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E DI T O R I AL

De las mdiltiples vertientes del tema de la igualdad, la igualdad como igualdad de
oportunidades o igualdad efectiva es de plena actualidad. De hecho, es el objetivo al
que somete la Constitucién Espafola a los poderes publicos (art. 9.2). Dentro del aba-
nico de enfoques que ofrece la igualdad efectiva, en los tltimos tiempos ha cobrado
relevancia la igualdad de género, quiza porque, una vez superadas las discrimina-
ciones més flagrantes en otros ambitos, el momento es propicio para avanzar hacia la
eliminacion de este tipo de discriminacién en una sociedad democratica. A riesgo de
resultar reiterativa, pretendo destacar el “nuevo” planteamiento de aplicar sistematica-
mente la perspectiva de género (“mainstreaming” o transversalidad) a lo largo y ancho
de los sistemas sociales.

Entiendo por perspectiva de género mostrar a la par los problemas, dudas, logros
y anhelos de los hombres y las mujeres, es decir, de las personas, haciéndolos equitati-
vamente visibles sin minusvalorar a unas sobre otros ni viceversa. Es dar igualdad de
oportunidades en la cotidianidad de la vida y en el medio y largo plazo, permitiendo
que emerjan con libertad los mejores proyectos humanos en los diversos 6rdenes de la
vida. Es reequilibrar la balanza para que media humanidad no se vea obligada a hacer
lo que impone la otra media, variando el eje de la educacién en su sentido mas amplio,
mediante el desarrollo de modelos alternativos y complementarios de relacién entre
las personas de uno y otro sexo. Aplicada a realidades concretas no significa dedicar
programas, medios y partidas presupuestarias a “cosas de mujeres” (o de hombres),
aunque pudiera hacerse. Significa concebir cualquier programa, medio y presupuesto
de manera tal que se prevea y evaltie el impacto y las consecuencias que generard su
desarrollo en los hombres y en las mujeres, y que habria evitado que en el siglo XX el
Consejo General de Instrucciéon Publica acordara proponer al Ministerio de Fomento
que a las mujeres que insistian en obtener el titulo de licenciadas y doctoras, se les
expidiera dicho titulo pero otorgandoles solamente validez académica y retirdndole el
cardcter profesional, lo que se hizo. O se percibirian de otro modo las medidas contra
el maltrato por violencia de género, dado que maltratadotes y victimas se distribuirian
mas o menos aleatoriamente entre ambos géneros sin cebarse mayoritariamente en uno
en cada caso.

La perspectiva de género tiene alto interés, tanto desde la consideracion de la equi-
dad, como desde las leyes organicas aprobadas o modificadas recientemente en el
Parlamento, como desde los planteamientos de la Unién Europea de que el desarrollo
y gestion del conocimiento es el instrumento por excelencia para permitir a la Unién
seguir estando a la cabeza de los paises desarrollados. Para este objetivo, sefala, es un
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despilfarro, ademads de una falta de equidad, mantener relegadas a las mujeres en el
ambito de la investigacion cientifica (Comision Europea, 2004).

En ;Pueden criticarse las politicas de género? J. Laporta (2008), catedratico de Filo-
sofia del Derecho, escribe que “la marginaciéon de la mujer ha sido tan larga, terca y
constante, que no tiene parangén alguno en la escala de las discriminaciones... De
hecho, ha constituido la gran injusticia histérica de la especie humana”. Pues aunque
se pudiera decir que a las mujeres les va actualmente mejor que nunca, en demasiados
aspectos y a demasiadas mujeres atin les va muy mal, especialmente en comparacion
con los hombres.

Libros, caminos y dias dan al hombre sabiduria, dice un proverbio &rabe. El sus-
trato de dicho proverbio ha permitido comprender que la consolidacién del feminismo
como movimiento doctrinal a lo largo del siglo XX ocurre merced al avance del conoci-
miento, de la sensibilidad y de la equidad, pues muchos lo rechazdbamos sin saber qué
contenia. Actualmente es asumido por todo el arco parlamentario dado que se trata
de un cédigo ético, de justicia social. Las feministas pedian equidad para con media
humanidad, lo que resultaba y resulta molesto para la otra mitad, que vive bien siendo
el centro del mundo. Es decir, en una sociedad con los poros y sinergias patriarcales
penetrando en los genes sociales. Ejemplos.

En 1947 la ONU promulgd la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, cédigo
ético de enorme trascendencia social que se comprometieron a cumplir los paises
signatarios. En 1993 en la Conferencia de Viena, la propia ONU recordaria al mundo
lo que tendria que haber sido una obviedad, que los derechos humanos son también
derechos de las mujeres pues son derechos de todas las personas. Ni en los paises
desarrollados se reconocia a las mujeres las libertades y derechos en igualdad que a
los hombres.

Por ello no sorprende que se produzcan determinadas reacciones cuando en la
elaboracién de los titulos de grado en el marco del EEES se dice que el curriculo debe
contemplar la perspectiva de género. Sus oponentes estdn convencidos de que se viene
contemplando pues los planes de estudios, dicen, han sido (;) y son para los hombres
y para las mujeres. Si acaso, cambiar alguna cosa para que todo siga igual. Tampoco
sorprende que un corrector de pruebas de imprenta tache el término ciencia “generi-
zada” empleado intencionalmente y ponga en su lugar ciencia “generalizada”. Mas
alla del neologismo, barreras mentales y sociales impiden pensar que la autora queria
decir lo que dice y no lo que parece seria lo correcto’. Este término se recoge en una de

1 Cuando escribo estas lineas perduran los ecos del término “miembra” (“miembros y miembras”)
empleado por una Ministra del actual Gobierno. Otra parlamentaria dijo en su dia en el hemiciclo del Con-
greso “jovenas” (“jévenes y jovenas”) y ocurrié un revuelo similar. Recientemente presidi un tribunal de
Tesis Doctoral en el que la doctoranda se trab¢ al inicio de la exposicién al querer aclarar que con el término
“alumnos” se referfa a los alumnos y a las alumnas. No comparto que haya que saltarse las normas de la
RAE ni otras muchas normas que nos vienen gobernando y que vienen mostrando ciertas virtualidades para
regir la convivencia. Si digo que a estas normas hay que aplicarle la perspectiva del género de modo que
se equilibren entre hombres y mujeres los cargos y cargas del vivir. La reaccién tajante de un miembro del
tribunal al barullo gramatical/social de la doctoranda me hizo pensar que, como tantos, este profesor reac-
cionaba de buena fe, es decir, en base a prejuicios, estereotipos y sinergias, pues parecia que la RAE no es una
obra humana mejorable sino algo a respetar literalmente, aunque el DRAE senale, por ejemplo, que es mas
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las colaboraciones de la obra Educacién y género. El conocimiento invisible que verd la luz
estos dias?.

Hombres y mujeres somos socializados de forma diferente y desde mil atalayas
se observa la reproduccion de lo masculino y lo femenino. Existen excepciones, pues
el sistema precisa mostrar flexibilidad para perpetuarse. Extremando los modelos,
el masculino ocupa el espacio ptiblico, es el jefe de la tribu, controla el presupuesto,
sefala las prioridades y da proyeccién social a las normas para su cumplimiento. Las
mujeres acatan las normas, aplican el presupuesto en el &mbito privado y cuidan de
que sus miembros crezcan con capacidad para colaborar en las prioridades de cada
momento. La ética del cuidado del otro, de la sumisién al otro, de gustar al otro, de
no destacar sobre el otro, de cumplir con las expectativas ajenas, de, de... lastra a las
mujeres a modo de memoria atdvica y les lleva a elegir en funcién de los otros, y a no
aplicar diversos registros emocionales que marquen distancias entre ella y los otros. Su
principal registro relacional es la complicidad, la sumisién, el liderazgo horizontal, la
disponibilidad incondicional, lo que suele ser letal para ver respetados y reconocidos
sus derechos, capacidad y liderazgo en los ambientes y organizaciones regidos por los
valores patriarcales. Es decir, por los valores del espacio ptiblico. Y cuando acceden por
derecho propio a dicho espacio, especialmente con cargos de alta responsabilidad, no
pueden (ni deben) desprenderse de las competencias “domésticas” desarrolladas, lo
que suele ser negativo en el desarrollo del cargo. Se les evalta desde y por el patriar-
cado, pues sinergias y prejuicios hacen que los evaluadores sean mayoritariamente
hombres.

Dos manifestaciones de lo anterior lo encontramos en el campo de la carrera cienti-
fica y en el acceso a los cargos de responsabilidad.

1. Carrera cientifica y evaluacién por pares. Un estudio de Wenneras y Wold (1997)
publicado en Nature sobre el sexismo imperante en la estructura social de la ciencia
en Suecia, pone de manifiesto con datos reales que en la evaluacién entre pares de
la produccion cientifica, los hombres tienen més del doble de probabilidades que las
mujeres de acceder a puestos postdoctorales. Y viceversa. Para ser evaluadas a la par,
las mujeres tienen que tener una produccién cientifica doblemente superior a la de sus
homologos. El estudio La perspectiva de género en los sistemas de evaluacion de la produccion
cientifica (Lara, 2007) muestra datos de nuestra realidad que hacen reflexionar sobre el
sobreesfuerzo que se exige a las cientificas y sobre la invisibilidad de las mujeres pues,
por ejemplo, en las Ponencias de Evaluacion de dicha actividad cientifica, en la Junta
de Andalucia s6lo el 15% de los evaluadores son mujeres.

Tras la obtencién del titulo, las mujeres cientificas encuentran diversos obstaculos
en la carrera profesional que llevan a un importante porcentaje de ellas al subempleo

huérfano el huérfano de padre que el huérfano de madre. También llama la atencién que en las reacciones a
“jévenas” y “miembras” sean pocos los que han percibido en el lapsus una especie de acto fallido, un senti-
miento de sus prestigiosas autoras de no sentirse representadas en la construccién gramatical de la RAE, en
su composicion y productos.

2 Coordinada por C. Jiménez Fernandez y G. Pérez Serrano y coeditada por Tirant lo Blanc y UNED,
recoge las colaboraciones de quince catedraticas de las Facultades de Pedagogia de las Universidades de
Alicante, Barcelona, Granada, La Laguna, Leén, Malaga, Murcia, Sevilla, Tarragona, Valencia y UNED.
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y al abandono. Los obstaculos se sittian a lo largo de la carrera y son especificos de la
carrera en si o son el resultado de la situacién general de las mujeres en el mercado
de trabajo. “Las mujeres que permanecen en la carrera cientifica sufren un trato dis-
criminatorio y tienen contratos més precarios y becas de menor importancia que sus
colegas masculinos. Son muy poco numerosas en las funciones més altas, incluso en
las disciplinas en las que las tituladas son mayoria” (Comisién Europea, 1999, 7). Para
definir politicas adecuadas y evaluar su avance, es esencial contar con indicadores de
impacto, que permitan analizar con precision y fiabilidad la situacion de las mujeres
y los hombres en la carrera cientifica. Por otra parte, la promocién femenina debe
hacerse a varios niveles o promover la investigacion por, para y sobre las mujeres. Pro-
mover la investigacion realizada por mujeres equivale a promover a las mujeres como
investigadoras. A fin de asegurarse de que la investigacion se adecua a las necesidades
de estas, aspira a una participacién minima del 40% de mujeres en todas las etapas de
consulta, gestion y aplicaciéon de los Programas Marco y de los programas especificos
de investigacion.

La investigacion para las mujeres introduce la dimensién de género en la elabora-
cién y aplicacion de los programas, de modo que las acciones clave de los programas
especificos tengan en cuenta por igual las necesidades e intereses de los hombres y de
las mujeres, y no se dé un enfoque andrégino a la investigaciéon. La investigacion sobre
las mujeres consiste en apoyar la investigacién en acciones clave que abarcan investi-
gaciones sobre el género como construccion social, sobre la evolucién de las condicio-
nes respectivas de hombres y mujeres, sobre la situacion de éstas en el mercado laboral,
sobre las dindmicas de exclusion e inclusion social, sobre las perspectivas que abren
a las mujeres los nuevos modelos de desarrollo o sobre el papel de las mujeres en los
nuevos patrones de gestion de los asuntos ptblicos y ciudadanos.

La elaboraciéon de indicadores desagregados por género es un punto de partida
que es preciso rebasar. Segtn el INE, en 2006/07 fueron mujeres el 54% del total de los
matriculados en la Universidad, el 61% de los universitarios que se licenciaron y el 57%
de los que terminaron los estudios con 24 afios 0 menos. Por el contrario, representan
el 37% del profesorado universitario y el 14% de los Catedraticos de Universidad. En
Espafia en 2006 eran mujeres el 37% de los funcionarios del Estado pertenecientes al
grupo A, el mas elevado. Sin embargo, los puestos de responsabilidad en la Adminis-
tracién del Estado estdn ocupados mayoritariamente por hombres, a excepcion del
Consejo de Ministros en el que hay paridad en la actual legislatura, y del Poder Judicial
en el que son mujeres el 42%. En cambio en 6rganos como el Consejo de Estado (0%),
Defensor del Pueblo (0%), Tribunal de Cuentas (7%), Junta Electoral Central (7%), Con-
sejo General del Poder Judicial (10%), Consejo Econémico y Social ((15%) y Tribunal
Constitucional (17%), son mujeres los porcentajes sefialados que oscilan entre ninguna
representacion y el 17%. Incluso donde predomina la representacion femenina como en
el Poder Judicial en el que el 69% de los jueces son mujeres, resulta que el 99% de los
magistrados del Tribunal Supremo son hombres.

2. Educacién, liderazgo y género. Otro d&mbito que refleja la falta de equidad se
refiere a como acceden y viven el poder las mujeres que han alcanzado el éxito pro-
fesional en campos con especial relevancia profesional y social, campos tradicional-
mente masculinos. Nos referimos fundamentalmente a mujeres que en la actualidad
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han cumplido ya los sesenta afios de edad, y que han alcanzado puestos importantes
en los medios de comunicacién social o han llegado pioneramente a la catedra de uni-
versidad y a cargos significativos dentro de la Academia. Son pioneras y son minoria.
Es decir, personas doblemente excepcionales dadas su condicién de élites y de muje-
res, y se caracterizan por (Garcia de Ledn, 2002):

a) Sobreabundancia curricular de partida, pues: 1) Han nacido en familias cultiva-
das y con medios materiales que desde la infancia, han sembrado en ellas el deseo
de superarse. Predominan las hijas primogénitas, o las hijas tinicas en varios casos,
y suelen tener antecedentes familiares directos en la profesién elegida, siendo este
un factor decisivo en su despegue. Un varén era lo deseado. Cuando el padre asu-
mia que la primogénita era la hija, la tomaba como depositaria de su continuidad
llevandola a luchar contracorriente, pues el papel asignado a la mujer era casarse y
tener hijos. 2) Han recibido un capital afectivo grande del padre y de la madre y han
crecido en hogares psicolégicamente seguros. 3) Se han casado con hombres que han
impulsado inicialmente la carrera profesional de la esposa. En algunos casos el papel
de mentor ejercido por el marido ha sido ejercido por instituciones de caracter reli-
gioso o polico, que brindan una estructura social de apoyo. Sin embargo, con el paso
del tiempo el apoyo del conyuge estd mas sometido a quebrantos, pues el divorcio
o la separacion es més frecuente entre las elites femeninas que entre sus homologos
masculinos.

El anélisis biogréfico de las elites profesionales masculinas muestra diferencias sig-
nificativas pues: 1) Ellos proceden de medios familiares mas normalizados, menos
exquisitos social y culturalmente. 2) En la eleccién de pareja muestran un perfil més
proximo al matrimonio convencional, pues tienen mujeres educadas y que pueden ser
profesionales pero no profesionales de élite. 3) Cuentan con el apoyo de sus esposas,
que se encargan de la casa, de los hijos y de acompanarles en sus traslados profesio-
nales, dejandoles total disponibilidad de su tiempo. En el caso de las élites femeninas,
el control de la casa y de los hijos recae sobre la mujer, independientemente de su
ascenso profesional. Se divorcian menos que ellas. “Se tienen datos del alto porcentaje
de divorcios en mujeres profesionales, a veces debidos a un marido que no soporta la
faceta profesional de su esposa” (Garcia de Leén, 2002, 128).

La abundancia de capital de todo tipo que aparece en la élite profesional femenina
y su caracter de pioneras sugiere que las claves de su éxito social apuntan al mismo
tiempo a las claves del fracaso social casi generalizado de las mujeres. Un curriculo
excelente, un sobreesfuerzo, una dura disciplina, una cierta aureola social, un, un...para
conseguir menos y con mayor coste que lo que consiguen sus homoélogos masculinos
con unas alforjas mas ligeras. Ademas, su caracter de pioneras las sitia involuntaria-
mente en el punto de mira social convirtiéndolas en objeto. Medios de comunicacion y
las instituciones en las que trabajan, analizan su imagen y sus actos, que son sopesados
por la balanza del género que las discrimina sutil y frontalmente y que tiene uno de sus
reflejos en la desigual valoracién del mismo hecho. Por ejemplo, las ingenieras mani-
fiestan que ante el suspenso de una alumna de la Universidad Politécnica la reaccion
comtin es “que hubiera elegido una carrera mas facil”; ante el suspenso del alumno la
valoracion es “eligi6é una carrera muy dificil” (Lépez Saez, 2003).
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b) Cémo acceden y viven el éxito. Las mujeres que acceden a cargos importantes en
la jerarquia social: 1) Presentan trayectorias profesionales mds quebradas y discontinuas
que los hombres. Socializadas en la ética del cuidado hacia los otros, solo las muy
privilegiadas o sin familia propia siguen una trayectoria lineal similar en esto a la
de los hombres, en el sentido de que terminan los estudios universitarios e inician la
carrera profesional con dedicacién précticamente exclusiva. Las mujeres profesiona-
les han encontrado mayores encrucijadas pues asumen las propias y las de la familia,
y se sitiian ante ellas con un planteamiento mas colectivo que el varén. Por ejemplo,
carecen de la movilidad necesaria para hacer carrera, ademas de ser las perjudicadas
con la discrecionalidad de muchos de los nombramientos pues no pueden mostrar su
excelente curriculo, entre otros. 2) El logro es previamente negociado con los suyos. Pocas
mujeres dicen si a una propuesta de ascenso importante sin compartir previamente
con los suyos pros y contras. Mas atin, dicha propuesta es presentada como un logro
colectivo que de coronarse, seria un logro de toda la familia y particularmente del
esposo, pues lo han hecho posible y van a sufrir su menor disponibilidad de tiempo.
Cuando llega la oportunidad del poder, la mujer la presenta a los otros como un
conjunto de casualidades, aunque sean casualidades no tan casuales sino debidas a
la propia valia. 3) Tienen que hacerse visibles sin dejar de ser invisibles, y vivir con esta
paradoja y con la invisibilidad profesional de las mujeres en general. Las mujeres
no pueden manifestar ambicién pero deben tenerla si quieren acceder a puestos de
responsabilidad; no pueden hablar en primera persona porque se supone no tienen
capacidad para dirigir y gestionar personas y proyectos pues su reino es la vida pri-
vada (“la reina de la casa”) y, sin embargo, si acceden a cargos de responsabilidad es
para gestionar e innovar; no pueden mostrar su fuerza emotiva porque equivaldria a
que las domina el sentimiento.

Los hombres presentan trayectorias profesionales mas continuas y no necesitan
reprimir u ocultar que desean ascender y que disfrutan con el logro. Asi: 1) Sus trayec-
torias profesionales son mds individualistas y unidireccionales, establecen sus prioridades
profesionales con bastantes menos barreras que ellas y cuentan con el apoyo de las
esposas que los siguen en sus periplos profesionales, periplos que pueden significar
un quiebro en la vida profesional de éstas. 2) Comunican a posteriori el ascenso. Entien-
den que aceptar una propuesta importante es lo que procede, pues es un reconoci-
miento personal que implica un enriquecimiento para la familia. 3) Su preocupacion
es hacerse mds visibles, que se reconozca su trabajo y su cargo. “Mientras que los agra-
decimientos estan presentes en las mujeres que ocupan cargos en todas las categorias
del sistema educativo, desde las directoras de centros (de educacion infantil) a (las
rectoras de) la universidad, en el caso de los varones no ocurre lo mismo” (Gémez,
Callejo y Casado, 2004, 161).

c) En el desempeiio del cargo un problema femenino ya apuntado es la exigencia de
tiempo, la disponibilidad que exige. Los hombres concilian escasamente y manifiestan
falta de equidad en la asuncién de las responsabilidades familiares. Otro problema que
afecta a las mujeres directivas es la falta de confianza. Creen que los varones confian en
las directivas menos que en los directivos, y esta falta de confianza termina por afec-
tar a la propia confianza personal. El saberse observada hace que la mujer extreme la
autoexigencia y termina por dedicar al cargo més tiempo que los hombres, lo que suele
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acarrearle problemas en la vida familiar. Un tercer problema es que la sociedad tiende
a culpabilizar a la mujer profesional de las posibles desgracias que pueden sobrevenir en
la vida familiar, atribucién especialmente f4cil cuando esta destaca por encima de la
norma.

En definitiva, materializar la igualdad efectiva de las mujeres y los hombres requiere
fomentar transversalmente el empoderamiento de las mujeres y el reconocimiento de
sus derechos sociales, de manera particular en el &mbito de la igualdad de oportuni-
dades, apareciendo este enfoque como la forma 6ptima de conseguir una sociedad
sostenible que a corto, medio y largo plazo y que tenga en cuenta equitativamente las
necesidades de los seres humanos. Hay ademas otras razones. Primero, los paises mas
subdesarrollados son aquellos en los que formalmente no se permite a las mujeres
participar en el trabajo productivo y en la gestiéon de los asuntos ptblicos (INSTRAW,
2005). Segundo, las mujeres son las cuidadoras por excelencia de las personas depen-
dientes, lo que en paises como el nuestro significa para el Estado un cuantioso ahorro
presupuestario invisible que deberia imputérseles (Durdn, 2007). Tercero, desde un
liderazgo horizontal, las mujeres vienen asumiendo la gestién emocional y afectiva de
la familia y de sus miembros, algo fundamental maxime en las sociedades modernas
donde la red de afectos y de apoyos efectivos se reduce basicamente al &mbito de la
familia nuclear. Cuarto, no se ha demostrado que profesionalmente las mujeres sean
menos productivas e innovadoras que los hombres.

Sin embargo, lacras sociales como el infanticidio infantil, la violencia de género, el
acoso laboral o el SIDA se ceban en las mujeres, lacras que perviven sustentadas en
estereotipos y sinergias reales aunque velados, como he intentado esbozar. La igualdad
de género requiere la implicacion sistematica de los hombres y de las mujeres a lo largo
y ancho de las instituciones sociales. Y la educacién, en su sentido mas amplio, debe
comprometerse con tan inaplazable como noble objetivo.
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RESUMEN

La creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior estd generando importantes cambios
a nivel legislativo, administrativo y pedagogico en los paises comprometidos en armonizar sus
sistemas universitarios. Este proceso de adaptacion implica una nueva forma de organizar y
evaluar las instituciones universitarias y diversifica las maneras de ensefiar y de aprender.

Con el propdsito de conocer las opiniones del profesorado sobre las reformas que se estin reali-
zando y valorar las repercusiones en su actividad docente, hemos realizado una investigacion con
1015 profesores para identificar sus necesidades formativas en diversas temiticas relacionadas
con la convergencia europea. Los resultados obtenidos nos orientardn en el disefio de planes de
asesoramiento y formacion del profesorado universitario.

Palabras clave: Ensefianza Universitaria, Espacio Europeo de Educacién Superior, Forma-
cién profesorado universitario e innovacion, valoracion necesidades formativas del profesorado.

ABSTRACT

Since the creation of the European Higher Education Area, important changes are being
produced at legislative, administrative and educational levels in the countries committed to
harmonizing their university systems. This adaptation process constitutes a new approach
on how to organize and assess university institutions and diversifies teaching and learning
methods.
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The aim of this work was to know the opinion of the teaching staff on the new teaching models
being applied and to evaluate the repercussions these changes may have on the teaching itself.
We studied 1015 professors who were asked to indicate their teacher training needs in different
subjects associated with the European Convergence. The results obtained will help us design
better assessment and educational plans for university professors.

Key words: University Education, European Higher Education Area, University Teacher
Training and Innovation, Needs Assessment for Teacher Training.

I. EL PROCESO DE CONVERGENCIA EUROPEA: UN NUEVO MODELO DE
ENSENANZA SUPERIOR

A partir de las reuniones! de los responsables de los Ministerios de Educacién de
los paises europeos celebradas en la Sorbona (1998), Bolonia (1999), Praga (2001), Berlin
(2003), Bergen (2005) y Londres (2007); del Consejo Europeo (Lisboa, 2000; Barcelona,
2002) y de los encuentros de los representantes de las instituciones de educacién supe-
rior europeas (Salamanca, 2001 y Graz, 2003) y de estudiantes (Goteborg, 2001), se ha
iniciado un proceso de armonizacién de los sistemas universitarios con el compromiso
de la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (en adelante EEES).

Esta armonizacion va a implicar adaptaciones tanto a nivel macroorganizativo, con
decisiones de caracter legislativo, administrativo y estructural vinculadas a las com-
petencias de la administracion educativa del Estado y las Comunidades Auténomas y
de los 6rganos de gobierno de las universidades; como a nivel microorganizativo, que
guardan relacién con los aspectos organizativos, curriculares y didacticos, vinculados
a las acciones cotidianas de los centros y las aulas universitarias.

Efectivamente, para dar cumplimiento a los acuerdos firmados en las citadas
reuniones, se han desarrollado iniciativas de caracter legislativo para regular la nueva
estructura de los titulos universitarios, la expedicion del Suplemento Europeo al Titulo
(Real Decreto 1044/2003), y la implantacién del Sistema Europeo de Créditos y el
Sistema de Calificaciones (Real Decreto 1125/2003); potenciando medidas especificas
para la generalizacién de los procesos de evaluacion y acreditacién de las instituciones
y las ensefianzas universitarias (Suarez Arroyo, 2003); e impulsado estudios, investiga-
ciones y experiencias en las que se analice el impacto de esta reforma, las resistencias
que puede generar y los mecanismos necesarios para que se desarrolle por los cauces
mas adecuados (Carracedo y Sojo, 2002; Galan Casado, 2004; Martin, Ruiz y Polo, 2005;
Sénchez Hipola y Zubillaga, 2005; Valcarcel, 2003, 2004).

Valorar la adaptacién al EEES como una oportunidad para revisar y mejorar la
organizacién, el disefio y desarrollo de las ensefianzas universitarias exige prestar
también atencién a las implicaciones pedagdgicas que se van a suscitar y arbitrar las
acciones necesarias que permitan: a) repensar los contenidos de las materias y cursos
de manera que se puedan desarrollar las competencias transversales y especificas
que van a necesitar los futuros titulados, b) diversificar las metodologias, los recursos

1 Para mas detalle del proceso, aspectos generales y conceptos implicados puede consultarse Mufioz
et.al., (2004).
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didéacticos y las estrategias de evaluacion que se utilizan con el propésito de fomentar
un aprendizaje estratégico, y c) organizar sistemas de tutoria y asesoramiento que
estimulen el desarrollo de la autonomia del estudiante y su capacidad para aprender a
aprender. Asumir estas premisas conlleva una revision de los roles docente y discente,
que verdn modificadas sus funciones y tareas, y sus compromisos y responsabilidades
con la ensefianza y el aprendizaje (Escribano Garcia, 2005). Particularmente, el profe-
sorado tendra que afrontar nuevas maneras de ensefar, de evaluar y de tutorizar una
vez que se debe propiciar una docencia centrada en el alumno que le proporcione las
competencias necesarias y le facilite su futura insercién profesional capacitdndole para
aprender a lo largo de la vida. Desde esta Optica, se amplian cualitativa y cuantitativa-
mente las exigencias profesionales docentes que dardn lugar a intereses y necesidades
formativas que tendremos que identificar y atender convenientemente para conseguir
que el profesorado pueda responder a los requerimientos que se le piden (Benito, Cruz,
y Icaran, 2005; Contreras y Rodriguez, 2004; Magalef y Alvarez Méndez, 2005; Meroiio
y Ruiz, 2007; Taurina, Carretero y Aznar, 2004; Valcércel, 2004).

