otro tipo de capacidades de comprensién y razonamiento. Asi,
por ejemplo, el dominio del subrayado, la confeccién de un resumen o de un esquema
constituyen técnicas ttiles para sintetizar la informacién esencial y mejorar su asimi-
lacién y recuerdo, pero no ayudan necesariamente a comprender las relaciones causa-
les, o a establecer comparaciones y clasificaciones entre las ideas. El acceso a niveles
mas profundos de comprension requiere que el lector, mas alld de descubrir la
supuesta «idea principal» de un texto, reorganice la informacién en un esquema claro
y razone sobre las relaciones descriptivas, comparativas o explicativas entre sus com-
ponentes.

Una muestra de estas limitaciones se aprecia en la enorme dificultad que encuen-
tran muchos alumnos para responder en los exdmenes a preguntas que ellos mismos
llaman «de relacionar». La denominada «trampa narrativa» (Duthie, 1986; p. 132), por
ejemplo, refleja la tendencia a describir memoristicamente un listado de causas y con-
secuencias, sin ser capaz de explicar porqué se gener6 cada uno de los eventos de un
determinado fendmeno. Igualmente, algunos profesores se sorprenden de la dificultad
de sus alumnos para comparar en un examen dos conceptos, cuyas caracteristicas
pueden en cambio recordar y enumerar por separado. En cierto modo, estas carencias
parecen reflejar un habito de reconocer «por defecto» todos los contenidos como des-
criptivos, como si su estructura se correspondiera tinica e invariablemente con una
enumeracién de ideas que se asocian a un tema.

Frente a este tipo de pseudoestrategias «de listado» o de «tema + detalle» (Meyer,
1985), el aprendizaje significativo y el razonamiento sobre contenidos verbales requie-
ren el desarrollo de diversas estrategias cognitivas para reconocer y transformar la
estructura retdrica de los contenidos. En este sentido, a lo largo de los dltimos afios se
han divulgado en nuestro entorno diversas propuestas intervencion psicopedagogica,
centrada en la instruccién de estrategias estructurales, como alternativa a las tradiciona-
les técnicas de estudio (véase Meyer, 1985; Geva, 1985; Ambruster y col., 1987; Hdez y
Garcia, 1991; Sanchez, 1989, 1990, 1993, 1998; Vidal-Abarca, 1991; Vidal-Abarca y Gila-
bert, 1991; Ledn, 1991, 1995; Martin, 1993; Carriedo y Alonso Tapia, 1994; Le6n y Carre-
tero, 1995). Aunque la mayoria de estos programas trabajan una amplia variedad de
estrategias de comprension, se presta una especial importancia al aprovechamiento de
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recursos lingtiisticos y graficos para inferir y representar la organizacién retdrica de la
informacién. El entrenamiento de otras estrategias semanticas, no suele ir dirigido
tanto a seleccionar ideas principales o a elaborar restimenes, cuanto a facilitar la reduc-
cién de informacién en segmentos, previamente delimitados como categorias especifi-
cas de una determinada superestructura (Meyer, 1985; Kintsch, 1993).

En nuestra opinidn, existen no obstante dos importantes obstaculos que este enfo-
que no ha conseguido afrontar atin. Por un lado, algunos autores han reconocido las
dificultades de generalizacién de estrategias estructurales cuando no se trabaja con
textos «reescritos» por el profesor para que encajen explicitamente en una determi-
nada «superestructura» (Sanchez, 1993; Carriedo, 1996), especialmente si el conte-
nido es complejo (Roller, 1990; Sinatra, Beck y McKeown, 1993). Gran parte de esos
textos (e incluso los mismos profesores) acostumbran ademéds a organizar la infor-
macioén en largas enumeraciones, clasificaciones o secuencias meramente temporales,
de modo que los alumnos no encuentran mas que estructuras descriptivas en sus
apuntes o en los libros de texto. En un estudio anterior hemos encontrado que la pre-
sentacion lingliistica meramente descriptiva de caracteristicas de dos conceptos (que
admiten una comparacién entre si) producia peores indices de comprensién que
cuando se organizaban los mismos contenidos en textos explicitamente comparati-
vos. En unos y otros la capacidad para representar graficamente la estructura com-
parativa se mostr6, no obstante, como la variable que mejor predecia las tareas de
razonamiento sobre el contenido, por encima incluso de los conocimientos previos de
cardcter tematico o de la capacidad para seleccionar el titulo o la idea principal (Mon-
tanero, 2000).

Otro obstaculo afiadido afecta particularmente a los alumnos con problemas de
aprendizaje. Estos alumnos suelen mostrar dificultades atin mayores para represen-
tarse mentalmente la estructura implicita de los textos, es decir, para reconocer la
relacién de pertenencia semantica de una serie de caracteristicas respecto a una cate-
goria conceptual; para distinguir una causa de una consecuencia, o la premisa de la
conclusién; o para relacionar caracteristicas de conceptos diferentes en funcién de
«criterios» de comparacién (incluso con contenidos sencillos y relativamente familia-
res). En consecuencia, resulta atin mas dificil que apliquen a contenidos académicos,
relativamente complejos, estrategias que se fundamentan en este tipo de capacidades
previas.

Para afrontar con éxito estas limitaciones es necesario investigar propuestas que
ayuden a los alumnos a afrontar la complejidad retérica de los textos, asi como un
entrenamiento mas basico de las capacidades de razonamiento, especialmente para
aquellos con mayores problemas de comprensién. El empleo de herramientas graficas
y técnicas de estudio deberia vincularse, ademas, al desarrollo de estas capacidades y
estrategias cognitivas basicas. Con estos presupuestos, a continuacién trataremos de
justificar fres tipos de intervenciones para mejorar la comprensién de textos expositivos
en general, y particularmente aquellos que asumen implicita o explicitamente una
organizaciéon comparativa.

a) Respecto a la primera cuestion, nuestra hipétesis es que, ademas de ensefiar a los
alumnos a reconocer y representar la estructura de un texto, es necesario practicar
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estrategias para convertir textos aparentemente descriptivos o secuenciales en compa-
rativos o explicativos, respectivamente. Veamos un ejemplo, a partir del texto aparente-
mente descriptivo sobre las corrientes artisticas medievales.

Las corrientes artisticas medievales. El arte romanico se desarroll6 durante los siglos
XI y XII, extendiéndose rapidamente a toda la cristiandad, aunque su origen se
encuentra ligado a una sociedad rural y feudal. Probablemente, su caracteristica
mas relevante venga determinada por su funcion religiosa, dirigida a la glorifi-
cacion de Dios y a infundir su temor a los fieles. De ahi que, en la arquitectura,
los interiores de las iglesias sean oscuros, lo que invita al recogimiento, con grue-
sos pilares y escasez de elementos decorativos. Por otra parte, la escultura roma-
nica se adapta a los soportes arquitecténicos (portadas, capiteles de las
columnas...) y tiene un caracter simbdlico y antinaturalista, con figuras extrafas
que tratan de reflejar la lucha entre el bien y el mal.

Desde finales del siglo XII, aparece un estilo nuevo, llamado mas tarde «Gético».
El arte gotico aparece paralelamente al desarrollo de las ciudades, como expre-
si6n de un mundo urbano. Su caracteristica fundamental proviene del cambio
hacia una nueva espiritualidad, lo que favorece la primacia de la luz, la altura en
los edificios y la verticalidad (gracias a las posibilidades de nuevos elementos
arquitectonicos como la boveda de cruceria). La escultura gética se libera de la
arquitectura y adquiere un caracter mas humano y natural, captando los rasgos
propios del individuo (el gesto, la sonrisa...).

El esquema que presentamos en la figura I representa las principales caracteristicas
que se recogen explicitamente en el texto.

Sin embargo, los buenos lectores suelen vislumbrar también una comparacién
implicita que determina la «estructura profunda» del texto (figura II). La inferencia
de esta nueva organizacién es mucho mas significativa de cara al aprendizaje: con-
servando las relaciones «verticales» de pertenencia semantica a cada concepto, se
explicitan ademas relaciones comparativas mediante criterios. Para representar este tipo
de relaciones el lector debe tratar, en primer lugar, de descubrir sefializaciones lin-
glisticas que puedan indicar las posibles comparaciones («en cuanto a»; «mientras
que»...). En segundo lugar, debe adaptar estratégicamente las acciones convenciona-
les de lectura lineal a una relectura «a saltos», rastreando en el segundo parrafo la
caracteristica que se relaciona directamente con la que se acaba de leer en el primero.
En tercer lugar, debe trata de representar por pares las comparaciones encontradas;
inferir los criterios que justifican cada comparacién y, en caso de que no estuvieran
recogidas explicitamente por el autor, aclarar las caracteristicas que pudieran quedar
sin pareja.

Algunos trabajos han mostrado la utilidad de ciertos heuristicos de caracter grafico
(como por ejemplo una balanza) que facilitan la representacién de la informacién, espe-
cialmente en los alumnos méas pequefios (Vidal-Abarca, 1991; Sdnchez, 1993). Nuestra
propuesta se basa en aprovechar, ademas, la representacién gréfica para que el alumno
sefialice con interrogaciones y se formule preguntas especificas sobre los criterios y
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caracteristicas ambiguas o implicitas en la comparacién. En el caso de un texto compa-
rativo como el anterior, la inferencia de criterios se ve facilitada con la pregunta «;en
cuanto a qué podemos comparar (dos caracteristicas determinadas)?» Igualmente no
podemos aclarar qué nueva espiritualidad refleja el gotico, si no la comparamos con la

funcién religiosa del Romanico, dirigida a infundir temor a Dios.
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Representacién comparativa.

Estas estrategias deben aplicarse, en un momento ulterior del entrenamiento, a tex-
tos descriptivos de diferentes temas (que asuman una posible comparacién) y a textos
que presenten varias estructuras. Para afrontar estos tiltimos es necesario practica
estrategias mas complejas (que no podemos ejemplificar aqui) con objeto de desglosar
o jerarquizar dichas estructuras.

b) Por otro lado, los alumnos con problemas de aprendizaje necesitan un trabajo
muy estructurado, en cuanto a la progresiva dificultad de los materiales y la ayuda del
profesor, para poder transferir este tipo de estrategias a textos mas complejos. Nuestra
propuesta ante este segundo obstaculo consiste en integrar en la intervencién un
entrenamiento especifico de las capacidades de razonamiento. Para comprender tex-
tos comparativos y descriptivos, es necesario saber comparar y clasificar la informa-
cion; para comprender textos explicativos, es necesario practicar el razonamiento
causal y deductivo.
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En cuanto a las capacidades de comparacion y clasificacién, las mayores dificul-
tades suelen presentarse en las operaciones de inferencia de criterios, que debemos
comenzar trabajando con contenidos sencillos, no estrictamente disciplinares. Algu-
nos materiales como el Programas Enriquecimiento Instrumental (P.E.I.) de Feuers-
tein y cols. (1980) ofrecen actividades especificamente dirigidas a que alumnos con
necesidades educativas especiales aprendan a discriminar caracteristicas y distin-
guirlas de los conceptos a los que pertenecen; agrupar atributos en funcién de para-
metros sencillos o clasificarlos, generando categorias supraordinadas.

La transferencia de estas estrategias de comparacién mediante criterios a conte-
nidos curriculares no es posible, por otra parte, sin una practica abundante y con-
textualizada. Los procesos de comparacién pueden verse facilitados ademas por
ciertos conocimientos especificos de cardcter verbal que faciliten la organizacién
conceptual. En el caso de las Ciencias Sociales, por ejemplo, la aplicacién sistematica
de ciertas «categorias interpretativas» (economia, sociedad, cultura, religién, arte,
politica, sistema de produccién, clima...) correspondientes a conceptos generales
del area (Valls, 1997) facilitan las comparaciones globales entre fenémenos histéricos
o sociales.

c) Finalmente, la aplicacién de técnicas de estudio no deberia realizarse de un
modo arbitrario. Una ultima propuesta consiste en considerar la estructura del
texto como un indicio para seleccionar la informacién relevante (mediante el subra-
yado, por ejemplo) y aplicar la técnica de representaciéon mas adecuada. La realiza-
cién de un cuadro sinéptico es una técnica de sintesis particularmente ttil para el
estudio de contenidos comparativos, el esquema para los descriptivos y los diagra-
mas de flechas para los de estructura explicativa (causal, argumental, problema-
solucidn...). En los cuadros sinépticos, por ejemplo, la entrada de las columnas
estaria reservada para los conceptos que se comparan, la de las filas para los crite-
rios de comparacion y las casillas restantes para las caracteristicas agrupadas por
pares. Un uso estratégico de este tipo herramientas, a partir de estas sencillas cla-
ves, redundaria asi en un apoyo mas eficaz de las capacidades cognitivas que
entran especificamente en juego.

El objetivo fundamental de la investigaciéon empirica que exponemos a continua-
cién se centrod, en definitiva, en valorar la eficacia de estas tres innovaciones en un
programa de instruccion de estrategias estructurales. Como primera aproximacion
nos centramos en la comprension de textos comparativos, contrastando también los
resultados con un programa «estandar» de técnicas de estudio en cuanto a su capaci-
dad para mejorar la comprensioén y el recuerdo de dichos textos.

METODO
Sujetos y variables
En el experimento participaron 62 sujetos pertenecientes a tres grupos de 3° de la

E.S.O., de entre 14 y 15 afios de edad, que fueron asignados aleatoriamente a dos con-
diciones experimentales y a una de control.
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La variable independiente constaba de tres valores: nuestra propuesta de instruccién
de estrategias estructurales (L.E.); actividades de instruccién de técnicas de estudio cen-
tradas en la «idea principal» (T.E.) y la ausencia de intervencién especifica (GC).

Como variables dependientes se operativizaron diversos aspectos de la actividad infe-
rencial que el sujeto debe desplegar en el proceso de comprension y el recuerdo del
contenido de un texto. En la tabla I, se sintetizan los principales indicadores de dicha
actividad que han servido de base para construir las pruebas de comprension global y
comprension de la estructura del texto. La mayoria de ellos han sido utilizados ya en
diversas investigaciones para evaluar los procesos de comprensién (véase por ejemplo,
Le6n y Carretero, 1995; McNamara y Kintsch, 1996; Alonso Tapia y Carriedo, 1996;
Graesser, 1998; Montanero y cols., 2002). Ademas, se analiz6 el tipo de herramientas de
sintesis de la informacién que los sujetos utilizaron espontdneamente durante el estu-
dio, antes y después de la intervencién.

TABLAI
VARIABLES DEPENDIENTES

Variables Operativizacién
(item 1) Comprensién contextual del significado de palabras poco familiares;
Comprensién (item 2) Conexién referencial entre dos proposiciones relacionadas
global anaféricamente; (item 3) Reconocimiento de proposiciones recogidas con una

expresion diferente en el texto; (item 4) Generacién del titulo mas adecuado
para el tema global del texto; (item 5) Reconocimiento de la idea principal; (item
6) Discriminacion de ideas secundarias; (item 7, 8 y 9) Inferencias comparativas

y explicativas sobre informacion implicita en el texto

Comprension Distinciéon de conceptos y caracteristicas; Reconocimiento de las relaciones
retérica de pertenencia de las caracteristicas a sus conceptos; Reconocimiento de las

relaciones comparativas entre las caracteristicas

Recuerdo Ideas detalle; Ideas generales; Relaciones retéricas
demorado
Resumen Taxonomia de Sanchez (1989)
Técnica de Ninguna; Resumen; Esquema de llaves o guiones; Diagramas y cuadros
estudio

Como wvariables de control, se considerd también el rendimiento académico de los
sujetos, medido a través de las calificaciones en las 4reas supuestamente mas vincula-
das a la investigacion (Lengua y Ciencias Sociales), asi como sus conocimientos tema-
ticos antes del estudio de cada texto.
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Materiales de evaluacion

Para confeccionar las diferentes pruebas de evaluacion se seleccionaron dos textos
académicos de unas 250 palabras cada uno (extraidos de dos libros de texto del segundo
ciclo de la E.S.0.) que reflejaban comparaciones entre dos fendmenos histdricos, sociales
y culturales: «las sectas musulmanas» y «las corrientes artisticas medievales». De cada
uno de estos textos originales se reescribieron dos versiones implicita y explicitamente
comparativas. En la primera se presentaba el texto como una doble descripcién, enume-
rando las caracteristicas de cada concepto sin compararlas explicitamente entre si. En la
segunda se organizaron los parrafos y se introdujeron algunas sefializaciones que enfati-
zaban las relaciones comparativas en funcién de ciertos criterios.

Para cada contenido se elaboraron tres instrumentos de evaluacién: una prueba de
10 preguntas sobre conocimientos temiticos acerca del contenido; una prueba de compren-
sion global con 9 items (con seis respuestas multiples cada uno); y una prueba de com-
prension retdrica, a partir de la representacion grafica de la estructura del texto.

Los resultados de las dos primeras pruebas se cuantificaron asignando un punto a
cada respuesta correcta (entre seis distractores), de manera que cada sujeto podia obte-
ner una puntuacién maxima de 10 y 9 respectivamente.

La evaluacién de la comprension retérica estaba basada en otras pruebas utilizadas
en investigaciones recientes (véase Carriedo y Alonso Tapia, 1994) en que se pide a los
sujetos que elijan el esquema que mejor representara las relaciones entre las ideas del
texto. Este procedimiento plantea, sin embargo, la limitaciéon de fundamentarse en una
simple tarea de eleccién (de «todo o nada») con un evidente riesgo por efecto del azar.
En nuestro caso, ofrecfamos en cambio varios esquemas vacios, uno de los cuales debia
rellenarse con los cddigos correspondientes a un listado adjunto de las ideas del texto,
de modo que si el sujeto acertaba al elegir el esquema comparativo pero era incapaz de
rellenarlo no obtendria ninguna valoracién positiva. Ademas, la tarea podia graduarse
en funcién de diferentes operaciones implicadas en la representacién de la estructura
profunda del contenido. Asi, por ejemplo, ante un texto como el que transcribiamos en
la introduccién sobre «las corrientes artisticas medievales», se concedia un punto si el
sujeto situaba los conceptos mas inclusivos («Arte medieval», «Roménico» y «G6tico»)
en los cuadros que aparecian con un trazo mas grueso; y otro mas si colocaba correcta-
mente las caracteristicas pertenecientes a cada uno de estos conceptos en las casillas
conectadas directamente con ellos. Eligiendo la figura I o la II (que se presentaban
vacias, sin ninguna palabra en su interior) el sujeto podia obtener 2 puntos, siempre
que consiguiera completar dentro de cada casilla la informacién correspondiente. Si el
sujeto completaba un tercer grafico, donde los cuadros vacios estaban dispuestos com-
pletamente al azar, no obtendria ningtin punto. Ademas, el establecimiento de relacio-
nes comparativas mediante criterios s6lo era posible completando el grafico vacio
correspondiente a la figura II. Sumabamos, por tanto, un tercer punto sélo en el caso de
que el sujeto, ademas de seleccionarlo, lo rellenaban emparejando correctamente al
menos la mitad de las caracteristicas.

La evaluacién del resto de variables dependientes fue realizada por tres evaluado-
res distintos que desconocian a qué grupo pertenecia cada sujeto (resolviéndose las dis-
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crepancias por el método convencional de acuerdo interjueces). Para la cuantificacion
de recuerdo demorado se asign6 un punto por cada expresion cuyo significado reflejara
aproximadamente el contenido de una proposicién o relacién retérica recogida en el
analisis proposicional, de acuerdo con el método de analisis proposicional de Meyer
(1985). La evaluacién cualitativa de protocolos de resumen se basé en la taxonomia de
Sanchez (1989), asignando 0 puntos si el resumen no superaba las 20 palabras o carecia
de un significado coherente; 1 pto. si se construia como un listado de ideas-detalle, si
faltaban algunas ideas importantes o si estaban mal expresadas; 2 puntos si faltaba
alguna de las ideas mas relevante, si no se clarificaba las relaciones entre las mismas o
si el resumen resultaba demasiado extenso o poco «econémico»; 3 puntos si reflejaba
todas las ideas relevantes de forma suficientemente clara, organizada y econémica.

Procedimiento y materiales de intervencion

Con objeto de garantizar la homogeneidad inicial de los grupos se analizaron pre-
viamente las calificaciones en las areas de Ciencias Sociales y Lengua y Literatura
(correspondientes a la evaluacion inmediatamente anterior), asi como los conocimientos
previos sobre el contenido temético de los textos académicos utilizados.

Los grupos fueron asignados aleatoriamente a las diferentes condiciones experimen-
tales y control. Cada sujeto fue evaluado dos veces: antes y después de la intervencién.
La duracion de cada una de las evaluaciones fue de unos 45 minutos, divididos en tres
partes en el siguiente orden: 15 para la lectura y el estudio del texto, 5 minutos para la
realizacién del resumen y un méximo de 25 para la contestacién de las preguntas de
comprension global y la tarea de comprension retérica, sin el texto delante!. Una semana
después, se realiz6 la prueba de recuerdo demorado durante unos 10 minutos, propor-
cionandoles el titulo del mismo como tnica clave de recuperacién.

La intervencién con los grupos experimentales abarcé un total de 10 sesiones (distri-
buidas dentro de la materia de «estudio asistido» y las horas de tutoria), de unos 50
minutos, durante los meses de febrero a abril. El profesor del grupo LE. recibi6 una breve
instruccién sobre los contenidos y actividades del programa. Dicha intervencién se cen-
tr6 especialmente en el entrenamiento de capacidades de comparacién y clasificacion
(con actividades adaptadas del P.E.I), asi como en las estrategias de comprension de tex-
tos comparativos que describiamos en la introduccién. También se trabajaron otras estra-
tegias estructurales con textos descriptivos y explicativos, con objeto de contrarrestar las
posibles ventajas debidas a las expectativas de los alumnos en el postest.

Al profesor del grupo T.E. se le proporcionaron materiales de una conocida editorial
para la instruccién de técnicas de estudio, asi como una serie de textos de similares
caracteristicas a los del otro grupo. Sus alumnos practicaron principalmente el subra-
yado de ideas principales, asi como la confeccién de restiimenes, esquemas y cuadros
sindpticos.

1 En un estudio preliminar con otra muestra de 36 sujetos del mismo nivel académico se habia compro-
bado que no existian diferencias significativa entre los sujetos que respondieron la prueba con y sin el texto
delante (Montanero, 2000).
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El grupo de control realizé actividades diferentes, comprendidas dentro de un pro-
grama de «educacion en valores». Todas las intervenciones estuvieron minuciosamente
planificadas y fueron desarrolladas por profesores que desconocian las hipétesis de tra-
bajo (pero que eran conscientes de que su intervencién seria evaluada); lo que se consi-
dera relevante para la validez interna de la investigacién (Lysynchuk y cols. 1989;
Carriedo, 1996).

RESULTADOS

En Ia tabla II se exponen los resultados globales obtenidos por los diferentes grupos
en el pretest y el postest.

TABLAII

MEDIA Y DESVIACIONES TIPICAS DE LAS PRUEBAS REALIZADAS POR LOS

DIFERENTES GRUPOS (I.E.: INTERVENCION ESTRATEGICA; T.E.: TECNICAS
DE ESTUDIO; CONT.: CONTROL)

Evaluacién Pretest Postest
Variables Grup n X DT X DT
Calificaciones  LE. 20 5.67 2.09 - -
CCSS T.E. 21 5.88 1.75 - -

Cont. 21 5.88 2.33 - -
Calificaciones  LE. 20 4.50 1.66 - -
Lengua T.E. 21 4.61 2.07 - -
Cont. 21 4.83 1.99 - -
Conocimientos  L.E. 20 3.80 1.85 4.00 2.38
previos T.E. 21 343 1.43 3.76 1.95
Cont. 21 3.71 2.03 3.90 2.10
Comprensiéon _ LE. 20 4.25 2.22 5.40 1.72
global T.E. 21 4.04 1.74 3.09 1.60
Cont. 21 433 1.65 3.04 1.88
Comprensién LE. 20 1.55 1.10 2.25 0.85
retdrica T.E. 21 1.19 0.87 1.33 0.91
Cont. 21 1.33 0.48 1.29 0.85
Recuerdo LE. 20 7.25 5.18 10.35 3.63
demorado T.E. 21 6.48 4.64 5.48 3.92
Cont. 21 8.29 6.22 3.80 3.91
LE. 20 2.00 1.12 2.20 1.01
Resumen T.E. 21 1.57 1.08 1.48 0.81
Cont. 21 1.71 1.06 1.10 1.14
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Las diferencias pretest entre los grupos no resultaron significativas en cuanto a
ninguna de las variables dependientes ni tampoco en las de control; lo que puede
considerarse como una prueba de su homogeneidad inicial. En el postest, sin
embargo, los resultados mostraron diferencias significativas a favor de nuestra pro-
puesta de intervencién (L.E.) en cuanto a las puntuaciones globales de comprensiéon
(F(2,59)=12.07, p<0.01), comprensién retdrica (F(2,59)=7.92, p<0.01), recuerdo demo-
rado (F(2,59)=15.85, p<0.01), asi como el la tarea de resumen (F(2,59)=6.50, p<0.01).

