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E DI T O RII AL

La variedad y la riqueza de trabajos de investigacién presentados y debatidos en
sucesivos congresos de AIDIPE invitan a reflexionar sobre temas que son un reto para
la educacion actual, y se evidencia la importancia de distintos foros, revistas, seminarios
que permiten el encuentro de investigadores en educacién. Una clara representaciéon de
su contenido cientifico son los trabajos publicados en las revistas RIE, y RELIEVE de la
asociacion. Ello genera cierta dosis de motivacién e interés renovado para investigar y
contribuir a la mejora de la practica educativa. Entre las nuevas necesidades que dan
lugar a nuevos retos en educacién y por ende en investigacion estan las cuestiones refe-
rentes a lenguas y culturas en los procesos de integracion escolar para poder articular la
intervencion educativa con implicacién social y responsabilidad politica.

Actualmente las nuevas tecnologias de la informacién y las comunicaciones (TIC),
son base para el desarrollo de la sociedad de la informacién y la comunicacién creando
redes de interconexion internacional. Esta nueva forma de globalizacion produce cam-
bios de orden social, cultural y mental. Se forman nuevos espacios de interaccién social
donde las redes telematicas plantean cambios con el paso de los idiomas al espacio
electrénico. Ya no son suficientes las competencias oral y escrita hace falta desarrollar
una competencia especifica para el nuevo espacio telematico. Desde esta perspectiva es
preciso impulsar el desarrollo de las lenguas para interactuar en el nuevo espacio elec-
trénico lo cual exige una politica lingiiistica de cara al futuro de las lenguas. El futuro lin-
giiistico de la humanidad requiere por una parte la utilizaciéon de lenguas comunes para
fines especificos, y por otra, las lenguas de identificacion con la comunidad, pais, nacién
o pertenencia a un grupo no dejan de representar la pluralidad lingiiistica del mundo.

La mayoria de los seres humanos estamos expuestos a situaciones plurilingiies, y el
aprendizaje de segundas lenguas se esta convirtiendo mas que en una opcién en una
necesidad. Tenemos derecho a la lengua de nuestro entorno, a la lengua de la escuela,
a la lengua del Estado, a una lengua de comunicacién internacional. Todas ellas sirven
para adaptarnos a diferentes espacios pero algunas son més instrumentales que otras.
De manera que el aprendizaje de segundas lenguas en Educaciéon se puede senalar
desde diferentes vertientes, tales como, la diversidad lingiiistica de la Unién Europea,
las lenguas de comunidades bilingiies en la escuela, y las lenguas en la escolarizacién
de los inmigrantes.

Europa cuenta con mas de cincuenta lenguas, unas més habladas que otras y con
estatus muy diferentes. Unas gozan de las ventajas de ser lenguas mayoritarias y oficia-
les de Estados, y otras son lenguas minoritarias y protegidas. Pero cada vez es mayor
la necesidad de conocer una lengua comtn que, hoy dia, se puede considerar el inglés
como lengua franca para la comunicacion.

La lengua es mas que un c6digo para la comunicacién. Como bien colectivo sirve de
soporte a la cultura y valores de la colectividad. Como factor de identificacién puede
crear sentimientos de pertenencia o no pertenencia a un grupo, comunidad o etnia para
diferenciarse de los demas en funcién del reconocimiento a la diferencia, por ejemplo
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los corsos, y los bretones se consideran diferentes a otros franceses. En la mayoria de los
casos la trayectoria politica de los gobiernos ha sido la de homogeneizacién lingiiistica
con una sola lengua oficial siendo ésta la lengua de la escuela. La compleja realidad de
la época actual y, concretamente en el caso espafiol, se reconocen como lenguas de la
escuela las lenguas propias de las comunidades mas la lengua oficial del Estado dando
lugar al bilingiiismo en educacion, situacion diferenciada respecto al pluralismo cultural
resultante de la inmigracién. El fenémeno de la emigracién con lenguas de origen muy
diverso, europeos y no europeos, esta incrementando las situaciones plurilingiies. Los
desplazamientos de inmigrantes desde su comunidad nacional con una o més lenguas a
la sociedad de acogida donde pueden existir situaciones de bilingiiismo generan nuevas
situaciones que reclaman nuevos modelos de organizacién escolar.

Con este panorama se hace presente el papel de la educacion en el desarrollo del
plurilingiifsmo y en la convivencia para la integracion social de las personas. El reto de
escolarizar a los inmigrantes y acertar en el proceso de integraciéon de estas personas
para que formen parte del colectivo social en el que se integran es papel de la escuela.
Desde esta perspectiva es importante garantizar el conocimiento y uso de la lengua de
la escuela, ya que se considera como elemento clave para la socializacién en el proceso
de integracién social.

La integracion social va de la mano de la integracién escolar. Estar con los autécto-
nos es un reconocimiento de mayor integracion, una mayor fusién entre los escolares
genera mayor integracion. Se debe fomentar la integracion en la cultura y valores de
la sociedad receptora pero a la vez respetar las diferencias culturales, y valorar las
culturas de origen. Junto a la diversidad se impone el didlogo y la negociacién en
una situacién de igualdad y respeto. Un compromiso con valores que promuevan la
emancipacién de las personas y el incremento del desarrollo social. La comunicacién
intercultural es un elemento clave para la educacién en la ciudadania.

La educacion intercultural incluye un proceso dindmico renovador y dialéctico entre
culturas tanto si es de mayorias como de minorias. Desde esta perspectiva se estudiarian
los factores de cambio y las trabas en las relaciones sociales en funcién de nuevos valores
que puedan generar un marco de igualdad o desigualdad. Se debe profundizar en el
modelo de integracién superando el concepto de igualdad de oportunidades por el de
equidad y crear una cultura cuya piedra angular sea la defensa de la democracia y el res-
peto de los derechos humanos, todos ellos universales. Se necesitara del esfuerzo de los
educadores pero sin duda alguna es una empresa mas amplia. Dado que la educacién no
se reduce ni al &mbito ni al periodo de escolarizacion, seria importante indagar los cam-
bios y las barreras asi como nuevas necesidades que emergen en la bisqueda de la igual-
dad en espacios méas amplios para la intervenciéon desde la investigaciéon educativa.

Son muchos los asuntos de interés cientifico-social que pueden tratarse en la inves-
tigacién y que puede aportar cierto conocimiento que ayudara a la comprension de la
complejidad de los procesos de interaccion ante los retos que nos afronta la realidad de
nuestras sociedades cuando emergen nuevas necesidades de practicas sociales, educa-
tivas para construir proyectos donde la integracién cultural y social sean la base para
la convivencia.

Feli Echevarria

RIE, vol. 23-1 (2005)



TRABAJOS DE INVESTIGACION






Revista de Investigacion Educativa, 2005, Vol. 23, n.° 1, pigs. 7-22

ESCALA DE EXPRESION/COMUNICACION
CORPORAL PARA ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS

Antonio Caballer', M. Jests Oliver y José Manuel Gil

Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
Universitat Jaume | de Castellon

RESUMEN

La escala que presentamos tiene como base la teoria de Schinca respecto a la expresion corporal.
De este modo la autora considera que es «una disciplina que permite encontrar, mediante
el estudio en profundidad del cuerpo, un lenguaje propio», desarrollando la personalidad
expresiva del sujeto y la comunicacion. Esta escala consta de 29 items, los cuales conforman seis
factores: emocional, habilidades de expresion corporal, solucion de problemas, apariencia fisica,
relacién con personas del mismo sexo, relacion con personas del sexo opuesto. La fiabilidad de
los diversos factores oscila entre 0,74 y 0,87, la estructura factorial confirma los seis factores que
explican el 53,3% de la varianza.

Palabras clave: Expresién/comunicacion corporal.

ABSTRACT

The scale we show is based on the Schinca’s theory about the body expression. The author
consider as a discipline which permit to find, through a body profound study, a characteristic
language. This scale has 29 items divided into six factors: Emotional, body expression abilities,
problem solving, psysical appearance, relation ship among same sex and opposite sex. The
fiability of diverse factors fluctuate between 0,74 and 0,87, the factorial structure confirm these

1 Departamento de Psicologia Evolutiva, Educativa, Social y Metodologia. Universitat Jaume I. Campus
de Riu Sec. 12071 Castellén de la Plana. E-mail: caballer@psi.uji.es
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factors that explain the 53,4% of the variance. Besides definitive scale baremes for each factor
are presented.
Key words: Body expression/communication.

INTRODUCCION

Numerosos estudios en relacién al tema destacan el decisivo papel del autoconcepto
en el desarrollo de la personalidad, sefialando como principales aspectos en estrecha
relacién con el concepto de si mismo el cuerpo y la actividad fisica.

«Por el cuerpo pasan el despertar y el crecimiento de nuestra personalidad y junto con las
energias afectivas y espirituales constituye la personalidad tinica de cada uno de nosotros»
(Maccio 1998, pag. 278).

En las ultimas décadas autores como Sonstroem, Weis, Sander, Sorensen, Stewart y
Corbin, se refieren a la incidencia que tiene en el autoconcepto la satisfacciéon personal y
el sentirse bien con uno mismo obtenidos mediante la practica de las actividades fisicas.
Seglin estas investigaciones parece que no ofrece ninguna duda afirmar que la propia
estima corporal beneficia la autoestima y que aceptar y sentirse bien en el propio cuerpo
contribuye al equilibrio emocional y bienestar general del individuo.

Gofii y Zulaika (1999), justifican que la influencia de la actividad y el ejercicio
fisico sobre el autoconcepto, se produce gracias a que el autoconcepto esta organizado
seglin una serie de autopercepciones estructuradas jerarquicamente en niveles més
generales en la base y mas especificos en los niveles superiores. El desarrollo eficaz de
habilidades mediante la actividad fisica supondria «modificar aspectos concretos del nivel
bdsico de la dimension fisica que pueden determinar por afectar positivamente la autoestima
global». (Pag. 7).

Casimiro (2000), asimismo incide en las consecuencias positivas que se derivan de
la practica de la educacion fisica diciendo que «la autoestima fisica, consecuencia de la
percepcion de la habilidad motriz y de la apariencia fisica, proporciona mayor independencia al
escolar, ya que se puede elegir y decidir de forma mds libre». (Pag. 9).

Este trabajo de investigacion tiene su origen en los numerosos testimonios recibidos
a lo largo de nuestra carrera profesional por parte del estudiantado, respecto a la mejora
experimentada en ellos mismos y en sus relaciones con los demas tras haber cursado la
asignatura de Expresion/Comunicacién Corporal. Ello nos motivé para averiguar, en
una primera fase, las posibles relaciones que esta materia tenia con el autoconcepto y
una vez obtenidas dichas relaciones y analizados los diferentes instrumentos de medida
que existen en la actualidad destinados a la evaluacién del autoconcepto, procedimos a
la creacién y validacién de una escala de Autoconcepto dirigida a estudiantes universi-
tarios, relacionada con uno de los apartados que hoy en dia se encuentran mas en boga
dentro de la Educacién Fisica como es la Expresion Corporal.

Hemos constatado, por nuestra parte, que los autores que tienen experiencia en el
trabajo con adultos en este campo, se refieren a la frecuencia con la que aparecen situa-
ciones de inhibicién y rechazo, considerando que su fundament se encuentra en los
obstdculos que se le presentan al sujeto a lo largo de la educacién, al ambiente y a los
bloqueos que el individuo se impone desde muy pronto para evitar el dolor y el placer.

RIE, vol. 23-1 (2005)
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Todo ello impide el desarrollo de las percepciones, el movimiento y la expresién de las
emociones resultando de esta situaciéon que, en muchos casos, la expresién corporal
practicada por adultos cuyo conocimiento de su cuerpo es rutinario y superficial, es
solo una falsa apariencia.

Dice Lowen, que el adulto al encontrarse libre de cuanto obstaculiza su verdadera
expresion, puede implicarse en situaciones de juego simbdlico de la misma forma en
que lo hacen los nifios, aunque con menos facilidad y pueden usar su creatividad para
suspender la realidad exterior y entregarse al juego libre de la imaginacién. Asisurge un
sentimiento de placer y la necesidad de la autoexpresién, con las mismas connotaciones
que posee el juego de los nifos.

Kesselman (1990), se refiere a los cambios naturales que van ocurriendo a lo largo
de la etapa adulta, sefialando que «cuando el cuerpo entra en crisis y se produce un dete-
rioro de las funciones corporales, las técnicas que mediante el movimiento y el cuerpo facilitan
la sensibilizacion, ayudan a observar las modificaciones que se producen y su expresion en
la conducta general para poder ir abriendo un camino de investigacion personal acerca de lo
que es su destino y de lo que nos desafia a una conduta creativa». (Pag. 58). En este caso, el
trabajo corporal sirve de ayuda a superar esta crisis y organizar el cuerpo para estos
cambios.

En los adolescentes tardios, como es nuestro caso, hemos tenido ocasién de compro-
bar tras muchos afios de experiencia profesional, hasta qué punto se encuentra reducida
la capacidad de expresarse libremente con el cuerpo, por lo que muy a menudo se provo-
can rechazos y ansiedad en la practica de las actividades de expresién. En un principio
normalmente la implicacién es escasa pero después de varias sesiones, en las que se trata
de favorecer la capacidad de expresion espontanea y las relaciones del grupo clase, llega
a producirse un alto grado de implicacion personal y gusto por la actividad.

Lapierre y Aucouturier (1980), tras la realizacion de numerosos cursos con adultos de
diferentes paises, han puesto de relieve los «fantasmas corporales» del adulto y su reper-
cusion en la educacion del nifio, manifestando que «lo que determina la actitud pedagdgica
del adulto (la que el nifio siente) son, de manera muy inconsciente, sus propios fantasmas». (Pag.
4).'Y que solamente la conciencia y una modificacién de los mismos puede transformar
de manera auténtica la relaciéon pedagogica. Por ello, consideran imprescindible que el
educador reciba una formacién en la que se incluya el cuerpo en su faceta expresiva,
esto es como receptor y emisor de mensajes haciéndole perder sus inhibiciones cor-
porales, superar sus resistencias ténicas y, en general, tomar conciencia de su relacién
con el mundo, el espacio y los objetos, con el fin de estar disponible y adaptarse a las
necesidades e intereses del otro.

Bertherar y Berstein (1987), experta en el trabajo corporal con adultos, destaca la
importancia de buscar mediante las sensaciones las «razones del cuerpo», considerando
la concienciacién corporal como una via para acceder a la totalidad del propio ser y
saber proyectar una imagen de si mismo satisfactoria, que ayude a recobrar la propia
iniciativa y confianza, asi como a liberarse de los bloqueos que han condicionado el
comportamiento corporal del adulto.

En relacion al cuerpo del educador, destaca de esta autora la afirmacion de que «el
cuerpo de ensefianza es ante todo el cuerpo de cada persona que ensefia», de ahi la importancia
de que el profesor tenga conciencia de todo lo que implica su presencia.». (Pag. 124).

RIE, vol. 23-1 (2005)
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En definitiva, creemos que la opinién de estos autores pone de relieve algo que
consideramos de suma importancia dentro de la expresién corporal y es la afirmacion
de que el logro de la disponibilidad para si mismo, resulta un requisito indispensable
para conseguir estar disponible para los demés o lo que es lo mismo la experiencia que
se tiene del cuerpo ayuda a aceptar, comprender y en resumen acercarnos al cuerpo de
los otros. Cuestiones que consideramos fundamentales a la hora de abordar una tarea
educativa.

Schinca (1988), insiste en la idea de la expresién corporal como una disciplina emi-
nentemente formativa que permite al individuo encontrar su propia individualidad y
autenticidad e identificarse con su si mismo, premisa fundamental para la obtencion
de un autoconcepto positivo.

En este orden de ideas dice: «el profundizar en el conocimiento y vivencia del propio
cuerpo permite llegar a descubrirse, a partir de la realidad fisica, en un encuentro con la esencia
individual, con las posibilidades potenciales, con la capacidad de respuesta ante los diferentes
estimulos, con los recursos psicofisicos que se dispone y también con los obstdculos personales
que bloquean el libre curso de los canales expresivos». (Pags. 9-10).

Cuando hablamos de expresion y concretamente de expresion corporal tenemos que
entenderla siempre desde una doble perspectiva: como autoexpresion o expresion de si
mismo y como expresion hacia los demas.

La importancia de la expresién corporal como autoexpresién constituye una necesi-
dad intimamente unida al placer y a la creatividad y cuya represion segtn han sefialado
reiteradamente prestigiosos educadores, psicélogos y psiquiatras produce graves tras-
tornos en la personalidad del individuo., permitiendole fundamentalmente expresarse,
liberarse, equilibrarse y crear.

Desde el punto de vista de la comunicacion sirve para comprender a los demds y que
los demés nos comprendan y compartir con ellos nuestros pensamientos y sentimientos.
Esta faceta comunicativa constituye también una manifestacién bésica para el desarrollo
y bienestar de la persona, ya que ayuda, entre otras cosas, a identificar y dar sentido a
las propias necesidades y a las ajenas.

El método de Marta Schinca tiene su base en la Escuela Alemana, representada en
sus origenes por Bode y Laban, y contempla el trabajo de expresién corporal desde un
doble punto de vista: racional (toma de conciencia) y emocional (vivencia), en relacién
a tres aspectos fundamentales: el cuerpo, el espacio y el tiempo.

Los temas bésicos que configuran el estudio de la expresién corporal son:

1. Toma de conciencia del cuerpo

1.1. Las bases fisicas de la toma de conciencia corporal estin compuestas por:
a) Independencia muscular.
b) Fluir del movimiento orgéanico
¢) Relajaciéon y distension
d) Esquema corporal
e) Respiracion
f) El movimiento como acto significativo

1.2. Las bases expresivas de la toma de conciencia, en relacién al cuerpo, las
conforman

RIE, vol. 23-1 (2005)
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a) Antagonismo cuerpo/espacio.
b) Tono y actitud psiquica en las posturas.
c) Relaciéon entre los grados de tensién muscular y las actitudes psiquicas
en el gesto y el movimiento.
d) Calidades del movimiento
2. Toma de conciencia del espacio. En relacién al:
a) Espacio individual
b) Espacio total
¢) Ritmo espacial
3. Toma de conciencia del tiempo. En relacién al:
a) Ritmo fisiol6gico y animico.
b) concepto de tempo
¢) Ritmo
d) Relacién entre el movimiento y el sonido.

Con todo lo sefialado anteriormente, el principal objetivo del presente trabajo se
centra, fundamentalmente, en la construccién de una escala para la medicion de la
expresion/comunicacién corporal. A continuacién se expone, en primer lugar, la fase
de elaboracién y aplicacion de la escala y, en segundo lugar, el anélisis de los resul-
tados.

METODO
Participantes

La muestra, a la que se le ha pasado el cuestionario, estd formada por 300 estu-
diantes, de los cuales 171 son de género femenino y 129 de género masculino. La edad
media de la muestra es de 21,4 afos. La muestra es suficientemente grande para el
analisis psicométrico de la escala (DeVellis, 1991; Nunally, 1987). Todos los estudiantes
son de la Titulaciéon de Maestro y, concretamente, de las especialidades de Educaciéon
Infantil, Musical, Primaria y Educacién Fisica de las Universidades de Sevilla y Jaume
I de Castellon. Todos los estudiantes cursan la asignatura de expresién corporal con
caracter semestral en las tres primeras especialidades y con caracter anual en el caso
de la cuarta.

Instrumento

Elaboracién de un Cuestionario Autodescriptivo de Expresién/Comunicacién Cor-
poral.

Una vez revisada la literatura cientifica relacionada con la expresién corporal se
ha observado que no existe en la actualidad ninguna escala que mida ésta en relacién
al autoconcepto, es por ello que nos planteamos la necesidad de llevar a término la
confeccién de una escala de expresién corporal y cuya denominacion es «Cuestionario
Autodescriptivo de Expresion/Comunicacion Corporal» (CECC).
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Procedimiento

El proceso llevado a cabo para la construcciéon de dicha escala se ha realizado
siguiendo las directrices de Rivas (1980) a través de los siguientes pasos, los cuales
constituyen la metodologia de trabajo:

1. Definicion del concepto tedrico. Se trata de realizar una revision de la literatura exis-
tente sobre el concepto en el que se va a basar la escala. En este sentido, de entre todas
las definiciones existentes respecto a la expresion corporal, destacamos la realizada por
Schinca (1989, pag. 9), que la considera como «una disciplina que permite encontrar mediante
el estudio en profundidad del cuerpo un lenguaje propio». Como senala la autora, la bisqueda
que supone la adquisicién del lenguaje corporal tiene una rigurosidad y una exigencia
que, como todo lenguaje, tiene su propia gramatica, ademads existe una técnica a partir
de la que cual surgirdn los instrumentos que lo posibiliten, de modo que por un lado la
persona encuentre las caracteristicas de su propia personalidad expresiva y, por otro, se
establezcan elementos comunes para la comunicacién con los demas.

2. Andlisis de los instrumentos. Se trata de localizar los instrumentos que existen en
este momento para medir los principales aspectos de la expresion corporal y que estén
relacionados con el autoconcepto, éstos son: SDQ III, STAI, ISRA, MMPI, EPQR, MPS.

3. Realizacion de consultas a profesionales. Se trata de solicitar a diversos profesores,
ocho en concreto, que imparten la asignatura de Expresion Corporal en la Titulaciéon
de Maestro de la Especialidad de Educacién Fisica, procedentes de Universidades de
Andalucia, Aragén, Cataluna y Comunicad Valenciana y, con una media de experien-
cia de ocho anos de ensenanza en esta materia, la revision de una serie de items sobre
expresion corporal. Se trata de que como expertos realicen una valoracién de la escala
por el Sistema de Jueces. A tal efecto, se confecciona una escala compuesta por 142 items
agrupados en 6 posibles factores:

La significacién que se infiere de cada uno de estos factores es la siguiente:

1. Emocional. Se refiere al autoconcepto en relacién a aspectos de control emocional
tales como ansiedad, nerviosismo, optimismo, depresion, tensién y grado de
preocupacion por las cosas.

2. Habilidades de expresion/comunicacion corporal. Este factor relaciona el autoconcepto
con habilidades y contenidos especificos de la expresién corporal.

3. Solucién de problemas. Este factor se refiere al autoconcepto relacionado con la
capacidad creativa del sujeto, combinar ideas de forma original, el gusto por la
imaginacién y la originalidad, el disfrute e interés por inventar formas nuevas
de solucionar problemas.

4. Apariencia fisica. Este factor establece la relacién del autoconcepto del individuo
en referencia al grado de atractivo fisico, aspecto, belleza y estructura corporal
entre otros aspectos.

5. Relacion con las personas del mismo sexo. Este factor relaciona el autoconcepto con
la capacidad del individuo para establecer relaciones adecuadas con las personas
de su mismo sexo.

RIE, vol. 23-1 (2005)



Escala de expresion/comunicacion corporal para estudiantes universitarios 13

6. Relacién con las personas del sexo opuesto. Este factor se refiere al autoconcepto
respecto a la capacidad del individuo para establecer relaciones apropiadas con
las personas del sexo opuesto.

Los factores y su correspondiente niimero de items remitidos a los expertos se
encuentran en la Tabla 1.

~ TABLA1
FACTORES E ITEMS DE LA ESCALA INICIAL
Factor Ntimero de items
Apariencia fisica 19
Habilidades de expresién/comunicacién corporal 43
Emocional 40
Solucién de problemas 13
Relacién con personas del mismo sexo. 14
Relacién con personas del sexo opuesto 13

De este modo, se sugiri6 a los expertos que analizaran todos los items y valorasen si
eran adecuados o no. Al mismo tiempo se les solicité que aportaran aquellos items que
consideraran importantes para medir esos factores u otros.

4. Confeccion inicial de la escala. Con la informacién remitida por los profesionales,
confeccionamos una escala que, de nuevo, volvié a remitirse a los expertos para su
valoracién definitiva.

5. Andlisis por los jueces. Posteriormente, teniendo en cuenta la corcondancia entre
jueces y tomando como referencia a Rivas (1980), que acepta como adecuados aquellos
items cuya concordancia entre jueces sea mayor o igual al 75%, elaboramos una escala
de expresion corporal con la finalidad de llevar a cabo el trabajo de investigacion.

6. Aplicacion de la escala a la muestra. Una vez confeccionada la escala se remiti6 ésta
al profesorado de la Universidad de Sevilla y de la Universidad Jaume I de Castellon
con las instrucciones pertinentes para su aplicacién. En ambos casos esta aplicacién no
presenté problemas.

RESULTADOS
Analisis de items y fiabilidad

El analisis del cuestionario ha sido realizado con el paquete estadistico SPSS (Sta-
tistical Package for the Social Sciences) version 9.0 y ha comprendido varias partes. En
primer lugar se han calculado los estadisticos descriptivos y el indice de homogeneidad
corregida de cada uno de los items de la escala inicial. Posteriormente se ha obtenido la
consistencia interna (alfa) de cada factor en la escala original. En la Tabla 2 se pueden
observar algunos de los valores obtenidos en este primer andlisis. Hay que sefalar que,
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debido a la gran cantidad de resultados obtenidos, hemos optado por mostrar tnica-
mente los estadisticos descriptivos y la consistencia interna de cada factor.

ESTADISTICOS DE LOS FACTEI;EBgézsu CORRESPONDIENTE ALFA
Factor Media | Desviacién tipica | Alfa
Apariencia fisica 5,18 1,62 0,87
Habilidades de expresién/comunicacién corporal | 4,84 1,68 0,92
Emocional 4,55 1,81 0,88
Solucién de problemas 5,23 1,54 0,79
Relacién con personas del mismo sexo 5,78 1,47 0,80
Relacién con personas del sexo opuesto 5,59 1,52 0,81
Total 5,19 1,60 0,84

En la evaluaciéon de los items se ha tenido en cuenta, siguiendo a DeVellis (1991),
el valor de la media y la desviacién tipica de cada item. En cuanto al indice de homo-
geneidad (correlacion corregida de cada item con el total) se han conservado aquellos
items con valores superiores a 0,4. La fiabilidad de la escala se ha calculado a través de
la consistencia interna del cuestionario o alfa de Cronbach.

Atendiendo a criterios estadisticos y, tras la eliminacién de ciertos items, la versién
final de la escala esta compuesta por 29 items (ver Anexo 1). Todos los items se respon-
den mediante una escala tipo Likert de 8 puntos, donde 1 indica «definitivamente falso»
y 8 «definitivamente verdadero». Las escalas tipo Likert constituyen una de las técnicas
de medida mas utilizada por los cientificos de la conducta (Canadas y Sanchez, 1998).
Siguiendo las recomendaciones de Spector (1992) y, con la finalidad de evitar en los suje-
tos una tendencia a la respuesta, se han utilizado tanto items directos como inversos.

La escala recoge los siguiente aspectos o factores:

Apariencia fisica (1, 5, 13, 20 y 26).
Habilidades de expresién/comunicacién corporal (3, 6, 15, 21 y 28).
Emocional (2, 8,9, 22 y 25).
Solucién de problemas (16, 18, 23, 24 y 29).
: Relacién con personas del mismo sexo (4,7, 10, 12 y 19).
Relacién con personas del otro sexo (11, 14, 17 y 27).

QEFIHI X

A continuacién, se pueden observar en la Tabla 3 los diferentes estadisticos corres-
pondientes a los items de la escala definitiva.

La fiabilidad del cuestionario se ha calculado mediante el estudio de su consistencia
interna, ésta se ha realizado a través del coeficiente alfa de Cronbach para cada uno de
los factores y para el cuestionario global (ver Tabla 4). Como se puede observar todos
los factores tienen un coeficiente entre 0,74 y 0,87, por tanto siempre superior al valor
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ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS, I’I\TIg%? 5}5 HOMOGENEIDAD Y ALFA SI SE
ELIMINA EL ITEM
ftem Media Desviacién Tipica R Item-Total Alfa si se elimina el item
ftem 1 5,51 1,60 0,75 0,84
[tem 2 4,53 1,91 0,52 0,83
[tem 3 4,76 1,54 0,78 0,81
ftem 4 6,23 1,42 0,60 0,70
ftem 5 6,50 1,75 0,61 0,86
ftem 6 5,23 1,51 0,67 0,84
ftem 7 6,23 1,39 0,55 0,72
Item 8 4,34 2,11 0,73 0,77
ftem 9 5,66 1,76 0,71 0,78
ftem 10 6,41 1,14 0,60 0,71
ftem 11 5,36 1,72 0,46 0,73
ftem 12 5,32 1,78 0,44 0,77
ftem 13 4,85 1,59 0,72 0,84
ftem 14 5,91 1,20 0,45 0,72
Item 15 4,82 1,49 0,61 0,86
ftem 16 4,88 1,56 0,53 0,82
Item 17 6,11 1,49 0,60 0,64
ftem 18 5,05 1,42 0,61 0,80
ftem 19 6,00 1,21 0,57 0,72
Item 20 4,91 1,55 0,17 0,84
[tem 21 4,76 1,66 0,70 0,83
Item 22 4,84 1,89 0,72 0,77
ftem 23 4,60 1,45 0,64 0,79
ftem 24 5,02 1,41 0,70 0,77
Item 25 3,78 1,80 0,51 0,83
Item 26 5,58 1,61 0,73 0,83
Item 27 5,92 1,38 0,65 0,61
Item 28 5,17 1,60 0,67 0,84
Item 29 5,10 1,51 0,65 0,79
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de 0,7, considerado como aceptable por Nunnally (1987). Por su parte, la fiabilidad total
del cuestionario arroja un valor de 0,87, en este sentido DeVellis (1991) coincide con
Nunnally (1987) en considerar como muy bueno un valor entre 0,80 y 0,90. El coeficiente
de fiabilidad indica la precisién de los resultados y, sefala la cuantia en que las medidas
de la prueba estan libres de errores casuales. Asi, en nuestro caso indica que el 87% de
varianza del cuestionario se debe a la auténtica medida y el resto a errores aleatorios.

TABLA 4
FIABILIDAD DE LOS FACTORES Y DEL TOTAL DEL CUESTIONARIO FINAL

Factor satuan en cada factoy | Fiabilidad
Apariencia fisica (A) 1,5,13,20y 26 0,87
Habilidades de expresion corporal (H) 3,6,15,21y 28 0,87
Factor emocional (E) 2,8,9,22y25 0,83
Solucién de problemas (P) 16,18, 23,24y 29 0,83
Relacién con personas del mismo sexo (M) 4,7,10,12y 19 0,77
Relacién con personas del otro sexo (O) 11,14,17 y 27 0,74
Total del cuestionario 29 items 0,87

Distribucion de los factores y baremos

Para comprobar la distribucién normal del cuestionario se ha realizado la prueba
de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, la cual ha resultado significativa para cada
factor y para la puntuacion total del cuestionario (Z = 0,916; p = 0,371). Por ello, a con-
tinuacién (ver Tabla 5) se pueden observar los baremos correspondientes a cada uno
de los factores.

Validez

Para el estudio de la validez de constructo, o lo que es lo mismo, la entidad, el rigor
y la existencia de un marco tedrico coherente del constructo medido (Mufiz, 1998), se
ha realizado un analisis factorial exploratorio. Previamente se ha analizado si la matriz
de correlaciones de las variables del cuestionario es una matriz apropiada para dicho
andlisis factorial, para ello en primer lugar se ha calculado el test de esfericidad de
Barlett (Test de Barlett = 4043,542; g.1. = 406; p<0,0001), por lo que se ha rechazado la
hipétesis nula de que la matriz de correlaciones de las variables es una matriz identi-
dad, aceptiandose que existen intercorrelaciones significativas y probablemente altas.
En segundo lugar se ha calculado el coeficiente de Kaiser-Meyer-Olkin obteniéndose un
valor de KMO = 0,840, lo cual indica que la matriz es adecuada para el analisis factorial
(Bisquerra, 1989).
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PERCENTILES DE LOS DIFERENTEST?IE(L:?SRES Y DE LA PUNTUACION TOTAL
Percentiles A H E P M (0] Total
5 15 13 10 15 21 16 119
10 19 17 12 18 24 18 128
15 20 18 14 20 25 19 133
20 22 19 17 20 26 19 135
25 24 21 18 21 27 20 138
30 24 22 19 22 28 21 143
35 25 23 21 22 29 22 145
40 27 23 22 23 30 23 148
45 27 24 23 24 30 23 151
50 28 25 24 25 31 23 154
55 29 26 25 25 32 24 158
60 30 27 26 26 32 25 161
65 31 28 27 26 33 25 163
70 31 28 28 27 33 26 165
75 32 29 28 28 34 27 168
80 33 30 29 29 35 27 171
85 34 31 31 30 35 28 174
90 35 32 33 32 36 28 178
95 36 35 34 35 37 30 188
Media 27 24 23 24 30 23 153
D. Tipica 6 6 7 5 6 4 21

El método de extraccion utilizado en el andlisis factorial ha sido el de ejes princi-
pales y la rotacion varimax de Kaiser. La agrupacion de items en cada factor, asi como
las correspondientes saturaciones, se puede observar en la matriz factorial rotada (ver

Tabla 6).

Como se puede observar la estructura ofrecida por el analisis realizado confirma la
estructura de 6 factores, los cuales explican el 53,4 % de la varianza (ver Tabla 7).
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TABLA 6
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MATRIZ FACTORIAL ROTADA

ftems

Factor 1 (A)

Factor 2 (H)

Factor 3 (E)

Factor 4 (P)

Factor 5 (M) | Factor 6 (O)

ftem 13

0,761

ftem 1

0,761

ftem 20

0,739

ftem 26

0,738

ftem 5

0,685

ftem 3

0,862

ftem 6

0,731

ftem 21

0,728

ftem 28

0,684

ftem 15

0,627

ftem 8

0,818

ftem 22

0,760

ftem 9

0,740

ftem 2

0,573

ftem 25

0,562

ftem 24

0,726

ftem 23

0,690

ftem 29

0,655

ftem 18

0,616

ftem 16

0,591

ftem 7

0,676

ftem 10

0,663

ftem 4

0,661

ftem 19

0,594

ftem 12

0,455

ftem 27

0,798

ftem 17

0,650

ftem 11

0,513

ftem 14

0470
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TABLA7
COMUNALIDADES
Factor Valor propio % varianza % acumulado
Factor 1 (A) 2,974 10,255 10,255
Factor 2 (H) 2,974 10,255 20,510
Factor 3 (E) 2,780 9,587 30,097
Factor 4 (P) 2,475 8,534 38,632
Factor 5 (M) 2,296 7,916 46,548
Factor 6 (O) 1,991 6,866 53,414

Discusion

Del estudio que presentamos sobre la elaboracién de una escala de expresiéon cor-
poral, podemos concluir que:

El objetivo general que nos hemos propuesto se ha llevado a término, ya que el ana-
lisis de la escala ofrece unos resultados psicométricos adecuados.

La escala responde a la formulacién tedrica que hemos planteado.

Los items que componen dicha escala presentan saturaciones altas en cada uno de
los correspondientes factores.

Atendiendo a criterios estadisticos se eliminaron del cuestionario una serie de items,
tras lo cudl se lleg6 a elaborar una escala de 29 items con una consistencia interna de
0,87, frente a la escala inicial de 140 items con una consistencia interna de 0,84.

En definitiva, estos resultados nos permiten concretar un primer estudio, en nuestro
pais, sobre la elaboraciéon de una escala de expresién corporal para poblacion univer-
sitaria. En base a ello, en estudios posteriores se concretard la elaboracién final de la
misma.
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Anexo 1
CUESTIONARIO AUTODESCRIPTIVO DE EXPRESION/COMUNICACION
CORPORAL

Caballer, A., Oliver, M. J. y Gil, J. M. (2001)

Edad: ...coovviven. Sexo: VM
RS D T o 1= RO RRRTRRRRRON

1. Definitivamente falso 5. Mas verdadero que falso

2. Falso 6. Mayormente verdadero

3. Mayormente falso 7.Verdadero

4. Mas falso que verdadero 8. Definitivamente verdadero

Me siento satisfecho/a de mi fisico. (A)

Tiendo a estar muy tenso/a y poco relajado/a. (E)*

Soy bueno/a realizando actividades de expresion corporal. (H)

Tengo muchos/as amigos/as de mi mismo sexo. (M)

Soy gordo/a. (A)*

Disfruto cuando practico actividades de expresién/comunicacion corporal. (H)

Me entiendo poco con las personas de mi mismo sexo. (M)

Mi estado de animo sufre, con frecuencia, altibajos. (E)*

9  Estoy con frecuencia deprimido/a. (E)*

10 Por lo general, me llevo bien con las personas de mi mismo sexo. (M)

11 Soy timido/a con las personas del sexo opuesto. (O)*

12 La mayor parte de la gente tiene mds amistades de su mismo sexo que yo. (M)*

13 Tengo un cuerpo atractivo. (A)

14 La mayoria de las personas del sexo opuesto, que conozco, tienen una opinién
positiva de mi. (O)

15 Poseo muchas habilidades de expresiéon/comunicacion corporal. (H)

16 Disfruto inventando formas nuevas de resolver problemas. (P)

NI WIN -
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17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28

29

Antonio Caballer, M. Jesiis Oliver y José Manuel Gil

Me resulta dificil compartir actividades con personas del sexo opuesto. (O)*

Me resulta facil resolver problemas. (P)

Hago amistad facilmente con personas de mi mismo sexo. (M)

Soy una persona fisicamente atractiva. (A)

Siempre se me han dado bien las actividades relacionadas con la expresién/comu-
nicacién corporal. (H)

Casi nunca estoy deprimido/a. (E)

Soy capaz de inventar cosas con una facilidad extraordinaria. (P)

Soy bueno/a resolviendo problemas. (P)

Después de una mala experiencia me preocupo durante mucho tiempo. (E)*
Fisicamente me siento feliz conmigo mismo/a. (A)

Me encuentro comodo/a cuando hablo con personas del sexo opuesto. (O)

Tengo facilidad para las actividades fisicas que requieren coordinacién y sentido
del ritmo. (H)

Soy una persona imaginativa y creativa. (P)

Nota: * Items inversos.

Factores:

A: Apariencia fisica.

H: Habilidades de expresién/comunicacioén corporal.
E: Emocional.

P: Solucién de problemas.

M: Relacién con personas del mismo sexo.

O: Relacién con personas del otro sexo.

Fecha de recepcion: 16 de mayo de 2003.
Fecha de aceptacién: 22 de marzo de 2005.
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RESUMEN

Este estudio presenta los principales resultados y conclusiones de una investigacién llevada
a cabo entre estudiantes universitarios de magisterio en la que se ha explorado el pensamiento
de este colectivo sobre la diversidad cultural y sus incidencias en la educacion. La diversidad
cultural es una caracteristica de nuestra sociedad actual que ademds, como indican los expertos,
ird en aumento como consecuencia del creciente fendmeno de la inmigracion en nuestro pais.
El estudio que presentamos en este articulo forma parte de una investigacion mds amplia en el
que se utilizaron como instrumentos de recogida de datos una escala de actitudes, un diferencial
semdntico de elaboracion propia y grupos de discusion con los estudiantes universitarios. En
este articulo sélo recogemos los resultados obtenidos a través de los grupos de discusion. Las
conclusiones mds relevantes del estudio indican que los estudiantes no rechazan la diversidad
cultural sélo que tienen una conciencia vaga de la misma, si bien en términos generales es una
actitud positiva.

Palabras clave: Estudiantes universitarios, diversidad cultural, grupos de discusion, edu-
cacion intercultural, formacién inicial del profesorado.

ABSTRACT

This paper presents the main results and conclusions carried out among teaching students.
The work is a deep study of the attitudes the students have about cultural diversity. Cultural
diversity characterizes our current society as a feature which will increase in the near future,
according to experts, due to the increment of immigrants in our country. This research project is
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part of a larger survey in which we have used an attitude scale and a semantic differential, built
by us, and the group discussion as instruments of gathering data. In this article we only present
the results obtained through the group discussion. The most relevant conclusions of this study
shows that students do not reject cultural diversity but they have a very poor consciousness about
it. However, in general terms their attitude is rather positive.

Key words: Teacher-training students, cultural diversity, group discussion, intercultural
education, initial teacher-training.

I.INTRODUCCION

En este articulo vamos a abordar los discursos que nos ofrecen los futuros profesio-
nales de la educacion en relacion a la diversidad cultural y su tratamiento en el aula. La
investigacion ha utilizado el grupo de discusiéon como herramienta para la produccién
y la captacion de dichos discursos. El objetivo de realizar grupos de discusion entre los
estudiantes de magisterio fue lograr un acercamiento a la conciencia que éstos tienen
sobre la educacion intercultural, sus objetivos y su preparacion para trabajar eficazmente
en un contexto multicultural. Propésito que abordamos desde la convicciéon profunda
de que una de las facetas sobre la que es necesario actuar desde la formacién inicial
de los profesores es la actitud que éstos tienen hacia la diversidad cultural. Particu-
larmente si concluimos que la educacion tiene la responsabilidad de ser el campo mas
propicio para potenciar nuevas interacciones y para transmitir los valores que implica
la convivencia plural. En este sentido, y para dar respuesta a este desafio, entendemos
que la educacién debe sufrir numerosas modificaciones en la forma en que se orienta y
se pone en practica debido a que sus planteamientos tradicionales no permiten que se
fundamente en la diversidad cultural.

Se pretendia, por tanto, adentrarnos en la realidad del colectivo de futuros profesores
ante estos temas, obteniendo una visién relativamente interrelacionada con las concep-
ciones tedricas del concepto de educacion intercultural. El propésito era descubrir que
es lo que realmente conocen los estudiantes sobre esta nueva realidad educativa y qué
cuestiones se conforman como elementos prioritarios de su propia formacion inicial.

Los datos que aqui se presentan forman parte de una investigaciéon mas amplia’ en la
que también se aplicé una escala de actitudes y un diferencial seméntico como técnicas
de recogida de datos.

Hemos considerado las actitudes de los alumnos hacia la diversidad cultural y sus
implicaciones en la ensehanza, como la predisposicién aprendida, dirigida hacia un
objeto, persona/s o situacion, y que incluye dimensiones cognitivas, afectivas o evalua-
tivas, y, eventualmente, dimensiones propiamente conductuales.

En este sentido nos hemos aproximado al espectro actitudinal de los ante la diver-
sidad cultural, a través de la realizacién de grupos de discusion, que es una de las téc-
nicas concretas definidas para la obtencién de informacién abierta, es decir, analégica,

1 Tesis doctoral de la autora de este articulo: Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad cultural, dirigida
por la Prof. Dra. Dia. Gloria Pérez Serrano y defendida en el 2002 en la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Sevilla.
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siguiendo las premisas de Krueguer (1991), Ibafiez (1983, 1985, 1986, 1989) y Gil (1992,
1993, 1994, 1995) fundamentalmente.

Distintos organismos internacionales reconocen la extrema importancia de una for-
macién del profesorado para una educacién intercultural. El Consejo de Europa (1985)
sefala la formacién de los profesores como el medio més importante para lograr un
cambio pedagogico y fomentar la dimensién europea de la ensefianza. Esta formacion
requiere el desarrollo de competencias y habilidades especificas, pero precisa ante todo
de la creacién de una sensibilidad y actitud positiva ante el hecho diferencial. Lo que no
resulta facil, y en muchas ocasiones la formacién se lleva a cabo mds como la incorpo-
racion de nuevos conocimientos, poniendo el énfasis en aspectos técnicos y dejando en
un segundo plano los elementos actitudinales y afectivos relacionados con la igualdad
y la justicia social.

La estructura de este articulo se divide en tres partes. Comenzaremos refiriéndonos
a los criterios empleados en el disefio de la investigacion y a los aspectos metodolégicos
de la misma para, a continuacién, abordar el analisis de los discursos de los estudiantes
de magisterio. Por tiltimo, sintetizaremos algunas de las conclusiones en las que se expo-
nen los puntos centrales de los discursos y se realizan recomendaciones que pueden ser
utiles para futuras investigaciones y para perfilar algunas de las actuaciones dirigidas
a incidir en la realidad de la formacién inicial de los profesores.

2. METODOLOGIA

En este apartado hacemos referencia, en primer lugar, a la técnica de investigacion
utilizada en este estudio, el grupo de discusién, con lo que pretendemos hacer mas
comprensible la informacién manejada a lo largo del texto. Después, incluimos una
ficha técnica de la misma, donde reflejamos las caracteristicas de los grupos de discusion
realizados, asi como las decisiones metodoldgicas adoptadas en el transcurso del trabajo
de campo. Para finalizar exponemos las lineas seguidas en el analisis de los discursos
producidos por los grupos de discusion.

a. Objetivos

Hay que tener en cuenta que todas las decisiones metodoldgicas y técnicas adoptadas
han respondido al criterio de dar respuesta a los objetivos fundamentales planteados en
esta fase cualitativa de la investigacion. Estos objetivos son fundamentalmente tres:

¢ Identificar las ideas previas y el nivel de sensibilizacién de los alumnos de magis-
terio en relacién a la diversidad cultural y su tratamiento en el aula.

* Explorar como los estudiantes de Magisterio perciben la formacién recibida en
relacién a la interculturalidad. En este sentido, los discursos producidos por los
estudiantes mediante la técnica del grupo de discusion permiten un posiciona-
miento mas abierto de los futuros profesores que los cuestionarios, propiciando
la emergencia de las razones que subrayan a las opiniones expresadas en otros
contextos.

* Proporcionar informacion basica para posibles programas de formacién del pro-
fesorado en el ambito que nos ocupa. Es decir, se trata de detectar en qué medida
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se demanda una formacién en este terreno para poder llevar a cabo una atencién
a la diversidad desde un punto de vista intercultural.

b. Descripcion de los grupos de discusion

Las cuestiones que trataremos de analizar en este apartado iran referidas a: el ndmero
de grupos, el tamafio de los mismos y los criterios tenidos en cuenta a la hora de deter-
minar la composicion de los mismos.

Los grupos han sido confeccionados en torno a diferentes criterios que hemos consi-
derado rasgos que caracterizan a los grupos estudiados (afio de carrera y centro donde se
realizan los estudios fundamentalmente), que pudieran ser representativos de diferentes
visiones, y todos ellos mixtos en cuanto al sexo y la especialidad.

Segtin las recomendaciones de los expertos en esta técnica de recogida de datos,
sitdan en 3 6 4 el nimero minimo y en 10 6 12 el ndmero maximo de grupos conside-
rados en un proyecto. De acuerdo a ello, tomamos la decisiéon de constituir 6 grupos de
discusion, uno por curso y centro. Dicha decisién se tom¢ también en base a dos criterios:
el primero, el problema de investigacion y los objetivos del estudio y el segundo, las
caracteristicas de la poblacién en relacién al problema estudiado. La idea basica es la de
incluir tantos grupos como segmentos de la poblacién, de modo que podamos acceder
a los distintos discursos sobre el tema investigado. Teniendo en cuenta este criterio nos
interesaba particularmente la evolucién del discurso en cuanto a la educacién intercul-
tural y la diversidad cultural desde primer afio de carrera hasta el tltimo.

En la tabla 1 aparecen los criterios fundamentales de seleccién para la constitucion
de los grupos de discusién realizados:

TABLA1
CRITERIOS DE SELECCION DE LOS GRUPOS DE DISCUSION

* Curso, segmentado en tres niveles: primero, segundo y tercero.

* Centro de realizacién de la diplomatura: Dos centros diferentes. La Facultad de
Ciencias de la Educacion y el Centro Superior de Estudios Cardenal Spinola.

* Sexo: Grupos mixtos.

* Especialidades: Mezcladas en los grupos por curso.

Siguiendo a Morgan (1988) hemos considerado la homogeneidad de la poblacién en
relacién a las variables curso y centro de estudios. La homogeneidad de la que parten
los participantes en la reunion, no sélo posibilita el proceso de agrupacion, sino también
la produccién de un didlogo con los otros o frente a los otros.

No obstante hemos combinado el dilema de la heterogeneidad (especialidad y
sexo) con la homogeneidad en funcién del rasgo curso y el centro donde se cursan los
estudios, resolviendo la cuestiéon con el consejo de Ibanez (1989) de un punto medio
entre la homogeneidad y la heterogeneidad, puesto que en los grupos se encontrarian
estudiantes de un mismo curso y centro de estudio pero diferentes especialidades y
sexo. Consideramos que hemos conseguido de esta forma un equilibrio con respecto
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a la uniformidad y diversidad de los componentes de los grupos que aumentaria la
amplitud de experiencias, percepciones u opiniones.

La heterogeneidad parte de la misma necesidad de productividad discursiva, pues
el intercambio lingiiistico sélo es posible desde la percepcién de ciertas diferencias,
que hacen tomarse el esfuerzo de presentarse al otro —para comprobar si somos mas o
menos iguales, mas o menos distintos— y de intentar persuadirlo. Como afirma Callejo
(2001: 80), el grado de homogeneidad con respecto al objeto de investigaciéon no quedara
contrastado sin un grado de heterogeneidad. La homogeneidad en el grupo se recons-
truye desde la cierta heterogeneidad.

De esta forma, se hicieron reuniones de discusién con alumnos/as de 1°, 2° y 3° de
cada uno de los centros y mezclando las especialidades. Los 6 grupos de discusiéon
realizados quedan recogidos en la tabla 2.

TABLA?2 )
GRUPOS DE DISCUSION
CURSO ESPECIALIDAD CENTRO SEXO
0 GD1 1° Mixtas Facultad CC.EE. Mixtos
d GD2 2° Mixtas Facultad CC.EE. Mixtos
1 GD3 3° Mixtas Facultad CC.EE. Mixtos
0 GD4 1° Mixtas Centro Cardenal Spinola Mixtos
b GD5 2° Mixtas Centro Cardenal Spinola Mixtos
0 GD6 3° Mixtas Centro Cardenal Spinola Mixtos

En la tabla 3 se recogen algunas caracteristicas de los grupos de discusion:

TABLA3
CARACTERISTICAS DE LOS GRUPOS DE DISCUSION

Grupo de Discusiéon N° 1. (GD 1)

Estudiantes de 1° de la Facultad CC.EE.
12 asistentes (9 mujeres y 3 varones): 2 de LE, 2 de EM, 2 de EI, 2 de EF, 3 de
EEy1deEP

vy

Grupo de Discusién N° 2. (GD 2)

Estudiantes de 2° de la Facultad CC.EE.
12 asistentes (8 mujeres y 4 varones): 2 de LE, 1 de EM, 2 de EI, 3 de EF, 2 de
EEy2deEP.

vy

Grupo de Discusién N° 3. (GD 3)

Estudiantes de 3° de la Facultad CC.EE.
12 asistentes (9 mujeres y 3 varones): 2 de LE, 2 de EM, 2 de EI, 2 de EF, 2 de
EEy2deEP.

vy
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Grupo de Discusion N° 4. (GD 4)

> Estudiantes de 1° del Centro Cardenal Spinola.
> 12 asistentes (7 mujeres y 5 varones): 2 de LE, 1 de EM, 2 de EI, 3 de EF, 2 de
EEy 2 de EP.

Grupo de Discusiéon N° 5. (GD 5)

> Estudiantes de 2° del Centro Cardenal Spinola.
> 12 asistentes (9 mujeres y 3 varones): 2 de LE, 1 de EM, 2 de EI, 3 de EF, 2 de
EE y 2 de EP.

Grupo de Discusién N° 6. (GD 6)

@ Estudiantes de 3° del Centro Cardenal Spinola.
@ 12 asistentes (10 mujeres y 2 varones): 2 de LE, 2 de EI, 1 de EM, 2 de EF, 3
de EE y 2 de EP.

El ndmero de alumnos que llegaron a participar en los grupos de discusion estaba
compuesto por 72 alumnos (52 mujeres y 20 hombres). De los cuales, 36 pertenecian
al Centro Superior de Ensenanza Cardenal Spinola y la otra mitad eran estudiantes en
la Facultad de Ciencias de la Educacién. En cuanto al curso, habia 24 estudiantes por
curso.

Veamos una representacion gréfica de la participacién de estudiantes atendiendo a
la especialidad.

20
5 15 1
19
AT "
10 { — -
5 | .
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L.E. EM E.l E.F. E.E. E.P.
Grafico 1

Participacion de estudiantes por especialidad en los grupos de discusion

Lo habitual en la practica de la investigacion mediante grupos de discusion es que los
grupos tengan un tamafo comprendido entre los 6 y 10 sujetos (Morgan, 1988). Aunque
algunos autores sittian el limite superior algo més elevado, considerando grupos de
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hasta 12 participantes (Krueguer, 1991), entendimos que 12 sujetos era un ndmero ideal
para poder combinar las distintas especialidades. Entendiamos también que el excesivo
numero dificultaria la participaciéon de cada individuo en la discusién, el control del
grupo por la moderadora se haria més dificultoso a la vez que este niimero permitiria
una rica interaccién y un didlogo suficientemente activo.

c. Procedimiento

Una vez determinadas las caracteristicas de los participantes de cada grupo y el
tamarfo de éstos, se procedid a contactar con estudiantes que accedieron a tomar parte
en la discusion. Seguimos el criterio, generalmente aceptado a la hora de seleccionar a
las personas participantes, de evitar que se conocieran entre si 0 conocieran a la mode-
radora, pues la preexistencia de relaciones entre los sujetos puede interferir el funcio-
namiento del grupo. El desconocimiento entre los miembros del grupo posibilita que
éstos hablen libre y francamente.

El objeto del grupo de discusién es provocar autoconfesiones en los participantes, y esta
demostrado que las personas tienen una tendencia a revelar cuestiones personales
cuando el entorno es permisivo y no-enjuiciador. Estimamos, por tanto, fundamental
el empefio en crear un clima de libertad y espontaneidad en los grupos. Para conseguir
este objetivo entendiamos que el hecho de que los grupos estuvieran compuestos por
extrafios, personas que probablemente no volverian a encontrarse, favoreceria el que
se expresasen opiniones sinceras.

El modo empleado para asegurar que los sujetos poseen las caracteristicas exigi-
das ha sido la seleccién mediante una invitaciéon por curso, especialidad y centro. En
prevision de posibles ausencias, invitamos a un grupo superior al ntimero de sujetos
que pretendiamos reunir en cada grupo. Personalmente mantuvimos ese contacto para
asegurar su asistencia al grupo.

En esa primera llamada a la participaciéon dimos a los estudiantes una idea muy
vaga del tema especifico sobre el que se hablaria para evitar que acudirian a la reunién
con opiniones o posturas prefabricadas. Tan sélo revelamos el 4rea temdtica general
con la intencién de mantener el interés y la curiosidad, pero intentando tranquilizar y
no producir ansiedad o inseguridad. Al realizar la invitacién no utilizamos en ningtn
momento el término grupo de discusién. En lugar de ello, invitamos a los participantes
a «conversar» 0 «a cambiar ideas y opiniones», transmitiendo asi la idea de una discu-
sién informal.

En cuanto a la validez de los grupos de discusion, es decir, si las cuestiones preguntadas
recogen lo que los estudiantes realmente piensan, lo podemos afirmar por dos razones. La
primera es que los sujetos que participan hablan de algo que esté fuera de ellos mismos, no
hablan de ningtin asunto que les pueda implicar o influir personalmente. No puede haber
parcialidad en las respuestas ya que lo que pretendemos recoger son aquellas actitudes que
manifiestan ante la diversidad cultural y la educacién intercultural; existiria parcialidad si
ocultasen parte de sus opiniones pero no tenemos ninguna razén para pensar que tuviesen
motivo para ello. Por otro lado, las respuestas de los argumentos de las discusiones estan
contrastadas con las puntuaciones y anotaciones a la observacion de la escala.
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d. Desarrollo de las reuniones

Por dltimo vamos a referirnos al desarrollo de las reuniones. En cada uno de los
grupos se siguié un mismo modelo de preguntas. Para iniciar la conversacion se reali-
zaron preguntas generales acerca de la diversidad cultural, las cuales facilitaron a los
estudiantes la oportunidad de conversar y de ajustarse al grupo. Las preguntas estaban
disefiadas de modo que fueran siendo cada vez més especificas a medida que avanzara
la conversacion. Se realizaron algunas preguntas adicionales para ampliar algiin tema
o sondear areas que surgieron en la conversacion.

Las preguntas que guiaron la discusién se centraron en el andlisis de (1) las causas y
consecuencias pedagodgicas atribuidas a la diversidad cultural, (2) la diversidad cultural
y la educacién intercultural, (3) la formacién del profesorado, (4) la valoraciéon de su
capacitacion en relacion a la diversidad cultural.

Puesto que el grupo de discusién implica un proceso lingtiistico de produccién de
datos en una situacién de interaccién verbal, se registraron los datos mediante una
grabadora audio que posteriormente nos permitiera la transcripcién mecanografiada
de un texto para analizar. La virtualidad fundamental de las grabaciones en audio
consiste en que posibilita una reproduccién y anélisis objetivo y reiterado en cuantas
ocasiones se precise, haciendo verificable los datos y proporciona un relato verbal total
de la conducta verbal. Las cintas fueron transcritas y analizadas para detectar temas
recurrentes en las seis sesiones.

Ademas, inmediatamente tras la discusion con cada uno de los grupos, anotamos
las opiniones y concepciones mas comunes de entre las expresadas por los participan-
tes durante la discusién de grupo, asi como aquellas observaciones de campo que no
desedbamos confinar al recuerdo.

La predisposicién de los grupos fue muy positiva. Si bien en los momentos iniciales
de la discusién se podia constatar las resistencias iniciales para tomar la palabra que
pueden ser consideradas normales en todo grupo. A partir de ahi, una vez centrado el
tema, la inquietud y las expectativas fueron manifiestas en todo momento a lo largo de
la discusion.

Los grupos tuvieron una duracién variable segtin los casos, y de hecho oscilaron
entre los 45 minutos y la hora y cuarto. La trascripcién de las discusiones la realizé la
propia autora de este trabajo como responsable de esta investigacion.

3. DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS DE LOS GRUPOS DE DISCUSION:
LINEAS DE ANALISIS

a. Analisis de los grupos por categorias, segliin los temas tratados en las
reuniones

Entre los aspectos a los que se han referido los estudiantes de magisterio cuando eran

cuestionados acerca de la diversidad cultural y la educacion intercultural, se encuentran
una serie de elementos que hemos identificado como:
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CEI: Concepciones en torno a la educacién intercultural
FP: Formacién del profesorado

PEI: Programas de educacién intercultural

DCE: Dimensién cultural de la ensefianza

A continuacién, en la tabla 4 vemos una primera tabla, donde se reflejan los resulta-
dos de anélisis textual de cada una de las categorias que hemos utilizado para analizar
los discursos, las frecuencias de apariciones de cada una de ellas y el porcentaje de cada
coédigo en funcion del total de apariciones en todas las categorias.

TABLA 4 )
FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE LAS CATEGORIAS
CODIGO FRECUENCIAS PORCENTAJES
CEI 513 16,5
FP 1820 59,3
PEI 304 11,5
DCE 670 21,5

De la tabla anterior, hacer notar que la categoria que obtiene una frecuencia muy
superior a las demas es la de Formacién del profesorado que con un 59,3% representa un
poco mas de la mitad del discurso producido por los estudiantes de magisterio. En
realidad, esta cuantificacién nos indica que se han encontrado 1874 fragmentos de un
total de 3103 unidades de texto.

La distribucién de cada una de las categorias las podemos ver representadas de forma
grafica en el siguiente grafico:

215 16,5

115

59,3

o CEl = FP o PEI o DCE

Grafico 2
Porcentaje de las categorias de los grupos de discusion
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Dada la riqueza del material recogido, cuya exposicién podria alargar en exceso
este capitulo, en el analisis que sigue se presenta unas conclusiones con los resultados
mas interesantes.

4. CONCLUSIONES

El anélisis de los discursos de los estudiantes de magisterio que hemos presentado
nos permite formular algunas conclusiones en relacién a la diversidad cultural y con
el modo como ellos la perciben. Estas conclusiones no pretenden ser categéricas ni
definitivas, pero nos proporcionan algunas claves para comprender sus actitudes. La
secuencia para la exposicion de conclusiones se organiza en dos partes. En primer
lugar, se sintetizan los principales resultados del estudio en una serie de puntos que
resaltan los hallazgos mas relevantes. Y en segundo lugar, se afiaden algunas nuevas
lineas de investigacién futuras para terminar con algunas lineas de actuacién prefe-
rentes en el campo de la formacién intercultural de los futuros profesores.

a. Principales resultados del estudio

De los resultados del anélisis cualitativo de los grupos de discusién se pueden
extraer las siguientes conclusiones:

¢ Existen las condiciones estructurales e ideolégicas para que el tema de la diver-
sidad cultural y su tratamiento en el aula entre los alumnos sea objeto de polé-
mica y controversia, atin cuando las actitudes proceden mds de informaciones
indirectas que de vivencias propias.

* Los estudiantes admiten un desconocimiento de las culturas y las costumbres
del alumnado de otras procedencias y hay temas que no saben como abordarlos.
En algtin caso, perciben que puede haber choques entre la cultura que vive el
alumnado extranjero en la escuela y la que vive en la familia.

¢ Por regla general, el alumno de magisterio cuando piensa en la diversidad cultu-
ral estd pensando en los alumnos pertenecientes a minorias étnicas o culturales
y particularmente en inmigrantes de paises extracomunitarios.

¢ Alavezy paradéjicamente, la percepcion del alumno inmigrante como «cultu-
ralmente diverso» es bastante débil entre los estudiantes de magisterio Existe
una mayor conciencia de su diferencia entendida como un «déficit» que le
dificulta acceder a la cultura mayoritaria.

* Del analisis de los discursos se desprende el principio de integracién, que les
resulta eficaz y préctico si se aplica en casos de discapacidades, deficiencias o
minusvalias, sin embargo, referido a la diversidad cultural se les representa
pobre de posibilidades. El principio de integraciéon tinicamente tiene como
objetivo integrar para homogeneizar.

* Otra cuestion que refleja claramente esta posicion es admitir que la diferencia
de idioma es un problema aunque los nifios aprendan muy rapidamente. Al
considerarse este un mal importante se plantea como el primer y mas impor-
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tante objetivo a abordar para remediarlo. De otro modo se entiende que siempre
estara interviniendo negativamente en el desarrollo de la clase.

* Se podria decir que el posicionamiento del alumnado de magisterio con respecto
a la diversidad cultural es ambivalente. Todo lo expuesto anteriormente hace
pensar que si bien a nivel teérico, los alumnos asumen la interculturalidad, la
cosa cambia cuando se plantea que concepcién de interculturalidad mantienen,
detectandose una clara contradiccién interna entre aquello que parece que creen
y lo que realmente entienden que se deberia hacer.

* Se observa que casi todo el discurso hace referencia fundamentalmente a las
valoraciones negativas de su propia formacién profesional y a las necesidades de
formacion desde una perspectiva cultural que contemple la diversidad cultural
que caracteriza nuestro momento histérico. La mayoria de los estudiantes que
participan en los grupos de discusién se considera escasamente formado para
atender al alumnado diverso culturalmente y carente de estrategias didactico-
organizativas que le permitan lograr buenos resultados con este alumnado.

* Los seis grupos con los que se establecié contacto reflejan unas formas muy
similares de percibir las necesidades formativas. Presentando ciertos puntos de
interseccion pero también algunos elementos particulares a cada uno de ellos.
Algunos estudiantes de magisterio no consideran que la formacién inicial tenga
que afrontar este tipo de formacién intercultural, ya que las diferencias son par-
ticulares de toda persona y no seria posible incluir en los planes de estudio una
preparacién especifica. Esta idea coliga con una de las constantes que aparecen
a lo largo de todo su proceso discursivo: el demostrar que son los estudiantes
de otras culturas los que se tienen que amoldar a nuestra sociedad y a nuestras
costumbres.

¢ El alumnado de magisterio, en general, no parece reconocer que la diversidad
cultural requiere un tratamiento diferenciado del alumnado. Esta concepciéon
puede estar encubriendo la incapacidad por parte de los futuros profesores de
reconocer las necesidades educativas que plantea la diversidad cultural en el
aula, por la falta de preparacién y de recursos metodolégicos de los que carecen
para enfrentarse a ella.

b. Nuevas lineas de investigacion

Una primera linea de investigacién seria las preconcepciones de los formadores
de formadores. Puesto que es un hecho asumido que ni las instituciones formativas
ni los formadores de profesores han considerado la diversidad cultural una cuestiéon
central de su actividad, ni tampoco los investigadores en el campo de la formacién
del profesorado que han ignorado los temas de la diversidad cultural y de la igualdad edu-
cativa (Tabachnick y Zeichner, 1993: 114). Para acabar con esta situacion, segin Davis
(1995: 561), los formadores del profesorado necesitan a través de las comunidades educativas,
comprometerse en un examen critico que debe orientarse hacia una reforma curricular capaz
de generar alternativas a las experiencias y creencias hegeménicas

El profesorado de las escuelas de magisterio tiene un papel fundamental en el
desarrollo de los conocimientos, actitudes y destrezas de los profesores en formacion.
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El es mediador de cualquier propuesta de innovacién curricular y el responsable no
solo de incorporar contenidos de temas culturales orientados a la diversidad, sino
de desarrollar metodologias de ensefianza que induzcan a la reflexién y al analisis
intercultural.

Los formadores de maestros somos los primeros que deberiamos asumir los
planteamientos educativos, antropolégicos y sociales que conlleva un enfoque inter-
cultural, para poder promover en el alumnado actitudes y destrezas criticas que le
permitan rechazar estereotipos culturales y afirmar que la diversidad cultural es un
valor que debe preservarse. Los futuros profesores no atenderan mejor la diversidad
cultural a menos que los formadores del profesorado integremos maés la diversidad
en los programas, lo que hemos constado que representa un serio inconveniente para
la practica en opinién de los alumnos de magisterio.

Concluimos resaltando, que en futuras investigaciones, ademas de replicar criti-
camente los resultados obtenidos, seria de capital importancia investigar en torno a
los tres objetivos que siguen:

* En primer lugar, evaluar como cambian las actitudes del alumnado de magis-
terio en funcién de la evaluacién continuada a lo largo de los cursos.

* En segundo lugar, estudiar globalmente mediante un disefio secuencial de
cohortes acelerado los efectos de la edad, cohorte y momento temporal en el
cambio de actitudes hacia la diversidad cultural y sus implicaciones en el aula;
esto es, investigar como influye sobre el cambio de actitudes el efecto de la edad
en distintos momentos temporales, de la generaciéon o cohorte de la misma
edad en diferentes momentos de medicién, y el efecto de la edad en el mismo
momento.

* Por dltimo, en funcién del objetivo anterior, y el momento temporal, también
seria muy ttil la construccion de un programa de actitudes interculturales con
el fin de realizar intervenciones para lograr mejorar éstas.

Partiendo de los resultados obtenidos en nuestro estudio asi como de algunos
de los trabajos revisados, pasaremos a exponer algunas de las implicaciones que se
derivan de las actitudes detectadas en los futuros profesores. Dichos resultados ponen
de manifiesto la necesidad de prestar mayor atencién a la diversidad cultural en los
planes de estudio de magisterio y de la adopcién de un compromiso por parte de los
docentes para que esta pueda ser una realidad. En nuestra opinién una adecuada for-
macién del profesorado ayudaria a garantizar que todos los estudiantes estén siendo
preparados para una sociedad multicultural y diversa como la nuestra.

c. Recomendaciones de cara a una mejor formacion intercultural de los
futuros profesores

Si ahora estamos formando a los educadores del préoximo milenio y si se va a
incrementar la heterogeneidad social y la necesidad de convivencia intercultural, no
deberia retrasarse mas la formacién intercultural de los futuros maestros. La ausencia
de propuestas formativas para los futuros profesores que expresan los actuales planes
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de magisterio en relacién a la diversidad cultural pone en peligro el desarrollo de la
educacion intercultural y se convierte en una condicién indispensable para su puesta
en marcha.

Coémo quedo explicado en la introduccién, la finalidad de este trabajo es proponer
algunas lineas para un plan de formacion inicial del profesorado en educacién intercul-
tural. Parece pertinente, que recojamos algunas recomendaciones que de manera clara
se desprenden de los datos de nuestro trabajo. En este punto nos parece importante
exponer dos condiciones fundamentales para el éxito de un programa de formacion:

* Que sea coherente con todo el planteamiento formativo de los estudiantes (curri-
culum, organizacién del centro, relaciones que se establecen en la institucion,
etc.)y

* Que responda a necesidades sentidas por el equipo docente en su totalidad y
por los estudiantes en particular.

Asumiendo los planteamientos interculturales expuestos hasta aqui, nos parece
indicado reflexionar ahora sobre las competencias prioritarias a desarrollar en el
marco de la formacion inicial del profesorado. Nos centramos en la formacion inicial
por ser la més cercana a nuestra experiencia de trabajo. Lo que aqui pretendemos
proporcionar no son mas que algunas pistas iniciales sobre los aspectos prioritarios
de tal formacién, que suponen sugerencias e invitaciones para posteriores profundi-
zaciones en este ambito.

Partimos del convencimiento de que el profesorado supone uno de los pilares
fundamentales para favorecer la integracién escolar y social, de los que depende en
buena medida el éxito o el fracaso de la educacién intercultural. La realidad multicul-
tural hace que la formacién del profesorado revista un caracter prioritario para todo
el profesorado en general y no sélo para aquellos que trabajen con una poblacién
heterogénea culturalmente. En el complejo y dificil paso de la simple propuesta de
principios y objetivos o aspectos tedricos a la puesta en practica en las escuelas de
actuaciones y programas de intervencién tiene un papel fundamental el profesorado.
Asi lo confirma el Consejo de Europa (1986: 36):

«El papel del ensefiante es esencial. La situacion multicultural exige un conoci-
miento de los fenémenos migratorios y de las realidades con las que se enfrenta, al
tener que convivir con personas de otro medio cultural.

No basta con buena voluntad, es menester que los profesores se preparen para
recibir y comprender a sus alumnos, a sus familias, a sus colegas procedentes de
otros paises, que respeten la diversidad de lenguas, los modos de vida, los proyectos,
los comportamientos, las religiones; que puedan manejar los conflictos que surjan
y sepan aprovecharlos para enriquecer culturalmente a cada uno. En realidad, la
formacion de los docentes es la pieza clave de la educacion intercultural»

A pesar de que existan Directrices y Recomendaciones por parte de los Organismos

Internacionales como la Comunidad Europea o el Consejo de Europa que exhortan a
los paises miembros a preparar convenientemente a sus maestras/os en este sentido,
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particularmente en relacién a la educacién de los inmigrantes, la verdad es que la
mayor parte de los maestros —entre ellos también los futuros docentes implicados
en nuestro trabajo— andan faltos de una minima preparacién formal en esta linea
pedagogica. Este es el problema de la disonancia entre la necesidad escolar y la oferta
formativa.

A pesar de las recomendaciones, hay que reconocer que este tipo de tematica ha
tenido un caracter discriminativo en el &mbito de la formacién del profesorado (De
Vicente, 1992) y esto justifica la escasez de modelos formativos destinados a capacitar
al profesorado para hacer frente a la sociedad multicultural y consiguientemente su
manifiesta incapacidad.

Las investigaciones realizadas sobre programas de formacién inicial del profeso-
rado ponen de manifiesto que éste incorpora en su repertorio cognitivo, a un nivel
muy bajo, tanto los contenidos multiculturales que se imparten en estos programas,
como las actitudes que se estimulan en ellos (Marcelo, 1992).

Un posicionamiento a favor de la interculturalidad en la formacioén inicial del
profesorado ha de tener en cuenta que los procesos educativos contienen algo mas
que unos contenidos meramente cognitivos. Es importante tener en cuenta que junto
al curriculum explicito, intencionalmente planificado y evaluado, existe un curri-
culum oculto (Jackson, 1980; Ginburg, 1990) que acttia de modo latente y da lugar
a aprendizajes diversos a través de las vivencias cotidianas de los estudiantes en el
centro. Es un curriculum transversal porque atraviesa todas las experiencias que un
centro ofrece a los alumnos en el dia a dia. Este tipo de curriculum es importante
en todos los planes de educacién, pero particularmente en el plano del comporta-
miento y las actitudes; aspecto que como hemos visto afecta al nticleo mismo de la
educacion intercultural.

El profesorado ha de manifestar no solo actitudes sino también expectativas iguales
hacia todos los alumnos para proporcionar interacciones similares entre todo el grupo,
pues esta comprobada la influencia que ejercen las actitudes y expectativas, que el
profesor manifiesta, sobre los procesos de aprendizaje. Asi, en la obra de Rosenthal y
Jacobson (1980: 230) se mantiene:

«Si las escuelas de magisterio empezaran a ensefiar —a los futuros profesores-
que las expectativas de los maestros sobre el rendimiento de sus alumnos puede
convertirse en profecias que se cumplen por si mismas, podria nacer en los nuevos
docentes una nueva expectativa: que los nifios pueden aprender mas de lo que se
espera de ellos»

Son las actitudes del profesorado y sus expectativas hacia los alumnos los pilares
fundamentales de la educacién intercultural. En funcién de lo senalado, las diferencias
culturales y las lingiiisticas habrian de verse como recurso a utilizar.

Ademads de actitudes positivas para ensefiar adecuadamente en contextos mul-
ticulturales, al profesorado hay que dotarlo en su formacién de un rico repertorio
de estrategias educativas, de estrategias didécticas alternativas, para ejercer com-
petentemente sus funciones y trabajar académicamente de forma fructifera, desde
métodos individualizados hasta el aprendizaje cooperativo o desde una ensefianza
magistral a una ensefianza de aprendizaje por descubrimiento o aprendizaje basado
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en problemas. Adquisicién de estrategias pedagodgicas para enfrentarse exitosamente
a la ensefianza.

En consecuencia, pensamos que una propuesta de formacioén inicial del profesorado
para la diversidad cultural deberian tener presente entre sus objetivos el desarrollo
de la competencia intercultural entendida como una combinacién de capacidades
especificas que implica:

1. Promover el conocimiento de la diversidad cultural, familiarizdndose con los
valores, creencias y supuestos de la educacion intercultural. Desarrollar en los
individuos una cierta empatia para comprender el fenémeno de la diversidad
cultural y ampliar el conocimiento de costumbres y creencias en los otros. Si
las actitudes de los profesores influyen de forma significativa en el qué y coémo
aprenden los alumnos, entonces, la formacién debe dirigirse a provocar los
cambios necesarios en la mentalidad y actitudes de los profesores. Este cambio
podria articularse mediante el desarrollo del pensamiento critico, como técnica
para estimular el cambio en las actitudes de los estudiantes respecto a la diver-
sidad cultural.

2. Desarrollar una competencia pedagogica intercultural, asi como las pertinentes
estrategias para conseguirla. Adquirir las habilidades practicas, conocimientos,
destrezas y actitudes necesarias para un adecuado desenvolvimiento en aulas
multiculturales. Reconocer y manejar la tensién generada en situaciones mul-
ticulturales ambiguas a través de la habilidad comunicativa verbal y no verbal
que permita comunicaciones efectivas en contextos donde dos o més culturas
estan en contacto.

3. Fomentar actitudes abiertas hacia la diversidad cultural, asi como una disposi-
cién a vivir posibles problemas y dilemas que pueden surgir en las situaciones
interculturales como ocasiones de crecimiento personal y profesional.

4. Afrontar los problemas derivados de la interculturalidad en el aula con un
talante realista y un optimismo pedagogico, asumiendo la influencia del profe-
sor/a en la vida académica (rendimiento) y psicoldgica (expectativas, autocon-
cepto...) de los alumnos y alumnas de cultura minoritaria. Conocer el origen de
los conflictos, asi como el caracter positivo de los mismos en el desarrollo de la
intercomunicacién entre grupos o personas diferentes.

5. Crear una dinamica de reflexién (Latorre, 1992) en torno a la propia tarea
docente desde una perspectiva intercultural. Capacidad de reflexionar sobre
la propia cultura, reconocer como ésta influye en la forma en que nos vemos a
nosotros mismos y a los demas.

En resumen, el objetivo central de la educacién intercultural en un centro de for-
macién del profesorado, desde nuestro punto de vista, no es tanto transmitir unos
conocimientos acerca de la diversidad cultural, como generar unas disposiciones
profundas positivas hacia esta: comprension empatica de los otros, aceptacion de la
diferencia, respeto a la persona. Todo este enfoque implica una concepcién mas amplia
del curriculum, que de ordinario ha enfatizado més lo cognitivo
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RESUMEN

En este estudio presentamos un andlisis descriptivo de los Centros Especiales de Empleo en
Asturias. Hemos estructurado el articulo en cuatro partes: en primer lugar explicamos qué son
estos Centros y cudl es su importancia en la insercion laboral de las personas con discapacidad;
en segundo lugar exponemos el planteamiento de esta investigacion (objetivos, fases, instrumen-
tos de recogida de informacion, seleccion de la muestra y técnicas de andlisis); en tercer lugar
sefialamos las principales conclusiones obtenidas; y, finalmente, proponemos actuaciones que
consideramos necesarias para optimizar el funcionamiento de los Centros Especiales de Empleo,
asi como futuras lineas de investigacion.

Palabras clave: Discapacidad, integracion laboral.

ABSTRACT

In this study we present a descriptive analysis of the Special Centers of Employment in
Asturias. We have constructed the article in four parts: first we explain what sound these
Centers and which is your importance in the labour insertion of the persons with disabi-

1 Este trabajo de investigacién forma parte de la Suficiencia Investigadora de la autora del articulo.
Técnica Coordinadora del Proyecto: Evaluacion de centros colaboradores del Plan Nacional de Formacion e Insercion
Profesional y de los promotores de programas de empleo-formacion en Asturias, realizado mediante el Contrato de
Investigacion entre la Consejeria de Trabajo y Promociéon de Empleo del Principado de Asturias y la Uni-
versidad de Oviedo. Direccién de contacto: Facultad de Ciencias de la Educacion, C/ Aniceto Sela sn, 33005
Oviedo. Direccién electrénica: emcarrio@correo.uniovi.es.
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lity; secondly we expose the approach of this investigation (lenses, phases, instruments of
withdrawal of information, selection of the sample and skills of analysis); thirdly we indicate
the principal obtained conclusions; and, finally, we propose performances that we consider
to be necessary to optimize the functioning of the Special Centers of Employment, as well as
future lines of investigation.

Key words: Disability labour inegraio.

I. INTRODUCCION

El trabajo es un aspecto fundamental en nuestra sociedad en la medida en que favo-
rece la realizacion personal del individuo facilitando su autoconfianza y seguridad, y
también como eje y niticleo de toda actividad productiva. Para las personas con disca-
pacidad el trabajo constituye un derecho fundamental que contrasta con los dificiles
procesos de insercion laboral que sufren y con su habitual marginacién en el mercado
laboral.

El analisis de la situacién del empleo de las personas con discapacidad en nuestro
contexto nos lleva a evidenciar datos no muy alentadores. En el trabajo de Pereda
y col. (1998) se sefiala que en Espafia las personas con discapacidad representan el
10,5% de la poblacion (2,6 millones personas). Para unas 600.000 personas entre 15y
65 afios pertenecientes a este colectivo el empleo remunerado es su principal medio
de subsistencia. Este cifra representa el 23% del colectivo lo que supone una tasa
de ocupacion bastante inferior a la media de la poblacion espafiola cuya ocupacién
ronda el 45%.

Para facilitar el acceso de las personas con discapacidad al mercado laboral son
varias las modalidades planteadas que podemos resumir en cuatro férmulas (Mufioz
Ruata y col. 1984):

1. Empleo protegido en centro protegido. Se trata de un empleo en el que casi todos
los trabajadores tienen discapacidad. Los Centros Especiales de Empleo consti-
tuyen una férmula de empleo protegido.

2. Empleo protegido en empresa normalizada. Responde al sistema enclave que es
un puesto de trabajo en empresa normalizada adaptado a las caracteristicas del
trabajador con discapacidad; y al sistema de cupos sociales, por el que se establece
legislativamente que toda empresa con mds de 50 trabajadores ha de reservar el
2% para trabajadores con discapacidad.

3. Empleo competitivo con personal de soporte. La persona discapacitada es un
trabajador més que esta sometido a las normativas laborales en vigencia, pero
que dispone de ayudas complementarias para mantener su puesto de trabajo.

4. Empleo competitivo en empresa normalizada. Acceso que se produce por tres
vias: la contrataciéon de empresas, la contratacién por la Administracién Piblica
y el autoempleo.