2. ANALISIS DE NECESIDADESY PLANIFICACION DE LA FORMACION

Teniendo en cuenta los diversos conceptos de necesidad que se han definido y, en
particular, el enfoque més aceptado en el &mbito de la formacion de profesores, identifi-
camos las necesidades con intereses, deseos, carencias o deficiencias vinculadas tanto a
un estado referencial (interno o externo) como a un estado de conciencia o percepcién de
algo (Tejedor, 1990). Asi pues, orientamos la indagacién sobre las necesidades percibidas
por el profesorado universitario para afrontar la discrepancia entre su situacién actual
y el nuevo contexto derivado de EEES, preguntandoles por sus intereses de formacion.
Nuestra opcién de utilizar el término “interés” por la formacién se apoya en la idea de
evitar que la asuncion de la necesidad como déficit resultara perjudicial no sélo para
la autoimagen del docente, sino que se confundiera con cualquier tipo de sospecha de
ausencia de profesionalidad para hacer frente a las exigencias derivadas del proceso de
Bolonia. Por otra parte, al preguntar por los intereses de formacién estdbamos en mejores
condiciones de imaginar la oferta de formacién no s6lo necesaria sino mas aceptada y
quizéas “exitosa” para los docentes universitarios que deben aceptar y comprometerse
con el actual proceso de reforma de la Educacién Superior.

La indagacién sobre las necesidades formativas del profesorado constituye una impor-
tante linea de investigacién en formacién del profesorado y una practica imprescindible
como primer paso para el disefio de un plan o programa de formacién (Colen, 1995;
Fuentes Abeledo y Gonzalez Sanmamed, 1989; Gonzalez Sanmamed, 1995; Montero, 1987;
Montero, Gonzélez Sanmamed, Cepeda y Cebreiro, 1990). Los supuestos tedricos en los
que se asienta el diagnostico de necesidades para la formacion del profesorado, surgen de
la concepcién de una formacion en ejercicio desde los profesores, lo que implica una aten-
cién preferente a sus formas de hacer y pensar, a sus creencias, ideas y preocupaciones, a
su sistema de procesamiento y transformacién de la realidad del aula, a su percepcién de
las condiciones de trabajo, del contexto socio-cultural y educativo, etc. Si buscamos una
formacion dirigida a facilitar el desarrollo profesional docente, serd prioritario implicar y
comprometer al profesorado en su formacién. Se trata de superar el modelo de formacién
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planificado por agentes ajenos al profesorado que, si bien fue el dominante en los inicios
de la institucionalizacién de la formacién en ejercicio, result6 extraordinariamente pobre
en cuanto a recursos y resultados, limitado en cuanto a las metodologias y contenidos
abordados, difuso por la ausencia de una filosofia explicita que lo sustentase e inadecuado
por la falta de atencion a las necesidades de los profesores y a la problematica de las aulas
y de las instituciones educativas (Gonzalez Sanmamed, 1996).

3. PROCESO METODOLOGICO

Asi pues, con las premisas anteriores como marco de referencia, disefiamos una
investigacion a través de la que pretendemos recoger la voz del profesorado sobre sus
demandas formativas para llevar adelante el proceso de convergencia europea y favo-
recer la creacion del espacio europeo de educacion superior. Desde el punto de vista
metodolégico, en la indagacién de necesidades pueden adoptarse diversas estrategias y
técnicas de recogida de datos en funcién del nimero de sujetos a los que se quiere llegar
y la representatividad que se busca (Tejedor, 1990). Teniendo en cuenta las caracteristicas
del estudio y los objetivos que perseguimos, diseflamos una investigacion tipo survey
a través de cuestionario (Cohen y Manion, 1990).

3.1. Objetivos de la investigacion

Con el patrocinio de la Axencia para a Calidade do Sistema Universitario de Galicia
(ACSUG) realizamos la referida investigacién con los siguientes propdsitos:

® Valorar las problematicas derivadas del proceso de adaptacion al espacio europeo
de educacién superior.

¢ Explicitar las perspectivas del profesorado universitario sobre los significados
del proceso de adaptacién al espacio europeo de educacion superior.

® Vislumbrar las necesidades formativas del profesorado identificando su interés
en recibir formacién sobre diversos aspectos vinculados con la docencia y la
Convergencia Europea.

e Elaborar una propuesta formativa para ayudar al profesorado universitario a
afrontar convenientemente el proceso de Convergencia Europea.

3.2. Elaboracion del instrumento

Para la recogida de datos elaboramos el cuestionario denominado “La formacién del
profesorado universitario gallego en el EEES”. Dicho cuestionario se iniciaba con un
bloque referido a los datos de identificacion personal y profesional (edad, sexo, afios de
experiencia, categoria administrativa, campus y titulaciéon en la que imparte docencia,
y desempeiio de cargo académico) asi como dos cuestiones relativas a la participacién
en alguna experiencia de implantaciéon de los ECTS y a su grado de informacién sobre
las tematicas de Convergencia Europea.

En el siguiente bloque les solicitibamos que marcaran su grado de interés en recibir
formacién en cada uno de los 25 items que les ofreciamos con el objetivo de mejorar su
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preparacién para afrontar las exigencias del Espacio Europeo de Educacién Superior.
Estos items estan vinculados con cinco aspectos: planificacién, metodologia, evaluacion,
tutorias y cuestiones generales sobre la Convergencia Europea.

Cada item se acompanaba de una escala Likert de cuatro grados de valoracién a
través de los cuales los participantes manifestaban su grado de interés formativo (nada,
poco, bastante y mucho).

Se realiz6 una version digital del cuestionario que enviamos, a través de los rectora-
dos, a todo el profesorado de las tres universidades gallegas, acompafiado de una carta
en la que se explicaban los propésitos de la investigacion y se les pedia su colaboracion.
Se recogieron 1015 cuestionarios que fueron analizados con el programa SPSS.

4. CARACTERISTICAS DE LOS PARTICIPANTES

Segtin los porcentajes alcanzados las 3/4 partes de la muestra son hombres, ya que
representan un 74,9%, frente al 25,1% de mujeres.

En cuanto a la edad, la distribucién estd muy concentrada en el intervalo de 37 a
45 afios —practicamente una tercera parte del total—, por lo que podemos decir que
ha contestado el cuestionario un profesorado relativamente joven: un 58,5% esta por
debajo de los 45 anos. Este dato se corrobora con el calculo de la media (44 afios) y la
mediana (43 afos).

También hay que destacar que contamos con una alta participacién del profesorado
funcionario (cerca del 75%). Respecto a la distribucién por cargo académico, el 81% de
los participantes no forma parte de los equipos directivos de las instituciones univer-
sitarias.

El 42,2% del profesorado manifiesta que estd participando en alguna experiencia
piloto relacionada con la convergencia. De los que estan realizando alguna experiencia
piloto, son mayoria (el 42,6%) quiénes las realizan bajo el patrocinio de sus Univer-
sidades. Hay que destacar que el 31,2% del profesorado sefala que estd realizando
experiencias a nivel particular. Si bien no se produce una diferencia significativa en
la participacién (Prueba exacta de Fisher: P=0,066), para un nivel de confianza del
95%, entre profesoras y profesores, si podemos resefiar una cierta tendencia de mayor
participacién de los profesores en las experiencias piloto: el 44% de los profesores par-
ticipa frente al 38% de las profesoras, dentro del promedio de participacién global del
42,2%.

5. INTERES DEL PROFESORADO EN PARTICIPAR EN ACTIVIDADES DE FOR-
MACION

El primer comentario que nos suscita la tabla es el referido a la mortalidad de
respuesta en dos items: el portafolio y el estudio de caso. Probablemente el desconoci-
miento de estas estrategias ha llevado a los docentes a evitar posicionarse en cuanto a
sus intereses formativos.

Por otra parte las puntuaciones medias alcanzadas son bastante altas lo que pone
de manifiesto que el profesorado ha tomado conciencia de sus necesidades formativas
y esta dispuesto a superarlas.
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En cualquier caso, se observa claramente que las actividades de formacién con mayor
interés entre el profesorado corresponden al &mbito metodolégico.

TABLA1
INTERES EN REALIZAR ACTIVIDADES DE FORMACION

N

Rango
INTERES EN ACTIVIDADES DE FORMACION | conges- | Media | prome-
%o dio
tados
1-Objetivos en términos de competencias 1005 99% 3,1383 13,617
2-Competencias bdsicas y especificas 1003 98,8% 3,0877 13,168
3-Temporalizacion y secuencia de contenidos 1001 98,6% 3,0490 13,008
4-Metodologia docente 1006 99,1% 3,3419 15,727

5-Relacion entre la metodologia docente y la acti-

vidad del alumnado 1002 98,7% | 3,3792 16,045

6-Leccion magistral 997 98,2% 2,3631 7,764
7-Estudio de caso 976 96,2% | 2,7244 10,200
8-Aprendizaje cooperativa 993 97,8% | 3,0222 12,542
9-Aprendizaje basada en problemas 995 98% 3,0683 13,161
10-Entornos de aprendizaje virtual 1001 98,6% | 3,1558 13,993
11-Dindmicas de grupo 996 98,1% | 3,0392 12,860
12-Motivacion del alumnado 998 98,3% 3,0621 13,077
13-Recursos diddcticos 1002 98,7% | 3,2505 14,727
14-Elaboracion de recursos diddcticos para la web 995 98% 3,1688 14,066
Zz;(lflf;‘gic;:risticus, enfoques y recursos para la 1000 985% | 31520 13,838
16-Instrumentos de evaluacion 1000 98,5% 3,1490 13,766
17-El portafolio 951 93,7% 2,7003 9,730
18-Observacion y andlisis de clases 989 97 4% 2,8979 11,404
19-Planes de Accion Tutorial 996 98,1% 3,0412 12,978
20-Tipos de Tutoria: planificacién y recursos 998 98,3% 3,0872 13,331
21-Tutorias electronicas 995 98% 2,9638 12,542
22-Adaptacion a créditos ECTS 1003 98,8% 3,3071 15,416
23-Suplemento Europeo al Titulo 991 97,6% 2,9132 11,938
24-Andlisis de experiencias piloto sobre EEES 995 98% 3,0101 12,508
ii;OD’fzzﬁo de titulaciones segiin la convergencia 996 981% | 3,1456 13,59
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Particularmente los docentes manifiestan su deseo de aprender “metodologia” y,
sobre todo, en comprender la relacién entre la metodologia docente y la actividad del
alumnado. Este tltimo aspecto tiene una estrecha relacién con uno de los elementos
clave del proceso de convergencia: los ECTS. Y ello, no tanto por sus implicaciones de
cardcter numeérico sino por lo que significa sobre como disefiar y organizar el trabajo
de los alumnos de cara a propiciar su aprendizaje (quizas por ello representa el tercer
item con mayor puntuacion media). Efectivamente, a través de la implementacién de
los ECTS se estan promoviendo précticas renovadas de enseflanza y aprendizaje en la
universidad: el estudiante se ha convertido en el punto central del acto didéctico sobre
el que gravitan los demas elementos y, con ello, se propone una redefinicién de los
roles docente y discente y una revisién de los objetivos que se persiguen, los métodos
y recursos para alcanzarlos y los sistemas de tutoria y evaluacion.

De todas formas resulta curioso constatar que el interés del profesorado en formarse
en cuestiones metodoldgicas no se mantiene a la hora de valorar las diversas técnicas
y estrategias que les sugerimos. Efectivamente la puntuacion alcanzada en los items
referidos a la “leccién magistral”, “estudio de caso”, “aprendizaje basado en problemas”
o “aprendizaje cooperativa” es sensiblemente inferior. ;Significa que desean recibir for-
macién basica y/o genérica sobre conceptos, principios y procedimientos metodolégicos
como una primera aproximacién més holistica dada la ausencia de formacién inicial
y permanente que ha padecido el profesorado universitario?, o ;quizés su deficiencia
formativa les ha privado de criterio para valorar la pertinencia de las propuestas meto-
dolégicas especificas que les ofreciamos?.

Los aspectos que si han alcanzado puntuaciones altas son los referidos a los recursos
didéacticos (item 13), y en especial, los recursos tecnolégicos (item 10 e item 14, respec-
tivamente). La incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
en la educacion superior puede contemplarse como un factor de transformacién de
las universidades (Sangra y Gonzalez Sanmamed, 2004) en la medida que permite
optimizar los procesos de gestion, comunicacién y formacién, y superar las barreras
espacio-temporales para universalizar el acceso a la cultura y generalizar la difusién de
la informacién para promover el conocimiento.

En el bloque referido a la evaluacion, el interés se sittia nuevamente en aspectos mas
generales (caracteristicas, enfoques, recursos e instrumentos) y disminuye de forma
considerable al plantear dos modalidades —quizas todavia novedosas en las aulas
universitarias— como el portafolio (item 17) y la observacién y anélisis de clase (item
18). Parece que los docentes muestran sus preferencias por una formacién de base (o
panordmica) de la evaluacién y desestiman otras opciones quizds por desconocimiento,
apatia o inconsciencia.

La atencion tutorial ha suscitado un considerable interés en sintonia con la nueva
cultura universitaria desde la que se proclama la necesidad de fomentar el aprendizaje
auténomo del estudiante y desarrollar su capacidad para aprender a aprender. Para
ello, el profesor pasara a ser un guia que orienta al estudiante no sélo en los aspectos
académicos de su asignatura sino que también le asesorard en su itinerario formativo
para ayudarle a construir las competencias transversales y especificas que precisard para
su adecuado desarrollo personal y profesional.
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En cuanto a los aspectos mas estrechamente vinculados con las teméticas de Con-
vergencia Europea, ya hemos citado que el mayor interés formativo se sittia en cémo
adaptarse a los ECTS lo que sin duda significa como asumir los retos de una ensefianza
centrada en el estudiante y, por tanto, supone el redisefio del qué y como se ensefia, y
del qué, cémo y cudndo se evaltia. Es decir, bajo el paraguas de los ECTS se esta dando
forma a una nueva cultura de la ensefianza universitaria como se puede apreciar en las
multiples experiencias que las universidades han puesto en marcha para potenciar la
adopcién de modelos de ensefianza por descubrimiento y/o investigacion, diversificar y
actualizar los recursos e implementar sistemas de evaluacién méas coherentes y eficaces.
La difusién y andlisis de las diversas iniciativas institucionales que estdn promoviendo la
experimentacién grupal y/o individual y la valoracién del proceso seguido y los logros
alcanzados constituye una exigencia ineludible para ir construyendo conocimiento
contrastado sobre como innovar en la universidad y abrir caminos hacia la mejora de la
educacion superior. Pero los intereses formativos van més alla del nivel micro del aula (en
el que se disefia, implementa y evaltia un curriculum formativo especifico) y se extien-
den a los niveles macro en los que se toman decisiones estructurales y organizativas.
Efectivamente, ademads de requerir la formacién necesaria para ofrecer una ensefianza
de calidad a cada grupo de alumnos, los docentes también manifiestan su interés por
formarse para afrontar la ardua y compleja tarea del disefio de las titulaciones. Ademas
de las implicaciones politicas y socioeconémicas que comporta, y de la lucha —implicita o
explicita— que puede acarrear, no debemos olvidar que estamos ante una tarea de disefio
curricular en la que deberian primar los criterios formativos y académicos.

5.1. Analisis de componentes principales

TABLA 2

TABLA 3
RESUMEN DEL PROCESAMIENTO
DE LOS CASOS RESUMEN DEL MODELO
Varianza

i - explicada
Casos activos validos 883 Dn.l}en Alfa de P

sion Cronbach Total

(Autovalores)

Caﬁos activos con Yalore Casos 126 1 956 12,114
activos con v. perdidos
Casos suplementarios 6 2 ,330 1,463
Total 1015 3 ,289 1,384
Casos usados en los analisis 1009 Total ,972(a) 14,961

(a) La Alfa de Cronbach Total estd basada en los
autovalores totales.
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TABLA 4
SATURACIONES EN COMPONENTES
ACTIVIDADES DE FORMACION 1 DIMEI:SION 3
1-Objetivos en términos de competencias 0,667 -0,159 0,570
2-Competencias bdsicas y especificas 0,681 -0,158 0,546
3-Temporalizacion y secuencia de contenidos 0,648 -0,182 0,494
4-Metodologia docente 0,724 -0,220 -0,030
Z;l;zl;;ﬁr;;ztre la metodologia docente y la actividad 0,739 0,126 0,027
6-Leccion magistral 0,472 -0,254 -0,036
7-Estudio de caso 0,627 -0,141 -0,153
8-Aprendizaje cooperativa 0,747 -0,067 -0,170
9-Aprendizaje basada en problemas 0,651 -0,175 -0,239
10-Entornos de aprendizaje virtual 0,664 0,095 -0,309
11-Dindmicas de grupo 0,789 0,030 -0,207
12-Motivacion del alumnado 0,778 0,010 -0,201
13-Recursos diddcticos 0,762 -0,123 -0,140
14-Elaboracion de recursos diddcticos para la web 0,649 0,088 -0,285
15-Caracteristicas, enfoques y recursos para la evaluacion 0,764 -0,218 0,035
16-Instrumentos de evaluacion 0,759 -0,186 0,002
17-El portafolio 0,724 0,027 -0,038
180bservacion y andlisis de clases 0,750 0,000 -0,033
19-Planes de Accion Tutorial 0,736 -0,143 0,017
20-Tipos de Tutoria: planificacion y recursos 0,763 -0,100 0,002
21-Tutorias electronicas 0,607 0,069 -0,222
22-Adaptacion a créditos ECTS 0,682 0,426 0,185
23-Suplemento Europeo al Titulo 0,654 0,538 0,058
24-Andlisis de experiencias piloto sobre EEES 0,658 0,538 0,101
25-Diseiio de titulaciones segiin la convergencia europea 0,616 0,533 0,151

Normalizacién principal por variable.
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Grafico 1

Representacion grifica de las dimensiones en las que se reagrupan los intereses del profesorado
en cuanto a las actividades de formacion

La Dimension 1 podemos considerarla como una medida global del interés ya que
todos los items saturan altamente en ese factor. La Dimension 2 sefala el interés en los
temas de Convergencia Europea (situado en la parte superior del plano), frente a las
restantes cuestiones relacionadas con la Metodologia. Por el contrario, la Dimensién 3
identifica el interés en las tematicas de Planificacion frente al resto, en contraposicién
especialmente a los items relativos a la utilizacién de las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacion (I-10.Entornos de aprendizaje virtual, I-14.Elaboracién de recursos
para a Web, I-21.Tutorias electrénicas).

5.2. Anilisis diferencial comparativa por variables personales

Globalmente, las profesoras muestran un mayor interés por las actividades forma-
tivas propuestas.
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TABLA 5
ESTADISTICOS DE GRUPO PARA LA VARIABLE SEXO
SEXO N | Media Des:ril;cmn Prueba t
, Profesor 753 | -0,0629 1,05067
INTERES * FACTOR 1 t=-3,821
I]:’;:(;fesom' 253 | 0,1841 0,82801 ol = 544,960
iferencia .
N .=0,000
de medias 0,2469 518

Como podemos observar en el Grafico n° 2, las mayores discrepancias en la valora-
cién del interés formativo entre ambos grupos, residen en las teméticas vinculadas con
la metodologia (item 4 y 5) y, en particular, con determinados factores que inciden en el
acto comunicativo que representa el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las profesoras
se interesan, sobre todo, por aspectos de cardcter emocional y relacional que implican
un ejercicio de voluntad y un compromiso personal por parte del alumno hacia su
aprendizaje (item 12) y una atencién a los vinculos personales que pueden establecerse
en el aula (item 11). Destaca también la preocupacion de las docentes por la mejora de
su ejercicio profesional al mostrar interés por los mecanismos de “observacion y analisis
de clases” a través de los que podran iniciarse en procesos de investigacion en el aula
para promover practicas mas innovadoras.

Los aspectos que no muestran discrepancias significativas en la valoracién del interés
han sido los referidos a la “Leccién magistral”, las “Tutorias electrénicas”, el “Disefio
de titulaciones segtin la convergencia europea” o el “Estudio de caso”.

En cualquier caso, las mayores puntuaciones por parte de las profesoras no se tradu-
cen en grandes diferencias de ordenacion en cuanto al interés entre las actividades de
formacién, ya que la priorizacién que hacen las profesoras es bastante similar a la que
proponen los profesores. La variabilidad compartida en la ordenacién de profesores y
profesoras es del 71% (Rho de Spearman=0,842).

Atendiendo al andlisis diferencial del interés por las actividades de formacion en
funcién de la edad de los participantes, y estableciendo el punto de corte en la edad de
45 afos, obtenemos los datos reflejados en la Tabla n° 6 y el Grafico n° 3.

El profesorado mas joven estd mas interesado en participar en las actividades de
formacion. Las mayores discrepancias en la valoracion del interés entre los grupos,
residen en el item 4 sobre metodologia y, en el referido a la motivacion (item 12) y las
dindmicas de grupo (item 11).
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Interés en las actividades de formacién por sexo

TABLA 6

ESTADISTICOS DE GRUPO PARA EL PUNTO DE CORTE EN LA EDAD DE 45 ANOS

INTERES * FACTOR1

Desviacion

Edad N Media ., Prueba t
tip.
>=45 418 | -,0739 1,06573
t=-2,027
<45 588 ,0560 ,95315 ol = 1004
leeren.cm L0,12987 sig. = 0,043
de medias
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Interés en las actividades de formacion por grupos de edad

Efectivamente, el profesorado con menos de 45 afios muestra mayor interés en reci-
bir formacién para fundamentar sus decisiones metodolégicas, es decir, sobre cémo
ensefiar unos contenidos concretos a unos alumnos reales en un determinado contexto.
Algo posiblemente sencillo de plantear: “cémo les ensefio” pero a buen seguro dificil
de realizar porque esta cuestion conlleva no sélo saber cémo actuar e intervenir en el
aula sino también cémo responder a otras preguntas relacionadas con el proceso de
aprendizaje (por ej. la motivacion, actitud, asi como otros aspectos relacionados con los
estilos de aprendizaje, la deteccion de los conocimientos previos, etc.), y mds atin saber
cémo reconocer elementos clave del contexto del aula (por ej. plantear dindmicas de
grupo, gestionar los agrupamientos, organizar estrategias de cooperacion, etc.).

En consonancia con estas necesidades formativas, el profesorado mas joven tam-
bién manifiesta mayor interés en formarse para la adaptacion a los ECTS (item 22), lo
que implica nuevamente repensar las estrategias de intervencién para el logro de las
finalidades previstas a través de la realizacion de las actividades propuestas a los estu-
diantes y mediante el apoyo de determinados materiales curriculares en un espacio y
un tiempo apropiados.

Aunque las discrepancias entre ambos grupos no son significativas, los docentes
de més de 45 afios manifiestan mayor interés formativo que el profesorado joven en
tres aspectos: “lecciéon magistral”, “observacion y anélisis de clases” y “objetivos en
términos de competencias”. Hay que destacar que estos dos tltimos aspectos han sido
los méas puntuados por el profesorado de mayor edad. Entendemos que las razones
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de este mayor interés formativo obedecen no sélo a la curiosidad que pueden des-
pertar estas cuestiones sino que reflejan una perspectiva profesional del desempefio
docente en el sentido de plantear la planificacién desde un nuevo enfoque (a partir de
las competencias) y de promover una dindmica de accién-reflexiéon-accion —a través
de la observacion y analisis de clases— desde la que se concibe la ensefianza como un
proceso de investigacion.

Ambos grupos de edad manifiestan un interés formativo similar en formarse en
cuestiones como las referidas a las: “competencias basicas y especificas” y “planes de
accion tutorial”. Se trata de cuestiones relativamente novedosas —o al menos de reciente
preocupacion entre el profesorado universitario— cuya difusion se ha generalizado en
el marco del proceso de convergencia europea y en respuesta al propodsito de adecuar
la ensefianza universitaria a las exigencias de la sociedad actual y de orientar a los estu-
diantes en su proceso de aprendizaje y desarrollo personal y profesional para facilitar
su futura insercion laboral.

En cualquier caso, las discrepancias entre estos dos grupos de edad no se traducen
en grandes diferencias en la ordenacién del interés entre las actividades de formacién.
La variabilidad compartida en la ordenacién por grupos de edad es del 82% (Rho de
Spearman=0,907).

5.3. Analisis diferencial comparativa por variables profesionales

Centrandonos en el andlisis diferencial segtin la categoria administrativa, el profeso-
rado contratado muestra un mayor interés significativo en las actividades de formacién
que el profesorado funcionario (Tabla n®7 y Grafico n° 4).

Las mayores discrepancias en la valoracion del interés formativo entre los grupos
residen en las cuestiones referidas a la fase interactiva de la ensefianza (“metodologia

VZaTi I

docente”, “relacion entre la metodologia docente y la actividad del alumnado”, “apren-
dizaje cooperativa”, “recursos didacticos”, “adaptacioén a créditos ECTS” y “motivacion
del alumnado”). Las necesidades formativas del profesorado contratado se sitdan en
el contexto del aula y en torno a las decisiones relativas a los recursos necesarios para
organizar las estrategias de ensefianza y las actividades que tendran que realizar los

estudiantes.

TABLA 7
ESTADISTICOS DE GRUPO PARA LA VARIABLE CATEGORIA ADMINISTRATIVA
CATEGORIA ) Desvia-
ADMINISTRATIVA | N | Media | 5 i, | Pruebat
INTERES | Funcionario 741 | -0,0476 | 1,05580 | t=-3,016
FACTOR1 c p ol =
ontratado 251 | 0,1439 0,79674 567,968
Diferencia de medias -0,1916 sig. = 0,003
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Interés en las actividades de formacion segiin la categoria administrativa

Por otra parte, no se muestran discrepancias significativas en aquellas tematicas mas
novedosas —como es el caso de la nueva concepcién de la tutoria en la universidad o
la ampliacién de los sistemas de evaluacion— o de mayor actualidad —como acontece
con el disefio de las titulaciones segtin la Convergencia Europea o el andlisis de las
experiencias piloto—.

En todo caso, ambos colectivos muestran una ordenacion similar en la valoracién de
las actividades de formacion. Efectivamente, la variabilidad compartida en la ordenacién
de funcionarios y contratados es del 90% (Rho de Spearman=0,950).

Por dltimo, en la tabla n° 8 y en el grafico n® 5 presentamos los resultados del analisis
diferencial en funcién del desempefio de cargo académico.