En la prueba de comprension retérica no se pudo confirmar los supuestos de homo-
cedasticidad y normalidad, por lo que se decidi6 aplicar una prueba no-paramétrica
que ofreci6 resultados muy similares (U=98, p<0.01). Igualmente, la prueba U de
Mann-Whitney confirmé especificamente las diferencias significativas entre los dos
grupos experimentales en cuanto a las preguntas del test de comprensién global, con-
sideradas por separado (véase de nuevo la tabla I). Los sujetos del grupo L.E. respon-
dieron significativamente mejor tanto en las cuestiones de comprension superficial
(items 1-3; U=104, p<0.01), como en la extraccion de titulos e ideas principales (items 4-
6; U=89.5, p<0.01), como a las preguntas de razonamiento sobre la informacién impli-
cita en el texto (items 7-9; U=117, p<0.01).

Un anélisis més especifico en los indicadores de recuerdo demorado nos revela ade-
mas que el grupo LE. obtuvo mayores ventajas en el recuerdo de las ideas generales;
mientras que el grupo T.E. mostr6 un recuerdo mas fragmentado y con mas ideas-deta-
lle que macroproposiciones (figura III).
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Resultados del postest de recuerdo demorado
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Por dltimo, se han encontrado también diferencias en cuanto a la utilizacién espon-
tanea de técnicas de sintesis en los postest de los diferentes grupos. En la siguiente tabla
se compara el porcentaje de sujetos que utilizé cada uno de los tipos de técnica de sin-
tesis en una de las evaluaciones que se efectuaron antes y después del tratamiento. En
el grupo de control apenas se registran variaciones, mientras que en LE. se reduce com-
pletamente el niimero de sujetos que no empleaba ninguna técnica y, por el contrario,
aumenta la utilizacién de las herramientas mas complejas, como los cuadros sinépticos.
En el grupo de técnicas de estudio ocurre algo similar, aunque casi la quinta parte de
los alumnos contintia sin realizar ningtin tipo de técnica.

TABLATII
PORCENTAJE DE SUJETOS QUE UTILIZARON ESPONTANEAMENTE CADA TIPO
TECNICA DE SINTESIS
Evaluacién Pretest Postest
Grupos _ Técnica n % n %
Ninguna 3 15 0
LE. Resumen 6 30 0 0
Esquema 8 40 2 10
Cuadro 3 15 18 90
Ninguna 8 38.1 4 19
TE. Resumen 6 286 6 28.6
Esquema 5 238 7 333
Cuadro 2 9.5 4 19
Ninguna 7 333 8 381
Control Resumen 7 333 6 286
Esquema 5 238 5 238
Cuadro 2 9.5 2 9.5

DISCUSIONY CONCLUSIONES

Los anteriores resultados asumen una interpretacién favorable a los presupuestos
de los programas de intervencién psicopedagogica que enfatizan la instruccién de
estrategias estructurales, en lugar de otras estrategias centradas meramente en la extrac-
cién de «ideas principales». La ensefianza de estrategias especificamente dirigidas a
transformar y representar la estructura profunda, ha producido unos resultados positi-
vos en indicadores muy diversos de la comprensién de textos comparativos. El hecho
de que los otros grupos hayan obtenido peores resultados en el postest que en el pre-
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test, puede interpretarse por la mayor dificultad que ofrecia el segundo texto (precisa-
mente el de las «Corrientes medievales») ya que no se previé un procedimiento de
balanceo. No obstante, esta circunstancia apoya atin mas la utilidad de la propuesta de
intervencion estratégica con textos relativamente complejos.

Por otra parte, las diferencias con respecto al programa «estandar» de técnicas de
estudio (T.E.) en la tarea de comprension retérica podrian también explicarse, hasta
cierto punto, por la similitud con las actividades del programa L.E. Sin embargo sor-
prende que se hayan constatado igualmente ventajas en las tareas de extracciéon de
titulos, ideas principales, asi como en la confeccién de restimenes, que se trabajaron
mas explicitamente en la condicién T.E. Ambos programas, ademads, parecen haber pro-
mocionado la utilizacion de técnicas de sintesis de la informacion, en un nivel educa-
tivo donde mas de un 40% no utiliza habitualmente este tipo de herramientas
(Montanero y Blazquez, 2001). Sin embargo, a diferencia de la condicién T.E., los alum-
nos del grupo LE. mostraron una eleccién mas estratégica, optando en el 90% de los
casos por la realizacion de un cuadro sinéptico, antes que otro tipo de técnicas que tam-
bién se habian trabajado en el programa.

Con todo, quiza el resultado mas relevante tiene que ver con las cuestiones de razo-
namiento sobre la informacién implicita. El hecho de que los alumnos del grupo LE.
respondieran mucho mejor a preguntas como «;En qué crees que consisti6 el cambio de
espiritualidad en el Gético?» o «;Por qué crees que las iglesias géticas son mas lumi-
nosas y de mayor altura que las romanicas?» supone un claro indicio de que las estra-
tegias aprendidas no se aplicaron «mecanicamente» para manipular la informacién
que ofrecia la «base del texto». Los sujetos se implicaron ademas en un proceso de ree-
laboracién personal, sin el cual dificilmente hubieran llegado a conformar un modelo
mental de la situacién que describe el contenido (Perfetti y cols., 1995). Posiblemente
esta actividad inferencial se vio reforzada por una intervencién sistematica sobre las
capacidades generales de razonamiento comparativo, frente al excesivo énfasis en
herramientas técnicas dirigidas a extraer informacion que ya esta explicitamente en el
texto.

En cuanto a los resultados en el recuerdo demorado y en la prueba de resumen, las
mejoras del grupo LE. pueden justificarse por los posibles beneficio indirecto de la
estrategia estructural como plan de recuperacién sistematica de la informacion, al igual
que, sobre todo en el caso del resumen, como estrategia de planificacién de lo que se va
a redactar. En este sentido, es posible que este tipo de estrategias no sélo faciliten la
comprension, sino también la produccién de textos comparativos. La ampliacién de
esta propuesta a otros tipos de textos, principalmente secuenciales y causales, ofrece en
definitiva una interesante alternativa para mejorar la capacidades de aprendizaje y
razonamiento a partir de la lectura de textos académicos en la E.S.O.
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LA ESTADISTICA EN LA INVESTIGACION
EDUCATIVA

Javier Gil Flores*

RESUMEN

Partiendo de una reflexion sobre el concepto de Estadistica, examinamos el papel que esta
disciplina juega en la investigacion educativa. Frente a los tdpicos de que las técnicas estadisti-
cas resultan iitiles en la investigacion positivista y, en particular, en la fase de andlisis de datos,
defendemos la idea de que pueden ser empleadas en otros momentos del proceso de investigacion
y desde otros enfoques. Finalizamos presentando algunos factores que limitan el uso de la Esta-
distica en la investigacion educativa.

Palabras clave: métodos de investigacion, estadistica aplicada, investigacion educativa.

ABSTRACT

Starting from a reflection on the concept of Statistics, we examine the role that this discipline
plays in educational research. Facing the topic that the statistical techniques are useful in the
quantitative research and, in particular, in data analysis, we support the idea that Statistics are
useful in other moments of the research process and from other focuses. We conclude presenting
some factors that limit the use of the Statistics in educational research.

Key words: research methods, applied statistics, educational research.

Pocas objeciones pueden hacerse a la idea de que la Estadistica es una herramienta
fundamental para la investigacion cientifica, y consideramos que esta afirmacién es
igualmente vélida en el caso de la investigacion educativa. De ahi, que muchas titula-
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ciones universitarias, y en particular las del dmbito de las Ciencias de la Educacién,
incluyan en sus planes de estudios asignaturas de contenido estadistico, que frecuen-
temente encuentran una continuidad en la formacién investigadora dispensada a tra-
vés de los programas de Tercer Ciclo.

Sin embargo, la Estadistica trasciende el contexto académico y esta presente en dis-
tintos ambitos de la actividad humana. Si examinamos el sentido que popularmente se
da a la Estadistica, encontramos que la opinién ptublica esta mas familiarizada con el
término estadisticas, en plural. Con frecuencia aparecen en los medios de comunicaciéon
informaciones acerca de acontecimientos de las esferas politica, econémica o social,
que vienen expresadas en forma de o acompafadas de estadisticas. Asi, podemos refe-
rirnos a las estadisticas sobre los resultados de unos comicios, la evolucién del IPC en
las distintas comunidades auténomas, la superficie forestal devastada por los incendios
en la tltima década,... En definitiva, la idea de estadisticas en el hombre de la calle que-
daria asociada a la de una informacién numérica, a veces apoyada mediante la repre-
sentacién grafica, con la que se pretende expresar la importancia cuantitativa o
magnitud de algunos fenémenos, sucesos, realidades o se muestra comparativamente
su modificacién al variar las coordenadas espacio-tiempo.

Las estadisticas, desde esta percepcion, se traducen en un conjunto de datos numé-
ricos recogidos sobre una realidad o a los productos de su procesamiento a través de la
aplicacién de un método sistematico de trabajo. Los procedimientos para llegar a esos
resultados, consistentes en la recopilacién, ordenacién y presentacion constituirian la
estadistica (esta vez en singular). El estadistico, por tanto, aparece como alguien que
recopila grandes cantidades de informacién cuantitativa y después consigue obtener
valores numéricos representativos de esa informacion, los cuales permitiran tal vez
fundamentar la adopcién de medidas de tipo politico, econémico, administrativo... Sin
embargo, la recopilacién y descripcién de conjuntos de datos numéricos es sélo una de
las tareas de la Estadistica.

Esta idea de la Estadistica asociada a conjuntos de informaciones expresadas numé-
ricamente ha estado presente desde sus origenes, pero el concepto de estadistica ha
evolucionado histéricamente. Las definiciones iniciales que limitaban la Estadistica a
los métodos de recopilacién y ordenacién de datos, clasificados y corregidos, acerca de
aspectos de interés para la administracién de los Estados, dieron paso en una etapa
posterior a otras que caracterizan la Estadistica como una verdadera ciencia, estrecha-
mente conectada a la teoria de las probabilidades. Tras fusionarse en el siglo XIX con la
corriente de estudios sobre el calculo de probabilidades, se constituyé en una rama de
la matematica aplicada, entendiendo ésta como el uso de los principios y modelos
matematicos en diversos &mbitos de la ciencia o la técnica. Dentro de la propia Esta-
distica, a su vez, podemos diferenciar dos vertientes: una que ha sido denominada con
los calificativos de formal, tedrica, matematica o pura, y otra que conocemos como
Estadistica aplicada. Esta tiltima juega un papel clave en muchos ambitos cientificos, al
servicio de la investigacion y el analisis de la realidad.

Alcanzar una definicién tnica de la ciencia estadistica resulta una tarea dificil. De
acuerdo con los datos aportados por Piatier (1967), ya en 1870 el niimero de definicio-
nes se elevaba a 63 y, en 1935, Willcox presentaba hasta un total de 115 definiciones en
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su articulo Definitions of statistics, aparecido en el nimero tres de la Revue de I'Institut
International de Statistique. En este sentido, cabe también mencionar la conocida afirma-
cién que realizara sir M.G. Kendall en 1945, sefialando que entre los temas respecto a
los que los estadisticos no estdn de acuerdo, se encuentra precisamente la definicion de
su propia ciencia. Y llegariamos a la conclusién de que esta idea posiblemente conserva
cierta vigencia, si examindramos la variedad de definiciones que muchos manuales
dedicados a esta materia incluyen en prefacios, introducciones o capitulos iniciales que
tratan de concretar el campo de estudio en el que se centrard la obra. Desde nuestro
punto de vista, en una definicién de Estadistica resultarian caracteristicos rasgos como
los que sintetizamos a continuacién:

— La Estadjistica es una ciencia que tiene por objeto el estudio de métodos y técni-
cas para el tratamiento de conjuntos de datos numéricos.

— Las técnicas estadisticas permiten la descripcion de conjuntos de datos y la infe-
rencia sobre conjuntos mas amplios.

— Los métodos desarrollados por la Estadistica pueden ser aplicados en distintos
campos del saber, constituyendo un importante instrumento para el estudio
cientifico.

Centrando la atencion sobre la Estadistica aplicada al campo de la investigacion
educativa, la Estadistica habra de ser vista como un conjunto de métodos, técnicas y
procedimientos para el manejo de datos, su ordenacién, presentacion, descripcién, ana-
lisis e interpretacion, que contribuyen al estudio cientifico de los problemas planteados
en el ambito de la educacion y a la adquisicién de conocimiento sobre las realidades
educativas, a la toma de decisiones y a la mejora de la practica desarrollada por los pro-
fesionales de la educacion.

Volviendo a la imagen popular de la Estadistica, entre las personas que no se cuen-
tan entre sus estudiosos o aplicadores ha sido a veces objeto de definiciones —o mejor,
calificaciones— que encierran una cierta critica, tratando de cuestionar los métodos del
conocimiento estadistico y en consecuencia los resultados derivados de la aplicacién de
los mismos. Logicamente se trata de definiciones que desde el punto de vista episte-
moldgico no tienen mayor interés, pero que apuntan hacia concepciones que podrian
encontrarse entre las ideas previas del ciudadano comtn y también del profano que
inicia el estudio sistemético de esta disciplina.

Asi, la caricaturizacién de la Estadistica queda reflejada en afirmaciones de tono
humoristico como: «la estadistica es la ciencia que explica como si tii te comes dos
pollos y yo ninguno, nos hemos comido uno cada uno por término medio» (Pefia,
1987:19-20) o la frase de Bernard Shaw «si un hombre tiene la cabeza en un horno y los
pies en la nevera, su cuerpo estd a una temperatura media ideal». La Estadistica, desde
este punto de vista, seria la ciencia que permite ocultar las diferencias individuales a
través de los valores promedio. Esta creencia de que puede servir, mas que para reve-
lar, para ocultar informacién ha dado lugar a que la Estadistica haya podido ser consi-
derada un instrumento al servicio del engafio o la manipulacién. El estadistico, segiin
Glass y Stanley (1980), ha sido tachado de mentiroso y se le ha acusado del delito de
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ejercer el arte de mentir con estadisticas, manteniendo una apariencia de objetividad y
veracidad. Macauley (citado en Piatier, 1967) afirmaba que «las cifras dicen siempre lo
que un hombre inteligente quiere que digan», y se atribuye a Benjamin Disraeli, poli-
tico conservador britanico que llegé a ser primer ministro de la Reina Victoria, la frase
«hay tres clases de mentiras: la mentira ordinaria, la mentira mal intencionada y la
estadistica».

Contrarrestar estas opiniones, que dibujan una imagen de la Estadistica apoyada en
actitudes de temor, recelo o desprecio, exige que hagamos hincapié en un correcto uso
de los métodos estadisticos, para lo cual resulta imprescindible un buen conocimiento
de los mismos, de las condiciones en que pueden ser aplicados y del significado de los
resultados obtenidos. En realidad, las «mentiras» de la Estadistica derivan no de ésta en
si misma, sino de la eventual falta de conocimientos o sentido comuin por parte de
quienes la aplican y del uso interesado de la misma. Sobre estas consideraciones acerca
del uso abusivo de la Estadistica, volveremos mas adelante, cuando abordemos los
riesgos que entrafia la utilizacion de la Estadistica en el estudio de la realidad educa-
tiva.

I. LA ESTADISTICA EN EL PROCESO DE INVESTIGACION

Habitualmente se acepta que la Estadistica resulta una herramienta de trabajo ttil
en la investigacion educativa en la medida en que ofrece técnicas y procedimientos que
pueden ser aplicados en la etapa de analisis de datos. Aceptando que ésta es la aplica-
cién de mayor peso en el contexto de la investigacion educativa, a través de los parra-
fos que siguen trataremos de atenuar el valor de lo que podrian suponer concepciones
reduccionistas, ocupandonos del papel que la Estadistica también desempefia en
momentos del proceso de investigacion diferentes a la fase de andlisis de datos.

a) Planteamiento del problema y formulacion de hipdtesis

La Estadistica esta presente en la formulacién del problema de investigacion. El
proceso de investigacion constituye un todo interrelacionado en el que las decisiones
sobre cualquiera de los elementos suponen condicionantes de cara a los restantes ele-
mentos del proceso. Desde esta perspectiva, la formulaciéon del problema determi-
nard en buena medida el tipo de datos que es necesario recoger, las técnicas de
recogida adecuadas para ello y los procedimientos estadisticos que se utilizaran en el
analisis. Por otra parte, entre las caracteristicas que debe poseer cualquier problema
de investigacion se encuentra su resolubilidad, aspecto que a veces s6lo queda garan-
tizado si contamos con técnicas estadisticas adecuadas, capaces de abordar los inte-
rrogantes de partida. Por ejemplo, el planteamiento de problemas que supongan
comparaciones entre multiples grupos no podria hacerse sin contar con técnicas
como el analisis de la varianza; un gran niimero de problemas de investigacién en los
que se incluyen multiples dimensiones o variables simultdneamente de hecho no han
llegado a ser estudiados hasta contar con técnicas de anédlisis multivariante que per-
miten abordarlos.
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El mismo argumento podria utilizarse para justificar la presencia de la Estadistica
en la formulacién de hipétesis. La formulacion de hipétesis no puede hacerse de espal-
das a consideraciones acerca de las técnicas estadisticas que permitiran su contrasta-
cién. Como afirman Arnal, Del Rincén y Latorre (1992), el investigador se ve en la
necesidad de salvaguardar la coherencia entre la teoria, la hipétesis y el posterior and-
lisis estadistico que le permitird aceptarla o rechazarla. En el marco de los programas
de investigacién positivistas la hipétesis cientifica, para ser contrastada, suele ser
expresada en términos estadisticos, dando paso a la aplicacién de técnicas para el con-
traste de hipétesis.

En el planteamiento del problema y la posterior formulacién de hipétesis han de
tenerse en cuenta tanto el marco teérico como los trabajos previos realizados sobre el
mismo tema, a cuya revisién podrian contribuir técnicas de metaanalisis, aplicadas a la
sintesis e interpretacion tanto de los resultados obtenidos en la investigacion como de
los métodos utilizados para ello (Gémez Benito, 1987; Sanchez y Ato, 1989). Los resul-
tados a los que nos conduce el metaandlisis son sintesis de los obtenidos en las dife-
rentes investigaciones realizadas sobre un tema, nos informan sobre el rigor de la
misma, los métodos empleados, la representatividad de las muestras, la fiabilidad y
validez de los estudios. Una via para determinar las tendencias dominantes en el modo
de abordar el estudio de un tema, los aspectos del mismo que son objeto de mayor
atenciéon por parte de la comunidad cientifica, o los autores que por encontrarse entre
los mas citados gozan de mayor autoridad, la constituye la utilizacion de revisiones
bibliométricas, en las que a través de estudios estadisticos se pueden poner de mani-
fiesto las tendencias que se dibujan en publicaciones o investigaciones sobre un tema.
Las bases documentales informatizadas permiten con facilidad realizar estadisticas
acerca del nimero de registros relativos a diferentes t6picos, lo cual nos aporta cierta
aproximacién a la importancia y relevancia de distintos objetos de investigacion o
modos de abordarlos a lo largo de una determinada época.

Todo este tipo de resultados estadisticos en ningtin modo sustituyen a la revisién
exhaustiva de la literatura y el estudio del marco teérico-conceptual en el que se ins-
cribe el trabajo de investigacion, pero constituyen una informacién complementaria en
manos del investigador a la hora de concretar el objeto de interés y fundamentar su
estudio.

Por otra parte, a veces la formulacién del problema no se apoya sélo en resultados
de investigaciones anteriores, sino que el investigador recurre a trabajos descriptivos
previos o estudios pilotos, en los que el empleo de la Estadistica puede contribuir a cla-
rificar el problema en estudio. Los resultados de una descripcion estadistica acerca de
determinadas variables implicadas en algtn fenémeno educativo, podrian dar pie a
que se formularan hipétesis en las que se contemple la relacion entre variables; y estu-
dios basados en la obtencién de medidas estadisticas de correlacion entre variables
facilitarian el planteamiento de problemas y la formulaciéon de hipétesis que suponen
relaciones de causalidad. Tatsuoka y Tiedeman (1963), en su trabajo sobre la Estadistica
en el método cientifico, insisten en esta posibilidad, afirmando el papel de las técnicas
estadisticas en el desarrollo de constructos tedricos e hipétesis acerca de las relaciones
entre ellos. De este modo, la Estadistica estd presente en la fase inductiva del método
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cientifico, contribuyendo a la creaciéon de modelos teéricos a partir de los cuales se
deduciran hipétesis contrastables que relacionan variables observables.

b) Disefio de investigacion

La Estadistica forma parte de los disefios de investigacién experimentales. Como es
sabido, en el concepto de disefio es posible contemplar de un lado la organizacién de
los aspectos que constituyen el experimento y, de otro, el procedimiento estadistico
que hara posible la interpretaciéon de los resultados (Fisher, 1953). Para Kerlinger
(1981:214), el principio estadistico en el que descansa el disefio es maximizar la
varianza sistematica, regular la varianza sistematica extrafia y minimizar la varianza de
error. Las técnicas estadisticas constituyen una parte contemplada en el disefio del
experimento en la medida en que facilitardn el andlisis de los datos y posibilitaran el
control de la varianza debida a variables extrafias. Si dentro del disefio del experi-
mento se consideran grupos experimentales y grupos control, que antes de la aplica-
cién de los tratamientos han de ser equivalentes, el investigador necesitara recurrir a
técnicas estadisticas para el contraste de hipédtesis acerca de la existencia de diferencias
entre los grupos y comprobar de ese modo la equivalencia pretendida.

Ademas, la Estadistica esta presente cuando el disefio incluye la seleccién de suje-
tos. La teoria de muestras proporcionara tanto los procedimientos de seleccién como la
determinacién del tamafio muestral necesario para mantener el error y la confianza
dentro de limites aceptables.

La recogida de datos es una tarea en la que aparentemente no parecen jugar un
papel las técnicas estadisticas. Sin embargo, la Estadistica esta de manera implicita pre-
sente si consideramos el modo en que se elaboran los instrumentos utilizados para la
recogida de datos (tests, cuestionarios, protocolos de observacion, etc.). A esta disci-
plina corresponde un papel crucial en la construccién de tales instrumentos, dado que
las técnicas estadisticas estan en la base de los procedimientos por los cuales se anali-
zan sus caracteristicas técnicas. Por citar algunos ejemplos, la determinacién de la fia-
bilidad y validez de algunos instrumentos se apoya directamente en coeficientes de
correlacion; la aplicacion de técnicas de anélisis de componentes principales o andlisis
factorial permite explorar o confirmar la dimensionalidad de los instrumentos; los
métodos para el andlisis de items, en la teoria clasica de los tests o en la teorfa de res-
puesta al item, se basan en correlaciones y en la estimacién de pardmetros recurriendo
a diferentes procedimientos estadisticos, tales como los métodos de maxima verosimi-
litud o los métodos de inferencia bayesiana; tests como el de chi-cuadrado permiten
valorar el grado de ajuste de las respuestas a los items a modelos logisticos de uno, dos
o tres parametros.

Al margen de todo el aparato estadistico que se esconde tras la elaboracién o el ana-
lisis de los instrumentos de recogida de datos, la Estadistica puede participar indirec-
tamente en la operacién de recogida proporcionando primeras elaboraciones de los
datos en el momento mismo de su registro. Por ejemplo, cuando tras aplicar un test se
registran los resultados en forma de percentiles o eneatipos, resultantes de la compara-
cién de la puntuacion del sujeto con un grupo normativo.
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¢) Auniilisis de datos

Ya hemos destacado la importancia de las técnicas estadisticas en la fase de analisis
de datos. Traigamos aqui, para insistir en esta idea, las palabras de De la Orden
(1985:XXI), cuando afirma que «la forma mas adecuada de razonar sobre la base del
gran nimero de observaciones exigidas para el estudio experimental de la educacién,
con pretensioén generalizante, es la Estadistica».

De acuerdo con el concepto de Estadistica que hemos apuntado, a la Estadistica
corresponden tareas de organizacién, descripcién, analisis y presentacion de datos
acerca de las muestras estudiadas, y también de generalizacion de los resultados a las
poblaciones de donde las muestras fueron extraidas. El analisis estadistico de los datos
supone una descripcion de éstos, el descubrimiento de regularidades y la inferencia de
caracteristicas relativas a conjuntos mas amplios que los directamente estudiados.

d) Obtencion de conclusiones y redaccion del informe

Recordando las palabras de Siegel (1991:20), «la estadistica nos proporciona herra-
mientas que formalizan y uniforman nuestros procedimientos para sacar conclusio-
nes». De alguna forma, las conclusiones estdn predeterminadas por el tipo de técnicas
estadisticas que utilicemos. Un andlisis de regresion, por ejemplo, nos permitira obte-
ner conclusiones acerca de la posibilidad de que determinadas variables indepen-
dientes puedan predecir el valor observado en una variable dependiente; un analisis
de conglomerados nos llevara a concluir sobre formas de agrupamiento entre los
individuos u objetos que estudiamos; un anélisis simple de la varianza supondré lle-
gar a conclusiones acerca de las diferencias significativas entre las medias de dife-
rentes grupos; etc. En cualquier caso, la Estadistica estara presente a la hora de
elaborar las conclusiones, aportando las claves para la interpretacién de los resulta-
dos del anélisis.