Datos obtenidos de diversos estudios revisados sefialan que la mayoria de las per-
sonas con discapacidad en edad laboral que declaran estar ocupadas desarrollan su
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actividad en un Centro Especial de Empleo. En un estudio realizado por el INE en el afio
2002 se sefala que una de cada nueve personas discapacitadas ocupadas tiene un empleo
incluido en el programa de medidas de fomento del empleo para personas con discapaci-
dad. Otra investigacion realizada por el INEM (1999) sefiala que el 50% de los contratos
realizados a personas con discapacidad son en Centros Especiales de Empleo.

Estos Centros surgen histéricamente como desdoblamiento de los Centros Ocupacio-
nales con la finalidad de otorgar una relacion laboral a los trabajadores més eficientes.
El punto de partida es el afio 1981, en el que el Ministerio de Trabajo aprob¢ el Plan de
Empleo para Minusvdlidos. La LISMI de 1982 y el posterior Decreto y Reglamento de 1985
terminaron de regular este tipo de Centros, cuya gestion ha sido transferida en el afio
2000 del INEM a las comunidades auténomas.

En el articulo 42.1 de la LISMI se definen los Centros Especiales de Empleo como
aquellos centros cuyo objetivo principal es el de realizar un trabajo productivo, participando
reqularmente en las operaciones de mercado y teniendo como finalidad el asequrar un empleo
remunerado y la prestacion de los servicios de ajuste personal y social que requieran sus trabaja-
dores, a la vez que sean un medio de integracion del mayor niimero de personas con discapacidad
al régimen de trabajo normal.

La idea esencial que define a los Centros Especiales de Empleo ha variado de
acuerdo a los importantes cambios vinculados a la flexibilizacién del mercado laboral.
Sin embargo, la importancia de esta via de acceso al mercado laboral del colectivo de
personas con discapacidad justifica la relevancia de este estudio. Consideramos que para
proponer actuaciones que cambien y mejoren las situacién del empleo de las personas
con deficiencias en estos Centros es necesario un andlisis descriptivo de la realidad de
las empresas protegidas. Este primer paso facilitard una posterior valoracion de las
necesidades de los trabajadores empleados en los Centros Especiales de Empleo.

2. PLATEAMIENTO DEL TRABA)O
2.1. Objetivos

De acuerdo con estos planteamientos los objetivos que nos hemos propuesto son
los siguientes:

1. Buscar y recoger documentacién actual sobre la integracion laboral de las per-
sonas con discapacidad y, mas concretamente, sobre los Centros Especiales de
Empleo, analizarla detalladamente y establecer las bases tedricas de nuestra
investigacion.

2. Describir la realidad de los Centros Especiales de Empleo asturianos a partir de
los datos obtenidos directamente de los profesionales que trabajan en estos cen-
tros.

3. Proponer posibles medidas para mejorar la situaciéon actual de los Centros Espe-
ciales de Empleo con el fin de favorecer la integracion socio-laboral de las perso-
nas con discapacidad y futuras lineas de investigacién que permitan profundizar
en las dificultad existentes en estos Centros.
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2.2. Fases del estudio

Este trabajo es un andlisis descriptivo de la realidad de los Centros Especiales de
Empleo en Asturias. Las fases del estudio, de acuerdo con los objetivos planteados, son
las siguientes:

1 Fase: Andlisis documental. Esta primera fase supone la bisqueda y recogida
de documentacién actual y relevante sobre los procesos de insercién en el
mundo laboral de las personas con discapacidad.

2" Fase: Analitica y descriptiva. Para conocer la realidad de los Centros Especia-
les de Empleo es preciso disefiar y elaborar un instrumento que nos permita
recoger esta informacion. Con esta finalidad elaboramos un cuestionario
semiestructurado que nos facilita los datos necesarios para describir la reali-
dad de estas empresas protegidas. También realizamos entrevistas al personal
empleado en estos Centros de las que obtuvimos informacién que nos ha
permitido completar y profundizar en las cuestiones més relevantes. Tras
la aplicacién de el cuestionario se elabora una base de datos que permitira
su posterior andlisis con el correspondiente programa estadistico. La infor-
macién cualitativa procedente de las preguntas abiertas y de las entrevistas
también se registra y analiza para poder complementar y profundizar en la
informacién.

3° Fase: Evaluativa. En la que valoramos el proceso desarrollado y proponemos
posibles medidas para tratar de optimizar la situacién de los Centros Espe-
ciales de Empleo.

2.3. Procedimientos de recogida de informacion

Los instrumentos que utilizamos para recoger la informacién necesaria vinculada
a los objetivos de este trabajo fueron cuestionarios semiestructurados y entrevistas
abiertas.

2.3.1. Cuestionarios semiestructurados

El cuestionario se estructura en tres dimensiones en las que se distribuyen las varia-
bles de clasificacion (36 variables) incluidas en diversos items. Las dimensiones son las
siguientes:

e Dimension A. Datos de identificacion del Centro. Recoge las principales caracteristicas
de los Centros Especiales de Empleo referidas al tipo de empresa que son, tipo
de financiacion con la que cuentan y su antigiiedad.

e Dimensién B. Caracteristicas de los trabajadores. Contiene datos acerca de los tra-
bajadores de los Centros en relacién al tipo de puestos que ocupan, al tipo de
deficiencias que tienen, edad, lugar de residencia, nivel de estudios y trayectoria
laboral.
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e Dimension C. Dimension laboral. Comprende informacién relativa a la produccion
del centro y al tipo de contratos que se realiza a los empleados.

2.3.2. Entrevistas abiertas

Para completar la informacién obtenida a través de los cuestionarios decidimos
también entrevistarnos con el personal de gestion de las empresas. Este procedimiento
nos parece muy adecuado para profundizar en aquellas cuestiones que nos parecen
relevantes para conocer la situacién de los Centros Especiales de Empleo asturianos
partiendo el punto de vista de los implicados.

Se entrevisto a diez personas que habian participado en la recogida de informacién
mediante los cuestionarios semiestructurados. Las entrevistas fueron realizadas por
una misma entrevistadora, individualmente y, por preferencia de los encuestados, en
el lugar de trabajo y en horario laboral.

2.4. Seleccion de la muestra

La poblacién de referencia son los Centros Especiales de Empleo de Asturias. El
proceso para averiguar la totalidad de Centros existentes en Asturias partié del INEM
en el que conseguimos un listado con las 45 empresas protegidas que habia en ese
momento. Antes de comenzar la aplicaciéon del cuestionario necesitamos verificar
ese litado por lo que acudimos al Departamento de Registro de Centros Especiales de
Empleo del Principado de Asturias. El listado actualizado que nos ofrecieron sefalaba
la existencia de un total de 51 Centros Especiales de Empleo en Asturias (tamafio de
la poblacién N=51).

De los 51 Centros registrados contactamos con 45, aunque el ntimero de Cen-
tros que finalmente se implic6 fue 30 (tamafio de la muestra n=30), un 60% de la
poblacién.

Tras la aplicacién de los cuestionarios procedimos a seleccionar a las personas que
ibamos a entrevistar. Nos propusimos entrevistar a 18 personas, de ellas accedieron
10 (el 16%). De las cuales 5 (el 50%) son hombres y 5 (50%) son mujeres. Este personal
cumple diversas funciones dentro del Centro: 3 son formadores, 3 son gerentes, 2 son
administrativos y 2 son gerentes que realizan también tareas administrativas.

Este personal estd empleado en 5 Centros que por sus caracteristicas y por el ndmero
de trabajadores con el que cuenta, consideramos que representan bien a los profesionales
de los Centros Especiales de Empleo asturianos.

2.5. Técnicas de analisis de datos

Tras la aplicacién de los instrumentos y la recogida de la informacién, la codifica-
cién y andlisis de los datos cuantitativos recogidos de los cuestionarios se realiz6 con
el programa estadistico SPSS.

De acuerdo con el estudio de De Miguel y col. (1999) hemos clasificado los andlisis
efectuados en dos categorias: 1) analisis descriptivos; 2) analisis relacionales y 3) analisis
de contenido.
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Con los datos recogidos mediante los cuestionarios semiestructurados realizamos
andlisis descriptivos y analisis de contenido para conocer la realidad de estos Centros.
Los anélisis descriptivos nos permiten calcular la distribucién de frecuencias y porcen-
tajes (validos y acumulados) de cada uno de los items.

También hemos analizado los datos cualitativos obtenidos con las preguntas semia-
biertas y abiertas que se registraron durante el proceso de recogida de datos. Este
informacién complementa a la cuantitativa permitiéndonos conocer de un modo mas
preciso la realidad de los Centros Especiales de Empleo asturianos.

La informacién obtenida con las entrevistas ha sido cualitativa por lo que el tipo
de anélisis realizado es de contenido. Las preguntas abiertas realizadas a los entre-
vistados nos han permitido recoger los argumentos particulares expresados esponta-
neamente como los resultados del didlogo e interaccién con la entrevistadora. Tras la
trascripciéon manual de las entrevistas grabadas se realiz6 un estudio de la informacién
obtenida.

A partir de la informacién obtenida con los anédlisis descriptivos y de contenido
realizados, elaboramos las conclusiones de nuestro estudio y las propuestas de actua-
cién.

3. SINTESIS DE RESULTADOS

El objetivo del cuestionario semiestructurado, como comentamos anteriormente,
es conocer la realidad de los Centros Especiales de Empleo de Asturias, por lo que
partimos del andlisis descriptivo de la informacion obtenida con este instrumento. Las
dimensiones en las que esta estructurado nos permiten presentar organizadamente
los resultados: a) datos de identificacién del centro; b) caracteristicas de los trabaja-
dores; y c¢) dimensién laboral. Ademds, ampliamos estos datos cuantitativos con la
informacién recogida de las entrevistas abiertas realizadas al personal empleado en
estos Centros.

3.1. Datos de identificacion de los Centros

* La muestra con la que trabajamos esta formada por 30 centros. La mayoria de
estos son Sociedades Limitadas (33%). Otro 33% esta repartido equitativamente
entre Cooperativas (16.5%) y Empresas Privadas (16.5%). El resto de los Centros
se reparten ente diversas férmulas: Asociaciones sin animo de lucro (10%), Empre-
sas privadas con proteccién publica (7%), Sociedades Anénimas Laborales (7%)
y Fundaciones (7%). S6lo un 3% son Sociedades Limitadas Laborales y no existe
ningtn centro de caracter exclusivamente estatal.

* Lamayor parte de la financiacién es privada (53%) o una combinaciéon mixta, pri-
vada y publica a la vez (47%). Al igual que contemplamos en el tipo de empresa,
no existe ningun centro cuya financiacién sea ptblica por completo.

En relacién al tema de la financiacién, y mas concretamente de las subvenciones,
el personal entrevistado critica la inadecuada distribucién y pago de las ayudas.
Estan de acuerdo en destacar que este apoyo econdémico facilita la creacién de
Centros Especiales de Empleo. Aunque no todos coinciden en que sea beneficioso
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que en cuanto la empresa empieza a funcionar, la contribucién se reduzca. Esto les
obliga a subsistir con los beneficios que obtienen con la produccién y en ocasiones
les impide crecer.
Los gerentes opinan que los incentivos son beneficiosos, pero no tanto como
parece. Si se tienen en cuenta las peculiaridades de las empresas y la normativa
legal respecto a los empleados, estas aportaciones son limitadas pues en muchas
ocasiones estas caracteristicas obligan a los empresarios a realizar mayores
inversiones.
Sin embargo, a pesar de destacar estos problemas econémicos, los gerentes tam-
bién reconocen que hay empresarios que se aprovechan de estos incentivos para
crear Centros Especiales de Empleo en los que las condiciones de trabajo no son
las mas adecuadas.

* En cuanto a la antigiiedad de las empresas, la mitad son de reciente creacion, el
47% centros lleva funcionando entre 1y 5 afios. Un 13% son empresas ya afian-
zadas en el mercado laboral con més de 15 afnos de antigiiedad.

3.2. Caracteristicas de los trabajadores

En esta dimensién comentaremos aspectos relacionados con el tamafio de la empresa,
el sexo de los empleados, si tienen o no alguna discapacidad y el tipo de la misma, el
perfil de los trabajadores, las funciones que desarrollan en los Centros Especiales de
Empleo y su trayectoria laboral.

* Los Centros Especiales de Empleo son principalmente pequeiios. E1 70% de los
Centros tiene menos de 20 trabajadores, cifra que contrasta con el tan s6lo 7% de
empresas especiales con més de 81 trabajadores. De los centros con menos de 20
empleados la mayoria (43%), son centros con un niimero inferior a 5 trabajado-
res.

* De los empleados que trabajan en los Centros Especiales de Empleo un 63% son
hombres y un 37% son mujeres. Estos datos nos indican las dificiles situaciones
a las que se enfrentan las mujeres con discapacidad en sus procesos de insercién
laboral, frecuentemente se ven doblemente discriminadas por su discapacidad y
por su sexo.

* Del total de los trabajadores un 85% tienen algtn tipo de discapacidad frente
al 15% que no manifiesta ningtin tipo de discapacidad. Por lo tanto los Centros
Especiales de Empleo son centros en los que mayoritariamente trabajan personas
con discapacidad y en los que no es frecuente la interrelacién con otros traba-
jadores sin ningun tipo de dificultad.

* Entre los tipos de discapacidad que manifiestan los empleados la mayoria acusan
deficiencias psiquicas (46%) o fisicas (40%). Un 11% de los trabajadores sufren
deficiencias auditivas. Tan s6lo un 1% y un 2% tienen deficiencias visuales y
mixtas respectivamente.

A través de las preguntas abiertas a esta pregunta hemos podido comprobar que
las deficiencias que componen la tipologia mixta suponen siempre la combinacién
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de una deficiencia fisica con otro tipo de problemas: fisica-visual, fisica-auditiva
o fisica-psiquica.

Las funciones de formacién, gerencia y/o administraciéon son realizadas por
personas con discapacidad en el 12% de los casos. Mientras que las funciones
de trabajo directo son llevadas a cabo por la mayoria de los empleados con
deficiencias (88%).

Del 12% de personal que ejerce funciones de formacion, gerencia y/o adminis-
tracién solo el 3% tienen discapacidad, la mayoria fisicas (4%). No existe ningtin
empleado con estas responsabilidades con deficiencias auditivas, y en el caso de
las personas con deficiencias psiquicas, visuales o mixtas el porcentaje apenas
llega al 1%. Ademas es necesario tener en cuenta que en estos ultimos casos la
persona que esta registrada con estas funciones no suele ejercerlas, si no que el
cargo es nominativo pero las funciones estdn delegadas en otras personas sin
discapacidad.

La mayor parte del personal empleado con discapacidad que trabaja directa-
mente con el producto o servicio (82%) tiene dificultades psiquicas (45%) o
fisicas (36%). En este caso si hay un 12% de trabajadores con problemas auditivos
pero son mucho menos frecuentes a los demas tipos de deficiencias.

Por lo tanto se comprueba una clara diferencia en el tipo de deficiencia vin-
culada al tipo de funcién que se ejerce en el Centro: el personal de formacion,
gestién y administracion tiene dificultades que son sobre todo fisicas, mientras
que el personal empleado manifiesta dificultades psiquicas, fisicas y auditivas
mayoritariamente.

En relacion a este aspecto, las personas entrevistadas sefialan la discriminacién
sufrida por las personas con discapacidad psiquica. Consideran que a menudo
al seleccionar a los empleados bien de la empresa ordinaria o protegida se
diferencia entre las personas con deficiencias fisicas o sensoriales, a quienes
se les hace cargo de diversas responsabilidades porque se considera que las
pueden cumplir adecuadamente, de las personas con deficiencias psiquicas de
las que se cree que necesitan un mayor control y que suelen causar problemas
de rendimiento y motivacion. Esta creencia lleva a que en numerosas ocasiones
los empresarios sean reticentes a contratar a personas con retraso intelectual
porque temen que no puedan cumplir las demandas exigidas en el tiempo y
con la calidad precisada.

Sin embargo, este mismo personal considera que contratar plantillas de emplea-
dos con discapacidad no es criterio suficiente para distribuir las subvenciones
dirigidas a estas empresas, si no que se deberia de tener en cuenta el tipo de
deficiencia de estos empleados para facilitar las cuantias econémicas. Sefialan
que se deberia de realizar una discriminacién positiva en aquellos Centros que se
encuentren en peor situaciéon ante la competencia existente en el mercado laboral,
como quienes tienen una plantilla formada mayoritariamente por personas con
discapacidad psiquica.

La causa de esta dificultad recae, segtin los entrevistados, es un mercado dema-
siado competitivo, en el que para los centros especificos es dificil ponerse a la
altura de las empresas ordinarias, las cuales con plantillas menores que las de
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un Centro Especial de Empleo obtienen una mayor produccién. Para poder
competir en el mercado, como cualquier empresa, los gerentes de estos Centros
se ven obligados a bajar el precio de sus productos utilizando una mano de obra
barata (la de los trabajadores con discapacidad) y utilizando las posibilidades de
discriminacién positiva (subvenciones e incentivos). Esto los hace diferenciarse
significativamente de las empresas no protegidas.

¢ En cuanto al perfil de los trabajadores de los Centros Especiales de Empleo sefa-
lar que: la mayoria de los empleados son bastante jévenes, el 40% tiene entre 31
y 40 afios y el 24% menos de 30 afos; la mayor parte residen en zonas urbanas
(59%); y su nivel de estudios es bajo, el 40% tienen la E.G.B. o Primaria finalizada
y el 35% han sido escolarizados en Centros de Educacién Especial.
Si tenemos en cuenta la funcién que realizan en la empresa, por supuesto quie-
nes realizan actividades de formacidn, gestién y/o administracion tienen un
nivel de estudios representativamente mas alto (FP II, Diplomatura y Licen-
ciatura) que quienes trabajan en relaciéon directa que el producto o servicio
(estudios primarios sin completar, Educacién Primaria o Educacién Especial).
Recordemos que las personas que desarrollan funciones de formacién, gestion
y /o0 administracién no suelen tener deficiencias, mientras que las personas cuyo
trabajo no tiene que ver con estas funciones son mayoritariamente discapacita-
dos.
En cuanto a la formacién de las personas con discapacidad, los entrevistados
sefialan que es un problema importante. Cuando se intenta buscar dentro de
este colectivo a personas preparadas para trabajar en una empresa lo tinico que
se encuentra es mano de obra sin cualificar, lo que obliga en muchas ocasiones
a los gerentes a contratar a personal sin conocimientos en las actividades que se
realizan y a formarlos en los mismos centros.
En opinién de los entrevistados las instituciones que se encargan de elaborar
bases de datos que facilitan la biisqueda de posible personal para emplear pero
también deberian de preocuparse por su formacién. En el caso de los Centros
Ocupacionales o algunos Talleres del Principado de Asturias o de Ayuntamientos,
mas que preparar a estas personas segtin las demandas del mercado laboral, se
dirigen a realizar actividades que no les proporcionan una formacién para dar
ese paso hacia el mundo laboral.
Otro importante problema también sefialado, se vincula a la indiferenciacién de
la formacién que proporcionan algunas entidades en funcién del tipo de discapa-
cidad. Normalmente esta formacioén la dirigen a colectivos de exclusion, entre los
que incluyen a las personas con discapacidad como si se tratara de un colectivo
homogéneo
Por esta razon el personal entrevistado que desarrolla funciones de formacién
prefiere preparar a sus empleados en el propio Centro instruyéndoles en deter-
minadas actividades relacionadas con la produccién de la empresa. Los gerentes,
sin embargo, critican este hecho, sefialando que el aprendizaje que se consigue
de esta forma es técnico y facilita a los trabajadores responder en su puesto, pero
en el caso de las personas con deficiencias intelectuales la formacién en hébitos,
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valores y conductas sociales queda relegada a un segundo plano impidiendo una
auténtica integracion sociolaboral.

¢ Enrelacion al comentario anterior, la mayor parte de estos trabajadores proceden
de una situacién de desempleo (42%). E1 28% lo constituyen personas que proce-
den de Centros Ocupacionales del Ayuntamiento, de Centros Ocupacionales de
la propia empresa, o bien de Escuelas Taller del Principado de Asturias. Del 30%
restante, el 20% ha estado empleado: en empresas ordinarias (8%), en otros Cen-
tros Especiales de Empleo (7%), en la Administracién Publica (1%) o en empresas
con apoyo (1%), tan sélo el 3% ha intentado desarrollar su propia empresa; y el
10% accede tras su paso por la Educaciéon Formal (7%) o por cursos y actividades
de formaciéon complementaria.
Los andlisis relacionales permiten observar que las personas con discapacidad
proceden principalmente de una situacién de desempleo o derivan de Centros
Ocupacionales o Escuelas Taller. Sin embargo las personas que desempefian
funciones de formacion, gestiéon y/o administracién, mayoritariamente personas
sin discapacidad, estaban empleados en la empresa ordinaria.

Estos datos nos permiten concluir en esta dimensién que la mayor parte de los traba-
jadores de Centros Especiales de Empleo son personas con discapacidad, principalmente
psiquica o fisica, que realizan actividades con relacién directa con el producto o servicio
al que se dedica la empresa especial. Son jévenes, con un nivel de estudios limitado y
antes de trabajar en estos Centros estaban desempleados o aprendiendo un oficio en un
Centro Ocupacional o en un Programa de empleo-formacion?.

3.3. Dimension laboral

En esta dimensién recogemos las variables relacionadas con las actividades desa-
rrolladas en los Centros Especiales de Empleo, la produccién, los cambios habidos en
la empresa desde su creacion, el tipo de contrato que se realiza a los trabajadores y la
dedicacién que estos implican.

* Las actividades mas realizadas por estos centros son: carpinteria / ebanisteria y
jardineria (ambas con un 13%), artes graficas, alimentacién y productos manu-
facturados (un 10% respectivamente).

Un porcentaje significativo de Centros (17%) realizan una combinacién de las
actividades propuestas, por ejemplo: fabricacion y comercializaciéon de muebles;

2 Los Programas de empleo-formacion tienen como finalidad la insercién de desempleados a través de
su cualificacion en alternancia con la practica profesional, en ocupaciones relacionadas con la recuperacion
o promocion del patrimonio artistico, histérico, cultural o natural, asi como con la rehabilitaciéon de entornos
urbanos o del medio ambiente, la mejora de las condiciones de vida de las ciudades, asi como cualquier otra
actividad de utilidad ptblica o de interés general y social que permita la insercién a través de la profesio-
nalizacion y experiencia de los participantes. Estos programas se subdividen en los proyectos de Escuelas
Taller y Casas de Oficios dirigidos a jovenes menores de veinticinco afos, y los Talleres de Empleo dirigidos
a desempleados de 25 afios 0 mas.
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jardinerfa y limpieza; confeccién de prendas de produccién laboral, cableados
eléctricos, bobinados eléctricos y montaje de iluminacion; etc.

Los Centros Especiales de Empleo de nueva creacién se dedican principalmente
a actividades relacionadas con los nuevos yacimientos de empleo: gestion cine-
gética o reciclaje de residuos.

e Estas empresas suelen elaborar el producto completamente, son escasas las que
colaboran con otras empresas para la realizacién del producto o el desarrollo del
servicio (10%).

e En cuanto a la realizacién de cambios en la forma o tipo de produccién, el 47%
si han realizado alguna variacién de ambos tipos. Un 7% ha realizado cambios
en la forma de produccién y un 3% sélo en el tipo de productos que ofrecen.
Para completar esta informacion afiadimos en el cuestionario otras dos pregun-
tas de caracter abierto relativas a la causas de los cambios y a su frecuencia. La
referida a las causas de los cambios realizados en los Centros pone de manifiesto
que, cuando estos se producen, son debidos a la demanda de los mercados o a
innovaciones tecnoldgicas y de gestion realizadas en los Centros con el objetivo de
mejorar la calidad de la produccién y de los métodos. En cuanto a la otra cuestion
sobre la frecuencia de estos cambios genera respuestas muy dispares. La mayoria
no tienen un periodo de tiempo definido para introducir cambios en su centro.
En las entrevistas abiertas el personal reconoce su temor a dirigir los Centros
Especiales de Empleo hacia nuevos tipos de produccién relacionados con un
mercado mas competitivo. Esto es debido a la condicion de discapacidad de los
empleados, dependiendo del tipo y grado de sus deficiencias, necesitan un mayor
apoyo y su rendimiento es menor lo que les impide, en ocasiones, adaptarse a
un elevado ritmo de produccién. Ante esta dificultad los entrevistados destacan
nuevamente la importancia de las subvenciones para subsanarla.

* Lasituacion laboral de los empleados refleja que la mayor parte de los contratos
realizados a los empleados son de duracion indefinida (64%). El 30% son de
caracter temporal y tan s6lo un 4% son contratos en précticas. Un 2% han sefialado
que son trabajadores auténomos.

¢ (Casila totalidad de los empleados de los Centros Especiales de Empleo trabajan a
tiempo completo (84%). En la mayor parte de los centros se trabaja por la mafiana,
aunque debe reflejarse que la progresiva flexibilizacion del mercado laboral
referida a este aspecto que se abarca a nivel general también se evidencia en las
empresas protegidas: el 13% trabaja por la noche, en otro 13% se realizan turnos
flexibles y en el 10% se realiza actividades también durante los fines de semana.
Se respeta la disposicion legal respecto a que las personas con discapacidad no
pueden hacer horas extras, pues el tinico caso que se sefala que se realizan corres-
ponde a una persona sin discapacidad.
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4. PRINCIPALES DIFICULTADES, PROPUESTAS DE ACTUACION Y FUTU-
RAS LIiNEAS DE INVESTIGACION

Durante el tiempo en el que realizamos esta investigacion fueron diversos los obs-
taculos que se nos fueron presentando relacionados con:

* La escasez de documentos e investigaciones sobre los Centros Especiales de
Empleo, lo que dificult6 los procesos de obtenciéon de documentacién para la
elaboracion de las bases teéricas de nuestro estudio.

e Las reticencias y resistencias a colaborar por parte de los Centros. En la primera
toma de contacto con el personal de los Centros Especiales de Empleo comproba-
mos un importante desinterés en colaborar vinculado a dos factores: a que estaban
muy ocupados?, y la desconfianza generada por el hecho de que muchas personas
piden informacién a estos Centros para realizar estudios de cuyos resultados
no vuelven a tener noticias. Por esta razén nuestra insistencia y el compromiso
verbal con los directores de facilitar informes con las conclusiones finales una vez
concluida la investigacion, logré salvar esta dificultad.

Una vez finalizada esta primera fase del estudio las conclusiones que hemos obte-
nido tras analizar la informacién cuantitativa y cualitativa nos han permitido extraer
las siguientes propuestas de actuacion:

4.1. Enrelacién a la legislacién vigente: reconceptualizar la idea de Centro Espe-
cial de Empleo de modo que responda a la realidad de estas empresas protegidas.
La acepcién recogida por la LISMI y mencionada al inicio del articulo, en la que estos
Centros se consideran un puente hacia la empresa ordinaria, ha quedado desfasada.
Estos centros funcionan como empresas ordinarias a nivel de elaboracién del producto
o desempefio del servicio al que se dirigen, con el tinico afiadido de que tienen ayu-
das e incentivos por la contratacién de un porcentaje significativo de personas con
discapacidad. Que un empresa protegida contrate a una persona con discapacidad
para posteriormente facilitarse su «paso» a otra empresa, teniendo en cuenta que en
ocasiones debera formar a dicha persona para que pueda desempenar su trabajo, no
es viable.

4.2. En relacién a las politicas sociales: normalizar la situacién de los Centros
Especiales de Empleo facilitando su equiparacion a nivel de competencia en el mer-
cado de trabajo con la empresa ordinaria. Potenciando la formacién de las personas
con discapacidad en ocupaciones en las que haya salidas laborales y promocionando
una imagen positiva de las empresas protegidas en la sociedad se facilitara esta
labor.

3 Recordemos que estos Centros funcionan como cualquier empresa, con un horario laboral y unos
objetivos de produccion.
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4.3. En relacién a la Administracién Pudblica: adecuar las acciones de la Admi-
nistracion a las necesidades reales de los Centros Especiales de Empleo. Se deben
establecer procedimientos para evaluar la calidad de estos Centros y establecer criterios
que permitan optimizar la distribucién de los recursos econdmicos disponibles entre los
mismos.

4.4. En relacién a la formacién de las personas con discapacidad: potenciar esta
formacién como principal recurso de estos colectivos para su inserciéon laboral.
Esto se puede lograr: informando a las instituciones responsables de las necesidades
formativas de estos colectivos; elaborando planes formativos teniendo en cuenta las
demandas el mercado laboral; respondiendo al planificar la formacién a las nece-
sidades especificas vinculadas a los distintos tipos de discapacidad; y facilitando a
los empresarios la bisqueda de personal mediante la elaboracién de bases de datos
actualizadas.

4.5. En relacién a la sociedad: dar a conocer socialmente a los Centros Especiales
de Empleo, informando sobre qué son estos Centros y ofreciendo una imagen norma-
lizadora de los mismos.

Esta primera fase de nuestro estudio nos permite derivar nuestras lineas de investi-
gacion hacia objetivos méds amplios a nivel regional y a nivel estatal:

¢ Anivel regional: nos parece necesario realizar una valoracién de las necesidades
del personal de gestién, formacién y administraciéon empleado en los Centros
Especiales de Empleo, asi como de los trabajadores que desempefian funciones
directamente relacionadas con la elaboracién del producto o desempeiio del
servicio que ofrece la empresa. Esta valoracién nos permitird conocer cuéles son
sus problemas tanto en relacién con su trabajo diario como a nivel de los Cen-
tros Especiales de Empleo en general; cudles se consideran las causas de dichos
problemas; y proponer medidas para mejorar su situacioén. Esta informacién
complementaria las conclusiones presentadas en esta primera fase de nuestro
estudio y permitiria ofrecer una imagen atin més ajustada de las empresas pro-
tegidas.

* Anivel estatal: consideramos necesario realizar un sondeo en las distintas Comu-
nidades Auténomas sobre los Centros Especiales de Empleo en el que se recoja
informacion acerca de: la cantidad de Centros por Comunidad; la antigiiedad de
los mismos; las actividades laborales a las que se dedican; el nimero de emplea-
dos contratados, el tipo de deficiencias que padecen, su nivel de formacién, el tipo
de contrato que tienen y la dedicacién laboral que precisan en su trabajo; etc. En
definitiva datos que nos faciliten una visién mas general sobre los Centros Espe-
ciales de Empleo y que permitan plantear actuaciones que beneficien la creacién
y el funcionamiento de estas empresas.
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RESUMEN

En este articulo se expone la construccion y aplicacion de un cuestionario para la evaluacion
de la docencia universitaria, con un enfoque formativo, dentro de la evaluacion institucional
de la Universidad. Se han considerado las experiencias realizadas en dieciocho universidades
espaiiolas para este fin y los instrumentos que éstas han utilizado. El cuestionario construido se
ha aplicado al alumnado de todas las Facultades y Centros de la Universidad de Jaén. El andlisis
factorial realizado ha puesto de manifiesto cuatro factores: Interaccién con el alumnado, Metodo-
logia, Obligaciones Docentes y Evaluacién y Medios y Recursos. Estos cuatro factores explican
el 64.77% de la varianza. Dentro de cada una de estas dimensiones se consideran las variables
mds valoradas por el alumnado; con objeto de establecer las dimensiones que mds predicen la
valoracién de la docencia universitaria se ha realizado un andlisis de regresion miiltiple. Junto a
los datos obtenidos y analizados se presentan unas lineas futuras de actuacion.
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ABSTRACT

In this article there is exposed the construction and application of a questionnaire for the eval-
uation of the university teaching, with a formative approach, inside the institutional evaluation
of the University. Have been considered the experiences realized in eighteen Spanish universities
for this purpose and the instruments that these have used. The constructed questionnaire has
been applied to the student body of all the Faculties and Centers of the University of Jaén. The
analysis factorial realized has put of manifest four factors: Interaction with the student body,
Methodology, Educational Obligations and Evaluation and Means and Resources. These four
factors explain 64.77 % of the variance. Inside each of these dimensions are considered the vari-
ables most valued by the student body; in order to establish the dimensions that more expects the
valuation of the university teaching has been realized an analysis of multiple regression. Close
to the obtained and analyzed information a few future lines of performance appear.

Key words: Evaluation of the teaching, institutional evaluation, opinion of the student
body.

I. INTRODUCCION

Este trabajo se basa en la necesidad de evaluar la docencia universitaria consideran-
dola como un componente de la evaluacién de la ensefianza. Es importante no identificar
evaluacion de la ensefianza con evaluacién de la docencia, ya que la primera es més
amplia, englobando en ella otras actividades, una de las cuales es la docencia (Rodriguez
Espinar et al, 2000, pp. 4-8).

Ademas de la elaboracién de un cuestionario de opinién al alumnado sobre la
docencia universitaria, tras su construccién y aplicacién en nuestra contexto, se procura
ofrecer informacién 1til para la toma de decisiones de mejora de la Universidad. Por
ello consideramos muy importante la fase inicial del estudio en donde se han revisado
las investigaciones desarrolladas a nivel nacional e internacional, y a su vez hemos
mantenido contacto con 21 universidades espafolas con el fin de estudiar los procesos
de valoracién de la docencia basados en encuestas de opinién al alumnado.

A partir del marco tedrico de estas experiencias nos planteamos la construcciéon de
un cuestionario para su utilizacién dentro de los procesos de evaluacién institucional
en nuestro contexto, nunca como tinico fin en si mismo ya que por el caracter de inves-
tigacion aplicada en el que nos hemos movido debemos tener una clara orientacién a
los procesos de mejora de la calidad de nuestra universidad.

Somos conscientes de la existencia al menos de 12 fuentes para la valoracién de
la docencia: rendimiento de los estudiantes, evaluacion por iguales, autoevaluacién,
evaluacion por expertos, evaluacién por superiores, evaluaciéon por exalumnos, clima
de clase, materiales elaborados, productividad investigadora, informes de las notas y
matriculados, portafolio y encuestas de opinién al alumnado; las cuales aparecen refle-
jadas en diferentes estudios (Escudero, 1992; 1993; Gonzalez, 1997; Mateo, 2000, Nichols,
1990). Nosotros hemos optado por la valoracién de la docencia a través de encuestas de
opinién al alumnado, en funcién del desarrollo actual de los procesos de evaluacién en
nuestra Universidad, aplicando esta fuente y no otras que podrian ser convenientes en
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el futuro, tal como propone Tejedor (2003) en un reciente trabajo en el que presenta su
Modelo de Evaluacion del Profesorado Universitario, en donde propone que la informacion
obtenida de las encuestas al alumnado deben ser complementadas con otras vias como
los informes del centro, informes del departamento y autoinformes de los docentes.

La evaluacion de la docencia, a través de la opinién de los estudiantes, esta siendo
estudiada en los tltimos afios, y se la considera un campo importante de investigacion.
Se ha demostrado, en repetidas ocasiones (Centra, 1974; Marsh, 1987), que las opinio-
nes del alumnado recogidas mediante cuestionarios sobre la actuacion de los docentes,
permanecen estables a lo largo del tiempo, a la vez que son capaces de identificar las
dimensiones més relevantes de lo que se considera docencia de calidad (Centra, 1993;
Garcia Ramos, 1997; Marlin, 1987; Marsh, 1984, 1987; Miller, 1987). Estas evaluaciones,
realizadas a partir de cuestionarios o escalas de valoracién, proporcionan el mejor cri-
terio de calidad de la instruccién (Tejedor, 2000).

Existen tres principales razones por las que esta fuente de informacion se selecciona
como la via preferente en la evaluacién del profesorado universitario (Gillmore, 1984):

— Permite que el alumnado opine sobre sus docentes, originando beneficios politicos
para la institucion.

— Se considera que los estudiantes, por su naturaleza, son los observadores mas
extensos de la docencia, y a su vez estan en una posicién tnica para valorar la
calidad del curso, la dedicacién y la preparacion del profesorado.

— La fiabilidad de las observaciones realizadas por el alumnado es normalmente ele-
vada. Esta depende, entre otros factores, del ntimero de encuestados , por lo que
si se seleccionan las muestra adecuadas la fiabilidad puede estar asegurada.

Para crear una cultura de evaluacion de la docencia entre el profesorado universi-
tario es vital que la finalidad sea formativa, en especial en los inicios de la misma. La
evaluaciéon formativa se orienta al desarrollo personal y profesional, mientras que la
evaluacién sumativa persigue la desarrollo de la institucion (Villa y Villardon, 1998).
La evaluacion formativa pretende dar a conocer los resultados a los destinatarios con
objeto de ofrecerles informacién de aquellos aspectos que deben mejorar, asi como en
los que se comporta de manera adecuada. En la evaluaciéon sumativa el profesorado no
suele participar en los procesos, ya que se siente «perseguido». Por tanto la evaluacion
formativa es mucho maés ttil, mas atin en esta tematica cuando es imprescindible la
implicacién del profesorado para la correcta marcha de este proceso.

En esta linea Tejedor (2003, p. 166) considera que «la evaluacion formativa es aceptada
por la mayoria del profesorado universitario, aunque en algiin caso se ponga en duda su eficacia
y la “cientificidad’ de los procedimientos seguidos usualmente; el profesorado se implica mucho
mds en el debate sobre las estrategias a utilizar. La razén por la que los profesores aceptan este
tipo de evaluacion es porque reciben informacion sobre los resultados, porque se les evaliia sobre
comportamientos especificamente docentes y porque cada dia en mayor medida el profesorado se
interesa por aquello que puede hacerle sentir mejor profesionalmente».
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Panoramica de la investigacion sobre la evaluacion del profesorado univer-
sitario a través de encuestas de opinion al alumnado

A finales del Siglo XIX aparecen los primeros elementos sobre efectividad del pro-
fesorado a partir de la opinién del alumnado, Kratz en 1889 publica un trabajo sobre
esta tematica, el que es considerado como primer esfuerzo (Good y Mulryan, 1990).
No es hasta los afos veinte cuando comienza a estudiarse la calidad de la docencia en
instituciones de educacién superior. Los programas de evaluaciéon por estudiantes se
introdujeron en Harvard, la Universidad de Washington, la Universidad de Purdue y
la Universidad de Texas.

Cook (1989) y Marsh (1987), sefialan que la primera escala para estudiantes se publicé
en 1927, fue la Purdue Rate Scale of Instruction de Remmers, aunque otros autores, como
Good y Mulryan (1990), consideran que el primero en establecer un instrumento para
medir la efectividad docente fue la escala de Eliot en 1915. Remmers (1949) y Guthrie
(1954) investigaron sobre los cuestionarios a los estudiantes durante los afios treinta y
cuarenta. Barr (1948) realizé un estudio en el que compil6 138 estudios sobre eficacia
de la docencia escritos entre 1905 y 1948, y de Wolf (1990) retine un conjunto de inves-
tigaciones sobre la evaluacion de estudiantes de la efectividad docente.

Marsh (1987) resume los aspectos més relevantes de estos inicios sobre la investiga-
cién de la evaluacion de los docentes por parte del alumnado. Establece que Remmers
(1931; 1934) es el primero en reconocer que la fiabilidad de las encuestas a estudiantes
puede estar basada en el acuerdo de diferentes alumnos sobre el mismo docente y que
la fiabilidad de la respuesta media varia en el niimero de estudiantes de forma analoga
entre la longitud del test y la fiabilidad del mismo.

Este mismo autor, Remmers, publicé el primer anélisis factorial de respuestas medias
de los estudiantes, estableciendo diez rasgos, identificando dos de ellos como de orden
superior, Empatia y Madurez Profesional (Creager, 1950; Smalzried y Remmers, 1943).
Drucker y Remmers (1950) determinaron que las encuestas a los alumnos diez afios
después de su graduacion, en Purdue, estaban correlacionadas sustancialmente con
las encuestas realizadas a los estudiantes actuales sobre aquellos profesores que habian
tenido los dos grupos. Asimismo, habia gran acuerdo sobre la relativa importancia
que daban a los diez rasgos de la Escala Purdue. Remmers, en el primer estudio a
gran escala multi-institucional (Remmers y Eliot, 1949), correlaciono las respuestas de
estudiantes de catorce colleges y universidades con una amplia variedad de variables
sociodemograficas.

Los usos de estos instrumentos de medida van desde el ambito estrictamente admi-
nistrativo hasta el investigador, aunque son mads frecuentes los primeros (Gonzalez,
1997). Los primeros cuestionarios fueron utilizados por los administradores para obtener
informacién utilizandose con propésitos sumativos de promocion, traslado y juicio de
méritos; aunque también fue utilizado para el aumento del salario, medida impopu-
lar entre los docentes durante los afios 80 (Good y Mulryan, 1990) lo cual hizo que se
denominaran cuestionarios de mérito, por lo que pasaron a utilizarse y denominarse,
mayoritariamente, como medida de eficacia docente.

Estos cuestionarios se empezaron a demandar en muchas instituciones y su uso
variaba entre lo formativo, que incluia el desarrollo docente, a la utilidad sumativa que
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jugaba un papel importante en la toma de decisiones. Como establece Centra (1988;
1993), el profesorado tuvo varias razones para este movimiento: se empieza a economi-
zar y muchas decisiones se empiezan a tomar por los contratantes, se focaliza la atencién
sobre los méritos ya que los presupuestos se recortan, aumentando los aspectos legales
de la evaluacion, convirtiéndose los cuestionarios en una forma de recoger informacion
objetiva del profesorado.

El control y la evaluacién del profesorado se convirtieron en aspectos importantes
de la administracién educativa. Hubo un aumento creciente de la burocratizacién de la
educacién publica que provoco el estudio de la efectividad docente y de desarrollo de
estandares para el profesorado. El incremento de demandas de rendicién de cuentas por
parte del profesorado hizo posible el desarrollo de la evaluacion de los docentes.

La creciente utilizacion de los cuestionarios para la evaluacién del profesorado por
parte de los alumnos en casi todas las universidades del mundo ha generado infinidad
de estudios sobre éstos instrumentos de medida y sobre la docencia en la educaciéon
superior, publicAndose infinidad de trabajos.

Un gran ndmero de las investigaciones se han realizado en los Estados Unidos
(Borrich y Madden, 1977; Feldman, 1978; Good y Brophy, 1986; Good y Mulryam, 1990;
Marsh, 1984, 1987; Marsh y Roche, 1993; Obiekwe, 1999; Peart y Cambell, 1999; Russell
y Gadberry, 2000; Wilson, 1999), aunque en Canada también han proliferado los mismos
(Knapper et al, 1997; Piccinin, 1999).

Pero la aplicabilidad de las encuestas de opinién a otros paises han sido frecuentes.
En Australia podemos destacar los estudios de Moses (1986), Marsh y Roche (1992),
Bedggod y Pollard (1999) y Neuman (2000); asi como los trabajos realizados en Asia,
como los desarrollados en China (Kember y Wong, 2000; Lin et al, 1995; Marsh, Hau,
Chung y Sin, 1997; Pratt, Kelly y Wong, 1999; Ting, 2000), Tailandia (Poonyakanov, 1986)
y Kuwait (Mahmoud, 1991). En Europa podemos destacar los estudios de aplicacién
de encuestas originarias de otros paises realizados en Bélgica (de Neve y Jansen, 1982)
y Espafa (Marsh, Touron y Wheeler, 1985), entre otros. Al igual que los realizados en
Africa, como algunos estudios desarrollados en Nigeria (Watkins y Akande, 1992). Exis-
ten bastantes trabajos basados en la revision de la literatura sobre el tema (Aleamoni,
1981; Braskamp et al, 1984; Cajide, Doval y Porto, 1996; Centra, 1979; Cohen, 1981; Doyle,
1983; Escudero, 1991; Feldman, 1984; Gonzélez, 1997; Marsh, 1984, 1987; Mateo, 2000;
Murria, 1980; Overal y Marsh, 1982; Tejedor, Jato y Minguez, 1988; Wilson, 1999).

En nuestro pais, las primeras experiencias de evaluacion del profesorado por encues-
tas al alumnado surgen en los afios ochenta. En la actualidad la gran mayoria de las
universidades espafiolas han puesto en marcha el proceso de evaluaciéon de profesorado,
centrando la estrategia de recogida de informacién, principalmente, en encuestas al
alumnado. Los estudios son numerosos, siendo los primeros desde el punto de vista
cronolégico, entre otros, los siguientes: Aparicio, Tejedor y Sanmartin (1982) Jiménez
(1985), Marsh, Tourén y Wheeler (1985), Tejedor (1985, 1986), Escudero (1986), Jornet
et al (1987), Mateo (1987), Rodriguez Espinar (1987), Tejedor, Jato y Minguez (1988),
Escudero (1989), Miguel de (1989), Garcia Ramos (1989).

Maés adelante, ya en los afios noventa, esta linea de investigacién sigue teniendo
productividad, como queda manifiesto en diversos trabajos (Abalde, et al 1995; Cajide,
1994; Cajide, Doval y Porto, 1996; Garcia Ramos, 1997; Garcia-Valcarcel, 1992; Gonzéalez
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Such et al, 1995; Jornet et al, 1996; Tejedor et al, 1995; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 1996;
Tejedor, 1990, 1991, 1994).

La aprobacién del I Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades
(Real Decreto 1947/1995), y la del II Plan Nacional (Real Decreto 408/2001), regula los
procesos de evaluacién institucional en las universidades espafolas, lo que ha favore-
cido la difusién del la evaluacién de la calidad docente como parte de la evaluacién de
la ensefianza para avanzar en el proceso de evaluacién institucional.

En los dltimos afios se han seguido realizando estudios en nuestro pais (Apodaca y
Grad, 2002; Escudero, 2002; Garcia Ramos, 1999; Mateo, 2000; Molero, 2003; Molero y
Ruiz, 2003; Mufioz, Rios y Abalde, 2002, 2003; Rodriguez Gémez, 2000; Tejedor, 2003;
Tierno y Jiménez, 2003). La mayor parte de los trabajos citados estdn relacionados con
evaluaciones de la docencia desarrolladas en nuestras universidades, aunque también
aparecen investigaciones sobre las caracteristicas métricas de los instrumentos de reco-
gida de informacién o sobre los modelos de evaluacién empleados.

A pesar de esta variedad de estudios, el Informe Global del Plan Nacional de Eva-
luacién de la Calidad de las Universidades 1996-2000 (Consejo de Coordinacién Uni-
versitaria, 2002, p. 37) establece que: «La evaluacion de la actividad docente del profesorado
es abordada de forma heterogénea por parte de las unidades evaluadas. Entre las debilidades
sefialadas por las titulaciones resaltan la ausencia de mecanismos de evaluacion del profesorado,
las deficiencias en los procedimientos de evaluacion existentes y la escasa valoracion que se realiza
de la evaluacion docente. (...) las propuestas, consistentes con el andlisis, manifiestan la necesidad
de mejorar los procedimientos de evaluacion del profesorado y de establecer pautas de actuacion
en funcion de los resultados de esta evaluacion».

Por tanto, estudios como el que presentamos son necesarios para institucionalizar
el proceso de evaluacién de la docencia universitaria, creando cultura evaluativa sobre
este aspecto en las universidades que atin no hayan desarrollado estos mecanismos y
afianzar y reforzarlos en las instituciones en los que parecen estar méas asentados.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Plantear la evaluacién de la actividad docente universitaria significa adentrarse en
un contexto tremendamente complejo y arduo que requiere ser afrontado desde diversas
perspectivas. En ocasiones utilizamos evaluacién de la ensefianza o docencia como siné-
nimos. Esta identificacién entre los dos conceptos puede tener justificacion en niveles
educativos diferentes al universitario, donde la actividad docente cubre la mayor parte
la actividad profesional (Mateo, 2000). Pero en el &mbito universitario no es posible
identificar evaluacion de la ensefianza y de la docencia, ya que en la Universidad las
tres funciones bésicas del profesorado (docencia, investigacion y gestion) precisan ser
diferenciadas claramente, mas atn, si nos situamos en una perspectiva evaluativa, ya
que debemos tener claro el objeto de la evaluacién (Rodriguez Gémez, 2000, p. 418).

El problema de investigaciéon que nos planteamos en nuestra investigacién aborda
varias cuestiones.

La primera de ellas es determinar si es posible construir un cuestionario vilido y fiable,
que nos permita evaluar la docencia universitaria a partir de los ya existentes y que esté adaptado
a nuestro contexto. La confeccion de este instrumento, un cuestionario construido ad hoc,
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nos permitira realizar un andlisis de la opinién del alumnado sobre el desarrollo de la
labor de los docentes universitarios. Como mds adelante especificaremos, en el proceso
de construccién y validacion del cuestionario, la labor de los jueces expertos consultados
ha sido determinante para poder realizar este propésito.

La segunda cuestion que nos planteamos en nuestra investigacion, es determinar las
principales dimensiones y variables que tienen que ser consideradas para valorar la docencia
universitaria en nuestro contexto, con el fin de determinar cuéles son las que predicen en
mayor medida la valoracion global de la docencia universitaria.

La informacién obtenida a partir de la elaboracién, validacién y utilizacién de este
cuestionario, nos servird de referencia para complementar la evaluacién de la ensefianza,
dentro de la evaluacién de la titulaciones.

3. OBJETIVOS

La presente investigacién tiene un doble propdsito, por un lado, determinar cuales
son las principales dimensiones y variables que constituyen una docencia universitaria
de calidad, en concreto en la Universidad de Jaén, para de esta manera elaborar un
cuestionario que las recoja; y por otro lado, conocer cuél es la opinién del alumnado de
esta Universidad sobre la docencia que en ella se imparte, con el propésito de estable-
cer las propuestas de mejora pertinentes para conseguir una mejora en los procesos de
ensenanza y aprendizaje. Para ello enmarcaremos estas acciones dentro de la evaluacion
institucional de la Universidad de Jaén.

Considerando el problema de investigacion, planteado anteriormente, los objetivos
del estudio, con caracter general, son los siguientes:

— Conocer y analizar las diferentes experiencias realizadas en otras universidades
a través de una amplia revisién del estado de la cuestion.

— Construir un cuestionario valido y fiable, considerando los que ya existen, que
nos permita conocer la opinién del alumnado sobre la docencia universitaria y
que esté adaptado a nuestro contexto.

— Determinar cuales son las principales dimensiones de la docencia universitaria
en nuestro contexto.

— Conocer y analizar la opinién del alumnado de la Universidad de Jaén sobre la
docencia que se imparte en esta Universidad.

— Establecer las dimensiones que mas predicen la calidad de la docencia universi-
taria en nuestra Universidad.

Por tultimo, entendemos, aunque no esté en nuestras manos, que los resultados

obtenidos pueden ser de utilidad para la toma de decisiones de mejora, el cual es un
objetivo fundamental en la evaluacion institucional.
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4. METODO
4.1. Muestra

La poblacién del estudio estd compuesta por el total de alumnos y alumnas que
estaban cursando estudios de primer y segundo ciclo en la Universidad de Jaén durante
el segundo cuatrimestre del curso académico 2001/2002, siendo un total de 15291 estu-
diantes (n=15291).

Dado que el proceso de aplicacién del instrumento se llevaria a cabo en las aulas en
las que se imparten las clases, todos los matriculados en las diversas materias de las
diferentes titulaciones de la Universidad de Jaén podian ser componentes de la muestra.
Por tanto, desde una posicién muy «optimista», la muestra invitada, a priori, coincidiria
con la poblacién de estudiantes. Las especiales caracteristicas de este estudio hacen que
la muestra seleccionada no pueda cumplir con los criterios probabilisticos de seleccién
muestral.

Es importante destacar que cada uno de los estudiantes que forman la muestra
invitada podian contestar a tantos cuestionarios como asignaturas en las que estuvieran
matriculados, por tanto tomamos el ntimero de cuestionarios obtenidos como muestra
aceptante, trabajando con el niimero de encuestas como muestra y no con el nimero
de estudiantes.

Por tanto, la muestra del estudio responde a un muestreo incidental, «... que es aquel
que realiza el investigador aprovechando los elementos de la poblacion que le son ficilmente
accesibles» (Buendia, 1994, p. 94). Es decir, la muestra aceptante estd compuesta por las
encuestas contestadas por los estudiantes de la Universidad de Jaén que asisten con
normalidad a las clases de las asignaturas de las que estdn matriculados. La muestra
productora de datos esta constituida por 22499 encuestas contestadas por el alumnado
de manera correcta (n= 22499).

4.2. Metodologia

La metodologia que hemos seguido es aplicada de tipo descriptivo. Este método
tiene como principal objetivo describir sistemdticamente hechos y caracteristicas de
una poblacién dada o area de interés de forma objetiva y comprobable. Dentro de los
diferentes tipos de estudios descriptivos utilizamos los estudios tipo encuesta y como
instrumento de recogida de informacién un cuestionario construido ad hoc.

4.3. Instrumento

La razoén principal que nos ha llevado a la construccién de un cuestionario ha sido
la imposibilidad de encontrar un instrumento que evaluara el conjunto especifico de
variables que nos proponemos y que esté adaptado a nuestro contexto. Todo cuestionario
tiene que cumplir con dos condiciones esenciales que dan representatividad a los datos
obtenidos: validez y fiabilidad. Por lo tanto, el Cuestionario de Evaluacién de la Docencia
Universitaria tuvo que ser sometido a la comprobacién del cumplimiento de estas dos
condiciones.
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Validez

La wvalidez de contenido, se ha procurado a través de dos vias. La primera de ellas
ha sido la revisién de la literatura especializada mas relevante de la teméatica que nos
ocupa, la cual ha sido desarrollada con detenimiento en el primer apartado del pre-
sente articulo. A su vez se han estudiado cuestionarios de evaluacion de la docencia
universitaria empleados en diferentes universidades espafiolas y de distintos cursos
académicos (Valencia, Santiago de Compostela, Salamanca, Murcia, A Corufia, Leén,
Alicante, Sevilla, Pais Vasco, Mélaga, Cérdoba, Cadiz, Barcelona, La Laguna, Las Palmas
de Gran Canaria, Castilla la Mancha, Miguel Hernandez, Almeria) con objeto de analizar
las dimensiones y variables que aparecen en cada uno de ellos, como referencia para la
elaboracién del universo inicial de items.

La segunda de las vias de anélisis de la validez de contenido, se ha desarrollado por
medio de una consulta a jueces expertos, que en nuestro caso han sido profesores del
area de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacion de diferentes universi-
dades espafiolas. La tarea de los jueces consistié en realizar un examen y juicio critico
del cuestionario, con la intencién de dar respuesta a los componentes fundamentales
de la validez de contenido: la suficiencia y la representatividad. Invitdndoles a valorar
en una escala de 1 a 5 cada cuestién de un universo inicial de 102 items, tomando como
criterio de aceptacion los que obtuvieron una puntuacién media superior a 4 puntos y
los que discriminaran en funcién del valor de las varianzas obtenidas.

Para procurar la validez diddctica o aparente, también hemos empleado la consulta al
mismo grupo de jueces, pidiéndoles su opinién en torno a: claridad del lenguaje utili-
zado y la presentacion y atractivo del cuestionario.

Por otro lado, hemos estudiado la validez de constructo, en los items que conforman las
variables del estudio, con el propésito de determinar los factores que la componen. Se
realizé un anélisis factorial con el fin de comprobar si podian hallarse dentro de algunas
variables, factores consistentes. Para ello se realiz6 el analisis factorial de los items del
cuestionario que evaltan la docencia los cuales responden a una escala de contestacion
tipo Likert de 5 alternativas (ver items 1 a 24), con el fin de delimitar los componentes
principales y determinar la varianza total que éstos explican.

Apodaca y Grad (2002) en un reciente estudio establecen que el andlisis factorial es
atil en las encuestas de opinién al alumnado sobre la satisfaccion con la docencia, ya
que permite ofrecer informacién de caracter formativo a los docentes sobre los distintos
aspectos que constituyen la labor docente.

En el andlisis factorial, el grado de significacion de los coeficientes, obtenido en la
matriz de correlaciones entre variables, en un contraste unilateral, resulta significativo
en todos los casos p < 0.000. El determinante de la matriz de correlaciones es igual
1.227E-07.

Dado que la suma de los coeficientes de correlacion parcial al cuadrado entre
variables es muy pequefia, KMO es un indice muy préximo a la unidad y por tanto el
analisis factorial es un procedimiento adecuado (Visauta, 1998, p. 225). En este caso, el
valor de KMO es de 0.969 y se puede considerar como excelente, por lo que procede la
realizacién del analisis factorial.
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TABLA 1
KMO Y PRUEBA DE BARTLETT

Medida de adecuacién muestral de .969
Kaiser-Meyer-Olkin
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 274797.7
de Bartlett aproximado

gl 276

Sig. .000

Se ha utilizado el test de Bartlett para verificar si la matriz de correlaciones es una
matriz de identidad, es decir, si todos los coeficientes de la diagonal son iguales a la
unidad y los extremos de la diagonal iguales a 0. Este estadistico, obtenido a partir de
transformaciones Chi cuadrado del determinante de la matriz de correlaciones, cuanto
mayor sea y por tanto menor su grado de significacién, hace mas improbable que la
matriz sea una matriz de identidad. En nuestro caso, Chi cuadrado posee un valor igual
a 274797.7 y un grado de significaciéon p = 0.000, por lo que resulta evidente que no se
trata de una matriz de identidad. Esto nos lleva a afirmar que el anélisis factorial resulta
pertinente y puede proporcionar conclusiones satisfactorias (Visauta, 1998).

Extraccion de factores y rotacion

El modelo de extraccion de factores utilizado es el de Componentes Principales
(MCP), ya que el objetivo es encontrar una serie de componentes que expliquen el
maximo de varianza total de las variables originales. Hemos seleccionado el Modelo de
Componentes Principales (MCP) ya que es, posiblemente, la técnica exploratoria mas
utilizada y aceptada en la investigacién socioeducativa (Gavira, 2000, p. 42).

En la tabla 2, observamos que existen cuatro factores con valores propios superiores
a 1y, que en definitiva, serd el ndmero que extraerd el sistema. Igualmente, en esta

TABLA?2
VARIANZA TOTAL EXPLICADA
e . Sumas de las saturaciones al cuadrado de
Autovalores iniciales . s
la extracci6on
Componente
% de la % varianza % de la % varianza
Total . Total .

varianza acumulada varianza acumulada
1 12.085 | 50.352 50.352 12.085 50.352 50.352
2 1.376 5.733 56.085 1.376 5.733 56.085
3 1.082 4.507 60.593 1.082 4.507 60.593
4 1.004 4.185 64.777 1.004 4.185 64.777

Anélisis de los componentes principales (seleccién de valores propios superiores a 1).
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TABLA3

MATRIZ DE PESOS FACTORIALES Y ROTACION VARIMAX

67

ftems

Componente

2

3

P.1. El profesor ha cumplido el horario de clases.

P.2. El profesor atiende correctamente al alumnado en las horas
de tutoria.

P.3. El programa se define con claridad (metodologia y conteni-
dos).

P4. El profesor anticipo los objetivos del curso y de cada tema.
P5. El método de evaluacion del profesor ha sido conocido con
suficiente antelacion a la fecha de examen.

P.6. El profesor tiene en cuenta la opinién del alumnado en la mar-
cha de la asignatura.

P.7. El profesor muestra interés en que el alumno aprenda.

P.8. El profesor motivo y facilité la participacion del alumnado en
clase.

P.9. Existe una buena relacién entre el profesor y el alumno.

P.10. El profesor ha contribuido a que me guste la asignatura.
P.11. El profesor ha contribuido a que comprenda la importancia
de las asignatura.

P.12. El profesor imparte sus clases con claridad, organizacion y
coherencia.

P.13. El profesor responde con exactitud y precision a las preguntas
que se le hacen.

P.14. El profesor domina la asignatura que imparte.

P.15. La metodologia de ensefianza utilizada resulta adecuada a las
caracteristicas del grupo y de la asignatura.

P.16. Los problemas, ejemplos o practicas que plantea, estan bien
pensados para el contexto de la asignatura.

P.17. El material técnico y de laboratorio necesario para esta asig-
natura es el apropiado.

P.18. La bibliografia y material didactico recomendado resulta til
para preparar la asignatura.

P.19. Sus clases estan bien preparadas.

P.20. Existe coordinacion entre la parte tedrica y practica de la
asignatura.

P.21. El profesor ha cumplido el programa de la asignatura plan-
teado al inicio del curso.

P.22. Los examenes/evaluaciones que se han realizado se ajustan a
los objetivos y a los contenidos trabajados en clase.

P.23. El profesor respeta los criterios de evaluacion establecidos en
la asignatura.

P.24. El sistema de evaluacién de la asignatura permite revisién por
parte del alumnado.

.725
722
.780
771
724
.645

516

.719
.651
.662

510

.684

.641
.594

.529

574

.530

.507
.587
.537

525

751
.662

562
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tabla se recoge, en porcentajes individuales y acumulados, la proporcién de varianza
total explicada por cada factor, tanto para la solucién no rotada como para la rotada.
Los cuatro factores incluidos en el modelo son capaces de explicar un 64.777% de la
variabilidad total.

Utilizando el Método de Componentes Principales (MCP) y la rotacién VARIMAX
con Kaiser obtenemos la matriz de la tabla 3. Con la rotacién VARIMAX minimizamos
el nimero de variables que hay con pesos o saturaciones elevadas en cada factor.

TABLA 4
VARIABLES CONTEMPLADAS EN CADA FACTOR

Factor 1: Interaccién con el alumnado

P.6. El profesor tiene en cuenta la opinién del alumnado en la marcha de la asignatura.
P.7. El profesor muestra interés en que el alumno aprenda.

P.8. El profesor motivo y facilit6 la participacion del alumnado en clase.

P.9. Existe una buena relacion entre el profesor y el alumno.

P.10. El profesor ha contribuido a que me guste la asignatura.

P.11. El profesor ha contribuido a que comprenda la importancia de las asignatura.

Factor 2: Metodologia

P.3. El programa se define con claridad (metodologia y contenidos).

P.12. El profesor imparte sus clases con claridad, organizacién y coherencia.

P.13. El profesor responde con exactitud y precision a las preguntas que se le hacen.
P.14. El profesor domina la asignatura que imparte.

P.15. La metodologia de ensehanza utilizada resulta adecuada a las caracteristicas del
grupoy de la asignatura.

P.19. Sus clases estan bien preparadas.

Factor 3: Obligaciones Docentes y Evaluacién

P.1. El profesor ha cumplido el horario de clases.

P.2. El profesor atiende correctamente al alumnado en las horas de tutoria.

P.4. El profesor anticipo los objetivos del curso y de cada tema.

P.5. El método de evaluacién del profesor ha sido conocido con suficiente antelacién a la
fecha de examen.

P.21. El profesor ha cumplido el programa de la asignatura planteado al inicio del
curso.

P.22. Los exdmenes / evaluaciones que se han realizado se ajustan a los objetivos y a los
contenidos trabajados en clase.

P.23. El profesor respeta los criterios de evaluacion establecidos en la asignatura.

P.24. El sistema de evaluacién de la asignatura permite revisiéon por parte del alum-
nado.

Factor 4: Medios y Recursos

P.16. Los problemas, ejemplos o practicas que plantea, estan bien pensados para el con-
texto de la asignatura.

P.17. El material técnico y de laboratorio necesario para esta asignatura es el apropiado.

P.18. La bibliografia y material didactico recomendado resulta 1til para preparar la asig-
natura.

P.20. Existe coordinacién entre la parte tedrica y préctica de la asignatura.
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Es preciso destacar que la denominacion de los factores hallados se ha determinado
a partir de los elementos que contienen y de su relacion con las diferentes dimensiones
de la evaluaciéon de la docencia analizadas en los 24 cuestionarios analizados. Estos
cuatro factores obtenidos explican un 64.777 % de la varianza total, y han recibido las
siguientes denominaciones:

— Factor 1: Interaccion con el alumnado. Este factor es el que explica un mayor por-
centaje de la varianza, en concreto un 50.352%, esta constituido por 6 items.

— Factor 2: Metodologia. Compuesto por 6 items. En él se explica un 5.733% de la
varianza total.

— Factor 3: Obligaciones Docentes y Evaluacion. Esta constituido por 8 items. Este
tercer factor explica un 4.507% de la varianza total.

— Factor 4: Medios y Recursos. Este tltimo factor estd constituido por 4 items y es
el que explica el menor porcentaje de la varianza de los cuatro obtenidos, un
4.185%.

En la tabla 4, presentamos las variables agrupadas en cada uno de los cuatro factores
obtenidos en el andlisis que anteriormente han sido explicados.

Fiabilidad

Dada la situacién particular del estudio no ha sido posible calcular la fiabilidad a
través de la via test-retest. Tampoco se disponia de pruebas paralelas con las que podria-
mos haber utilizando diferentes estadisticos.

Por tanto la fiabilidad del cuestionario fue estimada a través del calculo del coefi-
ciente « (alfa de Cronbach) a través del subprograma Reliability analysis, del paquete
estadistico SPSS 10.1, para determinar la consistencia interna, obteniéndose un coefi-
ciente igual a 0.9631, con un nivel de confianza del 95%, para el total de los items que
evaldan la docencia universitaria.

En el Factor I: Interaccion con el alumnado, el coeficiente de fiabilidad obtenido es igual
a 0,9225; en el Factor II: Metodologia, el coeficiente obtenido es igual a 0,9053; en el Factor
III: Obligaciones Docentes-Evaluacion, es igual a 0,8747; y en el Factor IV: Medios y recur-
sos, el coeficiente es igual a 0,7783. Por tanto consideramos que la fiabilidad obtenida
mediante el anélisis de la consistencia interna resulta elevada.

Con el estudio de la fiabilidad y de la validez, podemos afirmar que el cuestionario
retine las cualidades esenciales de este tipo de instrumentos. El estudio de la validez
de contenido y didéctica o aparente, a través del juicio de expertos, nos ha permitido
introducir mejoras y ajustes en algunos items. Mediante el analisis factorial realizado, en
el estudio de la validez de constructo, hemos podido distinguir una serie de estructuras
consistentes o factores dentro de variables mds amplias, que ademds, nos van a servir
de referencia para realizar el andlisis de los datos, a su vez el estudio de la fiabilidad nos
ofrece un coeficiente elevado. Por tanto, este cuestionario, constituye una herramienta
atil para evaluar las variables relacionadas con la docencia universitaria, en nuestro
contexto tal como nos planteamos en nuestros objetivos.

El cuestionario definitivo quedé constituido por los siguientes apartados:
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— Datos académicos y situacionales: 7 items.
— Variables relacionadas con la evaluacién del docente: 25 items.
— Variables relacionadas con la propia actuacién como estudiante: 5 items.

5. ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS

El anélisis de los datos se presenta estructurado en dos apartados, en el primero de
ellos realizamos un estudio descriptivo ofreciendo los resultados obtenidos. A conti-
nuacién ofrecemos un andlisis de regresion lineal miiltiple de las cuestiones que valoran
a los docentes, con el propésito de determinar cuales son los factores o dimensiones,
entre los obtenidos en el analisis factorial, que mas predicen la calidad de la docencia
universitaria.

Estudio descriptivo

En el estudio descriptivo, se exponen los resultados obtenidos para el total de la
muestra de estudiantes universitarios en el apartado relacionado con la valoracién de
la docencia por el alumnado.

En la tabla 5, ofrecemos las puntuaciones medias y las desviaciones tipicas obteni-
das en cada una de las variables, destacando en negrita los valores mas relevantes que
comentamos a continuacion.

En general, las variables de este apartado que han recibido una mayor valoracién en
la muestra de estudiantes encuestados han sido: la pregunta ntiimero uno, relacionada
con el cumplimiento del horario de clases por parte de los docentes, con una puntuacién media
igual a 4.28; en segundo lugar la cuestién ntimero catorce, basada en el dominio de las asig-
naturas que imparten los docentes, con una puntuacién media igual a 4.26; en tercer lugar,
el item ndmero veinticuatro, que valora la posibilidad de revision del sistema de evaluacién
por parte del alumnado, obteniendo una puntuacién media con un valor igual a 4.07; y
en cuarto lugar, la cuestion ntimero dos, en la cual se solicitaba al alumnado su opinién
sobre la atencion que reciben en las horas de tutoria, con una puntuacién media de 4.03.

Las variables menos consideradas, en este apartado del cuestionario, han sido la
pregunta nimero diez, el profesor ha contribuido a que me guste la asignatura, con una
puntuacién media igual a 3.31; seguida de la ndmero 11, contribucién del profesorado para
comprender la importancia de la asignatura, con una puntuacion media de 3.41; y la tercera
menos considerada es la variable ntiimero diecisiete (el material técnico y de laboratorio es
el apropiado), con una media igual a 3.43.

Asimismo, es importante destacar el valor de la puntuacién media de la variable
que va a ser considerada como dependiente, la cual se mantuvo al margen del andlisis
factorial (Estoy satisfecho respecto al profesor de la asignatura). Su valor es igual a 3.77,
situdndose ligeramente por encima de la valoracion media global de la encuesta.

El estudio de la dispersion de las puntuaciones basado en el anélisis de las desvia-
ciones tipicas, nos permite determinar en realidad cudnto se han dispersado las puntua-
ciones del grupo. Las variables con una desviacién tipica menor han sido las cuestiones
numero 14 (el profesor domina la asignatura que imparte) con una desviacién tipica igual a
0.938, la pregunta 23 (el profesor respeta la criterios de evaluacion establecidos en la asignatura)
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TABLAS5
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ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE L.AS VARIABLES RELACIONADAS CON LA

EVALUACION DE LA DOCENCIA

ftems N Media | Desw. tip.
P.1 El profesor ha cumplido el horario de clase 22797 4.28 .988
P2 El profesor atiende correctamente al alumnado en las horas de 20746 4.03 988
tutoria
P.3 El programa se define con claridad (metodologia y contenidos) 22742 3.79 1.090
P4 El profesor anticipé los objetivos del curso y de cada tema 22681 3.70 1.100
P5 El método de evaluacién ha sido conocido con suficiente antela- 29512 371 1.180
cién
P.6 El profesor tiene en cuenta la opiniéon del alumnado 22719 3.63 1.144
P.7 El profesor muestra interés en que el alumnado aprenda 22750 3.84 1.105
P.8 El profesor motivé y facilité la participaciéon del alumnado en 29642 357 1177
clase
P.9 Existe una buena relacién entre el profesor y el alumnado 22608 3.78 1.110
P.10 El profesor ha contribuido a que me guste la asignatura 22379 3.31 1.242
P.l.l El profesor ha contribuido a que comprenda la importancia de la 22632 341 1151
asignatura
P12 .El profesor imparte sus clases con claridad, organizacién y cohe- 29781 3.66 1.205
rencia
P.13 El profesor responde con exactitud y precisién a las preguntas 22743 3.83 1.077
P.14 El profesor domina la asignatura que imparte 22683 4.26 .938
P.1.5 La metodologia de ensefianza utilizada resulta adecuada a la 20614 359 1.087
asignatura
P.16 Los problemas, ejemplos o practicas que plantea, estan bien pen- 20546 3.86 1.017
sados
P.17 El material técnico y de laboratorio es el apropiado 21097 3.43 1.159
P.18 La bibliografia y material diddctico recomendado resulta ttil 22136 3.59 1.074
P.19 Sus clases estan bien preparadas 22679 3.89 1.075
P.20 Existe coordinacion entre la parte tedrica y la practica de la asig- 22165 382 1119
natura
P.21 El profesor ha cumplido el programa de la asignatura planteado 22504 3.98 1.008
P22 Iios examenes se ajustan a los objetivos y a los contenidos 18212 379 1.022
trabajados
P.2.3 El profesor respeta los criterios de evaluacion establecidos en la 18407 3.86 964
asignatura
P.24 El sistema de evaluacion permite la revision por parte del 18650 4.07 987
alumnado
P.25 Estoy satisfecho respecto al profesor de la asignatura 22300 3.77 1.122
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con un valor en su desviacion tipica igual a 0.964 y, la cuestién nimero 24 (el sistema de
evaluacion permite revision por parte del alumnado) con una desviacion tipica de un valor
igual a 0.987. Esta tiltima tiene un valor muy préximo a la de las variables ndmero 1 y 2
(EI profesor ha cumplido el horario de clase y el profesor atiende correctamente al alumnado en
las horas de tutoria), ambas con una puntuacién de 0.988.

Las preguntas citadas anteriormente, salvo la variable niimero 23, fueron también
las que obtuvieron las mayores puntuaciones medias, por tanto, en estas cuestiones es
en donde la dispersién de las puntuaciones fue menor, o lo que es lo mismo donde el
grupo se comporta de manera mas homogénea (véase tabla 5).

Por el contrario, los items que presentan una mayor desviacion tipica, es decir en
los que las puntuaciones estdn mas dispersas y la muestra es mas heterogénea, son los
siguientes: el item ndmero 10, el profesor ha contribuido a que me guste la asignatura, con
una desviacion tipica igual a 1.242 (esta cuestion es, a su vez, la menos valorada de
este apartado del cuestionario); la pregunta ndmero 12, el profesor imparte sus clases con
claridad, organizacion y coherencia, con una puntuacion en la desviacion tipica de 1.205; y
la tercera variable mas dispersa, es la ntimero 5, el método de evaluacion ha sido conocido
con suficiente antelacion, con un valor en este estadistico de 1.180.

A continuacién, detallaremos los estadisticos descriptivos obtenidos (medias y des-
viaciones tipicas) en cada uno de los 4 factores obtenidos y la media global de todo el
apartado de valoracién de la docencia, segtin la opinién del alumnado.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LTOASB 1]-:AAC6TORES OBTENIDOS Y VALORACION
MEDIA GLOBAL
Dimensiones Media Desvw. tip.
Factor 1: Interaccién con el alumnado 3.5878 | 97788
Factor 2: Metodologia 3.8347 | .89068
Factor 3: Obligaciones Docentes y Evaluacion 3.9415 | .75200
Factor 4: Medios y Recursos 3.6983 .82581
VALORACION MEDIA GLOBAL 3.7513 | .76408

El factor o dimensién con una mayor puntuacion media es el relacionado con las
Obligaciones Docentes y Evaluacion, el cual posee una puntuacién media cercana a 4
puntos (media igual a 3.9415), seguido del Factor Metodologia (media igual a 3.8347),
el Factor Medios y Recursos es el tercero (puntuacion media de 3.6983) y por tltimo, el
Factor Interaccion con el alumnado con una puntuacién media igual a 3.5878.

Analisis de regresion lineal multiple
Si se desea pronosticar un criterio de cierta relevancia, como puede ser la satisfac-

cién global con el docente, lo mas habitual es que haya que utilizar mas de una variable
predictora. En nuestro caso los distintos componentes de la satisfaccién con la docencia
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(Interaccion con el alumnado, Metodologia, Obligaciones docentes-evaluacion y Medios y Recur-
so0s) pueden ser esas variables predictoras o independientes. Pero no todas las variables
intervinientes serdn igual de relevantes para la prediccién, y tal vez algunas de ellas no
contribuyan significativamente a la misma.

Pues bien, la regresion lineal multiple proporciona una solucién plausible a los pro-
blemas descritos, pues permite estimar los pesos o ponderaciones correspondientes a
cada variable predictora, asi como descartar aquellas cuya contribucién a la prediccion
del criterio sea irrelevante (Muniz, 1994, pp. 143-144).

En nuestro estudio, junto a las 24 variables sometidas a andlisis factorial, el instru-
mento presenta un cuestién que mide la satisfaccion global con el docente (variable 25).
Esta variable ha sido utilizada como criterio (variable dependiente) en la realizacion del
andlisis de regresion multiple. Las variables consideradas como predictoras (indepen-
dientes) serdn las puntuaciones obtenidas en cada uno de los cuatro factores resultantes
del anélisis factorial realizado a los items (1 a 24) del cuestionario (recordemos que los
cuatro factores calculados explicaban un 64.777% de la varianza total).

Este modelo viene expresado por la siguiente ecuacién de regresion:

Y =6+ X+ Xo+ B X +... + P Xa
Siendo:

Y": Criterio a predecir o variable dependiente (satisfacciéon global).
Xi, X5, X5, ..., Xe: Variables predictoras o independientes
BorBPs ... Pesos o ponderaciones variables predictoras o independientes

Ahora bien, los prondsticos Y’ no siempre coincidirdn exactamente con el valor real
de Y, cuya diferencia se denomina error de estimacién: e=Y —Y". Por tanto, Y =Y " +e,
pudiendo expresarse el modelo del siguiente modo (Muiiiz, 1994, p. 144):

Y=B0+B1 X+ Xo+ B3 Xs+... + i Xc +€

Como paso previo calculamos los coeficientes de correlacion de Pearson entre las
variables que van a intervenir en el proceso, criterio o dependiente y predictoras o
independientes (véase tabla 7). De esta manera comprobamos que la correlacion entre
las variables independientes y la dependiente es significativa, de modo bilateral, en
todos los casos.

El procedimiento utilizado ha sido el denominado introducir, en donde definimos
previamente la variable criterio o dependiente (estoy satisfecho respecto al profesor de la
asignatura, variable 25) y las predictoras o independientes (Interaccion con el alumnado,
Metodologia, Obligaciones docentes-evaluacion y Medios y Recursos; factores 1,2, 3 y 4). Asi
se obtendré el detalle de las variables entradas en la ecuacién y de las variables que
quedan fuera. En la tabla 8, comprobamos como todas las variables solicitadas han sido
admitidas, no elimindndose ninguna de ellas, por lo que posen poder de prediccién.

En la tabla 9, se presenta un resumen del modelo, en donde aparecen el valor del
coeficiente de correlacion muiltiple R, el cual tiene un valor de R = 0.859; el coeficiente de
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TABLA7
MATRIZ DE COEFICIENTES DE CORRELACION DE PEARSON DE LAS VARIABLES
PARTICIPANTES
5 = pP.25 Factor 1 Factor2 | Factor3 | Factor4
P.25. Opinion global del orrelacion o o o o
docente de Pearson 1 806 -808 703 652
Sig. (bilateral) . .000 .000 .000 .000
N 22300 22295 22300 22300 22292
Factor 1. Interaccion con Correlacion ol o ol o
el alumnado de Pearson -806 1 775 701 654
Sig. (bilateral) .000 . .000 .000 .000
N 22295 22805 22804 22804 22796
Factor 2. Metodologia Correlacion ol ol ol o
de Pearson .808 775 1 .761 722
Sig. (bilateral) .000 .000 . .000 .000
N 22300 22804 22809 22809 22800
Factor 3. Obligaciones Correlacion ol o o o
docentes y Evaluacion de Pearson 703 701 761 1 699
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 . .000
N 22300 22804 22809 22813 22801
Factor 4. Medios y Correlacion ol o o ol
Recursos de Pearson 652 654 122 699 1
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 .000 .
N 22292 22796 22800 22801 22801

. La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

TABLA 8
VARIABLES INTRODUCIDAS / ELIMINADAS
Variables
| Modelo Variables introducidas eliminadas Método |

1 Dimensién 4: Medios y Recursos, Dimension 1:
Interaccién con el alumnado, Dimensién 3:
Cumplimiento de obligaciones docentgs y
Evaluacion, Dimensién 2: Metodologia

Introducir

8. Todas las variables solicitadas introducidas
P. variable dependiente: P.25 Estoy satisfecho respecto al profesor de la asignatura

TABLA9
RESUMEN DEL MODELO DE REGRESION LINEAL MULTIPLE

R cuadrado | Errortip. de la

Modelo R R cuadrado corregida estimacion
1 .8592 .738 .738 574

- variables predictoras: (Constante), Dimensién 4: Medios y
Recursos, Dimension 1: Interaccion con el alumnado,
Dimension 3: Cumplimiento de obligaciones docentes y
Evaluacién, Dimension 2: Metodologia
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determinacion (R2 = d) igual a 0.738; el coeficiente de determinacién ajustado o corregido con
un valor igual a 0.738; y por ultimo el error tipico de estimacién, que tiene un valor de
0.574.

Asimismo, en la tabla 10 presentamos un anélisis de la varianza (ANOVA) para
comprobar si existe una relacién lineal entre la variable dependiente y el conjunto de
variables independientes. Puesto que el valor de F es igual a 15698.792 y la significacion
es 0.000, aceptamos la existencia de una relacion lineal estadisticamente significativa.