Para un nivel de confianza del 90%, se percibe una cierta tendencia de mayor interés
en las actividades de formacion por parte del profesorado con cargos académicos. Con-
cretamente se observan discrepancias significativas en cinco items. No puede sorprender
que los docentes con responsabilidades institucionales muestren un mayor interés por
aquellos temas que van tener un mayor impacto a nivel institucional y que, consecuente-
mente, van a exigir una implicacién mas fuerte de los miembros del equipo directivo que
a través de su liderazgo deberan fomentar, impulsar y dinamizar los procesos de cambio
e innovacion que pueden derivarse del proceso de convergencia europea. Efectivamente
el diseno de las titulaciones puede ser una ocasién para repensar la preparacién que
estamos ofreciendo y desde, por ejemplo, el enfoque de la formacién por competencias
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incorporar otros referentes en el disefio y desarrollo de la enseflanza universitaria. En
este sentido el analisis de las experiencias piloto que ya se estan desarrollando puede
arrojar luz sobre como organizar y canalizar los procesos de trabajo e identificar los
aspectos organizativos, curriculares y didacticos que pueden ser determinantes de éxito
de las propuestas que se implementen.

TABLAS
ESTADISTICOS DE GRUPO PARA LA VARIABLE CARGO ACADEMICO
CARGO N | Media | Desviacion | T EP-
ACADEMICO tip. .
. media
INTERES
FACTORL | NO 816 | -00212 | 104815 |, _ 4
SI 193 0,0939 0,78362 gl = 373,132
Diferencia de medias -0,11509 sig. = 0,088
550 T
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Interés en las actividades de formacién segiin la variable cargo académico
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No se producen grandes diferencias en la priorizacién de actividades, siendo la
variabilidad compartida en la ordenacién de los dos grupos del 78,7% (Rho de Spear-
man=0,887). Las mayores discrepancias se producen en los items que mas valora el
profesorado con cargo académico que, como ya explicamos, se refieren a la formacién
en actividades de planificacién docente y convergencia europea. Las puntuaciones del
profesorado sin cargo académico son bastante homogéneas, y destacan como priorida-
des formativas ciertos items vinculados a las tareas propiamente docentes como por
ejemplo la metodologia de ensefianza (aprendizaje cooperativa, aprendizaje basado en
problemas, leccién magistral), los recursos didacticos y los planes de accién tutorial.

5.4. Analisis comparativa atendiendo a la participacion en experiencias piloto

El profesorado que estd participando en experiencias piloto manifiesta mayor interés
significativo por las actividades de formacién (Tabla n° 9 y gréfico n° 6).

Como podemos observar en el grafico n° 6, las mayores discrepancias se sittian en
los aspectos mas directamente relacionados con el proceso de Convergencia Europea.
En particular, los que estdn participando en experiencias piloto manifiestan mucho
interés en actividades formativas en las que se analicen dichas experiencias lo que sin
duda puede contribuir a valorar su propia actuacién asi como a vislumbrar alternativas
tanto tedricas como précticas desde las que fundamentar sus decisiones curriculares,
organizativas y didacticas. La participacion en experiencias piloto también incrementa
el interés por la tematica de las competencias: tanto en lo que se refiere a identificar las
competencias basicas y especificas como a la formulacién de los objetivos en términos
de competencias. Seguramente, tanto en la tarea de planificar —para elaborar la Guia
Docente de la materia— como en el desarrollo de la docencia han vivenciado las dificul-
tades del disefio por competencias y al tener que afrontar las incertidumbres que rodean
a tales cuestiones reclaman una formacién que les ayude a superarlas. En la misma linea
podriamos justificar su interés en una formacion que les prepare para afrontar el disefio
de las titulaciones segtin la convergencia europea, orientdndoles sobre como reorganizar
los estudios que estamos ofreciendo y proponer los que tendremos que ofertar. Se trata

TABLA 9
ESTADISTICOS DE GRUPO PARA LA VARIABLE PARTICIPACION EN
EXPERIENCIAS PILOTO
(ESTA PARTICIPANDO
ACTUALMENTE
EN ALGUNA .| Desvia-
EXPERIENCIA PILOTO N | Media | o ip. | Pruebat

INTERES | RELACIONADA CON LA
FACTOR1 | CONVERGENCIA?

NO 574 | -0,0620 | 1,07381 | t=-2162
SI 424 | 0,0735 | 0,90262 | gl=979,480
Diferencia de medias -0,13556 sig. = 0,031
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de repensar qué referentes vamos a utilizar atendiendo no sélo a los contenidos cienti-
ficos de cada area de conocimiento y los avances técnicos, culturales y artisticos de un
determinado &mbito, si no desde la idea de favorecer el desarrollo de las competencias
transversales y las especificas de una titulacion, de manera que se facilite la insercion
laboral de los titulados.
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Gréfico 6

Interés en las actividades de formacion segiin la participacion en experiencias piloto

Por otra parte, no se aprecian discrepancias significativas en la valoracion del interés
de aquellas actividades formativas dirigidas a explicitar la relacién entre la metodologia
docente y la actividad del alumnado, las tutorias electrénicas o el Suplemento Europeo
al Titulo.

La priorizacién de las actividades de formacion es similar alcanzando una variabili-
dad compartida del 73,6% (Rho de Spearman=0,858). Sélo advertir que el profesorado
que actualmente no participa en experiencias piloto muestra mayor interés en dos
cuestiones: la leccién magistral y recursos didécticos.
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5.5. Analisis log-lineal de las relaciones conjuntas

Las diferencias significativas en cuanto al interés se producen, para un nivel de
confianza del 95%, en una relacién bruta (bivariada) con las caracteristicas: sexo, edad,
categoria administrativa y participacion experiencias. Dadas las relaciones bivariadas
significativas de interés global, analizamos conjuntamente las relaciones que se producen
en esas variables.

Para ello, dicotomizamos la variable “InterésF1”, obtenida con el analisis CATPCA,
en dos categorias estableciendo el punto de corte en el percentil 50. Consideramos asi
una valoracién mayor/menor del interés global de las actividades de formacién.

Figura 1
Representacion de las interacciones binarias sobre el interés en la formacion

Segtn el andlisis log-lineal, el modelo de relaciones binarias entre las variables, sin
interacciones entre tres, es vélido (se ajusta a los datos, p=0, 531), siendo el modelo mas
parsimonioso el expresado en la figura (Goodness-of-fit test statistics: Pearson chi square
= 57,42135; DF = 50; P = 0,219). Se configura el sistema con dos variables antecedentes
(sexo y edad), tres variables intervinientes (categoria administrativa, cargo académico y
participacion en experiencias), y una variable consecuente (el interés en las actividades
de formacion).

1. El sexo, la categoria administrativa y participacién en las experiencias ejercen
influencias directas sobre el interés.
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2. Laedad ejerce una influencia indirecta canalizada a través de la categoria admi-
nistrativa.

3. La categoria administrativa también ejerce una influencia indirecta canalizada
por su efecto sobre la participacién en experiencias.

6. COMENTARIOS FINALES

Entender el proceso de Convergencia Europea como una oportunidad para revisar
y mejorar nuestros sistemas de Educacién Superior y asumir como referente la idea de
“no sin los profesores” (Michavila, 2005) implica arbitrar una serie de acciones encami-
nadas a informar, formar y asesorar a los docentes que llevardn adelante los cambios
previstos en los diversos documentos y disposiciones y, sobre todo, que este proceso
se vehicule como una innovacién docente y se propicie una mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en la universidad.

Las universidades estan realizando esfuerzos considerables para asumir las exigen-
cias de Bolonia y promoviendo diversas iniciativas para garantizar la formacién de su
profesorado y el impulso a proyectos de innovacién de la docencia (Gonzélez Sanma-
med, 2006). Sin embargo, y més alla de la visién cuantitativa, un anélisis en profundidad
nos desvela que la oferta formativa es mayoritariamente de caracter informativo y de
transmision vertical, orientandose a facilitar la adaptacién a los cambios mas superfi-
ciales y externos. Se desatiende la posibilidad de revisar y reorientar las concepciones
y las practicas que se desarrollan en los centros y las aulas universitarias y, sobre todo,
de promover el aprendizaje y el desarrollo profesional del docente universitario. La
formacién debe vincularse a la propia practica y ofrecer respuestas a los problemas y
situaciones dilematicas a las que se enfrentan los docentes. De ahi la necesidad de apro-
vechar el interés del profesorado por la formacién y su motivacién por la calidad de la
ensenanza para que, a partir de los topicos ligados al proceso de convergencia, puedan
emerger las propias experiencias que podran ser contrastadas y desafiadas en el marco
de las propuestas formativas horizontales y participativas.
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RESUMEN

La presente investigacion se enmarca en la teoria denominada Student Approaches to Lear-
ning. El objetivo de este estudio gira en torno al andlisis de la relacion entre los enfoques de
aprendizaje y el rendimiento institucional y afectivo. Han participado 713 alumnos, pertene-
cientes a cinco facultades, seleccionadas entre las 22 que impartian la titulacion de Ciencias de
la Actividad Fisica y el Deporte durante el curso 2003-2004. Para la recogida de informacién se
han utilizado dos cuestionarios: el Cuestionario de Procesos en el Estudio (CPE) de dos factores
de Biggs y Kember y el Cuestionario sobre Aspectos Personales y Académicos en Estudiantes
Universitarios (CAPAEU). Las conclusiones indican que existe una asociacion significativa
en cuanto al rendimiento institucional y afectivo y el enfoque de aprendizaje adoptado, siendo
el rendimiento mayor en ambos casos en los alumnos que adoptan un enfoque profundo: éstos
obtienen mejores calificaciones y se sienten mds satisfechos.
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ABSTRACT

The present research can be included in the area of Student Approaches to Learning. The aim
of this study is to analize the relationship between approaches to learning and academic and
afective achievement. A total of 713 students participed in the study, from five Universities,
selected among 22 in with the studies of Physical Activity and Sport Sciences during 2003-
2004. For the data collection two questionnaires has been used: Student Process Questionnaire
(SPQ-2F) by Biggs and Kember and Questionnaire about Personal Aspects and Academics in
University Students (CAPAEU). The results show significant relationship in the affective and
academic achievement and the approaches to learning adapted, being the achievement higher
in both cases students who adopt a deep approach to learning: they get better qualifications and
feel more satisfied.

Key words: Higher Education, approaches to learning, academic achievement, afective
achievement.

INTRODUCCION

La presente investigacion sobre enfoques de aprendizaje se enmarca en la teoria
denominada Student Approaches to Learning (SAL). Esta se basa en la fenomenografia
como opcién metodoldgica, en la que los investigadores parten de la perspectiva del
estudiante, que pasa a ser un sujeto activo, y contemplan los efectos del contexto
educativo en su forma de aprender. Esta perspectiva favorece més un planteamiento
ecolégico y contextual en la investigaciéon (Herndndez Pina, 1993, Barca, Porto y San-
torum, 1996).

Biggs (1987) define los enfoques como los procesos de aprendizaje que emergen de la
percepcion que el estudiante tiene de la tarea académica influida por sus caracteristicas
individuales y del contexto educativo. La interaccién de elementos personales e institu-
cionales determinan los tipos de enfoque de aprendizaje adoptados por los estudiantes
(Hernandez Pina, 1993, Hernandez Pina, Garcia y Maquil6n, 2000).

La teoria de enfoques identifica dos enfoques de aprendizaje: enfoque profundo
y enfoque superficial como las etiquetas adoptadas para referirse a dos formas difer-
entes de abordar el aprendizaje y el estudio (Herndndez Pina, 1993, Abalde et al, 2001;
Buendia y Olmedo, 2003; Corominas, Tesouro y Teixid6, 2006; Herndndez Pina, 1993;
Kember, 2000; Porto, 1994).

El enfoque superficial se basa en una motivacién extrinseca. El aprendizaje en el
contexto académico es visto por los estudiantes como un medio para lograr otro fin,
como por ejemplo conseguir un trabajo o evitarse problemas; convirtiéndose asi en un
acto de equilibrio para evitar el fracaso y no trabajar demasiado. Las estrategias se basan
en limitarse a lo esencial y en reproducir a través de un aprendizaje memoristico.

El enfoque profundo se basa en un interés o motivacion intrinseca por las materias.
Las estrategias surgen de esa motivacién y se utilizan para maximizar la comprension,
de tal forma que la curiosidad sea satisfecha.

Kember (2000) introduce un elemento novedoso al considerar que los enfoques
de aprendizaje profundo y superficial forman parte de un continuo en el que éstos
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se convierten en los extremos o posiciones bipolares; en las fases intermedias se
situarian una variedad de enfoques en funcién del peso que tenga en el estudiante la
intencion de comprender o de memorizar de acuerdo con las demandas del contexto
educativo.

En la actualidad la Universidad esta viviendo un momento histérico muy importante
como es el desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior. El camino hacia la
convergencia ha impulsado una actividad de reflexién sobre la trayectoria seguida, de
planteamientos con nuevos horizontes y una reestructuracion del escenario univer-
sitario. Las inquietudes y fuerzas impulsoras de este cambio se han ido concretando
en documentos como el del proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003), que pone
de manifiesto que hablar de calidad significa hacerlo del aprendizaje, por lo que se
debe dedicar una cuidadosa atencién a cémo los estudiantes desarrollan su estudio y
aprendizaje.

Los modelos creados para representar los factores del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje resultan de gran ayuda, mas atin cuando aportan claridad conceptual y comprensién
hacia esa vision holistica de este proceso: del aprendizaje que surge de la ensefianza y
de la enseflanza que promueve el aprendizaje; los trabajos de Biggs (1991, 1993), Biggs,
Kember y Leung (2001) y Pérez (2001) son un buen ejemplo.

Factores sustanciales de este nuevo escenario son el contexto institucional y educativo
de aprendizaje, con sus agentes y aspectos curriculares; los alumnos (que parten con
unas caracteristicas personales determinadas); los enfoques de aprendizaje que adoptan
éstos y, por ultimo, los resultados de un aprendizaje de mayor calidad. Las relaciones o
conexiones que se establecen entre ellos, como puntos de intervencion, son aspectos que
hay que destacar, puesto que a través de los mismos se puede favorecer un aprendizaje
de mas calidad; siempre y cuando entre elementos haya coherencia y sea percibida por
el alumno, generando en él respuestas congruentes con las metas pretendidas. No hay
que olvidar que el término coherencia, o “alineamiento constructivo” como diria Biggs
(2005), afiade unas connotaciones muy interesantes: el trabajo diario en el aula y/o los
cambios que se considere oportuno introducir no pueden ser unilaterales, deben hacerse
desde una perspectiva conjunta de la ensefianza y el aprendizaje, deben promoverse
conjuntamente entre alumnado y profesorado; por lo que la reflexién constituye un
punto de partida para revisar las actividades de unos y otros y las concepciones y per-
cepciones que subyacen a éstas.

Otro aspecto relevante es la imposibilidad de una mirada global y omnicomprensiva
de los elementos y relaciones participantes e influyentes en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, por su amplitud y heterogeneidad (Pérez, 2001), por lo que la necesidad de
seleccionar algunos como objeto de estudio para su analisis lleva asociada la valoracion
de la importancia de los mismos y las carencias en la investigacion.

En la investigacion sobre los enfoques de aprendizaje, un tema de constante interés
ha sido su relacién con el rendimiento académico (Herndndez Pina, 1993, Buendia y
Olmedo, 2003). Un ejemplo de ello se encuentra si se aprecia que en todos los modelos
estudiados sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes aparece en tltima instan-
cia el aprendizaje como resultado o producto del mismo, mas o menos explicitamente,
desarrollando las connotaciones que pueden subyacer a este aspecto o simplemente
haciendo mencién a él. En la figura 1 se muestra el Modelo de tres factores (3P: Presa-
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gio, Proceso y Producto) de Ensefianza-Aprendizaje, resaltando los dos factores y sus
elementos integrantes en los que se hace hincapié en la presente investigacion.

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS PROCESO DE RESULTADO DE
PERSONALES PERSONALES APRENDIZAJE APRENDIZAJE
PROFESOR ALUMNO
Ambito de la
Personalidad
Ambito de Metas Enfoque
experiencias de Acadeémicas y Superficial
ensefianza previas Laborales
Concepciones de —
aprendizaje, Ambito de
ensefianza y experiencias de
evaluacion aprendizaje previas
Concepciones de Enfoque
aprendizaje, Profundo
ensefianza y
evaluacion
CONTEXTO CONTEXTO
Evaluacion Evaluacion
Figura 1

Modelo 3P de Ensefianza - Aprendizaje (Modificado de Biggs, 1991, p. 28 y Porto, 1994, p. 17)

Si en los inicios de las investigaciones sobre los enfoques de aprendizaje, su relacion
con el rendimiento académico era un aspecto que estaba en el horizonte, lo que impli-
caba el estudio de los factores que influian en él con tintes predictivos, mas tarde se han
ido tornando en interpretativos e incluso tendiendo a la intervencién para provocar
cambios favorables.

Un aspecto muy importante es clarificar a qué se estd haciendo referencia cuando se
habla de resultados de aprendizaje o del rendimiento académico, puesto que su estudio
y valoracion pueden realizarse teniendo en cuenta distintas dimensiones.

En este sentido, Biggs ha sido el més clarificador, estableciendo ya en 1984 una pri-
mera distincién entre una evaluacién “nomotética” del rendimiento y una evaluacién
“ideografica” del mismo, haciendo referencia en el primer caso al grado en que éste se
ajusta a las expectativas o estdndares generales y, en el segundo, al grado en que lo hace
a las expectativas del estudiante en particular.

Mas adelante, Biggs (1989, 1991) amplia esta distinciéon sumando otra a la dicotomia
anteriormente mencionada, aunque se refiere a ella utilizando otros términos. De esta
manera diferencia cuatro formas de valorar el resultado del aprendizaje o rendimiento
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académico. En la primera dicotomia diferencia entre un rendimiento extraindividual
o rendimiento institucional, antes denominado nomotético, que hace referencia a las
calificaciones oficiales, y un rendimiento intraindividual o rendimiento afectivo, antes
llamado ideogréfico, que hace referencia tanto a la satisfaccion con el propio rendimiento
como a la comparacién con el de los comparieros. Sin embargo, en la segunda dicotomia
distingue entre un rendimiento cuantitativo, el “que tradicionalmente se ha utilizado en
la evaluacion del rendimiento” (Porto, 1994, p. 152) y otro cualitativo.

En la tabla 1 se presenta una recopilacion de investigaciones que giran en torno a
los enfoques de aprendizaje en la educacion universitaria, relacionados con factores de
producto: rendimiento institucional y afectivo.

Tal y como puede comprobarse en la mencionada tabla 1, las conclusiones extrai-
das de los estudios expuestos respecto a la relacién entre el enfoque de aprendizaje
adoptado y el rendimiento académico (institucional) y afectivo son contradictorias,
por lo que la adopcién de un enfoque profundo no siempre se relaciona con el éxito
académico o la mayor satisfacciéon propia por el aprendizaje conseguido o en relacion
a los compafieros.

Ademas, es necesario sefialar que tradicionalmente se ha abordado el estudio de los
enfoques de aprendizaje en titulaciones muy diversas en una tinica universidad o en
universidades y/o paises diferentes, pero no se ha hecho en la titulacién de Ciencias de
la Actividad Fisica y del Deporte (CAFD) en distintas universidades en nuestro pais.

El propésito de esta investigacién ha sido estudiar los &mbitos de Proceso y de Pro-
ducto, lo que se traduce en este trabajo en el objetivo de analizar la relaciéon entre los
enfoques de aprendizaje y el rendimiento institucional y afectivo.

METODOLOGIA
Participantes

Mediante un muestreo no probabilistico deliberado y opinético (Herndndez, 1998),
se seleccionaron cinco centros entre los 22 que impartian la titulaciéon de CAFD durante
el curso 2003-2004, pertenecientes a la Universidad de Extremadura, UCAM, Univer-
sidad Alfonso X de Madrid, Universidad Politécnica de Madrid y Universidad de La
Corufa.

En la seleccién de los alumnos, se decidi6 la participaciéon de los de primer curso
para el Primer Ciclo y de los de 3° y 4°, 0 4° y 5°, para Segundo Ciclo, diferenciados
segln el itinerario elegido. En total, participaron 713 estudiantes: 483 hombres (67,8%)
y 229 mujeres (32,2%).

Delimitacion de variables e instrumentos de recogida de datos

El enfoque de aprendizaje adoptado por el alumno es una de las variables estudia-
das, perteneciente al ambito de proceso. Para la recogida de la informacién sobre los
aspectos definitorios de la muestra participante y la determinacion de los enfoques de
aprendizaje adoptados por los alumnos, en el proceso de ensefianza-aprendizaje vivido
en una asignatura de referencia concreta, se utilizé el Cuestionario de Procesos en el
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TABLA1
ESTUDIOS SOBRE LA RELACION ENTRE ENFOQUE DE APRENDIZAJE Y
RENDIMIENTO INSTITUCIONAL Y AFECTIVO

AUTOR Y INSTRUMENTOS
< MUESTRA VARIABLES RECOGIDA DE RESULTADOS
ANO
DATOS
249 estudiantes de Enfoque de SPQ de Biggs Las mujeres, que adoptaban
primer curso Uni- aprendizaje, sexo,  (1979). mas un EP, obtuvieron mejor
versidad de New edad, facultady rendimiento académico que los
England, rendimiento aca- hombres, que ademéds eran més
138 hombres y 111  démico. jovenes, lo que estaba asociado
Watkins mujeres, de los cua- negativamente al éxito.
y Hattie les 113 eran de Artes, EP en Artes y Ciencias los de
(1981) 53 de Ciencias, 22 de mayor éxito académico.
Ciencias Rurales y 61
de Econdémicas; y 65
contaban con 18 afios,
97 con 19,26 con 20y
61 con 21 afnos.
853 universitarios y =~ Motivos y estrate-  Cuestionario SPQ  Mas satisfechos los profundos
Bi 1406 alumnos CAE, gias, ysatisfaccion  de Biggs y Cuestio- y menos los superficiales.
1585 de1°,2°y 3°en Artes, con propio rendi- nario de informa-
(1982) ey es, - con prop »
Educacion y Cien- miento. cién general.
cias.
292 estudiantes Aus- Enfoque de  ASI de Entwistle y  ES se asociaba negativamente
Watkins tralian Nacional Uni- aprendizaje 'y Ramsden. con rendimiento en Ciencias y
(1983) versity de Artes, Cien-  rendimiento aca- Econdémicas, mientras que EP
cias y Econdmicas. démico. positivamente en Artes.
153 alumnos de 1°, Enfoque de  ASI de Entwistle y  No relacién entre la adopcion
Clarke 3y .5‘.’ Facult.ad d.e apre.nd.izaje y  Ramsden. de enfo.qu.es de aprendizaje y
(1986) Medicina Universi- rendimiento aca- el rendimiento en las evalua-
dad de Newcastle. démico. ciones, salvo ES y fracaso en
5° curso.
105 universitarios de  Enfoques  de Cuestionario de Escasas relaciones entre los
primer afio, matri- aprendizajeyren- evaluacién inicial, resultados del SPQ y el rendi-
culados en un curso  dimiento en exd-  con 65 preguntasde  miento académico.
de Psicologia de 30  menes tipo test. verdadero - falso,
Beckwith horas. para ver conoci-
(1991) 82,9% de mujeres. mientos previos de
Media de edad de Psicologia,
19,9 afos. SPQ de Biggs (1987b)
y calificaciones en
examenes test.
122 estudiantes uni-  Enfoque deapren-  ASI, Correlacion positiva entre enfo-
Tri versitarios de primer  dizaje, resultados  Certificado denotas  que de aprendizaje y calidad
rigwelly ko de Enfermer d dizaje  del de resultados del aprendizaje:
Prosser afio de Enfermeria. e aprendizaje  delcurso, - e resultados del aprendizaje:
(1991) cualitativos 'y  Cuestionario sobre  EP resultados mas alta calidad.

resultados  de
aprendizaje cuan-
titativos.

actividades  del
curso, y taxonomia
SOLO.

Relacién negativa ES y resul-
tados cuantitativos, pero no
positivas con EP.
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AUTOR Y INSTRUMENTOS
. MUESTRA VARIABLES RECOGIDA DE RESULTADOS
ANO
DATOS
188 estudiantes de Enfoque de estu- Versiénreducidade Mayor rendimiento en alumnos
Psicologia de la Uni-  dioy rendimiento 18 items del ASI. con orientacién al significado,
Newstead versidad de Plymouth  académico. EP, y rendimiento, EAR, y uno
(1992) (Reino Unido): 83 de menor en los que se orientaban
1°, 58 de 2°y 47 de 3°. a la reproduccién, ES.
75% mujeres.
312 universitarios Enfoque de CDPA Estrategia superficial incidia
A Corufia en Primer aprendizaje, ren- SPQdeBiggs (1987), negativa y significativamente
Ciclo de Ciencias, dimiento institu- adaptado al caste- sobre el rendimiento institu-
Porto Humanidades y Edu-  cional, satisfac- llano por Porto = cional, estrategia profunda
(1994) cacién. cién con propio  CPE. lo hacfa positiva, aunque no
rendimiento 'y significativamente, sobre califi-
rendimiento en caciones académicas. Enfoques
comparacién con no influyeron en el rendimiento
iguales. afectivo.
206 estudiantes de 2°  Instrumentos de  Adaptaciondel SPQ  Mejores notas en trabajos tipo
curso de Educacién  evaluacién, de Biggs (1987b) y  ensayo, positivamente asocia-

S de la Universidad de  percepcién habili- ~ Cuestionario de das con EP y percepcion de

couller P i . . "

(1998) Sydney. Calificaciones  dades evaluadas, percepcion de habi- prf)cesaml.ento cogn}tlvo de

solo por 164. enfoques  de lidades evaluadas mads altonivel, negativamente
aprendizaje, y de Scouller y Pros-  con ES.
calificaciones. ser en 1994.
200 estudiantes de Enfoquedeapren- SPQ de Biggs Correlacién positiva EP con
Ciencias de una uni- dizaje, edad, (1987b). resultados positivos de eva-

Zeegers versidad australiana.  sexo, curso luaciones.

(2001) y calificacion. Edad factor favorable impor-
tante para resultados de eva-
luacién, sexo no.

49 estudiantes de ter-  Enfoque deapren- RASIde Entwistley  Calificaciones no asociadas a

Minbashian,  cer curso de Psicolo-  dizaje, calificacio-  Tait (1994) y  ESoEPR

HuonyBird gfaenla Universidad nes y resultados examen con 4 pre- Calidad de respuestas positi-

(2004) de New South Wales,  cualitativos. guntas: dos cortasy ~ vamente asociada a EP y no

Australia. dos tipo ensayo. aES.
815 alumnos de ADE, Enfoque de  SPQ-2F de Biggs No relacién entre enfoque de

Mufioz y titulaciones Técnicasy  aprendizaje, ren- aprendizaje y rendimiento

Gémez de CC. Salud de Uni-  dimiento previo, TISD (Seisdedos, académico en CC. Salud y

(2005) versidad CatélicaSan  rendimiento uni-  2000) Titulaciones técnicas. En ADE

Antonio de Murcia versidad, renta relacién enfoque profundo y
padres,... mejor rendimiento.
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Estudio (CPE) de dos factores de Biggs y Kember (Biggs et al., 2001) en version espafiola
del mismo afio (traduccién y adaptacién al espafol por Herndndez Pina). Esta nueva
version del cuestionario consta de 20 items, distribuidos en 4 subescalas: dos referidas
a los motivos (superficial y profundo) y dos a las estrategias (superficial y profunda),
que se distribuyen en el cuestionario siguiendo una estructura ciclica, es decir, que cada
5 items se vuelve a la misma subescala. Las cuatro subescalas integran las dos escalas
que hacen referencia a los enfoques de aprendizaje superficial y profundo. El alumnado
debe responder a cada una de las 20 afirmaciones de este cuestionario de autoinforme
en una escala tipo Likert de 5 valores: 5 - Siempre o casi siempre, 4 - Frecuentemente,
3 - Amenudo, 2 - Algunas veces, y 1 - Nunca o muy raras veces. Puesto que todos los
items son puntuados en la misma direccién, el rango de puntuaciones para cualquiera
de las subescalas de motivos y estrategias oscila entre 5 y 25 puntos, y el de las escalas
(enfoques = motivo + estrategia) oscila entre 10 y 50 puntos. El enfoque de aprendizaje
adoptado por el alumno se define por el perfil de la escala o enfoque que obtiene la
puntuacién mas alta; teniéndose en cuenta la posibilidad de que punttie exactamente
igual en las dos escalas, en lo que se ha denominado enfoque equilibrado.