La presentacién de las conclusiones, asi como de todo el proceso de investigacién,
debe contar con la inclusién de resultados estadisticos. Aunque no se trata de una apli-
cacién de técnicas estadisticas en el momento de redactar el informe, si que la Estadis-
tica esta de algiin modo presente a la hora de mostrar los resultados. Las conclusiones
de un estudio se veran convenientemente ilustradas mediante la presentacién de
tablas, cuadros, etc. recogiendo medias, porcentajes, coordenadas, correlaciones, o cual-
quier otro tipo de estadisticos. La inclusion de los pesos factoriales de las variables con-
sideradas en un analisis factorial, por ejemplo, es imprescindible si queremos ilustrar el
modo en que cada factor se ve saturado por las variables observadas.

Otro tanto podemos decir acerca de los resultados estadisticos expresados grafica-
mente. La utilizacién de determinadas técnicas estadisticas y la intencién posterior de
comunicar los resultados obtenidos requieren incluir representaciones estrechamente
vinculadas a aquéllas en los informes de investigacion. Técnicas como el anélisis de
conglomerados, el path-analysis o el analisis de correspondencias, son indisociables de
formas de representacién grafica como dendogramas, diagramas de flujos o graficos
factoriales, respectivamente.
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En cuanto a la calidad de las investigaciones, la Estadistica aporta sus procedimien-
tos para garantizar la validez interna y la validez externa en los experimentos. Proce-
dimientos de muestreo aleatorio y técnicas estadisticas como el anélisis de la
covarianza, para controlar el efecto de variables intervinientes que pudieran enmasca-
rar el efecto de las variables independientes, resultan recursos ttiles en este sentido.

2. LAESTADISTICAY LOS PROGRAMAS DE INVESTIGACION POSITIVISTAS

Frecuentemente, entre los rasgos diferenciadores de los programas de investigacién
positivistas frente a otros programas (sobre todo interpretativos) se encuentra el carac-
ter cuantitativo de las estrategias, técnicas e instrumentos de recogida de datos y en los
procedimientos para el analisis de los mismos. Pero de acuerdo con la posiciones inte-
gradoras, actualmente mas extendidas, deberiamos considerar que los métodos cuan-
titativos pueden ser empleados tanto desde enfoques positivistas como desde enfoques
interpretativos o criticos. A pesar de este tipo de planteamientos superadores de la tra-
dicional oposicién entre lo cuantitativo y lo cualitativo, lo habitual en la investigacion
educativa es que no sea muy frecuente encontrar investigaciones de tipo interpretativo
en las que se recurre a la Estadistica y, por el contrario, que la utilizacién de ésta sea
mucho més amplia e intensa en las investigaciones enmarcadas dentro de los progra-
mas positivistas.

Una prueba de ello puede hallarse en el interesante estudio empirico de Morales
(1995), realizado sobre una muestra de 92 articulos y capitulos de libros referidos a las
metodologias de investigacion cualitativa y/o cuantitativa. De acuerdo con las conclu-
siones de aquel estudio, el modelo ideal de metodologia cuantitativa se caracteriza,
entre otros aspectos, por su asociacién a las concepciones epistemoldgicas positivistas
y por el uso de la Estadistica en el analisis de datos, mientras que la metodologia cua-
litativa queda caracterizada por concepciones interpretativas o fenomenolégicas y por
el analisis de los datos siguiendo vias diferentes a la Estadistica.

Tomando como marco la presencia de las técnicas estadisticas directa o indirecta-
mente en los diferentes momentos del proceso de investigacion educativa, podriamos
destacar destacar técnicas y procedimientos estadisticos que resultan especialmente
caracteristicos de los métodos descriptivos, correlacionales y experimentales emplea-
dos en la investigacion desarrollada desde una perspectiva cientifico-experimental.

En el caso de los métodos descriptivos, el propésito del investigador es llegar a des-
cribir las caracteristicas de un objeto, hecho o fenémeno a partir de algtin modo de
observacién sistematica del mismo, una vez que éste ya se ha producido. La Estadistica
cuenta con un amplio abanico de técnicas que contribuyen directa o indirectamente al
objetivo de la descripcién de un conjunto de datos. Por ejemplo, cuando los datos reco-
gidos se refieren a una sola variable, las técnicas estadisticas disponibles son las propias
de la Estadistica descriptiva univariable, y la Estadistica multivariante también cuenta
con técnicas apropiadas al objetivo de la descripcién de fenémenos o realidades edu-
cativas.

En los métodos correlacionales, la presencia de la Estadistica es indispensable, en la
medida en que el establecimiento de relaciones entre variables se apoya directamente
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en indices, técnicas o procedimientos estadisticos especificos. Ademas del uso de la
correlacién, los métodos correlacionales se caracterizan por el empleo de técnicas esta-
disticas que permiten estudiar las covariaciones que se dan entre los fenémenos edu-
cativos en los que concurren multiples aspectos o dimensiones.

Ademas de éstas, en los estudios en que la finalidad no es tinicamente identificar y
valorar la magnitud de las interrelaciones que se dan entre variables implicadas en
determinados fendmenos, sino también conseguir un cierto grado de prediccién de
determinadas variables o efectos, estan presentes técnicas estadisticas apropiadas.

Dadas las dificultades que a veces presenta la realizacion de experimentos en el
campo de la investigacién educativa, se han desarrollado técnicas estadisticas que per-
miten llegar a determinar un cierto nivel de relacion causal sin necesidad de recurrir al
experimento. A partir de matrices correlacionales, los modelos de andlisis de estructu-
ras de covarianza dan una respuesta interesante a este tipo de situaciones.

El uso de la Estadistica aparece también estrechamente vinculado a los métodos expe-
rimentales, en los que el objetivo es determinar diferencias entre grupos debidas a la
intervencién de una variable experimental o independiente. El anélisis de los efectos
producidos por la manipulaciéon de variables independientes se apoya en métodos
estadisticos para el contraste de grupos. Una preocupacién fundamental en los méto-
dos experimentales radica en el control sobre la situacién. Siguiendo a Tejedor (1984),
existen diferentes modos de reducir el error experimental, debido a la existencia de
fuentes de variacién extrafas, en los disefios de investigacién. Un modo de abordarlo
seria prestar un especial interés por reducir los errores de medida, para lo cual, entre
otros aspectos relevantes, cabria situar la preocupacién por la calidad de los instru-
mentos de medicién y la calidad de las medidas. En relacion a la construccién de tales
instrumentos ya fue destacado anteriormente el papel que juegan los procedimientos
estadisticos. Otros procedimientos especificos para reducir el error experimental pasa-
rian por el ajuste estadistico de los datos con el fin de controlar la influencia de otras
variables; una preocupacién fundamental serd determinar la varianza explicada por las
variables independientes objeto de estudio, separandola de la varianza debida a otras
variables cuya influencia sobre la variable dependiente se supone, pero que no centran
el interés del investigador.

Si bien los procedimientos fisicos resultan ser el medio més adecuado para el con-
trol de variables en la experimentaciéon desarrollada en ciencias fisico-naturales, en el
campo de las ciencias humanas, y en particular en la investigacién educativa, este tipo
de control no es posible. En nuestro campo, estamos lejos de lograr situaciones en las
que el experimentador posee un dominio casi absoluto, como se contempla en la tradi-
cién experimental de Fisher. En este contexto, la solucién al control de las variables se
consigue a través de técnicas estadisticas. Por ejemplo, conseguir la aleatorizacién en la
constitucién de grupos cuando éstos existen de forma natural seria dificil. Por ese
motivo, las variables extrafias podrian estar presentes en los grupos constituidos con
distintos niveles, haciendo que los grupos sean diferentes antes de comenzar el experi-
mento. Gracias a la utilizacion de técnicas estadisticas como el analisis de covarianza,
es posible suplir el control riguroso de la situacion en este tipo de experimentos, pues
mediante tal técnica se consigue un ajuste estadistico de los datos que permita compa-
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rar los grupos después de la aplicacion del tratamiento como si se hubiera partido de
una situacion inicial de equivalencia.

Esta potencialidad de las técnicas estadisticas cuando el experimentador carece de
control sobre la situacién experimental era ya anunciada por Campbell y Stanley
(1963), al afirmar que «una capacitaciéon mas a fondo de los investigadores educacio-
nales en técnicas modernas de estadistica experimental permitiria elevar la calidad de
la experimentacién pedagodgica».

3. LA ESTADISTICA EN LOS PROGRAMAS DE INVESTIGACION CUALITA-
TIVOS

Para algunos, atin siguen siendo irreconciliables el analisis estadistico de datos y la
investigacién que se desarrolla desde planteamientos diferentes del tradicional marco
cientifico-experimental. Sin embargo, el empleo de los métodos estadisticos trasciende
a estos limites y puede estar presente de alguna manera en estudios e investigaciones
realizados desde perspectivas interpretativas o criticas, a las que globalmente podemos
referirnos como perspectiva cualitativa. Indirectamente al menos, la Estadistica contri-
buiria a delimitar o introducir el problema de estudio, en la medida en que éste podria
apoyarse en los resultados de estudios previos basados en el analisis estadistico.
Comienza a ser relativamente frecuente, en el acercamiento a las realidades educativas,
partir de un estudio descriptivo extensivo con base metodolégica cuantitativo-estadis-
tica que abra paso a estudios de tipo interpretativo, basados en el estudio de casos y
dirigidos a profundizar en la explicaciéon de los fenémenos analizados. Es lo que se ha
denominado una estrategia de combinacién metodolégica (Bericat, 1998), como forma
de integracién de métodos cuantitativos y cualitativos.

En lugar de basarse en procedimientos de muestreo probabilistico, dirigidos a
«construir modelos reducidos de la poblacién total, con resultados extrapolables al
universo del que se extraen» (Rodriguez Osuna, 1991:12), el modo habitual en que sue-
len determinarse el ntimero y las caracteristicas de los individuos o contextos que serdn
estudiados se encuentra mas préximo al modelo de muestreo deliberado o intencional
(Patton, 1984). El problema de investigacién, las concepciones sobre el mismo, los fac-
tores empiricos que lo afectan y las caracteristicas de la poblacién estudiada, llevan a
determinar qué casos van a ser seleccionados. Cuando no existe un suficiente conoci-
miento previo de la realidad objeto de estudio, la fase de muestreo podria verse auxi-
liada por anélisis previos realizados sobre la poblacién, que contribuyan a un mejor
conocimiento de la misma. En la medida en que se lleven a cabo estudios sobre la
poblacién, habremos de trabajar con grandes colectivos y el recurso a las técnicas esta-
disticas serd necesario. Estas permitirdn por ejemplo una descripcién y/o clasificacion
de los sujetos, fenémenos o casos estudiados, que ayudaran al investigador en la fase
de seleccién de casos.

Existen vias diferentes a la Estadistica para llevar a cabo el analisis de datos en la
investigacion cualitativa. En este sentido, entre los procedimientos de analisis de datos,
entendidos como técnicas para extraer informacién de los datos e interpretar su signi-
ficado, cabria hacer una distincién entre analisis cualitativo, que expresa, ordena, des-
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cribe, interpreta los datos mediante conceptos, razonamientos y palabras, y analisis
cuantitativo, en el que se recurre a conceptos y razonamientos que se apoyan en niime-
ros y estructuras matematicas (Yela, 1994). Aunque lo més caracteristico es el empleo de
técnicas cualitativas, al analizar los datos son muchos los investigadores interpretativos
o criticos que recurren en algiin momento de su proceso analitico a las técnicas estadis-
ticas, usadas para complementar o contrastar las conclusiones obtenidas por otras vias.
Incluso este rasgo se ha destacado como una caracteristica de los enfoques de investi-
gacion interpretativos o criticos, en los que se recurre, sobre todo a la hora del analisis
de datos, a procedimientos cuantitativos propios del enfoque positivista (De Miguel,
1988).

La naturaleza de los datos cualitativos —palabras, y no ntimeros— constituye una
dificultad metodolégica en la investigacion educativa, pues si bien las palabras encie-
rran una mayor carga de significados, los niimeros tienen la ventaja de ser menos ambi-
guos y son analizados con menor esfuerzo. Esta razén lleva a una parte de los
investigadores a preferir el trabajo con niimeros y traducir los textos en valores numé-
ricos desde las primeras fases del analisis. Para Miles y Huberman (1984:215), «cuando
identificamos un tema o modelo estamos aislando algo que ocurre un niimero de veces
y que ocurre consistentemente de un modo especifico», es decir respecto a cualquier
tema establecemos algun tipo de recuento. Los ntimeros, siguiendo a estos autores,
permiten que nos hagamos una idea de la importancia de los temas que tenemos ante
nosotros cuando trabajamos con un volumen importante de datos cualitativos, y cons-
tituyen un criterio a la hora de verificar la existencia de una hipétesis o relacién entre
temas. Autoras tan representativas de la investigacion etnogréfica como Goetz y
Lecompte (1988:178-179) reconocen igualmente el papel de los datos numéricos, al afir-
mar que «una vez identificados los elementos, es posible reducirlos a forma cuantifica-
ble examinandolos, elaborando listas, codificindolos y asigndndoles puntuaciones».

Partiendo de las frecuencias con que se dan determinados fenémenos o estan pre-
sentes determinados temas en los textos, identificariamos las relaciones que se dan
entre los elementos mediante la aplicacion de determinadas técnicas estadisticas, cuya
importancia en el contexto de un andlisis de datos cualitativos varia ampliamente,
desde una presencia nula hasta el uso de técnicas estadisticas de variado grado de
complejidad (Wilcox, 1982).

Cuando los resultados de la cuantificacion de textos son analizados estadistica-
mente, conviene emplear pruebas estadisticas inferenciales, preferentemente no para-
métricas, dado que con este tipo de datos no es posible mantener el supuesto de
normalidad de la poblacién, en el que en gran medida se apoya la Estadistica clasica.
Ademas, no podriamos pasar mucho maés alla de un nivel de medida nominal y ordi-
nal. Una revisién de las técnicas estadisticas aplicables a datos categoricos resultantes
de la reduccién cuantitativa de datos textuales puede consultarse en el trabajo de Gar-
cia, Gil y Rodriguez (1994).

Desde determinados enfoques, los procedimientos estadisticos ganan importancia
frente a las técnicas cualitativas de andlisis. Es el caso del andlisis de contenido tradi-
cional, donde el interés del investigador se dirigia al recuento de frecuencias de apari-
cién de palabras o temas de especial relevancia en el estudio, con el objetivo de
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proceder a su tratamiento estadistico. Desde muy pronto, los programas de analisis
automatico de textos se han basado en los recuentos y el tratamiento estadistico. Cabe
citar el programa GENERAL INQUIRER (Stone y Otros, 1966), uno de los pioneros, o el
programa WORDS (Iker, 1975), con el que llegan a ser extraidos los temas presentes en
un texto sometiendo a tratamiento estadistico las frecuencias de las palabras en cada
unidad considerada.

Con este tipo de enfoques, la cuantificacion y el procesamiento estadistico pueden
llegar a ser la via exclusiva por la que se analizan los textos. Sirva como ejemplo la apli-
cacion de las técnicas de andlisis de datos de la escuela francesa al analisis de textos
procedentes de respuestas abiertas a cuestionarios, entrevistas, textos literarios, etc.,
permitiendo el recuento de unidades elementales en los textos y la realizacién de ana-
lisis estadisticos multivariantes (analisis de correspondencias, clasificaciones) a partir
del mismo. Este tipo de enfoques se ha desarrollado enormemente, dando lugar a la
denominada Estadistica textual (Lebart y Salem, 1994).

4. LIMITES DE LA ESTADISTICA EN EL ESTUDIO DE LA REALIDAD EDUCA-
TIVA

Hasta ahora hemos comentado la amplia gama de posibilidades que la Estadistica
ofrece en las diferentes etapas del proceso de investigacién y en los modos diversos de
afrontar la indagacién acerca de la realidad educativa. De alguna forma, la Estadistica
es una herramienta fundamental en la metodologia de investigacion, hasta el punto de
que ha llegado a ser considerada como el lenguaje de la ciencia.

Pero si el progreso de la Estadistica puede ser entendido como un verdadero motor
para el desarrollo de la investigacién pedagégica, bien es verdad que la aplicacion de la
Estadistica en el campo de la investigacién educativa se ve limitada por fronteras que
surgen a veces de una mala concepcién de estas herramientas, traducida en un uso
inadecuado o para fines cuestionables, y otras, de las limitaciones con las que las pro-
pias técnicas cuentan, especialmente cuando se trata de abordar un objeto de estudio
tan complejo como es la educacion.

4.1. Usos incorrectos de la Estadistica

La Estadistica no puede ser empleada mas alla de lo que la utilizacién adecuada de
las técnicas permite, ni puede responder a finalidades distintas a las que le son propias.
De acuerdo con esta idea, recogemos a continuacién los principales factores o circuns-
tancias que conllevan un uso inadecuado de las técnicas estadisticas.

a) Fines cuestionables

El empleo de la Estadistica no puede obedecer a la finalidad de enmascarar cons-
cientemente la realidad, tratando de presentar sélo determinadas perspectivas acerca
del objeto estudiado. Ya comentdbamos al inicio de este trabajo la percepcion que algu-
nos poseen acerca de la Estadistica, considerandola como un instrumento para ocultar
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informacién bajo la apariencia de objetividad y veracidad. Kruskal (1978:1073) denun-
ciaba el mal uso de la Estadistica por quienes la utilizan para tratar de ofuscar, mitificar
o impresionar.

Otro de los usos incorrectos de la Estadistica consiste en emplearla con el fin de jus-
tificar el rigor de un trabajo, con base en la falsa idea de que los resultados de un estu-
dio quedaran avalados por la sofisticacion de los procedimientos estadisticos
utilizados, y més atin si éstos han sido llevados a cabo con el auxilio de paquetes esta-
disticos informatizados. También Kruskal (1978:1073) advertia de este mal uso, cuando
afirmaba que los métodos estadisticos sirven a algunos para suministrar el requisito de
autenticidad cientifica. Ello se basa en una asociacién falaz entre la complejidad de la
técnica y la calidad de la investigaciéon, que conduce a una especie de fetichismo esta-
distico, cuando bien sabemos que la complejidad del aparato estadistico no va a mejo-
rar los resultados de la investigacién. En realidad, la calidad de las conclusiones de un
estudio depende de otros muchos elementos del proceso de investigacién, tales como
una s6lida fundamentacion tedrica, la correcta delimitacién del problema y formula-
cién de hipoétesis, la adecuada seleccién de los individuos estudiados o las técnicas
empleadas en la recogida de datos.

De alguna forma, las consideraciones expuestas hasta ahora apuntan hacia la nece-
sidad de observar ciertas reglas éticas en el uso de la Estadistica, las cuales incluirian
junto a su no utilizacién para ocultar la verdad o para servir a finalidades que no le son
propias, consideraciones acerca del anonimato y la confidencialidad en el uso de los
datos y resultados obtenidos (Moore, 1979). Y, por supuesto, habria que afiadir la nece-
sidad de que el analista no llegue a alterar los datos con los que trabaja, ni elimine
aquellos casos que hacen alejarse los resultados obtenidos de lo esperado, con la justi-
ficacion de que posiblemente se trate de errores de medida o codificacion.

b) Subordinacion del problema al método

La eleccién de técnicas estadisticas esta subordinada al objetivo de investigacién, es
decir, debe dar respuesta a los interrogantes o problemas planteados. A veces, la selec-
cién de los procedimientos estadisticos podria responder a ciertas modas que llevan al
empleo constante de determinadas técnicas en detrimento de otras que tal vez resulten
mas adecuadas. Més grave atin resultaria el uso incorrecto de la Estadistica que supone
hacer depender el problema de investigacién del método estadistico que vamos a
emplear, invirtiéndose asi el orden epistemolégico. Es decir, podria caerse en la inco-
rrecciéon de seleccionar un problema con el tnico fin de utilizar técnicas cuyo uso es
novedoso o est4 bien valorado dentro de la comunidad cientifica.

En ningtin caso es la Estadistica el fin de la investigacién educativa, sino un medio
para su desarrollo. La investigacién no puede reducirse al empleo de sofisticadas téc-
nicas de andlisis estadistico, sin que exista un trasfondo teérico del que surge el pro-
blema investigado, dando lugar a lo que algunos han calificado de vaciamiento teérico
y trasvase desde el disefio de investigacion al disefio estadistico (Bartolomé, 1988).

Cabria aqui recoger las palabras de Cormack (1971) cuando afirma que la Estadis-
tica es una combinacién de técnicas y sentido comtin, sin que éste pueda ser sustituido
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por aquéllas. El autor citado refleja su pensamiento con una muy ilustrativa metafora:
«las técnicas son los caballos; el sentido comun sostiene las riendas» (1971:164). En
nuestro campo de estudio, podemos sefalar parafraseando la afirmacién anterior que
la aplicacién de la Estadistica supone una combinacién de técnicas y conocimiento
sobre lo educativo. Al aplicar la Estadistica en la investigacién educativa es preciso no
olvidar el conocimiento no estadistico. Como afirman Box, Hunter y Hunter (1989) al
ocuparse de la utilizaciéon de la Estadistica, las técnicas son mas efectivas cuando se
combinan con el apropiado conocimiento del tema al que se aplican.

¢) Violacién de supuestos

La Estadistica no puede ser aplicada sin mas en la investigacién educativa. El inves-
tigador educativo que emplea modelos estadisticos ha de establecer una corresponden-
cia entre los sistemas formales y la realidad estudiada; considerar unos supuestos (que
no son sino axiomas de ciertos modelos matematicos) de manera que las deducciones a
las que llegue a partir del modelo estadistico sean validas para interpretar la realidad
educativa sélo en la medida en que se cumplan dichos supuestos (Tejedor, 1986).

Por tanto, cada técnica de andlisis estadistico requiere el cumplimiento de unas con-
diciones para poder ser aplicada, y esta aplicaciéon ha de ir precedida de un estudio
sobre el cumplimiento o no de tales condiciones. A veces, la violacién de los supuestos
de partida conlleva pequefias alteraciones sobre los resultados que en parte pueden ser
previstas por el investigador; pero como norma general, y ante el desconocimiento de
la robustez de las pruebas y los efectos que la violacién de los supuestos pueda acarrear
sobre los resultados, es preferible ajustarse a la mas pura ortodoxia si no queremos que
las conclusiones extraidas puedan resultar poco validas.

d) Conocimiento insuficiente de las técnicas

La utilizacién de la Estadistica presupone un conocimiento de las propias técnicas y
procedimientos empleados. A veces, el investigador posee concepciones erréneas que
pueden limitar la utilizacién correcta de las herramientas estadisticas. Asi, por ejemplo,
algunos de los errores habituales podrian ser el pensar que cuando no se rechaza la
hipétesis nula ésta queda confirmada, el considerar que una relacién alta entre las
variables implica causalidad, o creer que el analisis de la varianza permite un contraste
de varianzas en lugar de un contraste de medias. Reflexiones acerca de los errores con-
ceptuales en Estadistica pueden encontrarse en el articulo de Cohen (1990), e intere-
santes consideraciones en este mismo sentido aparecen en el trabajo de Vallecillos y
Batanero (1995).

La carencia de una suficiente formacion estadistica podria llevar a algunos investi-
gadores a limitar su uso a técnicas relativamente simples e insuficientes para abordar y
resolver problemas relevantes. A veces, esta situacion deriva en un traspaso de respon-
sabilidades a expertos que se encargan de realizar los andlisis estadisticos. Sin embargo,
la colaboracién entre investigadores y estadisticos profesionales no est4 exenta de pro-
blemas, fundamentalmente derivados de la dificultad de comunicacién.

RIE, vol. 21-1 (2003)



La estadistica en la investigacion educativa 245

La aplicacion de las técnicas estadisticas en la investigacién educativa requiere ade-
mas el conocimiento profundo de las reglas de interpretacion de los resultados obteni-
dos. El producto de los analisis estadisticos ha de ser interpretado y traducido a
conclusiones relevantes de cara al problema investigado. La aplicacién de la Estadistica
implica una modelizacién del problema, operativizdndolo en términos matematicos
susceptibles del razonamiento 16gico que las técnicas conllevan, y finalmente una tra-
duccién de los resultados a los términos en que se plante6 el problema de partida. Las
conclusiones no son las que el analista espera conseguir, sino que se derivan directa-
mente de los indices, valores, graficos o tablas obtenidas, cuya interpretacion requiere
un conocimiento exhaustivo de la técnica empleada y, a veces, cierta experiencia, olfato
o incluso imaginacién. Por ejemplo, al hablar de la interpretacién de los resultados del
escalamiento multidimensional, Kruskal y Wish (1986) consideran que éstos estan sub-
ordinados a lo que denominan una interpretacién creativa.

4.2. Limitaciones intrinsecas de la Estadistica

En cuanto a los limites propios de las técnicas estadisticas, podemos comenzar
hablando de la incertidumbre respecto a los resultados. El conocimiento al que llega-
mos a través de la Estadistica no es exacto sino probable. No debemos olvidar que las
conclusiones alcanzadas por medio de los procedimientos inferenciales se apoyan en
conceptos probabilisticos y contemplan la posibilidad de un margen de error.

En relacion a este aspecto puede hacerse una consideraciéon adicional. Cabria cues-
tionar el modo en que se logra la inferencia inductiva cuando rechazamos la hipétesis
nula y adoptamos para ello el nivel de significaciéon del 0.05. Como sefiala Cohen
(1990), las ideas de Fisher se han convertido en la base de la inferencia estadistica
debido a que ofrecen un esquema determinista, mecanico y objetivo que permite, con
independencia del contenido, llegar a decisiones de aceptacién o rechazo. Sin embargo,
el nivel establecido para la toma de decisiones (a=0.05) no deja de ser un criterio arbi-
trario y convencional, un punto de referencia en el continuo de probabilidades asocia-
das a la hipétesis nula. Ante una probabilidad p=0.050 y una probabilidad p=0.051 no
podemos afirmar taxativamente que existen razones ontoldgicas para justificar una
decision de signo contrario en la investigacion educativa. Tal vez este dogma sea una de
las razones que llevaban a Salsburg (1985) a afirmar que la aplicacién de la Estadistica
en las ciencias sociales se asemeja a la practica de una religién secular.