TABLA 10
ANALISIS DE LA VARIANZA
ANOVA
Suma de Media
cuadrados al cuadratica E Sig
1 Regresion | 20708.280 4 5177.070 |15698.792 .0002
Residual 7348.377 22283 .330
Total 28056.657 22287

@ Variables predictoras: (Constante), Dimensién 4: Medios y Recursos, Dimension
1: Interaccion con el alumnado, Dimension 3: Cumplimiento de obligaciones
docentes y Evaluacion, Dimension 2: Metodologia

b. Variable dependiente: P.25 Estoy satisfecho respecto al profesor de la asignatura

Seguidamente, presentamos los coeficientes de regresién obtenidos (véase tabla 11),
no estandarizados y estandarizados, dada su utilidad para interpretar la importancia
de cada variable en el modelo para explicar la dependiente.

TABLA 11
COEFICIENTES DE REGRESION

Coeficientes?

Coeficientes no Coeficientes
| estandarizados | estandarizados |
Error
Modelo B tip Beta It Sig

(Constante) -.538 | .021 -25.476 | .000
Dimension 1: Interaccion
con el alumnado 481 | .007 419 | 73.607 | .000
Dimension 2:
Metodologia 495 | .008 .393 | 60.492 | .000
Dimension 3:
Cumplimiento de 129 | .009 087 | 15.086 | .000
obligaciones docentes y ’ ’ ’ : ’
Evaluacién
Dimension 4: Medios y
Recursos 4.7E-02 | .007 .034 6.445 | .000

. Variable dependiente: P.25 Estoy satisfecho respecto al profesor de la asignatura
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Evidentemente es distinto hablar de una regresién lineal simple que de una multiple.
En el primer caso el coeficiente de correlaciéon de Pearson puede ser una buena aproxi-
macién para entender la aportacion de cada variable, individualmente considerada,
a la hora de predecir los valores de la dependiente. La respuesta en el segundo caso,
regresion lineal multiple, es mas compleja, no sirven los coeficientes B no estandarizados
puesto que los mismos dependen de las unidades en que estdn medidas las variables, en
cambio si son ttiles los coeficientes S (Betas), puesto que estan expresados en unidades
estandarizadas.

fr=Bi (5:/ S,) donde: Si es la desviacion tipica de la variable independiente K.
Por tanto la ecuacion de regresion obtenida es igual a:
Y=06+L Xi+ L Xo+ [ X+ ... + [ Xe +€

SATISFACCION GLOBAL CON EL DOCENTE: -0.538 + 0.419 * Interacci6én con el
alumnado + 0.393 * Metodologia + 0.087 * Obligaciones docentes-Evaluacién + 0.034 *
Medios y Recursos + e

La ecuacion que acabamos de presentar indica que el Factor 1, Interaccion con el
alumnado, es la dimensién o variable independiente que predice en mayor medida la
valoracion global del docente; seguida en segundo lugar, por la Metodologia, Factor 2. En
tercer lugar se encuentra las Obligaciones docentes-evaluacion, Factor 3, y en dltimo lugar,
estd la dimensién relacionada con los Medios iy Recursos, Factor 4.

6. CONCLUSIONES

El estudio realizado ha procurado alcanzar los objetivos planteados y podra servir
de ayuda en el proceso de evaluacion institucional de las titulaciones de la Universidad
de Jaén dentro de la evaluacion Institucional.

La informacién obtenida ha hecho posible un mayor conocimiento de la ensefianza,
en concreto de la docencia, siendo de utilidad tanto para los comités de autoevaluacién
de las titulaciones como para los centros o facultades donde éstas se imparten, asi como
a los 6rganos de gobierno de la Universidad de Jaén en la toma de decisiones.

Presentamos las conclusiones diferencidndolas en funcién del problema planteado
y de los objetivos establecidos en el disefio de la investigacion.

En relacién al primer objetivo, conocer y analizar las diferentes experiencias realizadas
en otras universidades a través de una amplia revision del estado de la cuestion, la revision del
marco tedrico de un amplio ntimero de trabajos a nivel internacional y el desarrollado
en 18 universidades espafiolas, nos ha permitido establecer la base tedrica para la cons-
truccion del cuestionario.

El segundo objetivo planteado, construir un cuestionario vilido y fiable, considerando los
que ya existen, que nos permita conocer la opinion del alumnado sobre la docencia universitaria
Yy que esté adaptado a nuestro contexto, ha sido cumplido satisfactoriamente, ya que hemos
elaborado un cuestionario en el que se ha procurado conseguir la validez de contenido
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y la validez aparente, a través de la revision bibliogréfica y de otros instrumentos vy,
fundamentalmente, con la opinién de jueces expertos (profesores del drea de Métodos
de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion de diversas universidades espafolas). La
validez de constructo se ha procurado mediante la realizacion de un andlisis factorial de
las cuestiones que evaltan la docencia universitaria. El valor de la adecuacién muestral
de Kaiser-Meyer-Olkin obtenido (0.969) nos permite considerar que este analisis es un
procedimiento adecuado, al estar su valor préximo a la unidad.

El coeficiente de fiabilidad a de Cronbach obtenido para el total de los items que
valoran la docencia es igual a 0.9631, con un nivel de confianza del 95%. En el Factor I:
Interaccion con el alumnado, el coeficiente de fiabilidad obtenido es igual a 0,9225; en el
Factor II: Metodologia, el coeficiente obtenido es igual a 0,9053; en el Factor III: Obligacio-
nes Docentes-Evaluacion, es igual a 0,8747; y en el Factor IV: Medios y recursos, el coeficiente
esigual a 0,7783. Por tanto consideramos que la fiabilidad obtenida mediante el analisis
de la consistencia interna resulta elevada. Este instrumento constituye una herramienta
atil, valida y fiable para evaluar la docencia universitaria en nuestro contexto. Con
pequenias modificaciones del mismo, en los diferentes contextos de aplicacién, el cues-
tionario podria ser empleado en otras universidades espafiolas.

El tercero de los objetivos propone determinar cudles son las principales dimensiones de
la docencia universitaria en nuestro contexto, para establecer los principales componentes
de la docencia hemos empleado los resultados obtenidos en el andlisis factorial, el cual
nos ofrece que en las variables consideradas para evaluar la docencia universitaria
hay cuatro factores o dimensiones (Interaccion con el alumnado, Metodologia, Obligaciones
docentes-evaluacion, Medios y Recursos) que explican el 64.777% de la varianza total, que
son consideradas como las principales dimensiones de la docencia universitaria.

El siguiente de los objetivos de la investigacion plantea conocer y analizar la opinién
del alumnado de la Universidad de Jaén sobre la docencia que en ella se imparte. Para contestar
a las demandas formuladas en él analizamos los resultados mas relevantes.

Entre las variables que valoran la docencia, las mejores valoradas son la nimero 1, el
profesor ha cumplido el horario de clases, con una media igual a 4.28; seguida de la ndmero
14, el profesor domina la asignatura que imparte, con valoracion media de 4.26; y en tercer
lugar la cuestion nimero 24, el sistema de evaluacion permite revision por parte del alumnado
(media igual a 4.07).

La variable que va a ser considerada como criterio, valoracion o satisfaccion global
con el profesor de la asignatura evaluada, obtiene una puntuacion media en el total de la
muestra de 3.77.

Las variables con menor valoracién entre la muestra han sido la niimero 10, el profesor
ha contribuido a que me guste la asignatura (media igual a 3.31), la ntimero 11, el profesor ha
contribuido a que comprenda la importancia de la asignatura (media igual a 3.41) y la niimero
17, el material técnico y de laboratorio es el adecuado, con una valoracién media de 3.43.

La dimensién que ha recibido una mayor valoraciéon ha sido la tercera, Obligaciones
docentes-evaluacion (media igual a 3.9415), seguido de la segunda dimensién, Metodologia
(media igual a 3.8347), en tercer lugar esté la cuarta de las dimensiones, Medios iy Recur-
sos (valoracién media de 3.6983), y en tltimo lugar la primera dimension, Interaccion con
el alumnado (media igual a 3.5878). La valoraciéon media global de todo el cuestionario
podemos considerarla como elevada al tener un valor igual a 3.7513.
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La dispersion de las puntuaciones, en funciéon de su desviacion tipica, mas elevada
se encuentra en la primera dimensién o factor 1, Interaccion con el alumnado, que es el
posee la menor puntuacién media, seguida de la dimensién 2, Metodologia, la dimensién
cuatro, Medios y Recursos, y en cuarto lugar la tercera dimensién, Obligaciones docentes-
evaluacién, que es la mas valorada por los estudiantes.

Para conseguir lo que nos proponemos en el quinto objetivo de la investigacién,
establecer las dimensiones que mds predicen la calidad de la docencia universitaria en nuestra
Universidad, hemos realizado un analisis de regresion lineal multiple con la intencién de
pronosticar que variable de las cuatro consideras, cada una de las dimensiones o factores
del cuestionario, es la que mds peso tiene en la valoracién global de la docencia. Los
datos del estudio de regresion para el total de la muestra nos indican que la dimensién
que mas predice la valoracion global del docente es el factor 1, Interaccién con el alumnado,
seguido de la Metodologia (factor 2), las Obligaciones docentes-evaluacion (factor 3) y en
cuarto lugar, los Medios y recursos (factor 4).

Los resultados de la ecuacion de regresion nos ofrecen una conclusion que es impor-
tante destacar. La Interaccion con el alumnado, es el factor que mas predice la valoracion glo-
bal de la docencia y el que mas varianza explica; sin embargo es el factor menos valorado
de los cuatro al poseer la menor puntuacién media. El factor 2, el Factor 3 y el Factor 4,
predicen la valoracion global de la docencia en segundo, tercero y cuarto lugar; al igual que
ocurria con la proporcion de varianza que cada uno de ellos explicaban.

Lineas futuras de actuacion

Para finalizar la presentacion del trabajo plantemos algunas lineas futuras de actua-
cién, siendo conscientes de que el trabajo que hemos presentado no responde a un
proceso acabado, todo lo contrario, debe estar abierto a propuestas de mejora que lo
enriquezcan. Estas propuestas son las siguientes:

* En futuros trabajos sobre esta temética seria de utilidad complementar la informa-
cién obtenida a través de encuestas de opinién a estudiantes con otras fuentes de
informacién. Con los resultados de los cuestionarios podemos conocer el grado en
que el profesorado interactta con el alumnado, la valoracién de la metodologia,
el nivel de cumplimiento de las obligaciones docentes, si se emplean medios y
recursos en las clases, etc. Pero es preciso recoger informacién sobre qué estrate-
gias, procedimientos, técnicas o actividades emplea el docente. Asimismo resulta
necesaria la opinién del profesorado y su aportaciéon de evidencias.

* Considerando que el concepto de docencia ha cambiado desde la puesta en mar-
cha del Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades en el afio
1995 y del II Plan Nacional de la Calidad de las Universidades en el afio 2001, el
profesorado debe asumir la utilidad formativa de estas evaluaciones para mejo-
rar los procesos de orientacién y desarrollo profesional del alumnado. Alvarez
Rojo (2000) establece que el perfil deseable del profesorado universitario podria
sintetizarse en las siguientes caracteristicas: motivador y entregado a su trabajo
como docente, posibilitador de una metodologia activa que permita que sea el
alumnado el protagonista de su aprendizaje, potenciador del trabajo en grupo,
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el debate, la discusién y la cooperaciéon y él que empleé todo tipo de recursos
audiovisuales y tecnolégicos.

* Habra que ir preparando mecanismos para la evaluaciéon de la docencia en el
Espacio Comtin Europeo, Sistema de Transferencia de Créditos Europeos, (Euro-
pean Credits Transfer System, E.C.T.S.)

Somos conscientes de que si la comunidad universitaria no asume la necesidad de
disponer de mecanismos de evaluacién de la ensefianza, y en concreto de la docencia,
que alcancen a todos los niveles, no podremos hablar de ensefianza de calidad en las
universidades. Consideramos que en esta tarea queda mucho por hacer, pero somos los
investigadores y los docentes universitarios los que tenemos que dar los primeros pasos
estimulando el debate, acercdndolo a los diversos colectivos implicados y aportando
alternativas. Este trabajo intenta ser una modesta aportacién en ese camino.

7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abalde, E., Salvador de, X., Gonzélez, R. y Mufoz, ]. M. (1995). Analisis de la docencia
universitaria por los alumnos de la universidad de La Coruiia (1993-94). En AIDIPE,
Estudios de investigacion educativa en intervencién psicopedagdgica (pp. 289-292). Valen-
cia: AIDIPE.

Aleamoni, L. M. (1981). Student Ratings of Instruction. En J. Millman (Eds.), Handbook
of Teacher Evaluation. Beverly Hills, CA: Sage.

Alvarez Rojo, V. (2000). Propuestas del profesor bien evaluado para potenciar el aprendizaje
de los estudiantes. Sevilla: Universidad de Sevilla.

Aparicio, J. J., Tejedor, E. ]. y Sanmartin, R. (1982). La ensefianza universitaria vista por los
alumnos: Un estudio para la evaluacion de los cursos en la ensefianza superior. Universidad
Auténoma de Madrid. Instituto de Ciencias de la Educacion.

Apodaca y Grad (2002). Anélisis dimensional de las opiniones de los alumnos universita-
rios sobre sus profesores: comparacion entre técnicas paramétricas y no paramétricas.
Revista de Investigacion Educativa, 20 (2), 385-409.

Barr, A.S. (1948). The measurement and prediction of teaching efficiency: A summary
of investigations. Journal of Experimental Education, 16, 203-283.

Bedgod, R. y Pollard, R.J. (1999). Uses and Misues of Student Opinion Surveys in Eight
Australian Universities. Australian Journal of Education, 43 (2), 129-156.

Borich, G. D. y Maldden, S. K. (1977). Evaluation Classrom Instruction: A Sourdebook of
Instrument. Reading, Massachussetts: Addison-Wesley.

Braskamp, L. A., Brandenbury, D. C. y Ory, J. C. (1984). Evaluating teaching effectiveness:
A practical guide. Beverly Hills, CA: Sage Publications.

Buendia, L. (1994). El proceso de investigacion. En M. P. Colés y L. Buendia, Investigacién
educativa (pp. 69-108). Sevilla: Alfar.

Cajide, J. (1994). Analisis factorial confirmatorio de las caracteristicas de la calidad
docente universitaria (soluciéon LISREL). Bordon, 46(4), 389-405.

Cajide, J., Doval, L. y Porto, A. (1996). Perspectivas actuais da avaliacién da docencia univer-
sitaria. Santiago de Compostela: Universidad de Santiago.

RIE, vol. 23-1 (2005)



80 David Molero Lépez-Barajas y Juan Ruiz Carrascosa

Centra, ]. A. (1974). The relationship between student and alumni rating of teacher.
Educational and Psychological Measurement, 34, 321-326.

Centra, ]. A. (1974). The relationship between student and alumni rating of teacher.
Educational and Psychological Measurement, 34, 321-326.

Centra, J. A. (1979). Determining Faculty Effectiveness. San Francisco: Jossey-Bass.

Centra, J. A. (1988). Determining Faculty Effectiveness. San Francisco-Londres: Jossey-Bass.

Centra, J. A. (1993). Reflective Faculty Enhacing teaching and determining Faculty Effective-
ness The Jossey-Bass Higher and Adult Education series. San Francisco: Jossey-Bass.

Cohen, P. A. (1981). Student ratings of intruction and student achievement: a meta-analy-
sis of multisection validity studies. Review of Educational Research, 51(3), 281-309.

Consejo de Coordinaciéon Universitaria (2002). Informe Global. Plan Nacional de Evaluacién
de la Calidad de las Universidades (1996-2000). Documento descargado de Internet el
15 de marzo de 2003 de: www.mec.es/consejou/index.html.

Cook, S. S. (1989). Improving the quality of student ratings of instruction: A look at two
strategies. Research in Higher Education, 30 (1), 31-45.

Creager, J. A. (1950). A multiple-factor analysis of the Purdue rating scale for instructors?
Purdue University Studies in Higher Education, 70, 75-96.

Doyle, K. O. (1983). Evaluating Teaching. Innovation Abstracts, 5 (27).

Drucker, A. J. y Remmers, H. H. (1950). Do Alumni and Students Differ in Their Attitudes
Towards Instructors? Purdue University Studies in Higher Education, 70, 62-64.

Escudero, T. (1986). Algunos criterios y evidencias del rendimiento universitario. En M.
Latiesa (Eds.), Demanda de educacién superior y rendimiento académico en la Universidad
(pp. 187-204). Madrid: CIDE — Consejo de Universidades, MEC.

Escudero, T. (1989). Aproximacion pragmatica a la evaluacién de la universidad. Revista
de Investigacion Educativa, 7(13), 93-12.

Escudero, T. (1991). Enfoques modélicos en la Evaluacién de la Ensefianza Universitaria.
Documento presentado en III Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria « Evaluacion
y Desarrollo Profesional». Las Palmas de Gran Canaria, 23-26 de septiembre de 1991.

Escudero, T. (1993). Enfoques modélicos en la evaluacién de la ensefianza universitaria.
En Actas de las III Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria (pp. 3-59). Las Palmas
de Gran Canaria: Universidad de Gran Canaria.

Escudero, T. (2002). Evaluacién institucional: algunos fundamentos y razones. En V.
Alvarez y A. Lazaro (Coords.), Calidad de las universidades y orientacion universitaria
(103-138). Archidona (Malaga): Aljibe.

Feldman, K. A. (1978). Course Characteristics and College Student’s Ratings of Their
Teachers: What Know and What We Don’t. Research in Higher Education, 9, 199-242.

Feldman, K. A. (1984). Class size and college student’s evaluations of teachers and
courses: A closer look. Research in Higher Education, 21, 45-116.

Garcia Ramos, J. M. (1989). Evaluaciéon de la eficacia docente. En R. Pérez Juste y J. M.
Garcia Ramos, Diagndstico, evaluacion y toma de decisiones (cap. 22). Madrid: Rialp.
Garcia Ramos, J. M. (1997). Anélisis factorial confirmatorio en la validacion del cons-

tructo competencia docente del profesor universitario. Borddn, 49(4), 361-391.

Garcia Ramos, J. M. (1999). Andlisis multirasgo-multimétodo en la validacién de ins-
trumentos para la evaluacion de la calidad docente en instituciones universitarias.
Revista Espafiola de Pedagogia, 57( 214), 417-444.

RIE, vol. 23-1 (2005)



La evaluacion de la docencia universitaria. Dimensiones y variables mds relevantes 81

Garcia-Valcarcel, A. (1992). Caracteristicas del buen docente universitario segtin estu-
diantes y profesores. Revista de Investigacion educativa, 19, 31-50.

Gavira, J. L. (2000). Cambios en las técnicas cuantitativas de investigacion socio-edu-
cativa. En Sociedad Esparfiola de Pedagogia (Ed.), Actas del XII Congreso Nacional y I
Iberoamericano de Pedagogia. Tomo I, Ponencias (pp. 39-86). Madrid: S.E.P.

Gillmore, G. M. (1984). Student Ratings as a Factor in Faculty Employment Decisions
and Periodic Review. Journal of College and University Law, 10 (4), 557-576.

Gonzalez Such, J., Jornet, ]. M., Pérez, A. y Ferrandez, M. R. (1995). Factores intervinien-
tes en la valoracion del profesor por parte del estudiante. Documento presentado
en VI Seminario sobre Modelos de Investigacion Educativa, Madrid, 23-25 de septiembre
de 1995.

Gonzélez, J. (1997). Estudio de un instrumento para la evaluacion del profesorado universitario.
Tesis doctoral. Universitat de Valencia.

Good, T. L. y Brophy, J. E. (1986). School Effects. En T. L. Good y J. E. Brophy (Eds.), Han-
dbook of Research on Teaching (pp. 570-602). Newbury park, Cal: Sage Publications.

Good, T. L. y Mulryan, C. (1990). Teacher ratings: A call for teacher control and self-eva-
luation. En J. Millman y L. Darling-Hammond (Eds.), The New Handbook of Teacher
Evaluation (pp.191-215). Newbury park, Cal: Sage Publications.

Guthrie, E. R. (1954). The Evaluation of Teaching: A Progress Report. Seatle: University of
Washington.

Jiménez, C. (1985). La eficacia docente de la UNED: aproximacién a un modelo. Revista
de Investigacion Educativa, 3 (6), 401-406.

Jornet, J. M, Suarez, J. M., Gonzalez Such, J. y Pérez, A. (1996). Evaluacion de la actividad
universitaria. En G. Quintas (Ed.), Reforma y Evaluacién de la universidad (pp. 189-244).
Valencia: Servei de Publicacions de la Universitat de Valéncia.

Jornet, J. M., Villanueva, P.,, Suarez, ]. M. y alfaro, I. J. (1987). Proyecto de implantacién
de un sistema de evaluacién del profesorado en la Universitat de Valencia. En Uni-
versitat de Valéncia (Ed.), Consideraciones metodoldgicas sobre Evaluacion y Mejora de
la Docencia Universitaria. Valéncia: Servei de Formacié Permanent, Universitat de
Valencia.

Kember, D. y Wong, A. (2000). Implications for Evaluations from a Study of Students”
Perceptions of Good and Poor Teaching. Higher Education, 40(1), 69-97.

Knapper, C. K., Gels, G. L., Pascal, C. E. y Shore, B. M. (Eds.) (1997). If teaching is important
... The evaluation of instruction in Higher Education. Toronto.

Latorre, A., Rincén del, A. y Arnal, J. (1996). Bases metodoldgicas de la investigacion educa-
tiva. Barcelona: GR 92.

Lin, W.'Y., Watkins, D. y Meng, Q. M. (1995). Student’s evaluations od university teach-
ing: A China perspective. Higher Education Research and Development, 14 (1), 61-74.

Mahmoud, M. M. (1991). Descriptive models of student desicion behaviour in evaluation
of higher education. Assessment and Evaluation in Higher Education, 16 (2), 133-148.

Marlin, J. W. (1987). Student perception of end-of-course evaluation. Journal of Higher
Education, 58, 6-7.

Marsh, H. W. (1984). Student’s Evalutions of University Teaching: Dimensionality, Reli-
ability, Validity, Potential Biases, and Utility. Journal of Educational Psychology, 76 (5),
707-754.

RIE, vol. 23-1 (2005)



82 David Molero Lépez-Barajas y Juan Ruiz Carrascosa

Marsh, H. W. (1987). Student “s evaluation of university teaching: research findings.
Methodological issues and directions for future research. International Journal of
Educational Research, 11(3), 253-288.

Marsh, H. W. y Roche, L. A. (1992). The use of Student Evaluations of University Teach-
ing in Different Settings: The Applicability Paradigm. Australian Journal of Education,
36 (3), 278-300.

Marsh, H. W. y Roche, L. A. (1993). The use of students” Evaluation and Individually
Structured Intervention to Enhance University Teaching Effectiveness. American
Educational Research Journal, 30 (1), 217-251.

Marsh, H. W., Touron, ]. y Wheeler, B. (1985). Students” evaluations of university instruc-
tors: The applicability of American instruments in a spanish setting. Teaching and
teacher Education, 1 (2), 123-138.

Marsh, HW., Hau, K., Chung, C. M. y Siu, T. (1997). Students” Evaluations of University:
Chinese version of the Students” Evaluations of Educational Quality Instrument.
Journal of Eductional Psychology, 89(3), 568-572.

Mateo, J. (1987). La evaluacion del profesorado universitario. Algunas reflexiones en
torno al estado de la cuestion. En Consideraciones metodoldgicas sobre la evaluacion y
mejora de la docencia universitaria (pp. 133-203). Valencia: Servei de Formacié Perma-
nent, Universitat de Valéncia.

Mateo, J. (2000). La evaluacion del profesorado y la gestién de la calidad de la educacion.
Hacia un modelo comprensivo de evaluacion sistemética de la docencia. Revista de
Investigacion Educativa, 18(1), 7-36.

Miguel, M. de (1989). Criterios para la evaluacion del profesorado universitario. Oviedo:
KRK Ediciones.

Molero (2003). Construccién de un instrumento para la evaluacion de la docencia universitaria.
Tesis doctoral. Universidad de Jaén.

Molero, D. y Ruiz, J. (2003). Validacién del cuestionario de evaluacién de la docencia
universitaria (CEDU). En L. Buendia, T. Pozo, D. Gonzalez y C. Sanchez, Investigacion
y sociedad (pp. 1021-1027). Granada: Grupo Editorial Universitario, AIDIPE.

Moses, L. (1986). Self and Student evaluation of academic staff. Assessment and Evaluation
in Higher Education, 76-78.

Muniz, J. (1994). Teoria cldsica de los tests. Madrid: Piramide.

Muioz, . M., Rios, M. P. y Abalde, E. (2002). Evaluacién docente vs. Evaluacién de la
calidad. Revista Electrénica de Investigacion Educativa, 8 (2), 103-134.

Muioz, . M., Rios, M. P. y Abalde, E. (2003). Evaluacién docente vs. Evaluacién de la
calidad. En L. Buendia, T. Pozo, D. Gonzélez y C. Sanchez, Investigacion y sociedad
(pp-863-868). Granada: Grupo Editorial Universitario, AIDIPE.

Murray, H. G. (1980). Evaluating University Teaching: A Review of Research. Toronto:
Ontario Confederation of University Faculty Association.

Neuman, R. (2000). Communicating Student Evaluation of Teaching Result: Rating
Interpretation Guides. Assessment and Evaluation in Higher Education, 25(2), 121-134.

Neve, H. M. E de y Janssen, P. J. (1982). Validity of Student Evaluation of Instruction.
Higher Education, 11 (5), 543-552.

Nichols, J. O. (1990). The role of institutional research in implementing effectiveness or
outcomes assessment. Association for institutional research, (37).

RIE, vol. 23-1 (2005)



La evaluacion de la docencia universitaria. Dimensiones y variables mds relevantes 83

Obiekwe, J. C. (1999). The Multidimensional Character of Teaching Effectiveness: A Com-
parative Anslysis of Student Evaluation Responses of Full and Part-Time Faculty. Annual
Conference of the Mid. Western Educational Research Association. Chicago.

Overall, J. C. y Marsh, H. W. (1982). Student’s evaluations of teaching: An update. Ame-
rican Association for Higher Education Bulletin, 35 (4), 9-13.

Peart, N. A. y Campbell, F. A. (1999). At-Risk Students” Perceptions of Teacher Effecti-
veness. Journal for a Just and Caring Education, 5(3), 269-284.

Piccinin, S. (1999). How individual Consultation Affects Teaching. New Directions for
Teaching and Laearning, 79, 71-83.

Poonyakanok, P. (Coord.) (1986). Student Evaluation of teacher Performance: Some Ini-
tial Research Findings from Thailand. Teaching and Teacher Education, 2 (2), 145-154.

Pratt, D. D., Kelly, M y Wong, W. S. (1999).Chinese Conceptions of «Effective Teaching»
in Hong Kong: Towards Culturally Sensitive Evaluation of Teaching. International
Journal of Lifelong Education, 18(4), 241-258.

Real Decreto 1947/1995, de 1 de diciembre, por el que se establece el Plan Nacional de
Evaluacién de la Calidad de las Universidades, (BOE, 9 de diciembre de 1995).

Real Decreto 408/2001, de 20 de abril, por el que se establece el II Plan de la Calidad de
las Universidades, (BOE, 21 de abril de 2001).

Remmers, H. H. (1931). The equivalence of judgements and test items on the sense of
the Spearman-Brown formula. Journal of Educational Psychology, 22, 66-71.

Remmers, H. H. (1934). Reliability and halo effect on high school and college student’s
judgement of their teachers. Journal of Applied Psychology, 18, 619-630.

Remmers, H. H., Martin, F. D. y Elliot, D. N. (1949). Are student ratings of their instruc-
tors related to their grades? Purdue University Studies in Higher Education, 44, 17-26.

Rodriguez Espinar, S. (1987). La evaluacién del profesorado universitario. Anélisis de la
opinién del profesorado universitario de la Universidad de Barcelona. En Considera-
ciones Metodoldgicas sobre la Evaluacion y Mejora de la Docencia Universitaria. Valencia:
Servei de Formacio Permanent de la Universitat de Valencia.

Rodriguez Espinar, S. (Coord.)(2000). La evaluacién externa de la docencia y la investi-
gacion. El marco de referencia y el check list. Cuadernos IRC, 6, 4-8.

Rodriguez Gémez, G. (2000). La evaluacién de la actividad docente en la universidad:
entre el suefo y la realidad. Revista de Investigacion Educativa, 18(2), 417-432.

Russell, A. y Gadberry, L. (2000). Student Opinion of Faculty: A Five Year Comparision, Fall
1994 and Spring 2000. Southwestern Oklahoma State University.

Tejedor, F. J. (1985). Problemética de la ensefianza universitaria. Revista de Investigacion
Educativa, 3 (6).

Tejedor, E. J. (1986). Evaluacion del profesorado de la Universidad de Santiago por los alummnos
(curso 85-86). Santiago de Compostela: Universidad de Santiago de Compostela.
Tejedor, E. J. (2000). Evaluacién de la docencia del profesorado. En J. Cajide, M. A.
Santos y A. Porto (Coords.), Calidad educativa y empleo en contextos multiculturales (pp.
93-124). Santiago de Compostela: Servicio de publicaciones de la Universidad de
Santiago de Compostela.

Tejedor, F. J. (2003). Un modelo de evaluacién del profesorado universitario. Revista de
Investigacion Educativa, 21 (1), 157-182.

RIE, vol. 23-1 (2005)



84 David Molero Lépez-Barajas y Juan Ruiz Carrascosa

Tejedor, E. J. y Garcia-Valcarcel, A. (1996). La evaluacién de la calidad de la docencia
universitaria (en el marco de la evaluacién institucional) desde la perspectiva del
alumno. En F. J. Tejedor y J. L. Rodriguez (Coords.), Evaluacién educativa 1I. Evaluacion
institucional (pp. 93-122). Salamanca: Universidad de Salamanca.

Tejedor, E. J., Ausin, T., Garcia-Varcalcel, A., Herrera, E., Martin, J. E, Nieto, S., Rodriguez,
M. J. y Sanchez, M. C. (1995). Elaboracién de un instrumento de evaluacién de las
actitudes de los universitarios hacia la Universidad, los alumnos y los profesores.
En AIDIPE (Ed.), Estudios de Investigacion Educativa en Intervencion Psicopedagdgica.
Valencia: AIDIPE.

Tejedor, F. J., Jato, E. y Minguez, C. (1988). Evaluacién del profesorado universitario por
los alumnos de la Universidad de Santiago. Studia Paedagogica, 20, 73-134.

Tierno, J. M. y Jiménez, B. (2003). La opinién de los responsables universitarios sobre
la valoracion de la docencia por parte de los alumnos. En L. Buendia, T. Pozo, D.
Gonzélez y C. Sanchez, Investigacion y sociedad (pp. 1147-1153). Granada: Grupo
Editorial Universitario, AIDIPE.

Ting, K. E. (2000). A multilevel Perspective on Students Ratings of Instruction: Lessons
from the Chinese Experience. Research in Higher Education, 41(5), 637-661.

Villa, A. y Villardén, L. (1998). La evaluaciéon docente a través de los alumnos como
evaluacion formativa. Revista de Enserianza Universitaria, Niimero Extraordinario 1998,
389-406.

Visauta, B. (1998). Analisis estadistico con SPSS para Windows. Estadistica multivariante.
Madrid: McGraw-Hill

Watkins, D. y Akande, A. (1992). Student Evaluations of Teaching Effectiveness: A Nige-
rian Investigation. Higher Education, 24 (4), 453-463.

Wilson, W. R. (1999). Students Rating Teacher. Journal of Higher Education, 70(5), 562-
571.

Wolf, R. M. (1990). Evaluation in Education. Nueva York: Praeger.

Fecha de recepcion: 28 de noviembre de 2003.
Fecha de aceptacién: 10 de diciembre de 2004.

RIE, vol. 23-1 (2005)



Revista de Investigacion Educativa, 2005, Vol. 23, n.° 1, pigs. 85-112

EL DIAGNOSTICO EDUCATIVO EN CONTEXTOS
SOCIALES Y PROFESIONALES

Luis Sobrado Ferndndez!

Universidad de Santiago de Compostela

RESUMEN

En este articulo se aborda el Diagndstico desde una perspectiva social y profesional diferen-
ciada de otras como son la de los dmbitos médicos y escolares.

Se plantean aqui cuestiones referidas al andlisis y modelos de necesidades sociales, la explo-
racion y acreditacion en el marco socio-laboral, asi como los enfoques metodologicos, técnicas y
recursos empleados en estos sectores.

De un modo mds pormenorizado se sefialan las caracteristicas esenciales de algunos ins-
trumentos de diagndstico que se pueden utilizar en diversos escenarios profesionales y sociales,
haciendo referencia explicita a las siquientes: denominacion de la prueba, siglas, autores, rasgos,
aplicacion, tiempo de realizacién, edad de los destinatarios, baremos, fiabilidad, validez, sistema
de correccion, uso de plantilla, dimensiones planteadas, casa distribuidora y otros posibles
aspectos.

Palabras clave: diagnostico; contexto; social; profesional; laboral; necesidad; exploracion;
orientacion; instrumento; valoracion.

ABSTRACT

This article deals with the Diagnosis from a social and career perspective different from others
such as the ones from medical and school aspects.
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mtmirama@usc.es

Direcciéon de correo postal: Campus Universitario Sur, s/n. Teléfono: 981 56 31 00 (extension 13832).
Santiago de Compostela.

RIE, vol. 23-1 (2005)



86 Luis Sobrado Ferndndez

Questions with respect to the analysis and models of social necessities are.

Treated here, the exploration and accreditation in the socio-labour market, and also the metho-
dologic aspects, techniques and resources used in these sectors.

In a more detailed way the basic characteristics of some diagnostic tools that can be used in
different career and social stages, making explicit reference to the following: name of the test,
acronyms, authors, features, use, time of performance, age of the senders, qualifications, trus-
tfulness, usefulness, marking system, use of the staff, dimensions that are debated, providing
house and other possible aspects.

Key words: diagnosis, social,career,labour,context; necessity, exploration, guidance,tool,
assessment.

INTRODUCCION

El diagnéstico en ambientes educativos y profesionales es un ambito pedagégico
que se caracteriza por realizar un proceso sistematico de recogida constante de infor-
macion, de valoracién y toma de decisiones respecto a una persona o grupo de ellas. Se
debe integrar en situaciones de formacién en funcién de factores personales, sociales,
curriculares y profesionales en reciproca interacciéon y su finalidad es la insercién social
y ocupacional del sujeto mediante una accién orientadora.

Las caracteristicas fundamentales del diagnodstico en ambientes sociales y profe-
sionales son las de poseer un propésito y un plan sistematico de actuacién con una
secuenciacién congruente de fases y etapas conexionadas. Esto exige el disponer de un
planteamiento conceptual y teérico que fundamente dicho proceso y establecer a priori
los modelos que se van a seguir en el mismo. Ademads se precisa poseer informacién
adecuada y pertinente sobre los fines y el objeto del estudio previamente establecido.
La informacién recogida debe ser analizada, interpretada y valorada, de modo que la
sintesis y estimacion que se efecttie es una de las competencias bésicas que debe poseer
el profesional experto en diagnéstico (Sanz y Sobrado, 1998).

Entre las acciones diversas que deben seguir a la valoracién efectuada pueden ser:
ayuda a una persona o grupo de ellas para la toma de decisiones, disefio de actividades
de intervencién, una guia del tratamiento oportuno, establecimiento de un proyecto o
plan de lo que la persona desee o pueda efectuar, etc.

Existe una insuficiente elaboracién tedrica y una breve tradicién practica en el con-
texto internacional sobre el diagndstico de procesos y acciones sociales en comparaciéon
por ejemplo con las areas educativa y sanitaria aunque en los tltimos afios se han inten-
sificado las reflexiones teéricas y las contribuciones practicas.

La preocupacion del diagnéstico por el sector social ha presentado limitaciones en lo
relativo a su finalidad y otra en lo concerniente a los métodos de investigaciéon emplea-
dos que fueron histéricamente sobre todo cuantitativos.

Existe una débil tradicién diagnodstica en el marco concreto de las acciones sociales
diferenciandose dos fases. La primera representa el dominio de posturas vinculadas al
modelo de intervencién tecnolégico con el uso de métodos cuantitativos en procesos
exploratorios de naturaleza macroestructural. La segunda fase expresa una crisis del
dominio positivista y se caracteriza por el empleo de procedimientos cualitativos y
mixtos en los procesos diagndsticos.
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La primera etapa representa el deseo de realizar un diagndstico de las necesidades
sociales y de los recursos disponibles para posibilitar la planificaciéon de acciones sociales
de proyeccién global y sectorial y la elaboracién de recursos metodolédgicos de registro,
planificacién y evaluacion que facilitasen una mejor gestion de las acciones y servicios
sociales.

En la segunda fase se desarrollan teorias sobre el diagndstico y se efecttian valora-
ciones sectoriales con las finalidades de explorar los procesos de accién e intervencion
social y sus efectos.

El andlisis de necesidades sociales debe ser previa al disefio de la accion social que
se supone que esta en relacién con las necesidades que fueron previamente detectadas,
identificadas. Se trata por ello de la primera modalidad diagnéstica que deberia valorarse
y que hara posible el posterior disefio del programa social que luego se evaluara.

Cualquier valoracién es diagndstica en el momento en que se fija la apreciacién de
una situacién, siendo especialmente relevante esta funcién de diagnodstico en el andlisis
de necesidades.

I. PROYECCION DEL DIAGNOSTICO EN EL CAMPO PROFESIONAL

La teoria del diagnoéstico en contextos profesionales se desarroll6 inicialmente partir
de las investigaciones de Ginzberg y otros (1951), Super (1957) y Jordaan (1963). Se trata
de una época en que se consider¢ el diagnostico profesional como un subestadio del
desarrollo profesional y posteriormente como una categoria de la conducta exploratoria
en general. Es un momento del pleno apogeo del modelo de desarrollo de la carrera
en Orientacién Profesional auspiciado fundamentalmente por los estudios de Super
(1951, 1957).

Para Jordaan (1963) el conocimiento concreto de las actitudes y de las conductas de
la exploracién profesional es mas relevante que el de los resultados o efectos, tanto en
los procesos de toma de decisiones como en el desarrollo profesional.

Para Herr y Cramer (1996) la finalidad principal de la orientacién e intervencion
profesional es desarrollar en las personas determinadas competencias en la toma de
decisiones profesionales para prepararlas para la carrera profesional mas que para
atender a las exigencias concretas del &mbito laboral.

El diagnoéstico en el &mbito profesional se ha de ocupar de la toma de decisiones, de
las transiciones en el marco académico y la vida laboral y de los procesos de insercién
profesional.

Los estudios sobre el ambito socio-laboral expresan la incidencia de la exploracion y
diagndstico profesional sobre los procesos de toma de decisiones académico-profesio-
nales y la eleccién e insercién sociolaboral de los jovenes y adultos.

El diagnéstico y exploracién profesional en los procesos de toma de decisiones
aparece como efecto dinamizador de la cristalizacién, elecciéon y realizacion del
proyecto profesional de las personas. Las investigaciones efectuadas por Blustein
(1989) y Hoyt (1995) sobre la incidencia de las actividades de exploracién profesional
realizadas por los jévenes a través de précticas en centros de trabajo y empresas, de
estudios del mercado laboral, autoexploracién, voluntariado, etc., expresan su reper-
cusion directa sobre las funciones y tareas del desarrollo profesional al posibilitar la
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propia reflexién y los procesos de decision generando la construcciéon de proyectos
profesionales realistas.

Para Super (1994) estos logros incrementan los recursos personales para desarrollar
los procesos de transicion académica y profesional y sus efectos se manifiestan sobre la
efectividad de los procesos de toma de decisiones, considerandose un aspecto esencial
de la madurez profesional.

En el periodo de las transiciones profesionales la necesidad de orientar el proyecto
profesional a través de acciones de desarrollo profesional en el sentido de cémo elegir
un ambito laboral, localizar vias de insercién o crear redes de relacion social y ocupa-
cional demuestran la significacion y relieve del diagndstico y exploracion profesional
(Sobrado, 2002).

Las investigaciones efectuadas por Hoyt (1995), Pereira (1995), Rodriguez Moreno
(1995, 1999), Figuera (1996), etc., sobre los procesos de transicién profesional, evidencian
de que personas diferentes con circunstancias y oportunidades similares consiguen nive-
les distintos de éxito laboral debido a factores individuales y muchas de ellas a causa
de la exploracién profesional que es un elemento basico en el desarrollo profesional y
uno de los nticleos preferentes de interés en el proyecto profesional.

Respecto al diagnoéstico para la insercion profesional, histéricamente hubo bastante
desinterés por conexionar el diagndstico y la orientacion con los procesos de transicion e
insercion profesional que estuvieron mas preocupados por las circunstancias y aspectos
econdmicos y sociales que por las experiencias personales. Los sujetos implicados en
la exploracién profesional propia y del contexto que los rodea poseen una mayor con-
ciencia de sus valores, aspiraciones y competencias, efectian elecciones laborales mas
congruentes con sus preferencias, tienen un mayor conocimiento de sus posibilidades
de insercion ocupacional y desarrollan més sus capacidades de transicién de tal manera
que la insercién profesional es directamente proporcional al comportamiento efectuado
antes y durante los procesos de transicion al trabajo.

Actualmente existen diferentes teorias para explicar la insercion profesional como las
de ajuste, aprendizaje social, desarrollo evolutivo (Savickas, 1999) y la social-cognitiva
de Lent y Worththington (1999) que fue formulada inicialmente en 1994 y que dentro del
modelo cognitivo conductual genera muchas expectativas en el contexto del desarrollo
profesional. La perspectiva socio-cognitiva representa hoy en dia un enfoque compren-
sivo desde el cual se deben planificar los procesos de diagnéstico y accién orientadora
en el &mbito profesional.

2. ANALISIS DE NECESIDADES SOCIALES: VALORACION DIAGNOS-
TICA

El concepto de necesidad debido a su prestigio emocional ha padecido un proceso
elevado de acumulacién semantica.

Uno de los aspectos més controvertidos del lenguaje de las Ciencias Sociales es el uso
de ciertos términos con un peso emocional alto que puede difuminar el concepto real
que puedan tener y esto sucede especialmente con el término necesidad. Esto origina
una consecuencia, un concepto interesante por su proyecciéon polisémica pero con el
inconveniente de utilizarse de un modo indiscriminado en diversas argumentaciones.
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Entre los autores célebres que se han preocupado por un andlisis pormenorizado del
término necesidad figuran Rousseau en el siglo XVIII, Hegel y Marx en el XIX y Heller,
Baudrillard y Habermas principalmente en el XX. Es uno de los nucleares del pensa-
miento social, pudiendo afirmarse que es un postulado de la teoria social en la idea de
que cualquier modo de aquél debe poseer su teoria de las necesidades.

Los contextos teéricos desde una posicion critica en los que se plantea mas profunda-
mente el concepto de necesidad se generan en la década de 1970 en diferentes sectores
intelectuales, con autores de la escuela de Budapest con Heller (1978) a la cabeza, de la
francesa de la sociedad de consumo sobre todo Baudrillard (1979), la teoria econémica
y politica de autores ingleses como Lebowitz, la filosofia angloamericana con enfoques
préximos a las posiciones analiticas como Wiggins (1987), las aportaciones de Habermas
(1987), ...

Entre las corrientes teéricas convencionales sobre el andlisis de necesidades figu-
ran autores como Malinowski (1970), Maslow (1975), enfoques deudores de Maslow
basados en la psicologia de las organizaciones, con la escuela de Havard, con Mayo
a la cabeza que estudia la individualizacién de las necesidades, continuada por otros
autores como Argyris con su diferenciacién entre necesidades expresadas y encubiertas
o reprimidas.

2.1. Sentidos de carencia, escasez y aspiracion

El término necesidad posee dos aspectos referenciales ligados légicamente, uno de
cardcter negativo y es la existencia de limitaciones o carencias y otro positivo que es el
de las aspiraciones.

Lo realmente necesario es aquello de lo que no se puede carecer de tal modo que la
necesidad debe definirse por una carencia percibida lo que representa la existencia de
valores y finalidades.

Jervis (1981) define las necesidades en funcién de carencias para una persona y hace
de la vivencia de ella la relacién entre necesidades y deseo.

Galbraith (1992) desarroll6 el concepto de satisfaccién a la luz de la teorfa de la
«demanda del consumidor» y sostiene que a medida que se satisfacen més necesidades
no disminuye su urgencia de un modo claro pues aparecen nuevos deseos de orden
psicoldgico que nunca son satisfechos totalmente.

Adam Smith (1723-1790) ofrece un ejemplo tradicional del enfoque de necesidades
en términos de carencia al tratar particularmente la tematica de la pobreza como modelo
de la situacion de necesidad.

El concepto de carencia de A. Smith le permite agrandar el tratamiento de las nece-
sidades a una dimensioén colectiva para sacar no conclusiones politicas sino éticas.

La concepcién de carencia se mejora amplidndola con el término de «desigualdad
social» en su orientacién marxista y de «falta» en su nocién analitica.

Un criterio alternativo es pues interpretar la necesidad como lo indispensable
desde un criterio de desigualdad, inicialmente fijado a partir de la teoria de clases
de Marx.

El agrandamiento del campo seméntico de la «necesidad» facilita una comprensiéon
mejor en la idea de rebasar el individualismo de la interpretacién de lo que es una reali-
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dad carencial y a la vez superar el subjetivismo y el empirismo de enfoques académicos
principalmente.

Este nuevo significado del término necesidad permite interpretar que éste no puede
identificarse tinicamente con la ausencia de bienes o con la carencia de servicios que
consumir o de acceso a ellos, sino que las necesidades tienen que identificarse con las
relaciones sociales y con la dinamica relacional.

Las necesidades no se dan a priori sino que se generan y se determinan por modos
especificos de vida, son necesidades sociales.

Respecto a la aspiracién entendida como necesidad se suele describir relacionada
con el deseo por la persona de eleccién de su propio destino a través de la realizacion
de sus aspiraciones.

2.2. Necesidades reales e inducidas

Cuando la persona esté libre de influencias externas se puede decir que tiene las
necesidades reales, en contraste con las inducidas (necesidades falsas).

En sintesis la principal postura en la teoria de las necesidades es que éstas dependen
de la sociedad. La forma sociocultural, contextual, de las mismas, muestra la pluralidad
de referencias en cada una de ellas, lo que permite asegurar que cada una debe inter-
pretarse desde el complejo de necesidades.

2.3. Necesidades basicas y procesos relacionados

Galtung (1980) diferencia cuatro necesidades basicas, deudora de la idea tradicional
de «necesidades humanas basicas» no jerarquizadas y sustituidas por procesos de defi-
nicién de prioridades para cada comunidad.

Diferencia entre necesidades materiales y no materiales como distincién meto-
dolégica para clarificar los marcos referenciales sobre las necesidades sin pretender
jerarquizarlos.

Galtung distingue entre cuatro necesidades bdasicas con sus respectivos dmbitos
especificos, de las que dos se hallan relacionadas con actores sociales cuya capacidad y
motivaciones pueden satisfacer u obstaculizar la satisfaccion de necesidades personales
o sociales y otras dos dependen de procesos estructurales de satisfaccion.

CUADRO 1
NECESIDADES BASICAS
Dependencia
Actores Sociales Estructuras
Necesidades
Materiales 1. Seguridad (violencia) | 3. Bienestar (miseria)
No materiales 4. Libertad (represién) |5. Identidad (alienacién)
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Las necesidades del modelo 1 son de supervivencia que evitan la violencia personal
(tortura) y la colectiva (guerras).

Las de modalidad 2 son necesidades de alimentacién, abrigo, asistencia sanitaria,
educacion, etc., que evitan la miseria.

Las necesidades del tipo 3 estan relacionadas con la libertad de eleccién y expresion
y evitan la represion.

Las del modelo 4 son las necesidades de pertenencia mediante la familia, el trabajo,
ocio, grupos de pertenencia ... y evitan la alienacion.

Existen procesos de interrelacién vinculados a los cuatro marcos presentados que
generan especificaciones en forma de necesidades. El partir de los procesos posibilita
analisis especificos que integran la comprension de las necesidades en la mas general
de las relaciones y actividades sociales.

Entre los tipos de procesos estructurales e interrelacionados de expresion de nece-
sidades figuran:

1.  Reproduccién de la especie humana.
Referentes a la continuidad de la Historia humana.

2. De produccién de la existencia.

Relativos a la continuidad de la vida que implican diversos modos de depen-

dencia social.

Reproduccién de la fuerza de trabajo.

4. Distribucién regulada de las condiciones favorables y de los servicios y bienes
generados.

5. Creacién y mantenimiento de ambientes favorables para la propia existencia.

6. Comunicacién, simbolizacién y abstraccion.
Representan una comunicacién coherente del contexto humano-social pero tam-
bién se configuran sobre el desarrollo del pensamiento abstracto que permitira
seguidamente acceder a nuevos significados.

7. Socializacion.
Se desarrollan a lo largo de la vida en comunidad teniendo en cuenta la depen-
dencia del &mbito social, y comprenden la relacién en la familia, la participacién
en grupos sociales diversos, el sistema educativo, ... .

8. Regulacion de las relaciones interpersonales y entre grupos.
Referentes a la reduccién o control de las dindmicas sociales asi como al mante-
nimiento de sistemas sociales.

9. Constitucion de la identidad personal y colectiva.
Relativos al autorreconocimiento y reconocimiento externo, es decir, a la iden-
tidad individual y a la colectiva de una comunidad.

10. Innovacién y promocion.
La fractura en los diferentes procesos repercute en el complejo de necesidades
expresandose como conflictos.

W
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3. MODELOS DE ANALISIS DE NECESIDADES

El término modelo se utiliza para referirse a un marco conceptual de disefio e imple-
mentacién del proceso de diagnodstico de necesidades con inclusion de estrategias de
recogida y andlisis de datos y de establecer unas prioridades determinadas.

No existe un modelo conceptual de diagnéstico de necesidades universalmente
aceptado, si bien existen diferencias de unos respecto a otros. La eleccién de un modelo
concreto de diagnostico debe de adecuarse a la situacion especifica de referencia y segtin
un esquema secuencial basico de actuacién.

En el marco socioeducativo uno de los mas utilizados es el modelo de resolucion de
problemas basado en las investigaciones de Kaufman (1982, 1988). Se fundamenta en el
analisis de las discrepancias entendidas como diferencias entre lo real y lo ideal.

La finalidad de este modelo es explorar los problemas principales percibidos por
los destinatarios de la accién diagndstica para que las intervenciones consiguientes se
orienten principalmente a proveer estrategias que posibiliten su resolucién.

El modelo de Kaufman (1988) gira alrededor de las organizaciones y es un proceso
complejo en el que desempena un papel importante el diagnéstico de necesidades.

En la determinacién de necesidades surgen los elementos siguientes:

1°.  Participantes en la planificacion: realizadores, destinatarios.

2°.  Discrepancias entre lo que es y lo que deberia ser: Contextos, entradas, procesos
y productos con los resultados finales.

3°.  Priorizacién de necesidades con las fases siguientes:

a) Toma de decision de planificar una organizacion social determinada.

b) Identificacion de sintomas de problemas.

c) Determinacién del ambito de la planificacién de la organizacién elegida.

d) Identificar los recursos y procedimientos de diagndstico de necesidades,
seleccionar los idéneos y lograr la participacion de los interesados en dicha
planificacion.

e) Determinar las condiciones existentes y las requeridas.

f) Conciliar las posibles discrepancias existentes entre los participantes en la
planificacién seleccionada.

g) Asignar prioridades entre las discrepancias y elegir aquéllas a las que se les
vaya a aplicar una accién social determinada.

h) Garantizar que el proceso de diagnostico de necesidades sea un sistema
constante.

Un segundo modelo de diagndstico de necesidades se fundamenta en las carencias
e insuficiencias y se dirige a detectar las deficiencias que se presenten en contextos en
riesgo de exclusién social que dificultan una intervencion eficaz.

Es preciso en este modelo diagnosticar los factores y dimensiones que determinan
las limitaciones y déficits observados con el objeto de elaborar estrategias que posi-
biliten la accién social en funcién de las necesidades adecuadamente seleccionadas y
priorizadas y tomar decisiones sobre la asignacion de los recursos humanos y materiales
respectivos.
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Las cuestiones que orientan las pautas de actuacién en el marco de este modelo son
las siguientes:

17
2%
3%
4%
5%
6°.

7.

8%
9%

(Quién desea diagnosticar las necesidades?

(Por qué se quiere realizar la exploracién?

¢(Cual es el alcance (sujetos, contenidos, procesos, ...) del diagnéstico?

(En qué necesidades nos basamos y en que nivel de éstas?

¢ Qué datos e informaciones podemos recoger para nuestros propositos?

(Que métodos y fuentes se pueden utilizar para la recogida de la informa-
cion?

¢(Cuadles son las limitaciones e inconvenientes para obtener los datos y la infor-
macion precisa?

¢Cuadles son los recursos personales y materiales de que se dispone?

(Qué problemas y situaciones se esperan resolver con el diagnéstico de necesi-
dades?

Hays (1977) desde este modelo describe un proceso para orientar el diagndstico de
necesidades en el marco socioeducativo y sefala las siguientes etapas:

1%

2%
3%
4%
5%
6°.
7°.

Lograr un compromiso inicial de los sectores interesados (personas, colectivos,
instituciones, ...) para efectuarlo.

Clarificar el propésito y la orientacion del estudio sobre dichas necesidades.
Disenar el proceso de exploraciéon de ellas.

Recogida y anélisis de los datos e informacién obtenida.

Presentacion de los resultados a los destinatarios y audiencias elegidas.
Enjuiciar y valorar las evidencias obtenidas.

Disenar la mejora de las acciones sociales programadas.

Walz y otros (1981) elaboraron una Guia para el disefio del diagndstico de necesida-
des efectuado en USA y que consta de tres partes esenciales: Preparacién, implemen-
tacién y aplicacion.

Sanz Oro (1990) describe la guia para el disefio del diagnoéstico de necesidades de
lllinois y que consta de los elementos siguientes:

A.

Preparacion

a) Determinar los elementos nucleares del diagndstico de necesidades.

b) Clarificar los motivos para dicho analisis.

¢) Realizar una aproximacion inicial a las necesidades de los destinatarios.

d) Describir las personas y colectivos sociales objeto del estudio correspon-
diente.

e) Identificar otras variables.

f) Planificar el disefio general de la exploracion respectiva.

g) Desarrollar el plan de accién.

h) Resumir los acuerdos expresos que se tendrédn en cuenta en el proceso del
diagnoéstico de necesidades.
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B. Implementacién
a) Adquisicién de los recursos e instrumentos necesarios.
b) Recogida de datos.
¢) Analisis y sintesis de los datos obtenidos.
d) Presentacion de los resultados.

C. Aplicacion
a) Conclusiones
b) Ayudar a realizar una buena utilizacién de los resultados.

El tercer modelo del diagnéstico de necesidades es el orientado hacia el deseo de
mejora de las acciones de inclusion social y especialmente del desarrollo de los profesionales
que colaboran en ellas.

Se parte aqui de la consideracién de que las acciones sociales son un proceso de inte-
raccién donde sus agentes mediante la reflexion sobre su practica revisan su trabajo con
la finalidad de detectar las insuficiencias y consecuentemente mejorar sus habilidades
de intervencién social.

La hipétesis principal sobre la que se apoya este modelo es que el profesional de
la accion social inclusiva puede y debe aprender continuamente y mejorar a través de
la reflexion respecto a la experiencia de su propia actuacion en contextos de riesgo de
exclusién social.

De acuerdo con Oldroyd (1991) el diagnéstico de necesidades considerado como
base del desarrollo de los profesionales de la accion social debe considerar los aspectos
siguientes:

1°.  Existencia de vinculos estrechos entre el desarrollo profesional de los agentes
de inclusion social y la mejora en los procesos correspondientes.

2°.  Es esencial que los profesionales de los servicios sociales se hallen implicados en el
proceso de deteccion de necesidades. Si ésta se realiza adecuadamente puede gene-
rar la reflexién profesional (percepcion del agente reflexivo) que se da especialmente
cuando va ligada a una concienciacién sobre la conveniencia de una revisiéon de la
organizacién y el funcionamiento de las instituciones de inclusion social, las tareas
de intervencion, el enfoque innovador de la actuacién profesional, ....

3°. Discrepancia existente entre los resultados reales y los deseados o requeridos,
facilitada por el diagnéstico de necesidades respectivo.

4°. La identificacién y la exploracion de necesidades debe generar propuestas de
decision sobre las prioridades de la accién social correspondiente.

Como senala Hewton (1988) el diagndstico de necesidades exige algo mas complejo
que una simple recogida y recopilacién de datos y de informacion.

La deteccién de necesidades en este modelo diagnéstico debe ser una tarea compar-
tida entre los responsables de la formacién de los profesionales de la inclusiéon social
y estos mismos a través de un proceso continuo de reflexién sobre la practica de la
integracion social que es fundamental para la identificacién de las necesidades de un
modo colaborativo.
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El reto para los responsables de la exploracion de necesidades en los Servicios de
Integracién Social es ayudar a los profesionales de estas instituciones a localizar donde
se sittian sus habilidades y destrezas actualmente y donde deberian estar. De esta
manera el agente de inclusién social segin Robins y Cavadini (1991) posee también la
responsabilidad de identificar y reconocer sus propias necesidades.

Segun Oldroyd (1991) hay diferentes tipologias de necesidades de formacién con-
tinua en el &mbito de la accién social, como son las de adquirir nuevas competencias
para responder adecuadamente a situaciones también novedosas como las que generan
las demandas de la sociedad y la conveniencia de progresar en el trabajo actual, asi
como la de promocionar en la propia carrera profesional como expresién importante
de satisfaccion y éxito laboral.

El cuarto modelo tedrico es el del diagndstico de necesidades como instrumento para el
cambio y excelencia de la intervencion social.

Este modelo propugna la conveniencia de que las instituciones y servicios sociales
deben ser receptivos para que puedan auscultar y anticipar los cambios y desarrollos que
a su vez forman parte de los procesos de accion social sin eludir el rumbo y la orientacion
hacia donde debe canalizarse dicho desarrollo, en funcién de las necesidades sociales.

El diagnéstico de necesidades para que alcance la excelencia debe realizarse en las
condiciones siguientes:

1%, Un ambiente favorable en el cual los profesionales del &mbito social consideren
que es factible incidir en las instituciones correspondientes y en ciertas medidas
de la politica institucional en el marco de la accién social.

2%, Unos modelos y estrategias claras de acciéon diagndstica y de intervencion orien-
tadora.

3%. La exploracion de necesidades debe efectuarse para propiciar y ayudar en el
desarrollo social y no sélo para mitigar las insuficiencias existentes.

Las prioridades y acciones sociales por parte de las instituciones y de la Administra-
cién se basaran en los resultados de la valoracién diagnostica.

Ademas de los modelos descritos de diagnostico de necesidades existen otros pro-
venientes de los &mbitos de la intervencion social y formacién, como son:

a) Modelo de Cox (1987)

Este autor vincula el diagnéstico de necesidades con la solucién de problemas
comunitarios y elabora una guia para su resolucién que comprende los elementos
siguientes:

a) La institucion objeto del analisis.

b) El profesional encargado de la resolucién del problema.

c) Coémo se presentan las dificultades para el profesional y los implicados en ellas.
d) Contexto social del problema.

e) Caracteristicas de las personas integradas en el mismo.

f) Formulacién y priorizacién de los objetivos exploratorios.
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g) Estrategias y tacticas a utilizar.

h) Evaluacién.

i) Modificacién, finalizacién o transferencia del problema objeto del diagndstico
correspondiente.

b) Modelo de Mckillip (1989)
Las etapas de éste son las que siguen:

1°. Identificacién de los destinatarios.

2°. Describir la poblacién objeto del diagnodstico de necesidades.

3°. Detecciéon de necesidades y descripcion de los problemas de los destinatarios
objetivo y las posibles soluciones.
Se emplean habitualmente aqui diversas fuentes informativas.
La identificacion de necesidades deberia incluir informacién sobre las expecta-
tivas de los posibles resultados, sobre los logros actuales y sobre los gastos y el
impacto de las soluciones.

4°.  Valoracién de las necesidades una vez identificados los problemas y sus posibles
soluciones en las cuestiones siguientes:
(Cudles son los mas importantes para los destinatarios?
(Cudles son los mas relevantes para la organizacién social correspondiente?
¢Coémo se van a integrar los multiples y conflictivos indicadores?

5°. Comunicar los resultados de la exploracién de necesidades a todos los interesa-
dos en ello.

4. VALORACION Y ACREDITACION EN EL AMBITO SOCIO-LABORAL:
ASPECTOS

El diagnéstico profesional suele efectuarse con personas o grupos con finalidades de
seleccion de personal, insercion laboral o desarrollo profesional que poseen en comtn el
analisis predictivo de conductas futuras en el trabajo, con el objeto de intervenir en los
procesos y resultados de las organizaciones profesionales en aspectos como la efectivi-
dad, el crecimiento, la productividad, motivacion, satisfaccion personal y ocupacional,
etc.

La evaluaciéon empleada en los procesos de los estudios y carreras se concreta final-
mente en una acreditacion o titulo académico basado en las competencias formativas
de los graduados en dominios de la especialidad cursada.

En diversas profesiones las personas precisan de una credencial académica (titulo
universitario generalmente) dada por las Universidades para ejercer una determinada
ocupacion (por ejemplo quimico, economista, etc.). En algunas profesiones ademés del
titulo académico se precisa de una autorizacién colegial (por ejemplo en las profesiones
de abogado, arquitecto, etc.) otorgada por un Colegio Profesional.

La evaluaciéon profesional se realiza también en las empresas y organizaciones
sociolaborales para otras situaciones de trabajo como son los problemas de conductas
psicopatolégicas (acoso laboral), para el desarrollo personal y profesional como parte
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de los programas de formacion continua y planes de promocién en el empleo, en los
que se valoran las caracteristicas psicolégicas de los intereses, valores, personalidad,
preferencias, motivacion y estilos de trabajo laboral.

La evaluacion profesional representa utilizar la informacién obtenida para ayudar
a las personas en la toma de decisiones tanto personales como ocupacionales. El conte-
nido puede abarcar diversos dominios y dreas como son saberes, habilidades, valores
y actitudes.

Por otra parte, ademas del contenido de lo que se va a valorar, existe un contexto en el
que las evaluaciones son realizadas y que puede variar ampliamente como puede ser las
de personas que estdn ya empleadas en una cierta organizacién sociolaboral (empresa,
taller, ...) respecto a candidatos que son buscados fuera de ésta.

También varia la situaciéon de las posibles personas a seleccionar para un puesto
laboral especializado o no especializado.

Asimismo en algunas situaciones los trabajadores no especializados son selecciona-
dos bien porque una ocupacién concreta no requiere unos conocimientos especificos o
porque una empresa determinada posee un plan de formacién concreto al que se accede
una vez efectuada la seleccién del personal respectivo.

En otros casos los trabajadores especializados se buscan con el deseo de que puedan
realizar inmediatamente un trabajo que exige una formacién especifica.

Ademas, los objetivos de los procedimientos de seleccion de trabajadores son dife-
rentes si la finalidad del sistema de eleccion es predecir la actuacion inmediata del sujeto
o si el interés es a un plazo mas largo (asignaciéon de un empleo de varios afios en el
extranjero por ejemplo).

Con respecto a las pruebas e instrumentos de evaluacion a utilizar son distintas y asi
en ciertos casos la informacién es usada de un modo estandarizado y los candidatos son
elegidos en un orden, de mayor a menor calificaciéon. En otras situaciones la informa-
cién de una prueba o pruebas se integra con otras y con otros juicios para formar una
valoracion conjunta de los candidatos.

Referente al proceso de validacion de la evaluacion en ambientes sociolaborales la
inferencia esencial que se extrae de las valoraciones de las pruebas, en la mayoria de las
solicitudes profesionales, es la predicciéon, de modo que el usuario de la misma desea
realizar una inferencia de los resultados de los instrumentos relativos a la conducta en
la actividad laboral en el futuro o a los resultados ocupacionales.

El establecimiento de esta inferencia predictiva demanda que se atienda a dos 4mbi-
tos: el del comportamiento profesional o el resultado del interés por el trabajo (el crite-
rio). El evaluar la utilizacién de una prueba para una decisién laboral puede percibirse
como la comprobacién de la hipétesis de un vinculo entre esos dominios.

De un modo operativo hay muchas maneras de comprobar la hipétesis y ello se
puede observar en el siguiente gréfico:
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. 1 o
Predictor »  (Criterio
(valoracion) (valoracion)
5
2
4
. 3 o
Predictor »  Criterio
(dominio del (dominio del
constructo) constructo)
Figura 1

Diagrama de comprobacion de la hipétesis

El diagrama distingue entre el dominio del constructo del predictor y la valoracion
del predictor y entre el dominio del constructo criterio y la valoracién del criterio.

Un dominio del constructo predictor es definido especificando el grupo de compor-
tamientos incluidos bajo un cierto constructo particular (por ejemplo el razonamiento
especial, la rapidez del ejecucién, etc).

De un modo similar un dominio del constructo criterio especifica el grupo de com-
portamientos laborales o resultados del trabajo que se incluiran bajo un registro de
elaboracién particular (por ejemplo el resultado de tareas ocupacionales, el equipo de
trabajo, la atencion laboral, los logros del trabajo en su conjunto, etc.)

Las valoraciones del predictor y el criterio son intentos de operativizar estos domi-
nios.

Respecto a los principios a considerar en la utilizacion de las pruebas de valoracién
es preciso tener en cuenta que la finalidad principal de los instrumentos empleados en
evaluacién profesional es la prediccién lo mas precisa posible de los comportamientos
profesionales o los resultados laborales, siendo consciente que existen limitaciones del
nivel en que tales criterios pueden predecirse con exactitud y fielmente; la prediccion
perfecta es un fin inalcanzable.

Entre las limitaciones se puede considerar en primer lugar que la conducta en el tra-
bajo esta influenciada por diversos factores organizativos y extraorganizativos como son
el nivel de formacion de las personas, el entrenamiento y apoyo supervisor, los cambios
en la planificacién laboral, las modificaciones en la estructura y sistemas organizativos,
las transformaciones en las responsabilidades familiares, etc.

En segundo término los comportamientos laborales estan influenciados ademas
por una amplia variedad de caracteristicas personales, incluyendo los conocimientos,
habilidades, actitudes, personalidad, etc.

En tercer lugar existen errores de medicién que ocurren siempre en valoraciones de
criterio y en pruebas bien elaboradas.
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Por todo esto los sistemas de evaluacién no pueden ser emjuiciados como un estandar
de prediccion perfecta sino més bien en funcién de comparaciones con procedimientos
alternativos que se encuentren disponibles.

Eljuicio profesional, informado por el conocimiento investigador relativo al nivel de
precision del predictor referente a las opciones existentes debe tenerse muy en cuenta en
las decisiones que se adopten sobre el empleo de pruebas de diagndstico profesional.

Frecuentemente las decisiones sobre la utilizacién de las pruebas de evaluacion
ocupacional se hallan influenciadas por aspectos adicionales como son la utilidad (coste-
beneficio), los juicios de valor sobre la importancia relativa de la seleccién de instru-
mentos que valoren el dominio de un criterio sobre otros, la disponibilidad y trabajo de
correccion de los procedimientos de valoracién alternativos, los requisitos normativos
para el empleo de pruebas, los aspectos sociales, etc. . En cualquier caso los valores de
la organizacién sociolaboral en cuestién juegan un rol importante en el momento de
decidir por la utilizacién de unos instrumentos determinados.

5. ENFOQUE METODOLOGICO DE LA EXPLORACION PROFESIONAL Y
DE INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN ESTA

Los estudios sistematicos del proceso de diagndstico y exploracién profesional
comienzan en 1960 y los primeros instrumentos evaluadores fueron sintesis de fuentes
de informacién elaboradas sobre la persona a partir de entrevistas estructuradas o cues-
tionarios como el «Career Pattern Study» de Super y Overstreet (1960).

Posteriormente el inventario de madurez profesional de Super y Thompson (1981)
denominado «Career Development Inventory» es otro modelo de diagnéstico profesio-
nal. Ademas Super y Jordaan como ya expusimos son los autores que mas contribuyeron
inicialmente a la definicién del proceso de diagnéstico y exploracion profesional.

Referente a la validez de las metodologias utilizadas en estos primeros afios fue
demostrada suficientemente si bien algunos de los instrumentos diagndsticos citados
expresan una percepcion muy conductual de la exploracién profesional que atendia
menos a los factores motivadores y cognitivos del proceso. Debido a ello Stumpf y
colaboradores (1983) impulsaron un instrumento de diagnoéstico profesional denomi-
nado: «Career Exploration Survey» (CES) que es una prueba diagndstica de exploracion
profesional que generé un modelo complejo de este constructo de orden jerdrquico y
constituido por tres componentes fundamentales que son las creencias, comportamientos
y reacciones a la exploracién sociolaboral y diferentes areas y dimensiones.

El CES es un cuestionario multidimensional integrado por 59 items que en su ver-
sién original se adapta al modelo de Stumpf y otros (1983) y pretende diagnosticar la
conducta de exploracién ocupacional segin tres componentes (creencias, proceso y
reacciones). La forma de respuesta es del tipo Lickert y trata de diagnosticar seis tipos
de creencias, siete dimensiones del proceso y tres reacciones a la exploracion.

Respecto a la adaptacién al contexto espaiol, la versiéon empleada para realizarla fue
la de Blustein (1988) y la traduccién y acomodacién fue efectuada por Donoso y otras
(1994), reduciendo el nimero de cuestiones originales de 59 a 50.

La escala de conducta exploratoria (ESCE) fue publicada por Rodriguez Moreno
(1999) y en el estudio de Donoso y otros (2000) se concreta la validacion de la escala

RIE, vol. 23-1 (2005)



100 Luis Sobrado Ferndndez

adaptada. Taveira (1997) realiz6 también una versién portuguesa del CES de 53 cues-
tiones en total.

Las investigaciones efectuadas demuestran la adecuacién del CES (Career Explora-
tory Survey) para el diagnoéstico de la exploraciéon profesional de gran relevancia en los
procesos de transicién e insercién sociolaboral.

Otro instrumento de diagnodstico profesional ampliamente utilizado es el Sosia que
valora las competencias personales y sociales en contextos sociolaborales.

Las necesidades de diagnoéstico en el &mbito ocupacional evolucionaron mucho y en
los ultimos afos se observa un interés creciente por diagnosticar factores ligados con el
desemperio profesional como son los valores, actitudes, motivaciones y sobre todo las
competencias. La gestion moderna de los recursos humanos basados en competencias
profesionales representa un constructo complejo que integra valores, habilidades, acti-
tudes, capacidades, intereses, etc., que estén mas relacionados con la actividad de cada
persona en el &mbito sociolaboral.

Sosia es un instrumento que intenta responder a las necesidades y demandas en el
ambito del diagnoéstico de las competencias profesionales y se fundamenta en el empleo
de tres inventarios de Gordon, editados inicialmente en Francia por «Les Editions du
Centre de Psychologie Apliquee» y posteriormente por TEA en Espaia y son el PPG-IPG
(Perfil e Inventario Personal de Gordon) que diagnostica nueve rasgos de la personali-
dad del sujeto; el SIV (Cuestionario de valores interpersonales) que evalia seis valores
de este tipo y el SPV (Cuestionario de Valores Personales) que estima seis valores de
cardcter personal (Gordon, 1998).

La combinacién de las cuestiones de los tres inventarios descritos permiti6é construir
un instrumento que es el Sosia y que integra los valores con los rasgos de la persona-
lidad y define a través del analisis factorial diversos estilos de comportamiento socio-
laboral.

Los valores son elementos motor y fuente de motivacién que inspiran las con-
ductas de la persona en el trabajo y el entorno sociolaboral posibilita o dificulta
la satisfaccion por el logro de determinados objetivos. En el Sosia se realiza un
diagnéstico combinado de valores y dimensiones personales que se adapta a las
técnicas innovadoras de gestién de los recursos humanos basados en competencias
profesionales. Los 21 factores de la prueba se agrupan en cuatro ejes principales y
generan cuatro de segundo orden que expresan cuatro estilos principales de afrontar
el ambito profesional.

Sosia se aplica a través de un sistema informético que posibilita obtener al final de
la prueba los resultados de la persona diagnosticada individualmente para poder uti-
lizarlos posteriormente en entrevistas, dindmica de grupos, cursos de formacion, etc..
Los valores y rasgos de personalidad del Sosia se agrupan en cuatro ejes para facilitar
la interpretacion de resultados y son: Dimensiones personales: Cinco en total; Aspira-
ciones (cinco valores); Trabajo (dos instrumentos y cuatro valores); Intercambios (dos
rasgos y tres valores).

Mediante el andlisis factorial de componentes principales del Sosia surgen cuatro
factores de segundo orden, definidos por valores y rasgos referidos a cuatro estilos de
conducta profesional y son el de organizacién y estructura (con dos rasgos de perso-
nalidad y cinco valores); el de poder y actividad (cuatro rasgos de personalidad y dos
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valores) el de apertura y estabilidad (cinco rasgos de personalidad) y el de altruismo y
convicciones (seis valores).

El instrumento consta en total de 98 items y posee dos partes. La primera abarca 38
cuestiones en grupos de cuatro frases cada una y se deben elegir dos: la que considera que
mejor describa a la persona que es diagnosticada y la que menos se ajuste a su modo de
ser. En la segunda parte de la prueba que comprende 50 items (del 39-98) se seleccionan
también dos frases, la més importante y la menos en grupos de tres frases en cada item.

Los estudios realizados de las dos pruebas analizadas (CES y SOSIA) demuestran la
adecuacion de la primera para el diagnodstico de la exploracion profesional y la segunda
para la evaluacion diagnéstica de los valores y competencias sociolaborales. Ambos
constructos poseen gran relevancia en los procesos de transicion, inserciéon y desarrollo
profesional.

El analisis del CES muestra la importancia de diferenciar la dimension cognitiva
(creencias y opiniones), la conductual (procesos exploratorios) y la afectiva (reacciones)
en la exploracién profesional, tanto en el diagndstico como en la consiguiente accién
orientadora.

Los efectos del diagndstico y exploraciéon profesional fue comprobado en los
constructos siguientes: Satisfaccién y realizacién profesional (Jordaan y Super, 1974);
madurez vocacional (Crites, 1973); percepcion profesional de futuro (Savickas, 1990);
progreso en la toma de decisiones (Blustein, 1989); cristalizacién del autoconcepto
(Blustein, 1988); motivacién para el desarrollo profesional; autoeficacia de la toma de
decisiones profesionales (Urakami, 1996) y en la interaccién de elementos motivacionales
y personales (individuales y sociales) en un modelo comprensivo (Lent y colaboradores,
1999, 2000).

Para el diagnostico de las competencias personales y sociales en contextos profesio-
nales se puede aplicar la prueba del Sosia.

Las respuestas se agrupan alrededor de los cuatro ejes principales: Dimensién per-
sonal, aspiraciones, valores laborales y personalidad en el trabajo e intercambio social y
cuatro estilos de comportamiento profesional: organizacién, poder y actividad, apertura
y estabilidad y altruismo y convicciones.

6. INSTRUMENTOS DE VALORACION DIAGNOSTICA EN AMBITOS PRO-
FESIONALES

Las necesidades de diagnéstico psicopedagégico especialmente en el marco laboral
y en la actividad profesional han evolucionado progresivamente en los tltimos lustros
y especialmente en estos tltimos tiempos.

En la década de 1960 se solicitaba fundamentalmente diagnosticar capacidades y
mas concretamente aptitudes espaciales, mecanicas, destrezas manuales, habilidades
administrativas y otros factores especificos vinculados a actividades manuales y ope-
rativas. Posteriormente se enfatiz6 la evaluacién de habilidades mentales superiores
(inteligencia general, flexibilizacién cognitiva, capacidad de aprender, etc.).

Ademas sin perjuicio del interés por el diagndstico de determinadas capacidades
intelectuales se desarroll6 la preocupacién por la evaluacién de las dimensiones de la
personalidad (Padilla, 2002).
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En los ultimos afios se detecta una necesidad progresiva por la exploracién de no
solamente las dimensiones tradicionales y especificas de la personalidad sino factores
cada vez més globales, vinculados directamente con el desempefio laboral como son
los valores, actitudes, expectativas, motivaciones y competencias profesionales (Zunker,
1998).

La gestion moderna de los recursos humanos en las organizaciones sociolaborales se
centra basicamente en competencias profesionales que es un término que integra valores,
saberes, actitudes, intereses, capacidades y habilidades conexionadas con la actividad
ocupacional de la persona de carécter global, y por ello méds compleja de evaluar a través
de instrumentos tradicionales.

Asimismo cada vez se demanda con mas insistencia que el diagnéstico psicopedago-
gico en contextos profesionales se base en los nuevos temas informéaticos de uso y tra-
tamiento de la informacién para posibilitar el trabajo de los orientadores y evaluadores
y presentar el proceso con una mayor agilidad, modernidad y eficiencia.

Con la finalidad de informar y mejorar los procesos de diagndstico en el marco de la
seleccién de personal, formacién y promocién de los recursos humanos, el desarrollo de
organizaciones, planes de carrera, gestion de competencias y orientacién profesional en
general se presentan seguidamente una serie de instrumentos y recursos de diagnéstico
psicopedagoégico, atendiendo a una serie de variables de interés como son su denomi-
nacion, siglas, autores, tipo, tiempo y edad de aplicacién, validez, fiabilidad, correcion,
existencia de plantillas, dimensiones, rasgos, distribucion, etc.

Se trata de pruebas de aptitudes y habilidades laborales, autoconcepto, capacidades
cognitivas, valores y actitudes sociales, personalidad, intereses, preferencias y motiva-
ciones profesionales, clima laboral, apreciaciones del estrés, etc.

A MODO DE CONCLUSION

Se puede afirmar que los sujetos implicados en el diagnoéstico y exploracién pro-
fesional y social tanto personalmente como en el contexto sociolaboral poseen mayor
conciencia de sus valores y competencias profesionales, realizan elecciones mas con-
gruentes con sus preferencias y potencialidades y poseen un mayor conocimiento de sus
posibilidades de insercién en el &mbito del trabajo. Asimismo desenvuelven mejor sus
capacidades de transicion de modo que se puede asegurar que la insercién e integracion
social y profesional es directamente proporcional a la conducta desenvuelta antes y
durante los procesos de transiciéon y desarrollo profesional.

El diagnoéstico en los dmbitos socio-profesionales posee como finalidad esencial
delimitar el contexto donde se generan los valores, intereses, aspiraciones, expectativas,
actitudes, habilidades, capacidades, ... de las personas y grupos sociales y profesionales
para posteriormente disefiar, implementar y evaluar acciones de orientacién e interven-
cién social y laboral.

Se pretende por ello explorar e identificar las carencias en las necesidades sociales y
ocupacionales de los sujetos o colectivos implicados, sus deseos y aspiraciones, a través
de las técnicas e instrumentos pertinentes para satisfacerlas y solucionar las posibles
dificultades que existan. De esta manera una vez identificadas se puede elaborar y
efectuar una propuesta de objetivos a adquirir que sean coherentes con las necesidades

RIE, vol. 23-1 (2005)



El diagndstico educativo en contextos sociales y profesionales 109

y habilidades exploradas y disponer de criterios adecuados para valorar y orientar los
procesos y resultados de las acciones sociolaborales a emprender con las personas y
grupos sociales interesados.

En sintesis la exploracion, reconocimiento, identificacién y priorizacion de necesida-
des sociales y profesionales es de un interés fundamental con vistas a elaborar y nuclear
posteriormente el disefio, desarrollo, realizacién y evaluaciéon de medidas y acciones
orientadoras y de intervencién social y laboral, mediante las correspondientes estrategias
e instrumentos diagnoésticos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alberti, G. (1981). Besoins essentiels dans un contexte de changement social. Paris:OCDE.

Ballester, L.(1999). Las necesidades sociales. Madrid: E. Sintesis.

Baudrillard, J. (1979). La génesis ideolégica de las necesidades. Barcelona: Anagrama.

Blustein, D. L. (1988). «The relationship between motivational processes and career
exploration». Journal of Vocational Behavior, 32, 3, 345-357.

Blustein, D. L. (1989). «The role of career exploration in the career decision making of
college students». Journal of College Student Development, 30, 11-117.

Bozounet, J. (1984). «Le besoin de nature, une demande sociale pour temps de crise».
Economie et humanisme, 280, 21-27.