El anélisis de la fiabilidad del CPE de dos factores ha proporcionado un Alfa de
Cronbach para la escala de Enfoque Superficial de ,805 y para la de Enfoque Profundo
de ,753; valores superiores a los obtenidos en otros estudios con instrumentos similares,
por ejemplo el de Biggs et al. (2001).

El Cuestionario de Datos sobre Aspectos Personales y Académicos en Estudiantes
Universitarios (CAPAEU), instrumento elaborado para este estudio, es un instrumento
dirigido a evaluar las variables producto consideradas en el mismo.

El rendimiento institucional es el rendimiento académico obtenido por el alumno,
tal y como queda reflejado en las calificaciones de la asignatura concreta de referencia.
Para la evaluacién de este rendimiento se ha solicitado que el profesorado facilitase la
calificacién de los alumnos que expresasen su consentimiento informado, reflejando su
nombre y apellidos o su c6digo de alumno en el cuestionario, a través de la escala de cali-
ficacién que se utiliza en el &mbito universitario: No presentado, Suspenso, Aprobado,
Notable, Sobresaliente y Matricula de Honor; si bien las tres tiltimas se han agrupado
bajo la consideracion de “Destacado”, con el fin de reducir el ntimero de categorias y
facilitar los anélisis posteriores.

Se propone una autovaloracién del rendimiento afectivo a través de dos variables:
el grado de satisfacciéon con su rendimiento en comparaciéon con sus iguales, es decir,
la propia estimacién del rendimiento en comparacién con sus compaieros, y el grado
de satisfaccién con el propio rendimiento. Ambas variables han sido evaluadas, en las
preguntas 10 y 11 respectivamente, a través de una escala de cinco puntos.

Procedimiento
Para llevar a cabo el presente estudio se han desarrollado las siguientes etapas:
— Etapa preliminar. Se realiz6 una revision bibliogréfica que propici6 la delimitacién

conceptual y el analisis de los estudios previos, aspectos necesarios para poder
plantear los interrogantes de partida de la investigacion, valorar las posibles
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aportaciones de la misma y formular los objetivos a perseguir. Todo ello dentro
del contexto de la titulacién estudiada.

— Eleccién del cuestionario CPE (2 factores).

— Elaboracion del cuestionario CAPAEU.

Tras la redaccién y configuracién del cuestionario provisional, éste fue enviado a un
grupo de expertos compuesto por Doctores que ejercian como profesores tanto en Facul-
tades de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte como en Facultades de Educacion
de nuestro pais. Después de un plazo de dos meses, se estudiaron todas las considera-
ciones que estos expertos plantearon tras el analisis de contenido del cuestionario.

Este proceso sirvi6 para redactar y configurar el cuestionario con el que se realizé el
estudio piloto en la Facultad de Granada. La eleccién de esta Facultad estuvo motivada
por la garantia de acceso a sujetos pertenecientes a la poblaciéon de la que se extrajo la
muestra participante del presente estudio, con caracteristicas similares, pero que no
formara parte de ella.

Este estudio piloto cumpli6 las finalidades por las que se llev6 a cabo: mejorar el
instrumento de recogida de datos, familiarizarse con el procedimiento de administracién
del cuestionario y corregir errores en el mismo, ajustar la configuracién del documento
para registrar los datos y planificar las técnicas estadisticas més apropiadas (Hernédndez,
1998).

— Recogida de datos. La administracion de los cuestionarios se realiz6, durante una
hora de clase, a todos los alumnos que se encontraban en el aula en los grupos
seleccionados el dia y hora fijados para cada curso y centro, previa peticiéon de
permiso por parte del profesor de enlace de cada Centro al profesor responsable.
En todos los casos hubo una introduccién con un planteamiento similar preesta-
blecido.

— Registro y andlisis de datos. Los datos recogidos en los cuestionarios y las califica-
ciones de los alumnos fueron almacenados, depurados y tratados estadisticamente
en el programa informatico SPSS para Windows (versién 12.0.).

ANALISIS DE LOS DATOS

Para el analisis de los datos de acuerdo con el objetivo planteado y la obtencién de
los resultados se utilizaron las siguientes técnicas:

— Analisis descriptivo de los datos, mediante el calculo de frecuencias y porcentajes
con respecto a la totalidad de la muestra.

— Analisis correlacional mediante la prueba Chi Cuadrado de Pearson y Coeficiente
de Contingencia.

En todas las pruebas estadisticas se ha tomado como referencia para la determinacién
de la existencia de significacién un valor de p=,050.
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RESULTADOSY DISCUSION

De acuerdo con el objetivo planteado, se reflejan en la tabla 2 y la figura 2 los por-
centajes de las calificaciones de los alumnos en la asignatura de referencia, en funcién
del enfoque de aprendizaje adoptado. En el estudio realizado observamos una corre-
lacién significativa entre el rendimiento institucional y el enfoque adoptado por los
estudiantes (Prueba de Chi — cuadrado de Pearson %2 (6) = 30,637 p=,000, un coeficiente
de Contingencia de 0,203 y los correspondientes residuos corregidos). Esta relacion se
refleja, como podemos ver en la mencionada tabla 2, en que los alumnos que adoptan un
enfoque superficial obtienen mayoritariamente una nota de aprobado (34,1% de ellos) y
en menor medida una nota destacada (Notable, Sobresaliente o Matricula de Honor, un
29,6% de ellos) o un suspenso (28,5%). Los alumnos que adoptan un enfoque profundo
son los que mejores calificaciones consiguen (un 47,8% de ellos destacadas), mientras
que los que adoptan un enfoque equilibrado se situarian entre los dos grupos anteriores
(con mejores calificaciones que los que adoptan un enfoque superficial y peores que los
que lo adoptan profundo, el 37,1% de ellos destacadas).

Estos resultados son coherentes con los aportados por otros estudios como los de
Watkins y Hattie (1981), Watkins (1983), Newstead (1992), Scouller (1998), Zeegers (2001)
y Munoz y Gémez (2005); que indican que el mayor rendimiento académico se mani-
fiesta en aquellos alumnos que adoptan un enfoque profundo de aprendizaje.

Por el contrario, los resultados del presente estudio contrastan con los de Clarke
(1986), Beckwith (1991), Trigwell y Prosser (1991) y Minbashian, Huon y Bird (2004),
que no encontraron relacién entre el enfoque de aprendizaje adoptado y el rendimiento
institucional, y con los de Porto (1994), que no hall6 diferencias significativas en el ren-
dimiento institucional de los alumnos en funcién de su enfoque adoptado.

Si se analiza la relacion entre los niveles de satisfaccion con el propio rendimiento
y el enfoque de aprendizaje adoptado, encontramos que dicha relacién es igualmente

TABLA 2
FRECUENCIA'Y PORCENTAJE DE ENFOQUES DE APRENDIZAJE ADOPTADOS
POR LOS ALUMNOS Y RENDIMIENTO INSTITUCIONAL (CALIFICACION
OBTENIDA EN LA ASIGNATURA DE REFERENCIA)

Calificacion alumnos asignatura de referencia Total
enfoques de
Preslz:ta do Suspenso Aprobado Destacado up):' EZ dizaje
Frecuencia 21 77 92 80 270
Enfoque Porcentaje 7,8% 28,5% 34,1% 29,6% 100%
superficial Residuos
corregidos 1,8 14 2,8 -4,6
Enfoques Frecuenc}a 16 102 99 199 416
de Enfoque Porcentaje 3,9% 24,5% 23,8% 47,8% 100%
aprendizaie profundo  Residuos
p ) corregidos -2,6 -8 -3,0 4,7
Frecuencia 4 4 9 10 27
Enfoque Porcentaje 14,8% 14,8% 33,3% 37,1% 100%
equilibrado Residuos
corregidos 2,1 -1,3 6 -4
Total 713

100%
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Figura 2
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Porcentaje de enfoques de aprendizaje adoptados por los alumnos y rendimiento institucional
(calificacion obtenida en la asignatura de referencia)

significativa (Prueba de Chi — cuadrado de Pearson %2 (4) = 17,023, p=<,002, un coeficiente
de Contingencia de 0,153 y los correspondientes residuos corregidos). Se aprecia que
los mayores niveles de satisfaccion los presentan aquellos que adoptan un enfoque pro-
fundo en su proceso de aprendizaje: 30,8% en el alto o muy alto, frente a un 20,0% y un
14,8% de aquellos que adoptan un enfoque superficial y equilibrado respectivamente

(tabla 3 y figura 3).

TABLA3

FRECUENCIA'Y PORCENTAJE DE ENFOQUES DE APRENDIZAJE ADOPTADOS
POR LOS ALUMNOS Y SATISEACCION CON EL PROPIO RENDIMIENTO

Satisfaccion con propio rendimiento

Muy bajo / Normal Alto / Muy Total
Bajo alto
Frecuencia 91 125 54 270
Enfoque Porcentaje 33,7% 46,3% 20,0% 100%
superficial Residuos
corregidos 2,8 1 29
Frecuencia 96 193 127 416
Enfoques de Enfoque Porcentaje 23,1% 46,4% 30,5% 100%
aprendizaje  profundo  Residuos
corregidos -3,3 0 3,4
Frecuencia 11 12 4 27
Enfoque Porcentaje 40,7% 44,4% 14,8% 100%
equilibrado Residuos
corregidos 1,5 2 -1,4
713
Total 100%
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Estos niveles de satisfaccién asociados al enfoque de aprendizaje coinciden con los
resultados del estudio de Biggs (1982) y difieren de los del estudio de Porto (1994), que
no encontr¢ influencia de los enfoques de aprendizaje sobre esta vertiente del rendi-
miento afectivo.

100,0 Satisfaccion
90,0 - con propio
80.0 - rendimiento
70,0
.% 60.0 - m Bajo / Muy Bajo
€ 500 - 46,3 46,2 44 4 |@ Normal
8 400 H 337 0.7 O Alto / Muy alto
i ’ ’ 30,8
s i :
o 300 o 231
20,0 - 14,8
10,0 1
0,0 -
Enfoque Enfoque Enfoque
Superficial Profundo Equilibrado
Enfoque de aprendizaje
Figura 3
Porcentaje de enfoques de aprendizaje adoptados por los alumnos y satisfaccion con el propio
rendimiento

En la tabla 4 y en la figura 4 se reflejan los niveles de satisfaccién con el rendimiento
en comparacién con los compafieros y el enfoque de aprendizaje adoptado. Se observa,
como en el caso anterior, la existencia de una relacién significativa (Prueba de Chi
— cuadrado de Pearson 2 (4) = 38,655 p=,000, un coeficiente de Contingencia de 0,227
y los correspondientes residuos corregidos), destacando que los mayores niveles de
satisfaccion son manifestados por aquellos alumnos que adoptan un enfoque profundo
o un enfoque equilibrado de aprendizaje: 44,0% y 40,7% en el alto o muy alto, respecti-
vamente, frente a un 24,4% de aquellos que adoptan un enfoque superficial.
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TABLA 4
FRECUENCIA'Y PORCENTAJE DE ENFOQUES DE APRENDIZAJE ADOPTADOS
POR LOS ALUMNOS Y RENDIMIENTO EN COMPARACION CON LOS

COMPANEROS
Rendimiento en comparacion compaiieros
Muy Normal Bueno/Muy Total
malo/Malo bueno
Frecuencia 25 179 66 270
Enfoque Porcentaje 9,3% 66,3% 24,4% 100,0%
superficial Residuos
corregidos 3,1 3,6 -5,2
Enfoques Frecuencia 12 221 183 416
dg Enfoque Porcentaje 2,9% 53,1% 44,0% 100,0%
- profundo  Residuos
aprendizaje corregidos -3,9 -3,0 49
Frecuencia 4 12 11 27
Enfoque Porcentaje 14,8% 44,4% 40,7% 100,0%
equilibrado Residuos
corregidos 2,1 -1,4 5
713
Total 100%
100,0 B Malo / Muy Malo | — Rendimiento
90,0 B Normal en com~parac.
- companeros
80,0 66.3 O Bueno / Muy bueno
o 70,0 - N
©
- 60,0 - 53,1
g 50,0 - 44,0 444 407
5 40,0
& 30,0 244
20,0 - 14,8
10,0 { e
yJ 7 2,9
0o | |
Enfoque Enfoque Enfoque
Superficial Profundo Equilibrado
Enfoque de aprendizaje

Figura 4
Porcentaje de enfoques de aprendizaje adoptados por los alumnos y rendimiento en
comparacion con comparieros

Estos niveles de satisfaccion encontrados en relacién al enfoque de aprendizaje con-
trastan con los datos aportados por Porto (1994), que habla de la ausencia de influencia
de los enfoques de aprendizaje sobre el rendimiento afectivo.

RIE, vol. 26-2 (2008)



320 Encarnacion Ruiz Lara, Fuensanta Herndndez Pina y Fernando Urefia Villanueva

CONCLUSIONES

Una vez expuestos los resultados, se destacan las siguientes conclusiones finales.

La relacién entre el enfoque de aprendizaje adoptado y el rendimiento institucional
es significativa: los alumnos que adoptan un enfoque profundo son los que mejores
calificaciones obtienen, mientras que los que adoptan un enfoque equilibrado se situa-
rian por detrds de éstos y con mejores calificaciones que los que adoptan un enfoque
superficial. Estos datos pueden ser reflejo de que la evaluacién que se encuentra en la
base de la calificacién de los alumnos participantes realmente requiera y favorezca una
motivacién y unas estrategias acordes con el enfoque profundo, y ya no se limite a la
demanda de memorizacion.

En cuanto a la relacién entre el enfoque de aprendizaje adoptado y el rendimiento
afectivo, decir que los alumnos que adoptan un enfoque profundo en su proceso de
aprendizaje son los que también presentan mayores niveles de satisfaccién con el propio
rendimiento y en comparacién con los compafieros.

Aunque no han sido pretensiones de este estudio establecer relaciones de causali-
dad, ni que los resultados obtenidos puedan generalizarse al resto de facultades de la
titulacion estudiada, si hay que destacar que en la labor de fomento de la adopcién de
enfoques de aprendizaje profundos, en definitiva de un aprendizaje de mayor calidad,
estan implicados los profesores y la propia institucién, puesto que la labor que realizan
éstos en sus aulas se encuentra mediatizada por las estructuras institucionales, tal y
como sefialan Herndndez Pina (1997), Biggs (1996, 2005) y Brownlee, Purdie, y Boul-
ton-Lewis (2003). Asi pues, la institucién universitaria tiene que hacerse eco de que
en el momento de transicién en el que esta inmersa, proceso de Bolonia, lo importante
no soélo es el cambio de los términos, del discurso, sino de la manera de pensar, de las
concepciones y de las practicas, para lo que es indispensable que haya una reflexiéon y
actuaciones coherentes que lo posibiliten.
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RESUMEN

Las listas de distribucion son uno de recursos incorporados los entornos de educacion a
distancia, como elemento dinamizador de las relaciones profesionales que se establecen entre
sus miembros. Es mds, algunas Comunidades Virtuales, integran estas listas con notable éxito
de implicacion de sus miembros. El presente trabajo recoge el estudio desarrollado sobre una de
estas listas, la denominada CUED-L, que mantiene la Citedra Unesco de Educacion a Distancia,
como érgano de relacion y difusion entre los que se muestran interesados por el tema en América
Latina. Con este trabajo, se pretende conocer la participacion y en interés que estd teniendo dicha
comunidad el tema, y las dreas y contenidos que estin despertando su interés en la actualidad.
De este modo, valoramos la importancia que la referida institucion tiene como referente especifico
en la configuracion de una comunidad virtual (CV) referida a esta modalidad de ensefianza, tan
valorada en estos momentos.
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1 Lainvestigacion que se presenta es la primera fase del proyecto TEAD-L, cuyos resultados apareceran
publicados en una préxima publicacién.
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ABSTRACT

The distribution lists are one of built-in resources the surroundings of remote education,
like dinamizador element of the professional relations that settle down between their mem-
bers. It is more, some Virtual Communities, integrate these lists with remarkable success of
implication of its members. The present work recoje study developed on one of these lists, the
denominated CUED-L, that maintains Chair UNESCO of Education of Distance, like organ of
relation and diffusion between which they are interested in the subject in Latin America. With
this work, it is tried to know the participation and in interest that is having this community
the subject, and the areas and contents that are waking up their interest at the present time.
In this way, we at the moment valued the importance that the referred institution has like
referring specific in the configuration of a virtual community (VC) referred this modality of
education, so valued.

Key words: Education at a distance. List of distribution, virtual community.

I. LA EDUCACION A DISTANCIA (EaD)

Desde la tiltima década del siglo que acabamos de dejar, la educacién a distancia?
(EaD) ha vivido una verdadera explosion tanto en escenarios de aprendizaje formales
como no formales. Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) abren unos
canales de comunicacién que han revolucionado las relaciones humanas, siendo tardia
su irrupcién en la EaD, silo comparamos con su incursién en el mundo empresarial, en
los hogares, en la investigacién (Salinas, 2000). No obstante cada vez se ve con mayor
nitidez la necesidad de incorporarlas al mundo educativo, no sélo por las posibilidades
didacticas y comunicativas que proporcionan, sino, y mas importante, porque es el
nuevo canal de comunicacién y de trabajo en la era actual.

Por si mismas estas tecnologias no son nada, tienen sentido en la medida en que
se utilizan para un fin especifico, a la vez que éstas no son las causantes de todas las
transformaciones de la sociedad, ahora sin ellas no habrian sido posibles. (Area, 2003).
Gracias a ellas se construyen los escenarios virtuales, entendiendo esos entornos como
espacios de comunicacién que permiten el intercambio de informacién, que hacen
posible, segtin su utilizacion, la creacion de contextos de ensefianza - aprendizaje en el
que se facilita la cooperacién entre profesores y estudiantes, en un marco de interaccion
dindmica, a través de unos contenidos culturalmente seleccionados y materializados
mediante los diversos lenguajes que el medio tecnoldgico es capaz de aportar (Sigalés,
2001). Gracias a estas herramientas tecnolégicas, se ha posibilitado la consolidacién
de entornos virtuales de aprendizaje en los que todos sus elementos estan disefiados
para generarlos. De esta forma, la red se convierte en un poderoso espacio virtual de
convergencia de agentes capaces de ofrecer todos los contenidos posibles, y de generar

2 Se entiende EaD como un sistema tecnoldgico de comunicacién bidireccional y multidireccional,
basado en la accion sistematica y conjunta de recursos didacticos y de apoyo de una organizacién y tutoria,
que, separados fisicamente de los estudiantes, propician en estos un aprendizaje independiente y cooperativo
(Garcia Aretio, 2006).
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escenarios de interaccion en los que se promueve la formacion, a la vez que se posibilita
tanto la interaccién sincrona como asincrona, generando unos procesos de construccion
del conocimiento radicalmente diferentes.

2. LOS FOROS COMO CANALES DE DEBATE CIENTIFICO
2.1. Los foros como herramientas de comunicacion

Entre las herramientas para la comunicacion que ofrece esta tecnologia, destaca el
foro, como medio de discusion y debate. “A menudo, la oportunidad que tienen varios
miembros de un colectivo de participar activamente y con frecuencia no es posible en un
sistema cara a cara, que depende en gran medida de la coincidencia de espacio y tiempo.
Las nuevas oportunidades que caracterizan estas redes nos permiten pensar en mejoras
para asumir un nivel mas elevado de conocimiento y en las posibilidades de la interac-
cién social” (Sangrd, 2002). La validez de los foros como instrumentos de comunicacién
estd mas que probada, asi como su efectividad en cuanto que es una excelente via de
construccién de conocimiento. Como punto de partida destaca, entre otros, el trabajo
de Henri (1992) que aporté un marco para el andlisis de contenido de los foros. En él
denuncia que muchas investigaciones se limitan a validar este canal de comunicacién
a partir del volumen de mensajes generados, sin entrar en la necesaria calidad de los
mismos. A partir de este autor han sido muchos® los que han ofrecido diferentes modos
de andlisis de contenido del discurso generado en los foros, en los que se coincide en
la capacidad de estos debates para elaborar conocimiento.* En la actualidad, y aunque
“nos movemos todavia entre una investigacion demasiado centrada en la tecnologia,
atedrica desde el punto de vista psicopedagdgico, y otra que atin se nutre excesivamente
de los estudios llevados a cabo en situaciones presenciales” (Sigales, 2001, 10), no se debe
dejar de lado la aportacién de estos debates, como un elemento méas para profundizar
y avanzar en el conocimiento cientifico de la EaD.

El foro es un espacio de encuentro y dinamizacién de un grupo, en el que se hace
posible la interaccion y la comunicacién sobre temas de interés comin, ya sean estos de
caracter cientifico, académico o de ocio. En este espacio todos comparten informacién,
todos contribuyen y todos participan, asumiendo los diferentes roles propios de todo
grupo humano. Lo que le define frente a otros espacios telematicos de encuentro, es su
desarrollo asincrono, es un espacio de comunicacién en grupo, ya que todos pueden
leer todos los mensajes, recuperar mensajes anteriores, escribir, etc. Puede existir la
figura del moderador como mediador de la interaccién, de acuerdo a los objetivos de ese

3 Bonk, C.; King, K. (1998) Introduction to electronic collaborators. En: Bonk, K. (ed) Electronic collabo-
rators. New Jersey: Lawrence Erlbaum Ass.; Hara, N.; Bonk, C.; Angeli, C. (2000) Content analysis of online
discussion in an applied educational psychology course. Instructional Science. 28, 115-152 pp. Man, C.; Stewart,
F. (2000) Internet communication and qualitative research. A handbook for researching online. London: Sage; Branon,
R.; Essex, C. (2001) Synchronous and asynchronous communication tools in distance education. Tech Trends.
45:1, 36-45 pp.; Salmon (2000) E-Moderating. The key to teaching and learning online. London: Kogan Page.

4 Amodo de ejemplo destacamos el articulo de Marcelo, C.; Perera, V. H. (2004) Aprender con otros en la
red. El andlisis de los foros de debate como espacio de comunicacién asincrona. Bordén, 56 (3 y 4), pags. 533-558.
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grupo. Se trata, como resulta evidente, de una comunicacién escrita —lo que exige, en
principio, aportaciones més elaboradas—, que permite también la inclusién de imagen,
audio, links, etc., lo que enriquece enormemente este tipo de comunicacién (Martin de
la Hoz, 2007, 95-112).

Todo foro se apoya en un espacio telematico, pero no todos siguen un mismo disefio.
Asi, existen foros que se promueven a partir de paginas web especificas, y otros van
dirigidos a promover participaciones de interés para los promotores de ese sitio. Un
ejemplo claro de este modelo son las paginas virtuales de la prensa. Otra via resulta a
través de las listas de distribucién, que posibilitan generar grupos de discusién bien
de acceso abierto o cerrado. Estas listas estin apoyadas en una pagina web especifica,
usualmente sobre un tema concreto, que pretende a través de la lista de distribucién
la consolidacion de una comunidad virtual en torno a un interés comuin relacionado,
como es 16gico, con la pagina de referencia. Los mensajes son recibidos por todos los
participantes a través del correo electrénico, a la vez que en la pagina web de referen-
cia encuentra el historial completo de los mensajes elaborados por esa comunidad, asi
como la posibilidad de enviar mensajes, las normas de participacién, etc. En el mundo
académico se utilizan para intercambiar opiniones y para desarrollar debates tematicos
de interés para los participantes. Las listas de distribucion se constituyen, asi, a partir
de grupos de personas que se intercambian mensajes sobre una temaética particular,
compartiendo sus conocimientos y debatiendo temas de interés comtn, y conformando
una comunidad virtual®. Este tipo de listas se han consolidado rapidamente e el mundo
cientifico. Prueba de ello es que en 2003 existian ya 520 listas, todas ellas alojadas en la
Redlris, con més de 107.000 suscriptores y un trafico diario de 250.000 mensajes, de los
cuales alrededor del 36" 2% estan firmados por miembros de la comunidad universitaria
(Barro, 2004). Si nos fijamos en el drea de las Ciencias de la Educacién RedlIris mantiene
activas en la actualidad 58 listas de distribucién, de las cuales dos estan dedicadas a la
EaD: EDUDIST?®, que se mantiene activa de forma ininterrumpida desde enero de 1998,
y Cuedistancia’, desde febrero de 2001.

Como es l6gico atin es muy pronto para contar con investigaciones que profundicen
sobre este importante recurso telematico en cuanto a su cardcter como generador de
aprendizaje. Sin embargo, se encuentran ya contribuciones significativas que dan idea
de la importancia de este medio y de la fuerza que estan desarrollando estas comuni-
dades virtuales como generadoras de conocimiento. Una lectura reposada de todos
estos trabajos®, permite deducir lo significativa que resulta la actividad de las listas para

5 [Enlinea: 1 Noviembre 2007] <http://www.rediris.es/list/basico.es.html#ld>

6 Disponible en: <http://listserv.rediris.es/archives/edudist.html> [En linea: 1 Noviembre 2007]

7 Disponible en: <http http://www.uned.es/catedraunesco-ead /cuedis.html> [En linea: 1 Noviembre
2007]

8 Sirvan como ejemplo la referencia de los siguientes articulos en lengua espafiola:

* Suédrez Guerrero, C. Del aprendizaje en red a una red de aprendizaje. El Tintero, [En linea: 1
Noviembre 2007] <http://www.ruv.itesm.mx/portal/infouv /boletines/tintero/tintero_10/ articu-
los/cristobal.htm>;

* Corredera, L. (2003) Creacion y gestion de listas de distribucion. Anuario “Hipertext.net”, 1, [En
linea: 1 Noviembre 2007] <http:/ /www.hipertext.net/web/pag244.htm>;
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desarrollar la interaccién cientifica y didactica en contextos virtuales. Sin duda, las mejo-
ras en las comunicaciones permiten que las comunidades cientificas puedan funcionar
como comunidades de conocimiento globales en las que los intercambios de resultados,
descubrimientos y las relaciones en tiempo real se realizan de forma casi automatica,
favoreciendo, asi, e impulsando el conocimiento y su difusion (Barro, 2004).

Ahora bien, aunque la difusién y la consolidacion de las listas de distribucion en el
ambito académico sea ya una realidad, la preocupacién por la calidad de estos servicios
de comunicacién no ha atendido este mismo dinamismo. Y estamos ya en un punto
en el que se impone iniciar propuestas que ayuden a clarificar unos indicadores que
permitan evaluar la calidad de estos procesos de comunicacion, de su pertinencia y de
la aportacion cientifica de sus contenidos. Consideramos que este tipo de investigacion
que presentamos puede ser un buen inicio para acometer propuestas para la evaluacion
de la calidad de estas comunidades cientificas.