Por otra parte, los resultados del andlisis estadistico pueden resultar incompletos en
si mismos. Por ejemplo, al realizar un analisis de la varianza somos capaces de deter-
minar los factores que explican la varianza experimental, pero desconocemos qué se
esconde detrds de la varianza de error. En un andlisis de regresion llegamos a explicar
s6lo un porcentaje de la varianza en la variable criterio, pero desconocemos qué ele-
mentos se esconden tras la varianza no explicada. De alguna forma, el conocimiento
que nos permiten las técnicas estadisticas es limitado.

Cuando la Estadistica es aplicada a la investigacién educativa surgen limitaciones
adicionales derivadas de la complejidad del objeto de estudio. Las realidades educati-
vas, los comportamientos humanos resultan extremadamente multifacéticos y estre-
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chamente vinculados a las caracteristicas del contexto en el que se dan, de tal forma
que muchos consideran dificil que los nimeros sean capaces de reflejarlos. El ntimero
supone alejarse de la riqueza de significados asociada al objeto de estudio. Por otra
parte, las técnicas estadisticas implican seleccionar un modelo que traduce la realidad
empirica en un sistema formal de elementos relacionados; si tratamos de que este
modelo sea simple nos alejamos del fenémeno real, mientras que si incluimos en este
modelo la complejidad de la situacién convertiriamos el problema en practicamente
inabordable desde el punto de vista de la metodologia estadistica.

Algunos conceptos estadisticos resultan aparentemente opuestos a la naturaleza de
los fenémenos en que interviene el hombre. La idea de causalidad que subyace a
determinados modelos estadisticos supone para algunos que la conducta humana
podria llegar a estar determinada por causas externas. No obstante, como afirma Keny
(1979), es necesario matizar que en los modelos causales no se llega a explicar mucho
mas del 50% de la varianza; la libertad humana podria permanecer formando parte de
la varianza no explicada o término de error.

Existen dificultades epistemolégicas que obstaculizan en las ciencias humanas la
utilizacion de la experimentacion tal y como es aplicada en las ciencias fisico-naturales,
y por tanto, la aplicaciéon de la Estadistica. Para que los grupos sean comparables es
preciso que las diferencias individuales se repartan en ellos del mismo modo, objetivo
que puede lograrse, entre otras vias, con los procesos de aleatorizacién. Sin embargo,
habitualmente los grupos con los que trabajamos son grupos naturales, preexistentes
en el contexto estudiado (grupo de alumnos de una clase, profesores de un centro,
etc.), sin que podamos controlar la asignacién de los sujetos a los grupos.

La aleatoriedad de las muestras no es el tnico caso. Buena parte de los supuestos
exigidos para la aplicacion de las técnicas estadisticas no siempre se dan en la realidad
educativa. Es el caso de la distribucién normal de las variables o del supuesto de
homoscedasticidad de varianzas. Por otra parte, la aditividad resulta dificil de aceptar
cuando medimos realidades no observables directamente. Ademas, gran parte de la
Estadistica inferencial se apoya en distribuciones de frecuencias para poblaciones infi-
nitas, cuando en el mundo real, y en particular en el mundo educativo, se suelen estu-
diar poblaciones finitas.

Ademas de estas objeciones epistemolégicas, la medida en educacién presenta cier-
tas dificultades que limitan el alcance de los resultados a los que nos conduce el anali-
sis estadistico de los datos. Como sefiala Tejedor (1988), entre los problemas mas
importantes de la ciencia pedagégica se encuentra la obtencién de métodos adecuados
de medicién: en nuestro campo no existen a veces instrumentos adecuados o unidades
de medida para valorar dimensiones o caracteristicas de los fenémenos.

Todo ello hace que, atin reconociendo el importante papel que desempefian las téc-
nicas estadisticas en la investigacion educativa, su empleo sea contemplado con cierta
cautela, puesto que un uso incorrecto de las técnicas de analisis, bien por desvirtuar sus
fines y su lugar natural en el proceso de investigacién, o bien por desconocimiento,
puede llevarnos a cuestionar su pertinencia para el estudio de los problemas plantea-
dos. Ademds, es preciso ser conscientes de las propias limitaciones de los métodos
estadisticos y de los supuestos estadisticos que imponen a las situaciones estudiadas,
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que en el caso de las educativas podrian resultar dificiles de cumplir. En la medida en
que se tengan en cuenta consideraciones de este tipo, conseguiremos combatir la ima-
gen negativa que no pocas veces se proyecta de la Estadistica.
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LA PARTICIPACION DE LOS HIJOS EN EL
TRABAJO FAMILIAR

Juana M? Maganto Mateo, Isabel Bartau Rojas y Juan Etxeberria Murgiondo*

RESUMEN

Se presenta un estudio exploratorio y descriptivo-comparativo llevado a cabo en el Pais
Vasco con una muestra 1651 sujetos (N=857 hijos y N=794 hijas) cuyas edades oscilan entre 9
y 18 afios. El objetivo de la misma es analizar la naturaleza de la participacion de los hijos en el
trabajo familiar, asi como las fuentes de influencia y sus consecuencias, en concreto, sus vincu-
laciones con el desarrollo de los hijos en diversas dreas de competencia. Las conclusiones de este
trabajo apuntan a que la participacion de los hijos en las tareas del hogar: 1) aumenta con la edad
en todo tipo de tareas a excepcion de las que se realizan por otros, 2) estd influenciada por el nivel
educativo de los padres, el sexo y la edad de los hijos, la actitud ante el rol sexual y diversas
variables del clima familiar, 3) favorece el desarrollo de diversos procesos de socializacion de los
hijos. Se recogen algunos beneficios e implicaciones educativas que se derivan de la participacion
de los hijos en el trabajo familiar.

Palabras clave: corresponsabilidad familiar, participacion de los hijos en el trabajo familiar,
familia y educacidn.

ABSTRACT

We present an exploratory, descriptive and comparative work conducted in the Basque
Country with a sample of 1651 subjects (N=857 sons and N=794 daughters) whose ages range
between 9 and 18. The aim of this study is to analyze the nature of sons” and daughters’
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** Esta investigacidn ha sido financiada por el Ministerio Espaiiol de Trabajo y Asuntos Sociales (Instituto de la
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participation in family work, as well as the sources of influence and their consequences,
particularly, their link to children’s development in several areas of competence. The conclusions
of this work point out that children’s participation in household tasks: 1) increases with age, and
this for all sorts of tasks except for those done for others; 2) is influenced by the parents’
educational level, children’s sex and age, attitude towards sexual role and a number of family
climate variables; 3) favours the development of a series of socialization processes in children.
We mention some educational benefits and implications deriving from children’s participation
in household work.

Keywords: family corresponsibility, children’s participation in family work, family and
education.

El término trabajo familiar se emplea en la investigacion para referirse a la energa, el
tiempo y el desarrollo de destrezas necesarias para atender «las tareas del hogar y del cui-
dado de 1@s hijos que deben realizar las familias para mantener el hogar y a sus miem-
bros» (Piotrkiwski y Hughes,1933:191). Si bien los hijos dificilmente pueden asumir la
responsabilidad de la gran variedad de roles y tareas que comprende la conceptualiza-
cién del trabajo familiar propuesta por Vosler (1996) y que fundamentalmente corres-
ponde a los padres y las madres, si pueden contribuir al desarrollo del rol del
mantenimiento y organizacion del hogar. Concretamente los hijos pueden participar en acti-
vidades cotidianas como hacerse la cama, recoger su cuarto, limpiar o bajar la basura. La reali-
zacion de estas tareas por parte de los hijos ademas de descargar de trabajo a los adultos
se convierte en un indicador de la implicacién de los hijos en el funcionamiento familiar.

¢Cuanto y como participan los hijos en las tareas del hogar? ;Qué tipo de tareas rea-
lizan? ;Qué creencias comparten acerca de la colaboracién de los miembros de la fami-
lia en las tareas del hogar? Este trabajo de investigacion se centra fundamentalmente en
analizar la participacién de los hijos en el trabajo familiar, concretamente, en el area
poco explorada de las tareas domésticas. Asimismo se aborda el estudio de las condi-
ciones determinantes de la participacién de los hijos en el trabajo familiar y sus vincu-
laciones con diversos procesos de socializacién de los hijos.

Diversas investigaciones han explorado las ideas de los padres y de los hijos acerca
del trabajo familiar a diferentes edades y en diferentes contextos socioculturales (Cas-
hmore y Goodnow, 1985; Goodnow, 1992,1995, 1996; Grusec y Goodnow, 1994). Desde
esta perspectiva, el estudio de la corresponsabilidad entre los miembros de la familia
en el trabajo familiar analiza la forma en que las personas, en cualquier unidad social,
aprenden a trabajar unas con otras, analizando los principios que regulan estas practi-
cas y que tienen que ver con la responsabilidad, con cuando y en qué condiciones se
transfiere de unos a otros y cudndo se deja de ser responsable.

El analisis de las ideas de los diversos miembros de la familia sobre el reparto del
trabajo, como sefiala Goodnow (Goodnow, 1996b), puede ayudar a comprender las
reglas o principios que subyacen a los procesos de negociacién o colaboracién con-
junta (cémo perciben las diversas tareas; qué estan dispuestos a dar y en qué condicio-
nes; qué esperan de los demas...).
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En definitiva, en el medio familiar se sientan las bases de la adquisicién de los prin-
cipios que se van a trasladar al mundo socio-laboral y a la futura familia (Warton y
Goodnow, 1991; Goodnow y Warton, 1992), principios que tienen que ver con la res-
ponsabilidad directa (eres responsable de las consecuencias directas de tus actos), la auto-
rregulacion (se supone que sabes lo que deber hacer y no deberia ser necesario un
«recordatorio») y la responsabilidad vicaria (sigue siendo tarea de uno asegurarse de que
el trabajo del que se era inicialmente responsable, pero que se delegd, se realice)»
(Goodnow cit. en Larrosa, 1996:3).

La autora concluye que una de las primeras reglas que adquieren los nifios es el
patréon de «cada uno lo suyo», y «una forma de animar a los nifios a actuar y pensar
como miembros de una familia parece encontrarse en la eliminacion de esta regla «indi-
vidualista» (Goodnow, 1996b:26). Y concluye que «la forma en que se hace el trabajo
estd ligado a las ideas sobre la naturaleza de las relaciones», es decir, «las expectativas
de los padres con respecto al trabajo surgian menos en relaciéon con la necesidad de rea-
lizar un trabajo que con la necesidad de ensefiar a los hijos acerca de las relaciones
interpersonales» (Goodnow, 1996b:26). En este sentido, segtin esta autora, los patrones
de distribucién, contribucién y acuerdo en torno a las tareas domésticas, asi como las
ideas y sentimientos que los acompafian «constituyen formas concretas de explorar y
anclar cuestiones sobre los derechos y obligaciones que implican la pertenencia a cual-
quier grupo social o familiar» (Goodnow, 1996:31).

La participacién de los hijos en las tareas del hogar constituye un tépico de investi-
gacion relevante desde el punto de vista educativo si se tienen en cuenta los beneficios
que se pueden derivar tanto para el desarrollo de los hijos como para el funciona-
miento general de la familia.

La investigacion actual sobre la naturaleza, los factores determinantes, y las conse-
cuencias de la colaboracion de los miembros de la familia en el trabajo familiar esta en
sus comienzos. Apenas hemos encontrado trabajos de investigacién que aborden este
tépico en nuestro contexto sociocultural. No obstante, es un requisito indispensable
para explorar la naturaleza de nuevas estrategias educativas para fomentar el cam-
bio/mantenimiento de los patrones de distribucién, contribucién y acuerdo entre el
padre, la madre y, especialmente los hijos en el trabajo familiar cotidiano.

A continuacion, presentamos el estudio empirico realizado en el Pais Vasco sobre la
naturaleza, las fuentes y las consecuencias de la participacién de los hijos en el trabajo
familiar en el que se pretende profundizar en el conocimiento de esta realidad educa-
tiva social.

METODOLOGIA
Objetivos

1) Analizar la naturaleza de la participaciéon de los hijos en las tareas del hogar
explorando las dimensiones conductual y cognitivo emocional.

2) Identificar las fuentes de influencia de la participacién de los hijos en las tareas
domeésticas considerando las siguientes variables: (a Educativo-laborales, b)
Estructurales, c) Sistema Familiar y d) Actitud ante el rol sexual).
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3) Analizar las vinculaciones entre la participacién de los hijos en las tareas domés-
ticas y diversas areas de los procesos de socializacién de los hijos (responsabili-
dad, independencia y ajuste).

Muestra

Se procedi6 a la eleccién de una muestra representativa del Pais Vasco. Cada uni-
dad muestral esta compuesta por un hijo junto con su padre y su madre. La selecciéon
de la muestra fue aleatoria. La muestra debia estar compuesta por hijos de tres eda-
des: 9-10 afios, de 13-14 afos y de 17-18 afios. La unidad de seleccién fue el centro
escolar.

Se procedi6 a la seleccion aleatoria de 32 centros escolares atendiendo a cuotas de
centros publicos-privados asi como de modelo ligliistico. Dado que nos interesaba
comparar los resultados de diferentes edades, disponiamos de tres grupos de 32 aulas
de estudiantes de cada edad, 96 aulas en total.

La muestra de hijos consta de 1.651 sujetos, 857 chicos y 794 chicas, cuyas edades
oscilan entre 9 y 18 afios. Para diferentes analisis estadisticos, se han agrupado a los
sujetos en tres categorias. El primer grupo (hijos pequerios) esta comprendido por 504
sujetos de 9-10 afios (292 nifios y 212 nifias) que cursan cuarto de Educacién Primaria.
El segundo grupo (hijos medianos) consta de 525 sujetos de 13-14 afios (280 chicos y 245
chicas) que realizan el primer curso de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. y, por
altimo, el tercer grupo (hijos mayores) formado por 622 jévenes entre 17-18 afios (285
chicos y 337 chicas) que cursan el dltimo curso de escolaridad (2° L.O.G.S.E./FP).

Variables
Las variables consideradas en la investigacion se detallan a continuacién:

1. Variables sobre la naturaleza de la participacién de los hijos en las tareas del
hogar

a) Dimension conductual

1. Indice Total de Participacién: es el resultado de la suma de la frecuencia de rea-
lizacién de los siguientes cuatro tipos de tareas:

1) Realizacion de «Mis cosas» (Hacer la propia cama, Limpiarse los zapatos, Recoger
el propio cuarto, Limpiar el bafio después de ducharse). 2) Realizacion de «Tareas por
otros» (Ordenar las cosas de otro, Recoger las cosas que otro ha utilizado, Hacer la cama
de otro, Limpiar lo que otro ha derramado). 3) Realizacicn de «Tareas accesorias» (Poner la
mesa, Hacer recados, Bajar la basura, Fregar). 4) Realizacion de «Tareas fundamentales»
(Cocinar, Planchar, Limpiar la casa, Hacer la compra).

Dado que consideramos que cada tipo de tareas tiene una importancia diferente en
cuanto al esfuerzo, la dedicacién, y la constancia que requieren, para la obtencién del
Indice total se ha ponderado como sigue:
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Indice Total de Participacién Individual = Frecuencia de «Mis cosas» +
2 * frecuencia de «Tareas por otros» + 2 * frecuencia de «Tareas accesorias» +
3 * frecuencia de «Tareas fundamentales».

El rango de la puntuacién total es de 0 a 64 puntos.

2. Numero de horas dedicadas a las tareas del hogar semanalmente: La cantidad
de horas que emplean los hijos en la realizacion de las tareas del hogar.

b) Dimension cognitivo-emocional

1. Conceptualizacion sobre la colaboracién en la familia: Creencias sobre la cola-
boracién de los miembros de la familia en las tareas domésticas.

2. Atribucién causal de las tareas domésticas a la mujer: Tipos de atribuciones
sobre por qué la mujer suele realizar con mas frecuencia que los hombres las tareas
domésticas en nuestra sociedad.

3. Valoracién de la participacion actual: Evaluacion de los hijos (adecuada, exce-
siva, insuficiente) sobre la participacién de los diferentes miembros de la familia.

4. Importancia de la propia realizaciéon de las tareas domésticas: Importancia que
otorgan los propios hijos a su participacion en las tareas en la familia.

2. Variables consideradas sobre las fuentes de influencia de la participacion de
los hijos en las tareas del hogar

2.1. Recursos educativo-laborales: Nivel educativo de la madre, nivel educativo de
la pareja, discrepancia educativa entre la pareja.

2.2. Factores estructurales: Se han tenido en cuenta: la edad del padre, edad de la
madre, nimero de hijos, sexo de los hijos y edad de los hijos.

2.3. Factores del sistema familiar: Se han considerado la siguientes variables:

a) Clima familiar percibido por los hijos: Cohesion, Expresividad, Conflicto, Autono-
mia, Organizacion y Control.

b) Pricticas educativas de los progenitores percibidas por los hijos: Apoyo, Cas-
tigo/Coercion, Sobreproteccion, Control y Reprobacion.

2.4. Actitud igualitaria ante el rol sexual: se define como una respuesta no dife-
renciada basada en el sexo, es decir, una respuesta igualitaria a ambos sexos.

3. Variables sobre los procesos de socializacion de los hijos (H):

3.1. Integridad/ Responsabilidad: Capacidad para actuar como una persona res-
ponsable, seria, cuamplidora de su deber, de sus obligaciones y de su trabajo.

3.2. Independencia: Tendencia a actuar sin tener en cuenta los intereses de los
demas y del grupo.

3.3. Ajuste social: Conducta social y el grado de adaptacién al medio familiar, esco-
lar o laboral.
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Instrumentos de Medida

Los instrumentos utilizados para evaluar las variables de la investigacién son los
siguientes:

1)

2)

3)

4)

5)

Cuestionario de Corresponsabilidad familiar en las tareas domésticas (COTADO).—
Autoinforme elaborado en el curso de la investigacién para evaluar las siguien-
tes dimensiones: a) Datos de identificacion personal y familiar, b) Dimensién
conductual: Indice total de participacién en las tareas y Niimero de horas dedi-
cadas y ¢) Dimensién cognitiva: Conceptualizacién sobre la colaboracién en la
familia, Atribucién causal de las tareas domésticas a la mujer, Valoracién de la
participacién actual e Importancia de la propia realizacion de las tareas domés-
ticas.

Escala de Clima Social en la Familia (FES) de Moos, Moss y Trickett (1984).— Autoin-
forme que evalda la percepcion de los hijos del clima familiar a través de las
siguientes dimensiones y cuyos indices de fiabilidad se detallan a continuacién:
Relaciones: Cohesién (0.86). Expresividad (0.73) y Conflicto (0,85); Desarrollo:
Autonomia (0.86) y Estabilidad: Organizacién (0.76) y Control (0.77).
Cuestionario de Personalidad Situacional de Ferndndez Seara (1998).— Autoinforme
con alternativas de respuesta Verdadero (V)/Falso (F) que evalda 15 rasgos y 3
tendencias o estilos de comportamientos de los sujetos en distintas situaciones y
contextos de la vida. Se ha utilizado para evaluar las siguientes dimensiones
cuyos indices de fiabilidad se detallan a continuacién: a) Responsabilidad /Inte-
gridad (0.77), b) Independencia (0.55) y c) Ajuste social (0.70).

Escala de Socializacion Familiar de Garcia y otros (1994).— Autoinforme que evalda
la percepcion de los hijos de las practicas educativas de los padres: Apoyo, Cas-
tigo/Coercion, Sobreproteccién-Control y Reprobacién. Para cada elemento se le
pide a la persona que indique la frecuencia con la que tiende a comportarse de la
forma descrita, mediante una escala de tres: (1) Nunca, casi nunca, (2) Algunas
veces, (3) Casi siempre, siempre. El coeficiente de consistencia interna de la
escala oscila entre 0.853 y 0.883.

Escala de Igualdad ante el Rol Sexual de King y King (1993).— Autoinforme (Forma
BB) que evalta la variable de actitud ante el rol sexual. Esta compuesto por 25
elementos con tres alternativas de respuesta: (1) En desacuerdo (2) Indeciso, sin
opinién y (3) De acuerdo. La fiabilidad de la Forma BB es 0.89.

RESULTADOS

La naturaleza de la participacion de los hijos

Dimensién conductual

Frecuencia de realizacion de cada tarea. Entre un 60 y un 80% aproximadamente de
los hijos de 9-10 afios realizan las siguientes tareas: recoger el propio cuarto, poner la
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mesa, bajar la basura, hacerse la cama, hacer recados. La mitad de los nifios también par-
ticipan en ordenar las cosas de otro, recoger las cosas de otro y barrer. La mayoria de los
nifios de estas edades (més del 80%) no participan en tareas como llevar las cuentas
de casa, lavar la ropa, planchar, pequefios arreglos, coser y cocinar. Asimismo el
87,4 % de los nifios pequefios perciben que la carga diaria de las tareas recae sobre las
madres.

Entre un 48 y un 62% de los hijos mayores y entre un 40 y un 53% de los hijos
medianos realizan regularmente tareas como recoger el propio cuarto, limpiar el bafio
después de ducharse, hacerse la cama y poner la mesa. Aproximadamente un 35% bajan la
basura. Las tareas en las que menos participan los hijos, tanto medianos como mayo-
res, son llevar las cuentas, coser, lavar la ropa, planchar y hacer la cama de otro.

TABLA1
FRECUENCIA CON QUE REALIZAN LOS HIJOS MAYORES Y MEDIANOS LAS
SIGUIENTES TAREAS DOMESTICAS EN SU HOGAR. (NHMY=617. NHMD=521)

Nunca De vez en cuando Regularmente
Mayor | Mediano Mayor Mediano Mayor Mediano
COCINAR 27.9 53.1 66.5 44.8 5.7 2.0
LLEVAR CUENTAS DE CASA 94.5 96.2 42 3.0 13 0.8
BARRER 19.2 217 59.5 65.8 213 12.5
ORDENAR LAS COSAS DE OTRO 36.0 36.0 54.5 52.6 9.5 114
PEQUENOS ARREGLOS 40.4 57.7 51.0 36.9 8.6 5.4
RECOGER COSAS DE OTROS 26.2 243 63.8 61.0 10.0 14.6
PLANCHAR 58.0 76.3 35.7 213 6.4 24
LIMPIAR LA CASA 25.1 37.2 60.5 54.2 144 8.7
HACERSE LA CAMA 8.3 12.1 42.9 46.0 48.9 41.9
HACER LA COMPRA 21.4 14.2 63.3 66.9 15.4 19.0
COSER 74.5 81.1 23.1 16.1 2.5 2.0
PONER LA MESA 5.0 7.0 47.0 53.0 48.0 40.0
ORDENAR LA ROPA 24.6 34.1 49.3 49.2 26.1 16.7
HACER LA CAMA DE OTRO 56.0 60.7 37.9 32.3 6.0 7.1
LIMPIARSE LOS ZAPATOS 26.1 36.9 43.8 41.3 30.1 21.9
HACER RECADOS 15.5 20.1 62.6 54.9 21.9 25.0
BAJAR LABASURA 15.2 17.8 48.6 46.5 36.2 35.7
FREGAR 24.1 45.2 59.7 47.1 16.2 7.1
RECOGER EL PROPIO CUARTO 32 7.3 34.0 39.4 62.7 53.3
LIMPIAR BANO TRAS DUCHARSE 11.0 229 26.8 31.0 62.2 46.2
LAVAR LA ROPA 67.4 78.2 26.5 18.2 6.1 3.6
LIMPIAR LO DERRAMADO POR OTRO 26.8 29.5 64.0 59.8 9.2 11.2

Frecuencia de realizacion de cada tipo de tareas e Indice Total de Participacién. La parti-
cipacion de los hijos en las tareas domésticas aumenta con la edad. El tipo de tareas
que con mayor regularidad realizan, a cualquier edad, son las tareas mias y las acce-
sorias.
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TABLA 2
GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS EN LAS TAREAS DEL HOGAR EN
FUNCION DE LA EDAD. (NHMY=610. NHMD=532)

Edad de los hijos
Mayores Medianos
X S X S
TAREAS "MIAS" 5.55 1.67 4.83 1.90
TAREAS POR OTROS 2.87 1.69 2.93 1.65
TAREAS ACCESORIAS 4.59 1.58 420 1.54
TAREAS FUNDAMENTALES 3.07 1.63 251 1.40
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 29.40 9.89 26.66 9.33
HORAS SEMANALES TRABAJO HOGAR 3.92 2.81 3.37 2.75

Niimero de horas semanales de trabajo en el hogar. La media de horas dedicadas a las tareas
del hogar semanalmente aumenta con la edad siendo la de los hijos medianos 3,37
incrementandose a 3,92 cuando son mayores.