Burton, J.W. (Ed.)(1990). Conflict Human Needs Theory. Londres: Macmillan.

Callejo, J. (2001). El grupo de discusion: introduccion a una prdctica de investigacion. Barce-
lona: Ariel.

Celotta, B. and Rosenthel, A. (1981). «Evaluation of reduction methods for elementary
school counseling needs assessment date». Measurement and Evaluation in Guidance,
13, 203-208.

Collison, B. B. (1982). «Needs assessment for guidance program planning: A procedure».
School Counselor, 30, 115-121.

Cox, F. M. and others (1987). Strategies of Community Organisation. Itasca, Il.: EE. Pea-
cock Pub.

Crites, J. O. (1973). Career maturity inventory. Monterey, CA: California Test Bureau/
Mc Graw Hill

Donoso, T. y otras (1994). «Un instrumento para evaluar la conducta exploratoria en el
desarrollo de la carrera profesional». Revista de Investigacion Educativa, 23, 490-496.

Donoso, T. y otros (2000). «Anélisis y validacién de una escala para medir la conducta
exploratoria». Revista de Investigaciéon Educativa, 2000 (18), 1, 201-220.

Doyal, L. and Gough, I. (1991). A theory of human needs. Londres: Macmillan.

Figuera, P. (1996). La insercién del universitario en el mercado de trabajo. Barcelona:
E.U.B.

Galbraith, J. K. (1992). La sociedad opulenta. Barcelona: Planeta-Agostini.

Galtung, J. (1980). «The Basic Needs Approach» in K. Lederer (Ed.) Humans Needs.
Cambridge, Mass: Oelgeschlager Gunn and Hain Pub.

Ginzberg, E. y otros (1951). Occupational choice. Nueva York: Columbia University
Press.

Gordon, L. V. (1998). Sosia: gestion por competencias. Madrid: TEA.

RIE, vol. 23-1 (2005)



110 Luis Sobrado Ferndndez

Gysbers, N. and Henderson, P. (1994). Developing and managing your school guidance
programs. Alexandria, V.A.. A A.C.D.

Habermas, J. (1987). Teoria de la accién comunicativa. Madrid: Taurus.

Hays, D. G. (1977). «Needs assessment. A counseling prerequisite». NASSP Bulletin, 61,
11-16.

Heller, A. (1978). Teoria de las necesidades en Marx. Barcelona: Peninsula.

Herr, E. L. y Cramer, S. H. (1996). Career Guidance and Counseling through the life.
Systematic approaches (4° ed.). Nueva York: Harper Collins Pub.

Hewton, E. (1988). School focussed staff development. Londres. The Falmer Press.

Hoyt, K. B. (1995). «El concepto de educacion para la carrera y sus perspectivas». En
Rodriguez Moreno, M® L. y otros. Educacion para la carrera y disefio curricular.
Barcelona: Publicaciones Universitat (pags. 15-37).

Ignatieff, M. (1986). I bisogni degli altri. Bolonia: Il Mulino.

Jervis, G. (1981). Psiquiatria y sociedad. Madrid: Fundamentos.

Jordaan, J. P. y Super, D. E. (1974). «The prediction of early adult vocational behavior».
En D. F. Ricks y otros. Life history research in psychopathology (vol. 3). Minneapolis:
University of Minnesota Press (pags. 108-130).

Jordaan, J.P. (1963). «Exploratory behavior: the formation of self and occupational con-
cepts». En D. Super y otros. Career development: self-concept theory. Nueva York:
College Entrance Examination Board (pags. 42-78).

Kaufman, R. A. (1981). «Deterniming and diagnosing organizational needs». Group and
Organization Studies. 6, 312-322.

Kaufman, R. A. (1982). Identifing and solving problems: A system approach. San Diego, C.A.:
University Associates.

Kaufman, R. A. (1988). Planificacién de sistemas educativos. México: Trillas.

Kaufman, R. A. and English, E. W. (1979). Needs assessment: Concept and application.
Englewood Cliffs, N.J.: Educational Technology Pub.

Kubr, M. and Prokopenko, J. (1989). Diagnosing management training and development
needs. Concepts and techniques. Ginebra: O.L.T.

Landeta, J. (1999). El método Delphi. Barcelona: Ariel.

Lent, L. W. y Worthington, R. G. (1999). «A social cognitive view of school- to work
transition process», The Career Development Quaterly, 44 (4), 297-311.

Lent, R. y otros (2000). «Contextual supports and barriers to career choice: A social
cognitive analysis», Journal of Counseling Psychology, 47, 1, 36-49.

Malinowski, B. (1970). Una teoria cientifica de la cultura. Barcelona: Edhasa.

Maslow, A. H. (1975). Motivacion y personalidad. Barcelona: Sagitario.

Mckillip, J. (1989). Need analysis tools for the human services and education. Londres: Sage
Pub.

Moroney, R. M. (1977). «Needs assessment of human services» in W. F. Anderson and
others (Eds.). Managing Human Services. Washington: International City Management
Association.

Neuber, K.A. and others (1988). Needs Assessment. A model for community planning. Lon-
dres: Sage Pub.

Oldroyd, D. (1991). Managing staff development. A handbook for secondary schools. Liver-
pool: Chapman.

RIE, vol. 23-1 (2005)



El diagndstico educativo en contextos sociales y profesionales 111

Padilla, M.T. (2002). Técnicas e instrumentos para el diagnéstico y la evaluacioén educa-
tiva. Madrid: Editorial C.C.S.

Pereira, M. (1995). «Las necesidades de educacion para la carrera de estudiantes astu-
rianos al final de secundaria». Bordon, 47 (1), 67-77.

Pérez Campanero, M.P. (1991). Cémo detectar las necesidades de intervencion socioeducativa.
Madrid: Narcea.

Rioux, M. (1984). Le besoin et le désir. Montreel: L'exagone.

Robins, J. and Cavadini, C. (1991). Review or initial and developmental training of careers
officers. Londres: Department of Employment.

Rodriguez Moreno, M". L. (1999). Ensenar a explorar el mundo del trabajo. Mélaga:
Edic. Aljibe.

Rodriguez Moreno, M?. L. y otros (1995). Educacion para la carrera y disefio curricular.
Barcelona: Publicaciones Universitat.

Sanz, R. (1990). Evaluacién de Programas en Orientacion Educativa. Madrid: Piramide.

Sanz, R. y Sobrado, L. (1998). «Roles y funciones de los Orientadores», Revista de Inves-
tigacion Educativa, vol. 16, 2, 25-57.

Savickas, M. L. (1990). «The use of career choice process scales in counseling practice».
En C. E. Watkins y V. L. Campbell. Testing in Counseling practice. NJ: LEA.

Savickas, M. L. (1999). «The transition from school to work: a development perspective»,
The Career Development Quaterly, vol. 47, 4, 326-336.

Sempre, J. (1992). L'explosié de les necessitats. Barcelona: Ediciones 62.

Siegel, L. M. and others (1987). «Need Identification and Program Planning in the Com-
munity Context» in F. Cox and others. Strategies of Community Organisation (75-97).
Itasca, I1l.: FE. Peacock Pub.

Sobrado, L. (1995). «Diagnostico de necesidades en la orientacién institucional». Edu-
cadores, 173-174, 123-135.

Sobrado, L. (2002). Diagnoéstico en Educacién. Madrid: Biblioteca Nueva.

Stufflebeam, D. L. and others (1984). Conducting educational needs assessment. Boston:
Kluwer-Nightott Pub.

Stufflebeam, D.L. (1977). Needs assessment in evaluation. San Francisco, CA: Papers in
AERA.

Stumph y otros (1983). «Development of the career exploration survey (CES)». Journal
of Vocational Behavior, 22, 191-226.

Super, D. (1951). «Vocational adjustment: implemeting a self-concept», Occupations, 30,
88-92.

Super, D. E. (1957). The psychology of careers. Nueva York: Harper y Row. Traducciéon
espanola (1963). Psicologia de la vida profesional. Madrid: Rialp.

Super, D. E. (1994). «A life-span, life-space perspective ou convergence». En M. L. Savic-
kas y R. L. Lent. Convergence in career development theories. San Francisco: Jossey
Bass (pags. 63-74).

Super, D. E. y Overstreet, P. L. (1960). The vocational maturity of nineth grade boys. NY:
Teachers College, Columbia University.

Super, D. E. y Thompson, L. (1981). Career Development Inventory. Palo Alto, CA:
Consulting Psychologist Press.

RIE, vol. 23-1 (2005)



112 Luis Sobrado Ferndndez

Taveira, M. C. (1997). Exploracao e desenvolvimento vocacional de jovens. Estudo sobre as
relagdes entre a exploracao, a identidade e a indecisio. Tesis de Doctorado. Braga: Uni-
versidade de Minho. Inédita.

Tejedor, F. (1990). «Perspectiva metodoldgica del diagndstico y evaluacion de necesida-
des en el &mbito educativo». Revista de Investigacion Educativa, 8,16, 15-37.

Urakami, M. (1996). «Development of self-growth motivation in the career exploration
process: among women’s junior college students», Japanese Journal of Educational
Psychology, 44, 4, 400-409.

Walz, G.R. and others (1981). Resources for guidance program improvement. Ann Arbor,
M.L: CAPS, University of Michigan.

Wiggins, D. (1987). Needs, Values, Truth. Bristol, U.K.: Basil Blackwell.

Witking, B. R. (1984). Assessing needs in educational and social programs. San Francisco:
Jossey-Bass.

Zunker, V. (1998). Career Counseling (5" ed). Pacific Grove, CA: Brooks/Cole Pub.

Fecha de recepcion: 13 de febrero de 2004.
Fecha de aceptacion: 15 de octubre de 2004.

RIE, vol. 23-1 (2005)



Revista de Investigacion Educativa, 2005, Vol. 23, n.° 1, pdgs. 113-131

LAS COORDENADAS EDUCATIVAS DE LOS
EMIGRANTES. EUROPA COMO REPRESENTACION

Miguel A. Santos Rego
Maria del Mar Lorenzo Moledo

Instituto de Ciencias de la Educacion
Universidad de Santiago de Compostela

RESUMEN

En este articulo presentamos un estudio descriptivo en el que relacionamos emigracion y
educacion en el contexto europeo. A tal efecto, trabajamos con una muestra de emigrantes espa-
fioles (gallegos para mds sefias), vinculando su situacion socioecondmica a una serie de percep-
ciones y expectativas en la orbita educativa, cultural, laboral y convivencial, una vez producida
la integracion de nuestro pais en el club comunitario, y teniendo en cuenta los propésitos de
caminar hacia objetivos de comprension intercultural dada la diversidad de pueblos y culturas
que conforman la Unién. En concreto, estudiamos ese marco perceptivo derivado del proceso de
integracion, evaluamos las repercusiones en el tejido comunitario, y proponemos algunas lineas
de accion socio-educativa y cultural.

Palabras clave: Europa, emigracion, integracion, educacion y emigracion, expectativas
educativas, convivencia.

ABSTRACT
In this article we present a descriptive study in which we relate emigration and education in

the European context. To such an effect, we work with a sample of Spanish emigrants (Galician,
more specifically), linking their socioeconomic situation to a series of perceptions and expectations
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in the educational, cultural, cohabiting and labor sphere, once produced the integration of our
country in the community club, and keeping in mind the purposes of walking towards objectives
of intercultural understanding in view of the diversity of towns and cultures that form the Union.
In short, we study that perceptive environment derived from the integration process, we evaluate
the repercussions in the community web, and we propose some lines of socio-educational and
cultural action.

Key words: Europe, emigration, integration, education and emigration, educational
expectancies, cohabitation.

INTRODUCCION

Nadie duda de que en los tltimos veinte afios Espafia se ha convertido en pais de
inmigracion, hasta sobrepasar la cifra de un millén y medio de extranjeros en su terri-
torio, contando, claro estd, a los originales de otros paises de la Unién Europea. Pero,
(significa esto que hemos dejado de ser un pais de emigrantes? Siendo cierto que los
actuales flujos de salida de trabajadores espafioles hacia otros paises tiene proporciones
mucho menos elevadas que antafo, deberfamos agudizar nuestra cautela a la hora de
afirmar que la emigracion es capitulo definitivamente cerrado en la Peninsula Ibérica.
Persiste un arsenal de factores que contribuyen a que espafoles, con unas localizaciones
espaciales bastante mas definidas que otras, sigan considerando atractivo cambiar de
destino vital: salarios mas elevados, la complacencia de entes locales con el reclutamiento
de mano de obra clandestina inmigrante, la certeza de contar con el apoyo de compatrio-
tas ya instalados en el lugar de eleccién y, naturalmente, la libre circulacién de personas
en el interior de la Unién Europea (Leandro, 2002; Santos Rego, 2002).

Coincidimos, pues, con quienes sostienen que Espafia, al igual que Portugal (sal-
vando distancias sobre indicadores socioeconémicos), se ha transformado en pais de
inmigracién sin dejar de ser pais de emigracion. Hoy por hoy, y sin ninguna exageracién
de célculo, por cada inmigrante aqui hay dos ‘espafioles en el exterior’, forma esta de
tratamiento, incluida en la Constitucién, que suele usarse a fin de retirar la connotacién
negativa asociada por algunos a la palabra ‘emigrante’. Una gran parte de esos espa-
noles allende las fronteras nacionales son gallegos que viven en otros paises europeos,
muchos desde el mismo inicio de tal emigracién intercontinental a comienzos de los
afos sesenta del siglo pasado.

Ellos son los protagonistas de un estudio que va mas alla de este articulo, y en el que
se constata su profundo apego -que puede sonar paradéjico- a un modo de auto-iden-
tificacion que hace de la palabra emigrante su catalizador semantico, incluso bastantes
afos después de haber mudado radicalmente su condicién de ciudadania (Santos Rego,
2002). El hecho de haber asistido en primera linea, prescindiendo ahora de las condi-
ciones de marginacién en las que tuvieron que vivir, a la progresiva transformacién de
la idea de Europa (que conllevé su propia transformacién como sujetos histéricos una
vez culminada nuestra incorporacioén al proyecto europeo), les convierte a nuestros ojos
en analistas e intérpretes relevantes de unas coordenadas educativas que a todos nos
afectan y que, por eso, hemos de delimitar en afan estratégico de un futuro prometedor
en términos de calidad de vida y progreso compartido.
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LA EMIGRACION GALLEGA HACIA EUROPA

La peripecia vital de un enorme nimero de gallegas y gallegos en paises de la Europa
Occidental hay que enmarcarla dentro de la compleja cadena de acontecimientos que
sobrevienen en el continente después de la II Guerra Mundial. Aunque, si bien al termi-
nar la contienda, la situacién del mercado laboral mostraba tintes bastante dramaticos,
el panorama fue adquiriendo mejores perspectivas merced a la cuantiosa ayuda del
llamado Plan Marshall, que hizo posible, entre otros factores, que las naciones euro-
peas, antes desoladas y sumidas en la quiebra, se convirtieran, en no muchos afios, en
potencias industriales de primera magnitud.

Este desarrollo econémico pronto iba a demandar de forma urgente mano de obra
extranjera, esto es, trabajadores extra-comunitarios o simplemente foraneos. Se imponia,
por tanto, recurrir a los inmigrantes, en términos de los paises receptores, ya que, para
mayor abundamiento, los naturales de esos paises empezaban a mostrarse muy remisos
a ocupar los puestos de trabajo pesados y, para sus standards, mal pagados: faenas agri-
colas, peonajes de la industria, mineria, construccién, hosteleria, trabajos de limpieza,
servicio doméstico, etc. (Herndndez Borge, 2002; Garcia Fernandez, 1965).

Estarfamos, formalmente hablando, ante la llamada ‘funcién complementaria’, pero
sin descuidar el hecho de que esta migracién obedecia, en la misma medida, a una
‘funcién de sustitucién?, susceptible de ser entendida como la atraccién de emigran-
tes vinculada a evidentes huecos en la fuerza de trabajo del pais de origen; agujeros
laborales causados por circunstancias de incruenta confrontacién o por determinadas
tendencias demograficas (ver Bertrand, 1992; Gonzélez, 1989; Porta y Gonzalez, 1986;
Sainz Vallvona, 1970; Sanchez Lopez, 1967, 1969; Vazquez Fernandez, 1973).

Pues bien, la presién demograéfica y la escasez de ofertas de empleo hicieron que la
tradicional valvula de escape de la emigracién siguiera funcionando en la década de los
cincuenta y sesenta, pero ya no en la cldsica direccién americana sino con rumbo llama-
tivamente centroeuropeo (Campa Montenegro, 1989). La enorme riada de trabajadores
no cualificados que salian del pais suponia reducir la problemaética politica derivable a
corto plazo en el mercado laboral espanol, al tiempo que se convertian en polo atractivo
de divisas para lograr equilibrar la magullada balanza de pagos existente (Blanco, 2000;
Chédemail, 1998; Cohen, 1996; Liz Vazquez, 1991).

Los datos que arrojan las estadisticas oficiales reflejan la importancia del caudal de
emigrantes asistidos entre 1960 y 1975, a los que habria que afiadir otro contingente,
nada despreciable, que normalmente lograban acceder a un pais u otro haciéndose pasar
por turistas (ver Izquierdo, 1996, 2003; Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 2003;
Rocha-Trindade, 1993, 2002; Rodriguez Galdo, 1995; Santos Rego, 2002).

1 Eslamisma funcion que se subraya para explicar la considerable llegada de inmigrantes a Espafia en
los ultimos tiempos: «la mano de obra extranjera es, ante todo, una mano de obra de sustitucién de la fuerza
de trabajo aut6ctona que tiene otras ocupaciones y otras aspiraciones. Sélo asi se entiende que puedan convi-
vir en nuestro territorio indices de paro del 14% con una significativa presencia de trabajadores extranjeros»
(Puyol, 2002, p. 284).
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Emigracion espafiola a Europa (1960-2001)

La disminucién de salidas se pone ya muy de manifiesto desde el afio 1973 que,
como es sobradamente conocido, marca una referencia cronoldgica que se asocia a una
recensién econémica de envergadura. Esta crisis del setenta y tres, que marca también
la crisis del Estado social keynesiano, provocaria incluso determinados movimientos de
retorno a Galicia, asi como una progresiva caida de la didspora migratoria (ver figura
1) (Santos Rego, 2002).

Aunque se evidencia un acusado descenso de la emigracién espafola a Europa, lo
cierto es que la emigracion gallega pasa a ocupar un lugar mas que destacado en esos
flujos ya que, como puede observarse en la figura 2, empezando el nuevo siglo las cifras
para el montante del total espanol y gallego son muy cercanas. Valga como ejemplo el
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Figura 2
Emigracion gallega a Europa en relacion con el total de Espaiia (1980-2001)
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afio 2001 pues, contabilizando la emigracion (permanente y temporal) de espafioles hacia
paises europeos, lo que encontramos es que de un total de 639 personas, nada menos
que 485 (76%) procedian de Galicia.

La poblaciéon gallega que dio comienzo a la dindmica de desplazamientos hacia
Europa escogio, sobre todo, un par de destinos: Alemania, en la década de los sesenta y
Suiza, mayoritariamente, desde los afios setenta (Alonso Antolin, 1983; Alvarez Silvar,
1997; Durén Villa, 1985; Rodriguez Galdo, 1995). Conviene destacar el hecho de que
muchos de los que salen lo hacen con contratos temporales para sectores laborales de
construccion y hosteleria. Asi se explica que vuelvan, normalmente, a Galicia cuando
finalizan esos contratos, para regresar al mismo pais, o a otro distinto en algunos casos,
al afio siguiente (que es, justamente, la que se dio en llamar «emigracién golondrina»)
(Hernandez Borge, 1990a, 1990b).

En cuanto al perfil individual y colectivo, puede afirmarse que las personas proce-
dentes de Galicia presentaban, en términos globales, un cuadro similar al de las del resto
del Estado: miembros de la poblacién activa, mayoria de hombres, y de edad adulta. En
esto tiene bastante que ver el que la mayoria de los paises de destino pusieran enormes
dificultades a la emigracion familiar. Se trataba de evitar a toda costa que echaran raices
en las demarcaciones territoriales de asentamiento.

Como emigracién que procedia mayoritariamente de zonas rurales (no olvidemos
que Galicia cuenta con la mitad de los nticleos de poblacion del Estado Espafiol), el
contingente de gallegos que marchan a paises europeos estuvo influido también por
conductas particulares de movilidad (ver Pérez Diaz, 1971), con distintos niveles de
significacion ya que, no en vano, este trasvase de mujeres y hombres supuso modifica-
ciones en el espectro social, ocupacional y cultural del pais.

La entrada en vigor del Acta Unica Europea en enero del afio 1993, supone un giro
radical en la lectura politica y social de la emigracién. Las aduanas internas desapa-
recen y cualquier ciudadano miembro de la Comunidad pasa a tener la libertad de
elegir su lugar de residencia y de trabajo, terminando asi con dos siglos de migracio-
nes intra-europeas, al menos en relacién con sus componentes legales previos (Santos
Rego, 2002). Cambia la situacién de espaiioles y gallegos en Europa. Se hace realidad,
definitivamente, su papel como ciudadanas y ciudadanos de pleno derecho en el seno
de la Comunidad.

La integracion de Espafia en la Unién Europea fue haciendo mas sugerente una
necesidad, la de conocer una parte del esquema perceptivo de los emigrantes gallegos
dentro de la nueva coyuntura. Es esta la razén que nos movi6 a acometer un estudio, de
inequivoca impronta pedagégica, acerca de sus marcos de expectativas socio-educativas
en el contexto de la Unién.

PLANTEAMIENTO DEL TRABA)O
Objetivos
Lo que hemos pretendido con este estudio es realizar un acercamiento evaluativo y

reflexivo a la comunidad gallega en paises europeos, una vez producida la integracién
de nuestro pais en el selecto circulo comunitario.
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De lo que se trata es de identificar cuestiones que afectan de manera especial a la
vida de los gallegos y de sus familias en esas latitudes, intentando, en tltima instancia,
proponer vias de solucion susceptibles de ser asumidas, tanto desde la Galicia interior
como desde sus propios marcos de referencia, toda vez que ambos contextos son ya
indisociables de lo que es la UE como un todo.

Concretamente, nos planteamos relacionar la opinién que tienen los gallegos en
Europa sobre su situaciéon socioecondémica con una serie de percepciones y expectativas
en la orbita educativa, cultural y convivencial, teniendo en cuenta los propésitos de
caminar hacia objetivos de comprension intercultural dada la diversidad de pueblos y
culturas que conforman la Unién.

A partir de este objetivo general, hemos establecido los siguientes objetivos especi-
ficos:

— Estudiar el marco perceptivo de la poblacién gallega en Europa respecto de una
serie de cuestiones educativas y culturales que les afectan en la dindmica de la
construccion europea.

— Evaluar las repercusiones de tipo socio-educativo que se han derivado para la
colectividad gallega en esos paises tras la incorporacion de Espafia a las Comu-
nidades Europeas.

— Proponer determinadas lineas de accién institucional en las dreas educativa,
social y cultural, dirigidas a la comunidad gallega, y acordes con los principios y
estrategias basicas en la construccién europea.

Metodologia

La metodologia utilizada ha sido basicamente cuantitativa. En este sentido, es muy
importante el empleo del método descriptivo, por mas que se hayan aprovechado téc-
nicas mas propias de la metodologia cualitativa (observacion).

Sobre tan importante asunto, no podemos dejar de expresar el convencimiento de
que sin una adecuada triangulacion metodolégica (los enfoques cuantitativos y cualita-
tivos en la investigacion social y educativa no pueden confundirse, aunque si pueden,
e incluso deben complementarse), todo conocimiento del colectivo migratorio sera
parcial y, lo que es peor, poco significativo para la mayor comprension y, si cabe, mejor
intervencion en la dindmica de los acontecimientos comunitarios.

Desde el punto de vista metodolégico, la investigacion se estructurd en tres fases con
objetivos diferenciados (ver De Miguel y Pereira, 2002):

— Fase I/documental: revision de estudios e investigaciones sobre emigracion gallega a
Europa y consulta con Centros y Sociedades Gallegas en el continente e instancias
de responsabilidad politica.

— Fase Il/descriptiva: construccién del instrumento para la recogida de datos, iden-
tificacién de la poblacion y selecciéon de la muestra, aplicacion del cuestionario-
entrevista y analisis e interpretacién de datos.

— Fase Ill/evaluativa: elaboracién de las conclusiones y de propuestas de accién
educativa y sociocultural.
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Ademas, debemos llamar la atencion sobre las particulares dificultades que conlleva
la investigacién en los contextos migratorios, donde a la ya inherente complejidad
indagatoria hay que sumar los especificos problemas asociados al logro de muestras
representativas o la precariedad de los datos estadisticos oficiales en relacién con este
sector poblacional.

Instrumento para la recogida de datos
— Estudio previo del instrumento

Una vez elaborado el instrumento bésico del trabajo, esto es, el Cuestionario pensado
para su aplicacién en una muestra de emigrantes gallegos, procedimos a comprobar su
nivel de adecuacién, asi como la claridad o, en su caso, ambigiiedad en la formulacién
de los items.

A tal efecto, se aplicé a un grupo de treinta personas, residentes en paises europeos
y de vacaciones en Galicia, junto a individuos considerados como emigrantes en esas
naciones pero recientemente retornados a su tierra.

Para completar en lo posible las medidas de cautela en la confeccién del Cuestiona-
rio contamos con la participacién, a modo de jueces, de expertos en metodologia de la
investigacion social y educativa, asi como de personas especialmente vinculadas, por su
trabajo universitario y extra-universitario, al campo de la educacién multi/intercultural
en su vertiente mas relacionada con el estudio de los flujos migratorios.

Un aspecto que cobr¢ inusitada importancia a la hora de aplicar el Cuestionario fue
el hecho de que muchas personas mostraban notables dificultades para responder ade-
cuadamente. Al respecto, a pesar de los cambios introducidos en el instrumento, una vez
evidenciados tales problemas, convenimos en la necesidad de que el propio cuestionario
fuera aplicado siguiendo las pautas de un cuestionario-entrevista.

— Caracteristicas del Cuestionario

El Cuestionario resultante del estudio previo se compone, en su version final, de
cuarenta (40) items, de los que un total de treinta y siete (37) son de configuracion
cerrada y tres (3) abierta. Los distintos items fueron agrupados en siete categorias (ver
Santos Rego, 2002):

— Datos de identificaciéon personal: Se refiere, obviamente, a los datos basicos de
identificacién. Con ellos se establece el perfil genérico de la muestra.

— Situacién laboral, perfil educativo e idiomético y auto-identificacion: Pretende
constatar la situacién laboral, junto al perfil educativo e idiomatico de los emi-
grantes gallegos en los paises objeto de estudio. También se trataba de valorar el
modo que tienen de percibirse a si mismos los sujetos de la muestra.

— Impacto educativo y laboral de la integracién de Espafa en la Unién Europea: Con
la categoria que acabamos de nominar se indaga acerca de la repercusion que, en
términos generales, tuvo la integracién de Espafa para los gallegos, centrandonos,
particularmente, en la situaciéon econémica y educativa, del colectivo estudiado.
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Del mismo modo, nos interesaba su opinién sobre la formacién y preparaciéon
profesional que creen tener ante el reto de la Unién.

— Percepcion del beneficio de la integracion de Espafa en la Unién Europea: Tal
categoria tiene por objeto averiguar su opinion sobre los beneficios o ventajas que
lleva consigo la pertenencia de nuestro pais a la Unién Europea.

— Percepcion y expectativas de tipo educativo: Este grupo de preguntas busca
conocer el marco perceptivo y poner de manifiesto, ademas, las expectativas de
nuestros emigrantes en relacion con temas directamente relevantes en el &mbito
de la educacion.

— Percepcion de amparo/desamparo y vinculacion societaria: Refiere la visiéon de
los gallegos en paises europeos en relacién con la asistencia recibida, junto con
las posibilidades que conceden a la accién de los centros y sociedades gallegas
en las distintas latitudes europeas objeto de anélisis.

— Educacion y politica europea para la convivencia: Constituye la dltima categoria
y pretende evaluar las perspectivas de los gallegos en estos paises, en relacion
con las posibilidades de convivencia en un contexto multicultural, y la necesaria
prevencion de conflictos interétnicos en el desarrollo y consolidacién del proyecto
europeo.

Muestra

En una investigacién como la que se presenta hay que salvar las dificultades que
obstaculizan la obtencién de muestras representativas, entre ellas, la heterogeneidad
de la poblacién, la dispersion de sus asentamientos, o la inexistencia de estadisticas
detalladas.

Afrontando estos inconvenientes, procedimos a la seleccién de paises donde situar a
los sujetos del estudio. Francia, Alemania, Inglaterra y Suiza fueron los marcos elegidos,
dada la importancia del contingente de personas naturales de Galicia en sus territorios.
Alos efectos de localizacién de los sujetos, decidimos tomar como contexto fundamental
para el trabajo los Centros y Sociedades Gallegas en las regiones mencionadas.

Para determinar el tamafo de la muestra consideramos como referencia de uni-
verso poblacional el ndmero total de centros en esas naciones (N=29). En este sentido,
pensando en la representatividad de la muestra (Buendia, Colds y Hernandez, 1998) y
en las posibilidades de operar en los cuatro paises, elegimos 7 Centros y Sociedades.
La eleccién de los centros en cada pais se realiz al azar: 1 en Francia, 3 en Suiza, 2 en
Alemania y 1 en Reino Unido.

Teniendo en cuenta los escenarios principales de recogida de datos en los diferen-
tes paises, tomamos como sujetos de la muestra a personas que ostentan la condicién
de socios y afiliados de los centros, junto con otras personas del mismo origen —por
supuesto emigrantes—, visitantes asiduos de sus instalaciones o demandantes de los
servicios que prestan. En cada uno de los Centros y Sociedades procedimos con lo que
se conoce como Muestreo Incidental (Buendia, Colas y Hernandez, 1998).

Aunque la muestra aceptante alcanz6 los 450 sujetos, la muestra productora de datos,
estuvo compuesta por trescientos dieciocho sujetos (N=318) distribuidos de la siguiente
forma: setenta fueron los sujetos a los que se les aplicé el cuestionario en la Reptiblica
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Francesa (22,01%), sesenta y cinco en Alemania (21,44%), setenta y ocho en Inglaterra
(24,53%) y, por ultimo, fueron ciento cinco los gallegos encuestados en la Reptblica
Helvética (33,02%).

El perfil de la muestra de estudio se dibuja en los siguientes rasgos:

— ¢l 49,7% de los sujetos pertenecen al género masculino mientras que el restante
50,3% son mujeres. Su estado civil es el de casados/as (68,9%).

— practicamente la mitad de la muestra tiene edades inferiores a cuarenta y un afos,
situdndose el mayor nimero de encuestados entre los 34 y 41 afos. El 39,04%
llevan residiendo en el pais receptor entre 21 y 30 afos, mientras que el 11,9%
declaran menos de diez afios de permanencia, lo que pone de manifiesto la fuerte
incidencia sobre nuestra emigracién del auge industrial europeo experimentado
por estos paises hace cuatro décadas.

— los afios de residencia en el exterior (en muchos casos, mas que los vividos en
Galicia) no son razon suficiente para que los gallegos dejen de sentirse funda-
mentalmente como emigrantes (43,7%).

— respecto de la situacién laboral, destaca sobremanera el hecho de que el 77,3%
sean trabajadores en activo, y que el 50,2% se incluyan dentro del grupo laboral
de trabajadores por cuenta ajena.

— el nivel de estudios nos sittia ante una poblacién con estudios primarios completos
(29,2%), aunque las cifras de los que afirman no tener estudios (8,5%) o tener los
primarios incompletos (19,2%) son altas, superando a los que poseen credenciales
universitarias (13,5%).

Codificacion de datos y plan de analisis

Para la codificacién y anélisis de datos procedimos con el conocido paquete estadis-
tico SPSS (Statistical Package for Social Science). El plan de andlisis y tratamiento de los
datos se concreta en aspectos como los que siguen:

— Analisis descriptivo de las preguntas del cuestionario (frecuencias y porcentajes).
Dadas las limitaciones de espacio, analizaremos aqui las tres categorias, que agru-
pan a 15 items, que estimamos mds directamente relacionadas con los objetivos
propuestos en la investigacion: impacto educativo y laboral de la integracion
de Espana en la UE, percepcién y expectativas de tipo educativo y educacién y
politica europea para la convivencia.

— Analisis comparado entre distintos items, para estudiar la existencia o no de
diferencias significativas respecto de la valoraciéon que hacen los sujetos acerca
de las tres variables seleccionadas. Hemos utilizado al respecto las pruebas no
paramétricas de Chi-Cuadrado y Kolmogorov-Smirnov, trabajando con un nivel
de confianza del 95%.
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ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS Y RESULTADOS
Analisis descriptivo
— Impacto educativo y laboral de la integracion de Espafa en la UE.

Planteamos aqui la evaluacién del impacto de la integracién espafiola en la Unién
para los gallegos residentes en Francia, Alemania, Inglaterra y Suiza; y lo hacemos
desde distintas variables y factores (ver tabla 1). Con este objetivo investigador les pre-
guntamos a los sujetos encuestados acerca de la repercusion que en términos generales
tuvo la integracion, tratando de centrarnos, particularmente, en la situaciéon econémica
y educativa, para, con posterioridad, indagar sobre su formacién y preparacién profe-
sional ante el reto de la Unién.

Para las personas que cubrieron el cuestionario, la integracién espafiola en la Unién
Europea tuvo una repercusion positiva (42,8%) o muy positiva (12,6%), mientras que
un elevado porcentaje consideran que la integracién no tuvo mayor incidencia (31,8%).
Por el contrario, los que valoran la repercusién en términos negativos son minoria en
la muestra de estudio.

Una revisién por paises indica que el mayor entusiasmo hacia la integracién corres-
ponde a los emigrantes gallegos en Inglaterra (el 46,2% la dan por buena o positiva y el
16,7% la ven como muy positiva), seguidos por los residentes en Francia y Alemania.
Es en el pais germano, sin embargo, donde la valoraciéon de ‘muy positiva’ se evidencia
como bastante parca (s6lo el 6,2%). Los gallegos de Suiza son los que menos simpatizan
con la dindmica de incorporaciéon de nuestro pais en el proyecto europeo. La distinta
consideracion hacia la integracion entre los paises objeto de estudio puede explicarse
desde la propia idiosincrasia de cada nacionalidad y del rol asumido, o percibido, en
una determinada direccién por sus ciudadanos, en la constitucién de una Europa sin
fronteras (Santos Rego, 2002).

Paralelamente a esta evaluacion general, desmenuzamos nuestro proposito anali-
tico en dos temas especificos, que bien podrian verse afectados sustancialmente con
la mentada integraciéon. Nos referimos, por supuesto, a la situacién econémica y a las
oportunidades educativas de los gallegos en Europa.

En este sentido, aunque en el plano econémico no se percibe un cambio especial-
mente positivo, como lo demuestra el hecho de que mas de la mitad de la muestra
(54,1%) no notaran ninguna mejora, la mayoria de los encuestados (60,4%) perciben que
con la integracién de Espafa en la UE si han mejorado sus oportunidades educativas
y las de sus descendientes. No obstante, es apreciable el porcentaje (37,7%) de los que
no reconocen tal mejora.

En Inglaterra y Francia es donde se registra una percepcion mas nitida de las opor-
tunidades educativas (75,6% y 64,3%, respectivamente) asociadas a la integraciéon de
nuestro pais en la UE; en Alemania es visible una tendencia de respuesta més equili-
brada, si bien siguen predominando los perceptores de una relacién positiva de ambas
variables. Y en Suiza los porcentajes que se alcanzan en una y otra opcién son practi-
camente parejos, con una ligera ventaja de la primera sobre la segunda percepcién de
mejora educativa.
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Sobre este punto podemos concluir que, si bien la integracion de Espafia en la UE es
valorada como positiva, globalmente, observamos que aunque los emigrantes gallegos
no han advertido demasiada mejora en temas econémicos, entienden que si se ha pro-
ducido un avance en lo que concierne a las oportunidades educativas.

Otro factor fundamental para evaluar el impacto de la integracién de nuestro pais
en el seno de la Comunidad Europea para el colectivo emigrante se referia al andlisis
de su formacién y preparacion profesional.

Los gallegos que residen en Europa consideran que su formacién profesional es
media (67,6%) o baja (20,4%), y s6lo un 10,4% de la muestra cree que es alta. De forma
parelela, comparando la preparacién profesional de estas personas con la de otros
ciudadanos de la UE, el 66% estiman que es igual a la de los demds, mientras que los
que la valoran como inferior (21,7%) aventajan a los que se atribuyen una preparaciéon
profesional superior a la de los deméds ciudadanos comunitarios (10,7%).

El anélisis por paises demuestra una tendencia similar a la general para los residentes
en Alemania e Inglaterra. Sin embargo, los de Francia valoran muy contundentemente
su preparacion, calificindola como igual o superior en un 90%. La explicacién de esta
tendencia habria que buscarla en la distinta tradicién y evolucién técnico-profesional
de estas regiones.

— Percepcién y expectativas de tipo educativo.

Esta categoria trataba de conocer cual era la percepcién y las expectativas de los
sujetos de la muestra en relacién con temas educativos, pensando, sobre todo, en sus
hijos (ver tabla 1).

En una primera pregunta se pedia la opinién de la colectividad gallega en Europa
acerca del tratamiento que les merecen a los politicos los fendmenos educativos y cultu-
rales. Aunque en general no existen grandes diferencias porcentuales en las respuestas,
es posible discernir especificidades por paises. En Alemania, la categoria més elegida
fue la referida a que deben hablar de estos temas ‘con mas frecuencia’, seguida muy de
cerca por la recomendacién de que lo hagan ‘con mas claridad’ (36,9% y 33,8%, respec-
tivamente). Inglaterra presenta un panorama singular por residenciarse alli una mayor
distancia entre las respuestas a las dos primeras alternativas, pues son casi veinte los
puntos que separan a los que piden que los politicos traten los temas educativos y cul-
turales ‘con mas claridad’ (43,6%) respecto de los que demandan ese tratamiento ‘con
mas frecuencia’ (24,4%).

Los residentes en Francia eligen como primera opcién que los politicos hablen ‘con
mejor conocimiento de causa’ (32,9%), seguida, casi con el mismo porcentaje, de la que
reza ‘con mas claridad” (31,4%). Por ltimo, en Suiza aparece una secuencia en orden
muy similar a la opinién de los gallegos residentes en Francia. Escogen como primera
opcioén la que refiere un anhelo de ver a los politicos tratar lo educativo y lo cultural
con ‘mejor conocimiento de causa’ (35,2%). La segunda opcién, que ‘hablen con més
claridad’, alcanza idéntico porcentaje que en territorio galo.

Otra de las cuestiones de este grupo tenia como objeto saber si deberia existir un
acuerdo sobre temas educativos a nivel de toda la Unién Europea.
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Pues bien, la opinién de nuestros ‘informantes’ se polariza en torno a dos alternati-
vas, en cierto modo complementarias y no contradictorias, como son las que presentan
esa preocupacion por los temas educativos y culturales como una ‘aspiracion deseable’
(46,1%) o como una ‘necesidad urgente’ (39,2%). El resto de alternativas, puede decirse,
son meramente residuales, puesto que ninguna llega al 10%.

Una tercera pregunta de este grupo pretendia identificar cual tienen por pais mas
idéneo para que, en su caso, estudiasen sus hijos. Como era de esperar, recordemos su
autoidentificacién como emigrantes (43,7%) o como europeos (29,2%), las respuestas
se agrupan en torno a dos alternativas: Espafia (47,8%) y el pais de residencia actual
(40%).

Por otra parte, en el marco de lo que conocemos como formacién laboral continua,
tratamos de conocer si las oportunidades de formacién dentro de la empresa resultan
modificadas en funcién de la integracion de Espafia en el club europeo. Pues bien, la
mayor parte de los sujetos de la muestra (60,4%) consideran que las oportunidades “per-
maneceran igual’, percepcién seguida muy a larga distancia por la alternativa que las
sitia ‘més altas’ en el futuro (20,4%). Por paises, los mds optimistas respecto de esta cues-
tién son los residentes en Alemania e Inglaterra (24,6% y 28,2%, respectivamente).

Este grupo se cierra con una que trata de indagar la opinién de los emigrantes sobre
la necesidad de mantener nuestras diferencias educativas y culturales en el seno de la
Union.

De las respuestas se deduce que es criterio de la mayoria, tanto a nivel global, como
por paises, que esas diferencias deben conservarse. Asi, a nivel general, el 75,5% mani-
fiesta que deben mantenerse ‘sin duda’ (54,4%) o en su ‘mayor parte’ (21,1%). Por paises
este porcentaje varfa desde el 80%, como cota més alta alcanzada en Francia, hasta el
69,2% localizado en Alemania, como cota més baja, situdndose Inglaterra y Suiza en
posiciones intermedias. Debe destacarse también el porcentaje de los que responden
que ‘no’ deben conservarse tales diferencias: el 5,7% a nivel global, subiendo hasta el
9,5% en los residentes en Suiza, y el 7.7% para los que estan en Alemania, alcanzando
cifras ya residuales en Inglaterra y Francia.

— Educacién y politica europea para la convivencia.

La dltima de las categorias, que supuso agrupacién de cuatro items (ver tabla 1),
bien se podria extender en su rotulacién a las perspectivas asociadas con el desarrollo
comun, como consecuencia de esa tedrica toma de conciencia capaz de poder arrastrar
consigo una percepcion positiva del esfuerzo participativo y solidario en la complicada
tarea de construccién politica de Europa.

De acuerdo con la leccién y el aprendizaje de la historia, pletdrica de factores y cir-
cunstancias més vinculadas al conflicto entre pueblos y culturas que al encuentro de
ideas, valores y actitudes en una via de unién consensuada y pactada segtin criterios de
respeto a las evidentes diferencias nacionales y regionales, la nueva Europa es producto
de una firme voluntad (asi deseamos creerlo) de colaboracién a partir de los numerosos
vectores ideoldgicos, con el pluralismo y la diversidad cultural como aspectos nucleares
de identificacién, que conforman nuestros sistemas sociales en los paises de las riberas
atlantica y mediterranea de esta parte del globo.
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Dada la especial sensibilidad cultural y educativa asociada en nuestras fronteras
al hecho de la diversidad étnica que caracteriza el tejido poblacional, tenfamos muy
interiorizado el deseo de indagar sobre la cuestién de la mejor articulaciéon de la convi-
vencia en Europa. No obstante, estimamos conveniente iniciar este recorrido pulsando
la opinién de los sujetos de la muestra sobre la posible integracion politica o, lo que es
lo mismo, la futura constitucién de unos Estados Unidos de Europa.

En este punto del andlisis, los porcentajes de los que si creen en la futura integracién
europea y de los que no, estan bastante equilibrados, aunque con siete puntos de ventaja
de los primeros (51,9%) sobre los segundos (43,1%). Es decir, si creen en la posibilidad
citada.

Tal disponibilidad se ve asimismo reflejada en la importancia que le conceden a las
elecciones al Parlamento Europeo, ya que son casi el setenta por cien quienes consideran
que se trata de unas elecciones como cualquier otra, si bien sobrepasa el 16% el ndmero
de personas que piensan que estamos delante de un proceso electoral verdaderamente
significado, en contraste con el 12,3% para los que ese proceso representa uno de los
acontecimientos menos importantes dentro de la realidad politica colectiva que afecta
a los europeos.

Sin embargo, cuando se les pregunta acerca del escenario més propicio para la toma
de decisiones en la comunidad europea, se aprecia que un 37,4 % estan a favor de que se
residencie tal poder tanto en la UE como en los Estados miembros, siendo practicamente
similar la tasa porcentual acumulada que adjudicarian esa facultad a las instituciones
de gobierno de la Unién en exclusiva y a los Estados miembros, también de manera
unilateral, quedando apenas en un 15% la de los que creen mas recomendable que sean
las mismas Regiones existentes en los paises de la Unién las que ejerzan ese poder.

De otro lado, dada la especial problematica socio-educativa vinculada al inequi-
voco hecho de la diversidad étnico-cultural, nos interesaba indagar su parecer sobre
las posibles condiciones para la superacién de los brotes de racismo que atn perduran
en el Continente. Lo que se subraya como primera medida es la necesidad de mejores
politicas de integracién social. Una reivindicacién que, como media, se sittia en el 39,6%
de las contestaciones, y que va seguida, pero a casi quince puntos de distancia, por
la apuesta de una mayor, y suponemos que mejor, convivencia en las escuelas de los
distintos paises; lo que, sin duda, influiria de modo edificante en el conocimiento de
otros pueblos, aspecto que aparece en el tercer puesto de las condiciones consideradas.
Se queda en el dltimo lugar, dentro del abanico de posibles soluciones, la de aprobar
mayores limitaciones a la entrada de personas.

Las teorfas mas destacadas, lo mismo que importantes informes (ONU, Consejo de
Europa, Unesco, etc.) han recalcado la relevancia estratégica de la escuela como institu-
cién adecuada para llevar a efecto politicas efectivamente preventivas en el &mbito del
aprendizaje cultural y de la convivencia (Santos Rego, 2002).

Tal fue el motivo de que preguntidramos directamente por el patrén perceptivo que
orienta su opinién sobre algunos factores entroncados con la labor de la escuela y que
pudieran servir para mejorar la convivencia interétnica y de los distintos grupos socio-
culturales en los paises europeos.

Visto el tema desde el conjunto de los territorios objeto de estudio, la alternativa
mas favorecida es que ‘las familias elevaran su participacién en los centros escolares’
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TABLA 1
RESUMEN DEL ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS VARIABLES?
Variables Opciones % General
Muy positiva 12,6
Positiva 42,8
Valoracién integracion en la UE No tuvo incidencia 31,8
Negativa 8,8
Muy negativa 2,2
Mejoré sensiblemente 36,5
Repercusién econémica No se not6 ninguna mejora 54,1
Impacto Educa- Empeord 6,9
tivo y Laboral > 004
. . . 1 0
Mejora oportunidades educativas No 377
Autoevaluacion formacion profe- I\A/[légia ég’g
sional Baja 20,4
Valoracién comparada de su prepa- Inferior a otros ciudadanos 21,7
racion rofesior?al prep Igual a otros ciudadanos 66
p Superior a otros ciudadanos 10,7
Con més frecuencia 25,5
Presencia temas educativos y cultu- | Con mas claridad 34,9
rales en discurso politico Mejor conocimiento de causa 28,6
No me preocupa el tema 7,5
Aspiracion deseable 46,1
Acuerdo sobre temas educativos | Necesidad urgente 39,2
bésicos Cuestién sin importancia 3,8
De imposible acuerdo 7,5
Percepcion Espana 47,8
Expe c’;'u tiz;uys de ﬁais preferente para los estudios de En el pais de ;eslidgr]lzcia actual fz
Tino Educativo ijos n otro pais de la y
po En EEUU. 6
Mas altas 20,4
. ) Mas bajas 2,5
Oportunidades de formacion Permanecerén igual 604
Mias a los del pais 12,3
Si, sin duda 544
Conservacion de diferencias educa- | Si, pero una parte minima 17,6
tivas y culturales Si, la mayor parte 21,1
No 5,7
e Si 51,9
Constitucion de EEUU de Europa No 431
Como cualquier otra elecciéon 68,5
Elecciones al Parlamento Europeo | Las més importantes 16,7
Las menos importantes 12,3
Instituciones de gobierno de la UE 19,8
Ubicacién del poder de decisiéon de | Diferentes Estados miembros 21,4
Educacion y Poli- | la UE UE y Estados miembros 37,4
tica Europea para Regiones de los paises de la UE 15,1
la Convivencia
Mayor limitacién a la entrada 7,5
Superacion de brotes racismo Mayor conoc. otros pueblos 239
p Mayor convivencia en las escuelas 25,8
Mejores politicas integracion social 39,6
Profesores sensibles diferencias 26,1
Convivencia en la UE y papel de las | Unién alumnos de distinto origen 27,4
escuelas Mayor participacién de las familias 31,4
Castigo por las autoridades 13,5

2 Enla tabla resumen hemos desestimado presentar los porcentajes de NS/NC, lo que explica que en
algunos casos la suma de todas las opciones no alcance el 100%.
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(31,4%). Sin embargo, un andlisis por paises denota como Francia ocupa el primer lugar
en la preferencia opcional, la que alude a la necesaria sensibilidad profesoral hacia las
diferencias (32,9%), mientras que en el Reino Unido la primacia de las respuestas es
patrimonio de aquella que demanda la unién, y no la separacién por cualquier medio
—abierto o solapado— de las alumnas y alumnos con origen diferente (37,2%). Parecida
situacion es la que se observa en el caso de Alemania.

Globalmente, y en cada uno de los paises, la posibilidad de que las autoridades
castiguen comportamientos inapropiados, como resorte facilitador de la convivencia,
recauda bastante menos favor, aunque, eso si, nunca baja del once por cien.

— Analisis comparado

En un segundo momento del anélisis de los datos y a la luz de los resultados obte-
nidos en el estudio descriptivo, procedimos a la evaluacién comparada de estas tres
variables mediante la prueba de Chi-cuadrado y Kolmogorov-Smirnov. Para ello, recu-
rrimos al andlisis comparado de los quince items que definen las variables mencionadas,
tomando siempre como marco de referencia la nacién, el sexo, los afios de residencia, los
estudios realizados y el sentimiento de pertenencia. Todas ellas las entendemos como
variables fundamentales para poder estudiar las diferencias en las respuestas que en
torno a las cuestiones aludidas han proporcionado nuestros paisanos con residencia
estable en Alemania, Inglaterra, Francia y la Reptiblica Helvética.

TABLA?2
RESUMEN DEL ANALISIS COMPARADO DE VARIABLES
. Valores o
Variables Chi-cuadrado Probabilidad
Integracion en la UE 10,760 0,029
Anos de Residencia
Conservacion diferencias educativas y culturales 7,005 0,030
Situacién econémica 12,826 0,046
Nacion Oportunidades educativas 16,072 0,001
Preparacién profesional 17,812 0,007
Estudios Formacion profesional 11,221 0,024
Preparacién profesional 9,030 0,011
Sexo
Superacion brotes de racismo 6,871 0,032
Sentimiento de Pais preferente estudios hijos 21,865 0,000
pertenencia Preparacion profesional 12,828 0,012

La comparacién de variables, para un nivel de significacion del 5%, ofrece un perfil
genérico en el que sobresale la no significatividad de la relacion estadistica entre varia-
bles. Sin embargo, son dignas de mencién una serie de relaciones estadisticamente
significativas (ver tabla 2):
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— La variable nacién mantiene una relacion estadisticamente significativa con la
situacion econdmica, la mejora de oportunidades educativas de los gallegos y de
sus descendientes en los paises de la UE y la preparacion profesional.

— También existen diferencias estadisticamente significativas en las opiniones de
mujeres y hombres (sexo) de la muestra sobre su preparacion profesional en rela-
cién a otros ciudadanos de la Unidn, y por lo que respecta a la superacion de los
brotes de racismo.

— La variable afios de residencia en el pais de acogida tiene una relacién estadistica-
mente significativa con la valoracién de la integracion de Espafa en la UE y con
el mantenimiento de nuestras diferencias educativas y culturales.

— Por su parte, la variable estudios presenta una relacién estadisticamente signifi-
cativa con la formacién profesional.

— Observamos, por ultimo, como el sentimiento de pertenencia manifiesta diferencias
estadisticamente significativas en relacion a la preparacién profesional y la elec-
cién de pais para el estudio de sus hijos.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE ACCION EDUCATIVA Y SOCIO-CUL-
TURAL

Una vez realizados los correspondientes analisis e interpretados los datos obtenidos
en la investigacion, es conveniente proceder a la derivacion de las conclusiones y pro-
puestas de accién educativa y sociocultural que nos han parecido mds pertinentes, sin
que ello suponga un cierre definitivo sobre las cuestiones principales en un campo de
estudio siempre caracterizado por su multidimensionalidad.

En primer término, aportaremos una serie de conclusiones generales, cuya intencién
es la de facilitar la comprensién global del trabajo, recuperando una visién conjuntada
de la realidad objeto de estudio, para pasar, seguidamente, a referir algunas propuestas
de accién educativa y socio-cultural.

1. Laintegracién de Espafa en la Unién Europea recibe una consideracién favorable.
Los mas entusiastas con el proyecto europeo son los emigrantes en Inglaterra,
seguidos a corta distancia de los residentes en Francia y Alemania. En Suiza
parecen vivir quienes menos simpatizan con la integracién de nuestro pais en la
Union.

2. Para los sujetos de la muestra, la integraciéon de Espafia en la Unién ha conllevado
un aumento de sus oportunidades educativas, lo que se aprecia, particularmente,
en el caso de los residentes en Inglaterra y Francia.

3. Laexperiencia de vida ha favorecido la mejora de actitudes y disposiciones con-
vivenciales con otros pueblos y culturas, contribuyendo a la integraciéon socio-
cultural de los miembros de la colectividad. Esta integraciéon no se debe entender
como asimilacién cultural, teniendo en cuenta el grado de acercamiento a los
centros y sociedades de origen.

4. La mejora actitudinal hacia la convivencia y la diversidad cultural se manifiesta
en el aumento del gradiente de expectativa positiva hacia el valor estratégico de
la educacién y la formacion.
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5. Las politicas de integraciéon social y las estrategias convivenciales en la escuela
representan el marco para el desarrollo de la tolerancia, el multiculturalismo en
Europa, y la superacién de los brotes de racismo.

6. En cuanto al papel de la escuela y la mejora de la convivencia en el viejo continente,
nuestra comunidad emigrante apuesta por una mayor participacion de las fami-
lias en los centros escolares, por la unién de alumnos de distinto origen, y por
elevar la sensibilidad de los profesores hacia las diferencias étnico-culturales.

7. Finalmente, la integracion de Espafia en el concierto europeo no es dbice para
constatar la necesidad de conservacion de nuestras diferencias educativas y cul-
turales en el marco de la Unién.

Con todos los datos, analisis y experiencias acumuladas a lo largo de estudios en
esta linea, nos permitimos plantear las siguientes propuestas de accién educativa y
socio-cultural:

1. Conocer los problemas y necesidades de las comunidades culturales que viven en
los paises de la UE implica respeto y consideracién hacia un andlisis pedagégico,
perspectiva en la que esos problemas cobran un sentido y, posiblemente, la tinica
desde la que es factible proyectar soluciones de futuro.

2. Sugerimos la necesidad de un enfoque intercultural que pueda ir impregnando
la accién educativa por parte de los Estados, incidiendo de manera especial en
los problemas que afectan a las comunidades diferenciadas en cada uno de los
paises.

3. Propugnamos un mayor apoyo a la labor educativa relacionada con los flujos
migratorios europeos, con particular énfasis en las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC). Pensando sobre todo en las Segundas Generaciones,
seria 1til contar con algtin organismo universitario responsable de una oferta de
estudios a través de la Red.

4. Hemos de pensar en el disefio de nuevas acciones a fin de avanzar en la inter-
vencion sectorial y dinamizar la participacién desde los centros y sociedades que
ayudan a una mejor convivencia entre europeos.

5. Ayudar a este tipo de asociaciones puede favorecer una mayor capacidad de
integracion socio-cultural y posibilitar la estructuraciéon de un mayor nimero de
actividades de educacién no formal relacionadas con los flujos migratorios en
Europa.

6. Creemos, concretamente, que el papel de estos Centros y Sociedades Culturales
podria plantearse como vinculado a 3 aspectos:

— Ser Agencias de Informacién.

— Configurarse como Fundaciones capaces de estimular la participacién y el
asociacionismo comunitario.

— Estructurar su labor como centros de formacién y orientacién en todos aque-
llos aspectos que puedan contribuir a la mejor insercion socio-laboral en este
marco de referencia intraeuropeo.

Estamos persuadidos, en fin, de la utilidad social que conlleva el apoyo a progra-

mas y lineas de investigacién sobre las grandes cuestiones que en el orden educativo
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preocupan a las comunidades culturales, forjadas al compés de flujos migratorios, en
paises del entorno europeo, sobre todo en lo que tiene que ver con la conservacién y
promocién de sus sefias de identidad en una Europa cuya esencia de ser, y de perma-
necer es, precisamente, la diversidad.
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RESUMEN

En este articulo se presenta los resultados de un trabajo por encuesta realizado para el estu-
dio de la ciudadania con alumnado de educacién secundaria obligatoria. Trata, en concreto, de
la elaboracion de un cuestionario para identificar los elementos que constituyen el concepto de
ciudadania del alumnado de secundaria. En primer lugar se presenta la fundamentacion teo-
rica y el modelo de ciudadania del que se parte, en base a la cual se concretan los objetivos, el
contenido, y la estructura interna del cuestionario. Tras un estudio piloto del mismo y, una vez
realizadas las modificaciones oportunas, se construye el cuestionario a aplicar. EIl cuestionario,
que aparece en el anexo del articulo, se ha aplicado a una muestra de 333 personas de seis cen-
tros de educacién secundaria obligatoria con poblacion multicultural. Finalmente, se presentan
los resultados obtenidos en el estudio, asi como las evidencias de las caracteristicas técnicas del
instrumento elaborado.
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ABSTRACT

In this article appears the results of a work by survey made for he study of citizenship with
students of obligatory secondary education. It treats, in particular, of elaboration of a question-
naire to identify the elements that constitute the concept of citizenship of the pupils of secondary.
In the first place appears the theory and the model of citizenship of which part, on the basis of
which the objectives, the content, and the internal structure of the questionnaire take shape. After
a pilot study of the same one and once made the opportune modifications, the questionnaire is
constructed to apply. The questionnaire, that appears in the annex of this article, is applied to
a multicultural sample of 333 people of six centers of obligatory secondary education. Finally,
the results obtained in the study appear, as the evidences of the technical characteristics of the
elaborated instrument.

Key words: Citizenship education, Citizenship Intercultural, Construction civic identity.

INTRODUCCION

En los momentos actuales donde el concepto tradicional de ciudadania se cuestiona
y se proponen nuevos significados para caracterizarla, es importante conocer qué tipo
de ciudadania esta elaborando la poblacién adolescente que cursa el tltimo ciclo de la
Educacion Secundaria Obligatoria.

El concepto tradicional de ciudadania ligada fundamentalmente al estatus, resulta
a todas luces excesivamente restrictivo e insuficiente para hacer frente a las exigencias
civicas y sociales que caracteriza el actual orden social (el fenémeno de la globalizacién,
las reivindicaciones de paridad de géneros de los movimientos feministas, la creciente
multiculturalidad de las ciudades, la crisis del estado del bienestar, las desigualdades
Norte-Sur, etc.) (Bartolomé y otros, 1999; Bartolomé y otros 2002, Cabrera 2002, Espin
2002, 2003, Rodriguez Lajo, 2002).

Como escribiamos en otra ocasién® desde las actuales condiciones sociales y politicas,
no es extrano que se encuentre en profunda crisis aquella formulacién de la ciudadania
ligada al concepto de nacionalidad (cuando hoy ya existen realidades politicas trans-
nacionales), interesada mas en establecer barreras y division entre las personas que en
favorecer la integracion e inclusién (cuando existe verdadero riesgo de que nuestras
instituciones y mecanismos democraticos dejen de serlo por las dificultades a su acceso
que tienen colectivos de personas que viven en un mismo territorio), centrada en conce-
bir al ciudadano méas como receptor de derechos que como actor de la vida comunitaria
(cuando la participacion ciudadana es un valor fundamental de la democracia), y preocu-
pada en buscar la homogeneidad cultural mas que apreciar la riqueza de la pluralidad
y la diversidad (cuando la diversidad y las diferencias nos hacen mas libres).

Del analisis de las concepciones sobre ciudadania podemos extraer algunas lineas
de pensamiento que orientan las posiciones con mayor aceptacioén en este tema y con

6 Enlabibliografia se resefian los trabajos de investigacién relacionados con la tematica de este articulo
de las personas del Grupo de Investigacién en Educacién Intercultural (GREDI) que fundamentan y enmarcan
el presente estudio.
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evidentes repercusiones en proyectos educativos sobre ciudadania. A fin de expresar y
situar estos nuevos planteamientos, sefialamos primero los componentes fundamentales
que integran la ciudadania:

v Una dimension asociada a un estatus legal que exige el reconocimiento en el ciuda-
dano de unos derechos, sin olvidar igualmente sus correspondientes responsabili-
dades. En este caso, hablamos de ciudadania como estatus. Cuando la pertenencia del
ciudadano o ciudadana a una determinada comunidad politica les es concedida
por «ius solis» o por «ius sanguinis», como ocurre en la practica habitual de los
Estados, se identificarfa con esta primera dimension.

v Una dimension asociada estrechamente a la participacion efectiva. En este caso
hablamos de ciudadania como prictica deseable o como proceso. La ciudadania se
entenderia, desde esa perspectiva, como una construccién social. Y el ser ciu-
dadano o ciudadana no seria una cualidad ligada meramente al nacimiento o a
la adquisicién legal sino al desarrollo de un sentimiento de pertenencia que hace
sentirse a estos ciudadanos y ciudadanas, parte de una colectividad con la que
se identifican y que les impulsa a actuar en los asuntos piiblicos que les conciernen,
junto a una conciencia ciudadana y al ejercicio de unos determinados valores civi-
cos.

Hay que entender que los términos: estatus, sentimiento de pertenencia y practica
o ejercicio de la ciudadania constituyen tres componentes de la ciudadania que son
interdependientes entre ellos y se alimentan mutuamente. Sin dejar de reconocer la
necesidad de considerar el estatus como requisito fundamental para el desarrollo de
una ciudadania de pleno derecho, nos vamos a centrar en la concepcién que entiende
la ciudadania como prictica.

Desde este marco se profundiza en la vinculacién de las personas a la comunidad,
en el conocimiento y ejercicio de los principios de la democracia y en la participacién en
la comunidad como instrumento decisivo para el desarrollo de la autonomia personal
y defensa de la democracia.

Para fundamentar las dimensiones del cuestionario hemos partido de un modelo
dindmico de ciudadania” que incorpora las principales dimensiones que deben trabajarse
en las instituciones educativas. Los componentes basicos de este modelo son:

» El sentimiento de pertenencia a una comunidad.

* La competencia ciudadana orientada a la comprensién de la democracia y de los
derechos humanos

* La participacion ciudadana.

Las tres dimensiones se articulan entre si de forma interactiva y dindmica. Una fuerte
dificultad o barrera en una de ellas puede dificultar el desarrollo de las demas. A su vez,

dependen del contexto social en el que viven los y las jovenes: contexto familiar y cer-

7 Una amplia descripcion del modelo y fundamentacién de sus dimensiones puede consultarse en la
obra de Bartolome (Coord) (2003).
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cano o contextos més amplios que requieren respuestas diferenciadas en la comprension
y ejercicio de la ciudadania: su ciudad, su Comunidad Auténoma, Espafia, Europa, el
mundo. Por otra parte, la practica de la ciudadania en el marco escolar potencia el desa-
rrollo del sentimiento de pertenencia y de la competencia ciudadana y puede facilitar el
ejercicio ciudadano, no sélo en la institucién educativa sino en marcos méas amplios.

Cada uno de los componentes del modelo esté atravesado por el hecho multicultu-
ral, aportado en nuestro pais, no tinicamente por las nuevas migraciones, sino por las
minorias culturales asentadas hace siglos, como la etnia gitana, o la diversidad cultural
presente en las distintas autonomias.

Desde esta perspectiva, en la presente investigacion nos interesa conocer qué modelo
de ciudadania est4 construyendo los y las jovenes. Los aspectos que se ha considerado
en el cuestionario a fin de identificar los elementos que configuran este modelo son los
siguientes:

Identidad y sentimiento de pertenencia

La cuestion que mds nos preocupa al acercarnos a este diagnostico es con quién
estd dispuesto a construir comunidad el alumnado, cual es su capacidad de acogida,
su margen real de tolerancia hacia los que hablan de forma distinta o tienen distintas
costumbres. Creemos que es importante diagnosticar a fondo cémo se esta construyendo
este sentimiento de pertenencia a una comunidad politica.

Competencias orientadas a la comprension de la democracia

Un bloque de competencias estd orientado al conocimiento de los derechos y respon-
sabilidades, de los problemas y asuntos ptblicos que afectan a nuestra comunidad, la
comprension de como funciona la democracia. Es importante, desde la perspectiva de
una ciudadania intercultural, ayudar a descubrir las barreras y dificultades que tienen
algunas minorias y grupos para incorporarse efectivamente a la vida democrética de
una comunidad politica determinada.

La participacion ciudadana

Una regla fundamental del ejercicio de la ciudadania es que todos y todas tengan la
oportunidad de participar. La formacién para la participacion desborda con mucho el
marco escolar para avanzar en acciones colectivas que utilicen plataformas sociales de
participacion (ONG's, asociaciones diversas, comunidades de vecinos, etc) en las que no
es posible tomar decisiones o resolver problemas que afecten «a todos y todas» y sean
«para siempre», pero si pueden apoyarse pasos significativos que ayuden a algunos
y algunas, aqui y ahora, sin dejar de estudiar su posible impacto en el futuro. Como
sefiala Cruz (2000: 267) «la accién colectiva es uno de los vehiculos sociales mds importantes
para reconocer la existencia de la ciudadania».
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1. CONSTRUCCION DEL CUESTIONARIO

El marco tedrico en el que se fundamenta la elaboracion de este instrumento ya se
ha recogido en el epigrafe anterior.

a) Objetivos del cuestionario

El cuestionario tiene como objetivo general «identificar los elementos que constitiuyen el
concepto de ciudadania del alumnado de secundaria de diversos grupos culturales».

Los objetivos especificos se organizaron en torno a cada una de las tres grandes
dimensiones que subyacen al modelo conceptual de ciudadania del que partimos:
sentido de pertenencia, concepcién de la ciudadania y construccién de la convivencia
ciudadana. Son los siguientes:

Sentido de pertenencia

> Conocer el grado de importancia que el alumnado concede a distintos niveles de
pertenencia, desde los mds cercanos a los mas lejanos

> Conocer cuales son los aspectos mas significativos para el alumnado a la hora de
construir su pertenencia a un lugar y la importancia que les asignan

Concepcion sobre la ciudadania

> Conocer el significado que tiene para el alumnado la ciudadania
> Conocer qué concepto de ciudadania estan desarrollando.
> Conocer su actitud hacia una ciudadania intercultural

Construccion de la convivencia ciudadana

> Conocer en qué medida comprenden y aplican correctamente diferentes principios
que subyacen a la democracia.

> Conocer el grado de desarrollo del juicio critico aplicado a valores de la ciudadania

> Conocer su opinién sobre la convivencia y participacién ciudadana.

b) Contenido y estructura del cuestionario

Tras diversas reuniones de trabajo se elabor6 la primera versién del cuestionario. El
contenido especifico de las preguntas se organizé en torno a las tres dreas o dimensio-
nes de contenido ya senaladas. Dado la limitacién de espacio de este articulo, y que las
modificaciones que sufrié este cuestionario inicial no afectaron a su estructura interna,
presentaremos soélo el contenido y estructura del cuestionario definitivo, que queda
recogido en la Tabla 1.

Esta primera version del cuestionario, se sometié a un proceso de validacién logica,
a través de jueces, y empirica, aplicando el mismo a un centro escolar. Una sintesis de
estos procesos lo recogemos en el estudio piloto.
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c) Estudio Piloto

— Validacion de jueces. La primera version del cuestionario se someti6 a la revision
de ocho personas expertas es la tematica estudiada, para que validaran su contenido:
exhaustividad, dimensiones analizadas, adecuacién de los indicadores y de los items,
claridad en la formulacién de las preguntas, asi como la pertinencia de los items para las
edades de las personas destinatarias. Se trataba de recoger cualquier tipo de sugerencias
para la mejora del mismo.

Fruto de sus sugerencias, se han realizado los siguientes cambios en el cuestionario:
afnadir una serie de preguntas de identificacion para facilitar la caracterizaciéon de la
muestra para el estudio posterior (utilizaciéon de Internet y finalidad de la misma; si
han viajado fuera de Catalufia, etc.); cambios de orden de algunas preguntas; modifi-
caciones en las instrucciones de respuesta de algunos items; afiadir alguna alternativa
de respuesta.

— Aplicacién piloto. El cuestionario se aplicé a una muestra piloto de un centro
educativo formada por 26 chicos y chicas adolescentes. Al analizar los resultados de la
aplicaciéon piloto y analizar las notas tomadas por las personas que realizaron la apli-
cacion, se constatd que, en general, no se presentaron grandes problemas. El principal
que aparecio6 fue la falta de comprension del lenguaje por parte del alumnado recién
llegado a Catalufia. Esto motivé que en la aplicacion definitiva se desestimaran para el
andlisis posterior los cuestionarios correspondientes a este tipo de alumnado. Fruto de
esta aplicacién piloto, se han realizado algunos pequefios cambios:

— Enlositem 2,9, 10, 11, 12 y 21, forzar al alumnado a elegir una tinica respuesta.
— En el item 4, ampliar el tamafio de la letra.

— En el item 3, se modifican las instrucciones de aplicacién.

— En el item 6, se afilade como nueva alternativa de respuesta «ninguna».

d) Elaboracion de la version definitiva del cuestionario

El cuestionario definitivo se elabor6 teniendo en cuenta los resultados del estudio
piloto. A continuacién se presenta el contenido y estructura de esta versién definitiva del
cuestionario mediante su tabla de especificaciones en la que constan sus dimensiones
y subdimensiones, asi como los indicadores de cada una de ellas, que son la base para
la elaboracién de los items (ver Tabla 1). En ella se indican también los items, segtin su
orden de presentacion en el cuestionario.
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TABLA1
DIMENSIONES E ITEM DEL CUESTIONARIO
Dimensiones y subdimensio- Indicadores Items del
nes cuestionario
1.Construcciéon del senti- | Nivel de Pertenencia 17
mlento.de pertenencia a una | p, yicadores de pertenencia 20
comunidad
2. Concepcién de la ciuda- | Concepto de ciudadania Pregunta
dania introductoria
y 18 (abiertas)

a) Significacion de la ciuda- | Activa/pasiva 3
dania Exclusiva/inclusiva 21
b) Actitud hacia una ciudada- 15,16,y 19
nia multicultural
3. Construcciéon de la convi-
vencia ciudadana

Confianza en las instituciones democraticas 1

C ién de los fund tos de 1 2,4y5
a) Comprensién de la Demo- dgnn:cl));ircliséon ¢ Jos fundamentos de ‘a y
cracia
b) Desarrollo del juicio cri- | Dilemas morales (9,10,11y 12)8
tico

Participacion real
C? ,Copvwenaa y participa- | opctsculos a la participacion 7
cién ciudadana

Valoraciéon de la utilidad de la participa- 8

cién

Disposicién a participar 13

Aplicacién de normas de convivencia 14

2. APLICACION DEL CUESTIONARIO

El cuestionario se aplicé en seis centros de educacién secundaria obligatoria con
poblacién multicultural. La muestra fue de 333 alumnos y alumnas de edades compren-
didas entre 14 y 16 afnos. La aplicacién fue llevada a cabo siempre por dos personas del
grupo y el tiempo total para cada aplicacion era de alrededor de 45 minutos.

8 Enlaversion del cuestionario que se presenta en este articulo se han eliminado estas cuatro preguntas
porque en el andlisis de sus resultados se comprob6 que las respuestas no eran consistentes y las preguntan
funcionaban en el sentido que se pretendia. La técnica de cuestionario no nos ha resultado adecuada para la

resolucién de los «dilemas morales», que se habian adoptado para medir el juicio critico.
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a) Descripcion de la muestra utilizada

En las Tablas siguientes se presenta la descripcién de la muestra de alumnado objeto
de estudio en funcién de los centros curso y sexo (tabla 2), y en funcién del lugar de
nacimiento (tabla 3)

TABLA?2
DISTRIBUCION DEL ALUMNADO POR CENTROS, SEGUN EL SEXO Y EL CURSO?
Sexo
Masculino Femenino

Centros curso curso

3.00 4.00 Total 3.00 4.00 Total
TES«A» 10 18 28 6 11 17
IES «B» 3 12 15 11 12 23
IES «C» 12 12 24 14 12 26
IIES «D» 42 6 48 28 3 31
IES «E» 15 17 32 8 14 22
«JES «F» 30 30 26 26
Total 82 95 177 67 78 145

TABLA 3
DISTRIBUCION DEL ALUMNADO SEGUN SU LUGAR DE NACIMIENTO

Lugar de nacimiento
Frecuencia Porcentaje
Validos Barcelona/Cataluna 239 71.8
Resto Espana 14 4.2
UE 2 .6
Magreb 10 3.0
Latinoamérica 49 14.7
Paises del Este 5 1.5
Subsaharianos 1 3
China 6 1.8
Turquia 1. 3
Total 327 98.2
Perdidos Sistema 6 1.8
Total 333 100.0

9 Hemos respetado el cardcter anénimo del centro. Podemos decir que son centros ptiblicos ubicados
en Barcelona y su drea metropolitana con poblacién representativa de la diversidad cultural. Para la eleccién
de estos centros se conté con el asesoramiento del Departament d’Ensenyament y de la Subdireccié General
de Formaci6é Permanent i Recurs Pedagogics. Asi como del Programa d’Educacié Compensatoria.
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La muestra total es de 333 alumnos (177 chicos y 145 chicas) mas 11 que no aparecen
representados en la tabla 2 por no disponer del dato sexo. El anélisis de la tabla anterior
nos permite ver como el alumnado se distribuye de manera proporcionada segtn las
distintas variables de entrada: centro, sexo y curso.

La tabla 3 nos presenta la distribucion del alumnado segtin su lugar de nacimiento.
Vemos que el 71,8% ha nacido en Barcelona o Catalufia. Llama la atencién el porcentaje
de alumnado latinoamericano (casi un 15%), mas del triple que el nacido en el resto de
Espana.

3. RESULTADOS DEL ESTUDIO

En este apartado se recogen las principales aportaciones obtenidas de esta investi-
gacion por encuesta con respecto a cada una de las dimensiones clave que aparecen en
el modelo conceptual de ciudadania del que partimos en este estudio.

3.1. Sentido de pertenencia

A través del cuestionario se trata de conocer cudles eran los distintos niveles de
pertenencia del alumnado. Para ello se han elaborado dos item (17 y 20). En el primero
debian sefalar en que nivel se sienten perteneciendo a los distintos lugares que se les
indican. En el segundo item, debian valorar el grado de significacion de los diferentes
aspectos que se les presentan a la hora de construir su pertenencia a un lugar. En las
Tablas 4 y 5 se presentan los resultados de ambos item.

TABLA 4
SENTIDO DE PERTENCIA A DIVERSOS LUGARES
Nada Muy Algo | Bastante | Mucho | MEDIA | S
Poco
De la ciudad donde vives 7% | 55 [ 222 32,8 32,5 3,78 |1,16
De Catalufia 11 11 1198 | 30,2 28 3,53 1,30
De tu barrio 76 | 13,7238 | 27,1 27,7 354 |1,24
De Espafa 91 | 85 | 174 24 41 3,79 11,31
Del lugar donde has nacido 4 6,7 | 155| 23,8 50 409 [1,13
De Europa 86 [ 13,2292 | 302 18,8 337 |1,18
Del lugar de origen de tus padres | 11,8 | 9,6 | 16,1 | 25,4 37,2 4 1,37
Del mundo 14,7 | 11,3 | 22,7 | 17,2 34 344 |1,43

Como se puede apreciar en la Tabla 4 el alumnado se siente vinculado fundamental-
mente con su lugar de nacimiento (74%), con la ciudad donde vive (65%) y con Espafa
(65%). Destaca también que el menor sentimiento de pertenencia se refiere a Europa.
Estos datos confirman los hallados por nosotras, en anteriores investigaciones, en las
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cuales se comprobé que los jovenes y las jovenes de estas edades (y aun mayores) no
tienen desarrollada una conciencia de su pertenencia a la Unién Europea.

Si cruzamos la vinculacién con Espafia con el origen del alumnado de la tabla 3 (cata-
lanes, resto de Espafia y alumnado procedente de la inmigracién exterior), se observan
algunas diferencias significativas en el orden de las vinculaciones manifiestas. En con-
creto, el 86% del alumnado procedente del resto de Espaiia y el 71 % del catalan se siente
vinculado mucho o bastante a Espafa frente a un 42,5% del alumnado inmigrante.

Respecto al «lugar de nacimiento de los padres» sucede lo contrario. Un 56 % del alum-
nado nacido en Catalufia afirma una fuerte vinculacién afectiva hacia este lugar frente
al 64% de los nacidos en el resto de Espafia y el 80% de los inmigrantes.

Los aspectos que, para el alumnado encuestado, mas vinculan a un lugar, segin se
observa en la Tabla 5, son: el «hablar la lengua» asi como el «conocimiento de las normas
y costumbres de ese lugar», ambos con un 69%.

TABLAS5
ELEMENTOS SIGNIFICATIVOS PARA LA CONSTRUCCION DE LA PERTENENCIA

Muy
Poco

Nada Algo | Bastante | Mucho | MEDIA S

Hablar la lengua/ s oficiales del

7% | 4,6 [ 193 | 32,1 37 3,87 1,17
lugar.

Conocer las Instituciones (Ayun-
tamiento, Asociaciones, ...).

Conocer mucha gente. 74 | 95 28 31,1 24 355 1,17

Conocer las normas y costumbres
de ese lugar

99 | 124|393 | 24,5 13,9 3,20 | 1,13

44 | 59 | 206 | 383 30,8 3,85 | 1,06

Participar en asociaciones cultu-
rales, deportivas, de ocio..., de| 11,1 | 15,8 | 38,1 21,4 13,6 3,11 | 1,16
ese lugar

Implicarse en actividades para
solucionar los problemas del| 9,6 | 133 | 35 26 16,1 326 |1,17
lugar

Llama la atencion de sus respuestas que el compromiso moral (implicarse en activida-
des para solucionar problemas del lugar) lo consideran un vinculo de pertenencia mayor
que el conocimiento de las instituciones o la participacién en actividades deportivas o
de ocio. Como se ird comprobando, al ver sus respuestas a otras cuestiones, estas y estos
jovenes tienen muy poca conciencia del valor de las instituciones y de su significaciéon
en la vida ciudadana, ya sean partidos politicos, figuras de gobierno o incluso otro tipo
de entidades como asociaciones o grupos culturales.
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3.2. Concepcion sobre la ciudadania

En este apartado se sintetizan las respuestas del alumnado a las preguntas abiertas,
sobre su concepcién de ciudadania (item introductorio), y sobre los atributos que con-
sideran propios de un «buen ciudadano o ciudadana» (item 18)

¢ Qué significa para los y las jovenes ser ciudadano o ciudadana?

En general el alumnado asocia la ciudadania siempre a un territorio, esencialmente
a la ciudad, aunque algunos jévenes van més alld y muestran conceptos de ciudadania
mas complejos enfatizando en otros componentes. Los conceptos de ciudadania expre-
sados por el alumnado se han agrupado en las cuatro categorias siguientes:

v Concepcion de la ciudadania vinculada al concepto de territorio. Es la concepcion
dominante en las personas encuestadas, el 50% de les respuestas se sittian en esta
categoria: segin sus propias palabras «un ciudadano es una persona que vive en la
ciudad»; algunas matizan la necesidad de haber nacido o afiaden la dimensién
temporal, «haber vivido largo tiempo en el lugar» o «vivir indefinidamente»; muy
pocos sefialan otros niveles territoriales y cuando lo hacen, se refieren sobre todo
al «pueblo o ciudad» o «al pais». S6lo una persona amplia su perspectiva territorial
a un concepto de «ciudadano del mundo».

v Concepcion de ciudadania vinculada al concepto de comunidad. En segundo lugar, un
19% de los y las jévenes sefialan dimensiones como el respecte o la convivencia
como propias de la condicién de ciudadano; por ejemplo, respuestas como «el que
respeta a otros ciudadanos», «persona que vive en comunidad», etc. Supone un paso
mas que la categoria anterior en cuanto que enfatizan el componente relacional
y de pertinencia a una comunidad como un distintivo de la ciudadania. Incluso,
algunos de ellos avanzan mds y proponen un concepto de ciudadania activa:
«cuidar la ciudad, participar en las actividades de tu ciudad».

v Concepcion de ciudadania vinculada al reconocimiento de derechos y deberes. En tercer
lugar se encuentran los y las jévenes que enfatizan el componente politico y legal.
Dentro de esta categoria puede precisarse que un 39% sélo refiere el componente
de los derechos: «es una persona que tiene derechos aplicados a su ciudad». Un 28%
solo refieren el componente de les obligaciones o deberes: «personas que viven en
su pais y cumple con sus obligaciones», y un 33% menciona explicitamente les dos
dimensiones: «una persona que vive en el pais y tiene los mismos derechos y deberes que
los demds habitantes».

v Concepcion de ciudadania vinculada a la nocién de persona. Un reducido grupo de
respuestas (4%) muestra una nocién de ciudadania mas amplia que la anterior
en el sentido que la condicién de ciudadania la asocian a todo ser humano con
independencia del territorio: «toda persona que tiene vida, viva donde viva».
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¢ Qué significa para ti ser un buen ciudadano o ciudadana?