2.2. La CUED-L, como comunidad virtual

Cuedistancia es una lista de distribucién promovida por la Catedra UNESCO de
Educacién a Distancia (CUED)°. El objetivo basico de la misma se centra en el inter-
cambio de informacién y debate sobre la EaD en sus diferentes vertientes, la difusion
de informacién de interés (congresos, seminarios, cursos, resultados de investigacion,
centros de recursos, sitios de interés en Internet, publicaciones impresas o electréni-
cas, etc). Esta lista se inicia el 23 de febrero de 2001, utilizando el correo electrénico
como elemento referencial, de sumo interés para dinamizar la relacién que tienen
todos los miembros de la Catedra UNESCO de EaD, y con el objetivo de configurarse
en foro de debate, contraste e intercambio de opiniones e informaciones entre exper-
tos; buena parte de ellos muy experimentados en el estudio y practica en entornos
educativos a distancia. Con esta intencién se crea esta lista de contenido académico,
cerrada, ya que se accede a ella por inscripcién, y moderada, cuya actividad permite
y estimula la participacién de todos sus miembros repartidos por el amplio espacio
iberoamericano.?

* Merlo Vega, J. A.; Sorli Rojo, A. (1999) Las listas de distribucién como herramienta profesional.
Meétodos de informacion?®, 6: 31, 53-61. [En linea: 1 Noviembre 2007] <http:/ /exlibris.usal.es/merlo/
escritos/index.htm>;
* Vilarnau i Dalmau, J. (2001) Las listas de distribuciéon como respuesta a las necesidades de gestién
de la informacién. [En linea: 1 Noviembre 2007] <http:/ /www.uoc.edu/web/esp/articles/vilarnau/
llistes_dist_imp.html>;
* Rinaudo, M. C.; Chiecher, A.; Donolo, D. (2002) Las listas de distribuciéon como espacios de
interaccién entre tutores y alumnos, Revista de Educacién a Distancia (RED), 2. [En linea: 1 Noviembre
2007] <http:/ /www.um.es/ead/red /2 /listas.pdf>;
* Rinaudo, M. C.; Chiecher, A.; Donolo, D. (2002) Listas de distribucién: recursos mediadores para ensefiar
y aprender a distancia. Revista de Educacion a Distancia (RED), 6. [En linea: 1 Noviembre 2007] <http://www.
um.es/ead/red/6/listas.pdf>;
* Marcelo, C.; Perera, V. H. Op. Cit..
9 [Enlinea: 1 Noviembre 2007] <http http://www.uned.es/catedraunesco-ead /cuedis.html>
10 Enlaweb dela Cétedra Unesco de Educacion a Distan ia ya citada se ofrece una presentaciéon dinamica
en flash, con los datos actualizados de esta lista'?, algunos muy significativos: 8.528 mensajes generados hasta
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Este cardcter transnacional hace que en el mes de febrero de 2007" llegue a 33
paises, contando con 2.654 profesionales, fundamentalmente latinoamericanos, que
configuran el 88% de la misma, que han generado durante estos seis afios 8.528
mensajes de forma ininterrumpida. Ahora, también se debe resaltar que un 25’33%
de sus miembros corresponden a mensajes geograficamente “ilocalizables”, ya
que sus direcciones electrénicas no facilitan este dato, al aparecer tinicamente las
terminaciones de .edu; .com; .org, etc., lo que nos lleva a un nimero significativo
de participantes de los que no se tiene conocimiento de su ubicacién fisica real. Se
entiende que esta red de expertos, con representaciéon en todos los paises del area
iberoamericana, puede suponer ya un buen aval de esta lista, a la vez que la per-
manencia en el tiempo puede considerarse ya més que suficiente para garantizar la
consolidacién de la CUED-L como comunidad. Ambos aspectos son, sin duda, los
primeros indicadores de la calidad de toda comunidad virtual: la representatividad
de los miembros de una comunidad cientifica, junto con la permanencia en el tiempo
de los debates generados en ella.

Por otro lado, también queremos destacar, y como evidencia de los lazos emocio-
nales logrados en ella, el que haya surgido de los propios miembros el nombre que se
da a los participantes en la lista entre si: “los cuedlisteros”, haciendo asi alusion a su
caracter de miembros de una comunidad virtual, la generada por la propia lista.

Sin duda, la gran heterogeneidad de la procedencia profesional de estos miembros
subraya el alto interés de la EaD en la actualidad. Convergen profesionales de la edu-
cacion, de la ingenieria, de la enfermeria, de la veterinaria, de los idiomas, etc., con
una misma inquietud: mejorar los procesos de enseflanza — aprendizaje a distancia en
su propio &mbito de accién.

3. EL PROYECTO ‘TENDENCIAS EN EAD A TRAVES DE LA CUED-L’ (TEAD-L)

La CUED presenta entre sus diferentes acciones el desarrollo de proyectos de inves-
tigacion en torno a la EaD. Como concrecién de este objetivo se puso en marcha el pro-
yecto “COncepcion, Sltuacion y Prospectiva de la Educacion a Distancia en América Latina”,
COSYPEDAL, que pretende “identificar debidamente las bases tedricas y conceptuales
de la educacion a distancia, situando sus raices histdricas, estudiando la variada oferta
que de estudios no presenciales existen hoy en los paises del 4rea referida, y por tltimo,
conocer las tendencias y centros de interés actuales en este campo asi como el impacto
social de estas instituciones. Asi pues, se busca no sélo saber hacia dénde vamos, sino
también conocer qué rumbos tomara la nueva educacién a distancia soportada en tec-

fin de 2006, con 2.654 miembros de 33 paises. En la propia presentacién flash se incluye un vinculo directo
para acceder al estudio pormenorizado de inscripciones y participaciones que ha tenido la lista en estos seis
afios de su funcionamiento

11 Se ha trabajado con datos extraidos hasta el 23 de febrero de 2007. Se utiliza esta fecha de referencia
al cumplirse el sexto aniversario de la CUED-L

12 ‘Concepcién, situacién y prospectiva de la EaD en América Latina’. Puede consultarse el contenido
de este proyecto en la siguiente direccion [En linea: 1 Noviembre 2007] <www.uned.es/catedraunesco-ead/
cosypedal >
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nologias avanzadas”’®. En este contexto, TEAD-L pretende analizar los tépicos que mas
interesan a los profesionales de este campo partiendo de la lista de debate de la CUED
como fuente de informacién. Interesa saber dénde estan los puntos algidos de debate,
confrontacién o intercambio y qué es lo que preocupa a los implicados en el medio. Esta
lista aporta una fuente documental de gran interés, pues desde su inicio, los especialistas
en el tema han ido registrando en todas y cada una de sus intervenciones, precisamente,
esos topicos y temas que despiertan su interés, en cada momento, asi como las tendencias
que permiten interpretar su persistencia o su evolucion. Esto es lo que sirvi6 de base
para elaborar los objetivos de esta investigacion:

* Analizar los temas sobre EaD que interesan a través de la participacion de exper-
tos en la CUED-L.

® Conocer la evolucién que se estd generando en EaD en estos primeros afos de
experiencia comunicativa a través de la citada lista.

® Determinar la problemética que se desprenden esta drea de conocimiento.

e Validar la construccién del conocimiento a través de las listas de distribucion.

¢ Iniciar la identificacién de los indicadores de calidad de las listas de distribucion
en el &mbito cientifico.

4. DISENO. PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACION

La investigacion se lleva a cabo, pues, en base a la CUED-L como fuente de infor-
macién y datos y en cuyo proceso de desarrollo de la investigacion se ha seguido las
siguientes fases:

17 - Estudio y disposicion de recursos. Disefio y Planificacion

En primer lugar se ha procedido a valorar las posibilidades de desarrollo que
presenta el proyecto. Habida cuenta de que la Catedra UNESCO dispone de los
contenidos de la Lista, se cuantifica el volumen de datos disponibles al efecto, los
cuales ascienden a las 5.523 entradas que tuvo la lista entre las fechas compren-
didas desde el 23/02/2001 hasta el 21/11/2004 (45 meses en total). La primera
fecha corresponde con la puesta en marcha de la lista, por lo que, en realidad,
el anélisis se inicia desde el mismo nacimiento de la misma. Por su parte, se
ha sefialado la fecha de noviembre de 2004 como cierre de la primera fase del
estudio, que es la que se presenta en este articulo, ya que se da la circunstancia
de que en dicha fecha la plataforma en la que se gestionaba la lista sufri6é una
transformacion, requiriendo la recuperacién de todos los registros disponibles
hasta ese momento. El volumen disponible en el periodo sefialado parece sufi-
cientemente significativo como para abordar debidamente el tratamiento de la
informacién y la muestra es muy significativa para el cardcter de la investigacion
que se lleva a efecto.

13 Tomado de la propia declaracién de principios de COSYPEDAL. [En linea: 31 Agosto 2006] <http://
www.uned.es/catedraunesco-ead/cosypedal />
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2" - Sistematizacion de la informacién. Elaboracién de una base de datos referencial. Codi-
ficacién de datos

Una vez dispuesto el material de trabajo, se trata de analizar su contenido, para
lo cual se disefia una base de datos especifica para facilitar su organizacion, a
partir de lo cual se procede a codificar los contenidos, atribuyendo cédigos a cada
uno de los temas registrados en las fichas de dicha base. En este punto, se aplica
una prueba de testeo con el disefio establecido, la cual confirma la necesidad de
incorporar algunos nuevos c6digos.
Una vez preparado todo el material, se procede a desarrollar la elaboracién de la
base de datos definitiva. Para ello, se adiestran personalmente a 9 colaboradores
que participan en este trabajo para la codificacion de los mensajes emitidos en este
periodo de tiempo. Una vez codificados todos los mensajes de la lista, se pudo
contar ya con material adecuado, rigurosamente tipificado y dispuesto para dar
tratamiento estadistico a su contenido.

3" - Andlisis de Datos. Informe
En esta tercera fase se procede ya a dar tratamiento estadistico a la base de datos
generada en el momento anterior. Para ello se utiliza el conocido programa SPSS
v.11, cuyos resultados van a servir, a partir de este momento, para analizar la
investigacion. Ese andlisis de resultados se lleva a efecto en dos fases: una primera,
mas estandar y reducida a la tipologia de datos que se pudieran obtener, o que
conviniera filtrar, que fue sometida a revision y reflexién conjunta por parte de
los investigadores. Tras el correspondiente estudio, y aplicando las correcciones
oportunas que surgieron, se procede ya, en un segundo paso, a darle tratamiento
en profundidad, del que derivaria el informe final de la investigacion.

4.1. Poblacion y muestra

Como ya se ha sefialado, el estudio de esta investigacién corresponde a la partici-
pacion mantenida en la lista CUED-L durante el periodo comprendido entre febrero de
2001 y noviembre de 2004, con una muestra efectiva de 5.480 entradas. Al tratarse de
una lista moderada, se consideran vélidas y efectivas todas las entradas generadas.

No obstante, se ha de hacer notar que las 5.480 entradas de la muestra representan el
99,22 % de las disponibles, ya que inicialmente eran 5.523, pero al comenzar este estudio
por hacer una seleccién previa de las mismas, se eliminaron aquellas que por carecer
de contenido especifico, o por razones muchas veces de indole técnico no permitian
dar tratamiento a su contenido. En total las desechadas fueron 43 mensajes, cerca del
0,78%. Esto ha permitido, al tratarse de una muestra suficientemente amplia, asegurar
que los mensajes analizados portaran contenido especifico y de excelente calidad para
ser tratado en una investigacion.

Un primer analisis de los datos demuestra que, a priori, la dindmica de la lista parece
mantenerse a lo largo de los tres primeros afios y empieza a decaer un poco en el 2004,
reduciéndose éstas, casi a la mitad, pasando del 28% cada afio al 15% en este tltimo
(tabla 1).
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Participaciones validadas en el tratamiento estadistico: 5.480

Corresponden al afio 2001: 1577 entradas  28,55%

Al ano 2002: 1584 entradas 28,68%
Al ano 2003: 1534 entradas  27,77%
Al ano 2004: 828 entradas  15%

Si se analiza por meses, Septiembre y Octubre parecen ser los que mayor partici-
pacion registran. Ademads se comprueba que la mayor cantidad de participaciones se
registran en torno a los meses de mayor actividad académica: febrero-marzo, junio-julio,
septiembre-noviembre, descendiendo el nimero de entradas en los meses que habitual-
mente cuentan con periodos vacacionales como son diciembre y agosto, como es l6gico.
Notese al respecto la diferencia significativa que se da entre diciembre (5,88%) y octubre
(11,12%), en el que la participacion llega casi a duplicarse.

) TABLA 1 )
NUMERO DE MENSAJES POR ANO 'Y MESES
Mes/afio 2001 2002 2003 2004 Total/mes
Enero * 159 127 104 390 (7,07%)
Febrero 37 154 134 113 438 (7,93%)
Marzo 157 73 112 87 429 (7,77%)
Abril 183 114 110 103 510 (9,23%)
Mayo 143 160 * 77 380 (6,88%)
Junio 166 104 128 118 516 (9,34%)
Julio 115 134 227 51 527 (9,54%)
Agosto 136 78 139 29 382 (6,92%)
Septiembre 175 182 190 49 596 (10,79%)
Octubre 203 228 125 58 614 (11,12%)
Noviembre 160 104 113 39 416 (7,53%)
Diciembre 102 94 129 * 325 (5,88%)
Total/afio 1577 1584 1534 828 5523
(28,55%) (28,68% (27,77%) (15%) (100%)
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No obstante, pese a las diferencias sefialadas, se interpreta que la muestra presenta
un desarrollo bastante uniforme. La participacién parece estable a lo largo de los cursos
y los meses, sin variaciones excesivas, mds que las propias determinadas por el flujo de
las ideas y los intereses de los participantes. Eso si, condicionados por sus circunstancias
académicas y laborales, que lleva a que en ciertos momentos del afio resulten mucho
mas proclives a la participacién y al seguimiento de la lista. En este punto queremos
destacar otros dos indicadores de calidad en estas listas. Nos referimos, por un lado, a
la regularidad del trafico de mensajes a lo largo de estos afios, gracias al cual se logra
una permanencia en el tiempo significativa y, por otro, a la coherencia de los mensajes
con la tematica de esta lista.

5. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION
5.1. Datos identificativos de los participantes en la CUED-L

Uno de los primeros datos de interés, a la vez que necesarios para la investigacion
es el relativo a la identificacion de los miembros de la CUED-L. Para ello, se parte de
los datos que proporciona la lectura de las participaciones en la lista y que permiten
identificar la autoria de cada una de ellas. En concreto, se facilita el nombre y apellidos
de cada participante y su correo electrénico —aunque este no siempre figura en el men-
saje registrado—. Gracias a este dato se localizan las intervenciones de cada cuedlistero,
pudiendo con ello determinar tanto el ntimero de participaciones de cada uno, su con-
tenido como la interaccion que se lleva a cabo entre los diferentes miembros.

En la tabla de trabajo tinicamente se registran 948 sujetos efectivos, del total de 972
participantes que se identifican en el listado total; los 24 que no se pueden identificar,
por diversas razones, se ha preferido no significarlos en esa relacion. Con estos datos
ya se puede llevar a efecto una primera indexacién y descubrir que de los inscritos en la
lista, los cuedlisteros cuentan con una media de 5,68 intervenciones cada uno. Dato que
evidentemente resulta un tanto relativo pues el niimero de entradas de cada miembro
oscila sensiblemente entre las 223 participaciones que ha registrado uno de estos o las
177 entradas de otro, y la tinica entrada que registran 351 sujetos, un 37% del total (Tabla
2). Entendemos que quien entra, lo hace con rigor y con una cierta asiduidad, un dato
mas a afiadir a los que le confieren fiabilidad a este estudio, pero atin se consignan un
numero elevado de miembros que no han participado o que tinicamente lo han hecho
una sola vez. Se evidencia pues que, por un lado, interesan los debates que se establecen
en la CUED-L, dado que los miembros de esta lista siguen fielmente la dinamica interac-
tiva cotidiana. Sin embargo, parece que ‘cuesta’ participar, enviar mensajes, aportar las
propias ideas. Sin duda, la participacion supone un esfuerzo y el compartir este espacio
con colegas de otras latitudes también exige unos mensajes elaborados y con contenido.
En el grafico 1 se muestran los datos agrupados y las frecuencias y porcentajes de estas
participaciones:
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Gréfico 1
Porcentaje de participaciones
TABLA 2
PORCENTAJE DE PARTICIPACIONES
N° Entradas | N° Sujetos™|N° Entradas| N° Sujetos | N° Entradas | N° Sujetos
1 351 (37%) 11 16 (1,7%) 21 5 (0,6%)
2 165 (17,5%) 12 6 (0,7%) 22 5 (0,6%)
3 102 (10,8%) 13 2 (0,3%) 23 2 (0,3%)
4 73 (7,7%) 14 12 (1,3%) 24 3 (0,4%)
5 41 (4,3%) 15 4 (0,5%) 25 3 (0,4%)
6 32 (3,4%) 16 1 (0,1%) 26 2 (0,3%)
7 28 (2,9%) 17 1 (0,1%) 27 3(0,4%)
8 13 (1,4%) 18 3 (0,4%) 28 3 (0,4%)
9 15 (1,6%) 19 3 (0,4%) 29 2 (0,3%)
10 20 (2,1%) 20 4 (0,5%) 30 1(0,1%)
N° Entradas | N° Sujetos | N° Entradas| N° Sujetos | N° Entradas| N° Sujetos

31 1 (0,1%) 41 1 (0,1%) 55 1(0,1%)
32 * 42 2 (0,3%) 56 1(0,1%)
33 1 (0,1%) 43 1 (0,1%) 58 1(0,1%)
34 1(0,1%) 44 2 (0,3%) 64 1(0,1%)
35 * 45 * 66 1(0,1%)
36 1 (0,1%) 46 1 (0,1%) 104 1(0,1%)
37 2 (0,3%) 47 * 114 1(0,1%)
38 * 48 * 177 1(0,1%)
39 1 (0,1%) 49 1 (0,1%) 223 1(0,1%)
40 * 50 * * *

14 Los porcentajes que figuran en la tabla han sido redondeados, para simplificar su tratamiento esta-

distico
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El ndmero de participaciones por cada miembro resulta, sin duda, un indicador de
calidad significativo. Si esta esta distribuida de un modo uniforme entre todos los parti-
cipantes, la calidad de ese foro de debate sera mucho mayor. Ahora, es bien conocida la
dindamica de las participaciones en todo grupo y como esta se focaliza entre unos pocos,
aunque la mayoria silenciosa considere que también esta participando. Pero esto seria
ya otra cuestién a debatir.

5.2. Instituciones representadas en la CUED-L

El pais de origen ofrecia un dato relevante para valorar la procedencia geografica de
los participantes y evidenciar, de esta forma, si la CUED-L esta alcanzando uno de los
objetivos claves de esta Catedra, difundir la EaD entre todos los paises iberoamericanos
el poder determinar la procedencia profesional de los participantes y las instituciones
que representan resulta esencial, al mostrar este un marcado cariz académico. De igual
modo, conocer los &mbitos profesionales de los cuedlisteros ayudara a matizar mejor
el contenido de los debates generados, sus intereses, sus necesidades y a detectar el
alcance de los mismos. En esta linea, los datos que brinda el estudio se recogen en la
siguiente tabla:

TABLA 3
PARTICIPACION POR TIPO DE INSTITUCION DE PROCEDENCIA
Porcentaie Porcentaje

Tipo de Institucion Frecuencia | Porcentaje centa acumu-

valido

lado

No se indica 4087 74,6 74,6 74,6
Universidad 1132 20,7 20,7 95,2
Il’lS.tltUCIOn docente no universi- 91 17 17 96,9
taria
Orgargsmo de la administacion 36 07 0,7 976
educativa
Empresa (educativa) 34 0,6 0,6 98,2
Empresa (no educativa) 40 0,7 0,7 98,9
Fundacién (d&mbito educativo) 47 0,9 0,9 99,8
Eundaaon (d&mbito no educa- 9 02 02 999
tivo)
Otro tipo de instituciéon 4 0,1 0,1 100%
Total 5480 100% 100%
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Como puede apreciarse por los datos que se aportan, la carencia de identificacion
pertinente en el contenido de las participaciones en la lista no permite tratar con absoluta
fidelidad este dato. Un 74,6 % de las participaciones no se identifican de manera explicita
en la lista, o el contenido de su intervencién, en muchos casos asi sucede, no consiente
inferir la procedencia de la misma. No obstante, si se puede asegurar que del analisis
del 25,4% restante de participaciones resultan mayoritariamente instituciones que pre-
sentan un marcado cardcter universitario. Las 1.132 participaciones que se identifican
como universitarias representan un 81,26% de las 1.393 entradas que cuentan con algiin
tipo de identificacién clara. Por otro lado, la siguiente instituciéon con alguna presencia
notable en la lista, aunque con una diferencia grande respecto a la anterior, es la empresa,
y dentro de esta, todo lo relacionado con la formacién permanente de sus profesionales
y trabajadores. Este es un dato muy significativo, que incide en la relevancia que esta
otorgando el mundo empresarial a la educacién a distancia como medio idéneo para la
formacién de sus empleados.

Por su parte, es minimo el ntimero de organismos referenciados por los cuedlisteros
que tienen una procedencia ajena al interés educativo, lo cual permite deducir clara-
mente que el compartir, participar y debatir temas referidos a la EaD es una cuestion
que se localiza claramente en el marco educativo, bien sea con carécter institucional o
profesional. Muestra de ello es que este dato alcanza el 97,2% de participaciones, redu-
ciendo a un escaso 3,8% los mensajes que proceden de intereses no educativos. Este
punto da respuesta al indicador de calidad que determinamos al inicio del articulo: la
coherencia de la procedencia de los miembros con la tematica de la lista.

6. DATOS DESCRIPTIVOS ACERCA DE LA PARTICIPACION EN LA CUED-L.
INTERPRETACION

Como ya se ha apuntado anteriormente, en este apartado se va a proceder a la reali-
zacién de un primer andlisis del contenido a partir de las intervenciones en la CUED-L.
Para ello se han dividido todos los mensajes en tres categorias bésicas: intervenciones
cuyo objeto es la presentacion del remitente, intervenciones dirigidas a difundir una
actividad y las que estan involucradas en el debate de una tematica determinada, ya sea
inicidndolo, respondiendo, aportando, etc. En suma, el interés de esta investigacion es
precisamente identificar todos estos temas, determinando con claridad cuéles son los
contenidos que siempre estdn presentes en el pensamiento de los cuedlisteros, y qué
razones pueden hacer que otros vayan y vengan a voluntad del interés de cada momento
y cuales son los nuevos conceptos que estan irrumpiendo en la EaD, innovando asi
nuevas formas de formacién.

6.1. Presentacién
Ya se ha explicado cémo la CUED- L resulta una plataforma excelente para entrar en
relacién con profesionales de distintas dreas que comparten el interés por el tema de la

EaD. Y asi aparece interpretada por los propios cuedlisteros que la utilizan no s6lo con
un sentido personal, sino también con carécter institucional. Desde la interpretacion de
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los propios datos de la lista se muestra a continuacién quiénes y de qué manera son los
miembros que se sirven de ella para su presentacion.

Un primer dato a destacar es que son mayoria aquellas entradas que no hacen este
uso de la lista, 4.617 en concreto, lo que representa el 84,3% del total. Unos porque se
consideran personas de reconocido prestigio en el drea de la EaD, por lo que no requieren
presentacion; otros porque suponen suficiente la informacién que afiaden después de
su firma (unas veces es su titulo, y otras la universidad o la institucién donde trabajan,
etc.), o porque no lo consideran necesario... El resultado es este gran nimero de cue-
dlisteros que no han llegado a presentarse ‘formalmente” a los demaés. El resto, un total
de 863 (una cantidad atn notable como para considerar su pertinencia), el 15,7%, son
intervenciones en las que sus autores aprovechan la CUED-L para presentarse o para
presentar sus actividades. Serdn éstas las que se toman en consideracién para analizar
su contenido (Tabla 4).

TABLA 4
PRESENTACION DE LOS MIEMBROS DE LA LISTA
B Tipo de )
Presentacion ., Porcentaje
Presentacion
N° | Validos 5480 863 15,7
Perdidos 0 4617 84,3

Sin duda, la presentacion de los miembros de una lista de distribucién cientifica es
un indicador de calidad, ya que estamos hablando del logro de un entorno de debate en
una comunidad cientifica en la que el valor no es el anonimato, sino todo lo contrario.
Ala vez, lo que va aportando validez y fiabilidad al contenido de esas discusiones es,
realmente, la calidad de sus miembros: el lugar donde trabajan, el cargo que ocupan,
las investigaciones que llevan a cabo, etc., etc.

Tipo de Presentacién

En cuanto al tipo de presentacién que se realiza, hemos de sefialar que se trabaja con
las 863 entradas que resultan efectivas en este apartado con el fin de recoger el caracter
que presenta dicha presentacién. Se observa, por los datos adjuntos (Tabla 5), que de
forma mayoritaria los cuedlisteros que se presentaron en la lista, son profesionales
encargados de disefiar acciones formativas a distancia, un 30,5%, o docentes, ya sea
del &mbito universitario o de los servicios de la formacién permanente de la empresa,
con un porcentaje inferior del 17,3%, que se sirven de la lista para tomar contacto con
colegas y profesionales que comparten sus areas de interés y de este modo ampliar su
campo de relacién profesional.

Por otro lado, resulta significativo que la mayoria de las presentaciones, 46,8%, corres-
pondan a miembros de nueva incorporacién al grupo. Esta actitud debe resaltarse como
muy positiva, y deberia animarse a todo miembro nuevo a enviar este tipo de mensaje,
ya que ayuda a que el resto del grupo acoja de forma positiva al nuevo miembro.
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TABLA5
OCUPACIONES DE LOS MIEMBROS DE LA LISTA DE DISTRIBUCION CUED-L
) . | Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje .
valido acumulado

Profesionales encargados de
disefiar acciones formativas a 263 4,8 30,5 30,5
distancia
Expertos e investigadores de o7 05 31 33,6
EaD
Docentes ambito universita-
rio y formacion permanente 149 2,7 17,3 50,9
en la empresa
Estudiantes de doctorado y 20 04 23 53,2
postgrados
Miembros nuevos de la lista 404 74 46,8 100
Perdidos Sistema 4617 84,30%

De igual modo, parece digno de tomar en consideracion, por lo bajo que resulta, el
porcentaje de estudiantes que utilizan la lista para esta primera toma de contacto aca-
démica y profesional, que recoge tinicamente a un 2,3% del total. A priori, parece que
éste puede ser un modo de introduccién muy eficaz para ellos, tanto para iniciarse en
las listas de debate, en la discusién y comunicacién con colegas, como para introducirse
en los temas que preocupan y ocupan en el dambito de trabajo al que pretenden dirigirse.
Este pudiera ser un ambito interesante de desarrollo futuro para los gestores de la lista,
favoreciendo este tipo de relaciéon y de integracion para los nuevos profesionales. Este
dato también permite una interpretacién muy positiva, como es el hecho de cefiir la lista
a cuestiones y temas puramente profesionalizantes, lo que le otorga una efectividad
mucho mayor en cuanto al area de trabajo que en ella se desarrolla.