TABLA 3
HORAS SEMANALES DEDICADAS POR LOS HIJOS MAYORES Y MEDIANOS A
TAREAS DOMESTICAS. (NHMY= 599. NHMD= 526)

Horas Mayores Medianos
0 4.0 4.8
1 16.0 28.5
2 19.4 20.7
3 16.9 8.9
4 9.8 6.7
5 8.0 8.2
6 5.5 42
7 7.0 7.6
8 3.5 42
9 1.3 1.1
10 0 mas 8.5 5.1

Dimension cognitivo-emocional

Conceptualizacion de los hijos sobre la colaboracion de los miembros de la familia.—

Al igual que sus padres y madres, la gran mayoria de los hijos (95%) creen que la
participacién en las tareas domésticas es un trabajo a repartir entre todos. Entre un 60 y un
70% consideran que es una ayuda necesaria, no un trabajo y que el futuro es impensable sin
ella. Las mayores diferencias entre hijos mayores y medianos se encuentran en que un
83% de los medianos consideran que es una realidad en su hogar frente a un 56% de los
mayores. Asimismo, un 20% de los medianos creen que es un foco de discusion en su
hogar frente a un 36% de los hijos mayores.
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TABLA 4
CREENCIAS DE LOS HIJOS SOBRE LA COLABORACION ENTRE LOS MIEMBROS
DE LA FAMILIA EN LAS TAREAS DEL HOGAR. (NHMY=593. NHMD= 540)

Si No
Mayores Medianos Mayores Medianos
ES UNA REALIDAD EN MI HOGAR 56.0 83.1 44.0 16.9
UNA AYUDA NECESARIA, NO UN TRABAJO 69.8 73.8 30.2 26.2
ES IMPENSABLE EL FUTURO SIN ELLA 65.2 65.4 34.8 34.6
ES UN FOCO CONSTANTE DE DISCUSION 359 20.6 64.1 79.4
ES UN TRABAJO A REPARTIR ENTRE TODOS 94.8 943 5.2 5.7

Atribucion causal de las tareas domésticas a la mujer. Las razones que atribuyen en
mayor grado los hijos para explicarse por qué las mujeres suelen realizar méas tareas
domésticas que los hombres, similares a las compartidas por sus padres y madres, son
que quieren que la casa esté a su gusto, que si no la casa no funciona 'y que las han aprendido.

TABLA 5
TIPOS DE ATRIBUCIONES SOBRE LAS RAZONES POR LAS QUE LAS MUJERES
SUELEN REALIZAR MAS TAREAS EN EL HOGAR QUE LOS HOMBRES.
(NHMY= 618. NHMD-= 542)

SI No
Mayores Medianos Mayores Medianos
LAS HAN APRENDIDO 56.4 41.0 43.5 59.0
SE SIENTE MEJOR CONTROLANDO EL HOGAR 359 43.8 64.1 56.3
POR SENTIRSE VALORADAS 13.7 26.6 86.3 76.4
QUIERE QUE LA CASA ESTE A SU GUSTO 65.5 59.1 34.5 40.9
ES TRABAJO DE MUJERES 11.0 13.1 89.0 86.9
SINO, LA CASANO FUNCIONA 63.9 47.2 36.1 52.8

Valoracion de la participacion actual. Se constatan claras diferencias entre la valoracion
que realizan los hijos mayores y medianos sobre la participacion actual de los miem-
bros de la familia en las tareas del hogar. Encontramos mayor niimero de hijos media-
nos satisfechos con la participacién de sus padres y con su propia participacion que los
hijos mayores. Ambos grupos comparten que la participacién de las madres es exce-
siva.

TABLA 6
VALORACION DE LOS HIJOS DE LA PARTICIPACION DE LOS MIEMBROS DE SU
FAMILIA EN LAS TAREAS DEL HOGAR. (NHMY= 623. NHMD= 549)

Insuficiente Adecuada Excesiva
Mayores Medianos Mayores Medianos Mayores Medianos
EL PADRE 49.3 15.9 46.6 73.7 4.1 10.4
LAMADRE 1.5 0.4 18.2 27.7 80.3 71.9
HIJO 457 34.6 52.5 63.9 1.8 1.5
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Importancia de la propia participacion en las tareas. En todas edades, mas del 95% de los
hijos consideran que es importante participar en las tareas del hogar.

Las fuentes de influencia de la participacion de los hijos en las tareas del hogar

Educativo-Laborales. Segin aumenta el nivel de estudios del padre y de la madre y el nivel
educativo de la pareja tiende a disminuir el grado de participaciéon de los hijos mayores
(tareas mias y por otros) y pequenios (tareas accesorias). En este sentido las diferencias
mas claras se observan con respecto a los hijos mayores tal y como se presenta en la
tabla 7.

TABLA 7
GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS MAYORES EN LAS TAREAS DEL
HOGAR EN FUNCION DEL NIVEL EDUCATIVO DE LA PAREJA.
(BAJO. N=159. MEDIO. N=45. ALTO. N=33)

Nivel educativo de la pareja
Bajo medio alto
X S X S X S F Sig
TAREAS "MIAS" 5.77 1.55 5.35 1.81 5.06 1.59 3.27 | 0.03
TAREAS POR OTROS 3.23 1.66 2.69 1.59 2.14 1.35 7.15 | 0.00
TAREAS ACCESORIAS 4.74 1.51 4.44 1.48 423 1.37 1.95 | 0.14
TAREAS FUNDAMENTALES 3.24 1.52 3.04 1.78 2.76 1.37 1.45 1 0.23
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 31.68 9.37 28.02 9.85 25.48 6.31 7.28 | 0.00
HORAS SEMANALES TRABAJO HOGAR 4.04 2.73 3.63 2.63 3.61 247 0.64 | 0.52

En relacion con la discrepancia educativa entre la pareja, cuando la madre tiene mayor
nivel educativo que el padre los hijos mayores comparten en mayor medida la creencia
de que la colaboracién de los miembros de la familia en las tareas es una realidad en mi
hogar y que es impensable el futuro de la familia sin colaboracion.

No hemos encontrado diferencias en el grado de participacién de los hijos en las
tareas del hogar en funcién de otras variables como la situacion laboral del padre, la situa-
cion laboral de la madre y los patrones de empleo de la pareja.

Estructurales. El sexo y la edad de los hijos son las dos variables mas relevantes para expli-
car la participacion de los hijos en las tareas del hogar.

La participacion de las hijas es superior a la de los hijos en las tres edades considera-
das y estas diferencias en funcién del sexo aumentan con la edad. Cuando los hijos son
pequefios las nifias realizan significativamente més tareas para ellas mismas y tareas por
otros que los nifios. Cuando los hijos son medianos las hijas realizan més tareas mias,
tareas por otros y tareas fundamentales que los hijos pero no se constatan diferencias en
el nimero de horas que invierten en las tareas. Y cuando los hijos son mayores se cons-
tatan diferencias significativas con respecto a todos los tipos de tareas y al nimero de
horas semanales que dedican siendo superior en las hijas que en los hijos.
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TABLA 8
GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS MAYORES EN LAS TAREAS DEL
HOGAR EN FUNCION DEL SEXO. (HIJO. N= 276. HIJA. N= 328)

Sexo de los hijos
Hijo Hija
X s | x s | P
TAREAS "MIAS" 5.01 1.69 | 5.99 1.51 | -7.44| 0.00
TAREAS POR OTROS 231 1.60 | 3.34 1.63 | -7.68 | 0.00
TAREAS ACCESOR IAS 430 | 1.61 | 4.83 1.51 | -4.06 | 0.00
TAREAS FUNDAMENTALES 230 | 148 | 3.72 | 1.47 |-11.80 | 0.00
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 2475 | 894 |33.23 | 897 |-11.14| 0.00
HORAS SEMANALES TRABAJO HOGAR 3.05 | 256 | 466 | 281 | -7.29]| 0.00
TABLA9

GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS MEDIANOS EN LAS TAREAS DEL
HOGAR EN FUNCION DEL SEXO (HIJO. N=277. HIJA. N= 254)

Sexo de los hijos
Hijo Hija
X s | x]s | T |F?F
TAREAS "MIAS" 461 | 203 | 508 1.72 | -2.89 | 0.00
TAREAS POR OTROS 279 | 1.67 | 3.08 1.61 | -1.99 | 0.04
TAREAS ACCESORIAS 422 | 1.63 | 418 145 | 028 | 0.78
TAREAS FUNDAMENTALES 228 | 140 | 275 1.35 | -3.86 | 0.00
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 25.18 | 9.59 |28.17 | 8.76 | -3.43 | 0.00
HORAS SEMANALES TRABAJO HOGAR 3441 297 | 329 | 249 | 0.60 | 0.54
TABLA 10

GRADO DE PARTICIPACIOI\] DE LOS HIJOS PEQUENOS EN LAS TAREAS DEL
HOGAR EN FUNCION DEL SEXO (HIJO. N=293. HIJA. N=213)

Sexo de los hijos
Hijo Hija
X s | x]s | T P
TAREAS "MIAS" 2.11 1.14 232 | 1.13 | -2.06 | 0.04
TAREAS POR OTROS 1.64 | 1.15 1.88 | 1.23 | -2.20 | 0.02
TAREAS ACCESORIAS 330 | 1.71 347 | 1.66 | -1.15 | 0.25
TAREAS FUNDAMENTALES 1.37 | 134 1.60 | 1.40 | -1.85 | 0.06
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 843 | 402 | 928 | 429 | -2.27 | 0.02
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Las principales diferencias con respecto a la conceptualizacion sobre la colaboracién
de los miembros de la familia en las tareas del hogar se observa en que las hijas mayo-
res consideran en mayor grado que los hijos que es un foco constante de discusion en mi
hogar y que es un trabajo que se ha de repartir entre todos.

Los hijos mayores y medianos comparten en mayor medida que las hijas que la
mujer suele realizar mas tareas que el hombre porque se sienten mejor controlando el
hogar, por sentirse reconocidas, valoradas y queridas y porque aunque trabajen fuera del hogar,
es trabajo de mujeres. Asimismo las hijas mayores y medianas comparten en mayor
medida que los hijos que ocurre porque si ellas no lo hacen la casa no funciona.

Las hijas mayores comparten en mayor medida que los hijos que es importante su
propia participacion en las tareas del hogar, que la participacién actual del padre en las
tareas del hogar es insuficiente y que su propia participacién es adecuada.

Segtin aumenta la edad de los hijos aumenta el grado de participacién de los hijos
en las tareas del hogar y el niimero de horas semanales que dedican. Ademas, segtn los
hijos son més mayores comparten en mayor grado que los mas jévenes que el tema de
la colaboracién de los miembros de la familia en las tareas es un tema de discusion en mi
hogar y disminuye la creencia de que es una realidad en mi hogar. Segiin aumenta la edad
de los hijos realizan una valoracién mas negativa de la participacion del padre y de su
propia participacion en las tareas del hogar y consideran la participacién de la madre
excesiva.

TABLA 11
GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS EN LAS TAREAS DEL HOGAR EN
FUNCION DE LA EDAD. (NHMY=610. NHMD=532)

Edad de lo s hijos
Mayores Medianos
X S X S T Sig.
TAREAS "MIAS" 5.55 1.67 4.83 1.90 -6.69 | 0.00
TAREAS POR OTROS 2.87 1.69 2.93 1.65 0.54 | 0.58
TAREAS ACCESORIAS 4.59 1.58 4.20 1.54 -4.10 | 0.00
TAREAS FUNDAMENTALES 3.07 1.63 251 1.40 -6.23 | 0.00
INDICE TOTAL DE PARTICIPACION 29.40 9.89 26.66 9.33 -4.51 | 0.00
HORAS SEMANALES TRABAJO HOGAR 3.92 2.81 3.37 2.75 -3.28 | 0.00

Con respecto a la edad del padre, la edad de la madre y el niimero de hermanos no se han
encontrado diferencias resefiables en el grado de participacién de los hijos en las tareas
del hogar.

Sistema familiar. Si bien las relaciones entre el clima familiar y el grado de participaciéon
de los hijos en las tareas del hogar son bajas se puede afirmar que cuando aumenta el
grado de participacién de los hijos en las tareas del hogar tiende a aumentar la cohe-
sion, la expresividad y la organizacién percibida por los hijos en el ambiente familiar y
estas relaciones aumentan con la edad de los hijos.
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Cuando los hijos mantienen que la colaboracién en la familia es una realidad en mi
hogar tienden a percibir mayor grado de cohesion y de organizaciéon en su ambiente
familiar. Y los hijos que mantienen que este tema es un foco constante de discusion en
mi hogar perciben menor nivel de cohesién y de organizaciéon y mayor de conflicto.

La relacién entre la percepcion de los hijos de las pricticas educativas de los padres y el
grado de participacién de los hijos en las tareas domésticas es escasa. Segtin aumenta la
edad de los hijos se aprecia cierta relacion entre el grado de participacion de los hijos y
el grado en que perciben apoyo por parte de sus padres en sus relaciones. Los hijos per-
ciben més grado de apoyo en sus relaciones cuando mantienen que la colaboracion en
las tareas es una realidad en su hogar y que es importante su propia participacién y
menor cuando consideran que es un foco constante de discusion.

Actitud igualitaria ante el rol sexual. Se aprecia una relaciéon moderada y positiva entre la
actitud igualitaria ante el rol sexual y el grado de participacién de los hijos en las tareas
del hogar.

TABLA N°12
CORRELACION ENTRE EL GRADO DE PARTICIPACION DE LOS HIJOS MAYORES
Y PEQUENOS EN LAS TAREAS DEL HOGAR Y LA ACTITUD IGUALITARIA ANTE
EL ROL SEXUAL. (NHMY=484)

Actitud igualitaria ante

el rol sexual

Mayores Pequeiios
TAREAS "MIAS" 0.23%* 0.04**
TAREAS POR OTROS 0.15%* 0.10%*
TAREAS ACCESORIAS 0.16%* 0.18%*
TAREAS FUNDAMENTALES | 0.32%* 0.24**
INDICE TOTAL DE
PARTICIPACION 0.32%* 0.24**
HORAS SEMANALES
TRABAJO HOGAR 0.24**

Las vinculaciones entre la participacion de los hijos en las tareas del hogar y los
procesos de socializacién de los hijos

Dimension conductual. Se aprecia una relacién positiva y moderada entre el nivel de des-
arrollo personal de los hijos mayores y su grado de participacion en las tareas del
hogar. Concretamente entre el grado de responsabilidad y ajuste familiar escolar y
social adquirido por los hijos y el indice total de participacién asi como con el ntimero
de horas semanales dedicadas al trabajo del hogar. Las relaciones obtenidas en la mues-
tra de hijos medianos y pequefios son irrelevantes.
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TABLA 13
CORRELACION ENTRE EL GRADO DE PARTICI/PACION EN LAS TAREAS DEL
HOGAR Y LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION EN LOS HIJOS MAYORES

(NHMY= 484)
Procesos de socializacion
Responsabilidad Ajuste Independencia

TAREAS "MIAS" 0.24** 0.13* -0.01
TAREAS POR OTROS 0.20%* 0.16%* -0.08
TAREAS ACCESORIAS 0.10* 0.04 -0.03
TAREAS FUNDAMENTALES 0.20%* 0.10% -0.09
INDICE TOTAL DE

PARTICIPACION 0.23%* 0.12% -0.07
HORAS SEMANALES

TRABAJO HOGAR 0.20%* 0.13%* -0.05

Dimension cognitivo-emocional. Los hijos mayores y medianos que comparten las ideas
de que la colaboracién en las tareas del hogar entre los miembros de la familia es una
realidad en su hogar presenta un mayor grado de responsabilidad y de ajuste social que
el grupo de hijos que no la comparten. Por el contrario, cuando creen que el tema de la
colaboracién en las tareas del hogar es un foco constante de discusion en mi hogar tienden
a presentar menor grado de responsabilidad y ajuste social..

CONCLUSIONES
La naturaleza de la participacion de los hijos en las tareas del hogar

La participacion de los hijos en el trabajo familiar, tanto la frecuencia de realizaciéon
en las tareas del hogar como el nimero de horas semanales que invierten en ellas,
aumenta con la edad. De las tareas consideradas en la investigacién en las que mas par-
ticipan los hijos son recoger el propio cuarto, poner la mesa y hacerse la cama y en las que no
suelen participar son llevar las cuentas de la casa, planchar, lavar la ropa y coser.

Por otra parte, a medida que aumenta su edad, también aumenta la participacioén en
todos los tipos de tareas a excepcién, a nuestro entender curiosamente, de las tareas
que se realizan por otros (por ejemplo, recoger las cosas que otro ha utilizado, hacer la
cama de otros etc..) cuya regularidad tiende a disminuir con la edad. Esta conclusion
complementa la afirmacién de Goodnow (1996b) sobre que una de las primeras reglas
que aprenden los nifios sobre el trabajo es el patrén de «cada uno lo suyo» hasta el punto
de que las tareas que mas les costaria realizar son las mas altruistas sin olvidar que su
participacion en el resto de las tareas progresivamente es més activa.

Del estudio de las creencias y sentimientos de los hijos sobre la participacion en el
trabajo familiar se desprende que una gran mayoria creen que la participacion en las
tareas domésticas es un trabajo a repartir entre todos, una ayuda necesaria, no un trabajo y que
el futuro es impensable sin ella. Sin embargo, segiin aumenta la edad de los hijos se obser-
van diversas modificaciones en estas creencias. Concretamente a medida que aumenta
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la edad se produce un desvanecimiento de la creencia de que la colaboracion es una rea-
lidad en su hogar y tiende a aumentar la constatacion de que es un foco de discusion.

Las razones que en mayor grado atribuyen los hijos para explicar por qué las muje-
res suelen realizar mas tareas domésticas son, en primer lugar, que quieren que la casa
esté a su gusto, seguido de que si no, la casa no funciona y que las han aprendido.

Por su parte, en los hijos se constatan claras diferencias en cuanto a la valoracién
que realizan de la participacion de los miembros de la familia en las tareas del hogar.
Los hijos mayores perciben que la participacién de los padres-hombres es insuficiente
y sin embargo la contribucién las madres es excesiva.

No obstante, es alentador que todos los hijos, a cualquier edad, reconocen la impor-
tancia de su propia contribucioén a las tareas del hogar.

Las fuentes de influencia en la participacion de los hijos en las tareas del hogar
Educativo-laborales

El nivel educativo de la pareja se constituye en una de las fuentes de influencia del
grado de participacion de los hijos en las tareas. Segtin aumenta el nivel de estudios
disminuye el grado de participacion de los hijos. Conviene recordar que en otro trabajo
(Maganto, Bartau, Etxeberria, 1999) encontramos que segtin aumenta el nivel educativo
de la pareja, disminuye la participacion de las madres incrementdndose la de los
padres-hombres en el trabajo familiar. Estos resultados permiten concluir que la distri-
bucién de roles y tareas entre los miembros de la familia difiere en funcién del nivel
educativo.

Estructurales

Podemos extraer dos importantes conclusiones respecto a la influencia de las varia-
bles estructurales sexo y edad de los hijos en su participacion en las tareas del hogar. Por
una parte, la participacién de las hijas es superior a la de los hijos en las tres edades
consideradas y estas diferencias en funcion del sexo aumentan con la edad.

Por otra, a medida que aumenta la edad de los hijos aumenta el grado de participa-
cién en las tareas del hogar y el niimero de horas semanales que dedican. Ademas, a
medida que los hijos crecen aumenta la creencia de que la colaboracién de los miem-
bros de la familia en las tareas es un tema de discusion y disminuye la creencia de que es
una realidad en mi hogar. Asimismo, cuanto mayor es la edad de los hijos, realizan una
valoracién més negativa de la participacion del padre y de su propia participaciéon en
las tareas del hogar y consideran que la participacion de la madre es excesiva.

Sistema familiar
Existe una relacién directa entre el grado de participacién de los hijos en las tareas

del hogar y la cohesidn, la expresividad y la organizacién percibida por los hijos en el clima
familiar y que la intensidad de estas relaciones aumenta con la edad de los hijos.
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Asimismo, los hijos que perciben un mayor grado de apoyo en las relaciones con
sus padres consideran que la colaboracion en las tareas es una realidad en su hogar y que
es importante su propia participaciéon. Sin embargo, aquellos que perciben menor
apoyo consideran que es un foco constante de discusion.

Estos resultados confirman la relacién interdependiente que se establece entre la
implicacién en el trabajo y las relaciones familiares. Se genera una relacién circular en
la cual se puede tanto mejorar las relaciones familiares a través de fomentar la partici-
pacién de los miembros de la familia en el trabajo familiar, como incrementar la parti-
cipacién en el trabajo a través del establecimiento de unas relaciones familiares
positivas. Esta conclusién tiene importantes implicaciones para la intervencién educa-
tiva dirigida a las familias para fomentar la corresponsabilidad familiar. Los programas
de intervencién deberian centrarse tanto en incrementar la participacién de los hijos en
el trabajo como en mejorar la calidad de las relaciones padres-hijos.

Actitud iguadlitaria ante el rol sexual

Existe una estrecha relacién entre la actitud igualitaria de los hijos ante el rol sexual
y su grado de participacion en el trabajo familiar. Aquellos que creen que es importante
su propia participaciéon y que comparten la idea de que el trabajo se ha de repartir entre
todos mantienen una actitud mas igualitaria. Los que creen que el trabajo es un foco
constante de discusion en su hogar desarrollan una actitud menos igualitaria.

La relevancia de esta conclusién es que desde la familia se podria mejorar la actitud
igualitaria ante el rol sexual estimulando la participacion de los hijos en el trabajo familiar.
En la medida en que los padres y la madres se esfuercen en implicar a sus hijos en el tra-
bajo estaran contribuyendo al desarrollo de esta actitud en el presente y para un futuro.

La vinculacion entre la participacion de los hijos en el trabajo familiar y los proce-
sos de socializacion de los hijos

A medida que aumenta el grado de participacion de los hijos en las tareas y cuando
comparten la idea de que la colaboraciéon en la familia es una realidad en su hogar, son
mas capaces de actuar como personas responsables, serias, cumplidoras de sus debe-
res, obligaciones y trabajo.

Desde el punto de vista educativo, el fomentar la implicacién de los hijos en las
tareas domésticas es un area especialmente cercana y cotidiana de aprendizaje de la res-
ponsabilidad y de un valor tan relevante como el compartir para mejorar la calidad no sélo
del propio trabajo familiar sino, especialmente, de las relaciones familiares. Lo mas rele-
vante de esta conclusién creemos que es la utilidad de considerar el trabajo familiar
como un 4rea a trabajar dentro del proceso de socializacién de los hijos en la familia.

Los beneficios de la participacion de los hijos en el trabajo familiar

La participacién de los hijos en el trabajo familiar tiene consecuencias positivas
tanto para el funcionamiento general de la familia como para su propio desarrollo. Los
principales beneficios en este sentido podrian ser los siguientes:
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1. Los hijos contribuyen a la realizacion del trabajo familiar participando en las
tareas adecuadas para su edad. Esta contribucién posibilita, por un lado, descar-
gar a los padres/madres de determinadas tareas, y, por otro, poner las condicio-
nes para que los hijos aprendan a realizar diversas tareas del hogar que les seran
de utilidad en su futuro.

2. Los hijos aprenden y desarrollan habilidades y competencias para su propio
desarrollo personal y social en las siguientes areas:

a) Responsabilidad

La participacién de los hijos las tareas del hogar contribuye al aprendizaje de la res-
ponsabilidad. ;Qué significa ser responsable? Significa asumir determinadas acciones
como propias y, por lo tanto, asumir las consecuencias (positivas o negativas) que se
deriven de esas acciones. Un primer elemento importante del aprendizaje de la res-
ponsabilidad es determinar qué cosas o personas son de nuestra responsabilidad.
Necesitamos cosas con las que poder experimentar nuestra responsabilidad. Las tareas
del hogar son excelentes elementos para ejercitarla.

b) Cooperacion

El trabajo del hogar requiere de la colaboracién de todos los miembros de la familia.
Al realizar las tareas los hijos aprenden las ventajas y las dificultades del trabajo en
equipo. Y los principios importantes que gobiernan el trabajo como, por ejemplo, que
para conseguir un objetivo comtin los miembros de la familia tienen que negociar qué
tareas realizara cada uno, coordinar sus esfuerzos y acciones, compartir sus recompen-
sas y aprender a controlar sus frustraciones. En tltima instancia, aprenden a cooperar
por un bien comun.

¢) Respeto por los demds

Los hijos aprenden que en la familia nadie tiene privilegios especiales. Todos tienen
que colaborar en la medida de sus posibilidades para que ningtin miembro de la fami-
lia se sienta sobrecargado de trabajo. No hay cenicientas. Todos manifiestan su respeto
a los demas cumpliendo con su parte del compromiso.

d) Respeto por las posesiones

Diversas tareas del hogar como limpiar, lavar, recoger u ordenar cumplen la finali-
dad de preservar el mantenimiento de las posesiones de la familia. Los hijos aprenden
a cuidar las cosas de la casa y, lo que es mas importante, a valorarlas.

e) Esfuerzo y voluntad de trabajo

Los hijos también aprenden que la realizacién de un trabajo, a diferencia de otro
tipo de actividades como las de ocio, implica un esfuerzo. La implicaciéon de los hijos en
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las tareas del hogar constituye una oportunidad para que practiquen con el trabajo y
vayan forjando gradualmente su voluntad y dedicacion.

f) Confianza en si mismo

Una de las necesidades basicas de los seres humanos es sentir que pertenecemos a
un grupo. El sentimiento de pertenencia lo desarrollamos en la medida en que nos sen-
timos parte y somos reconocidos por el grupo. El realizar los trabajos y las actividades
que son necesarias para el funcionamiento del grupo da cuenta de la utilidad de nues-
tra contribucién. El nifio necesita sentir que es una persona que merece la pena, valiosa
y util para el grupo, su familia. El proporcionar a los hijos hijos tareas sencillas del
hogar para que colaboren como uno mas de la familia alimenta el sentimiento de per-
tenencia a la familia. El nifio siente que se ha contado con él, que se le considera impor-
tante y capaz de contribuir para ayudar a su familia.