El andlisis de contenido de les 333 respuestas del alumnado entrevistado ante la
pregunta qué significa ser un buen ciudadano o ciudadana, pone de manifiesto los
siguientes resultados:

v El porcentaje mas elevado de la muestra del alumnado (en torno a un 35%) rela-
ciona su concepcién de ciudadano o ciudadana con la necesidad de cumplir con
unos deberes y tener unos derechos. La mayoria de este alumnado sélo se refiere a
los derechos, y un niimero menor de ellos relaciona los deberes con los derechos
y enuncia ambas cosas en su concepcion de buen ciudadano. Asi, sefialan que
hay que «cumplir las leyes», «cumplir con los deberes y obligaciones», «votar en las
elecciones», «no saltarse los derechos de las otras personas»,«tener obligaciones, derechos,
prohibiciones y trabajo».

v Otra dimensién que sefialan hace referencia a que ser un buen ciudadano o ciu-
dadana significa ser respetuoso. Este respeto se especifica entre un respeto hacia las
demads personas y el respeto hacia el medio ambiente. Asi, un 31% sefala que: «hay
que respetar a la gente en general», «los mayores», «los otros ciudadanos o ciudadanas»,
«sus ideas», «opiniones», etc. Hay un 20% que complementan este respeto hacia los
demas con la necesidad de ayudar a otros en todo lo que sea posible: «respetar y
ayudar a las demds personas que te rodean y hacer algo bueno por la comunidad», «ayudar
a los que lo necesitan», «ayudar a la gente», etc. Por otra parte, un 27% manifiestan
la necesidad de respetar el medio ambiente: «respetar el lugar donde vives», «no
ensuciando la ciudad o el barrio», «no tirando papeles al suelo», etc.

v Otras dimensiones sefialadas por este alumnado como indicadores de ser un
buen ciudadano o ciudadana, aunque con menores porcentajes de respuestas, se
refieren a:

— Participar en las actividades de su ciudad, barrio, asociaciones, actos ptblicos,
campanfas de recogida de ropa, juguetes, etc. Un 8% sefnalan esta dimension
y estas son algunas de les sus respuestas: «Participar mucho en las fiestas y cos-
tumbres», «colaborar y ayudar en los actos piiblicos», «participar en las asambleas»,
etc..

— Al igual que en la pregunta anterior, unos pocos alumnos/ as vinculan su
significado de ciudadania a la nocién de persona. Asi, un 7% sefiala que ser
un buen ciudadano o ciudadana significa: «ser una persona buena», «solidaria
con la gente», «no hacer dafio a los demds», «no ser violenta», «ser tolerante», etc.

— La importancia de la convivencia. Un 6% afirman que significa «saber convivir
con los demds sin hacer dafio», «no crear conflictos», «convivir en paz», etc.

— La necesidad de aceptar a personas de otros paises y culturas. Un 4% de este
alumnado introduce elementos de interculturalidad en su significado de ciu-
dadania. Senalan que hay que «llevarse bien con las personas inmigrantes, «no ser
racistas con los inmigrantes», «aceptar a las personas que vienen de otros paises», etc.

— Por tltimo, dos alumnos han sehalado que ser un buen ciudadano o ciudadana
significa ser libres. Utilizando sus propias respuestas:«tener libertad sin molestar
a nadie», «ser libre» .
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Como puede observarse algunos de estos resultados sobre el significado de ser ciu-
dadano o ciudadana son congruentes con las respuestas dadas a la pregunta anterior.

¢Ciudadania activa o ciudadania pasiva?

En las respuestas del cuestionario, los y las jovenes muestran una tendencia a situarse
mas como ciudadanos pasivos que activos o, al menos, a no asociar el componente de
deber y derecho que lleva parejo cada uno de los Derechos Humanos. En todos aquellos
temas sobre los que se le ha preguntado que teéricamente son objeto tanto de derecho
como de deber, sus respuestas evidencia una mayor conciencia de sus derechos que de
los deberes correspondientes a tales derechos, segtin se observa en la Tabla 6.

TABLA 6
DERECHOS Y DEBERES DE LAS PERSONAS
EL DERECHO? EL DEBER? EL;E%E;;;;? Y

(CREES QUE LAS PERSONAS TIENEN n % n % n %

Participar en las asambleas de clase 226 | 75,8 50 16,8 6 6,7
De aprender 148 45,7 102 31,5 74 22,8
De trabajar 137 | 42,8 119 | 37,2 64 20,0
De expresar sus opiniones 248 | 78,0 40 12,6 9 94
De votar 207 | 65,5 63 19,9 44 13,2
B)em %ﬁiﬁgar en la vida social de su 213 | 685 30 240 16 51
De un ambiente saludable 46 14,6 157 | 49,8 110 34,9
De condiciones higiénicas adecuadas 32 10,2 194 | 61,6 86 27,3

La valoracién general anterior, puede matizarse con las siguientes precisiones:

a)

b)

Existe una clara conciencia del derecho a la participacion civica como se puede
observar por el alto porcentaje (del 65,5% al 78%) de respuestas que consideran
como derecho aspectos tales como el «participar en las asambleas de clase», «expresar
sus opiniones», «votar» y «participar en la vida social de la comunidad».

No obstante el claro reconocimiento que tienen los y las jéovenes de sus derechos
a la participacién civica, mantienen muy poca predisposicién para ejercerlos en
la medida que no reconocen el deber reciproco que implica el reconocimiento
del derecho a participar. Puede observarse como por ejemplo, tan sélo el 16,8%
consideran un deber el «participar en las asambleas de clase», o el 20% consideran
«el votar» como un deber.

Cabe preguntarnos si en realidad estos datos muestran una posicién pasiva ante
las posibilidades de participaciéon democratica o bien pueden interpretarse como
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una afirmacién de la autonomia personal y defensa de una conciencia delibera-
tiva que se reserva el deber de participar. También podemos cuestionarnos si el
énfasis en los derechos méas que en los deberes de participacion que muestran las
respuestas de los y las jévenes no es tanto el resultado de una conciencia civica
sino reflejo de su escasa experiencia de participacion.

¢) Es muy interesante resaltar que la conciencia del deber por encima del derecho
s6lo aparece cuando se les pregunta por la «preservacion del medio ambiente» (49,8%)
y el mantenimiento de una «condiciones higiénicas adecuadas» (61,6%). También es
en estos dos aspectos donde se da la mayor cantidad de jovenes que consideran la
reciprocidad existente entre derechos y deberes; un 34,9% y un 27,3% consideran
que estos aspectos son tanto objeto de derecho a disfrutar como de mantener o
preservar.
Estos resultados pueden estar poniendo de relieve la influencia de la educacion,
tanto formal como la familiar y la no formal, en la medida que estos temas son
objeto de especial atencién en los contenidos curriculares, en las conversaciones
familiares, en la prensa o debates, en las normativas de los espacios ptblicos etc.
Si ello fuera asi, se hace necesario tomar las medidas oportunas para ampliar la
influencia de los distintos espacios educativos en orden desarrollar una ciudada-
nia més activa y responsable que la que parece que estdn desarrollando nuestros
jovenes.

d) Por dltimo, resaltamos que en lo que respecta al derecho/deber «de trabajar» y
«de aprender» es donde los jévenes presentan una opinién mas dispersa.

¢Ciudadania inclusiva o ciudadania excluyente?

Tal y como se observa en la Tabla 7, los y las jovenes de nuestra muestra toman en
consideracién el aspecto legal como el elemento clave para el reconocimiento de ciuda-
dania. Se trata de un concepto de estatus asociado al reconocimiento de una «situacion
legal» y no a la posesién de una nacionalidad determinada.

RECONOCIMIENTO DE DERECHOEAX]E]B%;ERES ALOS Y LAS IMMIGRANTES
(Cree que las personas inmigrantes deben tener los mismos derechos y deberes o
que los y las autéctonos? n i
Cualquier persona si tiene los papeles de inmigracion en regla 227 73,5
Sélo cuando la persona es de algtin pais de la Unién Europea 17 5,5
Cualquier persona, pero después de vivir aqui unos afios 35 11,3
No, porque la persona no ha nacido aqui 11 3,6
Ninguna, porque no tienen la nacionalidad de aqui 19 57
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Actitud hacia una ciudadania multicultural

La actitud del alumnado hacia una ciudadania multicultural, se mide en el cuestio-
nario con tres preguntas (15, 16 y 19). En la primera deben elegir, entre cuatro opciones,
cémo le gustaria que fuera su barrio en cuanto a la configuracién cultural de las perso-
nas, siendo dicha eleccién indicadora de la actitud que se pretende medir. En la segunda
se pretende conocer las preferencias que el alumnado tiene hacia determinados grupos
culturales o hacia personas segin su procedencia de origen. En la tercera tienen que
opinar sobre las ventajas y desventajas de una ciudadania multicultural, desprendién-
dose del conjunto de sus opiniones su actitud.

Los resultados de la primera pregunta (item 15) parecen indicar que el alumnado,
en general, tiene una actitud algo favorable hacia la ciudadania multicultural, pues un 69
% refleja esa tendencia frente a un 31% que reconoce que «no les gustaria que vinieran a
vivir en su barrio personas de diferentes culturas a la suya» o que «les gustaria que vinieran a
vivir sélo de algunos paises, pero de otros no». Veamos a continuacion si estas respuestas se
corresponden, con las que dan en la pregunta 19. En esta pregunta el alumnado opina
sobre las ventajas y desventajas de una ciudadania multicultural cuyos resultados apa-
recen en la Tabla 8.

TABLA 8
VENTAJAS E INCONVENIENTES DE UNA CIUDADANIA MULTICULTURAL

Nada Muy Algo | Bastante | Mucho | MEDIA | S
poco
Haria a la gente del barrio mds abierta 207 | 195 | 29,6 19,2 11,0 2,80 1,27

Serfa més divertido convivir con gente dife- | 204 | 18,8 | 24,0 243 12,5 2,90 1,32
rente

Tendrfamos muchos problemas para enten- | 9,0 | 14,2 | 349 25,6 16,4 3,26 1,16
dernos

Conoceriamos otras culturas 95 | 11,9 | 26,3 25,7 26,6 3,48 1,26
Nos cambiarian nuestras costumbres 412 | 178 | 19,7 10,8 10,5 2,31 1,37
Habria més conflictos de convivencia 134 | 16,2 | 284 20,7 21,3 3,20 1,31
Aprenderiamos otros idiomas 251 | 192 | 229 15,2 17,6 2,81 142

Estarfamos mejor si todas las personas fueran | 25,0 | 17,0 | 22,2 16,4 19,1 297 | 221
de la misma cultura

Serfamos mds comprensivos y tolerantes 123 | 16,6 | 354 21,8 13,8 3,08 1,20

Habria problemas porque ocuparfan nuestros | 18,8 | 20,0 | 258 17,2 18,2 2,96 1,36
puestos de trabajo

Tendriamos una visién mds amplia del | 11,1 | 17,6 | 232 279 20,1 3,28 1,28
mundo

Tendriamos més delincuencia 109 | 190 | 221 19,9 28,0 3,35 1,35
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La mayor ventaja que el alumnado destaca de que en su barrio hubiera una ciudada-
nia multicultural es que «permitiria conocer otras culturas» (un 52,3% opina que influiria
bastante o mucho), y las desventajas que destaca son que «tendriamos mds delincuencia»
(un 47,9% opina que se produciria bastante o mucho), y que «habria mds conflictos de
convivencia» y «tendriamos muchos problemas para entendernos» (con un 42,%).

Las 12 afirmaciones que contiene este item constituyen una escala de actitud de tipo
Likert, que permiten medir la actitud del alumnado hacia la ciudadania multicultural.

La actitud promedio por el grupo es 36,3. Como la puntuacién teérica minima en
la escala es 12 y la maxima 60, podemos decir que el alumnado, en general, tiene una
actitud neutra hacia la ciudadania multicultural.

Al comprobar la relacién existente, mediante la correlacion de Pearson, entre la
puntuaciones de actitud obtenidas por el grupo en esta pregunta y las obtenidas en el
item 15 (indicador también, como ya hemos sefialado, de esta actitud), se obtiene un
indice de correlacion de 0,620 (alfa de 0.001). Este resultado es un indicador de validez
interna del cuestionario, pues refleja la congruencia interna de las respuestas dadas por
el alumnado.

Preferencias hacia los diferentes grupos culturales

El alumnado en general muestra una mayor preferencia hacia la presencia en el barrio
de grupos con los que cree tener una mayor proximidad cultural. Prefieren sobre todo
las personas procedentes de la Comunidad Europea y las latinoamericanas (un 62,3%y
un 60,4%, respectivamente, dicen que les gustaria «bastante o mucho»).

TABLA9
PREFERENCIAS HACIA LOS DIFERENTES GRUPOS CULTURALES

Muy | Ao | B3 | Mucho| N |MEDIA| S
poco tante

Latinoamericanas 5,8 6,7 | 270 | 273 33,1 | 326 | 3,75 |1,16

De los paises del Este de| 10,8 | 17,6 | 372 | 21,1 13,3 | 323 | 3,08 | 1,16
Europa (rumanas, serbias,

Nada

etc.)

De la Comunidad Europea | 40 | 53 | 283 | 315 | 30,8 | 321 | 3,08 |1,16
Magrebies 36,8 | 198 | 26,0 | 12,1 53 | 323 229 |1,23
Chinas 199 | 202 | 321 | 174 10,3 | 321 | 2,78 | 1,24
Paquistanies 384 | 226 | 214 | 11,5 62 |323| 224 |1,25

Subsaharianas (guineanas, | 24,9 | 23,1 | 30,8 | 11,5 97 |321 | 2,58 |1,25
etc.)

Filipinas 150 | 188 | 369 | 17,8 11,6 | 320 | 292 | 1,19
Gitanas 28,5 | 21,0 | 288 | 125 91 |319| 253 |1,27
OTRAS (especificar) .......... 143 | 29 57 | 314 | 457 | 35 | 3,91 | 1,40
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Cabe resaltar también que mas de la mitad del alumnado rechaza (les gustaria muy
poco o nada que fueran a vivir en su barrio) a las personas pakistanies (un 61%) y a las
magrebies (56,6%); casi la mitad rechaza a las personas gitanas (49,5%) y a las subsa-
harianas (48%).

3.3. Construccion de la convivencia ciudadana
3.3.1. Comprension de la democracia

En este apartado del cuestionario se recoge informacion sobre las dimensiones que
hacen referencia a: - la confianza en las instituciones democraticas o sus representantes
(pregunta 1 del cuestionario) y - la comprensién de los fundamentos de la democracia
(preguntas 2,4 y 5). Veamos a continuacién los resultados obtenidos para cada uno de
estos aspectos.

Confianza en las instituciones democrdticas o sus representantes

Como se observa en la Tabla 10, en general las respuestas dadas por el alumnado
estdn bastante repartidas entre los diferentes niveles de valoracién, lo que indica que
no hay una opinién totalmente undnime respecto a la instituciéon en que mas confian
estos jovenes. No obstante, aparece el Consejo Escolar como la instituciéon en la que mas
confian, ya que un 51,4% del alumnado se sittia entre las casillas de bastante y mucho.
Sin duda se trata de la institucién que ven como més cercana a su realidad.

TABLA 10
CONFIANZA EN LAS INSTITUCIONES DEMOCRATICAS

Muy | Algo | B2 | Mucho | MEDIA | s

Nada
poco tante

Los partidos politicos para represen-

tar los intereses de la ciudadania 204 | 255 | 404 | 9,1 46 252 11,06

El alcalde o alcaldesa para solucio-

nar los problemas ciudad 1212041396 221 61 29 | 107

El Consejo Escolar para solucionar

problemas instituto 9,7 12 | 271|374 14 334 | 1,15

El Parlamento para elaborar leyes

. 10,6 | 27 32 224 8 29 1,11
justas

La policia para mantener el orden

P 11,3 | 204 | 27 |253| 162 | 3,15 | 124
publico

Los tribunales de justicia para apli-

o . o 14,7 | 214, | 31 |226| 104 | 293 | 12
car justicia con imparcialidad

La ONU para mantener la paz entre

. 143 | 16,2 | 253 26,2 18 317 | 1.3
paises

RIE, vol. 23-1 (2005)



150 F. Cabrera, M. A. Marin, M. Rodriguez y J. V. Espin

La siguiente institucién en la que mas confia este alumnado es la ONU, a pesar de
ser la méas lejana a su realidad cotidiana. Un 44,2% de este alumnado confia en esta ins-
titucién para mantener la paz entre paises. Quizéds pueda deberse a que esta instituciéon
aparece con frecuencia en los medios de comunicacién y es sabida la influencia de estos
medios sobre la poblacién en general y sobre la juventud en particular.

Llama la atencion, que un 46% del alumnado confia muy poco o nada en «los partidos
politicos para representar los intereses de la ciudadania», y sélo un 13,7% que confia
bastante o mucho en ellos. Las siguientes instituciones en las que menos confian son
«el Parlamento» (37,6%) y los «tribunales de justicia» (36,1%) Tres instituciones muy
importantes para el funcionamiento democratico.

Comprension de los fundamentos de la democracia

El anélisis de la comprension sobre los fundamentos de la democracia se realiza a
partir de tres preguntas del cuestionario (los items 2, 4 y 5) donde se exploran los cono-
cimientos civicos que tiene el alumnado ligados al significado de democracia y a los
principios que subyacen al mismo:

TABLA 11 )
PERSONAS QUE DEBERIAN GOBERNAR UN PAIS
% n
Una persona con carisma que sea lider 59 19
Personas elegidas por el pueblo 54 174
Las personas con negocios importantes 0,6 2
Personas expertas en asuntos politicos y de gobierno 39,4 127

Dado que se trata de preguntas que ponen en juego unos conocimientos basicos
sobre lo que se necesita comprender sobre el funcionamiento democrético, sorprende
que s6lo un 54% de este alumnado opine que deben gobernar un pais «personas elegidas
por el pueblo.

El hecho de que un 39,4% del alumnado sefale que deben gobernarlo «personas
expertas en asuntos politicos y de gobierno» junto con el 5,9% que considera que deben ser
«lideres con carisma» nos muestra que probablemente estan confundiendo un principio
fundamental de la democracia con cualidades que podrian tener las personas para rea-
lizar mejor las tareas de gobierno.

Por otro lado, cuando se le pregunta al alumnado sobre el concepto de libertad indi-
vidual (item 5), un 63,3% opina que ésta «termina donde la sociedad considera que se puede
empezar a perjudicar a otras personas». El resto de la muestra entrevistada, casi un 37%, no
ha identificado la autenticidad de este concepto en una democracia.
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TABLA 12
COMPRENSION DE LOS PRINCIPIOS QUE SUBYACEN A LA DEMOCRACIA
Muy Mala Indife- Buena Muy | \iEpIa S
mala rente buena
I;izésr1 personas tienen libertad de expre- 09 | 15 14 30 50 132 | 083
Grandes diferencias entre personas ricas 12 |302]| 165 6,1 55 203 |115
y pobres
Los politicos dan cargos a su familia 364 | 31 24,5 6 2,2 2,07 |1,02
;C”)rs \;)artldos politicos controlan la prensa 33 36 | 228 6,3 15 208 | 0098
El Estado asegura a las personas inmi-
grantes lo necesario para vivir digna-| 11,7 | 9 30 304 | 19,3 3,37 11,23
mente
1Se contgmpla la/ Paridad en las listas de 61 107 284 | 275 | 272 359 | 1,17
os partidos politicos
Se Prohibe a las personas  criticar al 272 | 262 | 31 105 5 24 [114
gobierno en actos publicos
Libertad de eleccién de las personas repre- 18 4 165 | 396 | 381 108 | 003
sentantes en el Parlamento
Influencia ‘de los politicos en las decisio- 30 32 | 264 87 28 222 | 1,06
nes de los jueces
Existencia de asociapipnes y organizacio- 18 |37 | 212 45 28,3 394 | 0,90
nes para poder participar
Participacion de la gente joven en activi- 18 | 49 | 146 | 442 | 345 105 |092
dades de ayuda a su comunidad
El Estado/a§egura a todas las personas un 108 | 11,7 | 203 | 308 | 265 35 | 1,29
sueldo minimo
Existencia de leyes que violan los dere- 57 2 10 - 4 178 | 112
chos humanos
Mayor mﬂuenaa en el gobierno de las 55 o4 113 13 52 181 | 113
personas ricas
Poder manifestarse pacificamente 2 3 17 36 42,3 414 10,93
Conocimien’fo de los principios bésicos de 22 | 75 30 373 21 37 |09
la democracia por todas las personas
Representacién de los Estados en organis- 25 | 73 | 575 2 12 332 |o87
mos internacionales
Vlol.aa(.)n de la soberania y las fronteras 33 |356| 27 25 ’ 205 | 0,93
territoriales de otros estados
Existencia de un tribunal internacional
que juzgue las violaciones de derechos | 4 7 23 39 27 3,77 | 1,06
humanos en los diferentes paises
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Comprension de los principios de la democracia y aplicacion de los mismos a situa-
ciones concretas

De acuerdo con los datos obtenidos del item 4 y recogidos en la Tabla 12, destacamos
lo siguiente:

— Se observa que en general el alumnado identifica como buenos aquellos princi-
pios que son importantes para el desarrollo adecuado de una democracia y como
malos aquellos que entorpecen o imposibilitan este desarrollo.

— Los principios democraticos mejor valorados, como buenos o muy buenos, son
«la libertad de expresion» (84%), «el poder manifestarse pacificamente», «la participa-
cién de la juventud en actividades de ayuda a la comunidad» y «la libertad de eleccién
de las personas representantes en el Parlamento» (los tres en torno a un 78%). Llama
la atencién que exista casi un 22% del alumnado que no identifique como bueno
«la libertad de eleccion de las personas representantes en el Parlamento», siendo éste un
principio tan bésico para el desarrollo de la democracia.

— Un 57,5% de los y las jévenes entrevistados consideran que «la representacion de
los estados en organismos internacionales» no es ni bueno ni malo para la democra-
cia y s6lo un 33% lo consideren importante. Esto quizas se deba a que hacen una
aplicaciéon de la democracia que no va mas alla de su contexto préximo.

— También creemos interesente sefialar que aunque un 57,3% del alumnado con-
sidera como bueno o muy bueno que el «Estado asegure a todas las personas un
sueldo minimo», este porcentaje baja a un 49,7% cuando este hecho se refiere a las
personas inmigrantes.

— Sorprende que haya casi un 40% del alumnado que no considera malo o muy
malo para la democracia que «los politicos influyan en las decisiones de los jueces» y
que alrededor del 30% tampoco considere malo que «los partidos politicos contro-
len la prensa y la television», «los politicos den cargos a su familia»o que «se violen la
soberania y las fronteras de otros Estados».

— Por dltimo, consideramos que una cosa tan grave para el desarrollo democrético,
como es «la existencia de leyes que violen los derechos humanos», un 21% del alumnado
no lo considere malo o muy malo.

3.3.2. Convivencia y participacion ciudadana
En este apartado se recoge la informacién a partir de las preguntas 6, 7, 8, 13 y 14

del cuestionario. En primer lugar comenzamos analizando aquellas preguntas que se
relacionan con sus niveles de participacién.
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) TABLA 13
PARTICIPACION EN ACTIVIDADES Y/O GRUPOS

ACTIVIDADES Participacion
Candidato/a a Delegado/a de curso 20,7%
Formar parte equipo deportivo 41,4%
Grupo cultural 16,8%
Grupo excursionista 10,8%
Grupo campafias solidarias 4,2%
Ninguna 27%

Como se puede observar por los resultados de la Tabla 13, este alumnado tiene un
nivel de participacién muy bajo, tinicamente las actividades deportivas parece que
les motivan algo (41,4%). No sabemos si su bajo indice de participacién en los grupos
excursionistas o culturales se debe a su desconocimiento, a cuestiones econémicas u
otras razones. Asi mismo destaca el bajo interés por la participacion en los 6rganos de
representacion interna del instituto, ya que s6lo un 20,7% manifiesta que se ha presen-
tado alguna vez a este cargo de delegado/a de curso.

Al analizar las respuestas de la pregunta 7 (Tabla 14), se observa que la razén prin-
cipal que aportan como dificultad para la participacion es el desinterés del alumnado
(63,1%). Si a este porcentaje se le afiade el de «no hacer nada por comodidad» (20,7%), se
comprueba la baja motivacién de este alumnado por estar presente en los érganos y
actividades de toma de decisiones.

TABLA 14 )
DIFICULTADES PARA LA PARTICIPACION
DIFICULTADES Porcentaje
Desinterés del alumnado 63,1
No saber coémo hacerlo 22,5
Falta colaboraciéon y apoyo del profesorado 27,3
No sirve de nada 13,8
No hacer nada por comodidad 20,7

Sin embargo, llama la atencién que un 22,5% reconozca que «no sabe como hacerlo» o
que un 27,3% lo atribuya a la «falta de colaboracion y apoyo del profesorado». El hecho de
que sélo un 13,8% del alumnado diga que la participacion «no sirve para nada», creemos
que muestra, al menos de manera implicita, el reconocimiento de la importancia de la
utilidad de la participacion.

A continuacién se presentan las respuestas a cuales son las actividades en las que
deberian participar y su valoracion sobre la utilidad de los medios de que disponen para
su participacion. (Tablas 15 y 16).
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TABLA 15
ASPECTOS EN LOS QUE CREEN DEBERIAN PARTICIPAR
Muy Bas-
Nada Algo Mucho | MEDIA | S
poco tante

En !a elaboraciéon de normas de dis- 16% | 15,4 | 38.1 | 17.5 13 296 | 122
ciplina
En la creacién de un consejo de alum-

105142349 262 | 142 | 3,19 |1,17
nado
En la eleccién del director/ a 142 (13,6 | 254 | 21,1 | 25,7 3,31 |1,36
En l.a organizacion de asambleas infor- 131 | 201 | 366 | 226 | 76 201 112
mativas
En la decisién de las actividades a
realizar en fiestas, como Sant Jordi o| 6,6 | 51 [20,2| 314 | 36,6 40 |1,16
Carnaval
En la eleccion de las actividades 8 |83 [228327 | 281 | 365 | 120
extraescolares
En la decision sqbre la composiciéon de 74 | 71 |277] 329 | 249 | 361 |115
grupos de trabajo en la clase
Egsla decision sobre fechas de exdme- 85 | 76 1183|277 | 378 4 126
En s'L,lgenr distintas formas de eva- 94 139|267 23,6 | 264 350 |1.27
luacion
En la organizacién de acciones solida-
rias de la esc.uela con la comumdad 106 | 88 329|257 | 221 340 |122
como la recogida de alimentos y jugue-
tes en Navidad
En la organizacién de acciones de pro-
testa o denuncia social (en la calle,| 13 | 154 |37,8| 169 | 16,9 3,09 1,23
cartas a periddicos, etc.)

Los resultados de la Tabla 15, muestran que las actividades académicas o relaciona-
das con los estudios son las que tienen prioridad en cuanto al grado de participacion
que demandan; hay cuatro de ellas que destacan sobre el resto: eleccion de las actividades
extraescolares (69%), de las actividades a realizar en celebraciones festivas (68%), las fechas de

exdamenes (65%) y las formas de evaluacion (50%).

Llama la atencion la baja demanda de participacion en aspectos como la elaboraciéon
de normas de disciplina, o la creacién de un consejo del alumnado y en cambio crean
que debieran tener una mayor presencia en la eleccién de director o directora. Parece
que este tltimo aspecto se percibe como de mayor importancia para su vida académica

dentro del instituto.
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Al preguntarles sobre la utilidad de la participacién (Tabla 16) , los aspectos consi-
derados de mayor utilidad son: «dialogar con el profesorado» (58%), «la representacion del
alumnado en el consejo escolar» y «hablar con el director/a» (51,5%). Estas respuestas confir-
man lo que ya sefialaban en la pregunta anterior, parece que conceden poca importancia
y utilidad a su propia organizacién interna como seria por ejemplo la realizacion de
asambleas entre el alumnado.

TABLA 16
UTILIDAD DE LA PARTICIPACION
Muy
Nada Algo | Bastante | Mucho | MEDIA S
poco
Tener un delegado/ a de clase 109 | 178 | 25,7 28,7 16,9 3,23 1,24

Que el alumnado esté representado

. 55 | 10,7 | 323 | 305 21,0 3,51 1,10
en el Consejo Escolar

Hablar con el director/ a del cen- 82 127 | 276 324 191 3,42 117

tro

Hacer asambleas 128 | 143 | 34,1 27,1 11,6 3,10 1,18
Dialogar con el profesorado 74 123 | 22,2 32,1 259 3,57 1,21
Convivencia

A partir del item 14 se pretende conocer en qué medida el alumnado realiza acciones
que indiquen una actitud de respeto hacia las normas de convivencia. Unas de esas
acciones favorecen y otras perjudican esa convivencia (Tabla 17).

TABLA 17
RESPETO HACIA LAS NORMAS DE CONVIVENCIA
Nada Muy Algo | Bastante | Mucho | MEDIA S
Poco
Tirar papeles a la calle 19,6 344 | 254 13,3 73 254 | 1,16
Dialogar para resolver conflictos 8,8 134 | 264 31,6 19,8 34 1,20
Poner mtsica a todo volumen 13,6 21,6 19,8 19,1 25,9 3,22 | 1,39

Ceder tu asiento en los autobuses y

7,9 11,9 | 225 27,1 30,7 361 |125
metros a las personas mayores

Escribir o pintar en los lavabos o
ascensores ptiblicos

Armar escandalo en la calle 482 248 | 13,2 7,1 6,7 1,99 |1,23

Ayudar en la calle a personas que
lo necesitan

64,3 18,6 | 10,1 3,0 4,0 1,64 | 1,05

11,2 274 | 28,0 20,7 12,8 296 | 1,20
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Entre las acciones que favorecen la convivencia, destacan: «ceder el asiento en los auto-
buses y metros a las personas mayores» y «dialogar para resolver conflictos». Un 57,8 % y 51,4
%, respectivamente, del alumnado reconoce hacerlas «bastante o mucho». Entre las
que perjudican la convivencia, es de destacar que casi la mitad del alumnado (un 45 %)
reconoce «poner miisica a todo volumen» bastantes o muchas veces.

Si consideramos que los 7 aspectos contenidos en esta pregunta son indicadores
comportamentales de la actitud que el alumnado tiene hacia las normas de convivencia y los
tratamos como una escala de tipo Likert, vemos que la puntuacién media del grupo es
de 24,65. Dado que las puntuaciones tedricas de esta escala pueden oscilar entre 7 (la
actitud mas negativa) y 35 (la actitud mds positiva), podemos decir que el alumnado
tiene una actitud ligeramente positiva hacia esas normas de convivencia, manifestada a
través de lo que ellos dicen que hacen. Aunque, claro esta, el deseo de «querer quedar
bien» ha podido también sesgar sus respuestas.

4. ANALISIS DEL INSTRUMENTO

Todo instrumento de medicién debe reunir evidencias de su validez o adecuacion.
Se han incorporado elementos de validez del contenido de este instrumento en su fase
de elaboracion, asi las preguntas del cuestionario de han elaborado ajustindonos a las
distintos aspectos o dimensiones que responden a los componentes del modelo de ciu-
dadania del que partimos. La rigurosidad del proceso seguido para su elaboracién (vali-
dacioén por jueces, aplicacién piloto,) son indicadores de esta validez de contenido.

Por otra parte, uno de los aspectos clave de este concepto de validez est4 intimamente
unido a su utilidad. ;En qué medida los resultados obtenidos sirven para dar respuesta
a sus objetivos de elaboracién? Hemos visto que los resultados obtenidos permiten dar
respuesta a los objetivos pretendidos para su elaboracién, y que este hecho evidencia
la validez de utilidad del mismo.

Aunque creemos que las evidencias anteriores ya justifican la validez del cuestionario
elaborado, a continuacién recogemos otras evidencias:

a) Consistencia de los resultados obtenidos con otras investigaciones:

— Al analizar el sentimiento de pertenencia del alumnado vemos que este se
siente fundamentalmente perteneciente a su lugar de nacimiento, a la ciudad
en que vive y con Espafa, en cambio no tiene desarrollada la conciencia de su
pertenencia a la Unién Europea. Este hecho confirma los resultados obtenidos
en anteriores investigaciones del Gredi con jovenes de estas edades, como los
de Bartolomé y otros (2003) o los de Donoso y Massot (1999)

— Nuestros resultados corroboran los sefialado por otros autores que han traba-
jado la construccion de la identidad cultural. El alumnado de estas edades des-
taca que los elementos mas importantes para la construccién de su sentimiento
de pertenencia son la lengua, el conocimiento de las normas y costumbres y
el compromiso moral Bartolomé (Coord.) (2002) y Bartolomé y otros (2002).
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b) Consistencia interna de las respuestas:

— Al relacionar diferentes preguntas del cuestionario, se observa consistencia en
las respuestas obtenidas, asi por ejemplo, tienen poca conciencia del valor de las
instituciones y de su significacion en la vida ciudadana, esto se pone de mani-
fiesto tanto en la subdimensioén sobre el sentimiento de pertenencia como en la
de comprension de la democracia donde casi la mitad del alumnado entrevistado
muestra confiar muy poco en los partidos politicos, seguido de un 38% que tam-
poco confia en el parlamento, como ya se ha comentado en pédginas anteriores.

— Otro indicador de la validez interna del cuestionario, lo encontramos en la sub-
dimensién para medir la actitud ante la ciudadania multicultural. Por un lado,
aparece una correlacioén elevada y significativa entre el item 15 (indicador de esa
actitud) y el item 19 (propiamente la escala de actitud tipo Likert). Por otro lado,
esta escala de actitud tiene un coeficiente de consistencia interna, mediante el
alfa de Cronbach, de 0,863, que denota una adecuada consistencia interna entre
los elementos que forman esta escala., consistencia que pasaria a valer 0,885 si
eliminariamos el item «cambiar costumbres», que es el tinico de los doce items
que la forman que tiene un indice de homogeneidad bajo, item que convendria
eliminar o reformular para una optimizacion de la escala. También la pregunta 16
sirve para explicarnos la actitud neutra que tiene el alumnado a nivel de grupo,
muestra sus preferencias hacia los grupos con los que puede tener una mayor
proximidad cultural, prefieren sobre todo personas procedentes de la comunidad
europea y latinoamericana, mientras que tienen una actitud mas de rechazo hacia
grupos percibidos como culturalmente distintos y econdmicamente desfavoreci-
dos (paquistanies, magrebies, gitanos y subsaharianos), y que en la pregunta 19
relacionan con los inconvenientes que destacan en una ciudadania multicultural;
delincuencia y conflictos de convivencia.

— Respecto al item 4 que podria considerarse como una escala de actitud ante la
democracia, observamos que presenta un coeficiente de consistencia interna,
mediante el alfa de Cronbach de 0,822, que indica una adecuada consistencia
interna entre los 19 elementos que lo forman, siendo todos ellos homogéneos de
tal forma que solo la eliminacion de la «representacion de los estados en organismos
internacionales» elevaria a 0, 824 el coeficiente anterior.

— Respecto al item 14, que también es un indicador de actitud hacia la convivencia
ciudadana, los siete elementos que lo forman presentan un coeficiente de consis-
tencia interna, mediante el alfa de Cronbach de 0,541, aunque es un coeficiente
medio hay que tener en cuenta que la escala solo esta formada por siete elemen-
tos, y que podria aumentar a 0,563 si elimindramos el elemento que se refiere a
«dialogar para resolver conflictos».

Por 1ltimo, y como ya hemos sefialado al principio de este articulo, este estudio
por encuesta, a través de un cuestionario, ha formado parte de un estudio mas amplio.
Queremos aqui sefalar que las informaciones obtenidas a partir de este cuestionario se
contrastaron con las obtenidas de esos mismos jovenes, a través de las entrevistas en
profundidad. Aunque, l6gicamente, éstas se hicieron s6lo con una muestra representa-
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tiva de ese alumnado y la informacién obtenida por este procedimiento de recogida de
informacion, era distinta, en el sentido que permitia recoger sus propias expresiones
con sus palabras, coincidian en su significado o sentido con que manifestaban en el
cuestionario. Esta consistencia en las respuestas, obtenidas a partir de procedimientos
distintos, indican también la validez de la informacién obtenida por el cuestionario.

Conclusiones
De los resultados obtenidos por el alumnado podemos concluir lo siguiente:

El sentimiento de pertenencia del alumnado aparece vinculado fundamentalmente
con su lugar de nacimiento, la ciudad donde vive y con Espafia, mientras que el menor
sentimiento de pertenencia se refiere a Europa. Estos datos confirman los hallados por
nosotras, en anteriores investigaciones, en las cuales se comprobé que los jévenes y las
jovenes de estas edades (y aun mayores) no tienen desarrollada una conciencia de su
pertenencia a la Unién Europea.

También es importante sefalar que el alumnado inmigrante es el que se siente
menos vinculado a Espaifa y el que se siente mds vinculado al «lugar de nacimiento de
los padres».

Los aspectos que mas vinculan a un lugar para el alumnado encuestado son: el «hablar
la lengua» y «conocimiento de las normas y costumbres de ese lugar». Llama la atencién que el
«implicarse en actividades para solucionar problemas del lugar» lo consideran un vinculo de
pertenencia mayor que el conocimiento de las instituciones o la participacién en activi-
dades deportivas o de ocio. Como se ha visto en los resultados, esta juventud tiene muy
poca conciencia del valor de las instituciones y de su significacion en la vida ciudadana,
ya sean partidos politicos, figuras de gobierno o incluso otro tipo de entidades como
asociaciones o grupos culturales.

En cuanto al concepto de ciudadania sehalar que, en general, el alumnado se refiere a
un concepto de ciudadania siempre asociado a un territorio, esencialmente a la ciudad,
aunque unos pocos jovenes van mas alld y muestran conceptos de ciudadania mas
complejos enfatizando en otros componentes. Asi, s6lo hay un 19% que lo vincula a la
comunidad y un 10% al hecho de tener unos derechos y obligaciones.

Cuando se les pregunta sobre lo que significa ser un buen ciudadano o ciudadana,
s6lo una tercera parte del alumnado lo vincula con el cumplimiento de derechos y
deberes y con el hecho de respectar a las personas y al medio ambiente. Menos de una
décima parte del alumnado lo relaciona con la participacién o con la solidaridad.

Los y las jovenes muestran una tendencia a situarse mas como ciudadanos pasivos
que activos o, al menos, al no asociar el componente de deber y derecho que lleva parejo
cada uno de los Derechos Humanos. En todos aquellos temas sobre los que se le ha pre-
guntado que tedricamente son objeto tanto de derecho como de deber, sus respuestas
evidencian una mayor conciencia de sus derechos que de los deberes correspondientes
a tales derechos.

Reconocen sus derechos a la participacion civica, pero mantienen muy poca predis-
posicién para ejercerlos en la medida que no reconocen el deber reciproco que implica
el derecho a participar. Asi, por ejemplo, s6lo el 16,8% del alumnado considera un
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deber el «participar en las asambleas de clase», y s6lo un 20% considera «el votar» como
un deber.

Cabe preguntarnos si en realidad estos datos muestran una posicion pasiva ante
las posibilidades de participaciéon democratica o bien pueden interpretarse como una
afirmaciéon de la autonomia personal y defensa de una conciencia deliberativa que
se reserva el deber de participar. También podemos cuestionarnos si el énfasis en los
derechos més que en los deberes de participacién que muestran las respuestas de los
y las jévenes no es tanto el resultado de una conciencia civica sino reflejo de su escasa
experiencia de participacion.

Es muy interesante resaltar, sin embargo, que la conciencia del deber por encima del
derecho s6lo aparece cuando se trata de la preservaciéon del medio ambiente Estos resul-
tados pueden estar poniendo de relieve la influencia de la educacién, tanto formal como
la familiar y la no formal, en la medida que estos temas son objeto de especial atencién
en los contenidos curriculares, en las conversaciones familiares, en la prensa o debates,
en las normativas de los espacios ptblicos etc. Si ello fuera asi, se hace necesario tomar
las medidas oportunas para ampliar la influencia de los distintos espacios educativos
en orden a desarrollar una ciudadania mas activa y responsable que la que parece que
estan desarrollando nuestros jovenes.

Senalar que los y las j6venes de nuestra muestra toman en consideracién el aspecto
legal como el elemento clave para el reconocimiento de ciudadania. Se trata de un con-
cepto de estatus asociado al reconocimiento de una «situacién legal» y no a la posesion
de una nacionalidad determinada.

En cuanto a la actitud del alumnado hacia una ciudadania multicultural, podemos
decir que aunque la actitud reflejada al nivel de grupo, no muestra una tendencia
clara a favor o en contra, sino que responde a una actitud neutra, si que hay una
proporcion destacable de estos jovenes (un 31%) que reconoce que no les gustaria
que vinieran a vivir en su barrio personas de diferentes culturas a la suya o que
fueran sélo de algunos paises, pero de otros no. Este porcentaje de alumnado tan
poco receptivo hacia la diversidad cultural de la sociedad aumenta cuando mani-
fiesta sus preferencias hacia determinados grupos, sobre todo hacia los grupos que
son percibidos como culturalmente distintos, y que hemos destacado, y que por ser
grupos «econémicamente desfavorecidos», los relacionan con los inconvenientes que
destacan en una ciudadania multicultural: delincuencia y conflictos de convivencia.
De nuevo se observa la gran influencia que ejercen los medios de comunicacién en
la propagaciéon y creacién de estereotipos ya que, en la mayoria de ocasiones los
titulares de prensa y las noticias de televisiéon o radio vinculan inmigracién con
delincuencia.

En cuanto a la confianza que el alumnado deposita en las instituciones democraticas vemos
que, en general, no hay una opinién totalmente undnime respecto a la institucion en que
mas confian. El Consejo Escolar es la instituciéon en la que mas confian, quizas porque
la ven como més cercana a su realidad. Sin embargo, la siguiente institucién en la que
mas confia es la ONU, a pesar de ser la mas lejana a su realidad cotidiana. Quizas pueda
deberse a que esta institucion aparece con frecuencia en los medios de comunicacion y
es sabida la influencia de estos medios sobre la poblacién en general y sobre la juventud
en particular.
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Lo que maés nos llama la atencidn, es la poca confianza que pone de manifiesto el
alumnado respecto a determinadas instituciones importantes para el funcionamiento
democratico. Asi, casi la mitad del alumnado confia muy poco o nada en «los partidos
politicos para representar los intereses de la ciudadania», y s6lo un 13,7% que confia
bastante o mucho en ellos. Las siguientes instituciones en las que menos confian son «el
Parlamento» y los «tribunales de justicia».

En cuanto a la comprension sobre los fundamentos de la democracia sorprende que casi la
mitad de este alumnado no elija a las«personas elegidas por el pueblo», para gobernar
un pais, y que casi un 40% sefale que deben gobernarlo «personas expertas en asuntos
politicos y de gobierno» Estas personas junto con las que han elegido que deben ser
«lideres con carisma», nos muestra que probablemente estdn confundiendo un princi-
pio fundamental de la democracia con cualidades que podrian tener las personas para
realizar mejor las tareas de gobierno. También consideramos destacable que casi un
37%, no haya identificado la autenticidad del concepto de «libertad individual» en una
democracia.

En cuanto a la comprension de los principios democrditicos y su aplicacién a situaciones
concretas, seflalar que, aunque, en general los y las jévenes identifican como buenos
aquellos principios implicitos en una implicitos a una democracia y como malos aquellos
que dificultan los procesos democraticos, sin embargo, llama la atencién que exista casi
un 22% del alumnado que no identifique como bueno «la libertad de eleccion de las
personas representantes en el Parlamento», siendo éste un principio tan basico para el
desarrollo de la democracia, o también, la indiferencia manifestada por los jovenes frente
a la representacion de los Estados en organismos internaciones, que pone de manifiesto
la necesidad de trabajar desde la educacién para que adquieran una sensibilizaciéon hacia
las relaciones internaciones, dentro de una visién més planetaria de los problemas.

Otro dato interesente de destacar, en este aspecto, es que, aunque mas de la mitad
del alumnado considera como bueno o muy bueno que el «Estado asegure a todas las per-
sonas un sueldo minimo», este porcentaje baje cuando este hecho se refiere a las personas
inmigrantes. Parece desprenderse de sus respuestas una cierta desigualdad cuando se
aplica determinados principios a las personas inmigrantes.

Sorprende que haya casi un 40% del alumnado que no considera malo o muy malo
para la democracia que «los politicos influyan en las decisiones de los jueces» y que alrededor
del 30% tampoco considere malo que «los partidos politicos controlen la prensa y la
television», «los politicos den cargos a su familia»o que «se violen la soberania y las fronteras
de otros Estados».

Por ultimo, consideramos que una cosa tan grave para el desarrollo democrético,
como es «la existencia de leyes que violen los derechos humanos», haya un 21% del
alumnado que no lo considere malo o muy malo.

Los resultados anteriores ponen de manifiesto la necesidad de trabajar desde una
educacion para la ciudadania que le posibilite una mejor comprensién de los funda-
mentos que rigen el funcionamiento adecuado de las democracias.

En cuanto a la dimensién de convivencia y participacion, decir, en primer lugar, que
este alumnado tiene un nivel de participacion muy bajo y s6lo parece estar motivado a
participar en las actividades deportivas. La razén principal que aportan como dificultad
para la participacion es «el desinterés del alumnado» o «por comodidad», se comprueba
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la baja motivacién de este alumnado por estar presente en los 6rganos y actividades
de toma de decisiones. Sin embargo, creemos importante sefialar, en segundo lugar, el
hecho de que aproximadamente una cuarta parte del alumnado exprese que «no sabe
como hacerlo» o que lo atribuya a la «falta de colaboracién y apoyo del profesorado»,
pues evidencian unas carencias y elementos de reflexion de indole educativo.

Finalmente, queremos resaltar el hecho de que sélo un 13,8% del alumnado diga que
la participacién «no sirve para nada», pues creemos que muestra, al menos de manera
implicita, el reconocimiento de la importancia de la utilidad de la participacion.

En cuanto a las actividades en las que alumnado considera que deberia participar y
la valoracién que hacen sobre la utilidad de los medios de que disponen para su partici-
pacion, sefalar lo siguiente: las actividades académicas o relacionadas con los estudios
son las que tienen prioridad en cuanto al grado de participaciéon que demandan y son
también a las que conceden mayor utilidad, conceden poca importancia y utilidad a su
propia organizacion interna como serfa por ejemplo la realizacién de asambleas entre
el alumnado.

Estos resultados muestran que, quizé la organizacién interna de los centros educa-
tivos, contintia siendo muy vertical y las tomas de decisiones estdn fundamentalmente
en el Consejo Escolar, el Claustro de profesorado y la Direccién. La formacién para la
ciudadania exigiria unos ciertos cambios en la organizacion de los institutos de secun-
daria de manera que fuera mads visible la organizacién democrética y la participacion
del alumnado en la toma de decisiones.

Por dltimo, y en relacién a la convivencia, podemos decir que el alumnado tiene una
actitud ligeramente positiva hacia esas normas de convivencia, manifestada a través de
lo que ellos dicen que hacen, y que hay acciones como «poner miisica a todo volumen» que
casi la mitad reconocen hacerlo de manera habitual. Es posible que sean conscientes lo
que esta accion puede entorpecer las normas de convivencia.
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CUESTIONARIO: LA JUVENTUD ANTE LA CIUDADANIA

Datos de Identificacién

INSHIEULO: ..o CUurso.....ccceeeveneueeens

Sexo: Masculino ‘ | Femenino ‘ |
Edad: ......ccooeee anos.
Lugar de Nacimiento: ...
Lugar de nacimiento del padre ..o,
Lugar de nacimiento de lamadre ...
Si no has nacido en Espaiia, ;cudnto tiempo llevas viviendo en Espana? .....................
Conocimiento del idioma:

No tengo ningiin Tengo algunos Tengo
problema en hablarlo problemas en bastantes
o escribirlo hablarlo o escribirlo | problemas

CATALAN

CASTELLANO

OTROS(especifica) ...................

¢Has viajado fuera de Cataluna? | No ‘ Si

;Doénde?

¢Qué significa para ti la palabra ciudadano, ciudadana?

;Utilizas Internet?

Para chatear con mis amigos

Para buscar informacion

Para conocer gente de otros paises

Para jugar en la red

Para bajar miusica, programas, peliculas, etc.
OTROS (ESPECIfiCa).couvmeeeiiieieiiieieeeeieeeeee e
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COMO VIVES LA DEMOCRACIA

1. ;En qué medida confias en las siguientes instituciones y sus representantes? (Pon

Una cruz).
(1= Nada; 2= Muy poco; 3= Algo; 4= Bastante; 5= Mucho)

Los partidos politicos para representar los intereses de los ciudadanos y
ciudadanas

El alcalde o alcaldesa para solucionar los problemas de la ciudad

El Consejo Escolar para solucionar problemas del instituto

El Parlamento para elaborar leyes justas

La policia para mantener el orden ptblico

Los tribunales de justicia para aplicar justicia con imparcialidad

La ONU para el mantenimiento de la paz entre los paises

2. ;Quién crees que deberia gobernar un pais?: (S6lo puedes elegir una casilla)

Una persona con carisma que sea lider

Personas elegidas por el pueblo

Las personas con negocios importantes

Personas expertas en asuntos politicos y de gobierno

3. Las siguientes frases nos explican los derechos y deberes que tienen las personas:
(Subraya lo que es para ti. Puedes subrayar uno o los dos)

Tengo el DERECHO / DEBER de participar en las asambleas de clase.

Las personas tienen e/l DERECHO / DEBER de aprender.

Las personas tienen el DERECHO / DEBER de trabajar.

Las personas tienen el DERECHO / DEBER de expresar sus opiniones.

Las personas tienen el DERECHO / DEBER de votar.

Las personas tienen el DERECHO / DEBER de participar en la vida social de su Comu-
nidad

Las personas tienen que DISFRUTAR / MANTENER un medio ambiente saludable.
Las personas tienen que DISFRUTAR / MANTENER unas condiciones higiénicas ade-
cuadas en el lugar donde viven.
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4. Indica el grado en que las siguientes afirmaciones son buenas o malas para la
democracia: (Pon una cruz en la casilla que consideres)

Muy
Mala

Mala

Ni buena

ni mala

Buena

Muy
buena

Las personas pueden expresar sus opiniones con liber-
tad.

Las diferencias entre personas ricas y pobres son muy
grandes

Los politicos dan cargos a su familia.

Los partidos politicos controlan la prensa y TV.

El Estado asegura a las personas inmigrantes los recur-
so0s necesarios para vivir dignamente.

El ntimero de hombres y mujeres en las listas de los
partidos politicos estd equilibrado

Prohibir a las personas criticar al gobierno en actos
ptblicos.

Poder elegir con libertad a los y las representantes en
el Parlamento.

Las y los politicos influyen en las decisiones de las y
los jueces

Existen muchas asociaciones y organizaciones diferentes
en las que las personas puedan participar.

La gente joven participa en actividades que ayudan a
su comunidad.

El Estado asegura a todas las personas un sueldo
minimo.

Hay leyes que violan los derechos humanos.

Las personas ricas influyen en el gobierno més que las
otras.

Poder manifestarse pacificamente.

Todas las personas conocen los principios basicos de la
Democracia.

Los Estados estan representados en organismos inter-
nacionales.

Violar la soberania y las fronteras territoriales de otros
Estados

Tener un tribunal de justicia internacional que juzgue las
violaciones de derechos humanos en diferentes paises.
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5. (Cuadl de las siguientes afirmaciones sobre la libertad individual en un pais demo-
cratico es la mas acertada?: (Pon una cruz en la casilla que consideres)

La persona libre puede hacer lo que quiera

La libertad consiste en hacerse valer a si mismo o a si misma, sin tener en cuenta
a las demas personas.

No hay limite en la libertad de las ciudadanas y ciudadanos en la sociedad
democratica.

La libertad de una persona termina donde la sociedad dice que puede comenzar
a perjudicar a otras personas

CONVIVENCIA Y PARTICIPACION

6. ;En cudl o cudles de las siguientes actividades participas? ( Pon una cruz)

Presentarte como candidato/ a a delegado/ a de curso

Formar parte de un equipo deportivo

Formar parte de un grupo cultural (coral, teatro, danza, mdsica)

Formar parte de un grupo excursionista

Estar en un grupo que realiza campanas solidarias (recogida de alimentos, ropa,
etc.)

Ninguna

OTRAS (eSpecificar) ........cccveueuvvriniiiciciciececcecennes

7. (Cuales crees que son las causas que dificultan la participacién del alumnado en la
mejora de la vida del instituto? (Pon una cruz en la casilla que consideres)

El desinterés del alumnado (cada uno va a lo suyo)

El no saber cémo hacerlo, ni a quién dirigirnos

La falta de colaboracién y apoyo del profesorado (no nos hacen caso)
Pensamos que no sirve de nada

Es mas comodo no hacer nada

OTRAS (ESPECIfICAT) ..o
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8. (En qué medida los siguientes aspectos sirven para solucionar los problemas del
alumnado?. (Pon una cruz en la casilla que consideres)
( 1= Nada; 2= Muy poco; 3= Algo; 4= Bastante; 5= Mucho)

Tener un delegado/ a de clase

Que el alumnado esté representado en el Consejo Escolar

Hablar con el director/ a del centro

Hacer asambleas

Dialogar con el profesorado
OTROS (eSPecificar) .......ccevvveveveevrreesrrreenes

9- Si una persona querida tiene una enfermedad incurable y pide, con pleno conoci-
miento de su situacién, que se le ayude a morir ;Le ayudarias? (Pon una cruz en la

casilla que consideres. Sélo puedes elegir una)

Si, porque me doleria mucho verla sufrir

Si, para evitar que su familia y amistades sufran

Si, porque cualquier persona en sus circunstancias tiene este derecho
No, porque estd prohibido por la ley

10.-Si unos amigos que estan realizando una campana de recogida de ropa usada por
toda Cataluina te piden que les acompaiies en la furgoneta, pero tu padre y tu madre
no te dejan ;Qué harias? (Elige sélo una)

Irfa porque me lo pasaria muy bien

Irfa porque mis amigos me lo han pedido y no quiero perder su amistad
Irfa porque estan trabajando por una causa justa de ayuda a los demaés
No irfa para no desobedecer a mi padre ni a mi madre

11.-Si tu mejor amiga te cuenta en secreto que ha cometido un robo importante en el
instituto del que se culpa a otra persona ;qué harias? (Elige sélo una)

Le pediria que contara la verdad porque no quiero tener remordimientos

Le pediria que confesara, pero yo no diria nada para no traicionar su confianza
Le pediria que confesara la verdad, o lo tendria que hacer yo, porque hay una
persona que estd siendo acusada injustamente

Le pediria que confesara porque el robo va en contra de la ley
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12. Una propietaria estd a punto de alquilar un piso a un inmigrante.

Las otras perso-

nas de la escalera se le ponen en contra y le piden que no lo alquile. ;Qué harias en

su lugar? (Elige sélo una)

Si lo alquilaria porque no quiero perder el dinero del alquiler

Silo alquilaria porque la ley esta de mi parte

No lo alquilaria para no enemistarme con las personas de la escalera
Silo alquilaria porque todas las personas tienen derecho a una vivienda digna

13.- ;En qué medida crees que deberias participar en las siguientes actividades de tu
instituto?. (Pon una cruz en la casilla que consideres)(1= Nada; 2= Muy poco; 3= Algo;

4= Bastante; 5= Mucho)

En la elaboracién de normas de disciplina

En la creacién de un consejo de alumnado

En la eleccion del director/ a

En la organizacién de asambleas informativas

En la decisién de las actividades a realizar en fiestas, como Sant Jordi
o Carnaval

En la eleccion de las actividades extraescolares

En la decisién sobre la composiciéon de grupos de trabajo en la clase

En la decision sobre fechas de exdmenes

En sugerir distintas formas de evaluacién

En la organizaciéon de acciones solidarias de la escuela con la
comunidad como la recogida de alimentos y juguetes en Navidad

En la organizacién de acciones de protesta o denuncia social (en la
calle, cartas a periddicos, etc.)

OTRAS (ESPECIfICAT) .ttt
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14.-;Con qué frecuencia realizas las siguientes acciones? (Pon una cruz en la casilla
que consideres) (1= Nada; 2= Muy poco; 3= Algo; 4= Bastante; 5= Mucho)

Tirar papeles a la calle

Dialogar para resolver conflictos

Poner musica a todo volumen

Ceder tu asiento en los autobuses y metros a las personas mayores

Escribir o pintar en los lavabos o ascensores publicos

Armar escandalo en la calle

Ayudar en la calle a personas que lo necesitan

LA PERTENENCIA A UNA COMUNIDAD

15.- Indica con cuél de las siguientes afirmaciones te identificas: (Pon una cruz en la
casilla que consideres)

Me gustaria que en mi barrio hubiera personas de diferentes culturas a la mia y
no me importa de qué pais fueran

No me gustarian que vinieran a vivir a mi barrio personas de diferentes culturas
ala mia

Me gustaria que vinieran a vivir pero sélo de algunos paises, de otros no.

Me da igual si vienen o no vienen
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16.- Si vinieran a vivir a tu barrio personas de otros paises y culturas, indica en qué

medida TE GUSTARIA que fueran: (Pon una cruz donde consideres).

(1=Nada; 2=Muy poco; 3=Algo; 4= Bastante; 5=Mucho)

Latinoamericanas

De los paises del Este de Europa (rumanas, serbias, etc.)

De la Comunidad Europea

Magrebies

Chinas

Paquistanies

Subsaharianas (guineanas, etc.)

Filipinas
Gitanas
OTRAS (eSPecificar) ........ccvveeeeeueveveeeieereeeeeennes

17.-Indica en qué medida te sientes: (Pon una cruz en la casilla que consideres)

(1=Nada; 2=Muy poco; 3=Algo; 4= Bastante; 5=Mucho)

2

De la ciudad donde vives

De Cataluna

De tu barrio

De Espafia

Del lugar donde has nacido

De Europa

Del lugar de origen de tus padres

Del mundo

18.-;Qué significa para ti ser un buen ciudadano, ciudadana?
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19. Cada vez llegan a Catalufia mas personas inmigrantes de diferentes paises (Lati-
noamérica, Marruecos, de la Comunidad Europea, Pakistan, China, etc.). Algunas
personas lo ven como una ventaja para el barrio o para la ciudad y otras como una
desventaja. Indica en que grado estds de acuerdo con las razones que dan: (Pon una
cruz en la casilla que consideres)

(1= Nada; 2= Muy poco; 3= Algo; 4= Bastante; 5= Mucho) 112131415

Haria a la gente del barrio més abierta

Seria mas divertido convivir con gente diferente

Tendriamos muchos problemas para entendernos

Conoceriamos otras culturas

Nos cambiarian nuestras costumbres

Habria més conflictos de convivencia

Aprenderiamos otros idiomas

Estariamos mejor si todas las personas fueran de la misma cultura

Seriamos mas comprensivos y tolerantes

Habria problemas porque ocuparian nuestros puestos de trabajo

Tendriamos una visién mds amplia del mundo

Tendriamos mas delincuencia
OTRAS (eSPeCifiCar) ........ccceucucucucureeccceeciceeeeeeenes

20. En qué medida consideras que son importantes los siguientes aspectos para sentir
que perteneces a un lugar: (Pon una cruz en la casilla que consideres)

(1= nada; 2= muy poco; 3= algo; 4= bastante; 5= mucho) 121|345

Hablar la lengua/s oficiales del lugar.

Conocer las Instituciones (Ayuntamiento, Asociaciones, ...).

Conocer mucha gente.

Conocer las normas y costumbres de ese lugar.

Participar en asociaciones culturales, deportivas, de ocio..., de ese
lugar

Implicarse en actividades que ayudan a solucionar los problemas del
lugar

OTRAS (eSpecificar) .......ocoeueuemeemucueieiircieieiecaeias
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21.-En los tltimos afios han llegado a nuestro pais personas procedentes de otros
paises para trabajar, jcrees que deben tener los mismos derechos y deberes que las

personas de aqui?: (S6lo puedes elegir una)

Cualquier persona si tiene los papeles de inmigracion en regla.

Sélo cuando la persona es de algtn pais de la Unién Europea.

Cualquier persona, pero después de vivir aqui unos afios (p.ej. 4 6 5 afios).
No, porque la persona no ha nacido aqui.

Ninguna, porque no tienen la nacionalidad de aqui.

GRACIAS POR TUS RESPUESTAS ©
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo presentar los resultados de un estudio evaluativo
realizado por el departamento MIDE de la UCM en colaboracién con la Consejeria de Salud,
para determinar el impacto del diploma «Metodologia de Investigacion en Clinica» impartido
por el CUSP. Dicho programa, desde su creacion hace 6 afios, viene haciendo evaluaciones sobre
el proceso de funcionamiento del mismo, analizando los niveles de satisfaccion de sus asistentes
(evaluacion de reaccion), asi como de sus aprendizajes. Con este estudio se queria ir mds alld y
conocer cudles eran los efectos que estaba teniendo sobre la actividad profesional de los alummnos
que lo habian cursado y poder constatar si los objetivos 1iltimos de este programa (mejora de la
capacidad investigadora y asistencial de los profesionales sanitarios) se cumplian.

Palabras clave: Evaluacion, impacto, estadistica descriptiva.
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ABSTRACT

The present article has as objective to present/display the results of a evaluativo study made
by the department MIDE of the UCM in collaboration with the Council of Health, in order to
determine the impact of the diploma «Methodology of Investigation in Clinic» distributed by the
CUSP. This program, from its creation for 6 years, it comes making evaluations on the operation
process of the same one, analyzing the levels of satisfaction of its assistants (reaction evaluation),
as well as of its learnings. With this study it was wanted to go further on and to know which
were the effects that it was having on the professional activity of the students who had attended
it and to be able to state if the last objectives of this program (improvement of the investigating
and welfare capacity of the sanitary professionals) were fulfilled.

Key words: Evaluation, impact, descriptive statistics.

1. OBJETIVOS Y DIMENSIONES DE LA EVALUACION

El primer paso fue determinar qué abarcaba el concepto de impacto para este curso,
cudles eran los &mbitos y dimensiones que deberian analizarse y valorarse y quiénes
eran las personas implicadas en los mismos, para asi poder disefiar cémo abordar su
estudio y que técnicas utilizar para su evaluacion.

Una vez analizados varios modelos de evaluacion de impacto vinculados al area
sanitaria y de otros ambitos laborales, se procedié a elaborar un modelo especifico, que
en nuestro caso se centro en las siguientes dimensiones:

— Valoracién de los aprendizajes logrados (valor afiadido del curso)
— Utilidad y uso de los conocimientos y materiales del curso
— Mejora en las competencias profesionales
* Mejora de la practica asistencial
* Mejora de la capacidad investigadora
— Mejoras en la empleabilidad
e Estatus profesional
e Estatus investigador
— Satisfaccién general con el curso

Si bien las dos primeras dimensiones y la tltima pudieran parecer equivalentes a
una evaluacién de reaccion, en este caso las valoraciones vienen mediadas por el paso
del tiempo y la propia actividad profesional, que consideramos importantes a la hora de
objetivar o matizar los juicios emitidos al termino del curso; las otras dos dimensiones
si son las que normalmente se consideran como dimensiones de impacto. Cada una de
ellas se desarroll6 y concret6 en varios indicadores de éxito.

2. DISENO DEL ESTUDIO

Ala hora de poder acceder toda la informacién implicada en estas dimensiones se
pensé que el procedimiento mas adecuado era la consulta directa a los protagonistas
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del programa (los alumnos), contrastando esas valoraciones con las opiniones de los
responsables de su actividad profesional (jefes de servicio, compafieros y gestores de la
institucién en la que trabajan), sobre todo en lo referido a las dos tltimas dimensiones.
Por ello se opt6 por realizar un estudio de caracter ex post facto por el procedimiento
de encuesta, tomando como base de informacién las percepciones de los asistentes al
programa y las valoraciones de sus companeros. Entre los procedimientos de encuesta
se consider6 que el més viable era el del cuestionario remitido por correo.

A tal fin se elaboraron tres cuestionarios de caracteristicas similares destinados a:
Alumnos, Jefes de servicio/comparieros y Gestores del centro de trabajo. Estos cuestio-
narios constaban de items valorativos (escala tipo Lickert) de 6 categorias, en los que
se solicitaba el nivel de conformidad con las afirmaciones que se hacian (1 nulo nivel
de acuerdo y 6 méximo acuerdo). Estos instrumentos fueron analizados por 6 expertos
y una muestra piloto de alumnos y una vez realizadas las correspondientes correccio-
nes (validez de contenido), obtuvieron unos indices de fiabilidad muy altos (Alfa de
Cronbach en torno a 0,9). El cuestionario de alumnos se diferenciaba de los otros dos en
algunas preguntas especificas relacionadas con los niveles de conocimientos alcanzados,
uso de los materiales y aprendizajes y satisfacciéon con el curso.

Una vez enviados los cuestionarios a la totalidad de los asistentes a los cursos de los
5 primeros afios (un total de 152), el indice de respuesta que se obtuvo fue de 60 suje-
tos, lo que representa un 39,47% de la poblacion total. Las caracteristicas de la muestra
obtenida son bastante representativas de los alumnos que cursaron el programa. La
gran mayoria son licenciados en medicina (86,7%), lo cual parece l6gico ya que el curso
de formacién objeto de estudio esta disefiado para alumnos titulados en carreras de la
rama socio-sanitaria y fundamentalmente en licenciados en medicina. En cuanto a la
especialidad cabe destacar la gran variedad: la especialidad mas habitual en la muestra
es medicina familiar y comunitaria (un 13,3%), seguida por nefrologia (10%). La mayoria
trabajan en un hospital (71,7%), seguidos de los que trabajan en Atencién Primaria (20%),
el resto pertenecen a otros organismos publicos.

3. RESULTADOS

En el presente estudio vamos a presentar los resultados obtenidos de los cuestionarios
aplicados a los Alumnos, ya que de los otros dos (Jefes de servicio y Gestores) el indice de
respuesta fue muy bajo y poco representativo. El analisis de los resultados se realizé con
el paquete estadistico SPSS 11.5, analizando frecuencias, porcentajes y distintos cruces
entre las variables del instrumento presentado. Para la presentacién de los resultados se
seguird el esquema del cuestionario y de las dimensiones antes especificadas.

3.1. Valor anadido

Se queria saber cudl era el nivel de conocimientos que tenian antes de empezar el
curso y compararlo con el que crefan haber alcanzado.
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TABLA1
VALOR ANADIDO
Conocimientos previos a la realizacion del % de respuesta X S
curso 1 2 3 4 5 6

* Conocimientos de epidemiologia
clinica 13,3138,3(283|133| 1,7 | 1,7 |2,55]| 1,062

* Manejo de técnicas estadisticas 13,31350(36,7| 6,7 | 5,0 | 1,7 2,591,085
* Manejo de aplicaciones

informaticas 33 1283(31,7(233| 83| 33 (3,151,142
e Lectura critica de articulos 13,3 (25,0123,3|2501| 83 | 3,3 |3,00|1,313
¢ Disefio de estudios o trabajos de

investigacion 15,0126,7 31,7150 6,7 | 3,3 |2,81 1,266

Conocimientos adquiridos durante el X S

curso 1 2 3 4 5 6

* Conocimientos de epidemiologia

clinica 8,3 1333|500 | 83 [4,58]|0,766
* Manejo de técnicas estadisticas 10,0 1 33,3 148,3| 8,3 |4,55|0,790
* Manejo de aplicaciones

informaéticas 1,7 121,7{28,31450| 3,3 (4,270,899
e [ectura critica de articulos 11,7 | 18,3 | 26,7 | 31,7 | 11,7 | 4,13 | 1,200
* Disefio de estudios o trabajos de

investigacion 3,3 120,0(233|43,3| 10,0 [4,37] 1,025

Elnivel de conocimientos que reconocen tener previos es medio-bajo, salvo en apli-
caciones informaéticas y lectura critica de articulos, de ahi que se justifique la pertinencia
de este tipo de contenidos en el diploma. Por el contrario, los alumnos consideran que al
finalizar ese nivel es alto, lo que indica el éxito que el programa alcanza en la adquisicién
de conocimientos. Para comprobar si el incremento en la adquisicién de conocimientos
era significativo se procedi6 a contrastar las diferencias entre unos y otros conocimientos
(prueba t para grupos correlacionados).

TABLA 2
SIGNIFICATIVIDAD DE LAS DIFERENCIAS
Diferencias entre los conocimientos previos y los adquiridos en el curso Xy - Xa t P
¢ Conocimientos de epidemiologia clinica ..........ccccccccu.e. -2,05 |-11,413| 0,000
* Manejo de técnicas estadisticas .........ccccocoeuecccccccccnnes -1,97 |-11,175| 0,000
* Manejo de aplicaciones informaticas...........ccoceveviii e -1,14 | -5,557 | 0,000
e Lectura critica de articulos ........cceeeveeeeeceeeceeeee e -1,14 | -4,994 | 0,000
¢ Disefio de estudios o trabajos de investigacion................ -1,56 | -6,985 | 0,000
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Se produce una mejora significativa en todos los casos variando entre un promedio
de 2 en los conocimientos sobre epidemiologia clinica y técnicas estadisticas, y 1 punto
en el manejo de aplicaciones informaticas y lectura critica de articulos. El disefio de
trabajos de investigacion se incrementa en 1,56 puntos.

Otro aspecto que se quiso conocer era el nivel de compromiso previo que habian
adquirido los asistentes con las instituciones a las que pertenecian y quién les influy6
mas para participar en el curso.

TABLA3
NIVEL DE COMPROMISO
Nivel de compromiso adquirido con los % de respuesta ~
siguientes estamentos en la realizacién X S
del curso 1 2 3 4 5 6
¢ Comision de investigacion del
centro 40,0 3,3 | 11,7 10,0 | 16,7 | 11,7 | 2,95 | 1,939
e Unidad de investigacion del
centro 3501 33 |10,0(11,7|18,3| 13,3 | 3,16 | 1,960
* Equipo asistencial al que
pertenece. 16,7 | 6,7 |15,0(20,0|21,7| 83 | 3,55 | 1,624
e Unidad de Docencia 43311501 83 | 83 |16,7| 50 | 2,53 | 1,739
* Equipo de investigacién al que
pertenece 21,7 6,7 | 6,7 |10,0|23,3(20,0| 3,75 | 1,941

Destaca el nivel de compromiso adquiridos con la comisién y la unidad de investi-
gacion/docencia en la que trabajan (40% y 35% respectivamente), en cuanto a compartir
los conocimientos adquiridos en el curso. Este requisito se contemplaba a la hora de
seleccionar a personas representativas dentro de cada organizacién y podemos consta-
tarlo con estos resultados.

TABLA 4 )
FACTORES EN LA PARTICIPACION
Importancia de las siguientes personas y % de respuesta X S
grupos en su participacion en el curso 1 ) 3 4 5 6
¢ Iniciativa propia........cccceeevinuenns 6,7 | 33 16,7 |33]|16,7|61,7| 5,08 | 1,535
e Gerencia / Direccion médica.... |26,7| 5,0 | 16,7 | 11,7 | 18,3 (20,0 | 3,51 | 1,906
o Jefe de SErviCio......coceouverereeeeuenns 5001|677 33|67 100 83 |235 1,874
¢ Comisioén de Investigacion........ 61,7 1,7 | 50 | 33 | 6,7 | 11,7 | 2,19 | 1,914
* Unidad de Investigacion............ 55033133133 1(10,0](133]| 243 |2,033
e Otros (especificar)......c.c.ccceuruuee. 38,3 1,7 33183 1|213|2,012
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Es significativo el alto porcentaje (61,7%) de asistentes que deciden asistir al curso
por iniciativa propia. Del mismo modo la mayoria indica que los equipos de trabajo a
los que pertenecen no parecen tener importancia o muy poca en la decisién de asistir
al curso.

3.2. Uso y utilidad de los conocimientos adquiridos y de los materiales faci-
litados

Uno de los indicadores de impacto mas interesantes es el nivel de uso que hacen
de los conocimientos y materiales y el tiempo que tardan en hacer uso de los mismos.
Parece claro que cuanto més tarden en aplicarse mas posibilidades hay de que se olviden
y que el impacto sea, por tanto menor.

TABLA5
UTILIDAD DE LOS CONOCIMIENTOS
Nivel de uso de los conocimientos % de respuesta X S
adquiridos 1 2 3 4 5 6

¢ Conocimientos de epidemiologia

ol 11017 PO 1,7 |1 6,7 |15,0(233|41,7|11,7 | 432 | 1,172
* Manejo de técnicas estadisticas 33 | 11,7 123,3|40,0 | 21,7 | 4,65 | 1,055
* Manejo de aplicaciones informéa-

HCAS oottt 1,7 | 16,7 | 31,71 33,3| 16,7 | 447 | 1,016
e Lectura critica de articulos.......... 33167 |11,71283|31,7|18,3 | 4,33 | 1,284
¢ Disefio de estudios o trabajos de

investigacion..........ccccoeeccccnnee. 33150 1,7 [350(31,7|21,7 | 454 | 1,208

Como se comprueba de los datos, el uso que se ha hecho es medio-alto en todos los
contenidos tratados en el diploma, habiendo sido aplicados, en la mayoria de los casos,
antes de finalizar el curso (63,3%) o bien en los 2 meses siguientes a la finalizacién del
curso.

TABLA 6
TIEMPO DE TRANSFERENCIA
Tiempo que tardé en aplicar los conocimientos del curso %
o Antes de acabar €l CUISO ....coeiiviiiviieiiceeceee ettt e 63,3
© DO 0 @ 2 IMIOSES .t e et e e et e e e eateeeeaaeaan 13,3
© DD B @ B INIESES ..uuvevieeeeeiteeee ettt et e e e e e e ab e e e e e e ebaraeeeeetaareeeeeae 10,0
©  DIE 6 @ 12 INIESES e ittt ettt e e e et e e et e e e e ba e e eaaeeearaaan 10,0
©  MAS AE T ANI0 teviivieeiietieie ettt ettt ettt et et ettt et e as e teeneenns 3,3
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En cuanto a la utilidad de los materiales facilitados por el curso puede comprobarse
como ha sido valorado de alto (en torno a 4), si bien este uso parece haber sido mas a
nivel individual, ya que en el equipo y la institucién estos valores bajan mucho. Este
altimo dato contrasta con el nivel de compromiso que reconocen haber adquirido con
dichos estamentos.

TABLA7
UTILIDAD DE LOS MATERIALES

Utilidad del material sobre epide- % de respuesta X S
miologia 0 1 2 3 4 5 6

e Individual......ccooenrinenennee 3,3 120,01(33,3(233|18,3| 4,34 {1,108
o EQUIPO..ooooooereereroereeee 1331 6,7 [150(20,021,7| 50 | 6,7 | 2,81 | 1,733
o Institucion.......ccceeceeveenueenee. 21,7 125,01 83 | 11,7|10,0| 5,0 | 50 | 1,98 | 1,842
Utilidad del material sobre estadis-

tica

e Individual.......ccooeoeieenne. 1,7 123,3|26,7|23,3|233| 4,44 |1,149
o EQUIPO..oeoooeereerreseresee 13,3100 | 11,7 [ 183 21,7 | 6,7 | 6,7 | 2,81 | 1,787
o Institucion........cccceeveeennne. 21,7 125,01 83 |10,0|13,3| 50 | 3,3 | 1,96 | 1,793
Utilidad del material sobre infor-

matica

e Individual......ccocerveniecnnee. 50 16,7 31,7 23,3 |10,0| 11,7 | 3,53 | 1,356
o EQUIPO..oeoooeereeerrreseeee 13,3150 15,0250 6,7 | 50 | 83 | 2,51 | 1,783
o Institucion.......ccceeceeeeeneenee. 21,7 126,7 150 11,7| 6,7 | 1,7 | 3,3 | 1,69 | 1,579

Esto evidencia el interés del curso y la utilidad que se le esta asignando.
3.3. Mejoras en sus competencias profesionales

En este apartado se analizan los impactos que se han producido en la actividad pro-
fesional, centrada sobre la mejora en las competencias laborales que han sido objeto del
curso. En este caso se quiso conocer la influencia no sélo sobre él sino también en el resto
del equipo de trabajo y/o en la institucién en la que trabaja. En este caso las preguntas
incluian la posibilidad de incluir una respuesta en la que se hiciese constar que el &mbito
al que hacia referencia la pregunta no tuviese sentido ser aplicada (valor 0).
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A) Practica asistencial

TABLA 8

MEJORA DE LA PRACTICA ASISTENCIAL
Mejorar su practica clinica apoyada % de respuesta % S
en la evidencia cientifica 0 1 2 3 4 5 6
e Individual .....cccveincinneaene 150 17 | 33 |133(20,0|317|150| 3,77 | 1,934
® EQUIPO oo, 250133 |16,7|16,7|183 183 | 1,7 | 2,62 | 1,878
e Institucion ......cccceeeeeeeuennene 28,3 (21,7 16,7 | 83 | 11,7 | 11,7 | 1,7 | 1,95 | 1,808
Mejorar el abordaje de la incerti-
dumbre en su practica asistencial
e Individual .....cccvveiniininene 16,7 33 | 1,7 |13,3(28,3|21,7|13,3 | 3,54 | 1,959
® BEQUIPO oo 28,383 |16,7|10,0|21,7|11,7 | 1,7 | 2,31 | 1,878
e Institucion .......ccoceeeeveenennene 31,7123,3|16,7| 50 | 11,7 | 6,7 | 3,3 | 1,75 | 1,787
Mejorar el abordaje de la variabili-
dad en la toma de decisiones en su
practica asistencial
e Individual .....cccveincincaens 15033 | 33 |183(20,0|250|11,7 | 3,52 | 1,922
® EQUIPO wovvvveoeereeeeeeeeeeeeeeeeee 25,0 13,3 | 11,7 | 10,0 | 16,7 | 183 | 1,7 | 2,43 | 1,957
e Institucion ......cccceeveeeuennene 28,3126,7|133(133| 6,7 | 6,7 | 1,7 | 1,69 | 1,646

Al ser preguntados por la influencia del curso en la mejora de su actividad asistencial,
se puede constatar que si bien no tiene una influencia muy notoria si se ve una cierta
influencia, sobre todo a nivel individual. Se puede resehar que un 15% no considera que
el curso deba tener influencia sobre esta dimensién, aunque es parte de los contenidos
del curso. Por otra parte, esta influencia es considerada baja o inexistente cuando se
pregunta en relacién a los equipos e instituciones. Esto tltimo veremos que va a ser
general para todos los apartados en los que se les pide la influencia sobre los equipos
e instituciones.