6.2. Difusion

El segundo campo de interés de la lista se centra en la amplia tematica de la difusién
de diferentes actividades, eventos, etc., es decir, dar a conocer y difundir en la comuni-
dad actividades y lineas de trabajo que favorezcan la interrelacion y el establecimiento
de lazos estables en la relacion temaética de la EaD. Llama la atencién cémo se dedican
mayor cantidad de entradas a satisfacer esta funcion, en concreto, 4.262 mensajes, que
representan el 77,8% de todas las intervenciones, frente al 15,7% que alcanza la anterior
categoria de la presentacién (Tabla 6).
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TABLA 6
MENSAJES DIRIGIDOS A LA DIFUSION DE EVENTOS, PUBLICACIONES, ETC.
. . | Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje o
valido acumulado

No realiza difusion 1218 22,2 22,2 22,2
Part1c1pan’en ‘la lista r.eall-. ) 4262 778 778 100%
zando algun tipo de difusién
Total 5480 100% 100%

Esto pone en evidencia que uno de los objetivos claros de este tipo de comunicacién
es el poder divulgar informacién determinada en entornos muy selectivos y con gran
repercusion entre la poblacién de interés para la misma.

Una vez considerado el uso tan efectivo que se hace de la lista para desarrollar la
difusién de eventos tematicos, se procede a analizar cudl es el contenido concreto de
esas actividades anunciadas. La tabla 7 representa una clasificacién interesante al res-
pecto, en la que se puede ya observar el amplio espectro de elementos que intervienen

en esta categoria:

Difusion
TABLA7
TEMATICA DE LOS MENSAJES DE DIFUSION
Frecuencia | Porcentaje Porfe.ntaj ¢ | Porcentaje
valido | acumulado
Congresos o reuniones cientificas 166 3 3,9 3,9
Cursos on line 78 1,4 1,8 57
Documentos o articulos 65 1,2 1,5 7,3
Libros 61 11 14 8,7
Revistas 39 0,7 0,9 9,6
Informes 16 0,3 04 10
Paginas web 301 5,5 7,1 17
Otro tipo de documentos 85 1,6 2 19
Intercambio de experiencias 592 10,8 13,9 32,9
Solicitud de informacion 769 14 18 51
Respuesta a una solicitud de informacién 524 9,6 12,3 63,3
Rectificaciones 66 1,2 15 64,8
Respuesta o Correo / Respuesta a invitacion 1500 27,4 35,2 100%
Total 4262 77,8 100%
Perdidos Sistema 1218 22,2
Total 5480 100%
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Entre todos hay 4 aspectos que merecen detenerse en ellos. El primero es la respuesta
mayoritaria a cualquier tipo de invitacién, ya sea a un congreso, a visitar una pagina
web, a la lectura de un documento o la felicitacién a cualquiera de estas acciones. El
grupo responde plenamente ante cualquier invitacién, con un porcentaje alto, el 35,2
% de los mensajes.

Por otro lado, los dos siguientes parametros corresponden a la solicitud de informacion
por parte de algtin miembro, con un 18%, y la respuesta a esta peticion con un 12,3%. Esto
indica, por un lado, la confianza en la ayuda y cooperacién del grupo, aunque aqui
algunos puedan ver mas una actitud ‘aprovechada’ de algunos miembros de la CUED-
L, y, se debe destacar atin més, en la inmediata respuesta a esta solicitud por parte de
otros miembros. Lo cual confirma el sentimiento de grupo y pertenencia y el querer
compartir el conocimiento, por parte de los Cuedlisteros. No hay ninguna solicitud que
no haya sido contestada, lo que conlleva un sentimiento de solidaridad muy loable en
la “comunidad virtual” de CUED-L.

En este mismo porcentaje se encuentra otro tipo de mensajes también de alto interés.
Se trata del intercambio de experiencias, con un 13,9 %. Un indicador en toda comunidad
cientifica es la capacidad de colaboracién y de comunicacién de conocimientos. Por ello,
el exponer al grupo las experiencias desarrolladas, debatir las mismas, colaborar entre
varios miembros del grupo, etc., resulta un signo de gran vitalidad de esa comunidad
y una verdadera muestra del sentimiento de pertenencia al grupo.

En un segundo nivel se situarian la difusién que se lleva a cabo de pdginas web infor-
mativas, libros, revistas cursos, etc. todas ellas por debajo del 8% de las participaciones.
Aunque, bien mirado, muchos de estos mensajes bien podrian encuadrarse también
dentro de la categoria de intercambio de experiencias.

A partir de este punto, si queremos destacar el sentimiento de pertenencia a una
comunidad como un indicador de calidad. Este se destaca a partir, en primer lugar, del
trafico regular de mensajes, pero, en segundo lugar y de forma significativa, por la capa-
cidad de respuesta inmediata ante el planteamiento de cualquier duda, problema, etc.

6.3. Tematica de contenido

Por ultimo, se analiza la tematica el uso que primigeniamente parece establecerse
para las listas de distribucién, al menos en su perspectiva académica, como es la discu-
sién o el tratamiento de temas que resulten de interés en el area de la misma (Tabla 8).
En este sentido, en el caso de la CUED-L se esta tratando sobre 3.564 entradas validas,
lo que representan un 65,03% del total de intervenciones. Parece un porcentaje signi-
ficativamente alto, lo que le confiere identidad y efectividad al objetivo relacional que
presentan este tipo de recursos de comunicacién cientifica.

De ellos, se destacan que el 55,6 %, 1.982 entradas, se centran en temas que se consi-
deran permanentes en la lista, pues son debatidos préacticamente con linea de continuidad
a lo largo de estos afios de vigencia de la CUED-L. Se tratan de los puntos fundamen-
tales de la EaD, que dotan de sentido a toda accién formativa, independientemente de
las innovaciones que se estén desarrollando en los diferentes contextos. El 21,9%, 779
entradas, corresponde a temas recurrentes, es decir, tematicas que aparecen o desapare-
cen con cierta frecuencia de la lista, pero que no acaban de perder el interés para los

RIE, vol. 26-2 (2008)



340 Marta Ruiz Corbella y José Quintanal Diaz

miembros, ya que vuelven a reaparecer de forma periédica. Se trata de cuestiones claves
de la EaD, que al hilo de la evolucién de los propios escenarios y recursos, vuelven a
reaparecer buscando nuevas aplicaciones, significaciones, etc. Por tltimo, en el 22,5% de
participaciones, 803 entradas, tratan temas de cardcter emergente, es decir, que cuestiones
que aparecen y tienen entrada con interés participativo en la lista en un momento deter-
minado, al hilo de los avances propios de la educacién y la tecnologia. Temas que hasta
ahora no se habian planteado, o simplemente eran impensables, pero que en los nuevos
contextos implican una nueva orientacién y ofrecen unas perspectivas que conllevan
necesariamente una reflexién sobre ellos. A partir de ese momento, son cuestiones que
se incorporan al bagaje de contenidos especificos de la EaD, de ahi que se tratan ya de
forma continua en estos debates.

Si el andlisis se realiza desde la perspectiva de la institucién, se encuentra que es en
las organizaciones educativas donde se muestra mayor interés por los temas que se ha
caracterizado como “permanentes”. Es decir, un 52 % de los temas abordados desde
instituciones universitarias tienen ese caracter, frente al 48 % que suman los otros dos
tipos de contenido. Lo cual resulta significativo dado que se trata de casi una de cada

TABLA 8
TEMATICA DE CONTENIDO POR LOS LUGARES DE PROCEDENCIA
Tema Tema Tema Total O/P:(s)?;l
permanente | recurrente | emergente | entradas °
entradas

No se indica 57 % 22 % 21 % 2649 74 %
Universidad 52 % 21 % 27 % 744 23 %
Institucién docente 30 % 18 % 18 % 59 1%
Organismo 25 % 29 % 29 % 24
admon. educat. Lo
Empresa no 21 % 29 % 29 % 28
educativa
Empresa educativa 19 % 43 % 43 % 26
Fundacién 15 % 47 % 47 % 26
educativa

. 1%
Fundacién no 33% 50 % 50 % 6
educativa
Otro tipo de 50 % 0 0 2
institucion

3564 100 %
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cuatro entradas en la lista, el 23% exactamente. Estos porcentajes resultan muy similares
en los organismos de la administracién educativa. No obstante, cuando se trata de insti-
tuciones de carécter no educativo, estos porcentajes se desplazan hacia temas de caracter
“emergente”. Este punto viene a corroborar el que las organizaciones educativas, espe-
cialmente la universidad, muestra una mayor resistencia a los movimientos innovadores
o que, dada la complejidad de su organizacion, le sea mucho més dificultoso acceder de
forma mas inmediata a las nuevas propuestas y recursos. Sin embargo, las instituciones
ubicadas en el amplio espectro de la educacién no formal, son mucho mas proclives a la
propuesta innovadora, por lo que son los primeros que proponen, como resulta l6gico,
los nuevos temas y problemas que van surgiendo al hilo de sus acciones.

Esta primera division la temética que acabamos de hacer, de los mensajes, resulta
tan diversa y variada que atin conviene un anélisis mas pormenorizado de cuales son
los contenidos tratados en cada uno de los &mbitos.

6.3.1. Temdtica Permanente

Como ya se ha indicado, 1.982 entradas, lo que representa el 55,6 % del total, suponen
abordar uno de los temas permanentes de la EaD (Gréfico 2). Los que con mayor interés
aparecen en la lista son la prdctica educativa a distancia, 18,2 % de las participaciones, la
figura del tutor/docente, 14,7 %, la evaluacion, 12,1 %, las plataformas, 11,9 %, y algunas
aclaraciones de cardcter terminoldgico, 10,2 %.

Grafico 2
Frecuencia de la temdtica permanente de los mensajes
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Como se ve, estos cuatro temas copan cerca del 70% de las entradas. Asi, la pre-
ocupacion a lo largo de estos afios ha sido, y continua siendo, la practica educativa
en esta modalidad formativa. Cambian los escenarios, las herramientas, los recursos,
los alumnos a los que se dirigen también difieren del estudiante tradicional, etc. Todo
ello conduce, como resulta obvio, a plantearse cémo debe planificarse cualquier accion
formativa, como lograr realmente los objetivos educativos planteados con los nuevos
recursos y herramientas que se disponen.

Otro de las temas estrellas es el referido a la figura del tutor-docente. Cuaél es el rol
que desempenia, si se trata de una figura tinica o debe desdoblarse en dos, etc. Sin duda
se trata de uno de los aspectos claves de los procesos formativos de la EaD. Por tltimo,
también preocupa, y que todavia no se puede decir que esté resuelto de forma definitiva,
es el relativo a la evaluacion. Se sigue trabajando en este punto del proceso educativo,
clave para validar los aprendizajes. De ahi el esfuerzo para lograr y fundamentar pro-
cesos de evaluacion a distancia transparentes, contrastables y de calidad.

Si se focaliza este mismo andlisis en los distintos paises implicados, se comprueba
que por zonas geograficas algunos de estos temas copan el interés de los especialistas
(Tabla 9). Este es el caso de Espafia y Cuba a los que preocupa de forma clara la propia
préctica educativa de la EaD. O el caso de Colombia ocupada de forma especial de las
nuevas plataformas telematicas, o Chile por la clarificacién del tutor — docente. Esto
también se explica por la disparidad en los ritmos de implantacién y apoyo de la EaD
en los diferentes paises de América Latina, el Caribe y Espana.

TEMATICA PERMANENTE PORT&]%]?:PARTICIPANTES EN LA CUED-L
Definicién Tutor - . Practica
Terminologia | Docente Plataformas | Evaluacién educativa
Espaiia 10 % 11 % 13 % 10 % 22,5 %
Argentina 8 % 16 % 8 % 14 % 21 %
Chile 6 % 20 % 15 % 12 % 18 %
Colombia 7 % 11 % 22 % 13 % 17 %
Cuba 7 % 18 % 7 % 10 % 25 %
México 6 % 13,5 % 9% 12 % 19 %

6.3.2. Temadtica Recurrente
En el caso de la temdtica recurrente, como ya se ha mencionado, se centra en aquellos

contenidos que fluctian de forma intermitente en los debates de la CUED-L. Entre estos
se encuentra un tema que resulta “muy” recurrente, como es el de la tecnologia como ins-
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trumento en la educacion a distancia, que alcanza el 44,7% de las intervenciones (Grafico
3). Este es un claro ejemplo de una cuestién que preocupa e interesa a los profesionales
de la EaD, que atn no esté resuelto y que surge cada vez que se adoptan nuevos ins-
trumentos o recursos en los diferentes escenarios a distancia, especialmente al hilo de
las propuestas virtuales. Sin duda, la tecnologia esta revolucionando la EaD, pero, a la
vez, preocupa la importancia que se la da, el que se centre mas en ella en las diferentes
propuestas educativas, no ajustdndose, en consecuencia, en lo realmente decisivo, la
planificacién y desarrollo de la accién educativa.

Ya en un segundo plano aparecen otros tres temas que también preocupan de forma
intermitente. Se trata de la presentacion de posibles temas de debate, con un 18,1 %, los mode-
los pedagégicos propios de la EaD, 11,3 % o la dimensién pedagdgica de la EaD, con un 10,0
%. Como se deduce de estas teméticas, continua existiendo una preocupacién por la
dimensién pedagogica de la EaD, independientemente de los recursos en que se apoye.
Fundamentar su base pedagogica es una de las claves para garantizar una formacién de
calidad, de ahi que de forma recurrente surja este debate a partir de distintos temas. Y,
con cotas muy inferiores, aparece el resto de tematicas de contenido tan significativos
como es la educacion de adultos, la EaD en entornos rurales o la dimension socializadora
de esta formacion.

Desde la perspectiva de los paises este analisis aporta los resultados que se concretan
en la tabla 10, donde se aprecia la diferenciacion de intereses teméticos en cada uno de
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Frecuencia de la temdtica recurrente de los mensajes
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los paises representados. Como se aprecia, en todos ellos el tema estrella es la tecnologia
como instrumento, el intento de no caer en la tecnologizacién de la pedagogia, a la vez
que preocupa de forma significativa profundizar en la dimensién pedagogica de toda
propuesta educativa a distancia:

TEMATICA RECURRENTE PORTIﬁIL;gSlgARTICIPAN TES EN LA CUED-L
Tecnologia como Temas de Modelos Dimension
instrumento debate pedagdgicos | pedagodgica
Espafia 54 % 10 % 12 % 9%
Argentina 45 % 15 % 8 % 12 %
Chile 61 % 11 % 11 % 11 %
Colombia 52 % 20 % 5% 4 %
Cuba 31 % 23 % 17 % 6 %
México 43 % 16 % 11 % 13 %

6.3.3. Temadtica Emergente

Por udltimo, falta el analisis de los temas considerados como emergentes en la EaD.
Se trata de aquellos que, como ya se ha descrito anteriormente, surgen en los debates de
la CUED-L como consecuencia de los intereses y preocupaciones de los miembros de la
misma ante la evolucién propia de la EaD. Son muchos los indicadores que forman parte
de una accién educativa que estan siendo sujetos de cambios significativos, lo que con-
lleva aspectos y temas sobre esta accién formativa que hasta ahora no se han planteado
y, légicamente, también problemas que no se han podido predecir. No obstante, estos no
representan méas que el 22,5% de los temas abordados en la lista, lo cual no significa una
gran proporcion, pero si suficiente y considerable para este estudio y, sobre todo, para
iniciar el andlisis de las futuras cuestiones que condicionardn a la EaD y que interesara
abordar y clarificar lo antes posible (Gréfico 4). El andlisis estadistico de ello demuestra
que los puntos interés que destacan en este debate son, en primer lugar, el propio foro,
sus aspectos formales y dindmicos como espacio de interaccién y comunicacion, con un 26,4 %
de entradas, seguido de la EaD y su tecnologia relacionada con el negocio que representa en
la actualidad el 16,9% de intervenciones. En este punto preocupa realmente la mirada a
la educaciéon como negocio y no accién educativa. Por otro lado, resulta muy relevante
destacar nuevas propuestas de indudable interés pedagdgico como son el lenguaje
escrito, como la clave de la comunicacion que se emplea en entornos virtuales, con el
11,1 %, la problematica de la falta de la legislacion en torno a la EaD y que aspectos
deberia abordar, con un 6, 8% o el valor del crédito académico en estos entornos como
unidad de medida, con un 6,2%. Los demads son temas con menor interés, puesto que
logran un ntimero inferior a las 50 entradas.
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Frecuencia de la temdtica emergente de los mensajes

7. UNAS PRIMERAS CONCLUSIONES ANTE EL PROYECTO TEAD-L

Como resulta evidente, este &mbito de estudio estd en permanente evolucién por
lo que seria ilusorio proponer conclusiones méds o menos definitivas tras este estudio.
Ahora, si es posible adelantar varios supuestos. En primer lugar, se esta percibiendo
un cambio significativo en la EaD. En los tltimos diez afios, asumiendo la dificultad
de concretar fechas, la EaD ha vivido una verdadera revolucion gracias a los nuevos
soportes tecnolégicos que la posibilitan. En la actualidad es una modalidad educativa
que interesa a todo aquel que imparte formacién. Ahora, esta misma ‘explosién’ exige
una clarificacién de los conceptos sobre los que se asienta, la profesionalizacién de los
equipos que la hacen posible, la profundizacién en temas relevantes atin sin resolver,
etc. De ahi que los objetivos de esta investigacion vayan dirigidos a determinar cudles
son los temas de interés dentro de la EaD en el grupo de expertos de la CUED-L, asi
como exponer si se da una evolucién en los conceptos y temas en torno a la EaD se
hayan cumplido sobradamente. A lo largo del analisis de los datos se muestra los temas
que se atienden, preocupan y ocupan, en la actualidad en la EaD y como a través de
estos se desprende una evolucion de la EaD en todas sus vertientes. Gracias a ello, se
puede demostrar que esta modalidad educativa interesa enormemente en la actualidad
en todos los niveles educativos y tanto a instituciones publicas como privadas. Unas
y otras Ven en ella un medio de formacién, gracias al cual se podra llegar a cualquier
lugar, cuestién que favorece, sin duda, la educacion a lo largo de la vida, objetivo clave
de este milenio. Y, en suma, se demuestra que la CUED-L es un instrumento valido y
eficaz para conocer los contenidos y las tendencias en la EaD, convertido en un refe-
rente relevante en el contexto latinoamericano. Se manifiesta, de este modo, como un
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grupo dinamizador del pensamiento académico en torno a la EaD. Reflexionar y debatir
sobre temas de interés comtn, compartir informacién, documentacién y conocimien-
tos, cooperar en diferentes iniciativas, etc. resulta un claro espacio de construccién del
conocimiento, que repercute en la evolucioén de la propia EaD y, por supuesto, en la
formacién de los propios cuedlisteros. A su vez, éstos demuestran que la CUED-L se
constituye como auténtica Comunidad Virtual (CV), en la que se genera un continuo
didlogo y un ambiente de cooperaciéon propio de toda comunidad cientifica, lo que la
consolida como red educativa latinoamericana en EaD.

Por dltimo, no olvidemos la necesidad de avanzar en los indicadores de calidad de
estas listas de distribucién en entornos académicos y cientificos. Profundizar en los cri-
terios que avalan su calidad es un tema absolutamente necesario, ante la avalancha de
propuestas que nos encontramos hoy en dia. Sobre este aspecto atin no hay protocolos
de validacién reconocidos, por lo que, a lo largo del articulo, hemos ido proponiendo
diversos indicadores que consideramos significativos, después de su contraste, a la hora
de reconocer la calidad de un foro de discusion.
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RESUMEN

Estudio descriptivo en el que se aplica un cuestionario escrito de respuestas cerradas, a modo
de encuesta grupal de cardcter demoscdpico, individual y estandarizado, que se desarrolla en
presencia del encuestador.

Se estudian las categorias observacionales establecidas para explorar el concepto que sobre la
Educacion Fisica (EF) escolar tiene el alumnado de 2° y 3° ciclos de Educacion Primaria (EP),
estructuradas en siete variables, distinguiendo entre los dos ciclos finales de la EP, el género, el
tipo de centro de ensefianza y su ubicacion.

Tras el andlisis de los resultados se ha comprobado que los contenidos de la EF, su empatia
con el profesorado y la libertad con que se desenvuelven en las clases, unidos a la influencia de
los medios de comunicacion, son los datos predominantes para que prefieran esta materia sobre
el resto. Mientras que las instalaciones deportivas, las calificaciones obtenidas y el horario que
se le asigna, influyen en menor medida sobre su respuesta hacia la pregunta principal.

Palabras clave: Educacion Fisica, Educacion Primaria, Valoracion positiva.
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ABSTRACT

Descriptive study in which a written questionnaire of closed answers is applied to a group
survey of demoscopic character. The survey is at the same time individual and standardized, and
is developed in the presence of a pollster.

Using the quantitative method, the established observational categories are studied to explore
the pupil’s concept on the scholastic Physical Education, specially those students of 2" and 3
cycles of Primary Education. This observational categories are structured in seven variables
which, distinguishing between the two last cycles that integrate Primary Education, gender,
educational establishment, and their location.

After the analysis of the results, it has been verified that the contents of Physical Education,
their empathy with the teaching staff and the freedom they experienced during lessons together
with the influence of mass media, are the main factors which cause this subject to be the most
preferred above the rest. Whereas sport facilities, obtained qualifications and schedule are not
significant in their likes.

Key words: Physical Education, Primary Education, Positive consideration.

INTRODUCCION

El punto de partida del estudio que se aborda en el presente articulo son las opiniones
del alumnado de Educacién Primaria (EP) que afirma que la asignatura de Educaciéon
Fisica (EF) es la que mas les gusta, y de la valoracién de esas afirmaciones por parte
del profesorado de EP especialista en EF durante el Practicum de Magisterio. Ante esta
certeza, creemos que es importante para el profesorado y alumnado universitario de
la titulacién de Magisterio en la especialidad de EF, averiguar por qué piensan esto los
nifos y nifias en edades comprendidas entre los 8 y 12 afios que cursan EP.

La descripcion de este fenémeno se puede hacer desde diversos puntos de vista, en
nuestro estudio se pretende examinar por qué el alumnado de EP manifiesta que la EF
es la materia que le resulta mas atractiva y comprobar empiricamente si los hechos que
deseamos explicar son realmente ciertos.

Tomando esta posicién, se plantea la investigacion para responder a la siguiente cues-
tion: ; Por qué el alumnado de EP valora mds positivamente la EF escolar dentro del curriculum
de la etapa? Tras la misma se esconde la intencién de contribuir a mejorar la calidad de la
educacién en general y de la EF en particular, tanto del alumnado de EP como del que
estudia Magisterio. Por tanto, creemos que es razonable y necesario realizar un estudio
empirico para responder a la pregunta de la investigacién que, en nuestro caso, surge
del interés personal por el tema en cuestién, reforzado por las observaciones que el
alumnado de Magisterio de la especialidad de EF viene haciendo en los colegios donde
desarrollan el Practicum.

Las fuentes documentales en las que nos hemos basado han sido, la Ley Orgéanica
1/1990 de 3 de Octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE); la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE); la Convencién sobre los derechos
del nifio, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas, el 20 de noviembre
de 1989 y el Manifiesto Mundial de la Federacién Internacional de EF (FIEP, 2000) que,
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a través de La Carta de los Derechos de los Nifios y el Deporte, establece, entre otros, los
derechos de practicar deportes; divertirse y jugar; disfrutar de un ambiente saludable
y ser tratados con dignidad. Estos documentos refuerzan nuestra opiniéon sobre que
los alumnos y alumnas son los verdaderos protagonistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje y en su pensamiento esta la clave para conocer y mejorar la educacién que
reciben.

En este caso, la idea surge de los comentarios de los estudiantes de Magisterio tras
observar que el alumnado de EP manifiesta que la EF es la materia que més les gusta; de
la puesta en comtin de esas opiniones y confrontacién de esas ideas; de las conversacio-
nes con expertos y, por ultimo, de un estudio previo en el que se pregunté al alumnado
de EP, cual es la materia escolar que més les atraia.

El interés de esta investigacién radica en la necesidad de vincular teoria pedagdgica
y préactica educativa, para conocer cientificamente, desde el &mbito universitario, la
valoracion que el alumnado de EP otorga a la EF escolar, y actualizar la transmision de
conocimiento que hacemos al futuro profesorado, de manera que cuando se produzca
su incorporacién al mundo educativo sean conscientes de la idea que los nifios y nifias
de EP tienen sobre el drea donde impartian su docencia.

El equipo de investigadores ha instruido al alumnado colaborador, ha establecido los
contactos iniciales con la Delegacion Provincial de la Consejeria de Educacién y Ciencia
de la Junta de Andalucia en Jaén y con los centros participantes en el estudio. El acceso
al alumnado de EP como objeto de esta investigacion no ha ofrecido dificultades puesto
que lo que tratamos de indagar no entra en el &mbito personal, no obstante los Consejos
Escolares de los Centros han dado su autorizacién para pasar el cuestionario, siempre
observando las disposiciones legales acerca de la protecciéon de datos y los limites éticos
establecidos.

Por dultimo, su oportunidad viene avalada por las caracteristicas de la sociedad
actual, recogidas en su dia por el RD 1006/1991, que desarrolla la LOGSE, consciente de
la necesidad de incorporar a la cultura y a la educacién bésica aquellos conocimientos,
destrezas y capacidades que, relacionados con el cuerpo y su actividad motriz, contri-
buyen al desarrollo personal y a la mejor calidad de vida.

ESTUDIOS PREVIOS

La revision de la literatura y los estudios previos sobre el tema han puesto de mani-
fiesto la escasa existencia de investigaciones que indaguen en la opinién del alumnado en
relacion con el concepto que tienen de la EF en la escuela, si bien si se encuentran sobre
otros aspectos como pueden ser sus intereses curriculares (Lépez Martinez, 1999).

En la tabla 1 se recoge un resumen de las principales investigaciones llevadas a cabo
a lo largo de la historia de la EF escolar.

De entre ellos merecen ser destacados los trabajos de Torre Ramos (1998), acerca de
la relacion entre los agentes individuales y la frecuencia con la que nifios, nifias y ado-
lescentes participan en actividades fisico-deportivas en su tiempo libre. Y el de Merat
Garrido (2003), sobre la motivacién en base a un estudio preliminar de Lépez y Gon-
zélez (2001), en la misma linea que contintda Jiménez (2004). Otros trabajos recogen la
influencia de la familia como agente socializador alrededor de la EF extraescolar, citados
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TABLA1

RESUMEN DE LAS APORTACIONES PREVIAS

Articulos sobre agentes

individuales Autores
1. Bell, Walters y Staff (1953)
Motivacién 2. Squlres (1956)
. 3. Hill (1971)
Actitudes :
Autoestima fisica 4. Figley (1985)
5. Torre Ramos (1998)
6. Gil Madrona y Contreras Jordan (2003)
Agentes sociales 1. Garcia Ferrando (1990)
N 2. Haywood (1993)
La familia 3. Mendoza Sagrera y Batista (1994)
1. Greendorfer (1977)
El grupo de iguales 3. Greendorfer y Lewko (1978)
3. Greendorfer y Ewing (1981)
1. Fox (1988)
L(j eﬁéﬁrslglcaiao;gs 2. Day, Elliot y Kington (2005)
yep 3. Aicinena (1991)

Estudios directamente
relacionados

1. Moreno y Cervell6 (2004)

2. Hellin, Hellin y Moreno (2004, 2005)

3. Martinez, Alonso, Moreno y Cervell6 (2005)
4. Moreno y Cervell6 (2005)

5. Alonso, Martinez, Moreno y Cervell6 (2005)

Actuaciones del profesorado:
(Sociological Abstracts; ERIC;
LISA: Library and Information;
Education: a Sage Full-Text Col-
lection)

Ninot, Bilard y Delignieres (2005)
Hutzler, Zach y Gafni (2005)

Golder, Norwich y Bayliss (2005)

Koca, Asci y Demirhan (2005)

Wedgwood (2005)

DeCorby, Halas, Dixon, Wintrup y Janzen
(2005)

por Haywood (1993), o Mendoza y cols. (1994). En todos se destaca el papel fundamen-
tal que cumple la familia en la adaptacién de hébitos deportivos, sin embargo, ninguno
hace referencia a la actividad fisica que se realiza en el entorno escolar. Algunos autores
recogen que el grupo de iguales tiene también una influencia decisiva en los hédbitos de
actividad fisica que se adquieren en las edades tempranas, sobre todo la capacidad de
favorecer o desfavorecer este proceso de socializacién deportiva que comenzé en el
seno familiar.
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Se ha revisado también el papel que entrenadores y profesores desempenan en este
proceso de socializacién deportiva y/o motivacién hacia las actividades fisicas, puesto
que lo importante en el trabajo que nos ocupa es averiguar el conocimiento del alumnado
hacia las clases de EF y en ellas es muy importante el papel del profesorado.