Ademas, independientemente de cémo realice la tarea, brinda la oportunidad para
que el adulto reconozca la contribucién del nifio fomentando su confianza en si mismo. De
hecho, no basta con decir a los hijos que realmente son valiosos y ttiles sino que es requi-
sito indispensable que lo comprueben por si mismos a través de su propia experiencia.

Las aportaciones y beneficios anteriormente presentados nos llevan a concluir que
la intervencion educativa para fomentar la participacion de los hijos en el trabajo fami-
liar es un reto para la escuela, la familia y la sociedad. Este planteamiento nos impulsé
a avanzar un poco mas y proyectar, como consecuencia del estudio realizado, el disefio
de un programa de intervencién familiar (Maganto, Bartau y Etxeberria, 1999) que con-
tribuyera a la incorporacién y fortalecimiento de las actividades referidas al trabajo
familiar y que incidiera en la mejora de la calidad de vida en la familia. En la actuali-
dad, nuestro equipo de investigacién trabaja en su desarrollo y evaluacién. Confiamos
en que sea una estrategia o instrumento valido para contribuir a fomentar la igualdad
de oportunidades entre el hombre y la mujer en un futuro.

Nota: Esta investigacion ha sido financiada por el Ministerio Espafiol de Trabajo y
Asuntos Sociales (Instituto de la Mujer).
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EL PROFESORADO EN ALUMNOS CONALTA
CAPACIDAD INTELECTUAL
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RESUMEN

El centro de interés de este estudio lo constituye el elevado niimero de profesores en ejercicio
que apenas han tenido formacion en lo concerniente a las necesidades educativas especiales
asociadas a la sobredotacidn intelectual. Esta investigacion pretende conocer los supuestos que
utilizan los docentes para considerar si un estudiante tiene altas capacidades. El instrumento
que se utiliza para recoger la informacion es un cuestionario compuesto por 55 items de
respuesta cerrada. La muestra estd constituida por 188 tutores de 5°y 6° de Educacion Primaria
de los distintos tipos de Centros (piiblicos, concertados y privados) del Principado de Asturias.
El andlisis de los datos indica que no siempre los profesores parten de los supuestos considerados
tedricamente mds apropiados para identificar y orientar la intervencion psicoeducativa de los
alumnos superdotados.

Palabras clave: superdotado, identificacion, necesidades educativas especiales, Educacion
Primaria.

ABSTRACT

This study tries to take attention to the high number of active teachers who have received
little training about the special educational needs the intellectual giftedness students have. This
research aims to know the foundations teachers use to consider that a student has high
intellectual abilities. A questionnaire of 55 clossed-answer items was used to gather information.
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272 Ana M* Peria del Agua, Raquel-Amaya Martinez, Ana Esther Veldzquez, M* del Rosario Barriales y Lydia Lopez

The sample is composed of 188 tutors (teachers) of grades 5" and 6" who belong to state and
Private Primary Schools in Asturias (Spain). Results show that teachers not always follow the
most appropiate theoretical bases according to identify gifted students and to teach them
accordingly.

Key words: gifted, identify, special educational needs, Primary Schools.

JUSTIFICACION TEORICA

Actualmente se estan dando dentro del contexto escolar dos situaciones en relacion
a los alumnos de alta capacidad que podriamos considerar contrapuestas. Por una
parte, algunos docentes observan en sus alumno/as desde edades tempranas unas
habilidades poco comunes para su edad cronoldgica; estudiantes con altas capacidades
intelectuales en diversas dreas del curriculum que pueden hacer pensar a sus educa-
dores que se encuentran ante un caso de superdotacién. Por otra, existen docentes que
no son conscientes de que en las aulas ordinarias hay nifios y nifias que necesitan del
reconocimiento y de la orientacién de los profesionales de la educacién para descubrir
sus potencialidades y para conseguir un desarrollo més equilibrado entre lo intelectual,
lo emocional y lo social.

Desde 1995 la Administracién Educativa ha promulgado diversos textos legales
que, desarrollando los principios recogidos en la LOGSE, reconocen explicitamente a
los alumnos con «sobredotacién intelectual» como sujetos de Necesidades Educativas
Especiales (N.E.E.). Consideramos, por tanto, que el marco legal permite iniciar una
atencion especifica para estos estudiantes, pero si exceptuamos el mero estatuto legal,
la situacién real de los escolares superdotados no ha variado significativamente y son
muy pocos los que han tenido la posibilidad de ser identificados y menos atin los que
reciben algtn tipo de atencién especifica, en el aula o fuera de ella.

En el proceso de deteccién, identificacion, adopcién de medidas educativas espe-
ciales y seguimiento son varios los estamentos implicados: equipos docentes, directi-
vos, orientacién, familia, tutores, profesores y, autoridades administrativas. En cada
uno de ellos se pueden observar limitaciones de funcionamiento en el campo que
estamos tratando. En este estudio consideramos especialmente relevante lo concer-
niente al profesorado por ser ellos:

a) Los profesionales que mas directamente estan en contacto con estos estudiantes.

b) Los responsables de la aplicacion de adaptaciones curriculares y de las medidas
educativas especiales.

c) El elemento de mediacion entre los alumnos y su familia, también con la admi-
nistracién educativa a través de los equipos directivos y de orientacién.

Puede afirmarse que el grado de implicacién que tiene el profesor en el proceso

educativo individualizado del alumno es muy superior al de cualquier otro esta-
mento.
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Todo ello nos ha llevado a centrar nuestro interés en la relacién del profesorado con
el fendmeno de la superdotacion y, en particular, en su formacién especifica en este
tema, que consideramos deficiente, cuando no inexistente.

Nuestra investigacion se centra en el elevado ntimero de profesores en ejercicio que
apenas han tenido formacién en lo concerniente a las n.e.e. asociadas a la sobredotacién
intelectual y, a la vez, pretende situarse en la realidad del momento y conocer de «pri-
mera mano» cudles son los supuestos que utilizan los docentes en el aula para consi-
derar si un estudiante tiene o no altas capacidades intelectuales.

La formacion del profesorado: una respuesta a la superdotacion

Actualmente la formacién de los profesionales de la educacion en el campo de la
superdotacién es un aspecto muy relevante ya que la implantacién del modelo de inte-
gracién que propone la LOGSE, a este respecto, se realiza en general sin apenas prepa-
racion de los docentes, y sin tiempo para que puedan adaptarse a la nueva situacion
que les supone relacionarse con un alumno con estas caracteristicas. Ante esta realidad
surgen necesariamente preguntas como las siguientes: ;estan los docentes preparados
para conocer la naturaleza de los estudiantes aventajados intelectualmente? ;conocen
las estrategias necesarias para poder orientar los aprendizajes de los superdotados, que
precisan un nivel mas amplio de conocimientos y un ritmo mas rapido en el aprendi-
zaje? jcoémo es la realidad de estos profesionales y como estan actualmente formados
para educar a este colectivo?

En nuestro pafs, la formacion inicial y permanente de los profesionales de la educa-
cién respecto de la atencién al superdotado, salvo excepciones, es muy escasa ya que
las instituciones responsables de la formacién de los docentes no estan abordando el
problema de manera conveniente (Pefia del Agua, 1999). Los programas de los Planes
de Estudio, tanto de Facultades como de Escuelas Universitarias del profesorado no
incluyen asignaturas especificas sobre este tema ni lo contemplan como especializa-
cion.

A través de la literatura especializada sobre la formacion de los profesionales de la
educacién en materia de altas capacidades, se comprueba que las mayores dificultades
que hoy se encuentran en el Sistema Educativo para proporcionar la atencién que nece-
sitan los estudiantes muy capaces, provienen de una inadecuada preparacién de los
educadores y de la insuficiencia de los propios materiales que se utilizan para la inter-
vencion (Feldhusen y Hansen, 1988; Feldhusen, 1993; Whitmore, 1988). Esta falta de
formacién hace que los docentes no puedan identificar y potenciar las habilidades de
los més capaces en el contexto escolar (Karner, 1987).

Si se parte del supuesto que en educacién los profesores son elementos claves para
dar respuestas a las necesidades educativas de los estudiantes superdotados, surge la
necesidad de proponer una formacién continua para los profesionales en ejercicio,
como medio para cubrir las lagunas que sin duda han quedado en el proceso de su for-
macién inicial. Los educadores necesitan admitir, ante el rapido cambio que se esta
dando a nivel mundial, que su formacién inicial no cubre las necesidades que pueden
encontrar a lo largo de su vida profesional, es lo que les hara sentir la conveniencia de
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actualizarse a través de una educacién permanente, en especial en temas sobre los que
no han recibido una formacién inicial como puede suceder con el de la superdotacién
(Grau, 1996).

La legislacion educativa y la atencion a la diversidad

La Ley General de Educacion (1970) contemplaba dentro de las disposiciones relativas
a la educacion especial, e indicaba que la educacién de estos alumno/as se habria de
desarrollar en los centros docentes de régimen ordinario, procurando que su programa
de trabajo les facilitase obtener provecho de sus mayores posibilidades individuales.

Otra referencia sobre el tema que nos ocupa la encontramos en el Libro Blanco de la
Reforma Educativa (1989), en el capitulo X, punto 20 que dice: «otra manifestacion de nece-
sidades educativas especiales es la de los alumnos llamados superdotados»

Enla LOGSE (1990) aparece de nuevo el término NEE y el reconocimiento de estudian-
tes superdotados. Esta Ley pone de manifiesto la atencién a la diversidad como una de las
finalidades mas importantes de la educacién y pretende conseguir como fin tltimo «la
integracion escolar de todos los escolares».

Es relativamente reciente la consideracion, desde la Administracion Educativa, de la
sobredotaciéon intelectual como NEE. Para fundamentar este hecho repasaremos los
escritos publicados al respecto por el MEC.

e REAL DECRETO 696/1995 de 28 de Abril (BOE de 2 de Junio de 1995) de orde-
nacion de la educacién de los alumnos con NEE
Regula los aspectos relativos a la ordenacion, la planificacion de recursos y la organi-
zacion de la atencion educativa a los alumnos con n.e.e. temporales o permanentes
cuyo origen puede atribuirse, principalmente, a la historia educativa y escolar de los
alumnos, a condiciones personales de sobredotacion o a condiciones igualmente per-
sonales de discapacidad sensorial, motora o psiquica.

Este Decreto culmina un proceso legislativo que se inici6 en 1970 con la Ley General
de Educacion. Es el primer texto legal en el que se reconoce que los nifio/as superdo-
tado/as presentan NEE y por tanto deben ser atendidos con medidas especificas. Por
otra parte, la adecuada respuesta a este colectivo, conlleva la necesidad de ser identifi-
cado y evaluado en momentos tempranos de su escolarizacion.

* ORDEN del 24 de Abril de 1996 (BOE de 3 de Mayo)
Regula las condiciones y procedimientos para flexibilizar, con cardcter excepcional, la
duracion del periodo de escolarizacion obligatoria de los alumnos con n.e.e. asociadas
a condiciones personales de sobredotacion intelectual.

Esta Orden establece los requisitos y condiciones, asi como el procedimiento gene-
ral para las medidas excepcionales de flexibilizacién, si bien remite a un desarrollo
legal posterior para determinar los trdmites que se deberdn seguir. Esto se concreta en
una resolucién posterior.
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e RESOLUCION de 29 de Abril de 1996 (BOE de 16 de Mayo)
Regula las condiciones y el procedimiento para flexibilizar, con cardcter excepcional,
la duracion del periodo de escolarizacion obligatoria de los alumnos con nee asociadas
a sobredotacion.

La presente Resolucién, procedente de la Secretaria de Estado, sera aplicada en los
centros docentes que impartan Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria del terri-
torio MEC y establece lo siguiente:

a) Criterios generales de atencion educativa

b) La evaluacion psicopedagégica (respecto del alumno, contexto escolar, familiar y
social)

¢) Medidas curriculares (adaptaciones curriculares de ampliacién, anticipacién del
inicio de la escolarizacion obligatoria o reduccién del periodo de escolarizacion)

d) Procedimientos para solicitar la flexibilizacién

e) Registro de las medidas excepcionales (Primaria y Secundaria Obligatoria).

e RESOLUCION de 20 de Marzo de 1997 (BOE de 4 de Abril) de la Secretaria
General de Educacién y Formacién Profesional
Se determinan los plazos de presentacion y resolucion de los expedientes de los alum-
nos con n.e.e. con sobredotacion intelectual (aplicable en territorio MEC)

Esta Resolucioén establece los plazos de presentacién de los expedientes de solicitud
de aceleracion (se extienden desde el 1 de Enero al 31 de Marzo). Ademas, establece un
plazo méximo para el dictamen de 3 meses, para garantizar que todo expediente esté
resuelto antes de que finalice el curso académico en el que se solicita la aceleracion.

Conviene tener presente que el proporcionar una atencién pedagdégica a los esco-
lares superdotados y talentosos dentro del aula ordinaria, haciendo realidad la nor-
mativa vigente, supone un reto para los profesionales de la educacién, que son
considerados, en ultimo término, responsables de la calidad de la ensefianza (Pefia
del Agua, 1999).

Monterde (1998), después de realizar un analisis critico sobre la normativa exis-
tente, llega a conclusiones interesantes muy ligadas a la practica diaria. Con él coinci-
dimos en sefialar que problemas educativos importantes como son la atencién a la
diversidad, la orientacién educativa o el fracaso escolar no podran ser resueltos ni por
leyes, ni decretos, ni reformas, sino con la respuesta actualizada del educador al factor
cambio.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Uno de los objetivos més importantes que se plantea en el siguiente estudio es cono-
cer en qué medida los profesores de Ensefianza Primaria estdn informados sobre la
superdotacién y con qué criterios intentan identificar a los estudiantes que se encuen-
tran en este campo de diversidad. A un nivel mas especifico se propone:
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* Obtener informacién sobre los supuestos que en la actualidad tienen los profe-
sores tutores del tercer ciclo de Educacién Primaria para identificar en el aula a
los estudiantes mas capaces.

¢ Comprobar en qué medida o grado se producen las conductas consideradas en
la literatura especifica sobre este campo como posibles indicadores de superdo-
tacion en los alumnos y alumnas que los profesores consideran con alta dotacién
intelectual.

* Analizar si existen diferencias significativas en la opinién que tienen sobre el
tema los profesores de diferentes centros, zonas, cursos, género, edad y afios de
docencia. Y conocer, en funcién del género, si existen variables discriminantes y
cudles son éstas.

METODOLOGIAY DISENO

METODOLOGIA

En este estudio se ha desarrollado una metodologia empirica, no experimental y ex-
post-facto. A través de la misma tratamos de explorar relaciones asociando grupos de
variables; para ello se ve lleva a cabo un estudio de cardcter descriptivo, observacional
y de encuesta, donde se exploran relaciones y se trata de asociar y comparar grupos de
datos (Latorre y otros, 1996).

DISENO
Variables de analisis e Instrumento de recogida de informacion

El instrumento utilizado para obtener la informacién ha sido un cuestionario elabo-
rado especificamente para esta investigacion que consta de 55 items de respuestas
cerradas (elecciéon politémica), a las que los tutores deberan responder teniendo tnica-
mente en cuenta el grado en que estan presentes o no en los alumnos los indicadores de
sospecharse sobredotacion intelectual. Para cada uno de los items se ofrecen cuatro
posicionamientos de valores: 1 siempre, 2 frecuentemente, 3 rara vez, 4 nunca. El cues-
tionario recoge informacion referida a dos clases de variables: a) variables de clasifica-
cién y, b) variables de estudio.

a) Variables de clasificacion: En la primera parte del cuestionario se recogen varia-
bles de identificaciéon personal y del centro escolar. Estas variables son: tipo de
centro, zona, curso, género, edad y afios de docencia del profesorado que com-
pone la muestra de la investigacion.

b) Variables de estudio: Componen la segunda parte, que recoge informacién sobre
aspectos especificos de sobredotacién a través de los 55 items de que consta el
instrumento, y que se han agrupado en distintas dimensiones. Estas variables se
consideran indicadores de altas capacidades en la literatura especializada y
sobre ellas ha de informar el profesorado en este trabajo.
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En la tabla 1 se reflejan, por un lado, las dimensiones que se han tenido en cuenta
en la investigacién y, por otro, los niimeros correspondientes a cada uno de los items
que aparecen en el cuestionario y que aportan informacién sobre las variables de
estudio.

TABLA1
VARIABLES DE ESTUDIO
DIMENSIONES N° DEL ITEM EN CUESTIONARIO

1. Creatividad 1,11, 21, 31,41, 55
2. Habilidad lectora 2,12,22,32,42
3. Memoria y atencién 3,13,23,33
4. Vocabulario 4,14, 24, 34
5. Metacognicién 5,15,25,35
6. Motivacion e interés 6, 16, 26, 36, 43
7. Personalidad 7,117,217, 37, 44, 48, 50
8. Relacion profesor grupo clase 8, 18, 28, 38, 45, 49, 52
9. Rendimiento y estilo de trabajo 9,19, 29, 39, 46, 51, 53, 54, 47
10.Resolucién de problemas 10, 20, 30, 40

Dimensiones reflejadas en la investigacion

En correspondencia con el instrumento elaborado, hemos distribuidos los 55 items
en diversas categorias, lo que da lugar a una estructura en torno a las diez dimensiones
reflejadas en la tabla anterior y que a continuacién pasamos a describir:

Creatividad: Consta de 6 items que incluyen aspectos relacionados con la originali-
dad y la capacidad de destacar en actividades artisticas, de presentar una misma infor-
macién de modos diferentes y de formular preguntas imprevisibles.

Habilidades lectoras: Consta de 6 items referidos a aspectos relacionados con la
aficion a la lectura, el interés por ir a bibliotecas, la preferencia por la lectura de obras
apropiadas para edades superiores a la suya, la alta velocidad lectora y la rapidez en la
captacion del contenido.

Memoria y atencion: Consta de 4 items que guardan relacion con actividades de
retencién de la informacién, con una memoria excepcional y con la capacidad de evo-
cacién y de concentracion.

Vocabulario: Consta de 4 items relacionados con un léxico amplio, una expresién
propia de personas adultas, el gusto por informarse acerca de términos y expresiones
desconocidos, la riqueza de expresion, elaboracién de mensajes y fluidez verbal.

Metacognicion: Consta de 4 items que incluyen aspectos como la capacidad para
describir sus propios procesos de razonamiento. También se incluye en este apartado la
capacidad de prever el éxito o el fracaso de las propias realizaciones y la insatisfaccién
con su ritmo de ejecucion de tareas.
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Motivacién e interés: Consta de 5 items referidos a la facilidad de despertar su
curiosidad, el aburrimiento que le producen las tareas rutinarias, la curiosidad por
nuevos conocimientos y el interés por los problemas actuales (politicos, religio-
S0S...).

Personalidad: Consta de 7 items centrados en la dificultad para aceptar las nor-
mas, los sentimientos de rivalidad hacia sus compafieros, la sobrevaloracién de sus
propias capacidades, la abstencién de realizar tareas por miedo al fracaso, asi como la
opinién de profesores y comparfieros sobre su forma de comportarse.

Relacion profesor grupo clase: Consta de 7 items que hacen referencia a caracteris-
ticas relacionadas con la colaboracién con el profesor y con la ayuda a sus compafieros,
la dificultad de integracién en el grupo clase, el agrado por organizar a las personas y
las situaciones.

Rendimiento y estilo de trabajo: Consta de 9 items con aspectos referidos a la asi-
milacién de los conocimientos, independencia en el trabajo y la escasa necesidad de
supervision, la perseverancia en tareas de su interés, la formulacién de preguntas, su
capacidad de observacion y la intensa dedicacién a tareas de investigacion.

Resolucion de problemas: Consta de 4 items que incluyen aspectos relacionados
con el modo de resolver problemas y la rapidez en los procesos de calculo y razona-
miento, asi como la tendencia a buscar la solucién de los problemas mediante estrate-
gias mas complejas.

Condiciones de aplicacién del instrumento

Los cuestionarios fueron enviados a los respectivos centros dando un margen de
tiempo prudencial para su cumplimentacion que permitiera la reflexién y la obser-
vacion en el aula sobre las cuestiones planteadas en los items. Con anterioridad y en
todos los casos, el equipo de trabajo mantuvo contacto telefénico con la Direccién del
centro pidiendo su consentimiento y colaboracién. La respuesta al cuestionario es de
caracter individual. Transcurrido un tiempo se procedi6 a su recogida.

Muestra

Para realizar el presente estudio se ha partido de la poblacién total de Centros
Educativos que tienen Tercer Ciclo de Educacién Primaria en la Comunidad Auté-
noma Asturiana. Son en total 296 centros, de los cuales 232 son centros ptiblicos, 59
centros concertados y 5 centros privados. La distribucién de la poblacién de tutores
segun los distintos tipos de centro es la siguiente: 665 tutores en centros publicos,
215 tutores en centros concertados y 20 tutores en centros privados. El muestreo
utilizado siguiendo el procedimiento propuesto por Garcia Ferrando (1982) permi-
ti6 identificar el nimero de tutores que deberian cumplimentar el cuestionario.
Estos son 277, de los cuales 205 correspondian a la ensefianza publica, 66 a la con-
certada y 6 a la privada. Los centros escolares de los que se toma la muestra han
sido seleccionados al azar, para lo que se utiliza la tabla de nimeros aleatorios de
Amoén (1986).
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El ntimero de tutores y tutoras que han cumplimentado el cuestionario no ha sido la
totalidad de la muestra esperada, 188, asi como tampoco lo ha sido el nimero de cen-
tros. No obstante, se considera muy aceptable el nimero de tutores participantes en la
investigacion.

REPRESENTACION GRAFICA DE LOS PORCENTAJES EXTRAIDOS
DE LA MUESTRA SEGUN LAS VARIABLES DE CLASIFICACION:
IDENTIFICACION PERSONAL Y DEL CENTRO ESCOLAR

Grafico 1. Tipo de Centro Grafico 2. Zona Grafico 3. Curso
Privado CPRA
4% Rural
12%
20% :

Concertado Urbana Quinto
34% . 46% 46%
Publico Semiurbana Sexto,

62% 34% 42%
Grafico 4. Género Gréfico 5. Edad Grafico 6. Afios de docencia
No contesta < 30 afios No contesta 1-10 afios
No contesta 9 o
29, 2% 5% 1% 8%
Varén 30-40 afios 31-40 afios 11-20 afios
35% > 50 afios 16% 31% 18%
35%
Mujer
63% 41-50 afios 21-30 afios
42% 42%

La distribucién de la muestra en funcién de las variables de clasificacion del estudio
es como se refleja en los siguientes graficos:

En la distribucién de los datos se advierte que, atendiendo al tipo de centro (grafico
1), la mayor representacioén en la muestra corresponde a los centros puiblicos (62%),
seguida de centros concertados (34%) y, por tultimo, de centros privados (4%). Este
volumen de distribucién porcentual es proporcional a la distribucién poblacional de
esta variable. En cuanto a la zona geogrdfica en la que estan ubicados los centros (gra-
fico 2), la distribucion es de 46% en urbana, 34% en semiurbana y, 20% en rural. Res-
pecto del curso al que esté asignado el tutor (gréafico 3), su distribucién es como sigue:
45% quinto, 42% sexto y, 12% CPRA (Centro Pablico Rural Agrupado).

Ademas de estas variables relativas a los centros, hemos de considerar las variables
de identificaciéon personal del profesorado que compone la muestra (gréficos, 4, 5y 6).
En cuanto al género, la participacion es de 63% de mujeres, 35% de varones y 2% no
contestan. Respecto a la edad de los tutores, un 5% tiene menos de 30 afios, un 16%
estan entre 30 y 40 afios, un 42% comprendidos entre 41 y 50 afios y un 2% no mani-
fiestan la edad. Por ultimo, se contempla los afios de experiencia docente de los tutores
que participan en la investigacion, arrojando resultados de un 8% para los que tienen
entre 1y 10 afios de experiencia, 18% entre 11 y 20 afios de docencia, 42% entre 21 y 30
afios, 31% docentes que llevan en la ensefianza entre 31 y 40 afios, y un valor del 1%
que no responde.
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ANALISIS Y RESULTADOS DE LOS DATOS

La naturaleza de los datos de esta investigacion requiere de andlisis cuantitativos.
Estos analisis estan de acuerdo con la informacién recogida de los cuestionarios, ya que
todos los items estan configurados para que la respuesta sea cerrada.

Con los datos obtenidos se han realizado diferentes andlisis en funcién de los obje-
tivos propuestos para el estudio: a) pruebas de validez y fiabilidad del instrumento; b)
analisis de frecuencias y porcentajes; c) analisis discriminantes. Estos andlisis se llevan
a cabo a través del programa SPSS para Windows 10.0.