B) Practica investigadora

En cuanto al acceso a nuevas investigaciones y su financiacién, el curso ha tenido
escasa repercusion (valoraciones por debajo de 3). Por el contrario el curso si ha contri-
buido a mejorar la calidad metodolégica de los proyectos de investigacion, tanto desde
un punto de vista individual como desde un punto de vista grupal (valoraciones por
encima de 3), y en menor medida a la calidad de sus publicaciones y su aceptabilidad
en revistas.
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TABLA9
MEJORA DE LA PRACTICA INVESTIGADORA

Le ha facilitado el acceso a la finan- % de respuesta _

ciacién de proyectos de investiga- X S
cién 0 1 2 3 4 5 6

e Individual ... 133 126,71 83 | 83 183|150 83 | 2,71 | 1,983
® EQUIPO c.oovvviniiiniiiiiiae 20,0 128,9 11,7 |11,7|13,3|10,0| 5,0 | 2,22 | 1,867
e Institucion ......cccceeceeueeuennene 31,7267 83 |50 (83|67 |33 |157|1,758
Mejorar el nivel de financiacion

econdmica de sus investigaciones

e Individual ... 15036,7| 50 |13,3|13,3|10,0| 6,7 | 1,92 | 1,83
® BEQUIPO oo 23,335,083 |150|10,0| 50 | 3,3 | 1,36 | 1,56
e Institucion .......cceevveviiinns 33,3(383| 50 (13333 |33 |17 | 1,00 | 1,30
Mejorar la calidad metodoldgica de

sus proyectos de investigacion

e Individual ..o 50117 |17 |83 |15030,0 36,7 | 4,68 | 1,580
® BEQUIPO cooeiieiieiie, 18,3 33 | 33 |10,0(21,7|25,0| 16, | 3,58 | 2,086
e Institucion ......cccceeeveeeuennene 30,0150 5,0 [10,0|16,7|150| 3,3 | 2,28 | 2,051
Le ha facilitado la publicaciéon de

articulos en revistas cientificas

biomédicas

e Individual .....cccovveineinncnens 83 1133 |11,7|11,7|250|20,0|10,0| 3,32 | 1,818
® EQUIPO covvvvveeeeeeereeeeeeeeeeeeee 11,7233 6,7 | 183150183 | 6,7 | 2,83 | 1,888
® Institucion ......cccceeceeeeuennene 2331333100 (11,7 | 6,7 |10,0| 3,3 | 1,88 | 1,782
Ha contribuido a aumentar la

calidad de sus publicaciones

e Individual .....cccovveiniincnens 10,0100 6,7 | 11,7 | 23,3 |25,0| 11,7 | 3,53 | 1,870
® BEQUIPO cooviieiiiie 18,3 16,7 | 83 |13,3 (16,7 (20,0 50 | 2,75 |1,970
e Institucion .......cccceeeeeeeuennene 2831283 |11,7| 6,7 {133 50 | 33 | 1,76 | 1,760
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3.4. Mejoras en la empleabilidad
A) Estatus profesional

TABLA 10
MEJORAS EN EL ESTATUS PROFESIONAL

Cambio o mejora en el Estatus % de respuesta X S

Profesional 0 1 2 3 4 5 6

. Mfl'ora de categoria labo-| ¢ - | 7 67 | 33| 17| 50 | 148|139
Tal cooeeeeee e ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’

e Cambios dentro de su 67 1700| 33 [11,7] 33 50 | 1,55 | 1,358

puesto de trabajo..............

e Estabilizacién en su puesto

. 13375050 | 17|17 |17 | 17 | 1,15| 1,039
de trabajo.......ccccceveieennnn

* Mejoradelas condiciones | |0l 50 | 17 | 67 [ 17 | 33 | 145 | 1,307

de trabajo.......ccccoviirnnnnn.

* Cambio de puesto de tra-| 1, 7 | po 5| 17 | 50 | 17 1,7 | 1,13 | 0,947
bajo..ccciiiiii

e Cambio de empresa o cen- 133817 33 17 | 0,98 | 0,770

tro de trabajo........c.c.cc......

A tenor de los datos cabria pensar que el curso no tiene practicamente ninguna
incidencia en la mejora del estatus profesional de los asistentes. Esto llevaria a asumir
un cierto nivel de fracaso en esta dimensién. Sin embargo en este caso habria que
analizar otros aspectos relacionados con este hecho como es la posicién que ocupan
los alumnos antes de acceder al curso. Practicamente casi todos los que cursaron el
programa lo hicieron precisamente por el puesto que ocupaban y que les daba posi-
bilidades de solicitarlo, cuestiéon que quedé corroborada con la falta de movilidad en
casi todos los casos.
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B) Estatus Investigador

TABLA 11
MEJORAS EN EL ESTATUS INVESTIGADOR

% de respuesta

0 1 2 3 4 5 6

4
92]

Mejora en el Estatus Investigador

e La realizacién de su Tesis

340433 1,7 | 1,7 | 33 | 6,7 | 50 | 1,36 | 1,761
Doctoral.......cccooovvvevuneennnen.

* La obtenciéon de la direc-
cién de la investigacion del
Equipo o Institucién a la
que pertenece ....................

83 1683|5067 |17 |33 50 |154]1,454

La incorporacién a un

. . 15,0 145,0| 33 |150|10,0| 6,7 | 1,7 | 1,86 | 1,605
Equipo de Investigacion ..

El reconocimiento de su
capacidad investigadora y
una mayor dedicacién a
tareas de investigacion.....

33 128383 (167|133 (21,7| 50 |297 | 1,767

La adquisiciéon de respon-
sabilidades en la direcciéon
y/o asesoria de proyectos
de investigacion ................

33 (21,7(10,0(283|150|11,7| 83 | 3,00 | 1,650

El afianzamiento de sus

hébitos de estudio............. 17183 11001502671 21,71 133 | 3,81 | 1,550

La mejora de la compren-
sién de los temas relaciona-
dos con «material y méto-
dos de investigacion».......

3,3 1150(13,3|31,7| 350 | 481 | 1,810

La obtencién de un nivel
superior de conocimientos
que le permite acceder a
conocimientos més avan-
zadosy / o profundizar en
ellos ...

1,7 111,7|10,0 | 36,7 | 38,3 | 5,00 | 1,067

El impacto del diploma en cuanto al status investigador es variado; por una parte,
la repercusién en la realizacién de tesis o incorporaciéon a un equipo de investigacion
es practicamente nula. Sin embargo, donde si parece haber influido es en el interés por
ahondar y profundizar en los temas relacionados con la investigacion, valoraciones se
sitdan por encima de 3 y hasta 5.
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En este mismo sentido se ha podido comprobar que la contribucién del diploma
a la asistencia e imparticion de cursos de formacién es escasa, en torno al 30% de los
asistentes seflalan que el curso no ha contribuido nada a este hecho.

TABLA 12
FORMACION CONTINUA
% de respuesta _
Cursos de Formaciéon Continua X S
0 1 2 3 4 5 6

e Le ha facilitado asistir a
cursos de formacién y pro-
fundizar sobre el tema ..... 83 (283 |11,7 183 |11,7 [150| 5,0 | 2,63 | 1,770

® Le ha facilitado impartir
cursos de formacion ......... 33 1317|3383 |21,7[20,0 | 10,0 | 3,15 | 1,901

3.5. Satisfaccion con el curso

Ante la pregunta de si el curso habia satisfecho las expectativas que se fijé antes de
realizarlo, més del 70% de los alumnos siguen manteniendo una alta consideraciéon del
mismo, siendo la media practicamente de 5 puntos, y la totalidad de ellos recomendarian
su realizaciéon. Lo que viene a indicar que el programa ha dejado una buena impresién
a pesar del tiempo transcurrido desde su finalizacién.

Las quejas se encaminan, fundamentalmente, hacia la falta de profundizacién en
algunos temas sobre todo en técnicas estadisticas e informaticas concretas y la falta
de documentacién complementaria en temas especificos, asi como la brevedad de
algunas sesiones (falta de tiempo). La mayoria de los alumnos estarian interesados en
profundizar sobre técnicas estadisticas concretas (cluster, discriminante, analisis mul-
tivariantes...).

4. CONCLUSIONES

A la vista de los resultados obtenidos tras el anéalisis de los datos, las conclusiones
mas relevantes de este estudio giran en torno a dos cuestiones fundamentales: en pri-
mer lugar, se trata de un diploma valorado como bueno-muy bueno por los asistentes
al mismo. Es decir, el impacto o repercusién inmediata del curso se consigue segin las
valoraciones dadas por los asistentes. En segundo lugar, los resultados que se presentan
son un claro indicador de la importancia de la recogida y posterior andlisis de datos tras
la finalizaciéon de cualquier curso de formacién. Esta informacién resulta de extremo
interés para la planificacién y toma de decisiones respecto al mismo, por tanto, nuestra
recomendacion se plantea en torno a la necesidad de realizar andlisis descriptivos (al
menos) con los datos recogidos tras la finalizacién del curso de formacién recibido.
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RESUMEN

Una vez constatada la creciente presencia de alumnos extranjeros en el sistema educativo
espaiiol, actualmente resulta urgente estudiar con detalle en qué situacion se encuentran estos
alumnos, tratando de sefialar las dificultades que pueden aparecer en su escolarizacion para
posteriormente buscar modos de prevenirlas o solventarlas.

Este es el objetivo de la investigacion que presentamos en este texto, realizada en el contexto
gallego y centrada en el estudio de la situacion en que se encuentra una muestra de alumnos
extranjeros y autdctonos de Educacion Secundaria y de los profesores que les atienden.

La metodologia escogida para alcanzar los objetivos mencionados combina la informacion
cualitativa y cuantitativa, recogida mediante la aplicacion de tres instrumentos (entrevista a
profesores, grupos de discusion con alumnos extranjeros y cuestionarios dirigidos a ambos colec-
tivos) tratando de lograr una imagen completa y realista de la situacion en que actualmente se
encuentran los alumnos extranjeros escolarizados en Galicia.

Palabras clave: Alumnos extranjeros, Grupo de discusion, Entrevista, Cuestionario,
Galicia.

ABSTRACT

Given the fact that an increasing number of foreign pupils are being educated in Spanish state
schools, an urgent need to examine the situation of such pupils has arisen; it is therefore necessary
to highlight the difficulties faced by these pupils, with a view to identifying ways to solve and also
prevent such problems. The main aim of this paper is therefore to carry out the above-mentioned
task of identifying, preventing and solving problems encountered, and more particularly in the
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context of secondary schooling in Galicia; in the paper, the situation of a various pupils (both
Spanish and foreign nationals) and their teachers is examined. The methodology used to achieve
the aims of this paper involves combining qualitative and quantitative information, which is to
be gathered from three main sources: interviews with teachers; discussion groups with foreign
pupils; and questionnaires aimed at both of the above groups. In this way, it is expected that a
complete and realistic picture of the situation faced by foreign pupils in Galician schools can be
obtained.
Key words: Foreign students, Discussion group, Interview, Questionnaire, Galicia.

I.INTRODUCCION

En la actualidad puede decirse que el contexto educativo gallego es multicultural,
teniendo en cuenta la presencia de 5.455 alumnos extranjeros durante el curso académico
2002-2003', que suponen un 1,4% de los 394.454 alumnos escolarizados. No conviene
olvidar, sin embargo, que esta multiculturalidad se distribuye de manera desigual,
estando mas presente en algunas zonas que en otras. En concreto, destacan claramente
por la elevada presencia de alumnos de nacionalidad no espafiola? las dreas metropoli-
tanas de las dos ciudades gallegas mas importantes (Vigo y A Corufia), siendo también
relevante su presencia en algunas ciudades de tamafio medio (Ourense, Santiago de
Compostela, Ferrol, Pontevedra y Lugo) y en determinados municipios (Barco de Val-
deorras y Carballeda de Valdeorras en la provincia de Ourense, Arteixo y Oleiros en la
de A Corufa y Vilagarcia de Arousa en Pontevedra). Tampoco encontramos, al igual
que en otras zonas de Espafia, una distribucién equilibrada de los alumnos extranjeros
entre la ensefianza privada y ptblica, en la que se sitiia algo menos de la quinta parte
de estos alumnos.

Anivel estatal, una vez constatada la presencia de un niimero creciente de alumnos
extranjeros y vencida la «sorpresa» inicial que ésta supuso para el sistema educativo,
actualmente buena parte de la investigacion educativa sobre este tema se centra en
el estudio empirico de la situacion educativa en la que se encuentran estos alumnos,
haciendo hincapié en las dificultades que pueden estar apareciendo en el proceso de
escolarizacién de los alumnos extranjeros, ya constatadas en otros paises con una expe-
riencia mas prolongada en este tema. La mayor parte de los estudios sobre esta tematica
realizados en el &mbito espafiol han estado centrados en aquellas zonas que cuentan
con un mayor nimero de alumnos extranjeros: Catalufia y Madrid (que escolarizan
al 45,7% del alumnado extranjero durante el curso 2001-2002) junto con otros lugares
como Murcia, Canarias, Ceuta o Melilla. Nuestra investigacion se centra en el estudio
de la situacién particular que aparece en Galicia, Comunidad con unas caracteristicas
diferenciales respecto al hecho migratorio que hacen dificil extrapolar a esta zona los
resultados de otros trabajos realizados en otros lugares de Espafia. La primera de estas

1 «Estadisticas de la educacién en Espafia 2002-2003. Datos avance», de la Oficina Estadistica del MECD,
disponible en la pagina web de este Ministerio (http://www.mecd.es)

2 Datos facilitados por la Conselleria de Educaciéon y Ordenacién Universitaria de la Xunta de Galicia
correspondientes al curso 2001-2002.
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caracteristicas es que Galicia puede ser considerado, en terminologia socioldgica (Terren,
2001) como un «contexto frio» de inmigracién, dado que el niimero de extranjeros es atin
bajo —42.462 figuran en el Padrén Municipal de 2002— y supone por el momento un
porcentaje pequefio respecto a la poblacién total (1,6%). Otra caracteristica diferencial es
la tradicién migratoria prolongada del pueblo gallego. Como muestra de la magnitud de
este fendmeno, basta sefialar que en 1993 todavia mas de 800.000 gallegos residian en el
extranjero (Alvarez Silvar, 1997). Por tltimo, la procedencia de los extranjeros asentados
en Galicia difiere en buena medida de la de los establecidos en el resto de Espaiia, exis-
tiendo en esta Comunidad Auténoma una mayor presencia de portugueses (en Galicia,
casi uno de cuatro extranjeros es portugués) y un mayor peso de los latinoamericanos
respecto al total.

Con todo ello, y teniendo en cuenta la carencia de estudios previos realizados en esta
zona desde el &mbito pedagégico, nos proponemos describir las dificultades que puedan
estar apareciendo en la escolarizaciéon de alumnos extranjeros en los centros educativos
gallegos, tanto en el &mbito especifico del aprendizaje como en los de la socializacion
o la familia. Trataremos de contrastar en todo momento nuestros resultados con los
obtenidos por investigaciones realizadas anteriormente en otras zonas de Espana.

2. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO
2.1. Objetivos

Como objetivo general nos planteamos estudiar la situacion educativa en la que se
encuentran los alumnos extranjeros que cursan la Educacién Secundaria Obligatoria
en los centros educativos gallegos. Esto incluye, por un lado, estudiar cuéles son las
dificultades que encuentran durante su proceso de escolarizacién, pero también la res-
puesta que tanto el profesorado como los centros educativos estan dando a la creciente
multiculturalidad existente en las aulas.

Como objetivos especificos de nuestro trabajo, cabe destacar los siguientes:

a) Estudiar las caracteristicas psico-sociales de los alumnos extranjeros, tratando de
establecer su grado de integracion en el sistema educativo.

b) Explorar el contexto familiar de los alumnos extranjeros, en especial aquellos
factores que puedan estar influyendo negativamente en su proceso educativo.

c) Conocer las dificultades mas frecuentes en relacién al aprendizaje de los alumnos
extranjeros.

d) Analizar la atencién educativa que reciben los alumnos extranjeros en los centros
educativos gallegos.

2.2. Metodologia
En nuestra aproximacion al problema estudiado combinamos el enfoque cuantita-

tivo y el cualitativo para obtener asi un conocimiento mas completo y profundo de la
problematica asociada a la escolarizacién de alumnos extranjeros.
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Partiendo de los objetivos expuestos anteriormente, planteamos un enfoque funda-
mentalmente descriptivo, también llamado de presente o examen (survey) entre cuyos
objetivos no estd el establecimiento de relaciones de causalidad y si el de lograr una
descripcién de la realidad que mejore la comprension que tenemos de ésta.

Asimismo, nuestro trabajo busca una aproximacién a un disefio multimétodo de
investigacion, entendido como aquel que combina e integra las orientaciones cuantitativa
y cuantitativa en el marco de un estudio tinico (Bericat, 1998).

Por otra parte, el nuestro es un disefio trasversal —dado que pretende «describir una
poblacién en un momento dado» (Leén y Montero, 2002:128)— y no-experimental, ya
que béasicamente busca describir una realidad, estudiando las posibles relaciones exis-
tentes entre variables sobre las que el investigador no ha intervenido con anterioridad
a la recogida de datos.

2.3. Técnicas de recogida de datos

La aproximacion cuantitativa se realiza desde una perspectiva fundamentalmente
descriptiva de caracter extensivo, empleando como instrumentos para la recogida de esta
informacion la aplicacién de sendos cuestionarios dirigidos a los alumnos —aut6ctonos
y extranjeros, con una parte especifica dirigida sélo a éstos tltimos— y a los profesores.
Estos cuestionarios han sido disefiados expresamente en el marco de esta investigacion
y existe una version en gallego y otra en castellano entre las que pueden optar tanto los
docentes como los alumnos.

La recogida de informacion cualitativa de algunos miembros de estos dos colectivos
se realiza mediante entrevistas a un reducido ntimero de profesores y de grupos de
discusién con alumnos extranjeros.

Dos de los instrumentos empleados —la entrevista y el cuestionario— son los utiliza-
dos con mayor frecuencia en los estudios sobre esta tematica realizados hasta la fecha en
Espafia®. Como innovacién, incluimos también el uso del grupo de discusién con alum-
nos extranjeros, que no habia sido empleado —hasta donde nosotros conocemos— en
investigaciones previas sobre el tema que nos ocupa en el contexto espafiol.

La estrategia a utilizar para integrar la informacién cuantitativa y cualitativa es la
triangulacion, ya que pretendemos «el solapamiento o la convergencia de los resultados»
propio de esta estrategia (Bericat, 1998:38).

Los datos fueron recogidos por la autora durante los meses de mayo y junio de
2003.

2.4. Poblacién y seleccion de la muestra
La poblacién objetivo estudiada son los alumnos extranjeros que cursan la Educacion

Secundaria Obligatoria en Galicia. Dado que pretendemos analizar la situacién educativa
de estos alumnos y su problemaética diferencial respecto al conjunto del alumnado, nece-

3 Goenechea, C. (2003). «Revision de las estrategias e instrumentos de recogida de datos utilizados en investi-
gaciones con poblacion escolar inmigrante en Espafia», en Actas del XI Congreso Nacional de Modelos de Inves-
tigacion Educativa «Investigacion y Sociedad», celebrado en Granada, del 25 al 27 de septiembre de 2003.
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sitaremos también estudiar la poblacién de alumnos autéctonos procedentes del mismo
contexto socio-cultural para poder comparar en lo posible los resultados obtenidos.

Para seleccionar la muestra de alumnos extranjeros participantes en nuestro estudio
optamos por un muestreo por conglomerados polietapico, en el que en primer lugar
seleccionamos los centros a estudiar y posteriormente dentro de éstos las aulas en las
que centrariamos nuestro trabajo (dos por centro). Para la seleccién de las unidades
primarias de muestreo —centros— realizamos un muestreo por cuotas, controlando dos
variables esenciales: el tipo de hébitat (ciudad o villa) y la procedencia de los alumnos
extranjeros escolarizados en el centro segtn los datos facilitados por la Conselleria de
Educaciéon de la Xunta de Galicia.

La muestra invitada esta constituida por diez centros que cuentan con un niimero
importante de alumnos extranjeros, situados tanto en ciudades como en villas, que esco-
larizan un ntimero relevante de alumnos extranjeros de las principales nacionalidades
presentes en Galicia.

Finalmente, la muestra productora de datos estuvo constituida por un total de 442
alumnos (295 espafoles y 147 extranjeros) procedentes de nueve centros. Respecto al
profesorado, de los aproximadamente 200 profesores de la muestra invitada, 71 docen-
tes (35%) respondieron al cuestionario. Por tltimo, la informacién cualitativa recogida
proviene de 9 profesores entrevistados (uno por centro) y 17 alumnos extranjeros par-
ticipantes en los dos grupos de discusion que se realizaron.

2.5. Analisis de resultados

Dados los objetivos de nuestra investigacion y el disefio planteado efectuamos dos
tipos de aproximaciones analiticas a los datos recogidos. En primer lugar, andlisis des-
criptivos y exploratorios de datos para describir distribuciones, utilizando descriptivos
generales como medianas o porcentajes. En segundo lugar, realizamos una aproximacion
analitica inferencial para tratar de ver en qué medida los resultados obtenidos pueden
ser extrapolados a la poblacién y a las subpoblaciones de referencia. A este respecto, los
estadisticos empleados para estudiar la existencia de diferencias significativas varia en
funcién del tipo de variable con que estemos trabajando y del ntimero de grupos que
hayan producido datos para esa variable. Asi, en el caso de variables ordinales en las que
contamos con dos grupos hemos utilizado la U de Mann-Whitney, mientras que cuando
debemos comparar mas de dos grupos hemos optado por la prueba de Kruskal-Wallis.
Por su parte, en el caso de variables ordinales trabajaremos con Chi-cuadrado y con los
residuos estandarizados obtenidos para cada cruce de los subgrupos de las variables
estudiadas. Por dltimo, cuando las variables estudiadas puedan ser tratadas como de
intervalo y trabajemos con informacién de mas de dos grupos, realizaremos una anélisis
ANOVA incluyendo la prueba de Scheffe, si bien dado que en general no se cumplen
plenamente los supuestos necesarios para aplicar los analisis anteriores, realizaremos
ademas la prueba de Kruskal-Wallis para mejor sopesar los resultados obtenidos.

Todos estos andlisis han sido realizados mediante las herramientas contenidas en el
paquete estadistico SPSS 11.0 para Windows. Los resultados cuantitativos se complemen-
tan con la informacién cualitativa recogida en las entrevistas y los grupos de discusién,
triangulando siempre que sea posible ambos tipos de resultados.
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3. RESULTADOS MAS RELEVANTES

A continuacién ofrecemos una sintesis de los principales resultados obtenidos en
nuestra investigacion, comenzando por una caracterizacién de la muestra de docentes y
alumnos productora de datos que precede a los resultados obtenidos sobre la existencia
de unas dificultades caracteristicas de los alumnos extranjeros —o parte de éstos— en
tres ambitos (socializacion, aprendizaje y familia) y acerca de la respuesta que el sistema
educativo estd dando en la actualidad a estas dificultades.

3.1. Caracteristicas generales de los centros, profesores y alumnos partici-
pantes

Respecto a los alumnos, cabe destacar que los paises de los que méas a menudo pro-
ceden los 147 alumnos extranjeros son: Argentina (22%), Suiza (17%), Colombia (11%),
Marruecos (7%), Portugal (7%), Venezuela (7%), Uruguay (6%) y China (3%), aunque han
participado alumnos de un total de 23 nacionalidades. Es también relevante que mas de
la mitad de los alumnos que han participado en el estudio (52%) llevan residiendo en
Espaia 3 anos o menos, siendo menos numerosos los que llevan entre 4 y 7 afios (12%),
entre 8 y 11 afios (17%) y 12 afios o més (18%). Otra caracteristica a tener en cuenta es
que de los 147 alumnos nacidos en el extranjero, un 22% son hijos de padres espafioles
y un 20% de matrimonios mixtos. Respecto al curso, algo mas de la cuarta parte de los
alumnos (extranjeros y autdéctonos) cursan 1° de la ESO, el 30% hacen 2° de la ESO, el
34% 3° de la ESO y el 9% 4° de la ESO. En cuanto al género, en los alumnos de nuestra
muestra existe una presencia similar de varones (50,7%) y mujeres.

Por su parte, un 41% de los profesores son hombres y el 59% restante son mujeres.
Como media, cuentan con una experiencia docente de 17 afnos, mientras que la expe-
riencia con alumnos extranjeros es mas reducida, con un promedio de 2,5 afos, algo
légico si tenemos en cuenta que la llegada de extranjeros a Galicia es reciente. Casi la
cuarta parte de los docentes ha estudiado Magisterio o profesorado de EGB y un 7%
son pedagogos, psicopedagogos o psicologos, mientras que una amplia mayoria (66%)
tienen una formacién no relacionada directamente con la Educacién sino mas bien con
la materia que imparten, apareciendo una gran variedad de titulaciones, desde Mtisica
o Bellas Artes hasta Arquitectura o Ingenieria.

Todos ellos pertenecen a nueve centros de ensefianza ptblicos, de los que cinco estan
ubicados en villas y los cuatro restantes en ciudades. De ellos, cuatro tienen una con-
centracién alta (=10%) y los cinco restantes una concentracién baja (4-9%) de alumnos
extranjeros en el contexto gallego*. Por tltimo, cuatro estdn ubicados en la provincia de
Pontevedra, otros cuatro en la de A Corufa y uno en la de Ourense.

4 Establecemos estos porcentajes teniendo en cuenta la reducida presencia de alumnos extranjeros en
los centros gallegos. Estudios realizados en otros lugares de Espafia con mayores concentraciones de este tipo
de alumnos establecen la categoria «concentracién alta» en cotas mucho mas altas (por ejemplo, el estudio del
Defensor del Pueblo, 2003, a partir del 30%).
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3.2. Principales resultados sobre las dificultades existentes en la escolariza-
cion de los alumnos extranjeros

A continuacién ofrecemos una sintesis de los principales resultados obtenidos en
nuestra investigacion referidos a las dificultades que los alumnos extranjeros encuentran
durante su escolarizacion, estructurandolas en tres ambitos (socializacién, aprendizaje y
familia) que no son en modo alguno independientes. En todos los aspectos estudiados
a continuacion se han detectado en investigaciones realizadas previamente en Espafia
situaciones que pueden estar afectando negativamente al correcto desarrollo del alum-
nado extranjero.

3.2.1. Relativos al aprendizaje

Los resultados de nuestra investigacion muestran que los alumnos extranjeros
presentan con mayor frecuencia que los alumnos autéctonos una serie de dificultades
relacionadas con el aprendizaje.

Estas dificultades se manifiestan en un rendimiento escolar mas bajo por parte
de los alumnos extranjeros, tanto segtin las respuestas de los docentes como segtin la
valoracién que los propios alumnos realizan de sus calificaciones. La existencia de un
rendimiento escolar pobre es especialmente caracteristica de los alumnos marroquies y
también de los hispanoamericanos, a excepcion de los argentinos.

Respecto a las materias en las que los alumnos obtienen mejores resultados aca-
démicos, tanto los alumnos extranjeros como los espafioles sefialan las mismas cuatro
materias («Educacién Fisica», «Ciencias Sociales», «Lengua Inglesa» y «Religién o
Etica») aunque aparecen pequefias diferencias en el orden en que son sefialadas por
ambos grupos. Lo mismo ocurre con las materias mds mencionadas por los alumnos
de ambos grupos como aquellas en las que obtienen peores calificaciones («Matemati-
cas», «Lengua Inglesa», «Ciencias Sociales» y «Lengua Castellana»). De acuerdo con los
resultados de investigaciones precedentes realizadas en otras zonas de Espana (Garcia
Fernandez y Moreno, 2002) los alumnos extranjeros de nuestra muestra parecen tener
mayores dificultades que los autéctonos con la materia de «Lengua Castellana», que
también presenta dificultades para estos tltimos. En concreto, un 27% de los extranjeros
y un 17% de los espafioles la senala como una de las dos materias en las que obtienen
peores resultados académicos.

En contraste con los resultados obtenidos en la investigacion mencionada (Garcia
Fernandez y Moreno, 2002) aunque de acuerdo con los de otro trabajo previo (Siguan,
1998), no hemos encontrado una mayor dificultad con la asignatura de «Matematicas»
en el caso de los alumnos extranjeros. Esta materia es la mas dificil tanto para los autoc-
tonos como para los extranjeros, con variaciones muy ligeras —de s6lo 5 décimas— entre
ambos colectivos.

Asimismo, no podemos confirmar plenamente los mejores resultados en las lenguas
extranjeras que algunos autores (Garcia Ferndndez y Moreno, 2002) atribuyen a los
alumnos extranjeros. El porcentaje de los extranjeros que sefialan la «Lengua Inglesa»
como una de las materias en las que obtiene mejores resultados (16%) es inferior al de
espafioles (19%), mientras que ocurre lo contrario al mencionarla como una de las que
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obtienen peores resultados (30% de los extranjeros y 24% de los aut6ctonos). En el caso
de la «Lengua Francesa» si parece que los extranjeros obtienen mejores resultados que
los espanioles, existiendo 4 y 5 puntos porcentuales de diferencia entre ambos grupos
respectivamente en las respuestas sobre mejores y peores calificaciones.

Las carencias existentes en el aprendizaje y en rendimiento provocan que buena
parte de los alumnos extranjeros no asistan al curso que les corresponderia por edad.
Asi, mas de cuatro quintas partes (81%) de los alumnos autdctonos asisten al curso que
les corresponde por edad, mientras que en el caso de los extranjeros este porcentaje
es del 73%, siendo las diferencias entre ambos grupos estadisticamente significativas
(Umw=19850; Z=-2,019; p= 0,043). Especialmente grave en este sentido es la situacién
los alumnos marroquies (un 36% es un afto mayor que sus compafieros y un 27% dos
anos mayor), colombianos (el 44% esta un curso por debajo de lo que le corresponde
por edad), portugueses (36% con un afio mas) y chinos (40% con un afio de retraso). Las
diferencias encontradas en cuanto al grado de idoneidad en funcién de la procedencia
son estadisticamente significativas segin los resultados obtenidos al aplicar el proce-
dimiento ANOVA (Fpost= 4,086; p= 0,001). En concreto, la prueba de Scheffé apunta
la existencia de diferencias significativas en el grado de idoneidad de los alumnos
marroquies y los argentinos (p= 0,006) y suizos (p= 0,008), que es corroborada por los
resultados de la prueba de Kruskal-Wallis (= 20,809; p= 0,002).

Paradéjicamente, mientras que en el caso de los espafioles el grado de ajuste de su
edad al curso al que asisten decrece a medida que avanzan en la Educacién Secundaria
Obligatoria, en el caso de los extranjeros sucede lo contrario, apareciendo los indices de
idoneidad maés altos en los tdltimos cursos de esta etapa. En concreto, en 4° de la ESO
la tasa de idoneidad de los alumnos autéctonos (59%) es mucho mas baja que la de los
extranjeros (83%).

Debemos advertir que aunque en la literatura existente sobre esta temética se suele
considerar el ajuste entre la edad y el curso escolar como un indicador del rendimiento,
en el curso de nuestra investigacion hemos constatado que el hecho de que los extran-
jeros estén en el curso que les corresponde por edad no implica necesariamente la
existencia de un rendimiento académico satisfactorio. Esto se debe a que en la mayoria
de los centros estudiados cuando los alumnos extranjeros se incorporan al centro son
adscritos a un curso tomando como criterio la edad, como establece la Ley. Dado que
una parte importante de los alumnos extranjeros estudiados (35%) llevan viviendo en
Espaiia un afio o menos, su inclusién a un curso probablemente haya sido «automatica»
y no guarda relacién con el rendimiento.

Para el profesorado, las dificultades que los alumnos extranjeros encuentran en su
proceso de aprendizaje se deben fundamentalmente a las carencias existentes en su
escolarizacién previa. Esta es especialmente deficiente, segtin los docentes, en el caso
de los alumnos africanos y los hispanoamericanos (sobre todo colombianos, cubanos y
dominicanos), a excepcién de los argentinos, cuya preparacion previa es considerada
como equiparable a la espafiola o en ocasiones incluso mejor a ésta. Los profesores lla-
man la atencién sobre el hecho de que otros factores como el origen rural o urbano del
alumno pueden tener una gran influencia en la formacién que éste haya recibido.

El segundo factor mas citado por los docentes como causa de las dificultades que
los alumnos extranjeros tienen durante su escolarizacién es su dominio de la lengua
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vehicular de enseflanza, que en el caso de Galicia presenta la particularidad de ser
doble. El dominio de la lengua castellana solo suele presentar dificultades para los
alumnos asiéticos y africanos, mientras que las dificultades con la lengua gallega son
compartidas también por los hispanoamericanos e incluso por parte de los nacidos en
Europa, a menudo hijos de emigrantes gallegos. Cabe destacar que los alumnos extran-
jeros presentan una riqueza lingtiistica considerable, mencionando casi la mitad de ellos
una lengua fordnea (inglés, francés, arabe, portugués y chino son las mas frecuentes)
al preguntarles qué lenguas saben hablar. Resulta preocupante que sélo el 45% de los
extranjeros mencione el gallego entre las lenguas que sabe hablar siendo ésta la lengua
vehicular de ensefianza en buena parte de las materias® que estudian. Para saber hasta
qué punto es utilizada la lengua gallega en la préctica educativa diaria hemos pregun-
tado a los alumnos cudntos de sus profesores la utilizan, obteniendo como resultado
que, segtin las respuestas de los alumnos, un 36% del profesorado imparte docencia en
gallego. El hecho de que una parte importante del profesorado utilice una lengua que
mas de la mitad de los extranjeros no domina puede constituir una dificultad afadida
para el aprendizaje de éstos, si bien de los grupos de discusién (realizados en castellano)
se desprende que las dificultades son mas a nivel expresivo y no tanto de comprension.
Respecto a la asignatura concreta de Lengua Gallega, cabe destacar que los alumnos
extranjeros estan eximidos de ser evaluados en esta materia —que no de su asisten-
cia— durante los primeros tres primeros afios de estancia (Decreto 79/1994).

La existencia de un menor rendimiento puede estar relacionada con las carencias en
la motivacién hacia el aprendizaje que hemos constatado en el caso de los extranjeros
y que los profesores atribuyen también a parte de los alumnos esparioles. La falta de
motivacién parece estar més relacionada con el tipo de actividades que realizan en clase
—que valoran de forma especialmente negativa los alumnos africanos y europeos— que
con los contenidos, valorados de forma muy negativa por los asiaticos. Y esto pese a que
un amplia mayoria de los profesores reconocen que no tienen un grado de conocimiento
alto de la cultura de origen de los alumnos extranjeros y que, quiza como consecuencia
de ello, no suelen introducir en el curriculum elementos de estas culturas, aspecto al
que se atribuye tradicionalmente en la literatura la escasa motivacién de los alumnos
extranjeros.

Otras dificultades estudiadas pueden ser consideradas, segtin nuestros resultados,
como més caracteristicas de los alumnos espafioles que de los extranjeros. Es el caso
del absentismo escolar, que los profesores atribuyen en mayor medida a los alumnos
autdctonos que a los extranjeros, sea cual sea su procedencia. Durante las entrevistas, los
profesores coinciden en sefialar que si bien entre los extranjeros no aparecen ausencias
mayores que entre los espafioles una vez que se incorporan al curso escolar, si se produce
con bastante frecuencia un retraso en esa incorporacién. Junto a esta incorporacién tar-
dia algunos docentes sefalan la existencia en algunos casos de una cierta inestabilidad
en la escolarizacion de los alumnos extranjeros en el centro escolar, siendo frecuentes
los traslados familiares por motivos laborales. Estas consideraciones coinciden con los
resultados obtenidos en investigaciones previas realizadas en otros lugares de Espafa
(CC.O0., 2002).

Tampoco parecen ser caracteristicos de la poblacién extranjera escolarizada, segiin
el profesorado, los problemas de conducta, que son mas frecuentes, siempre segiin
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los docentes, en los alumnos mayoritarios. En las escasas ocasiones en que durante las
entrevistas se hace referencia a un alumno extranjero con problemas de conducta éste
suele ser un varén marroqui. Por el contrario, los profesores coinciden en destacar el
buen comportamiento de los alumnos hispanoamericanos y muy especialmente de los
argentinos. Asimismo, también se suele destacar la disciplina, educacion y gran capa-
cidad de trabajo de los alumnos asiaticos.

Por 1ultimo, encontramos un grado de asistencia muy similar en ambos colectivos a
las actividades extraescolares, no existiendo diferencias significativas en la respuestas
de ambos grupos (Um.w= 20975,500; Z=-0,618; p= 0,537). Estos resultados contrastan con
los obtenidos anteriormente por otros investigadores (Luque, 1995) que indicaban una
menor asistencia de los extranjeros a estas actividades. Cabe destacar que segtin nues-
tros datos la asistencia de los alumnos extranjeros a actividades extraescolares difiere
significativamente en funcion de cudl sea su procedencia, como muestran los resultados
obtenidos al aplicar el procedimiento ANOVA (Fpost= 3,373; p= 0,004), corroborados
por los de la prueba de Kruskal-Wallis (2= 16,228; p= 0,013). En concreto, la prueba de
Scheffé indica que la diferencia de medias es significativa entre la asistencia a activida-
des extraescolares de los alumnos marroquies y la de los argentinos (p= 0,010), siendo
menor la de estos tltimos.

3.2.2. Relativos a la socializacién

En conjunto, y a grandes rasgos, podemos decir que la socializacién de los alumnos
extranjeros estudiados es satisfactoria, aunque existen aspectos en los que ésta se dife-
rencia de la de los espafioles.

Aunque tanto los alumnos extranjeros como los autéctonos dicen tener un niimero
alto de amigos, existen diferencias significativas entre las respuestas de ambos grupos
(Umw=17536; Z=-3,67; p= 0,000) siendo més positivas las de los espafioles. Asi, un 58%
de los autdctonos dicen tener «muchos» amigos, mientras que entre los extranjeros este
porcentaje es del 44%. Por el contrario sélo un 4% de los espanoles, frente al 17% de
los foraneos dice tener «pocos» amigos. La percepcién de tener pocos amigos es espe-
cialmente frecuente entre los marroquies (45%) y entre los argentinos (26%) asi como,
independientemente de la procedencia, en aquellos alumnos que llevan en Espafa
menos de un afio (43%).

Diversas investigaciones previas encuentran en los alumnos extranjeros una
tendencia a relacionarse fundamentalmente con personas de su misma procedencia
—socializacién endogrupal—, que parece acentuarse en el caso de las relaciones de
amistad mantenidas fuera del centro escolar (Terren, 2001). Nuestros resultados con-
firman la existencia de esta tendencia tanto en los alumnos extranjeros como en los
espafioles y tanto dentro como —en mayor medida— fuera del centro. Un 94% de los
espafoles y un 86% de los extranjeros afirman que la mayoria de los amigos que tienen
en el colegio son espafioles, encontrdndose al analizar los residuos estandarizados
(Zresid= +3,3) diferencias significativas a favor de los espafioles. Por el contrario,
en la respuesta «alumnos extranjeros» existen diferencias significativas a favor de
éstos (Zresid= +2,8). En este sentido cabe destacar que los extranjeros que més dicen
relacionarse con otros procedentes de su pais son los marroquies y los argentinos,
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destacando en sentido contrario los chinos, venezolanos, suizos y portugueses, que
se relacionan mas con espafoles.

Fuera del centro educativo la tendencia a la socializacién endogrupal se acenttia atin
mas, afirmado una quinta parte de los alumnos extranjeros que la mayoria de los amigos
que tienen en este &mbito son también extranjeros. Llama la atencién que en este caso son
los alumnos chinos los que muestran una mayor tendencia a relacionarse entre si (60%).
En segundo lugar se sittian los marroquies, de los que de los que el 55% afirma que la
mayoria de los amigos que tiene fuera de la escuela han nacido en su pais, afirmacién
que realizan también una cuarta parte de los argentinos y colombianos.

Esta tendencia a la socializacién endogrupal puede deberse en parte a las actitudes
negativas que algunos alumnos autéctonos muestran hacia sus compafieros extranjeros.
Aunque en general las respuestas de los autoctonos reflejan una actitud positiva hacia la
presencia en el centro de alumnos de otras culturas y paises (39%: «me gusta «mucho»,
31%: «me gusta»; 29%: «me es indiferente» y 0,7%: «no me gusta»), el hecho es que los
alumnos extranjeros dicen sentirse discriminados con cierta frecuencia y durante los
grupos de discusion narran a menudo episodios en los que han padecido conductas
discriminatorias o abiertamente racistas por parte de sus comparieros. El sentimiento de
discriminacién manifestado es especialmente fuerte entre los marroquies, de los que s6lo
el 18% afirma no sentirse discriminado «nunca» por sus compaiieros. Estos resultados
concuerdan con las sucesivas investigaciones realizadas por Calvo Buezas (2001) en el
contexto escolar, que sefiala a los marroquies como los mds rechazados y como aque-
llos que perciben una mayor discriminacién. También los colombianos y los argentinos
dicen sentirse discriminados a menudo y, independientemente de la nacionalidad, este
sentimiento es mas frecuente en aquellos extranjeros que estan escolarizados en centros
con concentraciones bajas (4-9%) de este tipo de alumnos.

Sin embargo, estas actitudes negativas no explican por si solas la tendencia a la
socializaciéon endogrupal de los alumnos extranjeros, ya que algunos de los colectivos
mas cerrados fuera de la escuela, como es el caso de los asidticos, no son en absoluto
rechazados por sus compaiieros. Otro argumento en contra de esta explicacioén es que
la socializacién endogrupal es mas fuerte fuera que dentro del centro escolar, por lo
que necesitariamos atribuir un rechazo mas fuerte hacia los extranjeros al conjunto de
la sociedad que a la comunidad escolar para que fuera plausible, algo que excede los
limites de este trabajo.

Seria necesario, por tanto, buscar explicaciones complementarias, quizas situadas en
la fuerza de las redes familiares, ya que las amistades se entablan a menudo entre fami-
lias y no sélo entre individuos. Otra explicacién podria basarse en el hecho de que las
similitudes en cuanto a lengua, costumbres y experiencias puede hacer que los alumnos
extranjeros se sientan mas comodos relaciondndose con chicos de su misma procedencia,
como en ocasiones han afirmado durante los grupos de discusion.

Y es que los alumnos extranjeros mantienen, en general, una identidad cultural
marcada y diferenciada de la de los espafioles. La mayoria de los alumnos extranjeros
dicen tener un alto grado de conocimiento de la cultura de su pais de origen, con la que
tienden a sentirse més identificados que con la espafiola/gallega. El conocimiento de
la cultura de origen es especialmente alto -situdndose la mediana en el valor maximo
de la escala, correspondiente a la respuesta «mucho»- en el caso de los alumnos pro-
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cedentes de China, Argentina, Colombia y Marruecos. Por el contrario, los nacidos en
Portugal y Suiza (a menudo estos tiltimos hijos de gallegos emigrados) son los que tienen
un conocimiento mas bajo de la cultura del pais en que nacieron. Existen diferencias
significativas en el grado de conocimiento que dicen tener de la cultura de origen en
funcién del tiempo que llevan residiendo en Espafia, en concreto, entre los que llevan
menos de 4 afos y los que llevan entre 8 y 11 afios (Um-w= 625,500; Z=; p= 0,005) y 12
afos o mas (Umw= 105,500; p= 0,001).Cabe destacar el importante papel de los padres en
la transmisién de la cultura del pais de origen, ya que cuando los alumnos extranjeros
son hijos de espafioles el conocimiento de ésta es mucho menor, siendo las diferencias
significativas (Um-w= 885,00; p= 0,001).

Respecto a la identificacién con la cultura espafiola/gallega o la del pais de origen,
el andlisis de los residuos estandarizados indica que los argentinos (Zresid= +3,7),
colombianos (Zresid= +2,2), uruguayos (Zresid= +2,1) y chinos (Zresid= +2,0) se iden-
tifican significativamente més con la cultura de sus respectivos paises que el conjunto
de los extranjeros; mientras que los nacidos en Suiza (Zresid= +5,4) y los venezolanos
(Zresid= +2,2) dicen sentirse significativamente més identificados con la cultura espa-
nola/gallega. Existe también una fuerte vinculacién entre la identificacién con una
cultura y el tiempo de residencia, decreciendo el porcentaje de los que dicen sentirse
mas identificados con la cultura de su pais de origen que con la espafiola a medida que
éste aumenta (77% de los que llevan entre 0 y 3 afios, 61% entre 4 y 7 afios, 16% entre 8
y 11 afios y 19% si llevan 12 afios 0 mas).

Por dltimo, los testimonios recogidos durante los grupos de discusion acerca de
la experiencia migratoria de los alumnos extranjeros ratifican la consideracién de la
migracién como una experiencia dificil, que sin embargo la mayor parte de los alum-
nos extranjeros parece haber superado satisfactoriamente, adaptdndose a su nuevo
entorno. No obstante, es necesario tener en cuenta que durante una primera etapa esta
experiencia puede tener un efecto negativo sobre la situacién del alumno, produciendo
un bloqueo emocional o una actitud rebelde que pueden influir negativamente tanto
en su aprendizaje como en su proceso de socializacion en Espaiia.

3.2.3. Relativos al contexto familiar

El ambito familiar de los extranjeros escolarizados en Galicia presenta unas carac-
teristicas diferenciales respecto a las familias de los alumnos espafoles que pueden
afectar negativamente a la integracion educativa de éstos. No puede decirse, en general,
que una de esas caracteristicas sea el bajo nivel educativo de los progenitores de los
alumnos extranjeros, ya que este es, en conjunto, muy similar al de los padres de sus
comparneros espafoles. En el caso concreto de los padres de los alumnos africanos y, en
menor medida, de los europeos, si puede afirmarse que su capital formativo es menor
mientras que, en sentido contrario, destaca el elevado nivel educativo de los hispano-
americanos.

En general, tampoco existen diferencias importantes en la ocupacién de los padres
de alumnos extranjeros y espafioles, siendo los sectores mayoritarios en ambos casos
la construccién, el trabajo en fabricas y talleres, el comercio y otros servicios; aunque
si detectamos un mayor ntimero de padres extranjeros dedicados a la hosteleria. Las
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diferencias son algo mayores en el caso de las madres , de las que una mayoria de
las extranjeras trabaja en la hosteleria o el servicio doméstico y cuidado de ancianos,
mientras que en el caso de las espafiolas las ocupaciones més frecuentes son el trabajo
en fabricas y talleres, comercios y otros servicios y por ultimo el servicio doméstico y
cuidado de ancianos.

Un aspecto que puede repercutir negativamente en el desarrollo emocional de los
alumnos es la separacién de una parte de los miembros del ntcleo familiar, que se
produce significativamente més a menudo entre los extranjeros que entre los espafioles.
El1 75% de los esparfioles vive con sus progenitores y hermanos, mientras que en algunos
casos no reside con ellos un hermano/a (13%) o el padre (8%). Sin embargo, entre los
extranjeros es mas frecuente la ausencia del progenitor (15%), de un hermano/a (6%), o
de ambos (5%), residiendo con la totalidad del nticleo familiar el 69% de estos alumnos.
En total, la quinta parte del conjunto de los extranjeros no vive con su padre, situacion
que es especialmente grave en el caso de los colombianos, de los que dos tercios no
viven con su progenitor. En las familias de los alumnos chinos, venezolanos, suizos y
marroquies la ausencia de algiin miembro de la familia es mucho menos frecuente.

Respecto al proyecto migratorio, la mayor parte de los alumnos extranjeros que
participan en los grupos de discusién afirma que sus padres emigraron por razones
de trabajo o seguridad, y que sus familias piensan permanecer en Espaiia en el futuro.
Respecto a esta cuestion, tratada también en los cuestionarios, los resultados son claros:
el 84% de los alumnos extranjeros afirman que sus padres piensan quedarse en Espafa
en el futuro, mientras que sélo el 14% dicen que pretenden regresar al pais de origen.
Los residuos estandarizados indican una relacién positiva y significativa entre el hecho
de que el alumno sea marroqui (Zresid= +2,6) o chino (Zresid= +3,8) y que exprese la
intencién de sus padres de regresar al pais de origen; asi como una relacién del mismo
signo entre el hecho de que el alumno haya nacido en Suiza (Zresid= +2,2) y que sus
padres tengan intencién de quedarse en Espana, algo 16gico dado que la mayor parte
de estos alumnos son hijos de emigrantes retornados.

Respecto al uso de las lenguas en el ambito familiar, solo una quinta parte de los
alumnos extranjeros hijos de padres extranjeros o matrimonios mixtos utilizan para
comunicarse con su familia una lengua fordnea. Es destacable que todos los alumnos
chinos y marroquies dicen utilizar el su entorno familiar la lengua de origen.

Existen diferencias en la ayuda que los alumnos extranjeros y espafoles reciben en
casa en relacion a las cuestiones escolares, tanto en la cantidad de esta ayuda como en
la persona de la que procede. Asi, es més frecuente que los extranjeros —especialmente
los marroquies, portugueses y chinos— no reciban ayuda en casa nadie y que, en caso
de recibirla, ésta provenga de la madre. Paralelamente, los espafioles reciben mas a
menudo la ayuda del padre o de ambos progenitores, asi como el apoyo de profesores
particulares.

No existen variaciones importantes ni significativas (x?=9,149; p= 0,057) entre las
expectativas de los padres de los alumnos extranjeros, tomados en conjunto, y las de
los padres de los alumnos espafioles. En ambos grupos, alrededor de dos tercios de
las familias quieren sus hijos estudien Bachillerato al terminar la ESO, mientras que
aproximadamente una décima parte prefieren que estudien Formacién Profesional.
S1 es mas frecuente entre los padres extranjeros (16%) que entre los espafioles (7%) el
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deseo de que sus hijos comiencen a trabajar al terminar la ESO. Las expectativas de
los padres de los alumnos extranjeros difieren en gran medida segtin la procedencia
de éstos, siendo especialmente bajas las de los marroquies, portugueses y chinos. Los
residuos estandarizados apuntan como tendencia la existencia de una relacién positiva
entre ser portugués (Zresid= +3,9) o marroqui (Zresid= +2,1) y que los padres prefieran
que empiecen a trabajar al terminar la ESO.

No existe unanimidad en el profesorado sobre el interés de las familias extranjeras
en la educacién de los hijos. Mientras que algunos sostienen que es equiparable al de
los padres espafoles en iguales circunstancias socio-econémicas, otros piensan que
algunas familias extranjeras (especialmente marroquies) no le dan tanta importancia a
la educacién como las espafolas. En cuanto a la relacion de las familias extranjeras con
el centro educativo, es valorada por algunos docentes como algo menor (23%) o mucho
menor (13%) que la de los espafioles, mientras que otros (45%) la consideran igual. En
las entrevistas los profesores sefialan que la relacién es menor con las familias asiaticas
y marroquies y, en general, sefialan como obstaculos para la relacién entre el centro y los
padres extranjeros los amplios horarios laborales de éstos asi como el bajo nivel cultural,
de dominio del castellano o de integracién de algunas de estas familias.

3.3. La atencion educativa a los alumnos extranjeros en los centros educa-
tivos gallegos

Respecto a la formaciéon que han recibido los docentes —principales agentes de esta
atencion— para atender a los alumnos extranjeros, destacamos el hecho de que un 89%
del profesorado reconoce no haber recibido nunca formacién especifica sobre atenciéon
educativa a la diversidad cultural. En los casos en que han recibido algtin tipo de forma-
cién (11%), ésta es a menudo formacién permanente (7%) y s6lo en un 3% de los casos
los docentes han recibido formacién inicial, durante la etapa universitaria.

La falta de formacioén reconocida por la mayor parte del profesorado no impide
que parte de los docentes manifiesten sentirse capacitados para trabajar con este tipo
de alumnos. Ante la pregunta de «;se siente usted capacitado profesionalmente para educar
con eficacia a los alumnos extranjeros?» un 48% del profesorado dice sentirse «bastante
capacitado» y un 1% «muy capacitado» mientras que, por el contrario, un 44% «poco
capacitado» y un 3% »nada capacitado», resultados similares a los obtenidos en una
investigacion previa (Defensor del Pueblo, 2003).

Hemos preguntado a los docentes acerca de las consecuencias que en su opinién trae
al centro educativo la presencia de alumnos culturalmente diversos. La consecuencia mas
frecuente de la presencia de este tipo de alumnos es, segtin el profesorado, el fomento
de actitudes y valores positivos (41% «en ocasiones» y 49% «casi siempre»). No estd tan
extendida la creencia de que la presencia de este tipo de alumnos conlleve un aumento
de la conflictividad (54% «casi nunca» y 39% «en ocasiones»), siendo mas frecuente en el
profesorado la opinién de que ésta presencia provoca mayores problemas para el profe-
sorado (49% «en ocasiones», 21% «casi siempre» y 25% «casi nunca»). Por tltimo, cerca
de la mitad del profesorado afirma que la presencia de alumnos extranjeros provoca
un descenso del nivel educativo (39% «en ocasiones» y 7% «casi siempre»), mientras
que por el contrario un porcentaje similar (47%) cree que esto no ocurre «casi nunca».
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Cabe destacar que entre los docentes que trabajan en centros con concentraciones altas
de extranjeros (=10%) estan significativamente mas extendidas que en aquellos que lo
hacen en centros con concentraciones bajas (4-9%) las opiniones de que la presencia de
estos alumnos trae més problemas para el profesorado (Um-w= 394,00; p= 0,029) y que
ésta provoca un aumento de la conflictividad (Umw= 382,00; p= 0,024).

Una amplia mayoria de los docentes (92%) se muestran de acuerdo con la afirma-
cién de que «la escuela debe conseguir que los alumnos extranjeros adquieran nuestras
costumbres y valores manteniendo al mismo tiempo su cultura de origen», mientras
que sélo un 7% cree que deben adquirirla «aunque suponga renunciar a su cultura de
origen», situdndose en una perspectiva mds asimilacionista. Durante las entrevistas
los profesores a menudo matizan o limitan la afirmacién inicial de que la escuela debe
respetar la cultura de origen de los alumnos extranjeros, destacando que este respeto no
debe ser ilimitado sino que debe ejercerse en la medida en que estas culturas no contra-
digan las normas de convivencia de la sociedad espafiola, los valores que predominan
en ella o los limites que establece la Ley.

Respecto a las expectativas de los docentes hacia los alumnos extranjeros, es des-
tacable que mads de tres quintas partes del profesorado (62%) consideran «muy proba-
ble» que la mayoria de los alumnos extranjeros de su clase terminen con éxito la ESO,
mientras que un minoritario 28% cree que esto es «poco probable» y un 4% que «no es
probable». Segtin nuestros resultados, estas expectativas favorables se reducen en parte
si nos referimos a la educacién postobligatoria: s6lo un 21% cree que «seguramente»
estos alumnos continuaran estudiando una vez que terminen la ESO, un 54% creen que
«puede ser» y un 20% no creen que esto vaya a suceder. Encontramos diferencias signi-
ficativas (x?=6,058; p= 0,048) en las expectativas respecto a la educacion postobligatoria
de los docentes en funcién de la concentracién de extranjeros existente en el centro en
el que trabajan, siendo mds positivas las de aquellos que lo hacen en centros con una
concentracién baja (4-9%).

De acuerdo con la afirmacién de Jordan (1994) que vincula el sentimiento de eficacia
del profesor para trabajar con alumnos extranjeros con las expectativas que mantiene
hacia ellos, los residuos estandarizados apuntan la existencia de una relacién negativa
y significativa entre el hecho de que el profesor se considere «poco» (Zresid= - 2,7) o
«nada» (Zresid= - 2,0) capacitado para trabajar con alumnos extranjeros y que afirme
que es muy probable que los alumnos extranjeros de su clase terminen con éxito la
ESO. También parece existir cierta relacién con las expectativas respecto a la educacion
postobligatoria, ya que se da una relacion positiva y significativa (Zresid= +2,0) entre
el hecho de sentirse muy capacitado y el opinar que los alumnos extranjeros «segura-
mente» seguiran estudiando al terminar la ESO.

A continuacién estudiaremos las actuaciones de los centro educativos en relacion
al alumnado extranjero, comenzando por el modo en que se produce su incorporacién
al mismo. La mayor parte de los centros estudiados no brindan una acogida especial
a los alumnos extranjeros. Como dice una profesora durante la entrevista «te llegan,
los metes en clase y nada mds». S6lo en un centro se les da una acogida especial, a cargo
del gabinete de orientacién, mientras que en otro centro se trabaja actualmente en
la elaboracién de un protocolo de acogida a seguir en los cursos préximos con estos
alumnos.
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Respecto a los criterios empleados para adscribir a un alumno a un curso, la edad es
el criterio estipulado por la Ley y a €l se cifie la totalidad de los centros estudiados. En
algunos centros hemos encontrado una gran disconformidad en el profesorado con este
criterio, que en opinién de algunos perjudica a los alumnos extranjeros, especialmente
a aquellos con un menor dominio del castellano o con una escolarizacién previa muy
deficiente. Respecto al aula concreta al que adscribir al alumno, los criterios a seguir
se basan fundamentalmente en el grupo de alumnos (ndmero reducido de alumnos o
de alumnos con dificultades) o en cuestiones didacticas (optativas elegidas, grupo de
diversificacion curricular). Se considera deseable que vayan a un aula en la que haya
algtn otro alumno en su situacion, aunque no que haya una concentracién de este tipo
de alumnos en un aula.

Las medidas empleadas mas frecuentemente por el profesorado para atender a los
alumnos extranjeros a nivel de aula son el «tratamiento en el aula de temas relacionados
con la interculturalidad» (52%), el «aprendizaje cooperativo» (47%), las «adaptaciones
curriculares» (31%) y la «introduccién en el curriculum de contenidos de sus culturas
de origen« (11%). Por tltimo, un 11% utiliza «otras» medidas, entre las que se citan el
«apoyo como refuerzo», «dar horas de mds en mi horario dentro del centro», «adaptacion del
idioma» o la «atencién individualizada».

Por ultimo, las medidas mas utilizadas por los centros para atender a los alumnos
extranjeros son, segtin las respuestas del profesorado, las clases de apoyo —no referidas
a la lengua— (73%), la enseflanza de la lengua vehicular de ensefianza (24%), la incor-
poracién de la diversidad cultural a los documentos de centro (17%) y la colaboracién
con otras entidades —ONGs, Asociaciones, Servicios Sociales— (11%).

Respecto a las posibles vias de mejora sefialadas por el profesorado, cabe destacar
que son muy variadas, siendo las més frecuentes la demanda de un mayor nimero
de profesores de apoyo, la propuesta de medidas dirigidas a facilitar la adquisicién
de la lengua vehicular de ensefanza, la puesta en marcha de ajustes didécticos u
organizativos y de aulas especiales para facilitar la adaptacién inicial de los alumnos
extranjeros.
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RESUMEN

Durante el curso académico 2001-2002 se desarrollé en la Universidad de Barcelona el Curso
de Postgrado «Innovacion en la Docencia Universitaria» dirigido al profesorado novel de la
misma. Finalizado el programa se hacia imprescindible conocer su contribucion a la mejora de
la docencia del profesorado novel. A través de este estudio se pretende, por tanto, identificar y
valorar los cambios, transformaciones y mejoras acaecidas en la prdctica docente del profesorado
novel como consecuencia de su participacion en el Postgrado. EI presente trabajo recoge estos
aspectos articulados en una evaluacion diferida del impacto del Curso de Postgrado. El enfoque
metodoldgico usado ha sido cualitativo-fenomenologico En lo que se refiere a los criterios de
evaluacion, dos han sido los utilizados en este estudio: la utilidad percibida por el profesorado y
la transferibilidad del conocimiento elaborado en el curso.

Palabras clave: Formacion de profesores universitarios noveles. Evaluacion de impacto
de la formacion del profesorado. Innovacion en educacion superior. Investigacion cualitativa y
fenomenoldgica.
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ABSTRACT

During the academic year 2001-2002, at the University of Barcelona, the Graduate Course
«Innovation on University Education» was developed for beginners teachers. Once the program
was finalized it was essential to know its contribution to the improvement on teaching by the
beginner faculty. Through this study it was attempted, therefore, to identity and to appraise
the changes, transformations, and improvements performed by the beginner faculty on their
teaching practice as a consequence of their participation in the Graduate Course. The present
work gathers these aspects articulated in a deferred evaluation on the impact of the Graduate
Course. The methodological focus used has been qualitative/phenomenological. The evaluation
criteria utilized for this study were two: benefits perceived by the faculty, and the transferability
of knowledge elaborated at the course.

Key words: Beginners teachers training. Teachers training impact valoration. Innovation
on higher education. Qualitative and phenomenological educational research

1. INTRODUCCION

Durante el curso académico 2001-2002 se desarroll6 en la Universidad de Barcelona el
Curso de Postgrado «Innovacién en la Docencia Universitaria»? dirigido al profesorado
novel de la misma.

Del disefio, imparticién y evaluacién del postgrado se encargé al Grupo de Forma-
cién y Desarrollo Profesional del Departamento de Didactica y Organizacion Educativa
de la Universidad de Barcelona. El postgrado estaba dirigido al profesorado novel de
las facultades de Econémicas, Derecho y Empresariales y pretendia dar respuesta a una
necesidad cada vez mas extendida en la comunidad universitaria: la de una formacién
pedagdgica especifica para la docencia.

En el diseno?® del curso se contemplaba la realizaciéon de una evaluacién interna y
externa. Dentro de la primera se plante6, ademds de la evaluacién de los aprendizajes
y del programa realizados durante el transcurso del programa, la necesidad de cono-
cer los efectos formativos posteriores en la practica docente de los profesores noveles.

2 El programa fue organizado por la Divisién de Ciencias Econémicas, Jiridicas y Sociales y auspiciado
por el Programa de Formacién del Profesorado Universitario del ICE y por el Vicerrectorado de Docencia.

3 Elcurso de Postgrado «Innovacién en la docencia universitaria», con una duracién de 168 horas dis-
tribuidas en 6 médulos teérico-practicos y un proyecto final, era un curso presencial planificado para acceder
a las bases fundamentales de la docencia universitaria del profesorado novel. El profesorado participante
debia tener una experiencia entre 0 y 5 afios de docencia en la universidad de Barcelona y desear obtener las
competencias necesarias para la mejora de su préctica docente. El curso contaba con cinco médulos dedica-
dos a las tematicas especificas de la docencia: contexto institucional y cultura académica, psicopedagogia del
alumnado universitario, planificacién de la docencia, estrategias didacticas y evaluacién de aprendizajes.
Ademas, se disefié un moédulo transversal que respondia a las necesidades de formacién percibidas por el
grupo de profesores noveles. En este médulo se realizaron una serie de talleres que versaron sobre tematicas
como la motivacién del alumnado, la elaboraciéon de materiales didacticos o la elaboracién de un proyecto
docente. El curso contemplaba también un sistema tutorial basado en la mentorizacién del docente novel por
parte de profesorado experimentado del departamento al cual pertenecia. Los asistentes al curso fueron 20
profesores y profesoras noveles.
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Finalizado el programa se hacia imprescindible, por tanto, conocer su contribucién a la
mejora de la docencia del profesorado novel. El presente articulo recoge estos aspectos
articulados en una evaluacion diferida del impacto del Curso de Postgrado «Innovacion
en la Docencia Universitaria».

En el campo de la evaluacién de la formacion del profesorado universitario, todavia
son escasos los estudios que tratan de conocer las repercusiones de la misma en térmi-
nos de transferencia e impacto en la practica educativa (Zabalza, 2003). La dificultad
tedrica y empirica de la tarea, el dominio en este campo de la formacién del profesorado
universitario de enfoques parciales de la evaluacion que se centran tinicamente en los
aprendizajes inmediatos alcanzados y la escasa tradicién de rendimiento de cuentas
en la universidad serian algunos de los factores que explicarian ese hecho (Gonzélez,
1998). Sin embargo, es creciente la preocupacion por establecer mecanismos ttiles para
desarrollar una formacién mas adecuada a las necesidades reales del profesorado novel
y del alumnado universitario. En este sentido la evaluacion que aqui se presenta debe
ser entendida como un proceso de recogida y anélisis de informacién dirigido a describir
el proceso de transferencia de los aprendizajes realizados en el curso de postgrado por
los profesores noveles a su practica docente, con objeto de valorar la formacién recibida
y de tomar decisiones para su mejora.

2. DISENO Y DESARROLLO DE LA EVALUACION
2.1. Finalidades y sentido de la evaluacion

En esta evaluacién se ha utilizado el enfoque integral de Kilpatrick (1999) en el que
se proponen cuatro niveles de evaluacién: reaccién, aprendizaje, conducta y resultados.
El primero hace referencia al efecto que la formacion (en nuestro caso, el curso de post-
grado) ha tenido en las opiniones y la satisfaccion de los destinatarios. El segundo se
refiere a los aprendizajes obtenidos propiamente dichos. El tercero alude a los cambios
introducidos en el puesto de trabajo (en nuestro caso, la practica docente) y el cuarto a
los resultados obtenidos por la institucién. La evaluacion realizada, ahora, se centra en
los dos tltimos niveles. La evaluacién de la transferencia y el impacto es siempre dife-
rida puesto que debe esperarse un tiempo para que los cambios tengan lugar: de ahi el
intervalo de un curso académico acaecido entre la celebracion del curso y el desarrollo
de esta evaluacion.

Por otra parte, la evaluacién de los dos tltimos niveles presenta importantes dificul-
tades de cardcter teérico y operativo* que han hecho que nos decantemos por valorar
la transferencia, circunscribiendo el impacto a la préctica de los docentes noveles. Esta
decision se basa, ademads, en los presupuestos epistemolégicos y pedagogicos del equipo
investigador que a continuacion se detallan, los cuales, justifican una aproximacién
préctica antes que tecnolégica a la evaluacion de la formacién.

4 Ladificultad de establecer indicadores «objetivos y universales» de una practica docente de calidad
y del «efecto» de esta practica en la instituciéon universitaria: en sus objetivos y resultados. O la dificultad de
acceder al alumnado, colegas y superiores jerarquicos de todos los profesores destinatarios de la formacién,
son algunas de ellas.
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A través de este estudio se pretende, por tanto, identificar y valorar los cambios,
transformaciones y mejoras acaecidas en la practica docente del profesorado novel
como consecuencia de su participacion en el Postgrado de «Innovacién en la Docencia
Universitaria.» Se trata de conocer el «impacto», los «efectos» que ha tenido la formacion
ofrecida en su préactica docente. Sin embargo, la nocién de «impacto» proveniente del
mundo empresarial, que obedece a una logica tecnocratica y mercantilista y se basa en
una epistemologia mecanicista, objetivante y reductora, no es la mas adecuada para un
fenémeno que, como el educativo, entendemos es de naturaleza compleja/ambigua,
particular, fenomenolégica y dialégica (Elliott. J., 1993).

En efecto, desde el momento en que la docencia universitaria se entiende técnica-
mente, se estd asignando a los procesos de ensefianza-aprendizaje una rigidez y pre-
visibilidad de la que en realidad carecen (Alvarez, 1999). La ensefianza universitaria
tiene lugar en espacios comunicativos en los que las interpretaciones son mdltiples y
a menudo conflictivas; donde existen diferentes orientaciones y expectativas de valor,
saturados en suma, de indeterminacién y ambigiiedad (Medina, 1999). Esa variabilidad
constante no se puede eliminar con la aplicacién de reglas o prescripciones derivadas
tecnoldgicamente so pena de distorsionar, hipersimplificando, una realidad compleja y
multidimensional, una realidad que consiste en los significados que los participantes en
el acto educativo otorgan a sus conductas, o cayendo invariablemente en la trivialidad
y la redundancia (Pérez Gémez, 1988).

Por otra parte los «posibles efectos» del curso de postgrado se articulan en lo que, en
educacion, denominamos «Cambio e Innovacién.» En este sentido, si se desea realizar
un estudio de «impacto» y se parte del principio que el curso habria generado algunos
procesos de cambio (todavia indeterminados) podemos estar realizando una atribuciéon
erronea: pensar que el cambio educativo obedece a una tinica causa o fuente de estimulo. Cier-
tamente, desde un punto de vista fenomenoldgico las causas y efectos de un cambio
son imposibles de aislar. De esta manera, la evaluacion de toda innovacién educativa
no debe ser vista como un mero tecnicismo descriptivo de resultados alcanzados, sino
como la «transferencia» misma que un docente hace de toda situaciéon de aprendizaje
vivida. El manejar el término transferencia nos invita a ir mas all4 de las causas y efectos,
es decir nos invita a aproximarnos al mundo de los significados y sentidos, a considerar
la complejidad misma del aprendizaje desde la realidad compleja de cada sujeto. Llevar
el término transferencia al campo de la evaluacién nos permite ver si un programa de
formacion genera cambios y transformaciones reales en el sujeto y qué influencia tienen
en su préctica docente (Fullan, 1991). El analisis de la transferencia facilita una revision
introspectiva de sus propios aprendizajes, y por tanto una autoevaluacién, donde se
reconozca el sentido y significado que tuvo para los docentes noveles participar en un
programa de formacioén que les permitiera comprender la docencia desde su propia
disciplina.

Con esta vision, se pretende superar el tecnicismo que se le ha dado al concepto
evaluacién, principalmente en el &mbito educativo. No concebimos la evaluacién sélo
como medicién, rendicién de cuentas o establecimiento de estandares de calidad, sino
como un término que mire los procesos internos del docente, donde sea éste mismo el
encargado de darnos cuenta tanto del grado de importancia y significado que tuvo para
él el haber participado, en nuestro caso, en el postgrado de Innovacién en la Docencia
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Universitaria como del proceso de situar en su realidad institucional y social los apren-
dizajes realizados durante el curso.

Son todos estos argumentos los que justifican que en esta investigacion se preten-
diera, inicialmente, «comprender» los «efectos» del curso de postgrado tal y como los
percibieron los protagonistas del mismo.

2.2. Contenidos y criterios de evaluacién

Teniendo en cuenta la nocién de impacto y transferencia mas arriba descritos los
contenidos de esta investigacién evaluativa se refieren a las siguientes cuestiones:

* Los cambios cualitativos y/o cuantitativos que se estan produciendo después de
la formacion recibida en el curso de Postgrado (conocimientos, habilidades, etc.).

* Las modificaciones (si se han producido y en qué sentido) en la comprensién que
los docentes noveles tienen de su propia practica.

* Las modificaciones y/o transformaciones de la practica y su relacién con esos
cambios de vision y concepcion.

* Los cambios operados respecto a lo que se considera una «buena docencia».

* Las innovaciones y transformaciones metodoldgicas y los resultados obtenidos

* Las dificultades aparecidas durante la introduccién de las innovaciones.

En lo que se refiere a los criterios de evaluacion, dos han sido los utilizados en este
estudio: la utilidad percibida por el profesorado y la transferibilidad del conocimiento elaborado
en el curso. Estos dos criterios se han seleccionado por estar intimamente relacionados
entre si, por partir de los mismos supuestos que manejamos acerca de la nocién de
transferencia y por ser consistentes con los tiltimos desarrollos e investigaciones acerca
del conocimiento profesional del docente (Angulo Rasco, 1999). En efecto, las limita-
ciones de los modelos de procesamiento de la informacién para aportar conocimientos
tutiles desde el punto de vista de la formacion y el desarrollo profesional del docente, ha
dado lugar a la aparicién de una serie de lineas de trabajo que abogan por la necesidad
de analizar y comprender las vivencias, percepciones, sentimientos y conocimientos
que los docentes activan cuando se enfrentan a las situaciones, singulares, inestables
y ambiguas de su trabajo cotidiano (Clandinin, 1987; Elbaz, 1981; Elliott, 1993; Feiman
Nesmer, 1990).

2.3. Enfoque metodologico

Dado que el objeto de la evaluacién eran los cambios, transformaciones y mejoras
en la practica docente del profesorado novel tal y como ellos las percibian, se hacia
necesario acceder a la comprensién que tenian los docentes de lo que habia sido para
ellos su proceso de formacién. Para ello se opt6 por un enfoque metodolégico cualitativo-
fenomenologico (Van Manen, (2003) y por la técnica del grupo de discusién como los mas
apropiados para este estudio. Con los grupos de discusion pretendiamos conocer en
profundidad, analizar y comprender los significados que el profesorado novel otorgaba
a los procesos de innovacién y transferencia en los que se hallaban inmersos.
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2.4. Recogida de datos

Durante el mes de marzo de 2003 se realizaron los dos grupos de discusion a los que
asistieron 13 de los 20 docentes noveles convocados. Estos grupos fueron dinamizados
por miembros del equipo evaluador a partir de una guia previamente disefiada basada
en las cuestiones resefiadas anteriormente. Las dos sesiones fueron registradas con
un aparato de grabacion previo consentimiento del profesorado y después transcritas
literalmente. La duracién media de los grupos de discusion se situé en torno a las 3
horas. Ademas de la grabadora, el grupo evaluador utilizé un cuaderno donde se iban
anotando las sensaciones y vivencias propias y las reacciones que observaba en el grupo
de docentes asi como aquellas ideas e interrogantes que nos iban surgiendo, susceptibles
de un escrutinio posterior.

De cara a facilitar la comunicacién y a establecer un clima de compafierismo y
confianza antes que una fria relacién evaluador-evaluado, al inicio de cada sesién
tuvimos cuidado de precisar nuestros motivos e intenciones, garantizar el anonimato
de la persona y la confidencialidad de los datos y ofrecer a los docentes la posibilidad
de vetar (con la devolucién de la transcripciones) cualquier aspecto del material escrito
ofreciéndoles la posibilidad de revisar todas las transcripciones.

Las transcripciones literales de las dos sesiones fueron devueltas para su revision y
validacién; cuando se nos retornaron recogimos todos los comentarios realizados por
los entrevistados y los incorporamos a la nueva transcripcion.

El sistema de notacién que hemos utilizado para identificar los fragmentos de las
transcripciones queda reflejado en el siguiente ejemplo:

«P3»: donde «P» significa profesor/a, y «3» niimero de orden asignado para
garantizar el anonimato.

3. ANALISIS DE DATOS

Uno de los mayores problemas que afectan al rigor de las evaluaciones cualitativas es
la existencia de una cierta indiferenciacién en los procesos de analisis de la informacién
(Gil, 1994). Para paliar en la medida de lo posible este problema hemos intentado llevar
a cabo un proceso analitico riguroso, transparente y replicable. En concreto el método
seguido para llevar a cabo el anélisis de datos ha sido el de las comparaciones constantes
propuesto por Glaser y Strauss (1967). Este es un método generativo, constructivo e
inductivo en el que se combina la codificacién inductiva de categorias con la compara-
cién constante entre ellas. El objetivo final de esta modalidad analitica es la generaciéon
inductiva de constructos tedricos que junto con los niicleos tematicos y las categorias
conforman un entramado conceptual que subsume todos los aspectos de la realidad
estudiada y les asigna un sentido y significado nuevos. De ese modo hemos podido
identificar similitudes y diferencias entre los distintos fenémenos que han aparecido
durante la evaluacion, lo cual nos ha permitido definir las propiedades basicas de las
categorias asi como una clarificacién de los limites y relaciones entre ellas lo que, a su
vez, nos ha ayudado a que emerjan metacategorias y dominios.
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El anélisis de los datos procedentes de los dos grupos de discusion que llevamos
a cabo se dividi6 en los siguientes niveles progresivos de reduccién y estructuracion
tedrica de la informacién:

NIVEL 1: Segmentacién e identificacion de unidades de significado y agrupacion en catego-
rias descriptivas. En una primera fase, nuestro esfuerzo interpretativo estuvo orientado
al desarrollo de descripciones «densas» (Geertz, 1987), es decir, descripciones de los
significados que el profesorado asignaba a los procesos de innovacién y cambio que
habian desarrollado a partir del curso de postgrado.

En un segundo trabajo de lectura, llevamos a cabo la segmentacién del corpus
de datos. Para ello consideramos unidades de significado aquellos fragmentos
que reflejasen una misma idea (fragmentos del texto con sentido seméntico). Para
esa segmentacién o divisiéon en unidades de significado utilizamos el criterio del
tema abordado y, por tanto, la segmentacién del corpus de datos (identificando las
unidades de significado) y la codificacién de las mismas se llevaron a cabo en una
sola operacién de modo simultdneo. Es decir, categorizacién y segmentacién son
dos operaciones que realizamos simultdneamente porque el criterio usado fue la
pertenencia a un determinado concepto o tépico, donde las unidades que hacian
referencia a determinada idea se incluyeron en las categorias que se correspondian
con esa idea.

Después de un largo y trabajoso proceso, emergieron 45 categorias que cubrian las
221 unidades de andlisis relevantes para esta evaluacién. Cabe sefalar que, a través
del método de las comparaciones constantes, el sistema emergente de categorias fue
constantemente refinado, modificado, depurado y redefinido en funcién de las nuevas
unidades que iban apareciendo. A medida que iban apareciendo nuevas unidades de
significado las comparabamos con las categorias ya existentes para incluirlas en una de
ellas; si no era posible, se creaba una nueva categoria que cubriese la idea a la que se
referia la nueva unidad de significado. Pero al mismo tiempo, comprobabamos y com-
pardbamos las unidades que pertenecian a diferentes categorias ajustando los criterios
de pertenencia y asignacion lo cual nos permitié fusionar categorias muy semejantes,
dividir aquéllas con un contenido demasiado heterogéneo y redefinir sus etiquetas para
que se adecuasen mejor a su contenido. El proceso de construccién del sistema categorial
finaliz6 cuando empezamos a comprobar la saturacion de las categorias, es decir, en una
nueva lectura de las transcripciones no encontramos nueva informacién que generase
la creacién de nuevas categorias:

NIVEL 2: Construccion de un sistema de niicleos temdticos emergentes o metacategorias.
En un segundo nivel de analisis (y de abstraccioén) llevamos a cabo una agrupacién y
estructuracion de las 45 categorias que habian emergido en el primer nivel. Después
de un proceso de comparacién intercategorias en el que buscamos similitudes estruc-
turales, tedricas y elementos comunes, emergieron 15 ntcleos tematicos en torno a los
cuales se agruparon todas las categorias. Estos ntcleos tematicos emergentes captan
todas las propiedades de la realidad que hemos estudiado tal y como nos la describian
los profesores noveles. Esto quiere decir que las metacategorias no son independientes

RIE, vol. 23-1 (2005)



212

José Luis Medina Moya, Beatriz Jarauta Borrasca y Cecilia Urquizu Sdnchez

o extrafias a las categorias o perspectivas de significado que utilizan las personas que
han participado en los actos sociales que hemos indagado.

NIVEL 3: Identificacion de dominios cualitativos (andlisis secuencial y transversal de las
metacategorias). El tltimo eslabon del proceso de analisis fue la generacion y explicita-
cién de lo que hemos denominado dominios emergentes Después de un analisis lineal
y transversal de los nticleos tematicos, estas metacategorias pudieron ser subsumidas
en tres dominios cualitativos que recogian, ordenaban y facilitaban la lectura e inter-
pretacién de los resultados.

Finalmente, obtuvimos la siguiente matriz dominios/metacategorias/ categorias:

DOMINIOS METACATEGORIAS CATEGORIAS
Conceptuali- Papel del profesor
zaciéon dela | Finalidad de la ensefianza
docencia Relacién profesor- alumno
Estrategias diddcticas
Cambios didac- B
ticos Evaluaciéon
Cambios en los | Resultados de aprendizaje
CAMBIOS resultados Respuesta del alumnado ante la innovacién
Valoracién de | Valoracién de los cambios PIDU
cambios Valoracién de los cambios PIDU por parte de los alumnos
Didacticos Problemas didacticos previos al PIDU
Cultura académica
Falta de apoyo institucional a la innovacién
Institucionales Apoyo del departamento
FACTORES Falta de espacios
OBSTACU- Recursos Falta de recursos tecnolégico-didacticos
LIZADORES
Y/O INHIBI- o o Aumento tiempo de dedicacién
rganizativo
TORIOS DEL 8 Grupos masificados
CAMBIO Y Rizid ol
idez curricular
LA INNO- Curriculares g
VACION Disefio curricular
DOCENTE Dificultad en la transferencia y recontextualizacién del
contenido
Alumnado Resistencia del alumnado
Expectativas del alumnado
Aumento de tiempo de dedicacién alumnado
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Requisito para la docencia

Experiencia positiva

Fortalezas
VALORA- Utilidad
CION DEL
PROGRAMA

Utilidad Colateral

Fundamentacién tedrica de la practica

Mejoras en la comprension de la docencia

Mejora de la practica

Compartir inquietudes y experiencias con colegas

Apoyo y seguridad en la innovacién

Aplicacién de innovaciones

Relacion de mentoria

Propuestas de
mejora

Informacién-formacién previa de los mentores

Mejoras didacticas

Administrativo-organizativas

4. RESULTADOS DE LA EVALUACION

4.1. Introduccion y algunas matizaciones para la interpretacion

En lo que sigue, se presentan una serie de esquemas y argumentos que tienen una
triple funcién, introducir los resultados, mostrar las relaciones teéricas y empiricas entre
los dominios cualitativos y el objeto de evaluacién y realizar una serie de matizaciones
que consideramos importantes para una adecuada «interpretacion» de los resultados
que a continuacion vamos a presentar.