Con la intencién de analizar la influencia de los factores personales, nos centrarnos
fundamentalmente en algunos de especial relevancia: la autoestima fisica, las actitudes y
las motivaciones. Fox (1988) opina, en relacién con las actitudes hacia las clases de EF y
la practica deportiva, que éstas se tornaran mads positivas cuando exista un componente
afectivo que proporcione sentimientos diversos, como los de bienestar, placer y diver-
sién, y otro cognitivo que nos haga reconocer las ventajas que nos ofrece dicha préctica.
A partir de ahi, existen mayores posibilidades de que el comportamiento del sujeto se
oriente hacia la adquisicién de determinados héabitos deportivos.

Sobre las motivaciones intrinsecas y extrinsecas, articuladas con el comportamiento
del profesorado, destacan los estudios que se apoyan en las teorias de Mancini, Che-
tfers y Zaichkowski (1976), de Schempp, Cheffers y Zaichkowski (1983) y Day, Elliot
y Kington (2005).

Gil Madrona y Contreras Jordan (2003) indagan sobre los intereses de los escolares de
2°y 3° ciclos de EP, y de educacién secundaria, relaciondndolos con los de los padres
y, aunque las conclusiones arrojan que es la EF la materia por la que se sienten mas
atraidos, no abundan en el por qué de dichas preferencias, limitindose a evidenciar
datos que avalan que la EF es la materia que prefieren y su interés hacia ella. Se basan
en el estudio longitudinal de Lépez Martinez (1999), sobre los intereses curriculares
del alumnado 3°, 4° y 5° de EP en Sevilla capital y en las evaluaciones sobre el sistema
educativo desarrolladas en el INCE.

Otros trabajos referidos a la formacién del profesorado son dignos también de ser
mencionados, como los analisis, estudios e investigaciones, citados por Contreras
(2000), aunque ninguno de ellos relaciona esta formacién inicial con el alumnado al que
impartirdn docencia.

El trabajo de Zagalaz (2001), abre nuevas lineas de investigacion sobre el pensamiento
del alumnado de EP, con el objetivo de explorar el concepto que los alumnos y alumnas
de dicho nivel de ensenanza tienen sobre la EF escolar. Posteriormente, Hellin, Hellin
y Moreno (2004, 2005); Martinez, Alonso, Moreno y Cervell6 (2005); Moreno y Cervelld
(2005); y Alonso, Martinez, Moreno y Cervell6 (2005), realizan diferentes investigaciones,
contextualizadas en el levante espafiol, con las que intentan averiguar qué piensa el
alumnado de niveles de ensefianza no universitarios sobre cuestiones relacionadas con
la EF. De entre ellos, el tnico que indaga sobre el alumnado de EP, lo hace sélo del 3°
ciclo, siendo el que mas se acerca a la idea de nuestra investigacion. Firmado por Moreno
y Cervell6 (2004), su objetivo es analizar el pensamiento que el alumnado tiene hacia
la EF. Para ello elaboraron uno de sus cuestionarios, en este caso, para el Analisis de la
Satisfaccion en EF (CASEF) y lo aplicaron a 911 estudiantes. Los resultados muestran
que la EF es la asignatura que mas gusta al citado alumnado y que, quienes perciben
al educador como democratico, bondadoso, alegre, justo, agradable y comprensivo, le
dan una mayor importancia a la asignatura.
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Finalmente, destaca el trabajo de Biencinto y otros (2001) en el que exploran las posi-
bles relaciones entre aspectos cognitivos y aspectos referentes a la competencia en los
deportes de colaboracién-oposicién en una muestra de alumnos de 3° y 4° de ESO.

Por lo expuesto, creemos que el caracter de este estudio es novedoso y oportuno, dadas
las circunstancias por las que atraviesa la especializacion del profesorado con la adap-
tacion a la Convergencia Europea de Educacion Superior y la incertidumbre que ello le
ha ocasionado, y la materia con las nuevas leyes de educacion, en manifiesto contraste
con las demandas sociales de actividad fisica y la certeza cientifica de su incalculable
aportacion a la salud y la calidad de vida.

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion se plantea desde el paradigma cuantitativo y utiliza el
método descriptivo como el més viable para llegar a la gran cantidad de sujetos a los
que se pretende solicitar su opinién (Latorre, Rincén y Arnal, 2003).

La eleccién de nuestras variables, su justificacion y fundamentaciéon pasa por un
amplio debate del equipo investigador, mediante el que se lleg6 al consenso de conside-
rar que las variables, tanto cuantitativas como cualitativas (Gil Pascual, 2004: 105-106),
recogen ampliamente el espectro del area de EF en la EP.

Se tomaron en consideracién las siguientes variables cuantitativas:

1. Grado de satisfaccion con las instalaciones y material: La materia debe impartirse
en una instalacién diferente al aula tradicional y estar dotada de equipamiento
deportivo, hecho que es observado por el alumnado y puede influir en su opinién
sobre la misma.

2. Grado de satisfaccion con los contenidos de la EF en EP: Los contenidos vienen mar-
cados por la LOGSE, aunque son adaptados por las diferentes Comunidades
Auténomas, pero en todas son variados y pretenden unos objetivos que pueden
incidir en la mayor o menor satisfaccién de los escolares hacia esta disciplina.

3. Grado de empatia con el profesorado: El profesorado puede ser determinante a la
hora de motivar, demostrar afecto o, en definitiva, empatizar con los nifios y nifias
haciendo la clase més agradable.

4. Grado de satisfaccion con el sistema de evaluacion y las calificaciones obtenidas: El
sistema de evaluacién, casi siempre mediante pruebas précticas, y las notas, la
mayoria de las veces, buenas, pueden influir de manera destacada en la opinién
favorable del alumnado hacia la materia.

5. Grado de aceptacion del horario asignado a la EF en el centro escolar: Quizé el horario
adjudicado a la EF, a primeras horas de la mafana, pueda influir desfavorable-
mente en la opinién de los escolares hacia la materia.

6. Comportamiento individual y en grupo del propio alumnado: No podemos olvidar,
siguiendo la clasificacion de Grossman (1994, 6117-6118), las caracteristicas per-
sonales y grupales del alumnado, asi como la influencia que su comportamiento
pueda tener en sus creencias sobre la materia.

7. Grado de influencias sociales (medios de comunicacion, atencion a la diversidad: NEE,
coeducacion y multiculturalidad): Por dltimo, como quiera que la EF es una asigna-
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tura socializadora, parece 16gico tratar de medir como observan, nifios y nifias, la
atencion a la diversidad y la repercusion que los medios de comunicacion tienen
en la clase.

Respecto a las variables cualitativas, a pesar de que somos conocedores de las caracte-
risticas comunes a todos los escolares de la etapa, se ha considerado su analisis por ciclos,
entendiendo que existen algunas diferencias sustanciales entre ellos. Asimismo, los nifios
y nifias presentan aficiones y motivaciones distintos, lo mismo que ocurre, segtin nuestra
opinién inicial, entre el alumnado que asiste a colegios ptblicos o privados. Por tltimo,
y al objeto de ser consecuentes con la contextualizacién del estudio, hemos optado por
distinguir entre los centros ubicados en zonas urbanas y rurales.

Procedimiento

En esta investigacion ha participado el alumnado de 8 a 12 afios de edad matricu-
lado en 2° y 3° ciclos de EP, en centros ptblicos (CP), privados-concertados y privados
(CPr), ubicados en contextos urbanos (mas de 10000 habitantes) y rurales (menos de
10000 habitantes). En el pretest se comprob6 que el alumnado de 1° ciclo no era capaz de
entender ni responder a las preguntas y como, ademas, sélo reciben una hora de clase
semanal en algunos centros y en otros ninguna, optamos por realizar el estudio en los
dos ciclos superiores.

Tras la revision de la literatura y la comprobacién de escasos estudios similares y de
datos que, una vez adaptados a nuestras intenciones y al marco tedrico de la investiga-
cién nos permitieran realizar un andlisis secundario, se procedi6 a la elaboracién de un
cuestionario propio y a realizar un andlisis primario de los datos resultantes.

La informacién se obtiene de la aplicacion de una encuesta grupal estandarizada
de carécter artificial, elaborada por el equipo de investigacion, que contiene 44 items
establecidos alrededor de las siete variables cuantitativas ya citadas, pasado a una mues-
tra suficientemente representativa de la provincia de Jaén, que conforma las variables
cualitativas.

El universo de la poblacién para el que deben ser validos los resultados de este estu-
dio son los alumnos y alumnas de EP de la provincia de Jaén (21102 sujetos).

El estudio se realiza durante los afios académicos 2003-04 y 2004-05, describiéndose
durante los primeros meses del 2005-06. En él, participa profesorado de la Universidad
de Jaén y de la Universidad de Sevilla, ademds de once alumnos de Magisterio y algunos
profesores de EP como colaboradores.

Obijetivos
El objetivo principal planteado es “Conocer las razones por las que el alumnado de
EP valora mas positivamente la EF que el resto de las asignaturas del curriculum oficial

de la etapa”.
Los objetivos secundarios son:
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1. Establecer en qué medida las instalaciones y material deportivo de los centros
afectan en la opinién que el alumnado de EP tiene de la asignatura de EF y en la
evaluaciéon que hace de ella.

2. Descubrir en qué medida puede influir la figura del docente de EF en la acepta-
cién de la asignatura por los escolares

3. Confirmar si el modo de evaluacién-calificaciéon de la EF escolar y los buenos
resultados que obtienen con ella, condicionan la actitud del alumnado hacia la
materia.

4. Conocer de qué forma las caracteristicas personales del alumnado y la mayor
libertad corporal con la que interacttia en clase, intervienen en su opinién positiva
hacia la EF escolar.

5. Estimar las influencias sociales, incluyendo en ellas la atencién a la diversidad
(alumnado con necesidades educativas especiales y multiculturalidad, coeduca-
cién) y el impacto de los medios de comunicacién, y si afectan a la apreciacion
de los escolares sobre la EF.

Sujetos

Debido a que la distribucion geografica de la poblacion de estudio presenta dificul-
tades, se ha realizado una recopilacién parcial de los sujetos objeto de la investigacion.
Con este procedimiento, si estd bien planteado, los resultados, sus variables, efectos e
interrelaciones de éstas sobre los objetos serdn extrapolables universalmente (Clairin,
2001; Chambers, 2003).

La muestra, que cumple las condiciones de representatividad e igualdad de oportuni-
dades, se ha seleccionado de manera aleatoria siguiendo un procedimiento de extraccion
probabilistica y estratificado por aulas escolares, es decir los objetos de estudio estan
unidos de forma conglomerada. Ha sido calculada en funcién del niimero de alumnos
y alumnas, pero teniendo en cuenta la representatividad del profesorado de EP espe-
cialista en EF, por entender que la respuesta del alumnado puede estar mediatizada por
las caracteristicas personales de éste.

El ntiimero total de CPr existentes en la provincia de Jaén en el momento en el que se
realiz6 el estudio (noviembre-diciembre de 2004) era de 52, lo cual supone un 21,22% den-
tro del computo total, mientras que el de CP era de 193, equivalente a un 78,78%, con lo
que contamos con un total de 245 centros de entre los cuales se seleccion6 la muestra.

Una vez computado el ntimero total de centros, se pas6 a determinar el ntimero de
profesores y profesoras que imparten docencia de EF en EP, siendo este 252, de los cuales
53 (21,03%) pertenecen a CPry 199 a CP (78,96%).

Para determinar el tamafio de la muestra de alumnado participante se utiliz6 la f6r-
mula de Nortes Checa (1991), calculando, una vez establecido el error maximo admisible
ey el coeficiente k, correspondiente al nivel de confianza px, el tamafio muestral. Se fija
un nivel de confianza del 99% y un error maximo de 0,025, que garantizan un amplio
margen de representatividad, quedando finalmente como se recoge en la tabla 2. El por-
centaje total de la muestra productora de datos supone el 10,56% de la poblacién escolar
total de la provincia de Jaén, a los que imparte clase de EF el 16,32% del profesorado
especialista de la provincia.

RIE, vol. 26-2 (2008)



La educacion fisica escolar desde el punto de vista del alumnado de educacion primaria y del estudiante... 355

TABLA 2
POBLACION Y MUESTRA DE LA INVESTIGACION

Poblaciéon 21102
Muestra invitada 2500
Muestra productora de datos 2232
Ciclo Segundo 1130 50,6 %

Tercero 1102 49,4 %

Hombre 1093 49,0 %
Sexo ;

Mujer 1139 51,0 %

) Publico 1749 78,4 %

Tipo de centro -

Privado 483 21,6 %

Urb 1199 53,7 %
Localidad 1hano

Rural 1033 46,3 %

Recogida de datos

Considerando las edades a las que va dirigido este estudio, el equipo de investiga-
cién optd por la encuesta escrita realizada en presencia del investigador-encuestador,
al entender que se refuerza la motivacion de los sujetos participantes y se les pueden
facilitar las informaciones requeridas durante el proceso. Por tanto, la recopilacién de
datos fue formalizada, es decir, se cre6 una situacién artificial ya que los alumnos y
alumnas de EP sabian que estaban siendo evaluados (Azofra, 1999).

Con respecto al modelo de encuesta, se considerd el mas adecuado el de grupo de
respuestas cerradas, que es a su vez escrita, individual y estandarizada, para cuya ela-
boracion se establecieron tres fases:

1. Disefio y elaboracién provisional de la misma, a partir de un fichero de preguntas
y escalas con categorias adecuadas a los objetivos propuestos, finalizando con
el formato e impresién del cuestionario (Morales, Urosa y Blanco, 2003 y Lépez
Pérez, 1995).

2. Aplicacion de un estudio piloto a una muestra de 209 alumnos y alumnas y vali-
dacién del instrumento por 16 expertos.

3. Validacién empirica del cuestionario mediante un andlisis factorial.

Como consecuencia, la encuesta queda definitivamente estructurada en 44 items,
como indicadores, alrededor de las siete categorias que no apareceran en el documento
que maneje el alumnado de EP, sino que servirdn como orientacién para los encuesta-
dores y los investigadores.

Finalmente hay que hacer mencién al procedimiento seguido en la investigacion
que tuvo su base en un contacto directo con los centros a través del equipo directivo de
los mismos, con quien se mantuvo una reunién para determinar los dias y horas en los
que los encuestadores acudirian a recoger la informacion del alumnado de EP. Tras la
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aplicacién, cada entrevistador, recogio los cuestionarios en el momento se su finalizacién
y los deposité en la sede habilitada al efecto. Posteriormente se introdujeron los datos
en el programa SSPS (version 12 para Windows) para proceder a su analisis.

El cuestionario

El analisis de la fiabilidad y la validez cumplen suficientemente con las pretensio-
nes de estudio psicométrico para un instrumento que, como este, pretende sobre todo
recoger informacion y, sélo en segundo caso, efectuar una medicién. No obstante se
contempla también la objetividad, en la bisqueda de los mismos resultados aunque sea
aplicado por diferentes investigadores.

El estudio de la fiabilidad se ha realizado a través del coeficiente de consistencia
interna de Cronbach (1951), que ofrece una valoracion bien estimada de la estabilidad
del proceso de medicién, presentando un alpha de 0,7901 (Barnette, 2000; Merino y
Lautenschlager, 2003), fiabilidad sustancialmente alta. De hecho el coeficiente en ningtin
caso mejora si se manipula el cuestionario y cualquier eliminacién de items supone un
empeoramiento del indice.

La validez se ha obtenido desde una perspectiva tedrica y otra empirica, comprobando
que el instrumento es valido porque sirve para medir aquello para lo que fue construido.
Para la primera se ha recurrido a la aplicacién del pretest y a un equipo de expertos que
ha validado el instrumento. Para la segunda se ha utilizado el procedimiento de Anlisis
de Componentes Principales, que ha permitido un estudio de la estructura interna de los
datos y la identificacion de ciertas “dimensiones” que parecen sustentar la informacion
recopilada. Por la escasez de instrumentos similares reconocidos por la comunidad
cientifica, no es posible validarlo adecuadamente por procedimientos de comparacion
ni correlacién (Mateo, 1997).

Un indice que permite conocer si la prueba es adecuada para realizar un analisis
factorial es la conocida como KMO de Kaiser-Meyer-Olkin. En el caso que nos ocupa se
obtuvo un valor de 0,629, que a pesar de ser un tanto bajo resulta adecuado para reali-
zar el andlisis factorial. La extraccién de la matriz rotada se ha realizado por el sistema
varimax, que ha generado tres dimensiones principales que explican el 83,4% de la
varianza total, aunque cabe sefalar, que los datos se articulan sobre todo a partir de un
solo componente (tabla 3), que llega a explicar el 72% de toda la variabilidad.

TABLA 3
COMPONENTES PRINCIPALES VARIMAX
Componente Autovalores
Total % de la varianza % acumulado
1 31,997 72,720 72,720
2 3,685 8,374 81,094
3 1,056 2,400 83,494

Las variables se estructuran sobre la base de los componentes que aparecen en la
tabla 4.
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TABLA 4
MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS

357

Componente

1

2

3

10. ;Crees que las actividades fisicas que realizas en clase pueden mejorar tu salud?

805

6. Te gustan las clases de EF organizadas mediante juegos variados en los que participéis todos y todas?

782

28. ;Participas con las actividades que indica el profesorado?

779

41. En caso afirmativo, ;los nifios y nifias extranjeros que hay en tu clase participan como uno més?

768

29. ;Disfrutas con las actividades que indica el profesorado?

746

7. {Te gustan los deportes que se realizan en las clases de EF?

,700

31. ;Ayudas tus comparieros/as durante las clases de EF?

670

26. ;Como es tu comportamiento durante las clases de EF?

669

42. ;Crees que las clases de EF mejoran la belleza de tu cuerpo?

657

20. ;Crees que el profesor/a te pone la calificacion que te mereces?

651

39. En caso afirmativo, ;los comparieros/as que tiene alguna dificultad en su aprendizaje (NEE) participan en clase de EF
como todos los demds?

643

30. jColaboras con tus compafieros/as durante las clases de EF?

642

11. El profesorado de EF que te da clase jes hombre o mujer?

636

32. jRespetas las normas de clase y las reglas de los juegos?

617

14. ;Durante las clases de EF, el profesorado te permite actuar libremente en determinados momentos?

603

44. ;Como te gustan los juegos y la préctica deportiva en las clases de EF?

581

27. ;Te gusta como se comporta tu grupo de companeros durante las clases de EF?

571

8. ¢ Te gustan las clases de EF en las que se desarrollan actividades relacionadas con la musica, el baile o la expresion
corporal?

566

19. ;Te esfuerzas en clase de EF para conseguir buena nota?

595

9. {Te gustan las clases de EF en las que se trabajan la resistencia, flexibilidad, fuerza y velocidad, en relacion con la
mejora de tu forma fisica y tu salud?

25. ;A qué hora te gustaria tener la clase de EF?

1. ;Te gustan las instalaciones deportivas de tu centro?

2. ;Consideras que las instalaciones deportivas son las adecuadas para las clases de EF?

3. jConsideras que el material de EF es el adecuado para las clases?

16. ;Hacéis controles tedricos en las clases de EF?

23. En el caso de que hagas controles tedricos, ;pasas miedo al realizarlos?

34. ;Te encuentras cémodo/a cuando las nifias y los nifios hacen las mismas actividades y participan juntos en los juegos
y deportes propuestos?

22. ;Disfrutas con la realizacion de controles précticos (test de condicién fisica y/o pruebas deportivas), para que el
profesor/a te califique?

37. ¢ Aumenta tu interés por la asignatura de EF con los éxitos de los deportistas que ves en los medios de comunicacién
(TV, prensa, radio, etc.)?

35. En las clases de EF haces actividades parecidas a las que ves en los medios de comunicacién (TV, prensa, radio, etc.)?

36. ;Aumenta tu participacién en clase de EF cuando la actividad fisica que realizas sale a menudo en la TV?

24. jA qué hora tienes clase de EF?

21. ;Pasas miedo al realizar un control practico de EF?

33. ;Durante las clases de EF, las nifias y los nifios hacen las mismas actividades y participan juntos en los juegos y
deportes propuestos?

18. ;Qué nota sacas habitualmente en la asignatura de EF?

15. ;Consideras que el profesor o profesora de EF es tu amigo?

13. El profesorado de EF ;colabora y participa con vosotros en las actividades practicas de clase?

12. Indica c6mo percibes a tu profesor o profesora de EF: Joven, maduro, mayor

43. ;Como te gusta més vestir para ir al colegio?

5. Sefiala a continuacion la asignatura que més te gusta:

17. jHacéis controles practicos en las clases de EF?

40. ;Hay en tu clase alumnos/as extranjeros?

38. ;Hay en tu clase alumnos/as con dificultades de aprendizaje?

4. ;Crees que los vestuarios y aseos que se utilizan para EF estan en buenas condiciones?

RIE, vol. 26-2 (2008)




358 M Luisa Zagalaz Sinchez, Antonio Pantoja Vallejo, Emilio ]. Martinez Lopez y Santiago Romero Granados

Revisando los enunciados de los items se encuentra un componente principal basico
(componente 1) que puede llamarse “factor general” puesto que incluye elementos
relacionados con el desarrollo de las clases, la utilizacién de diversos juegos, musica,
baile, etc., asi como la mejora de la salud, caracteristicas del profesorado, apreciacién de
esfuerzo personal, valoracién de las calificaciones, el comportamiento propio y del resto
de comparieros, la colaboracién, ayuda a los demads, respeto de la norma, etc.

El segundo factor es algo méds especifico, incluyendo elementos de apreciacién sobre
las instalaciones donde se realizan las clases, las caracteristicas del profesorado, la expe-
riencia del alumnado con la evaluacion de la materia y la influencia de los medios de
comunicacion. Si se quisiese poner un nombre a este factor tal vez tendria que referirse
a la “experiencia personal general con las clases”, vinculada a la apreciacion de las instala-
ciones, el profesorado, la evaluacion y los medios de comunicacién.

El dltimo factor incluye varios items que no parecen vincularse seménticamente de
forma coherente. Un buen nombre para este factor seria el de “componente otros”. En
resumen, se puede asumir que existen tres componentes basicos, uno de ellos de valo-
racion general de la materia (componente 1), otro de experiencia personal (componente
2) y un tercero no vinculado al que puede llamarse otros (componente 3).

Por tanto, es posible afirmar que la validez de constructo queda suficientemente
establecida, puesto que todo el cuestionario parece saturar adecuadamente en un factor
principal como es el componente 1, con una capacidad explicativa de mas del 72%. Y,
aunque, a la vista de estos resultados, podriamos haber reducido los items y centrarnos,
exclusivamente en el componente 1 o factor principal, o distribuirlos exclusivamente
en tres componentes, dadas la edad y caracteristicas de los sujetos de la investigacion,
se decidi6 mantener todos los indicadores previstos para conseguir mayor coherencia
en el instrumento y centrar la atencion del alumnado en conceptos que le son mas
familiares, no obstante, en el analisis de los resultados incidiremos fundamentalmente
en el factor principal.

ANALISIS DE LOS RESULTADOSY DISCUSION

Los resultados se obtienen de los descriptivos de tendencia central y de dispersién,
y de las t. de frecuencia y contingencias (SSPS, ver. 12 para Windows), que ofrecen los
datos para el andlisis y discusion alrededor de las variables. Asimismo, para analizar
las posibles diferencias entre grupos, se ha recurrido al anélisis de varianza (ANOVA)
de un solo factor, asi como a la comparacién de medias.

Grado de satisfaccion con las instalaciones y material deportivo del centro

Respuesta bastante diversificada, el 52% afirma que esta mucho o bastante satisfecho,
frente al 48% que dice poco o nada. Una muestra de esta diversificacion es la varianza
que se sittia en un 1,267. Lo més significativo es que, ante la cuestion “;crees que los
vestuarios y aseos que se utilizan para EF estan en buenas condiciones?”, la mayoria
dice que no de forma rotunda (57,7%), por lo que creemos que los equipos directivos de
los centros deberian acometer la tarea de conservacion de estas estancias para facilitar
la consecucién de los objetivos de higiene que conlleva la EF escolar.
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El alumnado de tercer ciclo es el mas critico en sus respuestas, siendo los varones, en
general, més positivos en sus apreciaciones. Chicos y chicas dicen que no les gustan las
instalaciones, pero las consideran adecuadas. Asimismo, aunque existe la creencia de
que los CPr tienen mejores instalaciones, su alumnado opina en mayor porcentaje que
no le gustan, lo mismo que ocurre con el material. Por el tipo de localidad donde esta
ubicado el colegio, los centros urbanos consideran mejor el material y le gustan mas las
instalaciones. Estas opiniones deberian ser contrastadas con las del profesorado y con
la observacion del estado de las instalaciones y la dotacién de material.

Grado de satisfaccion con los contenidos de EF que se aplican en el contexto edu-
cativo

Dentro de este bloque se ha incluido el item sobre el que se define la pregunta de
la investigacion (asignatura que mds “gusta”). El analisis descriptivo (tabla 5) pone de
manifiesto que la asignatura de EF es la puntuada més favorablemente por el alumnado
(M=45,3%; DT=1,33), seguida por la Artistica (M=14,7%), y Conocimiento del medio
(M=13%). Se obtienen las mayores correlaciones (r de Pearson) respecto al “gusto por
la EF” en las preguntas n2 (,836), n4 (817), n3 (764), n16 (,717), n21 (,765), n22 (,655), n23
(656), n24 (,530), y n25 (,521).