Analisis de fiabilidad del cuestionario

Por las caracteristicas del instrumento utilizado y del proceso de investigacion
seguido, se recurre al método Alfa de Cronbach para considerar la consistencia interna
del cuestionario. Este coeficiente indica cudnto discriminan los items, precisamente por
estar relacionados entre si, y nos permite ademas apreciar la semejanza conceptual.

A través de los resultados del analisis de fiabilidad del cuestionario comprobamos
tanto si el instrumento tienen un soporte empirico aceptable como los resultados obte-
nidos para cada uno de los 55 items. Una vez realizado el analisis de fiabilidad y obte-
nidas las correlaciones item-total, se han tenido en cuenta solamente aquellos items
cuyo coeficiente de fiabilidad es superior a.91. En el presente trabajo 26 items, de los 55
que constituian el cuestionario, han superado la puntuacién indicada como puede
verse en la tabla 2. Los valores de fiabilidad del resto de los items se situaban entre.89
y.90, excepto seis cuyos valores eran inferiores a.30, que estaban relacionados con las
dimensiones de Personalidad y de Relacion con profesor grupo clase.

El resultado obtenido en el coeficiente de fiabilidad Alfa es.9235, por lo que pode-
mos afirmar que existe una interrelacion alta entre los 26 items, y tienen un nivel de
estabilidad elevado.

Analisis de laValidez Interna del Cuestionario

Para conocer la validez interna del cuestionario realizamos un andlisis factorial,
que nos permite, ademas, identificar los indicadores que utiliza el profesorado para
calificar a un alumno de «alta capacidad». Segtin Visauta (1998) este analisis permite
identificar un ntimero relativamente pequefio de factores que pueden ser utilizados
para representar la relacion existente entre un conjunto de variables intercorrelaciona-
das.

La rotacién de los factores permite obtener una pertenencia o no mas clara e inteli-
gible de cada variable a ese efecto, es decir, propicia una mayor capacidad explicativa
a los factores y un mejor panorama de interpretacién (Calvo, 1993). Asi pues, la rota-
cién Varimax establece una mejor estructura de los factores obtenidos simplificando
pesos factoriales de las variables. El estudio de los cinco factores nos lleva a comprobar
que la composicion de cada factor difiere en cada caso y, por tanto, la varianza espe-
rada también es diferente, debido a que no se agrupan los mismos items en cada uno
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TABLA?2
VALORES DE FIABILIDAD DE LOS ITEMS (ALFA DE CRONBACH)
ESTADISTICO ITEM-TOTAL
N° {tem Scale Mean  Scale Variance  Corrected Alpha
enel if item if item item-total if item
Cuestionario Deleted Deleted Correlation  Deleted
22 53,0428 232,5573 5712 9202
24 53,7005 235,0604 .6032 9198
25 52,1979 234,1811 4121 9239
26 53,6845 236,3999 .6890 9192
29 53,4706 233,4655 .6416 9192
30 52,2995 240,5012 52,33 9212
31 53,0963 233,3670 .5029 9215
32 53,3850 235,2918 5104 9212
33 53,8235 235,9741 7316 9188
34 53,4973 233,3911 .6963 9192
35 52,3743 234,1064 4890 9218
36 53,4652 236,0351 5168 9211
38 52,2995 239,5980 4466 9221
39 53,6898 235,9678 4781 9218
40 52,5615 238,2045 4798 9216
42 53,7754 235,5299 .6985 9189
44 52,1711 235,8845 4183 .9232
46 53,3102 230,2259 6417 9189
47 53,4813 236,6381 .6095 9199
48 52,3690 236,0513 5162 9211
49 51,9679 236,8162 4742 9218
51 53,6257 235,9986 .6898 9191
52 52,5187 233,8209 4816 9220
53 53,1765 2342966 4805 9219
54 53,7433 234,9983 .6102 9197
55 53,0856 2 35,5625 7081 9198
Coeficientes de Fiabilidad. Alfa=.9235. N° de Items = 26

de ellos. La tabla 3 refleja los valores de cada factor después de ser aplicado el método
de rotacion.

El procedimiento utilizado ha sido el método de componentes principales donde
el valor de la comunalidad es igual a la unidad para todas las variables. Esta agrupa-
cién de los factores viene determinada por las saturaciones factoriales de los coefi-
cientes que nos indican el peso o ponderacion que cada item asigna a cada factor. Las
saturaciones factoriales, en cada uno de los factores, determinan la dimensién
correspondiente, y la estructura final del cuestionario. En la tabla 4 se pueden ver los
porcentajes individualizados y acumulados, la proporcién de varianza total expli-
cada por cada factor, tanto para la solucién no rotada como para la rotada. Los resul-
tados revelan la existencia de cinco factores que explican un 63,3% de la varianza
explicada.

Tales factores parecen estar relacionados con los siguientes contenidos:
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TABLA 3
MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS

Factor | Factor | Factor | Factor | Factor
VARIABLES 1 2 3 4 5

Prefiere leer libros de edades superiores a la suya 238 133 7186 113 .136
Le gusta informarse acerca del significado de términos desconocidos 393 .109 .665 142
Se muestra insatisfecho de su rapidez de ejecucién de tareas 144 349 754 -.129
Siente curiosidad por nuevos conocimientos 674 195 417 139
Tiene gran independencia en su trabajo y necesita poca supervision 584 464 278
Es répido en sus cdlculos y razonamientos 313 485 320 .123
Sus producciones (composiciones, juegos, etc.) muestran originalidad 271 612 463 -.145
Tiene mds velocidad lectora que los demds de su edad .643 144 126
Se concentra con facilidad ante tareas que le interesan 723 211 361 173
Su lenguaje es rico en expresion, elaboracion y fluidez 553 332 329 233
Los resultados que consigue en sus tareas le dejan insatisfecho .191 .149 .102 .760
Cuando una tarea le interesa la motivacién externa es innecesaria 497 126 227 423
Tiene dificultades para integrarse totalmente en el grupo 135 334 758
Es perseverante en el intento de terminar tareas que le interesan 618 171 292 -179
Para la resolucion de problemas tiende a elaborar estrategias complejas 351 154 .165 457
Cuando lee capta con rapidez el sentido del texto 739 132 316 173
Las buenas calificaciones de sus compaiieros despiertan rivalidad 194 .143 -115 .634 254
Hace muchas preguntas 293 .691 137 333
Termina sus tareas en menos tiempo del habitual 775 170 135 201
Sobrevalora sus propias capacidades .763 332 249
Le gusta poner en evidencia los fallos del profesor 248 .625 463
Es observador, agudo y despierto 17 256 267
La relacién mds frecuente con sus compaiieros es de 784 .140 234 186
Le gusta dedicar tiempo a tareas de investigacién 265 613 298
Termina las tareas propuestas por el profesor .596 352 465
Formula preguntas imprevisibles 438 245 473 110 438

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales. Método de rotacion: Normalizacién Varimax
con Kaiser.

TABLA 4
RESULTADOS DEL ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES
Autovalores iniciales Suma saturaciones al cuadrado de la Suma saturaciones al cuadrado de la
extraccion rotacion
Factores | Total % Varianza % Acumulado Total % Varianza % Acumulado Total % Varianza % Acumulado
1 9,800 37,692 37,692 9,800 37,692 37,692 5,626 21,639 21,6
2 2,587 9,949 47,641 2,587 9,949 47,641 3.086 11,870 33,5
3 1,657 6,373 54,014 1,657 6,373 54,014 2,996 11525 45,0
4 1,349 5,187 59,201 1,349 5,187 59,201 1912 10,940 55,9
5 1,073 4,125 63,326 1,073 4,125 63,326 1912 7,363 63,3

Factor 1. El primer factor que aparece, una vez sometido a la rotacion, son las varia-
bles que constituyen la categoria de nivel de inteligencia y rendimiento académico. La
varianza explicada por este factor antes de la rotacion es de 9,80, lo que supone un
37,69% de la varianza total. Este factor aporta la idea que los docentes tienen de los
alumnos con alta inteligencia. Las variables que tienen mayor peso en este factor hacen
referencia a las habilidades que pueden demostrar el nivel de inteligencia y la conse-
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cucién de un rendimiento académico satisfactorio. El concepto de superdotacién se
refiere a capacidades y no a logros, tal como expresa el profesorado. De este resultado
se deriva una divergencia entre lo que tedricamente se entiende como superdotacién y
la idea que tiene el profesorado de la misma.

Factor 2. El segundo factor puede ser denominado de autoconcepto y creatividad.
La varianza que explica es de 2,58 elevandose a 47,64% el resultado de la varianza acu-
mulada. Los elementos que mas saturan este factor hacen referencia a la valoracién que
hacen los alumnos de sus propias capacidades y a la originalidad de sus producciones.

Factor 3. El tercer factor hace referencia al interés y motivacién que orientan sus
elecciones. La varianza explicada es 1,65, que permite llegar al 54,01% de la varianza
acumulada.

Factor 4. El cuarto factor se refiere a condiciones de personalidad y clima de clase.
La varianza explicada es 1,34, con lo que la varianza acumulada llega a 59,20% de la
varianza acumulada. Las variables con mayor peso hacen referencia a las situaciones
que provocan insatisfacién y que puede repercutir en el ambiente clase.

Factor 5. El factor cinco se refiere a las relaciones nifio-grupo. La varianza explicada
es de 1,07 y la varianza acumulada es de 63,32%. La variable con mayor peso en este
factor hace referencia a dificultades de integracién en el grupo.

Ademas de este analisis factorial realizamos un andlisis de porcentajes para com-
probar en que medida o grado se dan las conductas reflejadas en los items del cuestio-
nario, y que son consideradas por el profesorado como indicadores de superdotacion.
Por cuestion de espacio, nos limitamos a exponer, a modo de ejemplo, algunos resulta-
dos asociados a items que nos parecen relevantes (tabla 5).

TABLA 5
RESULTADOS DE LOS PORCENTAJES DE ALGUNOS ITEMS DEL CUESTIONARIO

Siempre | Frecuentemente | Raravez | Nunca | No contesta

ITEMS % % % % %
Destaca en actividades artisticas 11,2 60,1 26,1 1,1 1,5
Resuelve problemas recurriendo a procedimientos inusuales 14,4 62,2 21,3 2,1 -
Es capaz de prever el éxito o el fracaso de las propias realizaciones 16,5 68,6 13,3 - 1,6
Se aburre con las tareas propias de la rutina diaria de la clase 6,9 53,2 34,6 4.8 0,5
Expresa sus ideas sistemdticamente del mismo modo 6,4 40,4 44,7 2,7 58
Prefiere leer libros de edades superiores a la suya 22,9 51,1 22,3 2,1 1,6
Tiene dificultades para integrarse totalmente en el grupo 39 32,6 373 26,2 -
Se interesa por problemas del mundo actual mds de lo usual 16,5 55,9 239 1,6 -
Le agrada organizar a las personas y las situaciones 53 479 378 9,1 -
Cuando una tarea le interesa la motivacion externa es innecesaria 48,4 378 11,7 1,1 1,1
Su capacidad de evocacion es muy elevada 13,8 46,3 11,7 - 28,2

Conceptualizacion de la superdotacion por parte del profesorado en funcion de las
variables de clasificacion

Debido a que consideramos que pueden influir variables dependientes como tipo

de centro, zona, curso, género, edad y afios de docencia en la informacién que los tuto-
res pueden tener sobre el concepto de «sobredotado intelectualmente» y con la finali-
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dad de conocer si se dan diferencias significativas, efectuamos también un andlisis
discriminante. Para realizar este andlisis se han tomado como variables independientes
o discriminantes los 26 items obtenidos después de realizar el analisis de fiabilidad del
cuestionario, y como variables de agrupacién cada una de las variables dependientes
indicadas anteriormente.

La técnica del andlisis discriminante se utilizé con la finalidad de disminuir la posi-
bilidad de obtener resultados significativos simplemente por azar. En la tabla 6 pueden
observarse los resultados obtenidos en cada una de las funciones discriminantes.

Una vez examinados los datos podemos afirmar que no existen diferencias signifi-
cativas en las funciones efectuadas con cada una de las variables de agrupamiento, ya
que los resultados conseguidos, a través de las funciones canénicas discriminantes,
superan el valor de.05 (95,5%) considerado para esta investigacion.

Para la interpretacion de las funciones discriminates se eligié un enfoque de corre-
lacién canénica, el cual proporciona la correlacién de cada variable con cada funcién
(tabla 7).

TABLA 6
RESUMEN DE LOS RESULTADOS DE LAS FUNCIONES CANONICAS
DISCRIMINANTES

Tipo de centro

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C. canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.

1 .30 74,5 74,8 486 lala2 692 63,148 52 |.138
2 .104 25,2 100,0 .307 2 906 16,994 25 |.882
Zona

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C. canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.

1 304 61,0 61,0 483 lala2 .642 75,910 52 |.170
2 194 39,0 100,0 403 2 .838 30,411 25 |.209
Curso

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C.canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.

1 250 71,0 71,0 447 lala2 744 51.051 50 | .432

2 075 23,0 100,0 264 2 .930 12.467 24 1974
Edad

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C. canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.

1 203 44,6 44,6 411 lala3 .657 70,229 78 |22

2 179 790 83,9 .390 2ala2 .790 39,359 50 |.861

3 073 .932 100,0 261 3 .932 11,796 24 |.982

Afios de docencia

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C. canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.

1 273 52,7 52,7 463 lala3 .624 79..096 78 | 444

2 150 29,0 81,7 361 2alal 195 38,603 50 |.879

3 .094 18,3 100,0 .294 3 914 15,155 24 | 916
Género

Funcién | Autovalor | % varianza | % acumulado | C.canénica | C. Funciones | L. de Wilks | Chi-cuadrado | G.L | Sig.
1 165 100.00 100.00 376 lala2 858 25.655 26 | 482
1
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TABLA7
SATURACION DE LAS VARIABLES EN LA FUNCION DISCRIMINANTE CANONICA
VARIABLES Funcién

Siente curiosidad por nuevos conocimientos 783
Sobrevalora sus propias capacidades =719
Tiene gran independencia en su trabajo y necesita poca supervisién .583

La relacién mds frecuente con sus compaiieros es de cooperacion 572

Cuando lee capta con rapidez el sentido del texto -.506
Se concentra con facilidad ante tareas que le interesan 497
Los resultados que consigue en sus tareas le dejan insatisfecho -399
Se muestra insatisfecho de su rapidez de ejecucién de tareas 362
Es tan rdpido en sus cdlculos y razonamientos que se equivoca 357
Las buenas calificaciones de sus compaiieros despiertan su sentido de la rivalidad 347
Aungque conozca estrategias mds simples para resolver un problema, tiende a elaborar otras mds complicadas 261
Cuando una tarea le interesa la motivacion externa es innecesaria 252
Termina las tareas propuestas por el profesor -216
Termina sus tareas en menos tiempo de lo habitual .158
Prefiere leer libros de edades superiores a la suya -.158
Es perseverante en el intento de terminar tareas que le interesan -.140
Le gusta poner en evidencia los fallos del profesor 123
Tiene dificultades para integrarse totalmente en el grupo .086
Le gusta dedicar tiempo a tareas de investigacién .081
Le gusta informarse acerca del significado de términos desconocidos 078
Sus producciones (composiciones, juegos, etc.) muestran originalidad -.075
Formula preguntas imprevisibles -.052
Su lenguaje es rico en expresion, elaboracién y fluidez -.046
Hace muchas preguntas -.006
Tiene mds velocidad lectora que los demds -.004
Es observador agudo y despierto .003

En la tabla 7 observamos que las variables que presentan una saturacién mayor en
la funcién discriminante son: sentir curiosidad por nuevos conocimientos (-.783), sobrevalora
sus propias capacidades (-.719), tener gran independencia en su trabajo y necesitar poca super-
vision (.583), relacidn con sus compaiieros de cooperacion (.572), capta con rapidez el sentido del
texto cuando lee (-.506), concentrarse con facilidad ante tareas que le interesan (.497), insatis-

faccion con los resultados que consigue en sus tareas (-.399).

En la tabla 8 se muestran los centroides de los dos grupos (mujeres y varones), lo
cual nos permite conocer la posicion de cada grupo en la funcién discriminante.

Una vez observada la posiciéon de los grupos en la funcién y considerando las varia-
bles que presentan una mayor saturacion, podemos establecer cudles son las diferen-

TABLA 8
FUNCION EN LOS CENTROIDES DE CADA GRUPO

Género Funcién 1
Mujeres 300
Varones -.544
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cias en estas variables en funcién del género. Asi, observamos que las mujeres perciben
a los alumnos/as mas capaces con gran independencia en el trabajo y con poca necesi-
dad de supervision. También estiman que la relacién mas frecuente con los compafieros
es de cooperacion y que son capaces de centrarse con facilidad ante tareas que le inte-
resan. Es de destacar el hecho de que los alumnos se muestran insatisfechos de su rapi-
dez en la ejecuciéon de tareas. Los varones consideran que las caracteristicas que mas
discriminan la capacidad a estos alumnos es la curiosidad que sienten por nuevos
conocimientos, y sobrevalorar sus propias capacidades. Estos alumnos y alumnas cap-
tan con rapidez el sentido del texto cuando leen y suelen sentirse insatisfechos con los
resultados que consiguen en sus tareas.

Por ultimo, para contrastar la capacidad de prediccién de la funcién discriminante
se presenta en la tabla 9 la clasificacion realizada a partir de las puntuaciones en las
variables de agrupacién. Esta clasificacion se ha comparado posteriormente con la cla-
sificacion inicial de los grupos.

TABLA9
PREDICCIONES DE LA FUNCION DISCRIMINANTE
Grupo Observaciones Grupo 1 Grupo 2
Grupo 1 118 80 38
(Mujeres) 67,8% 322%
Grupo 2 65 22 43
(Varones) 33,8% 66.2%
Casos 4 3 1
desagrupados 75,0% 25,0%
Porcentaje de casos clasificados correctamente: 67,2%

La funcién calculada clasifica correctamente al 67,8% de las mujeres y al 66,2% de
los varones. Los porcentajes conseguidos son superiores al 50% que se produciria por
azar, lo que prueba que existe capacidad discriminante de las variables utilizadas en
este estudio. En conjunto, el porcentaje de casos clasificados correctamente es del 67,2.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La investigacion realizada nos permite obtener algunas conclusiones relacionadas
con la opinién de los profesores de Educacién Primaria sobre los alumnos y alumnas
con altas capacidades. La informacién recogida ha sido amplia y especifica para los
fines que nos habiamos propuesto en los objetivos del trabajo. Plantear un estudio
donde la recogida de informacién se lleva a cabo en los propios centros y de los docen-
tes en ejercicio ha supuesto un acercamiento a la realidad actual en la que se encuen-
tran inmersos los educadores; con ello también se ha pretendido fomentar su interés
por el tema de la superdotacion y hacer ver la necesidad de formacién, asi como
ampliar los horizontes de los docentes en el &mbito de las necesidades educativas
especiales.
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Al valorar los resultados relacionados con cada uno de los objetivos propuestos
surgen las siguientes conclusiones:

1. Como se ha visto en los resultados del Anélisis de Factorial la mayor saturacién
se ha obtenido en el factor «nivel intelectual y rendimiento académico». En gene-
ral, los expertos en el tema aceptan que todo superdotado posee una capacidad
intelectual superior a la media, pero esto no conlleva necesariamente a obtener
calificaciones elevadas en su rendimiento académico. El hecho de que el profe-
sorado si considere estos resultados como indicador de Alta Capacidad puede
ser debido a que la mayoria de los profesores no han sido formados para identi-
ficar a los nifios y nifias superdotados que no tienen altos rendimientos acadé-
micos (Whitmore, 1988). Por lo mismo, en los centros escolares, muchos alumnos
sobredotados intelectualmente permanecen sin identificar, sin ser reconocidos y
sin ser educados de un modo adecuado a sus capacidades. Esto nos lleva a con-
siderar el tema de los superdotados «ocultos», precisamente por no obtener cali-
ficaciones elevadas en materias curriculares.

2. Del analisis porcentual efectuado se advierte que las opiniones que los tutores
tienen respecto de la medida o grado en que aparece la conducta reflejada en
cada uno de los items del cuestionario, como posible indicador de capacidades
superiores, no siempre estan en consonancia con las aportaciones que autores
como Alonso y Benito (1996), Freeman (1998), Howell y otros (1997), Martin
Bravo (1997), Prieto y Castejon (2000) Rayo (1997), entre otros, hacen respecto de
unas determinadas caracteristicas que, en términos generales, estdn presentes en
los superdotos. Esto significa el desconocimiento que tales profesionales tienen
acerca del tema que nos ocupa.

3. Los resultados del andlisis discriminante nos permiten conocer la no existencia
de diferencias significativas en cuanto a la opinién que manifiesta el profesorado
de distintos tipos de centros, ubicacion geogréfica, curso, edad, afios de docencia
y género sobre la identificacién de estudiantes superdotados. Esto nos lleva a
concluir que en la actualidad la situacion acerca de los alumnos del colectivo de
superdotacién en la que se encuentran los profesores de tercer ciclo de Educa-
cién Primaria que han participado en el estudio es muy semejante. Sin embargo,
podemos afirmar, respecto de la variable género, que atin no siendo las diferen-
cias entre profesores y profesoras estadisticamente significativas, si se com-
prueba la existencia de indicadores de superdotacién que discriminan en
funcién de que el profesor sea varén o mujer.

IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

De las conclusiones de la investigacion se desprende que, en la actualidad, los pro-
fesores de Ensefianza Primaria no disponen, en general, de una adecuada informacién
sobre la superdotacién. Ello conlleva una serie de implicaciones pedagdgicas, ya que
todos los alumnos deben ser atendidos en la medida de sus necesidades educativas
especiales, por lo que parece conveniente que el profesorado:

RIE, vol. 21-1 (2003)



288 Ana M* Peria del Agua, Raquel-Amaya Martinez, Ana Esther Veldzquez, M* del Rosario Barriales y Lydia Lopez

a) Se conciencie de la necesidad de formarse en temas que conoce poco como
puede ser el que nos ocupa. Los esfuerzos que realizan los profesionales de la
educacién resultan més eficaces cuando disponen de formacién para descubrir
la excepcionalidad de estos nifios y nifias. Sin una formacién especial para pro-
porcionar atencién a los superdotados a menudo el profesor se muestra desinte-
resado e incluso no acepta a este colectivo.

b) Conozca estrategias y programas para orientar el proceso educativo de los
nifos y nifias excepcionales. Los alumnos en general y los superdotados en par-
ticular necesitan de mediadores y orientadores en su proceso de ensefianza-
aprendizaje que identifiquen las peculiaridades y singularidades de este grupo
de estudiantes con el fin de ofrecerles una respuesta educativa adecuada (Grau,
1996).

¢) Se informe acerca de la normativa legal de nuestro Sistema Educativo respecto
de los superdotados, y de las medidas que pueden ser tomadas para estos casos.

Estos tres pilares resultan necesarios para llevar a cabo una atencion real y ajustada
a las necesidades educativas de los nifios y nifias superdotados en el aula ordinaria y en
los centros educativos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alonso, J.A. y Benito, Y. (1996). Superdotados: adaptacién escolar y social en Secunda-
ria. Madrid, Narcea.

Amoén, J. (19986). Estadistica para psicdlogos, 2. Madrid, Piramide.

Calvo, F. (1993). Técnicas Estadisticas Multivariantes. Bilbao, Universidad de Deusto.

Felhdusen, H.J. (1993). Individualized teaching of the gifted in regular Classrooms.
West Lafayette. In: Star Teaching Materials.

Feldhusen, ].F. y Hansen, J. (1988). Teacher of the Gifted: Preparation and Supervision.
Gifted Educaation International, 5(2), 84-89.

Freeman, J. (1998). Educating the Very Able. Current International Reseaarch. London: The
Stationery Offece.

Garcia Ferrando, M. (1982). Introduccion a la Estadistica en Sociologia. Socioestadistica.
Madrid, Centro de Investigaciones Socioldgicas.

Grau, S. (1996). La formacicn de profesores de primaria con alumnos superdotados. Tesis Doc-
toral. Universidad de Murcia.

Howell, R.; Hewards, W. y Swassing, R. (1997). Los alumnos superdotados. En W.
HEWARD, Nifios Excepcionales. Una introduccion a la Educacién Especial. Madrid.
Prentice Hall (cap. 12).

Karner, M. (1987). Parents and teacher nururing the gifted. Cicles Pines, Mn.: American
Guidance Services (AGS).

Latorre, A; Del Rincén, D. y Arnal, J. (1996). Bases Metodoldgicas de la Intervencion Edu-
cativa. Barcelona, GE92.

Martin Bravo, C. (1997). Superdotados. Problemdtica e Intervencion. Universidad de Valla-
dolid.

RIE, vol. 21-1 (2003)



Estudio de las caracteristicas que percibe el profesorado en alumnos con alta capacidad intelectual 289

Monterder, F. (1998). Los alumnos superdotados. En M. BISQUERRA, Manual de Orien-
tacion y Tutoria. Barcelona, Praxis.

Pefia del Agua, A. (1999). La excepcionalidad en alumnos con alto nivel de ejecucién:
Nuevo reto para los profesionales de la educacién. Comunicacién presentada al
Congreso de Psicologia y Educacion. Santiago de Compostela, del 8-11 de septiembre.

Prieto, M.D. y Castejon, J.L. (2000). Los Superdotados: esos alumnos excepcionales. Malaga,
Aljibe.