En primer lugar se presenta el siguiente esquema en el que pueden observarse los
tres dominios cualitativos (y las metacategorias que los componen) que recogen las
percepciones y opiniones del profesorado respecto al programa en si, a la contribucién
del curso a la mejora de su préctica docente y a las dificultades encontradas durante el

desarrollo de las innovaciones.

IMPACTO
| |
A CAMBIOS FACTORES
chlelseloh INHIBITORIOS
DEL PROGRAMA
- Conceptualizacion de la
docencia - Didacticos
- Fortalezas - Cambios didacticos - Institucionales
- Utilidad - Cambios en los resultados - Recursos

- Figura del mentor
- Propuestas de mejora
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Notese que esos tres dominios no son tedrica ni empiricamente independientes entre
si. En primer lugar porque, tal y como se refleja en el esquema anterior, la transferencia
y el impacto quedan substantivados en la utilidad percibida (dominio valoracién del
programa) por el profesorado y en los cambios e innovaciones realizadas.

En efecto, durante el andlisis de datos se ha considerado que la «Utilidad» del pro-
grama tenia entidad suficiente para ser considerada una metacategoria perteneciente al
dominio «Valoracién del Programa», aunque al mismo tiempo debe ser entendida como
una parte de las fortalezas o efectos positivos del programa. Esa utilidad percibida por
los profesores esta intimamente relacionada con los «cambios» acaecidos en su practica
docente. Por ejemplo, obtener una «fundamentacién tedrica de la docencia» o percibir
«mejoras en la comprensién de la docencia» (categorias pertenecientes a «Utilidad»)
pueden conllevar a «cambios en la estrategias didacticas y de evaluacién» (categorias
pertenecientes al dominio «Cambios»). Todos estos aspectos quedan recogidos en las
siguientes paginas.

Por otra parte, es necesario matizar que los cambios que se han identificado en la
practica docente del profesorado novel no son un «efecto» «causado» exclusivamente
por el curso. Ciertamente, es plausible pensar que el curso habré tenido algunos efectos
en la préctica docente del profesorado novel , pero esa practica estd determinada, tam-
bién, por otros factores personales y contextuales ademas del curso, y ello imposibilita
hablar del impacto o la transferencia del curso en términos de «causalidad lineal» .

Como ya hemos sefialado con anterioridad, imaginar que los cambios en la practica
docente del profesorado novel se van a producir estrictamente a causa del postgrado
es una vision mecanicista que hipersimplifica, al entenderlo linealmente, un proceso
complejo, esto es, recursivo, dindmico, ambiguo y dialéctico. Los cambios que mas ade-
lante se presentardn suceden, en realidad, en un universo de interacciones complejas,
en ocasiones contingentes y azarosas (la institucion, los departamentos, las culturas
departamentales, los intereses necesidades y obligaciones del profesorado, etc.) que
llevan a las innovaciones por caminos muy distintos a los descritos en las primeras
intenciones.

Ademas, los cambios e innovaciones docentes que ha realizado el profesorado novel
son, en parte, una expresion de la «aplicabilidad» de los aprendizajes realizados en el
curso, entendida ésta como el grado en que los profesores noveles transfieren los cono-
cimientos y habilidades adquiridos en las acciones formativas a su practica docente o
lugar de trabajo, la cual, es una mezcla compleja de factores personales, institucionales,
organizativos, tecnoldgicos e ideoldgicos que pueden favorecer o dificultar la transfe-
rencia. El conocimiento de esos factores es una informacion de primera magnitud para
poder introducir mecanismos de correccién que favorezcan la eficacia y eficiencia de
la formacion inicial del docente novel, esto es, que faciliten la introduccién del cambio
y la innovacién. Por tanto, toda valoracién del impacto de un programa de mejora de
la docencia debera tener en cuenta todas esas situaciones contextuales ademas de los
resultados del programa. Es por este motivo que la tercera dimensién de los resultados
que se presentaran hace referencia a los factores contextuales que dificultan y/o inhiben
el cambio.
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4.2. Valoracion del programa en si

Tal y como puede observarse en la matriz de categorias/metacategorias/dominios,
los aspectos emergentes (metacategorias) en los que se ha centrado el andlisis y la eva-
luacién del programa han sido sus fortalezas/utilidad, las debilidades o dmbitos a mejorar, la
figura del mentor y las propuestas concretas de mejora realizadas por los participantes. Por
razones de espacio no se presentaran en este trabajo los resultados referentes a los ambi-
tos y propuestas de mejora y a la figura del mentor. Nos centraremos exclusivamente
en las fortalezas y la utilidad del programa que junto con los cambios introducidos en
la préctica de los docente noveles conforman el impacto del curso de postgrado.

4.3. La transferencia y el impacto del curso: fortalezas/utilidad/cambio

Ya se ha justificado con anterioridad que la nocién de «impacto» de la que se parte
en esta evaluacion es multidimensional, dindmica y fenomenolégica. Se presentaran,
por tanto, las evidencias que, desde el punto de vista del profesorado novel, pueden
ilustrar las influencias que ha tenido el postgrado en su préctica docente y los cambios,
innovaciones y transformaciones que se han desarrollado a partir del mismo. Dicho
en otros términos, explicaremos dénde, cémo y de qué manera se ha substantivado,
segun el profesorado participante, la contribucién del curso a la mejora de su practica
docente.

4.3.1. Las fortalezas: una experiencia positiva y necesaria

El profesorado novel valora la participacién en el curso de postgrado como una
experiencia eminentemente positiva:

P2. «Las partes mas tedricas me parecieron mds interesantes, a mi me situaron mucho
unas primeras sesiones (...) supe de qué estabamos hablando y esto a mi me fue muy
bien, es decir, me gusté mucho en general.»

P8. «Me han preguntado en el departamento qué tal el curso y les he dicho que muy
bien, ahora lo volveria a hacer y aprovechar a otras cosas diferentes y montaria otra
vision diferente quizds, pero ahora muy bien, o sea, no me arrepiento de haberlo
hecho.»

Incluso no pocos pensaban que el curso deberia ser un requisito para el ejercicio de
la docencia:

P9. «Se podria hacer que cualquier profesor que quiera ser titular de universidad,
tendria que entrar automdticamente en el curso.(...) deberia haber una clausula en la
LOU, por la que cualquier profesor deberia pasar por el PIDU.»

P5. «Seria una buena forma para la habilitacién.»
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4.3.2. La utilidad

Esta percepcién del profesorado, inicialmente genérica y poco articulada, se especi-
fica, y sustantiva en aspectos como la fundamentacién teérica de la docencia, la mejora
de la préctica, el apoyo en la aplicacion de innovaciones, la mejora de la comprension de
la docencia o la ayuda para la realizacién del proyecto docente, que son las dimensiones
constitutivas de la metacategoria utilidad y que a continuacién se refleja.

a) Obtencion de fundamentos y argumentos para teorizar la experiencia: hacia una
profundizacién en la comprension de la enseflanza universitaria

En primer lugar, el profesorado novel afirma que el curso le ha ayudado a clarificar
conceptualmente su trabajo docente, o sea, a «poner palabras» a lo que antes era una
percepcién intuitiva o inespecifica:

P2. «Este postgrado a mi me ha servido para formalizar cosas en el fondo tengo la
impresion que ya sabiamos, pero como no sabiamos exactamente ni como decirlas,
tampoco vas a utilizarlas para nada.»

P4. «La parte del intercambio, el postgrado me ha dado la oportunidad de ver en los
casos especificos en que mi prictica docente estaba sustentada en un modelo pedagégico
X y en que casos no (...). Las evidencias de lo que estaba haciendo de intuicion (...).»

Esa clarificacién conceptual, una vez organizada y articulada se ha constituido en el
fundamento en el que sustentar la préctica docente:

P4. «La base tedrica sobre la que después poder apoyar la prictica docente tengo que
manifestar que me la ha dado el postgrado y solo el postgrado (... )no existe ningiin
corpus tedrico sobre metodologia, para la innovacion en la docencia en la Universidad
de Barcelona, por tanto mi primer contacto con una serie de profundidad en este tema
ha sido en el postgrado.»

Es importante destacar que esa utilidad no se ha circunscrito tinicamente al &mbito
conceptual sino que ha tenido claras repercusiones en el trabajo de aula. En la siguiente
matriz queda ilustrada la relacién entre la fundamentacién teérica y los cambios didac-
ticos llevados a cabo por una de las profesoras asistentes al curso.

Valoracién del programa/ Utilidad/ Fundamen-

Py g X Cambios/didacticos/estrategias didacticas
tacion tedrica de la docencia

«En economia de la empresa, es una asignatura

«Un efecto directo (del curso) porque no los del primer curso de administracion de empresas

mandaste en un trabajo, en algiin médulo, una
buena sesion, en que nos hicisteis ver como se
relacionaban las asignaturas con el resto de la
carrera (...) después he intentado ponerlo en
prdctica»

y que da pie a que cojan diferentes optativas en
segundo ciclo(...) y algo que no hacia ahora
si que hago el primer dia de clases ver los
diferentes temas ver como se relacionan con
las diferentes optativas y con los diferentes
puestos de trabajo del mafiana»
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Ademads de esa sistematizacion tedrica y clarificacion conceptual, el curso ha pro-
piciado que el profesorado mejore su comprensioén de la ensefianza universitaria. En
primer lugar, respecto a la toma de conciencia de la importancia de planificar la docen-
cia:

P6. «Me ha servido para entender que hay un proceso de preparacion de las clases
de una manera no solamente del temario sino de la manera de intentar explicar las
clases. Es decir el proceso que tenemos en que preparamos todo el material hasta el
dia que tenemos que dar la clase, sobre todo este proceso previo de preparacion mia, de
preparacion de las clases.. Y con las pautas que se nos han ido dando, claro lo intentas
coger (...) Para mi lo mds importante ha sido que me ha ayudado a pensar cémo es
posible hacerlo (la ensefianza).»

P2. «Se trata de darse cuenta. Siento una cierta inquietud, respecto de tener claro lo
que uno estd haciendo también desde el punto de vista docente no sélo desde el punto
de vista del contenido (...). Si tuviese que explicarle a alguien como he organizado
mi curso este afio podria?. Es decir, podria ensefiarle algo para que viese lo que estoy
haciendo o no podria?. (...) Me ha servido mucho porque me he dado cuenta de que en
gran medida pueda explicar lo que he hecho y veo que puedo ensefiar cosas de antes,
de durante, y después de la ensefianza.

b) Un cambio de mirada sobre el alumno

Ese aumento de profundidad en la manera de entender el trabajo docente se ha
substantivado también en un cambio de mirada hacia el alumnado. Cambio que ayuda
al profesorado a desarrollar una concepcién del alumnado universitario mas elaborada,
respetuosa con su diversidad y, por tanto, potencialmente méas didactica:

P4. «Si habia un médulo que era psicosociologia del alumnado, que a mi me abrié
bastante los ojos sobre la heterogeneidad de situaciones, de alumnos...»

Pero ese cambio de mirada no es, de nuevo, una simple transformacion en la com-
prensién conceptual, sino que transforma las relaciones diddcticas que se dan en el aula.
Unas relaciones que son ahora, méas profundas, mds significativas, esto es, mas «pedagé-
gicas» porque se fundan en una forma més adecuada de captar el significado que tiene
el aprendizaje en la universidad para sus protagonistas, los estudiantes:

P5. «A mi me ha influido un poco en mi paciencia no? (...) antes yo era como un poco
exigente, no? Estds haciendo cosas que las das por sabidas y te das cuenta que no. En
este aspecto ha mejorado mi paciencia en decir es que ellos no lo tienen que porque
saber, no? Tienen que saberlo pero por desgracia no lo saben.

El relato de esta profesora ilustra un hecho que, dada su obviedad, suele obviarse
en la ensefianza universitaria: la relaciéon existente entre ensefianza y aprendizaje no
es lineal ni causal. En efecto, la tarea de la ensefianza universitaria no es «provocar»
el aprendizaje (aunque esta sea su finalidad) sino permitir al estudiante realizar las
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tareas del aprendizaje que es consecuencia directa de su actividad de estudiar y no de
la ensefianza.

Esto quiere decir que el aprendizaje es el resultado de desempenar el papel de
alumno, no un efecto causado por la accién directa del docente universitario. Tomar
conciencia de esta relaciéon dialéctica, un aprendizaje fundamental para todo docente
universitario, lleva a esta otra profesora a resituar las responsabilidades de ensenar y
aprender:

P4. «No me importa que no supieran como se hace un contrato, quizds, lo explico y ya
estd, (...) En ese aspecto si que me ha cambiado un poco, en no ser tan exigente con ellos
y ser un poco mds exigente conmigo misma (...) Repartir un poco la responsabilidad,
que no sea responsabilidad de ellos, sino que sea una responsabilidad de los dos, por
mi lado de ayudarlos a que la aprendan y por parte de ellos de aprender, no?»

Esta profesora empieza a vislumbrar su trabajo docente como aquella actividad que
establece una serie de condiciones posibilitadoras (del aprendizaje) més que causales
por lo que sus resultados son, més bien, impredecibles. La ensefianza lo que hace es
facilitar y promover las actividades que llevardn al estudiante a aprender, de modo
que aunque la enseflanza de lugar al aprendizaje, éste, cuando se produce, no debe
entenderse como el resultado causal de aquélla sino, y ademas como un resultado de
una accioén auténoma del alumnado que, insistimos, s6lo se daré si el profesor genera
ciertas condiciones que la posibiliten:

P4. «La respuesta ha sido que los estudiantes ahora en clase si se pierden ahora, me
dicen: «oye, podrias repetir.» Y no es un problema que me interrumpan, no? Yo creo
que hay mds interaccion entre yo que estoy en la tarima y ellos que estdn abajo.»

¢) Innovaciones docentes y mejora de la practica

En resumen, la sistematizacién teérica lograda, el aumento de comprensién de la
practica y la re-elaboracién de la forma de entender el aprendizaje del alumnado han
comportando llevar a la practica innovaciones docentes:

P8. «He hecho nuevas innovaciones que a mi no se me habian ocurrido, alguna idea
que he sacado de vosotros (...) sobre todo de estrategias y creo que me han servido
bastante.»

P7. «Iambién de cara a lo que es la evaluacion de la asignatura también he puesto en
prictica la técnica del portafolio y que permite como ya sabéis compaginar el hecho de
las clases tedricas con algo prictico para facilitar que el aprendizaje sea mucho mds
significativo».

Innovaciones que han propiciado una cierta mejora de la practica educativa:
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P7. « En mi caso si que la asistencia al postgrado me ha influido en lo que es la ding-
mica de la clase sobre todo, la gestion del aula (...) creo que es algo que me ha ayudado
a mejorar mi prictica docente»

d) La utilidad colateral

Para terminar este apartado que hace referencia la utilidad que ha tenido el curso
para los profesores asistentes, debemos mencionar sus «utilidades colaterales.» Esta-
mos aqui refiriéndonos a aquellos aspectos que ni en el disefio del curso se contem-
plaban explicitamente como intenciones, ni en su desarrollo se tematizaron en forma
de contenidos, pero que, sin embargo, un elevado niimero de profesores han valorado
positivamente.

En primer lugar, la ayuda que obtuvieron del curso para la elaboracién de su proyecto
docente realizado para presentarse a oposiciones:

P4. « Y a mi me sirvié mucho no sélo para la elaboracion del proyecto docente sino que
ahora me dices en que medida es el postgrado y en que medida es la reflexion personal
del proyecto docente. Eso no lo sé pero ha sido muy positivo.»

Tampoco resulta del todo «inesperado» este efecto colateral. En efecto, dada la tema-
tica del curso, es plausible, ahora, pensar que muchos de sus contenidos han podido ser
«efectivamente» utilizados como base o como modelo para la elaboracién de la parte
didActica del proyecto docente.

En segundo lugar, la influencia que en los mentores u otros colegas del departamento
han podido tener los aprendizajes desarrollados por los profesores en el postgrado:

P1. «A través de nuestra experiencia el mentor se ha beneficiado de los conocimientos
del postgrado, Es que no puedo decir otra cosa.»

Pero ha sido la experiencia de la elaboracién del proyecto docente la que introduce
una serie de cuestiones dignas de tener en cuenta. En primer lugar, la elaboracion del
proyecto docente les ha exigido una «re-lectura» diferida y en otro «contexto motiva-
cional» de algunas de las teméticas tratadas en el postgrado. Esta nueva situacién, que
exige la transferencia de aprendizajes al proyecto, ha suscitado en el profesorado la toma
de conciencia de aspectos teéricos de su practica docente hasta entonces desconocidos
pero que se hallaban mds o menos explicitos en los materiales didécticos aportados en
el curso:

P5. «Cuando estds elaborando un proyecto docente de alguna manera te sientas, te
pones a pensar realmente lo que tii vas a hacer y con qué base. Yo me lei casi todos los
apuntes del postgrado sino todos, pero hasta entonces no me habia dado cuenta de las
cosas, que ni se me habian pasado por la cabeza.»

P4. «Yo creo que lo que me ha servido mucho es el breack propio de tener que desconec-
tar y tener que preparar el proyecto docente, cuando entonces he podido retomar esas
cosas que en el postgrado a veces estaban ahi pero que no te habias dado cuenta..»
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Es importante remarcar, sin embargo, que esos nuevos aprendizajes no tienen que
ver solamente con la «necesidad» de realizar un proyecto docente, sino, y sobre todo,
con la posibilidad de disponer de un tiempo de maduracién y de reflexién sobre su
propia practica docente:

P7. «No es hasta que te lo tomas por ti mismo y te tomas un tiempo para pensar como
organizas tii las estructuras y como planificaria y realmente te das cuenta de todo lo
que hay detrds. Creo que es ahi que es cuando haces una reflexion.»

P5. «Creo que aprendi mds de lo que me ensefiaron en el postgrado mientras preparaba
el proyecto docente que realmente durante el curso (...) Claro en el momento que
yo me senté a mirar el material que habia alli, lo que habia, que realmente, pues tuve
tiempo suficiente como para tener una vision amplia y madurarlo, y pensar sobre
ello.»

Tiempos para la maduracién de las ideas y espacios para la reflexiéon sobre la propia
préactica emergen aqui como dos requisitos imprescindibles para una formacién pedagé-
gica del profesorado novel que aspire a ciertos niveles de calidad. Véase sino la siguiente
matriz, elocuente por si misma, en la que se recogen las opiniones vertidas por dos
profesores respecto a las «debilidades del programa» y a sus «utilidades colaterales»:

DEBILIDADES

UTILIDAD COLATERAL

P7. «Ibamos muy agobiados de tiempo por lo
menos en mi caso en la tesina y tampoco nos
permitié hacer la maduracién de las ideas, sino
que era mds: para cudndo? Rdpido»

P7. «No es hasta te lo tomas por ti mismo y te
tomas un tiempo para pensar como organizas ti
las estructuras y como planificarias y realmente
te das cuenta de todo lo que hay detrds. Creo que
es ahi que es cuando haces una reflexion»

P5. « Yo creo que aprendi mds lo que me
ensefiaron en el postgrado mientras preparaba
el proyecto docente que realmente durante el
postgrado porque durante el postgrado que si
que venia pero tampoco me implicaba al mdxino,
como tenia veinte mil cosas que hacer, venia aqui
los viernes de 6 a 9 y los martes, y escuchabas...
Y wvale, luego te ibas a casa supercansado y
muerto y si te decian que te tenias que leer no
se que para el martes siguientes pues no se que
pero no»

P5. «Claro en el momento que yo me senté a
mirar el material que habia alli, lo que habia, que
realmente, pues tuve tiempo suficiente como para
tener una vision amplia y madurarlo, y pensar
sobre ello.»

Parece que, paraddjicamente, las mejores condiciones para una asimilacion significa-
tiva de los nuevos aprendizajes y su transferencia a la practica estuvieron mas presentes
durante la elaboracién del proyecto docente que durante la asistencia al postgrado. ;Qué
pudo haber cambiado entre ambas situaciones? ; Disfrutaron de reduccién horaria? ;No
asistian a acciones formativas que sobrecargaban su agenda? ;Habia transcurrido un
tiempo que les permitié madurar sus ideas? ;Estaban mas motivados?
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Nos hallamos, pues, ante una evidencia de primera magnitud que no hace mas
que corroborar la validez de las quejas del profesorado respecto a la falta de tiempo
durante la asistencia al postgrado y que tiene importantes repercusiones para el disefio
y desarrollo de futuras acciones formativas dirigidas a este colectivo. Realizar acciones
institucionales formativas que supongan una sobrecarga, sin ningtn otro incentivo y
sin ninguna reflexién en torno a las condiciones en las que se desarrollan, esta llamada
al fracaso en términos de aprendizajes y mejoras de la practica docente.

4.3.3. Los cambios

En este apartado se presenta el relato de los cambios acaecidos en la practica docente
del profesorado novel a partir de la experiencia desarrollada en el curso de postgrado.
Los cambios en la practica docente del profesorado se han operado, mayoritariamente,
en su conceptualizacién de la ensefianza, en sus estrategias docentes y de evaluacion y
en los resultados de aprendizaje. En lo que sigue se detallan todos estos aspectos.

a) Otra manera de entender la ensefianza: finalidades, roles y relaciones

Los cambios acaecidos en la forma de conceptualizar® y entender la docencia univer-
sitaria, se manifiestan por ejemplo, respecto a la finalidad de la misma:

P1. «He cambiado la forma de redactar las pricticas, ya no las hago tanto destinadas
a vamos a descubrir dénde estd el error o donde estd la norma que tengo que aplicar.
Cuanto vamos a ver qué ideas te sugiere ese supuesto de hecho.»

Esta profesora se refiere implicitamente a una de las cuestiones que mas interés
y controversia estd suscitando en los dltimos afios en la enseflanza universitaria: la
pregunta acerca del tipo de conocimiento que se requiere para un ejercicio profesional
competente y virtuoso (en este caso el ejercicio de la abogacia). Hasta hace bien pocos
afnos la respuesta dominante a esa cuestion se efectuaba en términos técnicos: se enten-
dia el conocimiento profesional como un conjunto de hechos reglas y procedimientos
que se aplican de forma no conflictiva a la resolucion de problemas. Consecuentemente
la formacion consistia en ofrecer una serie de conocimientos tedricos para, después,
aprender aplicarlos a situaciones previamente conocidas. Sin embargo, esta profesora
constatando la ya amplia evidencia de que existen aspectos centrales en la préctica pro-
fesional (de la abogacia en este caso) que no pueden ser resueltos por la mera aplicaciéon
de reglas técnicas porque en esas actividades profesionales con frecuencia los problemas
no aparecen bien delimitados ni claramente definidos, modifica sustancialmente las
pretensiones de su ensefianza:

5 Esta metacategoria (cambios/conceptualizacién de la docencia) atin teniendo similitudes con la cate-
goria valoracion del programa /utilidad /mejoras en la comprensién de la docencia la hemos diferenciado de
aquella porque aunque entendemos que estos cambios en la conceptualizacion de la docencia implican una
mejora de la comprension de la misma, no han sido explicitamente asi percibidos por los docentes noveles.
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P1. «Te das cuenta de que con la ensefianza no sélo les quieres impartir una deter-
minada asignatura o unos conocimientos técnicos. Sino también, una forma de
actuar.»

Entiende que la formacién técnica, atin siendo necesaria, asigna a la practica profe-
sional una certidumbre de la que realmente carece. Se trata entonces de ayudar al estu-
diante a resolver situaciones ambiguas y poco claras, tal cual se presentan en el ejercicio
profesional y que requieren un conocimiento que va mds alla de la mera capacidad de
aplicacion de reglas generales a situaciones particulares, «pensar como un jurista», en
los ilustrativos términos de esta profesora:

P1. «No sélo estamos formando a licenciados en derecho, estamos formando a juristas
queremos que piensen como un jurista, que se enfrente a un determinado problema y
diga bueno y aqui por dénde tiro. Qué estrategia tengo que llevar cabo.»

Formar al alumno para que «piense como un jurista» significa aqui que el problema
que debe ser resuelto no se presenta como dado y claramente definido (situacién muy
frecuente en la practica profesional), existiendo un desajuste entre la situacién proble-
matica y el corpus de teorias y modelos disponibles. Se trata de colocar al alumno en
situaciones donde la aplicacién del conocimiento resulta problematica. En estas situa-
ciones se accede a la solucién «pensando como un jurista», es decir, siguiendo el modo
que tienen los profesionales competentes para resolver esos problemas:

P1. «Ya no es tanto la obsesion que tii tienes porque los alumnos acierten con lo que tii
estds pensando, sino que sean ellos los que puedan elaborar su propios argumentos y que
te los defiendan de manera que tu llegues a aceptarlos o llegues a comprenderlos.»

Sin embargo, para las concepciones técnicas de la ensehanza universitaria del
Derecho pensar como un jurista supone una indagaciéon gobernada por la regla. La
cual determina la recogida de datos, la inferencia y la comprobacién de hipétesis que
permiten establecer claras conexiones entre la situacién y el marco teérico. El supuesto
fundamental que aqui subyace es que esas reglas son formalizables o algoritmizables.
Se trata de, en primer lugar, impartir la teoria y después en las clases practicas aplicarla
a ejemplos de problemas de la practica que se ajustan claramente a categorias teéricas
y técnicas. Aqui el papel del docente es observar la ejecucion, detectar errores en la
seleccion y aplicacion de la regla y sefialar la respuesta correcta. Forma de ensefianza
que ya ha sido abandonada por la profesora:

P1. «Ya no las hago tanto (las prdcticas) destinadas a vamos a descubrir dénde estd
el error o dénde estd la norma que tengo que aplicar.»

Y es que, como esta profesora, a nuestro juicio certeramente pretende, las practicas
de aula también pueden entenderse como una ocasién para la resolucién de proble-
mas que no se presentan claros desde un principio. Atn suponiendo que existe una
respuesta correcta para cada problema en el tronco comtin de conocimientos, de lo que
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se trata ahora es de ayudar al alumnado a que alcancen a percibir las conexiones entre
el conocimiento general y los problemas concretos, pero conexiones que se muestran
inicialmente como problematicas.

Es esta una formacion centrada en la practica profesional y en el desarrollo de com-
petencias procesuales y reflexivas mas que en la mera acumulacién de conocimiento
légico-proposicional. Aqui el énfasis se coloca en «aprender haciendo» donde los estu-
diantes aprenden mediante una simulacién de situaciones reales a hacer aquello en lo
que desean convertirse en expertos:

P1. «Por nuestra experiencia hemos visto que con nuestro sistema de ensefianza los
alumnos aprenden a trabajar en grupo, cosa que no la habian hecho nunca, aprenden
a argumentar, aprenden a defenderse, aprenden a reaccionar en un momento dado sin
llevarlo preparado, sin llevarlo memorizado.»

Otro de los cambios operados en la manera de entender la ensefianza se relaciona con
la re-conceptualizacién del papel del profesor universitario y con sus relaciones con el
alumnado. En primer lugar, se observa un transito de una concepcién del docente como
transmisor de conocimientos a una vision centrada en la facilitacion y personalizaciéon
del aprendizaje:

P3. «Es romper el rol del profesor al que no se puede prequntar nada, para pasar a
animarlos, tenemos que estudiar de esta manera, os voy a dar un esquema (...) y es
un poco mds personalizado, aunque sean ciento y pico alumnos.»

Un docente que fomenta ya el aprendizaje significativo y comprensivo antes que el
memoristico:

P8: «Yo intento que no se aprendan nada de memoria sino que me den una deduc-
cién logica, intento que ademds haya problemas que entiendan a la primera, de atris
hacia adelante, me da igual el orden mientras lo razonen (...),bueno, memorizar ya lo
minimo posible.»

Un docente que no sélo instruye en el aula, sino que orienta y ayuda fuera de ella,
a través de la accién tutorial:

Pé6. «Creo que forma parte de mi trabajo ayudarlo, y asesorarlos y eso. Que pasa que
los escucho y el trabajo del profesor no sélo es la clase, su asignatura.»

Un docente que ademds de orientar y ayudar a la reflexion, fomenta la autonomia
intelectual y moral del alumnado:

P3. «No solamente orientar sino, también hacerles pensar un poco mds, reflexionar (...)
Vamos va, pensar un poco venga, no sélo una actitud pasiva, sino orientar y ademds
tii puedes ser activo y tii tienes que elegir, yo te oriento, yo te doy el camino pero tii
eres el que decides si quieres o no quieres , si vienes o no vienes.»
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Un docente, en resumen, que no es ya solamente aquel a quien preguntarle sino, y
sobre todo, aquel ante quien preguntarse:

P5. «La vinica manera de cambiar la predisposicion es hacerlos trabajar en clase. Y
que lo hagan ellos, y que se pongan a prueba. Que se pongan a prueba delante de ti.
(...) Que se pongan a prueba y que cojan confianza contigo y que puedan hacer los
ejercicios.»

b) Los cambios e innovaciones didacticas: las estrategias de ensefianza y la eva-
luacién de aprendizajes

Esas transformaciones en la conceptualizaciéon de la finalidad de la ensefianza y
en la comprensién del papel del profesorado han tenido su correlato en el aula, sobre
todo, en cambios en las estrategias de ensefianza aprendizaje y en las modalidades de
evaluacién.

P2. «El cambio mds evidente para mi, es que he empezado a repartir papelitos entre
los estudiantes, que no lo habia hecho nunca de verdad, eh?. O cuando les explicaba
el derecho en la contabilidad lo que hacia es empezar con un par de chistes proyectados
en transparencias sobre el empresario al que las cuentas le son demasiado claras y cual-
quiera se da cuenta que la empresa ni funciona, no? Este es el cambio mds inmediato
que yo puedo decir que veo en mi prdctica docente inmediata.»

P8. «He cambiado mi forma de dar clases. Explicando un renting, les he explicado el
renting de un golf (modelo de automoévil), porque ellos me pidieron que el coche de
su vida seria un golf, y les he puesto el ejemplo de renting de un coche de golf por la
caixa, con papel de la caixa en transparencia.»

Los cambios han trascendido las actividades de ensefianza-aprendizaje y se han
realizado también en las estrategias de evaluacion:

P8. «Uno de los exdmenes lo he hecho via casos es decir ya no pregunto qué epigrafe
2,3,4.»

Pero a ese cambio en las estrategias de la evaluacién de acreditacién o sumativa
hemos de afiadir también el operado en la propia concepcion del sentido de la evaluacién
que se manifiesta en una aumento de importancia de la evaluacién formativa:

P4. «Porque yo estoy intentando, darle un poco de peso a la evaluacion continua de
alguna manera pues para compensar.»

P9. «Lo que pensamos fue como se monté un examen final haremos una evaluacion
continuada mediante entrega de ejercicios, corregimos y se los entregamos.»

A la hora de valorar en su justa medida este cambio, hemos de tener en cuenta que

el profesorado novel participe del postgrado forma parte de facultades con una fuerte
tradicion en evaluaciéon sumativa, es decir, los aprendizajes realizados por el alumnado
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se evaluan, fundamentalmente, a través de un examen final. Por lo tanto, el hecho de
introducir cambios en la evaluacién ha supuesto una profunda innovacién y una verda-
dera ruptura con los sistemas tradicionales de evaluacién a los que tan acostumbrados
estan los profesores y alumnos de estas facultades.

¢) Las relaciones profesorado-alumnado

Pero esos cambios en la conceptualizacion de la docencia que se han substantivado
en innovaciones didacticas y evaluativas s6lo adquieren pleno sentido en relacién con
el otro protagonista del proceso ensefianza-aprendizaje: el alumnado y con la finalidad
altima de ese proceso, o sea, el aprendizaje del alumno.

Las relaciones entre profesorado y alumnado que antes podian ser caracterizadas
como distantes y jerdrquicas, parece que ahora son menos estereotipadas, mas perso-
nalizadas y proximas. El clima del aula, generado por el docente, se convierte en un
aspecto fundamental en el proceso de aprendizaje del alumnado:

P4. «Yo creo que hay mds interaccion entre yo que estoy en la tarima y ellos que estin
abajo. Pues ahora yo suelo bajar mucho abajo. En mis movimiento de clase yo también
lo he notado. Eso de estar explicando y bajar donde estin ellos y un poco pues acercarse
a ellos, incluso a veces tocarlos.»

Sin embargo, relaciones més préximas y cordiales abren la puerta a una situaciéon
que el profesorado percibe como problematica:

P1. «Entonces claro, la relacién con los alumnos es totalmente diferente, o sea hay una
cordialidad entre nosotros que, que a veces es un tanto peligrosa en el sentido de que
te pueden venir con problemas personales.»

Tal y como esta profesora relata, cuando el alumno se muestra como sujeto mas alla
de los estereotipos al uso, suelen generarse situaciones dilematicas y problematicas que
desbordan al docente y que pueden acabar frustrandolo:

P4. «Cuando llegas a un contacto mas personal con el alumno, no sélo son los pro-
blemas de la asignatura los que recaen sobre ti, sino que a veces los alumnos cosas
que le iban a decir al jefe de estudios, te viene y te cuentan su, su... Que ya de alguna
manera ellos se descargan en ti, porque si hay una clases de pricticas donde tii estas
ayudando donde tii tienes un contacto mas personal con ellos (...),y eso le hace coger
a ellos como una mayor confianza que luego se refleja en otros aspectos, (...)Que te
vienen a contar problemas al margen de la asignatura. Entonces esto acaba entonces
por frustrar.»

Pero la enseflanza universitaria tiene lugar en espacios comunicativos en los que las
interpretaciones son multiples y a menudo conflictivas, donde existen diferentes percep-
ciones de situaciones semejantes, propiciadas por la existencia de distintas expectativas
de valor. Todo ello hace que esas mismas situaciones son también percibidas de manera
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ambivalente por el profesorado. Por un lado, el profesorado no se siente preparado para
afrontarlas y al tiempo suponen un enriquecimiento en su relacién con el alumnado:

P1. «Estos casos que tii mismo te sientes que no sabes como actuar. Tienes una persona
con un determinado problema y no sabes ni a dénde orientarle porque ves que excede
de lo que son, de lo que es tu responsabilidad como profesor. Era una persona que no
sé, con, con otro érgano de la facultad, pero no contigo como profesor, pero la relacion
profesor-alumno se enriquece sobre manera, es, es lo que mds ha cambiado.»

Nos situamos aqui ante el dilema de optar por una relacién mas fria y distante cen-
trada en los contenidos y que cosifica al alumnado pero que no compromete para nada
al docente (aunque también lo cosifica) o bien decantarse por una interaccién didactica
que fomente la dimension afectiva del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las reflexiones de estas profesoras ilustran la «hiperracionalizacién» de la docencia
universitaria en la que se han excluido cualquier alusién a las dimensiones, sociales,
afectivas y morales que concurren en todo proceso de aprendizaje. Ciertamente, el
aula universitaria es «el lugar» en el que se realizan las actividades de aprendizaje;
pero también es buena parte de «lo que se aprende», porque es un espacio fisico, pero
también social, en el que las relaciones entre las personas se desarrollan de acuerdo con
patrones que implicita o explicitamente hacen referencia a valores. Las experiencias
que se desarrollen en el aula no pueden pensarse solamente como «un» medio para
alcanzar determinadas metas, sino como «el» medio en el que se viven experiencias en
si mismas deseables. Todo método pedagdgico conlleva un determinado clima social
el cual también es aprendido. Modelos pedagégicos que suponen grupos democraticos
crean sistemas sociales democréticos y exigen que los alumnos aprendan (ademas de los
contenidos de que se trate) valores como la solidaridad y el respeto. Esto significa que la
clase debe constituirse como el lugar para experimentar y practicar los contenidos de la
propia asignatura, teniendo la posibilidad de analizarla e interpretarla, de examinar sus
propuestas y de decidir sobre su evolucion. Los procesos de negociacién, tanto del con-
tenido, como de las tareas y la evaluacion deberian ser entendidos como una parte del
trabajo de la asignatura y no s6lo como una condicién necesaria para su desarrollo.

d) Las respuestas del alumnado y su aprendizaje

Deciamos en los epigrafes anteriores que los cambios e innovaciones docentes alli
relatados cobran sentido tinicamente en relacién con el otro protagonista del proceso
de E-A: el alumnado. En efecto, el proceso educativo es un proceso de interaccién entre
participantes (profesorado y alumnado) y, por tanto, estd, en gran medida, codetermi-
nado por ellos.

Las acciones por las que se lleva a cabo la ensefianza y el aprendizaje universitario son
acciones comunicativas y, por tanto, en ellas intervienen los deseos, los intereses, las moti-
vaciones, las expectativas y las interpretaciones de los participantes. Como consecuencia,
se entiende que el aula es un espacio social de comunicacién e intercambio dindmico, un
sistema vivo donde sus elementos se definen en funcién del intercambio y el sistema se
configura como consecuencia de la participacion activa, y en parte auténoma, de profeso-
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rado y alumnado. Si hasta aqui se ha recogido la experiencia de uno de los coprotagonistas
de esa interaccion, ahora es necesario acceder a la vivencia del otro®.

La relacién mas cercana y personalizada que ha fomentado la realizacién del curso no
s6lo ha generado dilemas en el profesorado sino que también ha tenido efectos positivos
en alumnado y sus relaciones con el docente. En primer lugar, podria hablarse de un
cierto goce y satisfacciéon durante el trabajo de aula:

P3. «Los alumnos han reaccionado muy bien a todos los recursos y todas las prdc-
ticas que he implantado (...) los alumnos muy satisfechos lo pasamos muy bien en
clases.(...) Es que el alumno como minimo estd a gusto en tu clase, que esto es una
satisfaccion afiadida, no? »

Satisfaccién del alumnado que propicia una participacion mas activa y aumento de
responsabilidad en su aprendizaje, en suma, mas motivacién:

P6. «Tuvimos buenos resultados sobretodo en la motivacion.»

Este cambio en la actitud del alumnado que ahora se convierte, mediado por el cam-
bio de actitud del docente, en protagonista activo de su propio proceso de construccion
de conocimientos tiene una influencia clara en los resultados de aprendizaje:

P1. «Por nuestra experiencia hemos visto que con nuestro sistema de ensefianza los
alummnos aprenden a trabajar en grupo, cosa que no la habian hecho nunca, aprenden
a argumentar, aprenden a defenderse, aprenden a reaccionar en un momento dado sin
llevarlo preparado.»

Resultados que, segtin el profesorado novel, se derivan de una forma més auténoma,
reflexiva y significativa de aprender y que, por tanto, implican una mejora cualitativa
del aprendizaje:

P5. «Por lo que yo veo en la evaluacion continua yo que estoy con ellos, que comento
los problemas, yo creo que si que ha habido una mejora del aprendizaje.»

e) La valoracién del cambio por parte del profesorado

Sin embargo, esa mejora cualitativa, parece que, segtin el profesorado novel, no se
refleja en los resultados cuantitativos de la evaluacién sumativa o final:

P2. «He cambiado, la formulacion de las preguntas de los exdmenes. Pero luego los
resultados son parejos con los que se estin teniendo alrededor del mismo tipo de asig-

natura (...) o sea que realmente no ha tenido un efecto.»

6 Laimposibilidad material de acceder directamente al alumnado, ha obligado a conocer sus opiniones
y experiencias de manera diferida a través de las opiniones del profesorado novel.
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P5.» Lo que vengo a decir es que hacer un poco todo este tipo de actividades y de cosas,
por lo menos en mis experiencias no ha afectado los resultados de los exdmenes».

Pero, aunque el profesorado observa que los resultados finales son semejantes con
el nuevo sistema de trabajo, aceptan que, paradéjicamente, existe una mejora en el
aprendizaje:

P5. «En la evaluacion continua yo creo que si que ha habido una mejora del aprendi-
zaje, lo que no se es porque no lo demuestran.»

P7. «He aplicado, a parte de la tipica evaluacién sumativa final, una evaluacion de
proceso sobre los niveles iniciales, y ahi si que he encontrado mejora.»

Mejora debida, segtin ellos, a que la calificacién no es ya tinicamente la puntuacién
obtenida en el examen final sino que a esta se afiade la obtenida en la evaluacién con-
tinua:

P5. «Si claro. Lo que yo te digo es que la mejora que yo he encontrado es debida a
que ellos hacen una evaluacion continua y eso les puntiia, los puntiia de una manera
muy positiva de cara al examen. Lo que no he encontrado mejora es en la evaluacion
del examen en si.»

Mejora que es de nuevo relativizada cuando se la sittia en el contexto de los resul-
tados cuantitativos finales:

P5. «Que el niimero de aprobados haya sido mayor no significa que los exdmenes hayan
estado mejor. Ha significado que han hecho una evaluacion continua y han obtenido
una serie de punto que le ha ayudado a mejorar la nota del examen. Entonces aprueban
peor lo que es el examen como tal, en si la gente no lo estd haciendo mejor.»

¢Coémo podriamos explicar esta aparente contradiccion? Segun el profesorado los
resultados que obtienen los alumnos con la introduccién de las innovaciones son los
mismos en términos de notas pero probablemente no lo sean en términos de apren-
dizajes. Quizas el problema puede hallarse en la prueba final. Si como se deriva de
la opinién de los profesores, es plausible inferir que se han producido mejoras en el
aprendizaje, cabe preguntarse si la prueba final es sensible a esos cambios y puede
medir esa mejora.

Parece también que algunos de estos profesores dan una importancia desmedida a
la nota del examen porque creen que alli se refleja univocamente el grado de logro de
aprendizaje y porque la sobrevaloran, como indicador de aprendizaje por encima de
la informacién que obtienen de la evaluacién formativa. Y aqui puede residir, quizas,
otro de los factores que expliquen esta aparente paradoja: la posible confusién entre
evaluacion formativa y calificacion.

Es un lugar comtin en el «discurso» de la ensefianza universitaria el que la evaluacion
es un componente fundamental para la mejora de la docencia y para ayudar al alumnado
a desarrollar un aprendizaje significativo, ttil y profundo. Se entiende la evaluacién
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como aquel proceso sistematico de recogida y elaboracién de informacion que permita
la toma de decisiones para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se afirma
que es imprescindible recoger y analizar informacién al final del proceso formativo
para cumplir con la funcién de acreditacion que como docentes tenemos encomendada
(evaluacion sumativa) y para introducir modificaciones que puedan mejorar el proceso
en el futuro. Pero, sin embargo, también es necesario recoger informacién durante la
realizacién del proceso ya que éste es el que nos va a permitir explicar los resultados
obtenidos.

El problema de la evaluacién en la universidad es que los docentes deben desarrollar
simultdneamente la funcién de acreditacion y la de evaluacioén, lo que facilita su confu-
sién que, en ocasiones, se transforma en una verdadera contradiccion.

Es importante, de entrada, distinguir entre evaluacién y calificacién como procesos
diferentes que tienen distintas finalidades. Desde una perspectiva educativa, la evalua-
cién es un proceso de analisis que culmina con la expresioén de juicios de valor referidos
a criterios. Su finalidad es la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por el
contrario, la calificacién es una tarea cuyos prop6sitos son administrativos y obedecen
a la légica de la selecciéon y clasificacion social.

4.4. Factores inhibidores del cambio y la innovacién

Todos los cambios que hasta aqui se han ilustrado no se han producido, obviamente,
en un vacio social o institucional. Tal y como ya se ha remarcado las innovaciones
docentes tienen lugar en el seno de la institucion universitaria que constituye una red
compleja de factores interrelacionados que pueden fomentar o dificultar el cambio y la
innovacién docente. Poseer informacion respecto a aquellos elementos organizativos,
sociales, personales e institucionales que obstaculizan y/o inhiben la mejora docente
facilitard la introduccion de mecanismos de correccion que fomenten la transferibilidad
de los conocimientos y habilidades desarrollados por el profesorado novel en las accio-
nes formativas. Las innovaciones docentes que el profesorado ha emprendido a partir
del programa se han visto inhibidas por factores didacticos, institucionales, organizati-
vos, curriculares, y obstaculizadas por cuestiones relacionadas con la falta de recursos
y con las caracteristicas del alumnado.

4.4.1. Los dificiles inicios: la inseguridad del docente novel

El primer factor que dificulta o impide la innovacién docente es la falta de seguridad
en la préactica docente:

P.8. «Cuando tienes tanta insequridad te alejas’ ;no? Porque no conoces claro y no
te metes alli porque claro, que te van a decir, no sé qué, sino sabes esto como vas a
reaccionar si te preguntan una cosa.»

7 En el sentido de baja implicacién.
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La sensacion de inseguridad que experimenta el docente novel se debe, sobre todo a
una falta de experiencia y de conocimiento pedagdgico. Esta inseguridad la entienden
como una consecuencia de su incipiente dominio en métodos, técnicas y recursos de
ensenanza:

P.8: «Notaba una inseguridad (...) El programa y todo los recursos me dieron un poco
mds de seguridad en la aplicacion de las técnicas y de los recursos.»

Una de las manifestaciones de esa inseguridad es el miedo a posibles preguntas e
intervenciones espontdneas por parte del alumnado:

P8. Notaba una inseguridad, no tanto por el conocimiento sino por posibles salidas
inesperadas jno?.»

Es importante remarcar aqui que ese proceder titubeante pleno de perplejidades es un
«rasgo propio» de los principiantes y que debe ser interpretado no como una anomalia a
ser rapidamente resuelta sino como una reaccién natural y coherente que debe ser objeto
de consideracion y reflexion como parte necesaria del proceso de desarrollo profesional
del docente universitario. Ciertamente, el periodo de iniciacién profesional representa
todo un desafio para los docentes principiantes ya que deben afrontar situaciones nuevas
en contextos desconocidos y asumir responsabilidades que les provocaran tensiones e
incertidumbres, las cuales repercutirdn no sélo en el campo profesional, sino también
en su dimensién personal y emocional. En este periodo, la concepcién pedagogica y las
expectativas que el docente ha elaborado durante su formacién disciplinar «chocan» con
una realidad compleja para la que no se siente suficientemente preparado, producién-
dose, como consecuencia, sentimientos de insatisfacciéon, desconcierto e intranquilidad
que son los que dominan las relaciones del docente principiante con su contexto.

4.4.2. Espacios insuficientes y recursos tecnoldgicos escasos

Otro de los factores que obstaculizan la innovacién docente, segtin los profesores
noveles, es el déficit de recursos materiales disponibles en la universidad. En primer
lugar, espacios inadecuados que imposibilitan la realizacién de actividades y practicas
innovadoras en el aula:

P1: «Bisicamente las dificultades eran las instalaciones, las clases en derecho, pues
han de ser parecidas a las vuestras, lo que pasa es que las salas no son inclinadas son
rectas.»

En segundo lugar, la inexistencia de espacios que favorezcan el trabajo en grupo del
alumnado. La ausencia de aulas destinadas a tal fin, es un inconveniente para propo-
ner la realizacién de actividades de aprendizaje que exijan la colaboracién y el trabajo
conjunto de los alumnos:
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P1: «Otro problema mds es que los alumnos no tienen sitio para reunirse, para hacer
grupos.»

P2: «En la facultad no hay aulas de estudio, solo hay biblioteca. Y los estudiantes
no tienen mds remedio que utilizar la biblioteca como aula de estudio, con lo cual la
biblioteca no se puede utilizar para leer libros, ni para acceder al fondo.»

La falta de recursos tecnoldgicos también es considerada como un gran inconveniente
para promover el uso de las TIC® como soporte del proceso de ensefianza-aprendizaje:

P1: «Tampoco hay muchos ordenadores...no todo el mundo...eh!.»

4.4.3. La dimension organizativa: grupos masificados y la problemdtica del tiempo

Uno de los factores que més han dificultado la puesta en préctica de las innovacio-
nes docentes surgidas en el seno del curso ha sido el elevado ntimero de alumnos que
tienen por asignatura:

P3. «Nos costd, porque claro con cien alumnos, qué haces, no?. Vamos a hacer un
juego,... si te despistas, bueno eso era un gallinero, no?.»

Pero esa dificultad no sé6lo se ha experimentado en aulas masificadas a la hora de
implantar estrategias didacticas que fomenten el trabajo auténomo del alumnado.
También fuera de ella el aumento de tiempo de dedicacién que generaba la puesta en
marcha de la innovacién ha sido considerable:

P2. «Hay otro elemento, el elemento tiempo que nosotros lo vemos al organizarlo,
tiene mucho mds trabajo.»

En sus comentarios hacen referencia a la evaluacién continua, como innovacion
docente, y al incremento de tiempo que deben dedicar a aplicar, de manera correcta,
dicho enfoque de evaluacién a un grupo masificado:

Pé6: «Pero acarred la problemdtica que como eran grupos de cien alumnos mds o menos,
nosotros corregiamos esos ejercicios y se los volviamos a dar o se los ddbamos a otros

grupos, etc., pues nos acarred que tuviéramos un trabajo excesivo para nuestra carga
docente.»

4.4.4. El seno departamental y las culturas académicas
El profesorado participante en el curso cree que su elevada dedicacion a la docencia y

el exceso de tiempo que invierte en la innovacién docente, en ocasiones, no es reconocida
suficientemente por el departamento al que pertenece. Falta de reconocimiento que se

8 Tecnologias de la informacién y la comunicacién.
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manifiesta especificamente en el escaso interés que suscitan las innovaciones didacticas
que los docentes noveles han introducido:

P4. «El departamento vivia al margen de esta experiencia. El departamento es asi.
Pero hay un eslabon perdido entre esta experiencia y que realmente surjan textos que
fructifiquen en el seno de los departamentos que participaron de la experiencia. Hay
algo que falta.»

Bajo interés que no es una consecuencia de las opiniones que pueda suscitar la
valoracion de la innovacién que llevan a cabo los docentes noveles, sino que estd mas
relacionado con la tradicional cultura académica® universitaria individualista, de aisla-
miento y con limites muy bien definidos entre grupos docentes:

P2. «Me he acogido a la cultura departamental de que nadie se mete con nadie.»

Ese desinterés es también una muestra especifica de la todavia baja consideracion
que recibe la docencia en el curriculum y en el desarrollo profesional del profesorado
universitario:

P8. «Es un departamento que hay muchisima gente joven y no, no porque ademds
ahora estin valorando mucho la investigacion, entonces claro la docencia dicen la
docencia da igual no me van ni a dar mds puntos por docencia ni, simplemente es
investigacion.»

Sin embargo, esta opinién es matizada por la experiencia de otros profesores noveles
que si han recibido un apoyo explicito y claro del departamento:

P3: Pero si, el departamento apoya todo (...) Yo con el departamento no tuve, en ese
aspecto problemas. El resto del departamento estd muy de acuerdo con estas prdcti-
cas.»

Pero la percepcion de la falta de apoyo vuelve a emerger cuando el analisis se sittia
a nivel de centro. Falta de apoyo explicito que, de nuevo, se manifiesta en forma de
aislamiento y se expresa con cierto tono de resignacion:

P4. «Intentar aplicar innovacion desde un punto de vista aislado como manchas de
aceite que contaminan una organizacion tan compleja (...) una division tan importante
como la nuestra, es que es una utopia, . un intento es un intento pero que la dificultad
se produce cuando estds absolutamente aislado.»

9 Por cultura académica entiéndase aqui el conjunto de creencias, valores, normas y habitos que consti-
tuyen el marco interpretativo a la luz del cual adquiere sentido y significado la practica docente al tiempo que
configuran la identidad de los docentes y del departamento o facultad y definen las relaciones que mantienen
entre si los docentes. Ese sistema de creencias y hédbitos se elabora de manera colectiva por los grupos docentes
que durante afios se enfrentan al mismo tipo de realidades, dificultades y situaciones.
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Ciertamente, la percepcion de estos docentes no describe una realidad nueva. Si hay
algtn rasgo tipico de la docencia en la universidad, es el del individualismo y aisla-
miento de los docentes. El trabajo docente es una actividad secularmente individual y
de puertas adentro como pocas otras ocupaciones. Los docentes pueden encontrar en el
aislamiento ciertas ventajas como la seguridad psicolégica que puede representar saberse
duefio absoluto y exclusivo de una situacién y no estar sometido al escrutinio directo ni
inmediato de ninguna otra persona. Sin embargo, esa falta de didlogo y comunicacién
entre docentes supone un obstaculo para la mejora del disefio curricular, de la ensefianza
y del fomento del aprendizaje del alumnado:

P7. «Relacionado con esto también hay el problema de que si no hay un mismo patron
dentro de las asignaturas que estin relacionadas con las que tii das, pues también esto
despista un poco al alumno. Quiero decir que como es mi caso que es una asignatura
que va encadenada a dos o tres o cuatro que van antes, si la trayectoria o el método
docente que se utiliza en las anteriores difiere de las que vas a utilizar i, es claro, se
encuentran un poco despistados. El sentir es que me estdn pidiendo.»

También es cierto, sin embargo, que este individualismo puede salvaguardar la
creatividad y originalidad en el trabajo docente ya que permite realizar innovaciones
sin necesidad de compartirlas:

P4. «Yo en cambio estoy en un grupo en el que no, no hubiésemos introducido
cambios (...)yo tengo algo que acaba resultando una ventaja y que es desde el
punto de vista investigador y no sélo como docente y es que no hice la carrera
con la citedra en la que estoy ahora (...) Y eso también me ha dado un cierto dis-
tanciamiento y una cierta libertad claro, mayor de la que hubiese tenido en otro,
en otro momento. Porque no tengo a nadie de quien haya aprendido en clases a
quien tenga que seguir inevitablemente porque ya no es a quien tengo que darle
explicaciones , aunque tampoco el trato ha sido nunca ese, pero para entender lo
que estamos diciendo (...).»

El aislamiento e individualismo no parecen ser las tinicas formas que adoptan las
relaciones que mantienen entre si el profesorado:

P4. «El departamento estd muy organizado por citedras. Es decir, citedras que no se
dan razones la una a la otra, sino que toman sus propias decisiones.»

Esta cita permite ilustrar otra de las formas que adopta la cultura universitaria:
la balcanizacién. Esta forma de interaccién se produce cuando en los departamentos
aparecen grupos separados de docentes con intereses y concepciones disciplinares y
docentes diferenciadas y que, en ocasiones, rivalizan y compiten por posiciones de
privilegio y preferencia.

Las diversas formas que, como hemos visto, adopta la cultura profesional dominante
en la universidad, no sélo pueden constituir rémoras puntuales a la innovacién, sino
que constituyen el principal freno endégeno para la adopcién de una nueva cultura
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institucional que tome la colaboracién como su eje estructurante. En efecto, la fuerza
del ambiente, las rutinas diarias, la inercia de los comportamientos, la presién de las
expectativas sociales y las relaciones de poder-dominacién entre las diversas jerarquias
docentes hacen que las expectativas y funciones de los docentes noveles se acomoden sin
debate previo ni deliberacion reflexiva a los ritmos y rutinas habituales de las practicas
tradicionales docentes en la universidad:

P8. «Es un dilema que tengo yo: qué hago que memoricen o que no memoricen, que se
anden con apuntes o sin apuntes (...) pensar en mi departamento sin apuntes es impo-
sible. (...) Es que no hay nadie que lo haga, yo soy el iiltimo mono del departamento,
(...) si digo: valoremos la posibilidad, pondrian el grito en el cielo.»

Resulta ya una obviedad sefalar que las necesidades de mejora en la docencia y
la formacién pedagégica del profesorado novel tendran poco impacto si las culturas
departamentales (o donde se organice la cultura académica), no las promueven.

Fomentar una cultura de la colaboracién que permita y fomente la innovacién
docente requiere ciertas condiciones estructurales y organizativas aunque éstas no son
suficientes. Para su establecimiento hace falta, ademas, un largo proceso en el que los
compromisos personales y grupales interactiian con las condiciones organizativas y
dan lugar a la autorrenovacioén de las practicas curriculares y a la institucionalizacion
de la colaboracién que se constituye entonces en un rasgo mas de la cultura del centro
educativo.

Sin embargo, tal y como advierte Escudero (1995), la colaboracién, al igual que lo
sucedido con la «Reflexién», puede llegar a convertirse en un eslogan vacio de conte-
nido si no se tiene en cuenta que pretender que los profesores desarrollen un trabajo
colaborativo sin fomentar su participacion real y con todas las consecuencias en la
determinacién curricular, sin transformar las condiciones de su practica, o sin que se
fomente una estructura organizativa mucho mas flexible en los centros universitarios,
es poco menos que un engafo.

4.4.5. Las defensas del alumnado ante la innovacion docente

En el seno de esta cultura individualista, jerarquica y transmisiva, el papel que
interioriza el alumno y las expectativas que tiene acerca de la actuacion docente y de
la finalidad de la docencia universitaria inhiben o dificultan las propuestas de cambio
sugeridas por el profesor novel:

P7. «Yo veo también un problema que tiene que ver a como estdn acostumbrados los
alumnos a trabajar. Tii llegas y les dices que les has cambiado el sistema de estudio y
de preparar la asignatura...ellos estdn acostumbrados a tener unos buenos apuntes,
y saben que con aquellos van a ir al examen y van a aprobar, etc. Ahora que les dicen
que existe la biblioteca, tenéis que coger esta referencia, trabajarlas, pues esto ya no
les gusta nada. EI tema de irse a la biblioteca a trabajarse los textos pues en muchos
casos, la mayoria de las gentes, no lo hacen, prefieren conseguir apuntes via academias,
via vaya a saber qué..Y esto es un problema. Vas a ir con innovacion y tienes una baja
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respuesta de sequimiento, y desincentiva un poco lo que es esta voluntad dindmica de
llevar las cosas a cabo.»

El profesorado novel intenta llevar a la practica una docencia que fomente el apren-
dizaje significativo y las habilidades de pensamiento, pero esas pretensiones no son
compartidas por el alumnado ya que la cultura institucional dominante no las exige ni
fomenta:

P8. «Es un poco triste porque, yo si que intento pues que piensen y que formarles la
mente pero a través de cosas econdmicas, es decir, su objetivo es aprobar la asignatura,
y no no les puedo hacer que su objetivo sea otro diferente porque es que sino cuando
acaben de mi asignatura y lo intenten aplicar a otras asignaturas se van a chocar
contra la pared, porque el objetivo en esta carrera es acabar la carrera en cuatro afios
y medio.»

P7.: «<En este caso estamos en un modelo de universidad totalmente escolar. Esencial-
mente en su chip interno tienen que ver la carrera como una sucesiva progresion de
superacion de examenes. Ese es el modelo y sobre eso es muy dificil combatir.»

Mas bien, sigue exigiendo un aprendizaje memoristico, reproductor de contenidos
y academicista, algo que el alumnado ya tiene profundamente asumido y con lo que
debe bregar cualquier intento de innovacién docente:

P1. «Van a empollar vomitar y vomitar y sacar todos los exdmenes. ;Hasta qué, punto
les podemos exigir?. Mira, tienes que aprender te vamos a hacer una evaluacion con-
tinuada y tienes que formar tu mente, (...) formar tu mente ni puertas, o sea lo que
quiere son unos buenos apuntes para metérselos en la cabeza y vomitarlos el dia del
examen porque en el fondo es lo que se van a encontrar.»

5. CONCLUSIONES

Las conclusiones que a continuacién se presentan son una sintesis descriptiva de
las informaciones aportadas por el profesorado novel asistente al curso de postgrado
sobre innovacion en la docencia universitaria y que han participado en esta evalua-
cion.

5.1. La transferencia y el impacto del curso

Los cambios introducidos en la préctica docente por el profesorado novel tras su
participacion en el postgrado, ofrecen evidencias del impacto del curso y de la transferi-
bilidad de los contenidos impartidos a la realidad de los participantes. El docente novel
valora el curso como una experiencia positiva que deberia ser requisito imprescindible
para aquellos que quieran iniciarse en la docencia universitaria. Parece que el docente
novel, tras participar en el curso, haya adoptado una actitud més critica y reflexiva ante
su propia practica y ante la tradicién docente dominante en su facultad. Por lo tanto, el
curso ha ofrecido al docente novel argumentos suficientes para teorizar sobre su pro-
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pia practica, para comprenderla con mayor profundidad y conseguir una clarificacién
conceptual de la docencia universitaria.

Conseguir una comprension més elaborada de la docencia universitaria, ha sido el
origen de los procesos de cambio que el docente ha llevado a cabo en el aula. Al hablar
de cambios en la conceptualizacién de la docencia, nos referimos a cambios en la con-
cepcién papel del profesor, finalidad de la ensefianza, rol del alumno, comprension de los procesos
de ensefianza-aprendizaje y relacién profesor-alumno.

Es importante sefalar la relacién entre estos elementos y cémo los cambios en uno de
ellos influyen en todos los demas. Segtin los comentarios del profesorado novel, parece
ser que el curso de postgrado les ha ayudado a conseguir una comprensién més globa-
lizada de la ensefianza universitaria. El docente novel, tras participar en el postgrado,
percibe el aprendizaje como un proceso individual que se produce en interaccién con
el medio. Segun el profesorado novel, la relacién entre la ensefianza y el aprendizaje
no es lineal o causal, es decir el aprendizaje no depende directamente de la ensefianza
recibida por el profesor, sino que el responsable tltimo del proceso de aprendizaje es el
alumnado. No obstante, el docente novel entiende que aquello que un individuo puede
llegar a aprender depende del tipo y grado de ayuda que recibe. Por ello, perciben al
docente universitario como mediador del aprendizaje del alumno mas que como un
transmisor de contenidos. Este tiltimo cambio explica por qué el clima del aula es un
aspecto que el docente novel, tras participar en el postgrado, valora en gran medida.
Entienden que la ensefianza debe pasar de la explicacién y la reproducciéon de conoci-
mientos a la investigacién y la construccién de aprendizajes significativos. Por ello su
funcién en el aula no se reduce ya a la transmisién de contenidos académicos, sino que
intentan generar y crear contextos ricos en oportunidades de aprendizaje.

5.2. Factores obstaculizadores

Para los profesores noveles, el contexto institucional y social en el que desempefian
su labor docente ha constituido, en ocasiones, un freno al cambio y a las innovaciones
que estaban tratando de desarrollar. Algunos de estos obstaculos, dada su natura-
leza, van mas all4 de la capacidad y/o posibilidad del profesor para superarlos. Son
factores externos al docente novel, aspectos propios del contexto institucional y que,
ademas, influyen en su motivacién e interés por la innovacion y la calidad de su labor
docente.

De la opinién de los docentes noveles se deduce que aquellas instituciones universita-
rias cuyos profesores estin comprometidos con el cambio educativo y la mejora docente
cuentan, entre otras cosas, con recursos adecuados y suficientes, apoyo y reconocimiento
institucional a la innovacion y una cultura académica basada en la colaboracion.

La existencia de un déficit de recursos materiales disponibles es, segtin el profeso-
rado novel, un factor inhibitorio para el cambio y la mejora en la docencia universitaria.
El elevado nimero de alumnos por asignatura es otra de las dificultades que, segiin
el docente novel, dificulta el desarrollo de innovaciones en el aula. Esta masificacion
comporta, por otra parte, una elevada dedicacioén. Ese aumento de tiempo de dedicacion
que implica realizar una innovacién educativa ha sido también sefialado por el docente
novel como un factor que dificulta la introduccién de cambios.
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Uno de los aspectos mas comentados por el docente novel es la inseguridad que
perciben al iniciar su préctica docente. Ya se ha sefialado que esta inseguridad es con-
secuencia de la falta de experiencia y conocimiento pedagogico del profesor novel. Este
rasgo, facilmente identificable en aquellos que se inician en la docencia universitaria,
es un indicio para proponer y consolidar practicas formativas encaminadas a reforzar
la actuacion inicial del docente. Los programas de induccién a la docencia junto con
el apoyo al docente son una buena solucién para reducir la inseguridad y la falta de
confianza que el docente novel experimenta.

Los docentes noveles se encuentran en facultades con una cultura académica indivi-
dualista y poco dada al trabajo cooperativo entre el profesorado. Los participantes en el
postgrado manifiestan haberse sentido solos en los procesos de innovacién desarrollados
en su practica docente, y comentan que no han percibido ningtin tipo de reconocimiento
por parte del departamento al que pertenecen.

En sintesis, la elevada variabiliad de las dificultades que encuentran los profesores
noveles no se debe tanto a sus caracteristicas personales y su perfil profesional como al
contexto académico, institucional y cultural en el que se sitta la innovacién.

Las dificultades para el desarrollo de innovaciones didécticas no surgen solamente
del contexto institucional en el que el docente realiza su labor. En ocasiones, el alumnado
frena las iniciativas de cambio propuestas por el docente novel. Esto se debe al rol que
el alumnado ha interiorizado como consecuencia de pertenecer a un contexto institu-
cional con una cultura fundamentalmente individualista, jerdrquica y transmisiva. Las
expectativas que el alumnado ha ido construyendo acerca de su papel como estudiante
dificultan la realizacién de actividades que requiera su participacién activa y en parte
auténoma en el proceso de aprendizaje. Los alumnos muestran, en ocasiones, una cierta
predisposicién hacia el aprendizaje memoristico y academicista. Por ello, reclaman al
docente universitario una enseflanza tradicional que no vaya més alla de la reproduc-
cién de contenidos teéricos. Noétese, sin embargo, que el alumnado ha valorado, de
manera positiva, aquellas innovaciones introducidas por el docente novel en el aula.
Se deduce por lo tanto, que el rechazo del alumno hacia el cambio es inicial, y producto
de su pertenencia a una institucién con una cultura docente de caracter tradicional.
Tras participar en una actividad innovadora, los alumnos valoran, en gran medida,
otras formas de aprendizaje, a la vez que redefinen el rol del profesor y la finalidad de
la docencia universitaria.
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RESUMEN

Nuestro trabajo se inserta dentro de la creciente preocupacion por conocer las motivaciones
y los condicionamientos de los estudiantes al entrar en la Universidad y estimular desde ahi
los Servicios de Orientacion en ella, con el fin de optimizar la rentabilidad de esta institucion.
Ofrecemos informacion que pueda servir de base para la orientacion de los aspirantes a la carrera
de Magisterio y para la elaboracion de sus planes de estudio. En la introduccion, describimos
la metodologia. Analizamos uno de los instrumentos que vamos a utilizar, concretamente una
parte de un cuestionario de Garcia Yagiie sobre intereses, preferencias y rechazos por actividades
y sobre la autoimagen. En este articulo, la fase inicial de un trabajo mds amplio, presentamos
una sintesis de los controles estadisticos, paramétricos y no paramétricos, realizados para su
validacion en nuestra poblacion, y para introducir los ajustes necesarios que nos han conducido
al perfeccionamiento de este instrumento.

Palabras clave: Andlisis de un Cuestionario; Intereses, aficiones y preferencias; Autoimagen
y autoestima; Orientacion estudiantes Magisterio.
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ABSTRACT

This research paper aims to better know students’ motivation and conditioning circumstances
when enrolling in University, so Student Orientation Services can be adequately set up in order
to maximize University returns. Future teachers will find fundamental information to design
career plans and curricula. First of all, methodology is described. One of the selected tools is
deeply analyzed: Garcia Yagiie's questionnaire on interests, preferences and rejection attitudes
by type of activities and on self-image. This research paper, as an introductory step in a broader
research, offers a summary of statistical controls, both parametric and non-parametric, used to
validate the selected population and used to make the necessary adjustments that have eventually
led to the tool improvement.

Key words: Questionnaire analysis; interests, inclinations and preferences; self-image and
self-esteem; Education Students’ Orientation.

INTRODUCCION

El interés por mejorar la calidad de los rendimientos de la institucién escolar,
en todos sus niveles, ha desencadenado desde hace tiempo un gran nimero de
investigaciones en todos los paises de nuestro entorno, junto con la voluntad ofi-
cial por introducir modificaciones en los planes de estudio y en la estructura del
sistema educativo. Pero quizas sea la optimizacién de la docencia universitaria y
la formacion del profesorado algunas de las preocupaciones mds llamativas en el
momento actual.

Sobre la calidad de la docencia en las Universidades espafolas contamos con numero-
sos analisis. Una de las demandas que se plantean con mayor insistencia hace referencia
a la necesidad de implantar en todas las Universidades los Servicios de Orientaciéon
(Echevarria, Figuera y Gallego,1996; De Miguel,1997; Rodriguez Espinar, 1997; San-
chez Garcia, 1998 y 1999; Vidal, 1999; Alvarez Rojo y otros, 2000; Vidal, Diez y Vieira,
2002, Gil Beltran, 2002, entre otros). Los cambios operados durante los tiltimos afios en
la estructura de los estudios universitarios (descentralizacion, autonomia, planes de
estudio abiertos, confeccién del propio curriculo con créditos en materias optativas y de
libre configuracion, etc.) y los efectuados desde hace algunos afios (aumento notable de
la poblacién universitaria y soluciones dependientes de la nota en el examen de Selec-
tividad; frustracion ante la dificultad de cursar la carrera que se desea, desinformacién,
desmotivacion, etc.) exigen la organizacién de estos servicios de Orientacion en todas
las Universidades, de forma sistematica e institucionalizada. Las férmulas paliativas
realizadas en algunas de estas instituciones (jornadas de recepcion e informacién gene-
ral, charlas, mesas redondas, etc.) han resultado insuficientes y demasiado superficiales
para atender las necesidades de los estudiantes, tanto en el momento de iniciar los
estudios universitarios como durante el desarrollo de los mismos o a su terminacién.
También el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades (Consejo
de Universidades, 2002, p.34) alude a que uno de los indicadores de calidad no sufi-
cientemente cubierto por las Universidades ha sido la puesta en marcha de un sistema
homogéneo para la orientacién de los estudiantes; esto podria llevarse a cabo con el
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apoyo, entre otras, de las disciplinas de Orientacién Escolar y Profesional, Métodos de
Investigacion y Didactica.

Es evidente que para lograr este objetivo se necesitan mas estudios sistematicos
sobre las necesidades de la comunidad universitaria (perfiles de estudios), la creacion
o actualizacién de materiales para la recogida de informacién (cuestionarios, encuestas,
tests vocacionales o de preferencias profesionales, modelos de entrevistas mas o menos
estructuradas, etc.), y la formacién de profesionales, orientadores especializados en este
nivel académico, asi como la elaboracién de un modelo tedrico que dé sentido a toda
esta actividad.

Desde hace més de una década, estamos interesados en el analisis de las caracteris-
ticas y los condicionamientos de los estudiantes que inician la carrera de Magisterio, y
el efecto que pueden tener sobre los propios estudios. Sucesivamente hemos explorado,
mediante diferentes medios e instrumentos, los rasgos mas caracteristicos de las pro-
mociones que nos iban llegando, con el fin de disponer de informacién sobre nuestros
alumnos, y asi facilitar la adaptacion de los programas de ensefianza a la situacién real y
orientar las actividades de aprendizaje. A partir de esta experiencia personal, decidimos
llevar a cabo una investigacién formal y sistematica para elaborar unos perfiles sobre
estos estudiantes y los estudios de Magisterio. Con estas perspectivas, nos planteamos
los siguientes interrogantes:

1. ;Qué caracteristicas y condicionantes externos tienen los estudiantes que inician
los estudios de Magisterio?; ;por qué acceden a esta carrera?, ;qué motivaciones
impulsan su eleccién?, ;coincide con los estudios deseados?; ;qué imagen o
concepto tienen sobre si mismos?; jcudles son sus intereses, gustos y aficiones,
al margen de los estudios?.

2. ;Se producen cambios relevantes entre la situacién inicial y final de la carrera?,
cen qué aspectos o variables se producen?, ;de qué forma puede haber afectado la
especialidad que hayan cursado a la autoestima o autoconcepto?; ;como valoran
los estudiantes las asignaturas cursadas en su plan de estudios, desde la perspec-
tiva de su valor formativo para el ejercicio de la profesién docente?.

En el campo de la Orientacion, este tipo de estudios podria estar dirigido a atender
ciertas necesidades basicas, entre las que destacamos las siguientes: 1) Como orientacién
y referente para ajustar los planes de estudio a las necesidades de formacién profesional
(capacitaciéon y competencia de cara al mundo del trabajo) y de formacién humana como
«persona». 2) Como ayuda a los profesores para que puedan adaptar los programas
didéacticos a las caracteristicas reales de la poblacién a la que van destinados, operar
desde esa realidad y fijar los métodos més adecuados que les permitan lograr las metas
a las que quieren llegar. 3) Como ayuda a los estudiantes en su proceso educativo; al
principio, cuando tiene que elegir entre una variedad de opciones de carreras; después,
cuando tiene que construir su propio y personal curriculum y seleccionar entre una
diversidad de materias optativas y/ o de libre configuracién; y al finalizar los estudios
(altimos cursos o ya titulados) cuando necesitan asesoramiento sobre perspectivas en
el ejercicio profesional.
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Para encontrar respuesta a estos interrogantes, nos hemos propuesto realizar un
extenso trabajo de investigacion en tres fases, con los siguientes objetivos:

Fase inicial:

Ya realizada. En este articulo, damos a conocer parte de los resultados, ya que
por su extension el trabajo desborda los limites establecidos para su publica-
cién. Nuestro objetivo inicial ha sido controlar estadisticamente la validez de
los instrumentos que veniamos utilizando para la recogida de informacién, y
su depuracién definitiva. También hemos efectuado un estudio exploratorio,
descriptivo y transversal, sobre los estudiantes que iniciaban la carrera de
Magisterio en el curso 1999-2000 (N = 441), en cada una de las especialidades
que se estaban impartiendo en la U. A. M.: Lengua Extranjera, Educacion
Musical, Educaciéon Fisica, Educaciéon Primaria y Educacién Infantil, que se
publicara posteriormente.

Fase segunda:

El objetivo principal de esta fase serd llevar a cabo una investigacién longi-
tudinal, que abarcaria el estudio descriptivo de las caracteristicas de los estu-
diantes cuando comienzan el primer curso de Magisterio, y repetirlo después
a la misma poblacion, al finalizar el dltimo de esta carrera, para comparar y
controlar los cambios operados, si existen, a lo largo del periodo de forma-
cién inicial, e intentariamos, indirectamente, valorar la calidad de los planes
de estudio. El trabajo de esta fase podria servir para ir consolidando perfiles
propios de estos estudios, como referente para la orientacién de los estudiantes
y para el control de la calidad de los planes de estudio.

Fase tercera:
En esta fase nos interesa ampliar el universo de nuestro estudio y, tras reajustar
el disefio de esta investigacion en aquellos aspectos que se hayan mostrado
como necesarios (mejorando la validez de los instrumentos o los procesos de
toma y tratamiento de la informacion), repetir la segunda fase de esta investi-
gacion en otras Universidades, al menos en las Universidades ptblicas de la
Comunidad Auténoma de Madrid.

METODO
Descripcion del Instrumento

Después de examinar varios instrumentos para recoger la informacién que nos
interesaba, seleccionamos y adaptamos el Cuestionario de aficiones y autoconcepto que
Garcia Yagtie valido entre 1980 y 1992 en sus modelos de orientacién preuniversitaria.
Formaba parte de un programa que incluia el andlisis de competencias (notas, aptitu-
des, cuestionario de valores y formas de vida y tests de personalidad). De esta version,
tomamos dos partes que nos han resultado particularmente interesantes: una referente
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a gustos, aficiones y preferencias respecto a una serie de actividades relacionadas con
profesiones, y otra sobre la valoracién de la autoimagen que expresa el examinando.

Teniamos experiencia de la utilidad de este cuestionario, porque lo habiamos
empleado a lo largo de mas de una docena de afios, con algunas modificaciones, para
adaptarlo a las Escuelas de Formacion del Profesorado; no obstante, se hacia preciso su
control estadistico para esta investigacion y ajustarlo para las préximas fases. El Cues-
tionario definitivo que hemos utilizado (Anexo 1) incluye una serie de preguntas que
podemos agrupar en tres grandes bloques:

1)

2)

3)

Datos personales: Identificacion; estudios realizados con anterioridad; modo de
acceso a la Universidad, si han realizado o no el examen de Selectividad y, en
su caso, la calificacién media obtenida; estudios que hubieran deseado realizar
y, en su caso, la causa de no haberlos podido cursar; motivaciones que les han
impulsado a estudiar la carrera de Magisterio y proyectos de futuro al terminar
la carrera.

Expresion de intereses y rechazos: Se presenta una descripcion breve de diecisiete
actividades, que tienen cierta vinculacién con algunas ocupaciones profesionales
y recreativas (artisticas, deportivas, asistenciales y terapéuticas, humanisticas y
culturales, cientificas y bioldgicas, técnicas, sociopoliticas y juridicas, econémicas
y de negocios, etc.). Entre ellas, el examinando debe seleccionar cinco preferidas,
para dedicarse intensamente a ellas, y sefialar también las que no les gustan y
rechazan.

Sobre la autoestima: Examinamos el constructo de la autoestima a través de la
autovaloracién de cada sujeto en veintitrés variables, reunidas convencional-
mente en tres grupos: a) Fisico-manipulativas, que incluye siete variables: salud;
resistencia a la fatiga fisica; agilidad en los deportes; destreza en las manos y en
los dedos; facilidad para el dibujo técnico y para el artistico; facilidad para la
musica; b) Habilidades Escolares, descritas por otras siete variables: facilidad para
comprender problemas y razonamientos matematicos; facilidad para el calculo;
claridad y fluidez de palabra; facilidad para leer con rapidez y resumir; facilidad
para redactar; facilidad para aprender idiomas; facilidad para el estudio y, c)
Rasgos de Personalidad, diferenciados en nueve variables: vitalidad; inteligencia;
inventiva; independencia de criterio; tenacidad; popularidad; autocontrol; alegria
y suerte.

Ante cada variable, el sujeto ha de valorarse en comparacién con su grupo de edad
y nivel de estudios, segtin cinco posibles situaciones o categorias dadas, y expresarlo de
acuerdo con unos signos establecidos; ademas, asignaremos a cada categoria un valor
numérico simbdlico para poder operar estadisticamente:

1) si cree estar entre los mejores en este rasgo («++»=4)

2) si cree estar por encima de la media, pero no entre los mejores ( «+»=3)
3) si cree estar en torno a la media (R = 2)

4) si se considera por debajo de la media, pero no entre los peores ( «-»=1)
5) si se considera entre los peores en ese rasgo ( «—»=0)
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Se aplicé este Cuestionario al principio del curso, en horario lectivo, de forma ané-
nima, e instando a los estudiantes para que fueran sinceros en sus respuestas.

Descripcion de la muestra

Hemos analizado los cuestionarios de los 441 estudiantes de primer curso de las
cinco especialidades de Magisterio que se estaban cursando en la U. A. M. (Educacién
Primaria, Educacién Infantil, Educacién Fisica, Educacién Musical, Lengua Extranjera),
que asistieron a las clases en Noviembre de 1999; representaban casi las tres cuartas
partes (73,9%) de los estudiantes que se habian matriculado (tabla 1); practicamente la
totalidad de los que asisten a clase con regularidad.

) TABLA1
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR ESPECIALIDADES
Especialidades Matriculados Muestra % de la muestra
Lengua Extranjera 71 53 75 %
Educacién Musical 73 67 92%
Educacién Fisica 79 62 78%
Educacién Primaria 195 129 66%
Educacién Infantil 179 130 73%
Totales 597 441 74%

Las especialidades de Educacion Infantil y Educacion Primaria tienen turnos de
manfana y tarde, pero hemos preferido trabajar solo con los grupos de mafana, porque
los tratamientos estadisticos diferenciaban fuertemente el niimero de alumnos de estas
especialidades y, ademas, no daban diferencias significativas entre los dos turnos.

La muestra final que hemos utilizado esta compuesta por 310 estudiantes de primer
curso, de las cinco especialidades del turno de mafiana. Hay que tener en cuenta que
los totales de cada especialidad pueden verse alterados levemente en el ntimero de los
participantes, por diversas causas.

Tratamientos estadisticos

Las respuestas de los estudiantes han sido tratadas con los programas estadisticos
del SPSS 10.0, aplicados a los siguientes objetivos:

1) Conocer la posible relacion entre las variables de aficiones y rechazos por activi-
dades, y con mayor precision la asociacién entre 6rdenes de rangos, para lo cual
hemos utilizado el modelo de correlacion no paramétrico Tau-b de Kendall, y el
estudio de conglomerados (dendrograma).
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2) Detectar el posible parentesco entre las variables de autoestima; con tal fin hemos
realizado un andlisis de proximidades (Cluster jerarquico), un anélisis factorial
de componentes principales, con Normalizacién Oblimin y el procedimiento de
analisis no lineal CATPCA, version 1.0.