Rayo, J. (1997). Necesidades educativas del superdotado. Madrid. EOS:

Visauta, B (1998). Andlisis estadisticos con SPSS para Windows. Estadistica Multiva-
riante (Volumen II). McGraw-Hill/Interamericana de Espafia.

Whitmore, J. (1988). Nuevos retos a los métodos de identificaciéon habituales. En
J. Freeman (Dir.), Los nifios superdotados (pp. 115-138). Madrid, Santillana

Fecha de recepcién: 16 de octubre de 2001.
Fecha de aceptacién: 12 de septiembre de 2002.

RIE, vol. 21-1 (2003)






Ficha-resumen 201

Autora: Covadonga Ruiz de Miguel g~
Direccion: Mercedes Garcia Garcia ZmA
Dpto.: Métodos de Investigacién y Diagnostico en Educacién mC %
Direccién: C/ Rector Royo Villanova s/n. 28040 Madrid g Z c
Centro: Facultad de Educacién UCM. % Z 81)
Tk
Descriptores 5\ E =<
ZO5
Calidad de la Educacién, Educacién Infantil, Metodologia Causal, Modelo Procesual E g =
m P
Bibliografia Fundamental E Q :(U>
@)
Aguado, M.T. (1993). Andlisis y evaluacién de modelos y programas de educacion infantil. Madrid: UNED. = - 5
Bertram, T. et al (1997). A model of quality in early childhood education. Paper presented to the 7 Euro- = E Z.
pean Conference of EECERA, Munich, 1997. )
Cano, E. (1998): Evaluacion de I calidad educativa. Madrid: La Muralla.
Bredekamp, S. & Copple, C. (1997). Developmentally appropiate practices in early childhood programs (revi-
sed edition). Washington, DC: NAEYC.
Cost, Quality and Outcomes Study Team (1995). Cost, quality and child outcomes in child care centers:
Executive summary. Denver: University of Colorado. Department of Economics. Center of for
Research in Economic Social Policy.
Howes, C.; Phillips, D.A. & Whitebook, M. (1992). Thresholds of quality: Implications for the social
development of children in center based chil care. Child Development, 63, 449-460.
Moss, P. (2000). Training of early childhood education and care staff. International Journal of Educatio-
nal Research, 33(1) 31-53.
NAEYC (1997). NAEYC Accreditation: A decade of learning and the teachers ahead. Washington, DC:
NAEYC.
NICHD (1996). Characteristics of infant child care: factors contributing to positive caregiving. Early
Childhood Research Quartery, 11, 269-306.
Pascal, C. et al (1996). Evaluating and Developing Quality in Early Childhood Settings. A proffesional Deve-
lopment Program. Worcester, London: Amber Publications.
Phillips, D. (1987). Quality in child care: What does research tell us?. Washington, DC: NAEYC.
Sylva, K. & Wiltshire, J. (1993). The impact of early Learning os Children’s later development. Euro-
pean Early Childhood Education Research Journal, 1 (1), 17-40.
Whitebook, M. et al (1997). NAEYC accreditation as a strategy for improving child care. Washington, DC:
Natrional Center for Early Childhood Work Force. ] Q
Zabalza, M.A. (2000). Equidad y calidad en educacion infantil: una lectura desde el curriculum. Ponencia al =
Simposio Mundial de Educacién ™
o | =
Problema investigacion . 5‘
El objetivo principal que se pretende con esta tesis es elaborar un modelo de calidad de la edu- - ™ |
cacién infantil contextualizado dentro de nuestro sistema educativo, que permita mejorar los procesos | =z
educativos que el nifio de 3 a 6 afios experimenta en las instituciones infantiles. w|lol |o
BEIRE
Muestra y método de muestreo 12 %
La poblacion esta formada por los 96.203 alumnos de 4 y 5 afios escolarizados en el iltimo curso [ S e
del segundo ciclo de educacion infantil, en centros ptiblicos y privados de la Comunidad de Madrid Il ;:% | (23
durante el curso 2000/01. Tomando al alumno como unidad muestral se realizo un muestreo aleatorio ®|1 = || <
estratificado con afijacidn proporcional, considerando la titularidad del centro (ptiblico/privado). Si bien ol




202 Ficha-resumen

la unidad muestral inicial es el nifio, el universo del estudio viene determinado también por los colectivos que estan més
directamente implicados en la educacién infantil: sus profesores y sus padres.

De la muestra original (396 alumnos, 396 familias y 32 profesores) se descartaron aquellos casos de los que se careci6 de
la informacién completa por lo que la muestra de investigacion quedd formada por 338 alumnos, 338 familias (padres) y 28
profesores.

Metodologia del trabajo

Para la validacién del trabajo se ha utilizado la metodologfa causal (andlisis de estructuras de covarianza), cuya pretension
es analizar las interrelaciones entre un conjunto de variables o entre conjuntos de variables que han sido seleccionadas tras la
elaboracién de un modelo tedrico; disefiado a partir de una exhaustiva revisién de la literatura existente sobre calidad de la
Educacién Infantil, en su mayorfa en contextos extranjeros.

Técnicas de analisis

El proceso de anlisis de los datos se ha realizado con,los programas SPSS 10.0 y LISREL 8.30

A través del paquete estadistico SPSS 10.0 se realizaron los andlisis descriptivos de la muestra, asi como los andlisis facto-
riales exploratorios y los andlisis correlacionales (necesarios estos tiltimos para ejecutar el programa LISREL 8.30) y el andlisis para
contrastar la normalidad de las distribuciones (Prueba de Kolmogorov-Smirnof para una muestra).

Con el programa LISREL 8.30, siguiendo el método de méxima verosimilitud, se han estimado los coeficientes y para-
metros necesarios para validar el modelo propuesto. Se han validado en primer lugar los modelos de medida de los cons-
tructos exdgenos y endégenos (Andlisis Factorial Confirmatorio), para posteriormente validar el modelo estructural completo
y evaluar la calidad de su ajuste.

Conclusiones

El modelo propuesto y validado puede resumirse en las siguientes caracteristicas: es un modelo contextual, elaborado
especificamente para el contexto educativo espafiol, concretamente para evaluar la calidad de la educacién infantil impartida
en centros publicos de la zona centro de la Comunidad de Madrid; esta basado en las teorias del desarrollo y recoge informacién
de las diferentes dreas (personal, social, cognitiva y motora), y en los diferentes hitos que debe lograr el nifio al finalizar la
etapa y, segtin estas dreas se han diferenciado en el modelo los logros que el nifio debe alcanzar; se apoya en la investigacicn pre-
vin sobre eficacia de la educacién infantil, por lo que los factores incluidos como elementos de calidad han sido seleccionados
en base a criterios empiricos previos; es un modelo procesual, en el sentido que contempla aspectos vinculados con el proceso
educativo; es decir, las relaciones que se establecen en el aula, asf como las actividades desarrolladas y la implicacién de los
padres; y es un modelo operativo, ya que se identifica la calidad del proceso a través de una serie de indicadores que pueden
ser valorados directamente en la realidad con el fin de evaluar la calidad de una experiencia concreta.

Los hallazgos que se derivan del modelo pueden resumirse en que la implicacidn de los padres en el proceso educativo
supone un importante beneficio para los nifios, en el sentido que influye positivamente sobre todas las areas de desarrollo; el
establecimiento de unas buenas relaciones entre los nifios que forman el grupo ejerce indirectamente un efecto positivo sobre el des-
arrollo infantil en todas las areas; el desarrollo en el aula de actividades de grupo, actividades de juego social y actividades de lecto-
escritura, y el permitir a los nifios que elijan de entre las actividades que se les proponen, aquellas que le resulten mds interesantes,
contribuye de forma significativa a su desarrollo y contribuye al establecimiento de buenas relaciones entre los miembros del
grupo; el establecimiento de buenas relaciones entre el profesor y los nifios constituye un impulsor del desarrollo infantil, por la
influencia que ejercen sobre las relaciones que establecen los nifios con sus iguales; y, por tltimo, el mantener un niinero de
alumnos por aula no superior a 17, constituye un predictor de las relaciones que establezca el profesor con sus alumnos.

Por lo tanto, una experiencia de educacién infantil de calidad puede definirse y, en consecuencia, medirse, a través del
desarrollo e implementacién de estos elementos, que parecen ser importantes en el desarrollo integral infantil.
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Problema investigacion

<
El problema de investigacion que se plantea en la tesis se concreta en el disefio y puesta en prac- %
tica de un programa de prevencién de drogas que aborda una revision de los principales factores de ™
riesgo que, en relacién al consumo de drogas, amenazan al individuo para desarrollar factores de pro- P
teccion planteando el disefio de una intervencion global de prevencién que interviene en los dmbitos — &
més relevantes del quehacer preventivo, como son: el propio individuo, la familia, la escuela, los ° 1=
medios de comunicacion y la comunidad, dentro de la cual nosotros incluimos el grupo de iguales y - il
la oferta de actividades para realizar en el tiempo libre. Siguiendo esa meta nos planteamos como | =z
objetivo general el de retrasar o impedir el inicio en el consumo de drogas. - (_; ] o
sElal:
Muestra y método de muestreo o | @ o | T
La muestra estd constituida por los sujetos que cursan estudios de 2° curso de E.S.O. en las {10
poblaciones objeto de estudio. Al tratarse de un nivel obligatorio, estamos hablando de la practica il ;Z% |~ | (23
totalidad de la poblacién, de estos niicleos urbanos, comprendida en el intervalo de edad de 13-14 o= |2 ®
afos o E‘,’, w
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Metodologia del trabajo

Fase:
Evaluacién de necesidades, disefio del borrador del programa de intervencién, informacién de lo que se va a hacer
a cada uno de los sectores en los que se va a intervenir y aplicacién de la baterfa de cuestionarios.
Todo el material se corrige inmediatamente con el fin de tener un conocimiento preciso en orden a controlar algu-
nas variables de consumo, actitudes, informacién, etc. que pueden distorsionar la investigacion y ajustar el pro-
grama a las necesidades de la poblacién.

Fase IL:
Se procede a la aplicacion del programa, tanto a los alumnos como a los padres. Tras la aplicacion de los programas
se vuelven a pasar los cuestionarios.

Fase III:
Evaluacién del programa. Se analizan los resultados y se elaboran conclusiones. El procedimiento estadistico
seguido ha consistido en analizar cada una de las variables estudiadas.

Técnicas de analisis

Al tratarse de un disefio que conlleva méas de una medida al mismo grupo (pre-post) que se combina con un grupo con-
trol, se aplica un analisis de covarianza. En este caso, se utiliza la medida del pretest, en ambos grupos, como covariable de la
medida en el postest.

Los calculos estadisticos se han realizado con el SPSS/PC+ en su version 8.0

Conclusiones

En las actuales condiciones, la intervencién por parte de equipos especificos de prevencion con una actuacién global
supone la apuesta mas segura para atajar el problema de las drogas.
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Como resultado de anteriores investigaciones, y de una profunda reflexion hemos visto la necesidad de avan-
zar en el estudio de la incorrectamente denominada segunda generacion de inmigrantes, y especificamente com-
prender c6mo viven estos jovenes entre dos culturas.

En definitiva se trata de abordar y analizar comprensivamente las dificultades en que se encuentra esta gene-
racién que vive «entre dos culturas». Nuestro objetivo ha sido la construccion de un modelo de pertenencia y com-
petencias étnico-culturales para los hijos e hijas de inmigrantes que viven entre dos culturas; desde una
aproximacién cualitativa orientada a la comprension y construccién de un modelo utilizando dos técnicas: entre-
vistas y grupos de discusion con objetivos diferenciados. Los objetivos especificos son los siguientes: 1. Analizar los
diferentes modelos que se han trabajado y elaborar un modelo de pertenencia a partir de los mismos, integrando los
elementos de identidad y aculturacién. 2. Adaptar el modelo de Isajiw para analizar la identidad étnica en la mal —
llamada segunda generacién. 3. Identificar los elementos claves de la identidad étnico-cultural de la segunda gene- —_—
racién. 4. Conocer las competencias claves necesarias para el desarrollo de la identidad personal y social de la _—
«segunda generacion. 5. Reconocer los modelos de integracion presentes en la «segunda generacién» y los ele-
mentos que los caracterizan.
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Muestra y método de muestreo

Jévenes entre 17 y 22 afios, hijos de padres y madres argentinos o uruguayos. Nacidos en Cataluiia o traidos de muy pequefios (antes de
los 8 afios). Que hayan sido escolarizados mayoritariamente (primaria y secundaria) en Catalufia.
Procedentes de familias socio-econdmicamente favorecidas, con un nivel formativo medio-alto (estudios secundarios a universitarios).

Metodologia del trabajo

El punto de partida, bajo los supuestos de la investigacion cualitativa, tuvo por objetivo intentar comprender cémo viven las y los jove-
nes entre dos 0 més culturas, o sea, qué sentimientos y conductas genera esta situacion, cémo se sittian con respecto a la cultura mayoritaria y
al grupo familiar de origen, cémo adecuan su yo ante los sistemas sociales de su entorno, con qué grupo y cudndo se ven en la necesidad de
identificarse, cuales son sus grupos de participacion y pertenencia, y si la situacion entre culturas es vivida por ellos y por su entorno como una
ventaja 0 una desventaja.

El esquema inicial de partida tuvo que ser modificado ya que, en el primer andlisis de las entrevistas obtuvimos datos que no se ajustaban
a nuestro marco tedrico de partida -los modelos de componentes de la identidad étnica de Isajiw-, esto motivé, por lo tanto, la bisqueda de una
nueva metodologfa que nos permitiera un andlisis mas profundo. Es asi que, bajo los supuestos de la Teorfa Fundamentada continuamos el pro-
ceso de investigacion.

Técnicas de andlisis

Las técnicas de recogida han sido: La entrevista y los grupos de discusion.Las entrevistas tuvieron por objetivo generar un Modelo de
Andlisis de los Componentes de la identidad étnico-cultural adaptado a nuestra muestra de estudio y a nuestro contexto, mediante la adecua-
cién del Modelo de Isajiw y construir a partir de los datos aportados por los entrevistados y entrevistadas, un modelo de pertenencia y compe-
tencias.Los grupos de discusién nos permitieron validar los modelos a través de una continua interpelacion entre el andlisis y la recogida de
datos. Para el andlisis de los datos, bajo la perspectiva de la teorfa fundamentada, utilizamos el programa Nudist, el cual nos facilitd dicho and-
lisis.

Conclusiones

Una clave importante en esta investigacién fue solucionar la confusion terminoldgica generada por la denominacién errdnea de «segunda
generacion, surgida de la bibliografia anglosajona, donde el término esté sumamente generalizado. Pero tanto las lecturas y estudios mds
recientes, como la demostracién empirica obtenida mediante las entrevistas y los grupos de discusion, dejan en evidencia que «segunda gene-
racién» es un término no sélo mal empleado sino con connotaciones claramente discriminatorias. Solo se trata de un etiquetaje més, que no
puede estar avalado por una préctica educativa inclusiva y verdaderamente integradora. ;Cudntas generaciones tendrfan que nacer y criarse en
una tierra para ser considerados nativos? En todo caso, ;qué diferencia real existe entre estos jovenes y los autéctonos, educados juntos en las
mismas escuelas? De la misma forma, ese término incluye otros conceptos falaces, ya que engloba de manera dispersa a nifias y nifios con iti-
nerarios muy heterogéneos (los hijos de la inmigracion interna y externa nacidos aqui, los recién llegados o los que residen aqui desde hace
mucho tiempo).Sin embargo, una vez que pasamos por alto esa condicién, podemos comprobar la situacién ventajosa de los jovenes que viven
entre culturas. Las personas mantienen, reproducen y utilizan, tanto individual como colectivamente, su ascendencia étnica y sus conocimien-
tos de la cultura de acogida, como un capital cultural en su lucha por la integracion social, econdmica y politica. Todos intentan aprovechar lo
mejor de ambos mundos, como la mayor libertad individual y la igualdad de trato encontradas aqu, y la herencia cultural, la seguridad y la
afectividad que han traido de los paises donde se han formado sus padres. Los jévenes se adhieren a diferentes identificaciones de acuerdo con
sus objetivos. Y la adaptabilidad desarrollada se ha convertido, para ellos, en una habilidad fundamental para la supervivencia. Al mismo
tiempo las vivencias biculturales de estos jévenes les han facilitado el desarrollo de otras habilidades, con las cuales pueden aprehender, com-
prender y convivir con cddigos diferentes y en distintos contextos. Ante los continuos cambios sociales y culturales actuales, incluso la econo-
mia internacional valora notoriamente dichas competencias, y la escuela no puede obviar su potenciacion, indispensables para la formacion de
los ciudadanos del siglo XXI. El hallazgo y conceptualizacién de los modelos de pertenencia y competencias culturales nos abre la posibilidad
de comprende en profundidad los procesos de integracién de las y los jévenes provenientes de otras culturas, asf como realizar intervenciones
educativas més acordes a estos procesos. Pero es importante entender que el proceso de integracién no seré efectivo si la cultura de acogida no
es capaz de integrar las aportaciones que realizan los diferentes grupos étnicos las cuales ayudan a mantener el dinamismo y flexibilidad fruto
de una construccién cultural conjunta. Ha quedado demostrado que las competencias pluriculturales son para los jovenes una clara ventaja, que
deben constituir la base de los curriculums del futuro. Pero el desarrollo de estas competencias no puede dirigirse solo al alumnado proveniente
de otros sitios, sino que es indispensable para todos. La propuesta educativa compatible con las propuestas anteriores responde a los planteos
de Bartolomé (2001) en la llamada «Pedagoga de la Inclusién», cuyo reto educativo estriba sobre dos objetivos fundamentales: dotar a los jove-
nes de puntos de referencia intelectuales que les permitan analizar, comprender y comportarse con respeto, responsabilidad y justicia, y fomen-
tar el desarrollo de competencias pluriculturales que se perfilan como estratégicas para el futuro.
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Problema investigacion

El problema de la investigacién consiste en estudiar de qué manera se pueden introducir y optimizar los pro-
cesos y las propuestas educativas favorables al tratamiento de la interculturalidad en la etapa de la Educacién
Secundaria Obligatoria, a partir de la validacion de un programa de educacién intercultural aplicado en 10 aulas de
1¢ de ESO de cinco institutos piiblicos de Barcelona y la coordinacién de una experiencia formativa con el profeso-
rado implicado para su correcta aplicacion. El estudio pretende profundizar sistematicamente en la incidencia real
de este programa orientado al desarrollo de la identidad cultural del alumnado de Ier. ciclo de Ia ESO con tres obje-
tivos basicos:

—  Comprender en profundidad la realidad educativa de la Educacién Secundaria Obligatoria para aportar
respuestas a la manera de potenciar la educacion intercultural en los institutos de educacion secundaria
(dimensién diagndstica y empirico-descriptiva)

—  validar el programa a través de una investigacion evaluativa en las aulas de 1° de ESO donde se aplica
como base para adecuarlo mejor a esta realidad y
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—  valorar la experiencia formativa realizada con el profesorado participante para identificar los procesos formativos mds efectivos
para la introduccién del programa en las aulas (dimensién evaluativa y de carécter prescriptivo-normativo)

—  comprender en profundidad la realidad educativa donde se aplica el programa —la Educacién Secundaria Obligatoria— a partir de
una evaluacién inicial del contexto y de todo el proceso de implementacién para aportar respuestas a la manera de potenciar la edu-
cacion intercultural en los institutos de educacion secundaria (dimensién diagndstica y empirico-descriptiva)

—  validar el programa a través de una investigacion evaluativa en las aulas de 1° de ESO donde se aplica para valorar su incidencia en
el alumnado y el impacto del mismo a nivel institucional, y

—  valorar la experiencia formativa realizada con el profesorado participante para identificar sus necesidades y los procesos formativos
mds efectivos para la introduccion del programa en las aulas (dimensién evaluativa y de caracter prescriptivo-normativo)

Muestra y método de muestreo

El programa se ha aplicado en diez aulas de 1° de ESO de cinco institutos piblicos de Barcelona, seleccionados segtin los criterios de acce-
sibilidad (el respaldo institucional para llevar a cabo esta innovacién y la predisposicién de los tutores implicados directamente en la aplicacién
del programa) y la presencia de alumnado de distintas procedencias en la poblacién escolar que albergaban. Este muestreo tedrico o intencio-
nal permitic la seleccion de los centros definitivos y posteriormente del profesorado y el alumnado mds directamente implicado.

Metodologia del trabajo

En este trabajo se ha efectuado una evaluacién del programa a través de un modelo de evaluacidn colaborativa, valido para la evaluacion de
programas de educacién intercultural desde una perspectiva de compromiso y colaboracién mitua con profesorado implicado y incluyendo la
dimensién formativa a lo largo de todo el proceso de investigacién, deseable por su potencial transformador y especialmente ttil en innova-
ciones como la que constituye la base este estudio.

El disefio de la investigacion responde ur modelo de investigacidn evaluativn de corte cualitativo y holfstico, con considerables puntos de contacto
con el modelo CIPP de Stuflebeam y Shinkfield (1993), el de Rossi y Freeman (1989), el de Pérez Juste (1995; 1997) o el de Cabrera (1989, 2000), e
integrado por cuatro momentos o etapas evaluativas —la evaluacidn diagndstica, ln evaluacidn del proceso, la evaluacion de los resultados inmediatos
y la permanencia del cambio— articuladas con una dimensién formativa para la adecuada aplicacién del programa que también es objeto de valo-
racién en cada momento del proceso formativo: la evaluacin del disefio de la formacion, la evaluacién de su implementacion y desarrollo y la
evaluacion de los resultados de la formacién (Cabrera, 1996, 2000). De acuerdo con el enfoque cualitativo adoptado en el marco de esta investi-
gacion, las principales técnicas de obtencién de la informacién han sido la observacién participante, la entrevista y el analisis documental. Se
trata de estrategias validas para profundizar en el sentido de las situaciones y especialmente adecuadas para la dimension evaluativa del pro-
grama con una orientacion a la mejora del tratamiento de la interculturalidad en la ESO.

Técnicas de analisis

Para conocer la incidencia del programa se han estudiado los valores parciales del alumnado en las distintas dimensiones de la identidad
cultural, medidas a través de un cuestionario de identidad étnica y aculturacion (Cabrera, Espin, Marin y Rodriguez, 1998; 2000). Para su pos-
terior andlisis se han calculado los estadisticos descriptivos y se han realizado los contrastes de hipétesis adecuados. En el andlisis de los datos
cualitativos se ha procedido a su reduccion, codificaci6n, categorizacién y representacién grafica con el soporte de dos programas informaticos
para una mas agil manipulacién: el The Ethnograph, y el Nud*ist.

Conclusiones

Como aportaciones del trabajo se han desarrollado tres grandes tdpicos fundamentados tedricamente y validados a partir del trabajo
empirico en los centros:

¢+ Laadaptacion del programa a las caracteristicas que enmarcan el contexto educativo de la ESO.

¢+ Laoptimizacién de los contenidos para ofrecer una respuesta més congruente con el modelo global de la educacion intercultural que

incorpora el enfoque multicultural y sociocritico en su base filoséfica.

¢+ Laelaboracién de una propuesta de formacion para el profesorado para que intervenciones de este tipo puedan aplicarse en el con-

texto de la ESO como via factible para ir introduciendo la Educacion Intercultural en el curriculum ordinario y facilitar su trata-
miento desde un enfoque mas critico, coherente con la anterior propuesta de optimizacién del contenido.

La aplicacién de la educacién intercultural en los centros solo puede ser el resultado de un proceso de reforma que parta de la concep-
tualizacién de la escuela desde una perspectiva holistica y que reconozca el carécter multidimensional que esta nueva perspectiva o punto de
vista educativo adquiere en la practica cotidiana. Se ha constatado que los profesionales inicialmente necesitan conocer recursos y propuestas
para dar respuesta a la diversidad social y cultural del aula pero cualquiera de estas acciones no serd rendible ni perdurable en el plano indivi-
dual si no va acompafiada de una actitud personal de interiorizacién de las mismas, y en el plano institucional si no se realiza un planteamiento
de claustro concretado en una linea educativa del propio centro sensible al tratamiento de la intercuturalidad.
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Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de cardcter empirico en todas sus
vertientes y dmbitos de aplicacion.

Difundir los resultados de esta investigacion.

Agrupar a todos los que en Espafia cultivan esta drea de conocimiento, como docentes o
investigadores.

Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elaboracion de instrumentos
de medida, evaluacion y de disefios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos.

Favorecer la formacion y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacién educativa.

Velar por la calidad cientifica y profesional de las actividades relacionadas con la investigacién
educativa.

Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontoldgicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedagdgico.
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Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacién pueda obtener.

Participar en las Asambleas con voz y voto.

Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

Recibir informacion sobre los acuerdos adoptados por los érganos directivos, sobre las activida-
des técnicas y cientificas que la Asociacion desarrolle.

Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociacion.

Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociacién que sean contrarios a los Estatutos, dentro
del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.

Cada socio tiene derecho a recibir la Revista de Investigacion Educativa de forma gratuita.

SEMINARIOS

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),
Sitges (1983), Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990), Madrid (1993), Valencia
(1995), Sevilla (1997), Mélaga (1999), La Corufia (2001).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como la Revista de Investigacién Educativa (RIE)
con cardcter semestral.

Para mas informacion, ver hoja de inscripcién adjunta.

AIDIPE es miembro fundador de la European Educational Research Association (EERA).