RESULTADOS

Los controles estadisticos realizados para adecuar el Cuestionario a nuestra pobla-
cién, nos aportan informacién muy interesante, a partir de la cual hemos podido intro-
ducir mejoras, ampliar interrogantes, que hemos echado en falta, y modificar algunos
contenidos, especialmente sobre las cuestiones planteadas en los bloques que agrupan
las preferencias y rechazos en aficiones e intereses profesionales y en el de autoestima.

Aficiones e intereses profesionales

En esta cuestion, item 11 del Cuestionario, se analizan las aficiones a las que dedica
tiempo y esfuerzo. Nos interesaba conocer la relacién que se mostraba entre las diecisiete
opciones y las posibles asociaciones entre ellas.

Las correlaciones entre las diecisiete variables descriptivas de actividades relacio-
nadas con profesiones para que los sujetos seleccionen las preferidas y las rechazadas,
siguiendo el modelo no paramétrico de la Tau-b de Kendall (tabla 2), mostraron ser
significativas al 1%, aunque casi todas son muy bajas, oscilando entre +.200 y -.200,

TABLA 2
CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES SOBRE PREFERENCIAS Y RECHAZOS
POR ACTIVIDADES

Aficién deportiva mantiene correlacién baja y negativa con ayudar a los necesitados
(-.204), orientar a la gente con problemas (-.208) y estudiar nuestra cultura (-.203).
Aficién por la musica mantiene correlaciéon baja, pero positiva, con aficién por la
pintura/dibujo (.138) y con dedicacién al teatro (.271), y correlaciones bajas y negativas
con ayudar a los necesitados (-.142), ayudar a la maduracién de nifios y adolescentes
(-.157), defender derechos (-.145) y controlar formas de produccién (-.170).

El gusto por la pintura tiene una correlacién muy baja y positiva con musica, (.138) y
baja, pero negativa, con defender el orden y la justicia (-.245).

Trabajo con ordenadores tiene una correlacion baja y positiva con participar en
discusiones cientificas (.201) y controlar formas de produccién/comercio (.220), y muy
baja y negativa con ayudar a la maduracién educativa (-.143) y con la aficién al teatro
y la literatura (-.164).

Participar en discusiones cientificas manifiesta relaciones positivas, pero bajas, con
trabajar con ordenadores (.201), participar en discusiones socio-politicas (.263) y
controlar la produccién/comercializacién (.210).

Proyectar cosas para hacer mas comoda la vida acusa una relacién positiva, pero muy
baja, con controlar produccién/comercializaciéon (.151) y con dedicacién al teatro y
literatura (.160), y una correlacién muy baja y negativa con orientar a la gente en sus
problemas (-.167).
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* Cuidado y cria de animales se relaciona s6lo con ayudar a la maduracién educativa,
pero de forma muy baja y negativa (-.154).

*  Ayudar a personas necesitadas presenta una correlacion muy baja, aunque positiva, con
ayudar a la maduracién educativa (.164) y orientar a la gente en sus conflictos (.172), y,
ademads, negativa y baja con interés por los deportes (-.204) y negativa, pero muy baja,
con aficién por la musica (-.142).

* Ayudar a la maduracién educativa presenta correlaciones positivas, pero muy bajas,
con ayudar a personas necesitadas (.164) y orientar a la gente en sus conflictos (.170);
ademads acusa correlaciones bajas y negativas con aficiones musicales (-.157), cuidar
animales (-.154) y con la dedicacion al teatro (-.165).

*  Orientar a la gente en sus conflictos presenta una correlacion positiva, pero muy baja,
con ayudar a las personas necesitadas (.172) y ayudar a la maduracién educativa (.170),
y, por otra parte, negativas pero también bajas con interés por los deportes (-.208), y
muy bajas con el trabajo con ordenadores (-.143) y proyectar cosas que hagan mas
cémoda la vida (-.167).

*  Analizar el comportamiento y las leyes mantiene relacién positiva, pero muy baja, con
defender el orden y la justicia (.171), defender los derechos de los ciudadanos (.175) y
estudiar los fundamentos de nuestra cultura (.170).

*  Defender el orden y la justicia manifiesta una correlacion positiva y moderada con
defender los derechos de los ciudadanos (.424) y positiva pero muy baja con defender
el orden y la justicia (.171); tiene también una relacién negativa y baja con actividades
artisticas como pintar, dibujar, etc. (-.245).

*  Defender los derechos de los ciudadanos tiene una correlacién positiva y moderada con
defender el orden y la justicia (.424) y, muy baja, con analizar el comportamiento de la
gente y sus leyes (.175) y con participar en discusiones socio-politicas (.163), manifiesta
también correlacion negativa, pero muy baja, con las actividades musicales (-.145).

*  Participar en discusiones socio-politicas acusa correlaciones positivas, pero bajas, con
participar en discusiones cientificas (.263) y muy baja con defender los derechos de los
ciudadanos (.163).

*  Controlar produccién y comercializacion tiene correlaciones positivas, pero bajas, con
trabajo con ordenadores (.220) y participar en discusiones cientificas (.210), y muy baja
con construir cosas para hacer méds comoda la vida (.151), también muy baja y negativa
con actividades musicales (-.170).

*  Estudiar los fundamentos de nuestra cultura presenta una correlacién positiva pero
muy baja con analizar el comportamiento de la gente (.170) y baja, pero negativa, con
actividades deportivas (-.203).

*  Aficiones profesionales relacionadas con el teatro manifiesta una relacién positiva,
pero baja, con actividades musicales (.271) y negativas y muy bajas con trabajo
con ordenadores (-.164), construir cosas comodas para la vida (-.160) y ayudar a la
maduracién educativa (-.161).

excepto «defender el orden y la justicia» con «defender los derechos de los ciudadanos»
(.421), relacion légica, pero estadisticamente moderada. En general, apreciamos la inde-
pendencia entre las variables analizadas por este sistema, aunque consideramos que
deberiamos discutirla, dada la forma de ponderar que se utilizaba en el Cuestionario,
y que modificaremos para las siguientes aplicaciones.

El estudio de conglomerados permite obtener a partir de los dendrogramas cuatro
agrupaciones definidas (figura 1).
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Preferencia por actividades
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FiGura 1

En este dendrograma se pueden apreciar las siguientes agrupaciones:

1.

Un grupo de vinculos muy fuertes que incluiria las actividades relacionadas con
la «ayuda a la maduracién y adaptacion educativa de nifios y adolescentes»,
«ayuda a personas necesitadas» y «orientar a la gente en sus conflictos personales
y problemas psicoldgicos».

Un grupo integrado por «participacién en discusiones cientificas», en «discusiones
sociopoliticas», y «controlar formas de produccién y comercializacién».

Otro grupo lo forman las actividades de tipo artistico: «proyectar y ejecutar obras
musicales» y «dedicarse al teatro y la literatura».

Grupo integrado por las actividades que hacen referencia a la «defensa del orden
y la justicia», «la defensa de los derechos de los ciudadanos y las instituciones»,
«analizar el comportamiento de la gente y las leyes que lo regulan» y «estudiar
los fundamentos de la cultura», asi como «proyectar y construir cosas ttiles para
la vida».

Vinculadas con estos grupos, pero a mayor distancia, se sittian las actividades rela-
cionadas con «pintar, dibujar y grabar», «criar y cuidar animales» y «prepararse para
deportes de competicién».

El analisis de conglomerados (tabla 3) nos permite apreciar, ademas, que las méximas
distancias se dan entre las actividades integradas en el primero y el segundo grupo.
Curiosamente las actividades artisticas (tercer grupo) ofrecen su mayor distancia con
las actividades de ayuda educativa («Ayudar a la maduracién educativa de nifios y
adolescentes»).

Estos andlisis ponen de manifiesto que se pueden reducir el niimero de cuestiones a
quince y se ha de cambiar la forma de expresar las preferencias y rechazos, para poder
evaluarlas con mayor exactitud.
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Variables sobre la autoestima

De igual manera nos interesé averiguar la posible vinculacién entre las variables
con las que intentamos describir el constructo de la autoestima (Anexo 1, cuestion 12).
La matriz de correlaciones (tabla 4) muestra que las relaciones entre la mayoria de las
variables son bajas, aunque nos parecié bastante l6gico; las mas elevadas indican, en
nuestro criterio, una relacién moderada, también bastante l6gica.

TABLA5
ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES
VARIANZA TOTAL EXPLICADA

Autovalores iniciales
Componentes Total % de la varianza % acumulado
1 3,958 17,207 17,207
2 2,516 10, 938 28, 146
3 1,986 8, 636 36,782
4 1, 675 7,283 44, 065
5 1,515 6, 589 50, 654
6 1,463 6, 361 57,015
7 1,127 4,901 61,916
8 , 975 4,239 66, 156
9 , 872 3,790 69, 945
10 , 787 3,421 73, 366
11 , 745 3,237 76, 603
12 , 677 2,942 79, 545
13 , 672 2,923 82,468
14 , 606 2,635 85,103
15 , 579 2,518 87,621
16 , 526 2,285 89, 907
17 , 446 1,938 91, 845
18 , 382 1, 663 93, 508
19 , 372 1,616 95,123
20 , 352 1,530 96, 653
21 , 323 1, 405 98, 058
22 ,232 1,010 99, 068
23 ,214 ,932 100, 000
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El analisis factorial de componentes principales proporcionaria la informacion que
necesitamos para comprobar la validez de nuestras agrupaciones. Pero antes, dado que
las distribuciones no eran normales, fue preciso controlar su posibilidad.

Las pruebas de medida de adecuacién muestral de Kaiser- Meyer- Olkin (. 706) y la
de Bartlett (Chi-cuadrado: 1803,475 para 253 grados de libertad, con una significacién de
.000) nos han justificado que pudiéramos tratar e interpretar los datos desde el andlisis
factorial.

Como podemos observar en el Anélisis de los Componentes Principales (tabla 5) ya
los siete primeros factores explican la mayoria de la varianza total (61,916). Extraidos
los componentes principales, de la matriz de componentes (tabla 6), la agrupacién de

TABLA 6
ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES. MATRIZ DE COMPONENTES
Variables Componentes extraidos
1 2 3 4 5 6 7

Vitalidad ,629 1, 079E-02 -, 162 -, 222 -, 376 8, 876E-02 -, 175
Inteligencia ,622 | -5,956E-02 | -8 597E-03 ,283 3, 005E-02 9, 697E-02 -3, 566E-02
Inventiva , 594 1, 141E-02 , 160 -, 152 2,461E-02 7, S47E-02 ,225
Independencia criterio ,515 8, 587E-02 , 164 -, 109 3, 378E-02 -, 485 , 166
Popularidad ,500 | -6,117E-02 -, 146 -2, 186E-02 -, 284 , 408 -9, 864E-02
Facilidad estudio 458 | -4,626E-02 | -4,832E-02 | -3,033E-02 6, 256E-02 -, 276 -, 340
Salud ,353 ,267 -,309 1,929E-03 ,198 ,115 6, 954E-02
Facilidad lectura , 464 -, 605 , 205 , 118 ,137 -, 107 -, 155
Facilidad redaccién ,482 -, 597 , 166 -6, 702E-02 ,333 5, 169E-02 1, 860E-02
Fac. dibujo técnico ,234 ,592 ,411 -, 141 , 196 5, 500E-02 -, 136
Clar /fluidez palabra ,428 -, 532 181 ,131 ,199 -1,250E-02 -, 107
Facilidad idiomas ,321 -, 377 ,137 -2, 270E-02 , 196 9, 670E-02 ,136
Resistencia fatiga , 406 ,263 -, 573 1, 883E-02 , 491 8, 957E-02 , 101
Fac. dibujo artistico ,227 ,372 , 552 -, 347 , 142 ,214 -, 149
Agilidad deportes ,395 ,338 -, 504 -9,297E-02 , 410 ,302 8, 543E-02
Destreza manos ,249 , 460 ,494 -, 277 -2, 668E-02 , 166 -, 136
Facilidad célculo , 305 ,332 ,107 ,781 -6, 792E-02 1, 804E-02 -5,233E-02
Facilidad matematicas | 279 ,393 ,212 , 749 -, 103 -4, 542E-03 -1, 417E-02
Alegria ,492 | -8, 724E-02 -, 197 -, 127 -, 574 ,209 -,223
Tenacidad ,316 ,238 -6, 595E-02 -, 195 - 11 -, 668 -1, 608E-02
Autocontrol ,316 ,222 -,309 -, 147 -, 179 -, 456 ,176
Facilidad musica ,170 2, 964E-02 , 408 -9, 482E-03 -6, 826E-02 4, 180E-02 ,695
Suerte ,331 -, 128 -7,109E-02 | -5,801E-03 -, 422 ,224 ,434
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las veintitrés variables queda clarificada en la tabla 7, sobre la relacién entre los factores
por rotacién Oblimin con Kaiser.

Los resultados obtenidos en el anélisis factorial (tabla 7) nos han permitido diferen-
ciar claramente seis factores (Optimismo; Factor lingtiistico; Artistico-manipulativo;
Matematico; Fisico-deportivo; Autoafirmativo) y un séptimo menos claro. Estos resulta-
dos concuerdan con los que hemos obtenido por otros tratamientos (Cluster jerarquico
y CATPCA). Los siete factores son:

Factor I: Lo denominamos «Optimismo», e incluye, con fuerte saturacion, las varia-
bles alegria (.874), vitalidad (.712), popularidad (.660) y algo en suerte (.456).

TABLA7

MATRIZ ROTADA (NORMALIZACION OBLIMIN CON KAISER)

Componentes (*)
Comunalidad
I II 111 v \% VI VII
Alegria . 874 727
Vitalidad 712 -.200 651
Popularidad . 660 199 .532
Facilidad redaccion -.851 734
Facilidad lectura -.802 -.163 .692
Claridad, fluidez palabra -.749 .568
Facilidad idiomas -.537 .166 .331
Facilidad dibujo artistico .848 .703
Destreza manipulativa .785 .641
Facilidad dibujo técnico 744 .654
Facilidad Matematicas 923 .849
Facilidad calculo .920 .832
Inteligencia -.366 .376 -.184 482
Resistencia fatiga 910 .822
Agilidad deportiva 901 799
Salud .549 349
Tenacidad -.820 .659
Autocontrol 205 | -.161 -.667 .537
Independencia de criterio -.230 -.648 .160 575
Facilidad musica .786 .686
Suerte 456 -176 .539 .548
Facilidad estudio -293 -334 | -347 410
Inventiva -286 | .248 166 | -.158 311 459

(*) Eliminando relaciones inferiores a .150
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Factor II: Se trata de un «Factor Lingiiistico» que engloba, con fuerte saturacion,
las variables de facilidad para redactar con fluidez y originalidad (.851), facilidad para leer
con rapidez y resumir (.802), y claridad y fluidez de palabra (.749). Tiene algo de saturaciéon
con facilidad para aprender idiomas (.537), algo con inteligencia (.366) y una cantidad muy
pequena con facilidad para el estudio (.293).

Factor III: Lo podemos denominar «Artistico-Manipulativo» e incluye, con fuerte
saturacion, las variables de facilidad para el dibujo artistico (.848), destreza con las manos y
los dedos para hacer trabajos de detalle o destreza manipulativa (.785) y facilidad para el dibujo
técnico (.744), y algo con inventiva (.248).

Factor 1V: Aparece un «Factor Matematico» con fuerte saturacion de las variables
facilidad para resolver problemas y razonamientos matemdticos (.923), facilidad para el cdlculo
(.920), ambos en el area de estudios, y alguna relacién con inteligencia (.376).

Factor V: Es un factor «Fisico-Deportivo» que incluye las variables resistencia a la
fatiga fisica (.910), agilidad en los deportes (.901) y algo en salud (.549).

Factor VI: Aparece aqui un factor «Autoafirmativo o de seguridad y confianza en
si mismo» e incluye las variables de tenacidad (.820), autocontrol (.667) e independencia de
criterio (.648); también presenta algo de relacion con facilidad para el estudio (.334) y un
poco con vitalidad (.200).

Factor VII: Resulta un factor de dificil denominacién, dada la escasa participacién de
las variables en la comunalidad total. Agrupa las variables facilidad para la miisica (.786),
suerte (.539), un poco con facilidad para el estudio (.347) y algo con inventiva (.311).

El anélisis de componentes principales para datos categéricos de CATPCA nos con-
duce a los mismos resultados. Las variables agrupadas en los bloques de Habilidades
para el Estudio y Rasgos de Personalidad muestran que existen entre ellas una asociacién
coherente, con una adecuada instalacion en su grupo, pero en el caso del bloque Fisico-
manipulativo teniamos la sospecha de que en él confluian varios factores. En efecto, el
analisis de componentes principales para datos categéricos de CATPCA (tabla 8) hace

TABLA 8
ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES (CATPCA)
SATURACION DE COMPONENTES

Ponderacion de la Dimensién
variable 1 2 3
Salud 1 .12 -. 145 . 426
Resistencia fatiga 2 -.014 -. 314 . 836
Agilidad deportes 3 .120 -. 368 . 848
Destreza manos 4 .723 -. 141 -. 134
Facilidad dibujo técnico 5 . 765 -. 251 . 074
Facilidad dibujo artistico 6 . 830 -. 237 -.176
Facilidad mdsica 7 . 439 . 875 .21
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Grupo de variables fisico-manipulativas
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aparecer tres dimensiones: Dimensién 1, con fuerte saturacion en las variables facilidad
para el dibujo artistico (.830), facilidad para el dibujo técnico (.765) y destreza manipulativa
(.723). En la Dimensién 2, s6lo aparece con fuerte saturacion la variable facilidad para la
muisica (.875). En la Dimension 3, presentan fuerte saturacion las variables agilidad para los
deportes (.848) y resistencia a la fatiga (.836) y algo en salud (.426). El dendrograma obtenido
mediante el andlisis Cluster, muestra la misma agrupacién de estas variables.

Desde esta perspectiva, parece razonable la agrupacion de variables que presenta el
Cuestionario. En el drea Fisico-manipulativa incluye dos factores: Manipulativo y Fisico-
Deportivo; en el de Habilidades para el estudio otros dos: Lingtiistico y Matematico; y
dos mas, Optimismo y Confianza en si mismo, en el area de Rasgos de Personalidad.
En cambio, las variables de facilidad para la Mdsica, facilidad para el Estudio y Suerte,
hemos preferido incluirlas en un bloque a cada una de ellas.

Hay que tener en cuenta que todos los andlisis realizados sobre las respuestas de los
estudiantes corresponden tinicamente a la valoracién que cada uno hace de si mismo, y
es posible que la experiencia escolar y los efectos de bajas calificaciones hayan agudizado
la separacion entre el bloque Matematico (facilidad para las matematicas y el calculo) y
el bloque de las variables Lingiiisticas (facilidad para leer con rapidez y resumir, claridad
y fluidez de palabra y facilidad para redactar con fluidez y originalidad), que en niveles
escolares anteriores suele estar mas difuminada, e incluso se aproximan.

CONCLUSIONES

El trabajo de investigaciéon que acabamos de presentar no sélo nos ha permitido
reajustar el Cuestionario de Garcia Yagtlie para futuras investigaciones, sino que tam-
bién nos ha sugerido muchas hipoétesis sobre las caracteristicas, condicionamientos y
posibilidades de los estudiantes al iniciar la carrera de Magisterio. Nos ha resultado
muy interesante en su version actual y, sobre todo, en la que vamos a proponer para
posteriores investigaciones.

Del conjunto de los andlisis realizados, llegamos a las siguientes conclusiones:

1%, El Cuestionario incluye diez cuestiones para el andlisis situacional de los condi-
cionamientos de los aspirantes a maestros que, en lineas generales, nos parecen
muy representativas, aunque habra que modificar algunas de ellas.

2%, Algunos items resultaron poco claros o poco discriminativos, y han sido cam-
biados o eliminados.
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3%. La parte mas fragil, por el momento, ha resultado ser la relacionada con las
normas de presentacion de las aficiones, preferencias y rechazos por actividades
vinculadas a tareas profesionales.

4°. Los seis factores obtenidos en el analisis de la autoimagen, o del autoconcepto,
tienen gran interés. Aunque parece conveniente presentarlos como en la versién
actual, si mejora si se altera el orden y se cambia de grupo algtin item. También
parece recomendable mantener las dos o tres variables que no estaban vincula-
das a ninguno de estos seis factores.

5% Las cuestiones sobre preferencias por actividades o aficiones a las que les dedican
tiempo, vinculadas con profesiones, junto a la autovaloraciones en las variables
indicadoras de la autoestima, dan una panoramica de las motivaciones de los
estudiantes claramente diferenciadas y muy ambiciosas.
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ANEXO I: CUESTIONARIO

Edad................. Lugar de nacimiento
1. ;Doénde has cursado €l BUP?......c.cccoiiiiinimiieiinnccicccnecctsee et es
Si hiciste EP, indica la especialidad..........cccccooviiiiiiiie .
y el lugar donde la realizaste ..o
2. ;Has hecho la Selectividad? ......c..cccccoeruneeee ¢Qué nota has obtenido? .......c...ccccoeeu.
3. ;Qué carreras hubieras deseado estudiar? (Cita las tres primeras opciones)

¢Por qué no has podido hacer esos estudios?............ccoevviviiiiiiiiii,
(En qué lugar situaste Magisterio?.........c.coeuieiiiiiiciicicc
:Qué motivos te han decidido a estudiar esta carrera?........c.cceeceeeenvvevecernerecrennnnes
(Qué proyectos tienes para cuando termines esta diplomatura? ............cccccceuvvrunnn.
¢ Tienes otros estudios o experiencias relacionadas con la educacién o la ensefianza
en plan profesional? .......... En caso positivo, ;quieres explicar cudles? .............c.........

® NG

su autor y titulo? (Citalos) ...

10. Cita las materias optativas que has seleccionado ..........ccccceviiiiniiiiiiininen,
¢Qué motivos has tenido para elegirlas?............cccooeoiiiiiiiii

11. Si pudieras seleccionar alguna de las actividades que indicamos a continuacion,
para dedicarte intensamente a ellas, ;jcudles preferirias?. Pon un + delante de cinco
de ellas (mé&ximo):
1. Prepararme técnicamente para competir en algin deporte o su ensenanza

. Proyectar y ejecutar obras musicales

. Pintar, dibujar, grabar

. Disefar en ordenadores la forma de tratar datos y trabajar en informatica

. Participar, prepardndolo adecuadamente, en discusiones cientificas

. Proyectar o construir cosas que puedan hacer cémoda la vida

. Reparar y cuidar la cria y produccién de especies animales

. Ayudar (curar, amparar, orientar) a personas necesitadas (enfermos, pobres,

MATZINAAOS) woiuiiiiiiiiii s

9. Ayudar a la maduracién y adaptaciéon educativa de nifios y adolescentes

10. Orientar a la gente en sus conflictos personales y problemas psicologicos

11. Analizar el comportamiento de la gente y las leyes que lo regulan

12. Defender el orden y la justicia con los medios que sean necesarios

13. Defender los derechos de los ciudadanos y las instituciones que los protegen

14. Participar, preparandolo adecuadamente, en discusiones sociopoliticas

15. Controlar formas de produccién y comercializacién para que rindan

16. Estudiar los fundamentos de nuestra cultura y sus interrelaciones

17. Dedicarme profesionalmente al teatro y a la literatura

IO\ Ul WD
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Ahora, lee de nuevo la lista, y pon un -- delante de todos los que no te interesen. Se
entiende que quedardn sin marcar los que ni prefieres ni rechazas.

CUALIDADES PERSONALES

Para terminar vamos a incluir una lista de rasgos que varian mucho de unas personas
a otras. Y se te pregunta ;Cémo te consideras td en ellos?.

Se trata de que te compares con los demaés de tu misma edad, sexo y nivel de estudios,
y te califiques dentro de cada uno de los paréntesis con estas claves:

(++).. Si crees estar entre los mejores en este rasgo

(+) ... Si crees estar por encima de la media, pero no entre los mejores
(R) ... Si crees estar en torno a la media

(-) ... Si te consideras por debajo de la media, pero no entre los peores
(=) ... Si te consideras mal, entre los peores, en el rasgo

Salud ( )- Resistencia a la fatiga fisica ( )- Agilidad en los deportes ( )- Destreza con las
manos y los dedos para hacer trabajos de detalle ( )- Facilidad para el dibujo técnico
()- Facilidad para el dibujo artistico ( )- Facilidad para la musica ( )

Facilidad para comprender problemas y razonamientos matematicos ( )-Facilidad para
el calculo ( ) Claridad y fluidez de palabra ( )- Facilidad para leer con rapidez y resu-
mir ( )- Facilidad para redactar con fluidez y originalidad ( )- Facilidad para aprender
idiomas ( )- Facilidad para el estudio ( )

Vitalidad ( )- Inteligencia ( )- Inventiva ( )- Independencia de criterio ( )- Tenacidad
( )- Popularidad ( )- Autocontrol ( )- Alegria ( )- Suerte ( )

(Hay algtn otro rasgo fisico, escolar o de personalidad en el que crees destacar?.........

Fecha de recepcion: 7 de julio de 2004.
Fecha de aceptacién: 25 de mayo de 2005.
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RESUMEN

El estudio se centra en el uso de las pruebas objetivas para la evaluacion del aprendizaje
universitario. Tomando como referencia las ventajas e inconvenientes sefialadas en la literatura,
hemos recogido las valoraciones que el alumnado de diferentes titulaciones universitarias hace de
este tipo de pruebas. Los resultados muestran una discreta valoracion de las pruebas objetivas,
que difiere segiin el drea de ensefianza en la que nos situemos y es mejor entre los alumnos que
entre las alumnas. El trabajo finaliza con una discusién de los resultados, que da lugar a plantear
recomendaciones para mejorar la construccion y el uso de este instrumento de evaluacion.

Palabras clave: ensefianza universitaria, evaluacion del aprendizaje, pruebas objetivas.

ABSTRACT

This study focuses on the use of objective tests for learning assessment at University level.
Taking into account the advantages and disadvantages reported in previous studies, we have
collected some data related to the assessment that students from different degrees make of this
kind of tests. Results show a moderate appraisal of objective tests, which differs depending on the
subject and the sex of the students, with better results with female students. The paper finishes
with a discussion of the results, which provides some recommendations to improve the constric-
tion and use of this evaluation tool.

Key words: University teaching, learning assessment, objective tests
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INTRODUCCION

La evaluacion del rendimiento constituye una tarea de crucial importancia en el
ambito de los procesos de ensenanza-aprendizaje universitarios. Para el profesor, la
evaluacion del rendimiento provee retroalimentacion sobre la eficacia de su actuaciéon
docente, permitiéndole identificar los resultados de su trabajo, determinar qué conte-
nidos no han sido suficientemente adquiridos y, en consecuencia, tomar decisiones que
podrian afectar al modo en que se enfoca la ensefianza. Desde la perspectiva del alumno,
la evaluacién del rendimiento supone una piedra de toque para valorar su progreso en
el aprendizaje, pero sobre todo, representa el modo en que la instituciéon universitaria
comprueba su grado de competencia en las diferentes disciplinas académicas, de cara
a otorgarle una titulacion. La repercusién personal que conlleva el éxito o fracaso del
alumno en una materia hace que la evaluacién sea un foco de atencién prioritario del
alumno, y que en funcién de ésta se oriente en buena medida su trabajo.

Cuando la evaluacién del aprendizaje tiene como fin valorar el nivel de logro alcan-
zado para otorgar una calificacién académica, la objetividad en la asignacién de tales
calificaciones es una aspiracion docente. Esta es una de las razones por las que el uso de
las pruebas objetivas se ha extendido ampliamente en la ensefianza universitaria, tanto
para evaluar el rendimiento alcanzado al cursar una materia como para la seleccién o
la obtencién de un grado. En cierto modo, el uso de las pruebas objetivas se ha conver-
tido en uno de los procedimientos mas populares para la evaluaciéon del rendimiento
universitario, presentando frente a los exdmenes tradicionales construidos mediante
preguntas de ensayo toda una serie de ventajas que la profusa literatura sobre el tema
se ha encargado de destacar (Heywood, 1989; Ory y Ryan, 1993; Haladyna, 1994; Smith,
Brown y Race, 1996; Linn y Gronlund, 2000).

Una prueba objetiva puede constar de un ntimero amplio de items, por lo que es
posible cubrir con mayor exhaustividad los contenidos de aprendizaje objeto de eva-
luacién, y lograr asi una elevada validez curricular (ajuste del instrumento a la materia
objeto de evaluacion). En la practica, posiblemente el principal atractivo de una prueba
objetiva es su rapidez y facilidad para calificarla, que la hacen especialmente adecuada
en situaciones en las que el niimero de estudiantes evaluados es alto. A diferencia de las
pruebas de ensayo, en las que la amenaza de una valoracién subjetiva esta presente, para
las preguntas incluidas en una prueba objetiva el profesor puede determinar inequivo-
camente si la respuesta del alumno es o no acertada. El uso de plantillas de respuesta
permite la mecanizacién del proceso de correccién, con la posibilidad de conexién a
programas informaticos capaces de analizar las caracteristicas técnicas de la prueba y
la idoneidad de los items. El célculo de medidas de dificultad y discriminacién para los
items, o de los correspondientes pardmetros segtin modelos de la Teoria de Respuesta al
[tem (TRI), ha permitido construir bancos de items con las indudables ventajas que ello
representa de cara a la construccién de pruebas o la administracién informatizada.

Un formato habitual para las preguntas que forman parte de una prueba objetiva
es el item de opciones multiples, que sitda al alumno ante varias respuestas, para que
elija entre ellas la respuesta correcta. El predominio de este formato de preguntas ha
llevado incluso a identificar prueba objetiva y prueba de opciones multiples (Heywood,
1989:285). Otros formatos de respuesta pueden ser utilizados, tales como los items de
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verdadero-falso, de emparejamientos, de completar frases, de respuesta breve. La amplia
utilizacion de las pruebas objetivas basadas en cuestiones de opciones mdltiples ha
hecho que la construccion y uso de este tipo de items centre la atencién de numerosos
estudios empiricos y reflexiones tedricas.

Si bien el uso de pruebas de opciones multiples conlleva una serie de ventajas que
hemos destacado anteriormente, también se han sehalado limites a su utilizacion. Asi, un
problema estaria en la dificultad para la redaccién de buenas preguntas, de tal manera
que se suele proponer una buena respuesta correcta pero malas respuestas incorrectas
o distractores (Gibbs, Habeshaw y Habeshaw, 1986).

Otra limitacion apuntada se encuentra en el tipo de aprendizaje que permiten medir.
Se ha afirmado que las pruebas objetivas se prestan a la evaluacién de aprendizajes sim-
ples (definiciones, conceptos, recuerdo de datos, reconocimiento de hechos, etc.), sin ser
adecuadas para evaluar aspectos reveladores de un conocimiento profundo, tales como
capacidad de critica, analisis, reflexion. En este sentido, Scouller (1997) encontré que la
razon que lleva a los estudiantes a preferir las preguntas de opciones miiltiples es preci-
samente su menor exigencia en cuanto a procesos cognitivos que deben ser desarrollados
para responder. En contra de este t6pico, la investigacién empirica ha demostrado la
similitud entre las competencias evaluadas a través de preguntas abiertas y preguntas
de opciones miltiples, y los estudios sobre la construccion de este tipo de pruebas han
subrayado la posibilidad de construir items variados en cuanto a demanda cognitiva
y adecuados para la evaluacién de distintos aprendizajes (Bennett, Rock y Wang, 1991;
Stape, 1995; Martinez, 1999; Berezina y Berman, 2000). El debate sobre esta cuestion
es interesante si tenemos en cuenta que en la préctica habitual, el alumno responde al
estudio de una materia en funcién de los requerimientos inmediatos que la obtencién
de una evaluacién positiva le exige (Gibbs, 1999). En cualquier caso, la mayoria de los
manuales sobre evaluacion del aprendizaje insisten en la necesidad de un enfoque
multiple, que descarte planteamientos de evaluacion apoyados exclusivamente en este
tipo de pruebas (Biggs, 2002).

Un inconveniente mas se halla en que los estudiantes no tienen la oportunidad de
explicar por qué eligen un distractor, posibilidad ésta que resultaria interesante de cara a
conocer el modo de razonar de los alumnos y mejorar los items (Kottke, 2001). Tampoco
los estudiantes reciben explicaciones sobre las razones por las que una opcién es o no
correcta, lo cual limita las posibilidades de un uso formativo de este tipo de instrumen-
tos. Es mas, se ha descrito el efecto negativo que las respuestas falsas tienen sobre el
aprendizaje del alumno, que tenderéd a considerarlas correctas si vuelve a encontrarlas en
una segunda prueba (Toppino y Luipersbeck, 1993). La solucién a este efecto no deseado
podria estar en las estrategias favorecedoras de una retroalimentacion al alumno, que
pasarian por la simple revelacion de las respuestas correctas, o el comentario y discu-
sién de las diferentes opciones de respuesta una vez finalizada la prueba (Talmir, 1991;
Epstein y otros, 2001; Epstein y Brosvic, 2002).

Estrategias del alumno a la hora de responder, tales como la adivinacion ensayada
cuando se desconoce la respuesta correcta o la respuesta al azar, han dado lugar al
desarrollo de soluciones estadisticas adecuadas para la deteccién y/o correccién de
tales problemas (Choppin, 1985; Burton y Miller, 1999; Charter, 2000; Belleza y Belleza,
2002). Tratando de atenuar el efecto del azar, se han adoptado estrategias basadas en
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introducir més opciones y afadir una escala de confianza en la respuesta (De Pablos
y otros, 1983). Una interesante via para discriminar entre la respuesta al azar y la
respuesta debida a un conocimiento parcial de la materia por parte del examinado
ha sido aportada por Bush (2001), quien propone un nuevo formato de item en el
que es posible seleccionar mas de una respuesta cuando el examinado no tiene plena
confianza sobre una opcién. La justificacién de la respuesta por parte del examinado
(Dodd y Leal, 2002; Nield y Wintre, 2002) constituye otra alternativa para descartar
la posibilidad de un acierto por azar, si bien en este caso nos estariamos alejando del
formato de opciones multiples para convertir a este tipo de items en preguntas proxi-
mas a las cuestiones de respuesta breve.

Para hacer frente a la copia fraudulenta durante la realizacion del examen, el recurso
habitual ha venido siendo la elaboracién de diferentes versiones de una misma prueba,
recurso que sigue utilizdndose en trabajos recientes (Denyer y Hancock, 2002).

Una conducta del examinado que ha centrado la atencién de diversos estudios es
el cambio de la opcién de respuesta inicialmente marcada, analizandose las razones
y los efectos del mismo. Los resultados apuntan hacia un beneficio, en términos de
puntuacién final, para los alumnos que realizan tales cambios, salvo cuando la razén
por la que se realizan es un intento de adivinacién de la respuesta (Shatz y Best, 1987;
Geiger, 1991; Schwarz y otros, 1991). Segtn el estudio de Friedman y Cook (1995), los
efectos sobre la calificacion conseguidos al realizar el cambio de respuesta no parecen
relacionarse con el estilo cognitivo de los examinados (dependencia/independencia de
campo; impulsividad /reflexividad).

Otra conducta habitual es la de escribir sobre la prueba, subrayando términos,
marcando provisionalmente mas de una respuesta para luego revisarlas y adoptar una
decisién definitiva, o haciendo diagramas, esquemas, graficos y anotaciones diversas.
Se ha hallado una correlacién significativa entre el niimero de marcas realizadas durante
el examen y el resultado obtenido en el mismo (LoSchiavo y Shatz, 2002), revelandose
una opinién favorable de los estudiantes sobre la posibilidad de escribir sobre la prueba
y la contribucién de esta préactica a un mayor rendimiento en la misma.

La investigacion sobre pruebas objetivas y, en particular, pruebas constituidas por
preguntas de opciones de respuesta multiples ha considerado algunas variables per-
sonales en funcién de las cuales valorar el funcionamiento de tales instrumentos de
evaluacién. Los estudios que han tomado en consideracién el sexo de los examinados
(Murphy, 1982; Anderson, 1989; Garner y Engelhard, 1999; Beller y Gafni, 2000; Bielinski
y Davison, 2001) apuntan diferencias en los resultados a favor de hombres o mujeres
de manera inconsistente, por lo que resulta dificil llegar a conclusiones generales sobre
el efecto del género en las puntuaciones obtenidas mediante este tipo de pruebas. En
cuanto a la conducta de los examinados, se ha encontrado una mayor tendencia en los
hombres a adivinar la respuesta correcta y en las mujeres a la omisién cuando la desco-
nocen (Ben-Shakhar y Sinai, 1991).

La ansiedad ante los eximenes constituye otro de los rasgos abordados en el estudio
de las pruebas objetivas. Se ha observado una mayor ansiedad entre mujeres que entre
hombres (Pamphlett y Farnill, 1995) a la hora de afrontar una prueba de opciones muil-
tiples, si bien ésta parece manifestarse en menor medida ante las pruebas de opciones
multiples que ante las pruebas de ensayo (Choi, 1998). Entre los diferentes formatos de
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items caracteristicos de una prueba objetiva, Shaha (1984) encontr6é que los items de
emparejamiento provocan menos ansiedad que los de opciones miltiples.

A veces, se ha afirmado que determinados estudiantes poseen mayores destrezas que
otros para enfrentarse a pruebas objetivas. Un reciente estudio con alumnos universi-
tarios ha revelado que los resultados obtenidos en pruebas de opciones mdltiples no
estan relacionados con la percepcion que tienen los estudiantes sobre sus habilidades
para responder a eximenes (Smith, 2002).

En definitiva, la mayor parte de los trabajos realizados sobre las pruebas objetivas
analizan el modo en que éstas han de ser construidas, su funcionamiento cuando se
utilizan para la evaluacion de aprendizajes, las conductas o estrategias del alumnado
a la hora de responder, o la incidencia de sus caracteristicas personales en la respuesta
a las mismas y en los resultados logrados. De tales trabajos se deducen argumentos en
los que apoyar una valoracién de las pruebas objetivas.

Haciendo frente a la escasez de estudios interesados por las opiniones de los estu-
diantes acerca de este instrumento de evaluacion, en el presente trabajo trataremos
de conocer el valor que los alumnos atribuyen a las pruebas objetivas utilizadas en la
evaluacién del rendimiento, sometiendo a su consideracién diferentes aspectos que la
literatura ha abordado al valorar este tipo de pruebas y que han sido recogidos a lo largo
de estos parrafos introductorios.

PROBLEMA Y OBJETIVOS

De acuerdo con la idea apuntada en el apartado anterior, el problema abordado
en nuestro estudio es la valoracién que hacen los estudiantes universitarios sobre las
pruebas objetivas como instrumento para la evaluacion del aprendizaje. El problema
que planteamos se concreta en al menos tres objetivos, que tratamos de cubrir:

¢ Determinar la valoracion que el alumnado universitario hace de las pruebas
objetivas en general, y particularmente de los diferentes aspectos que se vienen
manejando en la literatura generada acerca de este topico, tales como la formu-
lacién de las preguntas, su contenido, el tipo de aprendizaje que permiten medir,
las estrategias de respuesta adoptadas por los evaluados, el papel del azar, la
utilizacion de este tipo de pruebas, el modo en que son calificadas, o las posibi-
lidades de retroalimentacién a partir de los resultados.

* Analizar la existencia de diferentes valoraciones en funcién del contexto acadé-
mico en el que se ubica el alumno, de tal manera que podamos comprobar si se
mantienen o no diferentes puntos de vista sobre las pruebas objetivas entre el
alumnado de titulaciones adscritas a areas de enseflanza universitaria diversas.

e Estudiar la incidencia de la variable sexo en las valoraciones que el alumnado
hace acerca de las pruebas objetivas, determinando si existe una valoracién dife-
renciada entre ambos géneros.

Conocer las valoraciones de los alumnos acerca de un elemento clave en la evaluaciéon

del rendimiento universitario, como son las pruebas objetivas, permite contrastar a partir
de sus destinatarios las ventajas e inconvenientes que se hacen de este instrumento en la
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literatura especializada. De las principales criticas suscritas por los encuestados, podrian
derivarse los elementos fundamentales a los que deberia prestarse atencion si pretende-
mos mejorar técnicamente la construccion y uso de este tipo de pruebas al tiempo que
incrementamos la aceptacién de las mismas por parte de los estudiantes.

METODOLOGIA

El estudio se ha apoyado en una metodologia de encuesta, llevada a cabo mediante
la administracién de un cuestionario escrito. La adopcién de este método de trabajo
responde a la intencién de obtener las valoraciones de un colectivo amplio de sujetos,
con un coste relativamente bajo en tiempo y esfuerzo. Partimos de una concepciéon
previa acerca de qué aspectos van a ser valorados, los cuales surgen de la revisién de
la literatura y se reflejan en el instrumento empleado para recoger las valoraciones de
los estudiantes.

Definiendo como poblacién objeto de estudio al colectivo de estudiantes que cur-
san los ultimos afios de las respectivas titulaciones impartidas en los centros de la
Universidad de Sevilla, hemos pretendido recoger las valoraciones de una muestra
amplia de sujetos, en la que se vieran representados estudiantes que cursan titulaciones
pertenecientes a diversas areas de ensefianza universitaria. Un sondeo previo entre las
Delegaciones de Alumnos de los respectivos centros de la Universidad de Sevilla llevé a
descartar la participacién de alumnado que cursa titulaciones del drea de Artes y Huma-
nidades, dada la baja utilizacién que de las pruebas objetivas se hace en tales carreras.
Se seleccionaron en consecuencia algunas titulaciones de las 4reaa de Ciencias Exactas
y Naturales (Biologia), Ciencias Sociales y Juridicas (Psicologia, Relaciones Laborales),
Ciencias de la Salud (Farmacia, Medicina, Odontologia) e Ingenieria y Tecnologia (Inge-
niero Industrial, Ingeniero de Telecomunicaciones).

Los sujetos invitados a participar en el estudio habrian de contar con una cierta
experiencia como alumnos examinados mediante pruebas objetivas para la evaluacion
del rendimiento. Tratando de garantizar este criterio, se consideraron titulaciones donde
existe una préctica habitual de utilizacién de pruebas objetivas, y tuvimos en cuenta
unicamente los grupos de segundo ciclo. Una vez seleccionados los sujetos, para com-
probar que la muestra satisface este criterio se pregunté a los encuestados por el nivel
de uso de las pruebas objetivas a lo largo de los afios cursados en su carrera. De acuerdo
con los datos recogidos, para el 34,6% de los participantes las pruebas objetivas son el
procedimiento més utilizado en la evaluacioén de las materias que cursa; para el 58,3%
este tipo de pruebas se encuentra entre los procedimientos habituales; y sélo un 7,2%
los tiene por instrumentos raramente utilizados.

Alos criterios de diversidad y experiencia, se sumo el de accesibilidad a los grupos,
que se ha visto facilitada por la aceptacion de los profesores para que el instrumento
de recogida de datos pudiera ser administrado en alguna de sus clases. Finalmente, se
recogieron valoraciones de un total de 762 estudiantes, de los cuales el 41,3% eran hom-
bres y el 58,7% mujeres. La distribucién de la muestra por titulaciones queda recogida
en la tabla 1.
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TABLA1
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS ENCUESTADOS POR AREAS Y TITULACIONES
Area n % Titulacién n %
Ciencias Exactas y Naturales 112 | 14,7 |- Biologia 112 | 14,7
Ciencias Sociales y Juridicas 259 | 34,0 |- Psicologia 119 | 15,6
- Relaciones Laborales 140 | 18,4
Ciencias de la Salud 229 | 30,1 |-Farmacia 83 | 10,9
- Medicina 72 94
- Odontologia 74 9,7
Ingenieria y Tecnologia 162 | 21,3 |- Ingeniero Industrial 30 39
- Ingeniero de Telecom.. 132 | 17,3
Total 762 | 100,0 | Total 762 | 100,0

Para obtener las valoraciones de los estudiantes integrados en la muestra, se cons-
truy6 la Escala de Valoracion de las Pruebas Objetivas por Estudiantes Universitarios, que
consta de un total de 14 enunciados valorativos, de los cuales la mitad encierra una
valoracion positiva y la otra mitad una valoracién negativa. En relacion a cada item, se
pide al encuestado que se posicione en una escala que va de 1 a 7, teniendo en cuenta
el grado en que se identifica con la valoracién contenida en el item. En el instrumento
se incluye ademads un item final, recogiendo la valoracién global del alumno sobre las
pruebas objetivas, y una pregunta acerca de la frecuencia de uso de este tipo de pruebas
en el contexto universitario en el que se desenvuelve. Para facilitar la comprension por
parte de los encuestados, las alusiones a pruebas objetivas se hicieron en términos de
«examen tipo test», dado que esta denominacion es la utilizada por la mayor parte del
alumnado.

La recogida de datos se llevd a cabo durante el segundo cuatrimestre del curso
2002/03, realizando una administracién colectiva del instrumento por medio de encues-
tadores desplazados a los respectivos grupos de clase.

El anélisis de los datos se ha apoyado en técnicas estadisticas. Concretamente, se ha
llevado a cabo un estudio descriptivo de las respuestas ofrecidas por los encuestados,
para las cuales se han calculado la media y la desviacion tipica. Con el fin de examinar
las diferencias de valoracion en funcion del 4rea de ensenanza, se recurrio al andlisis de
la varianza de un factor, y en el caso de las diferencias en funcién del género se aplicé
la prueba t de Student, previa comprobacién del supuesto de igualdad de varianzas
mediante la prueba de Levene.

RESULTADOS
La valoracion de los estudiantes

Atendiendo a las respuestas de los encuestados al item final mediante el que se
recogié una valoraciéon general sobre las pruebas objetivas (En general, mi valoracién
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Ciclograma para la valoracion general de los alumnos sobre las pruebas objetivas

TABLA 2
MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS PARA LOS ITEMS
DE LA ESCALA DE VALORACION

n | Media |Desvw. tip.

1. Los exdmenes tipo test son preferibles a otros procedimien-
tos cuando se evalda a grupos muy numerosos.

2. Al realizar un examen tipo test la calificacién es conocida
por el alumno rapidamente.

3. La calificacién en un examen tipo test depende de la subje-
tividad del profesor.

4. Los examenes tipo test cubren ampliamente todos los temas
objeto de evaluacién.

5. Los examenes tipo test miden sobre todo la capacidad para
aprender de memoria datos, hechos, definiciones, etc.

6. Los resultados de un examen tipo test reflejan el nivel de
aprendizaje que ha logrado el alumno.

7. Elmodo en que deben indicarse las respuestas a un examen

tipo test queda claramente explicado en las instrucciones.

Las preguntas en examenes tipo test resultan ambiguas. 761 | 5,30 | 1,505

9. Los examenes tipo /test se responden con menos esfuerzo 754| 438 | 1,913
que otro tipo de exdmenes.

10. Los examenes tipo test dan la posibilidad de aprender a
partir de los propios errores, tomando conciencia de por |758| 3,71 | 1,769
qué una respuesta dada resulta incorrecta.

11. Los exdmenes tipo test favorecen a un determinado tipo de
alumnos.

12. En un examen tipo test es posible adivinar las respuestas
correctas cuando no se ha estudiado la materia.

13. El éxito de un examen tipo test depende del azar. 759 | 3,13 | 1,681

| 14. En un examen tipo test es facil copiar. 750 | 4,09 | 1,849

758 | 4,34 | 1,822

760 | 4,56 | 1,905

759 | 241 | 1,843

760 | 4,77 | 1,740

762 | 4,33 | 1,826

759 291 | 1,583

761 | 555 | 1,537

*

759 | 4,79 | 1,738

755 | 342 | 1,735
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sobre los exdmenes tipo test es...), podemos considerar que los estudiantes universitarios
no muestran un especial entusiasmo por este tipo de instrumentos. De acuerdo con los
resultados del analisis descriptivo, un 25,2% de los alumnos expresaron una valoracion
baja sobre los examenes tipo test, el 56,2% hicieron una valoracién media, y emitieron
una valoracién alta sé6lo el 18,2%. En el ciclograma de la figura 1 queda reflejada esta
distribucién.

El examen del comportamiento de cada uno de los restantes items nos permite con-
cretar con mayor detalle el sentido de esta valoracion general. En la tabla 2 recogemos las
medias y desviaciones tipicas obtenidas respectivamente para los items de la Escala.

Atendiendo a los resultados mostrados en la tabla 2, podemos afirmar que entre los
enunciados que cuentan con un mayor respaldo por parte de los estudiantes aparecen
tanto valoraciones positivas como negativas. Si atendemos a las cinco puntuaciones
mas altas, encontramos que para los alumnos las pruebas objetivas se caracterizan por
la claridad de las instrucciones ofrecidas acerca de como responder (media de 5,55 en
item 7), la amplia cobertura que consiguen sobre la materia objeto de examen (4,77, en
item 4) o la rapidez con que son conocidas las calificaciones obtenidas en la prueba (4,56,
en item 2). Por el contrario, las criticas més respaldadas apuntan hacia la ambigtiedad
de las preguntas formuladas (media de 5,30 en item 8) y el hecho de que las pruebas
objetivas favorecen a un determinado tipo de alumnos (4,79 en item 11).

De forma complementaria, el examen de las puntuaciones mas bajas refleja qué
aspectos cuentan con poco apoyo en el alumnado a la hora de ser atribuidos a las prue-
bas objetivas. Segtin este andlisis, han sido escasamente refrendadas posibles criticas
como considerar que el resultado en este tipo de pruebas esté influido por la subjeti-
vidad del profesor (media de 2,41 en item 3) o dependa del azar (3,13 en item 13). No
obstante, tampoco ha sido respaldada una cualidad deseable en cualquier instrumento
de evaluacién, como es la validez, que supondria una correspondencia entre los resul-
tados obtenidos en una prueba objetiva y el nivel de aprendizaje logrado por el alumno
(2,91 en item 6).

Valoracion segtin areas de enseilianza

La diferenciacién en las valoraciones emitidas por el alumnado de las cuatro areas
de ensefianza representadas en la muestra afectan a una buena parte de los elementos
considerados. Asi lo indican los resultados del andlisis de la varianza que hemos lle-
vado a cabo tomando como variables dependientes cada una de los items de la Escala
y como factor generador de los grupos la variable drea de ensefianza. En la tabla 3 se
incluyen las sumas de cuadrados, grados de libertad, medias cuadraticas, estadisticos F
y probabilidades asociadas a éstos para los items de la Escala en los que hemos hallado
diferencias significativas entre grupos, tomando un nivel de significacion a=0,05.

Para explorar el sentido de las diferencias, hemos recogido en la tabla 4 los valores
que alcanza la puntuacién media de los items en cada una de las areas de ensefianza.
De nuevo incluimos en la tabla tinicamente los items que merecieron valoraciones sig-
nificativamente diferentes por parte del alumnado de cada éarea.
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TABLA 3
ANALISIS DE LA VARIANZA PARA LOS ITEMS DE LA ESCALA
TOMANDO COMO FACTOR EL AREA DE ENSENANZA
Fuente de Suma de 1 Media F si
variacion cuadrados | & cuadrética &
1. Los examenes tipo test son| Inter-grupos | 159,940 3 53,313 17,079 | ,000
preferibles a otros procedi-
mientos cuando se evaltia Intra-grupos | 2353,601 | 754 3,121
a grupos muy NUMerosos.
2. Alrealizar un examen tipo| Inter-grupos | 136,802 3 45,601 13,175 | ,000
test la calificacion es cono-
cida por el alumno répida-| 1nra-grupos | 2616651 | 756 | 3,461
mente.
3. La calificacién en un exa-| Inter-grupos 29,636 3 9,879 2,930 |,033
men tipo test depende de la
subjetividad del profesor. | Intra-grupos | 2545379 | 755 3,371
4. Los examenes tipo test| Inter-grupos 92,690 3 30,897 10,595 | ,000
cubren ampliamente todos
los temas objeto de evalua-| g grupos | 2204552 | 756 | 2916
cion.
5. Los exdmenes tipo test| Inter-grupos 54,539 3 18,180 5,552 | ,001
miden sobre todo la capa-
cidad para aprender de
memoria datos, hechos’ Intra-grupos 2482,122 758 3,275
definiciones, etc.
7. El modo en que deben| Inter-grupos 58,923 3 19,641 8,558 | ,000
indicarse las respuestas a
un examen tipo test queda
claramente explicado en Intra-grupos | 1737,276 | 757 2,295
las instrucciones.
12. En un examen tipo test es| Inter-grupos 25,568 3 8,523 2,852 | ,036
posible adivinar las respues-
tas correFtas cuando o se Intra-grupos | 2243,841 | 751 2,988
ha estudiado la materia.
14. En un examen tipo test es Inter-grupos 173,935 3 57,978 18,123 | ,000
facil copiar. Intra-grupos | 2386,604 | 746 | 3,199

Como puede observarse a partir de los resultados mostrados en la tabla 4, las pun-
tuaciones medias mds altas se han registrado entre el alumnado del area de Ciencias
Exactas y Naturales, que alcanza los maximos para cinco de los ocho items: los ntime-
ros 1, 3,4, 5y 7. De acuerdo con el contenido de tales items, este colectivo es el que
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asume en mayor grado las criticas de que los exdmenes tipo test miden sobre todo un
aprendizaje memoristico (media de 4,82) y las calificaciones obtenidas dependen de
la subjetividad del profesor (2,68). No obstante, es en este grupo donde se expresan
con mayor fuerza las preferencias por los exdmenes tipo test frente a otros procedi-
mientos cuando se evalta a grupos numerosos (5,07), se valora la cobertura lograda
sobre la materia objeto de evaluacién (5,15), y se consideran claramente explicadas
las instrucciones que se dan para responder (6,00). En estos tres aspectos, las puntua-
ciones medias mds bajas correspondieron al alumnado del drea de Ingenieria y Tec-
nologia, con valores de 3,59; 4,23 y 5,12 respectivamente. El alumnado de Ingenieria
y Tecnologia registra ademas las puntuaciones mas bajas en los items 12 y 14 (medias
respectivas de 3,15 y 3,39), que suponen el menor respaldo encontrado para criticas
como las posibilidades de adivinacién de respuestas en este tipo de exdmenes y la
facilidad para la copia fraudulenta.

TABLA 4
MEDIAS ALCANZADAS EN CADA AREA DE ENSENANZA PARA
LOS ITEMS DE LA ESCALA QUE PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS

Exactasy | Socialesy |Ciencias de | Ingenieriay
Naturales | Juridicas la Salud | Tecnologia

1. Los exdmenes tipo test son preferibles a
otros procedimientos cuando se evalta a 5.07 4.53 4.29 3.59
grupos muy numerosos.

2. Al realizar un examen tipo test la califi-

cacion es conocida por el alumno rapida-| 4.75 5.08 414 419
mente.
3. La calificacién en un examen tipo test
depende de la subjetividad del profesor. 2.68 239 215 260
4. Los examenes tipo test cubren amplia-
mente todos los temas objeto de evalua- 5.15 4.65 5.10 423

cion.

5. Los examenes tipo test miden sobre todo
la capacidad para aprender de memoria| 4.82 4.02 4.40 4.40
datos, hechos, definiciones, etc.

7. El modo en que deben indicarse las res-
puestas a un examen tipo test queda cla-|  6.00 5.69 5.47 5.12
ramente explicado en las instrucciones.

12. En un examen tipo test es posible adivinar
las respuestas correctas cuando no se ha| 3.21 3.52 3.59 3.15
estudiado la materia.

14. En un examen tipo test es facil copiar. 3.54 4.54 4.33 3.39
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Los items 2 y 14 obtienen su mayor puntuacién entre los alumnos del area de
Ciencias Sociales y Juridicas, por lo que es este colectivo el que en mayor medida
considera que las calificaciones de pruebas objetivas se conocen con rapidez (5,08)
y que resulta facil copiar durante la realizacion de este tipo de exdmenes (4,54).
Resulta caracteristico de este grupo el minimo respaldo a la critica de que las pruebas
objetivas miden un aprendizaje memoristico. Y entre el alumnado de Ciencias de la
Salud destaca la baja adhesion a la critica de subjetividad del profesor al calificar
este tipo de pruebas, item para el que se ha registrado la menor puntuacién media
en todos los grupos (2,15).

Incidencia de la variable sexo en la valoracion

Al aplicar la prueba t de contraste de medias para comparar las valoraciones que
realizan estudiantes de uno y otro sexo, se han encontrado diferencias significativas
(0=0.05) en un total de seis items. En la tabla 5 se recogen los resultados de la aplicacién,
incluyendo tinicamente los seis items para los que se puede rechazar la hipétesis nula
de igualdad de medias entre valoraciones de alumnos y alumnas.

TABLA 5
PRUEBA T PARA LA COMPARACION DE LAS VALORACIONES
EN FUNCION DEL SEXO

t gl Sig.

6. Los resultados de un examen tipo test reflejan el nivel de apren-

dizaje que ha logrado el alumno. 2,182 743 029

7. Elmodo en que deben indicarse las respuestas a un examen tipo

test queda claramente explicado en las instrucciones. 2698 | 745 007

8. Las preguntas en exdimenes tipo test resultan ambiguas. -2,256 | 745 ,024

9. Los exdmenes tipo test se responden con menos esfuerzo que

. . 2,570 739 ,010
otro tipo de exdmenes.

13. El éxito de un examen tipo test depende del azar. -2,836 743 ,005

14. En un examen tipo test es facil copiar. -2,521 735 ,012

Las puntuaciones medias alcanzadas por los y las estudiantes al valorar las pruebas
objetivas han sido recogidas en la tabla 6, donde se incluyen sélo los items en los que se
detectaron diferencias significativas para un nivel de significacién a=0,05.

RIE, vol. 23-1 (2005)



Valoraciones del alumnado universitario sobre las pruebas objetivas 271

TABLA 6
MEDIAS ALCANZADAS POR ALUMNOS Y ALUMNAS
EN LOS ITEMS DE LA ESCALA QUE PRESENTAN DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS

Hombre Mujer
6. Los resultados de un examen tipo test reflejan el nivel de aprendizaje
3.06 2.80
que ha logrado el alumno.
7. El'modo en que deben indicarse las respuestas a un examen tipo test
. . . 5.38 5.69
queda claramente explicado en las instrucciones.
8. Las preguntas en exdimenes tipo test resultan ambiguas. 5.16 5.41
9. Losexamenes tipo test se responden con menos esfuerzo que otro tipo
) 4.60 4.23
de exdmenes.
13. El éxito de un exdmen tipo test depende del azar. 2.93 3.28
14. En un examen tipo test es facil copiar. 3.89 423

De acuerdo con los valores recogidos en la tabla 6, las alumnas valoran de manera
menos favorable que los alumnos las pruebas objetivas, con la tinica excepcién de la
claridad que perciben en las instrucciones de respuesta (media de 5,38 en hombres frente
a 5,69 en mujeres). Las alumnas han respaldado en mayor medida que los alumnos criti-
cas como la ambigtiedad en la formulacién de las preguntas (media de 5,16 en hombres
frente a 5,41 en mujeres), la influencia del azar en el éxito logrado en este tipo de pruebas
(2,93 frente a 3,28), o la facilidad para copiar (3,89 frente a 4,23). Y ante enunciados que
encierran una valoracién positiva de los exdmenes tipo test, las alumnas han expresado
un menor respaldo. Esto ocurre al valorar el grado en que los resultados de estos exa-
menes reflejan el nivel de aprendizaje del alumno (media de 3,06 en hombres frente a
2,80 en mujeres). Las mujeres apoyan en menor medida que los examenes tipo test se
respondan con menor esfuerzo que otro tipo de eximenes (media de 4,60 en hombres
frente a 4,23 en mujeres).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una primera conclusién a la que podemos llegar, a la vista de los resultados obte-
nidos, es que las valoraciones realizadas por el alumnado universitario participante en
este estudio no revelan precisamente entusiasmo por las pruebas objetivas. Las valo-
raciones mas positivas se han centrado en aspectos relacionados con la calificacién de
las pruebas (no dependientes de la subjetividad del profesor ni del azar, y conocidas
en breve plazo de tiempo), con las instrucciones ofrecidas al alumno (resultan claras)
y con el contenido de las pruebas (cobertura sobre la materia objeto de evaluacién),
mientras que las mds negativas se dirigieron a la formulacién de las cuestiones (resul-
tan ambiguas), su exactitud al evaluar (no reflejan el nivel de aprendizaje logrado por
el alumno) y el hecho de que requieren ciertas habilidades para responder (favorecen
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a determinado tipo de alumnos). En los parrafos que siguen trataremos de valorar y
contextualizar estos resultados.

Las consecuencias de la evaluacién para el alumnado podrian ser una de las causas
por las que este aspecto de la vida académica no goza de excesiva popularidad. De
hecho, someterse a evaluacion provoca incomodidad en el alumnado, encontrandose
la ansiedad ante los examenes entre los problemas mds habituales en la poblacién
universitaria (Valero, 1999). Como consecuencia de ello, cabia esperar que las valo-
raciones del alumnado sobre los procedimientos de evaluacioén tendieran a ser poco
generosas. Asumiendo este efecto, pensamos sin embargo que a las pruebas objetivas
no corresponde la peor parte; en un reciente trabajo en el que se han estudiado las
preferencias de los estudiantes sobre diferentes tipos de examenes, las pruebas obje-
tivas se han situado por encima de las pruebas de ensayo (Nield y Wintre, 2002), y se
ha comprobado que éstas tiltima generan més ansiedad en el alumno que las pruebas
objetivas (Choi, 1998).

Si hay algtin rasgo que define a las pruebas objetivas es precisamente la objetividad
en la asignacion de una calificacién. Desde la perspectiva de los alumnos, esta carac-
teristica fundamental de las pruebas objetivas es una de las que se han reconocido y
valorado positivamente. Para el alumnado, los resultados obtenidos en una prueba
objetiva estan libres de la subjetividad del profesor. Con ello, las pruebas objetivas
estarian garantizando el derecho de los alumnos a una evaluacién justa, que mida a
todos los alumnos con el mismo rasero. En palabras de Contreras (1995:35), los alumnos
suelen mostrarse muy criticos ante situaciones de evaluacion manifiestamente injustas,
ocasionadas por decisiones arbitrarias, discrecionales de los profesores, bien porque no
responden a un criterio fijado o simplemente porque no existe equidad. La asignacién
objetiva de puntuaciones que se realiza al calificar una prueba objetiva permite salir al
paso de estos problemas.

La posibilidad de una respuesta correcta por azar estd presente para formatos de
preguntas que suelen emplearse en las pruebas objetivas, con especial incidencia en los
de eleccion de respuesta. En contra de lo que cabria esperar, las criticas en este sentido
no han sido respaldadas por el alumnado. Si bien es cierto que el azar puede influir
en los resultados, también lo es que la practica totalidad del profesorado recurre a
procedimientos que tratan de amortiguar el efecto del azar, generalmente mediante la
introduccién de una correccién en la puntuacion final por los errores cometidos. Este
tema ha centrado un debate interesante y ha dado lugar a alternativas diversas que
hemos comentado en este trabajo (De Pablos y otros, 1983; Charter, 2000; Dodd y Leal,
2002; Nield y Wintre, 2002). No obstante, la preocupacién sobre el tema permanece en
el plano técnico mas que en el de los usuarios, quienes no han destacado especialmente
tal problema.

Los resultados de una prueba objetiva cuentan con una ventaja sobre las pruebas
de ensayo en la inmediatez con que pueden ser conocidos por los alumnos, los cuales
pueden incluso comprobar las plantillas de correcciéon en el momento de finalizar la
prueba. Este valor no ha pasado desapercibido para los alumnos, que lo han sefialado
como una de sus fortalezas. Sin embargo, los alumnos no han prestado tanta atencion
al hecho de que el resultado que se conoce es tinicamente la calificacién o el niimero de
aciertos y errores, sin posibilidad de que estos valores numéricos puedan retroalimentar
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el aprendizaje de los estudiantes propiciando una funcién formativa de la evaluacién.
Para que el alumno pueda aprender a partir de los errores cometidos en una prueba,
resulta imprescindible algtn tipo de explicacién o justificacion sobre las razones por las
que una respuesta concreta es considerada correcta o incorrecta.

De cara a propiciar una mejora en el uso de las pruebas objetivas, convendria tener
en cuenta las valoraciones negativas que han apoyado los encuestados. Una primera
cuestion tiene que ver con la redaccién de la prueba. A la claridad en las instrucciones,
motivada posiblemente por la experiencia continuada en este tipo de pruebas, se con-
trapone la ambigiiedad en la formulacién de los items. La redaccién de buenos items
para una prueba objetiva es tarea que entrafa dificultad, de tal manera que no siempre
las cuestiones que aparecen formando parte de este tipo de pruebas resultan correctas
desde un punto de vista técnico. Una recomendacion obligada seria, por tanto, la de
prestar mayor atencién por parte de los docentes a la construccién de items, respetando
los criterios que se han ofrecido en la literatura al respecto. En el caso concreto de los
items de opciones miltiples, es interesante por su actualidad, la recopilacién hecha por
Haladyna y otros (2002) a partir de la revision de los manuales y trabajos dedicados al
tema durante las tltimas décadas.

Una segunda debilidad se centra en la validez de las pruebas objetivas. Si bien se
reconoce que las pruebas objetivas permiten cubrir todos los temas objeto de evalua-
cién, aspecto propiciado por la posibilidad de incluir un elevado nimero de cuestiones
dentro de una prueba, también se critica la falta de correspondencia entre los resultados
que se obtienen y el nivel de aprendizaje de los alumnos. Tal objecion se ha encontrado
en estudios anteriores, y es comtn a la generalidad de los procedimientos de evalua-
cién. Asi, entre las conclusiones a las que se llegaba al analizar las valoraciones que
los estudiantes hacen del rendimiento docente en la Universidad de Sevilla (Garcia y
otros, 1998), se incluia la falta de concordancia entre las calificaciones obtenidas y la
opinién que el propio alumno posee sobre su aprendizaje, dado que el item donde se
recogia esta idea era uno de los peor valorados en las encuestas para la evaluacion del
profesorado universitario.

Relacionado con lo anterior estarfa la critica de que las pruebas objetivas favorecen
a determinado tipo de alumnos. En un estudio sobre el modo en que los estudiantes
ven los examenes que realizan, Van Etten y otros (1997) encontraron que los alumnos
reconocen estudiar los exdmenes siguiendo estrategias diferenciadas segtn el tipo de
prueba que se les va a plantear. Asumiendo que distintas formas de evaluacién requieren
diferentes cualidades o habilidades, podria aceptarse también que determinados alum-
nos se adaptan mejor que otros a responder a las preguntas de una prueba objetiva. Para
afrontar esta critica suscrita por los encuestados en nuestro estudio, seria recomendable
el disefio de sistemas de evaluacion multimétodo en los que las pruebas objetivas no
sean el tinico procedimiento usado para evaluar el aprendizaje.

Concluyendo sobre el segundo de los objetivos planteados en este estudio, podemos
afirmar que las valoraciones acerca de las pruebas objetivas varian segtn las dreas de
ensefianza, de tal manera que para determinados aspectos llegan a identificarse posi-
ciones del alumnado claramente diferenciadas. Podemos ver este resultado como una
manifestacion mas de la existencia de diferentes culturas universitarias, entendidas
como el conjunto de patrones de comportamiento, reglas establecidas, formas de pensa-
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miento, formas de relacionarse y organizarse, valores compartidos por los miembros de
un colectivo, que configuran contextos singulares en los que se desarrollan los procesos
de ensefianza-aprendizaje universitarios. En definitiva, la vida universitaria difiere de
unos ambitos académicos a otros, de tal forma que las posibilidades de uso y el valor
asignado a las pruebas objetivas no necesariamente coinciden.

Finalmente, la diferente valoracién de las pruebas objetivas inducida por el género
ha venido a sefialar una peor opinién de las alumnas respecto a este tipo de instru-
mentos de evaluacién. No obstante, este resultado debe ser acogido con cautela, dada
la inestabilidad de las diferencias entre géneros que suelen encontrarse en la literatura
cuando se revisan diferentes estudios. Ya apuntdbamos en la introduccién de este
trabajo las evidencias inconsistentes encontradas respecto a la obtencién de mejores
resultados entre alumnos de uno u otro sexo. A éstas podriamos anadir la falta de
correspondencia entre los resultados del estudio de Ben-Shakhar y Sinai (1991), los
cuales sefialan en los hombres un mayor uso de estrategias de adivinacién cuando se
desconoce la respuesta correcta, y algunos hallazgos del presente trabajo, en el que
hombres y mujeres no se han diferenciado por su forma de valorar las posibilidades
de adivinacién.

En el trasfondo del trabajo que hemos presentado se encuentra la idea de que los
alumnos, como participes de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan
en la universidad, poseen una percepcién sobre los mismos derivada de su propia
experiencia. Sus valoraciones acerca de las pruebas objetivas, recogidas aqui, nos
indican cudles de los inconvenientes atribuidos a este instrumento de evaluacién son
confirmados desde el punto de vista de los sujetos cuyo aprendizaje evaluamos. En
consecuencia, en la medida en que se acttie para contrarrestar estos inconvenientes,
siguiendo lineas como las apuntadas en parrafos anteriores, estaremos contribu-
yendo a que el procedimiento de evaluacién sea mejor valorado y aceptado por los
estudiantes. No obstante, de los resultados de este estudio se deduce también que la
experiencia de evaluaciéon mediante pruebas objetivas puede variar de unos contextos
académicos a otros, de tal manera que las expectativas del alumnado sobre este tipo
de instrumentos no son tnicas.
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Problema investigacion

La investigacion se centra en la figura del futuro docente, concretamente en
aspectos relacionados con sus actitudes hacia la diversidad cultural.

En concreto, por nuestra drea profesional, nos planteamos los siguientes
objetivos fundamentales en nuestro trabajo: —
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1. Enprimer lugar, nos interesaba determinar las actitudes de los estudiantes g
de magisterio de la Universidad de Sevilla hacia la diversidad cultural 1
2. En segundo lugar, describir qué exigencias de formacién perciben los -
estudiantes para afrontar con éxito la realidad intercultural. Es decir, la L )z>‘
manera que creen que esta cuestiéon se aborda en sus propios planes de Q
estudio. ]
3. Y por ultimo, contribuir en una linea de transformacién del curriculum ] —
en la formacion inicial del profesorado aportando orientaciones para la R S
accién formativa desde una perspectiva de ciudadania intercultural. — (:7' L1 Q
B .
Muestra y método de muestreo e g
z b
Nuestro trabajo se circunscribe a los estudiantes de Magisterio de la Uni- 1 o [ 8
versidad de Sevilla. Partimos de la existencia de dos poblaciones: la Facultad de — B — z
Ciencias de la Educacién y el Centro Superior de Ensefianza «Cardenal Spinola» — )% I
de iniciativa privada. Esto nos aconsejaba emplear un muestreo estratificado con I R
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asignacién proporcional. Dividimos, en cada uno de los centros considerados, el tamaio de la muestra
entre las distintas especialidades y, a su vez, dentro de cada especialidad entre los distintos cursos.

La muestra definitiva estuvo integrada por un total de 1404 estudiantes, 860 de la Facultad de
Ciencias de la Educacién y 544 del CES «Cardenal Spinola», 1022 eran chicas y 382 chicos. De los cua-
les, 438 estudiantes eran estudiantes de primer curso, 416 de segundo y 550 de tercero. El ntimero de
alumnos y especialidades estaba dividido también de una manera bastante homogénea.

Metodologia del trabajo

Se recurri6 a un disefio mixto que permite ahondar desde distintos puntos de vista. La metodologia
de trabajo se ha basado en técnicas de recogida de datos cuantitativas como la escala de actitudes y el
diferencial semantico y técnicas cualitativas como los grupos de discusién. Se ha llevado a cabo un pro-
ceso de investigacion de caracter descriptivo en concreto con la encuesta como método de estudio.

Los instrumentos han sido elaborados «ex profeso» en relacion con las cuestiones planteadas en
el estudio. Por consiguiente, el procedimiento de recogida de datos ha supuesto la elaboracién, vali-
dacién y aplicacién de la escala de actitudes y el diferencial seméantico y la realizacién de los grupos
de discusion.

Los procedimientos utilizados de acceso a la realidad han sido la triangulacién de las perspectivas
y la triangualciéon de métodos.

Técnicas de analisis

Las técnicas de analisis de datos utilizadas han sido de cardcter descriptivo (distribucién de fre-
cuencias, porcentajes, medias y desviaciones tipicas) que permitieron un tratamiento pormenorizado
de cada variable y una ampliacion en el tratamiento estadistico de determinadas variables asi como
un andlisis de caracter factorial y de contrastes. A ello contribuyen los programas SPSS/PC WIN 8.0
(Statistical Package for Social Science/Personal Computer).

Para llevar a cabo el andlisis tuvimos en cuenta distintas variables intervinientes, fundamental-
mente referidas al: sexo, el curso, la especialidad y el centro de estudios. Sin embargo, hemos incidido
en mayor medida en las variables especialidad y curso.

Para el andlisis de los datos cualitativos textuales utilizamos el programa informatico NUD-IST
(Non numerical Unstructures Data Indexing Searching and Theorizing) versién 4.0 que sirvié como
herramienta para agilizar las operaciones mecanicas que comporta el analisis.

Para efectuar el andlisis de los datos cualitativos consideramos el andlisis de contenido como la
técnica mas idonea para ayudarnos a sintetizar el contenido de los grupos de discusion.

El proceso de reduccion de datos cualitativos en unidades de significado ha sido objeto de varios
andlisis hasta llegar a configurar un sistema de categorias (inductivo y deductivo) que posibilitase el
andlisis de los discursos.

Después de haber definido las categorias realizamos una triangulacién entre codificadores para
matizar algunas de las definiciones de las categorias y por otro lado, para ser mds conscientes de
nuestro proceso de sesgo personal y asi garantizar la concordancia en la asignacion de cédigos segtin
las categorias establecidas.

Conclusiones

Los datos obtenidos apoyan la hipétesis de que los estudiantes, en general, se encuentran desorien-
tados ante la realidad multicultural y no se sienten preparados para afrontar esta nueva situacién. La
mayoria de los aspirantes a profesores se reconocen con poca formacion en este campo, considerando
que carecen de recursos suficientes para dar una respuesta adecuada a la misma.

Las conclusiones finales indican que las actitudes de los estudiantes oscilan entre un modelo asimi-
lacionista y compensatorio de educacién intercultural y que la diversidad cultural asume un contenido
ambiguo o mas bien contradictorio, siendo riqueza y dificultad o problema al mismo tiempo. Si bien,
las actitudes de los estudiantes hacia la diversidad son mayoritariamente positivas. Las actitudes se
pueden clasificar como una actitud receptiva, de aceptacion sin reservas o lo que hemos denominado
multiculturalismo optimista.
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Problema investigacién

El tema objeto de la presente investigacion se centra en el andlisis del funcionamiento del
moédulo de FCT (Formacion en Centros de Trabajo) en los Ciclos Formativos, tanto de Grado
Medio como de Grado Superior, relacionados con las Familias Profesionales técnico-indus-
triales, pertenecientes a la nueva FP (Formacion Profesional) especifica de la Ley Orgéanica
General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, que se esté llevando a cabo en los institutos
publicos y concertados de la provincia de Zaragoza.

En este sentido, se pretende conocer y comprobar el funcionamiento de dicho médulo,
necesario para la obtencion del titulo correspondiente, mediante la percepcién que tienen los
tres agentes directamente implicados: alumnos, profesores y tutores de empresa.

©1vO

Muestra y método de muestreo

@ONV

Las muestras se han seleccionado empleando un muestreo polietapico (combinacién de
diversos métodos), no probabilistico por cuotas con afijacién proporcional. Se decide establecer
tantos estratos o cuotas como variables diferenciales para la seleccién de las muestras: pri- —
mera la Ubicacién del Centro formativo (Zaragoza o municipios), segunda la Titularidad del
Centro (escuela publica o privada concertada), y tercera la diferencia de Niveles Formativos
(Grado Medio o Grado Superior). Una vez depurados los datos, los cuestionarios ttiles que
constituyeron la muestra de investigacion fueron 495 (289 de alumnos, 61 de profesores y 145 —
de tutores de empresa). La muestra total de centros ascendi6 a 20, 15 de titularidad ptiblica
y 5 de la privada concertada.
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282 Fichas-resumen

Metodologia del trabajo

Se trata de una investigacién descriptiva (basada en datos cuantitativos y cualitativos), no sélo limitada a observar
y descubrir fenémenos y situaciones que permitan comprender e interpretar lo que realmente se esta haciendo, sino a
proponer las propuestas oportunas para su mejora. Por ello, ademas del cuestionario como instrumento de recogida
de datos, se realizaran entrevistas (no estructuradas), que seran volcadas en notas de campo para recabar informacion
directa de los propios profesores, tutores de empresa y alumnos. El registro y contraste de las observaciones realizadas
por el investigador serviran, a su vez, para reforzar la credibilidad de la investigacién.

Técnicas de anilisis

Se han valorado los cuestionarios, las entrevistas y la observacién como los instrumentos mas eficaces y opera-
tivos para obtener la informacién necesaria que permita dar respuesta a las intenciones planteadas para este trabajo
de investigacién. Los cuestionarios empleados han sido de tres tipos, de acuerdo a los destinatarios de los mismos:
alumnos, profesores tutores de FCT y tutores de empresa. Esta variedad de cuestionarios corresponde a la necesidad
de triangular la informacion obtenida, y se han preparado para facilitar su posterior tratamiento informatico con el
programa SPSS v.10.0. Dadas las caracteristicas del principal instrumento utilizado, se ha recurrido al método Alfa de
Cronbach para considerar la consistencia interna del cuestionario. El resultado obtenido permiti6 asegurar una fiabi-
lidad aceptable, pues en todos los casos el coeficiente de fiabilidad fue superior a 0,80. Verificada la fiabilidad a través
del procedimiento estadistico ya indicado, la validacién ha sido realizada por la revision critica de jueces (validez de
contenido) sobre la idoneidad, pertinencia y valia de los instrumentos empleados para el objeto de estudio.

Entre las técnicas de analisis principales que se emplearon, destacan las siguientes:

— Depuracién y analisis preliminar de los datos previamente codificados, a través de estadisticos descriptivos,

con el objeto de evitar y corregir errores en los andlisis especificos posteriores.

— Estudio estadistico descriptivo de las variables empleadas para caracterizar las muestras de los colectivos
participantes en la investigacién, asi como para comparar posibles diferencias entre centros ptblicos y
concertados. Para dicho andlisis se cuenta con las tablas de contingencia y chi-cuadrado.

— Andlisis de diferencias entre variables empleadas para la comparacién y descripcién de la formacién desa-
rrollada. Se cuenta en este caso con el contraste de medias (empleando como estadistico la t de Student,
previa prueba de Levene para la igualdad de varianzas), las desviaciones tipicas y algunas correlaciones
especificas.

— Clasificacién de las respuestas proporcionadas por el registro de entrevistas informales, intentando llevar a
cabo un proceso analitico riguroso (con ayuda de Excel) que permita codificar unas categorias que puedan
ser comparadas entre si, a fin de clarificar aquellos aspectos que en los cuestionarios se muestran poco
estables, dudosos o contradictorios.

Conclusiones

Aunque siempre habra cosas a mejorar para preparar de manera mas adecuada a los alumnos de FP de espe-
cialidades técnico-industriales, como aspectos de cierta relevancia en la presente investigacién merecen destacarse
los siguientes:

e Lavaloracion realizada por los diferentes informantes implicados sobre el desarrollo de practicas del médulo

de FCT es positiva.

e Laduracién del periodo de practicas de FCT se considera, en general, suficiente.

e Lainformacién que tienen los alumnos, profesores y tutores de empresa sobre el médulo de précticas de

FCT es suficiente.

e La metodologia didactica empleada y el procedimiento de evaluacion del médulo de FCT parece ser el

adecuado.

e El programa formativo de FCT se cumple segtin alumnos, profesores y tutores de empresa (aunque pueda

haber desviaciones en algunos casos).

e El grado de participacién de los alumnos y tutores de empresa en la elaboracién del programa formativo

de précticas de FCT es bastante escaso o casi nulo.

e Laescasaimplicacién de los agentes sociales (sindicatos y Camara de Comercio e Industria) en los médulos

de préacticas de FCT, segtin la opinién de los profesores y tutores de empresa.

e Practicamente todos los informantes consideran recomendable una experiencia como la desarrollada con

este médulo de FCT, ya que ofrece més posibilidades laborales a su finalizacién.
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