ITEM 5. SENALA A CONTIN UACIgIé]BL];lA;SIGNATURA QUE MAS TE GUSTA

Frecuencia | Porcentaje Porse.ntaj e | Porcentaje
valido acumulado
Validos | LENGUA 155 6,9 6,9 6,9
MATEMATICAS 173 7,8 7,8 14,7
oDy IMIENTO DEL 290 13,0 13,0 27,7
EDUCACION FiSICA 1010 45,3 45,3 72,9
INGLES 277 12,4 12,4 85,3
ARTISTICA 327 14,7 14,7 100,0

Total 2232 100,0 100,0

Cuando se pregunta si les gustan las clases donde todos pueden participar, un 72,26%
eligen la opcién “mucho”. Esta misma tendencia, si bien con valores mds moderados, se
presenta cuando el item se expresa como “;te gustan los deportes que se realizan en las
clases de EF?”. Un patrén similar de respuesta se obtiene cuando se trata de actividades
que incluyen musica, baile o expresion corporal. Sin embargo, esta marcada predisposi-
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cién a la homogeneidad en las respuestas se rompe cuando se les pregunta ; Te gustan
las clases de EF en las que se trabajan la Resistencia, Flexibilidad, Fuerza y Velocidad,
en relacion con la mejora de tu forma fisica y tu salud?, que con una dispersién muy
marcada (varianza del 1,43), el 51% opta por afirmar que le gusta “mucho” o “bastante”.
Se regresa a la homogeneidad de respuesta en el siguiente item del cuestionario, donde
un amplio 71,7% de los encuestados eligen la opcién “mucho” ante la pregunta “;crees
que las actividades fisicas que realizas en clase pueden mejorar tu salud?”.

Nuestra experiencia personal y la obtenida en distintos estudios aplicados en otras
etapas de la ensefianza, coincide con estos resultados abrumadores.

Si comparamos estos resultados con el estudio de Moreno y Cervell6 (2004), dirigido
exclusivamente a 3° ciclo de EP, se comprueba que sus resultados, ademés de mostrar
la EF como la asignatura que més gusta y més importancia tiene, afladen que quienes
perciben al educador como democratico, bondadoso, alegre, justo, agradable y com-
prensivo, le dan una mayor importancia a la asignatura, apreciaciones que coinciden
con nuestros datos, aunque en nuestro caso interesaba mas buscar la relacién afectiva
que se produce entre docente-discente en el contexto educativo de la EF.

Con respecto a los contenidos que se imparten en la materia, todos los sujetos
encuestados coinciden en afirmar que les gustan los juegos. Ello sin olvidar su aficién
contrastada por el deporte. Las actividades expresivas van perdiendo su méaxima acep-
tacion conforme se van haciendo mayores. En el desarrollo de las capacidades basicas
se invierten las preferencias, de manera que son los varones los que més disfrutan con
ellas.

El alumnado en su conjunto es consciente de la importancia que la EF tiene para
mejorar su salud, coincidiendo con los resultados del estudio de Gil y Contreras (2003),
asi como con el enunciado del Manifiesto Mundial de la FIEP (2000) cuando establece los
derechos de practicar deportes, divertirse, jugar y disfrutar de un ambiente saludable de
los escolares. Con estos resultados se consolida el binomio actividad fisica-salud, sobre
el que, hasta ahora, no se hacia participe al alumnado.

Grado de empatia con el profesorado de EF

Este bloque de cuestiones se inicia con dos items que tratan de obtener un perfil
simple del profesorado. De la primera conocemos que el 77% son varones y el 23%
mujeres. En la siguiente cuestion se solicita que se indique de forma subjetiva la edad del
profesorado, si bien, y considerando que es una apreciaciéon muy determinada por varia-
bles contextuales en el caso de nifios y nifias, se ofrecen tres opciones: joven, maduro o
mayor, la mayoria lo ve como joven y maduro. La percepcion de la edad del profesorado
coincide con la realidad si consideramos mayor a una persona de 40 afos.

El profesorado es considerado por los sujetos encuestados colaborador y participativo
en las actividades de clase. El 24% afirma que “mucho” y el 37,6% que “bastante”. Tan
s6lo un 14,6% han elegido la opcién “nada”. Cabe destacar, no obstante, que el profe-
sorado suele establecer estrategias de “libre actuaciéon” con su alumnado, asi queda
patente cuando se les pregunta si, “Durante las clases de EF, ;el profesorado te permite
actuar libremente en determinados momentos?”, y eligen la opcién “mucho” el 45,43%,
seguidos del 29,12% que optan por “bastante”. Tan s6lo un escaso 25,5% eligen “poco”
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o “nunca”. Por ultimo, se ha pedido que indiquen si consideran que su profesor/a es
su amigo, a lo que el 70,9% ha elegido “mucho” o “bastante”, mientras que el resto no
lo considera como tal.

La consideracién del profesorado como amigo fue recogida en el estudio de Moreno
y Cervell6 (2004) con nifios y nifias algo mayores, donde quienes imparten las clases
no son maestros sino licenciados. Nuestros resultados coinciden con los aportados por
Day, Elliot y Kington (2005), cuando analizan la importancia del comportamiento del
profesorado y su influencia en la motivacién de los estudiantes, concluyendo su valor
determinante. Asimismo, el trabajo de Aicinena (1991), basado en Mancini, Cheffers
y Zaichkowski (1976) y a Schempp, Cheffers y Zaichkowski (1983), se acerca a esta
parte de nuestro estudio, donde, ademas de sefialar el impacto que puede causar el
comportamiento del profesorado sobre la actitud del estudiante hacia la EF, manifiesta
una correlacién entre la metodologia usada por dquel en sus clases y las actitud del
alumnado hacia la materia, siendo ésta positiva cuando el profesorado emplea métodos
que favorecen la toma de decisiones por parte de los escolares y, negativa, cuando opta
por métodos directivos.

Grado de satisfaccion con el sistema de evaluacion y las calificaciones obtenidas

Se incluyen en esta variable ocho cuestiones que analizan diversas dimensiones. En
la primera el profesorado no parece tener un criterio homogéneo en cuanto al nimero de
controles tedricos. El 34,6% de los encuestados afirman tener “muchos”, el 23,1% eligen
“bastantes”, mientras que el 28,1% optan por “pocos” y tan s6lo un 14,1% por “ninguno”.
En el caso de controles précticos se realizan habitualmente en cada trimestre.

Con relacién a las calificaciones, un amplio 40,9%, suelen tener una calificacion de
notable, mientras que el 32,5% de aprobado. Un 19,7% obtiene sobresaliente y tan sélo
el 6,9% suspende. Un elevado 77,2% de los sujetos dice que se esfuerza “mucho” o “bas-
tante”, y un porcentaje atin mas elevado (81,5%) piensa que el profesorado le califica
merecidamente “siempre” o “casi siempre”. Esta situacién no implica que, cuando se
les pregunta “;Pasas miedo al realizar un control practico de EF?” elijan las opciones
“siempre” o “casi siempre” el 63%.

El mismo perfil de respuesta se presenta en los exdmenes tedricos, el 57,8% afirma
tener miedo para este tipo de pruebas, “siempre” o “casi siempre”. Un aspecto que
puede estar relacionado con todo esto es el grado de “disfrute” en las pruebas, donde un
elevado 39,1% afirma que “a veces” lo pasa bien en los controles practicos, y un 45,5%
afirma que “casi siempre” o “siempre” disfruta con ellos y un 15,5% dice que “nunca”.
En este sentido, no existe ninguna investigacién sobre la influencia en la opinién del
alumnado.

Grado de aceptacion del horario asignado a la EF
Un 58,9% suele tener clase durante las primeras horas de la mafiana (entre las 9 y las

11), aunque afirma preferirla a tltima hora de la jornada (a partir de las 12,30 horas),
especialmente las nifias (61,1%) de los CPr (62,8%).
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Tradicionalmente las clases de EF se han situado para cubrir huecos, pero desde la
entrada en vigor de la LOGSE, al considerarse un drea mas del curriculum de la etapa de
EP, debe tener el mismo tratamiento que el resto. La existencia de profesorado especia-
lista y de mejores instalaciones deportivas permite darselo, de manera que, respetando
la 16gica, la materia se sittia a primeras horas de la mafiana, con lo que el alumnado no
estd de acuerdo y manifiesta que la prefiere al final de la jornada. Este criterio también
se ha seguido por algunos equipos directivos y era recomendado por algunos autores
sudamericanos, como Langlade (1986), con la intencion de evitar el frio de las primeras
horas y utilizar la EF para relajar después del trabajo intelectual.

Comportamiento individual y en grupo

Respecto a su comportamiento en clase, afirman mayoritariamente que su conducta
es “buena” o “muy buena”. Tan s6lo un escaso 20,9% sugiere que su comportamiento es
“regular” o “malo”, perfil de respuesta muy similar al presentado ante la cuestion “;Te
gusta como se comporta tu grupo de compafieros durante las clases de EF?”. De todos
los sujetos, 1.156 (51,79%) eligen la opcién “mucho”, 450 (20,16%) “bastante”, mientras
que 333 (14,91%) optaron por “poco” y 293 (13,12%) eligieron “nada”. Estos mismos
sujetos sefialan de forma mayoritaria, que participan en las actividades que indica el
profesorado, el 82,6%, “mucho” o “bastante”, tendencia de respuesta que se presenta en
el siguiente item, “; Disfrutas con las actividades que indica el profesor?”.

Sobre la forma de interactuar el alumnado entre si, el 74,7% afirma que colabora
“mucho” o “bastante” con sus compafieros durante las clases de EF y, del mismo modo,
un elevado 79,1% indica que les ayudan durante las mismas, “mucho” o “bastante”. Ante
el interrogante “;Respetas las normas de clase y las reglas de los juegos?”, los sujetos
encuestados se pronuncian mayoritariamente a favor.

Un 48,7% de los sujetos eligen la opcién “poco” cuando se les pregunta si “; Durante
las clases de EF, las nifias y los nifios hacen las mismas actividades y participan juntos
en los juegos y deportes propuestos?”, el 36,2% afirma que “bastante” o “mucho” y un
relativo amplio 15,1% optan por “nunca”. Sin embargo el perfil de respuesta se invierte
cuando la cuestién es, “; Te encuentras comodo cuando las nifias y los nifios hacen las
mismas actividades y participan juntos en los juegos y deportes propuestos?”. En tal caso
el 59,5% eligen la opcién “bastante” o “siempre”. Sin embargo un porcentaje que podria
ser considerado, cuando menos, llamativo o revelador (11,2%) ha elegido la opcién
“nunca”. Otra cuestion que apoya la existencia de una tendencia a una organizaciéon
diferencial de las actividades en funcion del género es el item, “;Cémo te gustan los
juegos y la practica deportiva en las clases de EF?, donde el 72,3% afirma que las prefiere
en grupos del mismo sexo, mientras que un 27,7% las prefiere en grupos mixtos.

A nadie se le escapa que en los tiempos que corren el alumnado presenta compor-
tamientos de indisciplina, agresividad, desmotivacioén, etc., que dificultan el desarrollo
del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este punto, cuando se les pregunta como
perciben su comportamiento, la mayoria opina que “muy bueno”, lo cual se contradice
con lo que piensa el profesorado en general, pero que en el caso de la EF ocurre en menor
medida. Las chicas suelen comportarse mejor y asi lo manifiesta el recuento del item que
lo recoge. En general todos opinan que colaboran y ayudan a sus comparieros.
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Grado de influencia social

La dltima variable trata de analizar el grado de influencia social que afecta a la EF,
en relacién con los medios de comunicacién, la imagen personal y algunas cuestiones
concernidas con los compafieros en funcién de la atencién a la diversidad. En la primera
“¢En clase de EF haces actividades parecidas a las que ves en los medios de comuni-
cacién?”, no existe un acuerdo al respecto entre los sujetos analizados. El 45,9% afirma
que “mucho” o “bastante” mientras que el 54,1% afirma que “pocas” o “ninguna”. Una
situacion similar se da ante el item, “; Aumenta tu participacién en clase de EF cuando
la actividad que realizas sale a menudo en la TV?”. Sin embargo, parece que si existe
cierta influencia de la apariciéon de deportistas con éxito en TV, de tal forma que el
40,4% afirma que su interés aumenta “mucho” por la asignatura ante los éxitos de los
deportistas cuando aparecen en los medios de comunicacién. Tan sélo un 34,9% afirma
que esto le influye “poco” o “nada”.

El 78,10% de casos del total estudiado afirman no tener comparieros con dificulta-
des de aprendizaje, si bien esta circunstancia tampoco parece que influya demasiado,
puesto que la totalidad de los que afirman la asistencia a clase de compafieros/as con
problemas, percibe que éstos participan normalmente en clase. Sobre la existencia de
alumnado extranjero, tan solo un 8,2% tiene compaferos de otros paises y, éstos son
observados como completamente integrados en clase.

Con relacién a la imagen, afirman, en un 77,2%, que las clases de EF mejoran “siem-
pre” o “bastante” la belleza de su cuerpo. Quiza por ese motivo, el 58,15% prefiere ir a
clase con ropa de calle y el 41,84%, con chandal.

Por tanto, como venimos manteniendo, la sociedad es determinante, mucho mas
cuando se trata de sujetos en edades de formacioén. Es por lo que los medios de comuni-
cacion son tan influyentes en las actividades fisico-deportivas, asimilacién de la imagen
corporal, autoestima y motivaciones hacia el deporte. Es posible que sean las familias
las que se dejan influenciar por los mass media y transmiten el modelo a sus hijos, en
esto coincidimos con Garcia Ferrando (1990) y sus estudios sociales posteriores. Sin
embargo es evidente que cuando las acciones de un deportista son retransmitidas por
TV, el deporte que practica se pone de moda y es muy demandado por la poblacién
mas joven (caso de Rafael Nadal, Severiano Ballesteros o Miguel Indurain, asi como los
futbolistas mas destacados).

Por otra parte, en una sociedad en la que la coeducacion no estd definitivamente
insertada, nifios y nifias contindan sin sentirse demasiado comodos cuando realizan
actividades fisicas conjuntamente. Esta es una cuestion que no deberia existir después
de transcurridos diecisiete afios que entr6 en vigor la LOGSE, de manera que todas las
actividades deben estar programadas para ser realizadas conjuntamente y, desde luego,
aplicarse con absoluta normalidad. Asimismo, con respecto al alumnado con dificultades
de aprendizaje, afortunadamente en este pais, son muy pocos los nifios o nifias que las
padecen, y aunque la ley de educacion en vigor marca las normas de actuacién, los que
estan integrados en el contexto educativo habitual son percibidos con normalidad por
los comparieros y estan insertados en el grupo.
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Anailisis de varianza (ANOVA), sobre diferencias entre grupos

Para conocer las diferencias entre grupos se ha realizado un analisis de varianza
(ANOVA), para lo cual se utilizaron los 44 items del cuestionario como variables
dependientes y los datos relativos a tipo de localidad, ciclo, sexo y tipo de centro como
factores. El criterio de rechazo se establecié en p.<0.05. Las tablas 6,7, 8 y 9 presentan
los items con diferencias estadisticamente significativas en funcién de los factores
anteriores.

El nimero de items para los que existe una respuesta diferencial en funcién de la
localidad de residencia del alumnado (rural o urbano) es sustancialmente menor al resto.
Las mayores diferencias respecto al tipo de localidad (tabla 6) aparecen en el compor-
tamiento del grupo en las clases de EF (item 27, p.<0.001) donde el alumnado de zona
urbana obtiene peores resultados; sin embargo, la participacion de los alumnos con
NEE en el grupo de clase (item 39, p.<0.001) es mayor en los centros urbanos, asi como
el interés por la EF (item 37, p.<0.001) mediatizado por la influencia de los medios de
comunicacion, y la conciencia de que las clases de EF mejoran la belleza de su cuerpo
(item 42, p.<0.001).

TABLA 6
DIFERENCIAS EN CUANTO AL TIPO DE POBLACION

1 2 6 10 13 24 27 37 39 42 43

Media | 241|285 (345|350 |264|232(29 |301]3,38]332] 1,56

Urbano
DT 1,12 1099 | 1,11 | 1,02 { 1,33 | 1,27 | 1,15 | 1,03 | 0,96 | 1,88 | 0,50

Media | 2,58 | 2,55 | 3,57 | 358 | 2,79 | 243 | 3,24 | 2,81 | 3,04 | 3,13 | 1,88

Rural
DT 141 (1220871080 |1,12| 147|086 | 1,22 | 1,21 | 1,01 | 0,76

Con respecto a la variable ciclo (tabla 7), se puede afirmar que el alumnado de 2°
ciclo gusta mds de las clases de EF donde se desarrollan actividades relacionadas con
la musica, el baile, etc. (item 8 p.<0.001). Igualmente una diferencia evidente aparece
con relacién a los items 19, 26 y 27 donde el alumnado de 2° ciclo obtiene resultados
mas positivos de respuesta en el esfuerzo realizado en clase para obtener buena nota, su
conciencia de un mejor comportamiento en clase, asi como el comportamiento del grupo
dentro de las clases de EF respectivamente (ps.<0.001). De forma general el alumnado
de 2° ciclo punttia més positivo, aunque no ocurre asi en su consideracién sobre la ade-
cuacién del material de EF (item 3, p.<0.002) y el gusto por el trabajo de las cualidades
fisicas bésicas durante la clase de EF (item 9, p.<0.05).
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TABLA7
DIFERENCIAS EN CUANTO AL CICLO EDUCATIVO

T3 | 8|9 | 13|14 [16|19 222222728294 |4

2 Cidlo Media |2,72 239 [ 320262 276|301 (273|338 (242|276 (358|334 (320|355 (342|391 134
DT |1,03]|124|080| 118|098 |103|106[085[098|103|139]090 106|089 |088]028]09

o Media | 245|253 | 3,01 (272 2,66|3,16 | 283|310 | 256 | 257 | 3,28 | 314 | 301 | 3,34 [ 3,25 | 3,71 | 1,52
¥ Cido DT 120|106 111|121 (132(078|081 132|155 |146|1,01|133|111|124|133]0,62]|138

Al comparar los sujetos en funcién del género (tabla 8), el ntimero de items donde
presentan diferencias es sustancial. En general, los hombres tienden a contestar con
valores superiores a las mujeres. Se puede comprobar que en el item 8 (;Te gustan las
clases de EF en las que se desarrollan actividades relacionadas con la musica, el baile o
la expresion corporal?) las mujeres muestran una preferencia mayor que en los hombres
(p-<0.001); sin embargo, los chicos puntiian muy por encima de las mujeres en relaciéon
al “disfrute” en la realizacién de test fisicos (item 22, p.<0.001). En lo relativo al com-
portamiento individual y en grupo, los chicos manifiestan una mayor aceptaciéon por
el comportamiento del grupo, asi como de una mayor participacién en las actividades
propuestas por el profesor/a (item 27, p.<0,001) e item 28, p.<0,002 respectivamente).
Igualmente en los items 35 y 36 los chicos parecen hacerse eco en mayor medida de la
influencia social de los medios de comunicacién, repercutiendo en su actividad fisica
(ps-<0,001).

TABLA 8

DIFERENCIAS EN CUANTO A LA VARIABLE SEXO
1314 7] 8o B]u|w|lr]nw]wn
L[ Med 253 | 256 | 164 | 34 | 267 | 280 | 280 | 320 | 286 | 190 | 331 | 335
Desv. tp. 126 | 102 | 132 | 08 | 152 | 101 | 108 | 070 | 138 | 030 | 121 | 07
. Media 263 | 237 | 173 | 33 | 333 | 255 | 262 | 297 | 271 | 14 | 318 | 312
Mer Des. tp. 109 | 069 | 098 | 120 | 091 | 119 | 094 | 107 | 106 | 076 | 101 | 1,00
N | % | v 8] m 0] %] B %] 9| 4] u
o [Medn [ 259 [ 268 [ 305 [ 308 [ ast | aas | s | 245 [ 266 [ 266 [ 328 [ a9 [ 1
Desv.tip. | 105 | 097 | 099 | 094 | 090 | 089 | 101 | 093 | 089 | 094 | 109 | 027 | o
- Media | 275 | 231 | 332 | 204 | 338 | 339 | 318 | 228 | 249 | 245 | 317 | 347 | 186
Desv.tip. | 142 | 066 | 163 | 119 | 111 | 132 | 081 | 066 | 121 | 0%5 | 138 | 072 | 056

Finalmente, la ANOVA realizada tomando como factor el centro de pertenencia (tabla
9), muestra una escasa diferencia en el alumnado de centros privados, que sefiala, entre
seis materias, la EF como la asignatura que mas le gusta (item n°5, p.=0,006). De forma
general, el alumnado de centros ptiblicos tiende a elegir opciones de mayor valor (“bas-
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tante” o “mucho”) que los de centros privados. Destacan los items 6 y 10 (ps.<0.001),
relacionados con el aprecio hacia las clases organizadas mediante juegos variados donde
todos participan, y la idea de que las actividades mejoran la salud respectivamente.
Existe una tendencia clara que se manifiesta en las variables 28, 29, 30 y 31 (ps.=0.000),
todas ellas relacionadas con el comportamiento individual y en grupo durante las clases
de EF, donde el alumnado de centros ptblicos expresa puntuaciones mas elevadas.

TABLA 9
DIFERENCIAS EN CUANTO AL TIPO DE CENTRO

T [2]3 4] 5 6 |0 |B|H][V][B]B]D0]2a]23
T [ Medin | 265 | 258 | 234 | 164 | 388 | 362 [ 362 | 273 [ 313 | 189 | 276 | 321 | 328 | 264 | 262
bl S etp |12 [ 101 [ 102 092 [ 125 [ 080 | 078 | 0% | 12 | 051 | 0% | 0% | 095 | 106 | 105
, Media | 235 | 278 | 288 | 184 | 407 | 311 | 322 | 263 | 2.9% | 181 | 265 | 335 | 308 | 277 | 283
a0 e to 106 [ 076 | 106 |15 | 146 |12 | 113 | 125 | 101|059 | 135 | 156 | 166 | 096 | 15

BB % | U800 ]| |2]|%6|7]|H|4]|e|s
T [ Media | 234|338 | 328 | 33 | 352 | 342 | 317 | 330 | 317 | 251 | 289 | 328 | 392 | 326 | 156

e o 120 | 122 0% | 105 | 039 | 098 | 100 | 09T | 0% | 094 | 108 [ 18 | 027 | 035 | 050

o [Medin |28 [ 560 | 310 [ 300 | 316 [ 305 | 255 [ 305 | 300 | 271 | 300 [ 302 [ 380 [ 312 | 17
Desv.tp. | L2 | 178 | 1.5 | 112 | 106 | 112 | 16 | 142 | 114 | 098 | 125 | 113 | 040 | 129 | 09
CONCLUSIONES

Se ha cumplido el objetivo principal del estudio, al comprobar que una de las razo-
nes por las que el alumnado de EP valora mas positivamente la EF que el resto de las
asignaturas del curriculum oficial de la etapa es su motivacién, interés y disfrute por
todos los contenidos de la EF escolar, especialmente por los juegos y deportes. Otras
de los motivos, son:

1. El alumnado percibe al profesorado, como, varén maduro que colabora con ellos,
les da libertad de actuacién y es su amigo. Existe, por tanto, gran empatia con el pro-
fesorado.

2. La asignatura les resulta mas atractiva aunque tengan que esforzarse. Las califica-
ciones altas no son influyentes en su opinién, puesto que manifiesta que debe trabajar
para obtener buenas notas.

3. Los escolares se sienten contentos en clase y més libres en sus actuaciones que en
otras materias. Creen que colaboran y ayudan a sus compafieros.

4. La influencia social se deja sentir en sus preferencias por las actividades fisicas y
otros aspectos educativos que conlleva la materia, tales como vestuario, estética corporal,
relacién entre géneros, asi como su importancia para la salud, evidenciada también en
los contenidos. Su apreciacién de la atencién a la diversidad no es significativa.

5. Por el contrario, las instalaciones deportivas, habitualmente en mal estado, el
material deportivo de que disponen los centros para impartir la EF, casi siempre escaso,
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y el horario, a primeras horas de la mafiana, que reconocen, no influyen en su buena
opinién sobre la asignatura.

Nuestra conclusién general es que la EF es la materia preferida por el alumnado de
EP porque sus contenidos les resultan motivadores, divertidos y buenos para su salud.
Las relaciones con el profesorado y con los comparfieros son afables y les agrada emular
las actividades fisicas que aparecen en los medios de comunicacién, lo cual coincide con
la opinién generalizada de la sociedad sobre la importancia de la actividad fisica, cuyo
germen se siembra en estas edades en los centros de ensefianza.
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LOS AMIGOS: ESPACIO EDUCATIVO,
IMPLICACIONESY PODER

FannyT. Afafios Bedrifiana” y Matias Bedmar Moreno

RESUMEN

El articulo estd orientado por el andlisis de los amigos y amigas como elementos que repercuten
en el consumo de drogas (alcohol, tabaco y cannabis) en el marco de una investigacion nacional
llevada a cabo entre los afios 2001-2004. Al tomar posicion concreta sobre las contribuciones, el
presente trabajo persigue los siquientes objetivos: estudiar y determinar los factores de influen-
cia en el consumo toxico, las motivaciones ante el contacto con las sustancias, las situaciones
iniciales de consumo y las representaciones sociales sobre las drogas en los jévenes. La muestra
aleatoria la constituyen sujetos entre los 12 y 26 afios, a los que se aplicaron 1030 cuestionarios
y se analizaron 88 entrevistas en profundidad.

Los resultados muestran con claridad que los pares se erigen en los principales factores de
influencia en el consumo (alcohol 83,4%, tabaco 80,9% y cannabis 91,2%); del mismo modo,
las situaciones que inducen al contacto con las sustancias se deben a la presencia de los iquales
(alcohol 46,7%, tabaco 67 % y cannabis 70,8%), asociadas a actividades lidicas como la “marcha”
y el “botellon”. Entre las motivaciones toman posicion destacada, la curiosidad, la diversion, las
costumbres del grupo y el mimetismo acunado en los grupos; finalmente, la representacion social
de los pares se evidencia a través de una creencia compartida en la que la droga asume el papel
de mediador en las relaciones interpersonales.

Palabras clave: amigos, iguales, drogas, factor de influencia, situaciones de inicio, motivos
de consumo, representaciones sociales, contexto recreativo, prevencion
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ABSTRACT

This article points towards the analysis of friends as elements that have repercussions on
drug-consumption (alcohol, tobacco and cannabis), within the scheme of a nation-wide research
carried out between 2001 and 2004. The objetives we search for here are: to study and determine
the factors that influence consumption; the motivation for contacting substances; the initial
consumption situations and the social representations of drugs in relation to equals/peers.

The random sample consists of subjects from 12 to 26 years old, who were applied 1030
questionaries and made 88 carefully detailed interviews.

The results definitely show that peers set themselves up as main factors of influence on
consumption (alcohol 83,4%, tobacco 80,9%, cannabis 91,2%). In a similar manner, the
situations that brought about contacts with substances were due to presence of equals (alcohol
46,7%, tobacco 67%, cannabis 70,8%) and their participation in leisure activities such as
“marcha” or “botellon”.

The outstanding motivations refer to curiosity, entertainment, group’s habits and imitation
of friends in consumption; finally, the peers’ social representation gets evident through a shared
belief where drug takes the role of mediator in interpersonal relationship.

Key words: friends, equals, drugs, factors of influence, initial situations, reasons for
consumption, social representations, an entertaining environment, prevention.

1. INTRODUCCION

Analizar el fendmeno de las drogodependencias, desde la visién de la “cultura de
los jévenes”, entendiéndose ésta como la forma de vida, la manera de relacionarse, de
comunicarse, de trabajar, de expresarse, de pensar, de divertirse, etc. atribuida a un
grupo social especifico, en este caso, personas entre los 12 y 26 afios, no nos sittia ante
un hecho biolégico; més bien pone en evidencia una construccién social, donde su modo
de pensar, sentir y actuar (familia, sistema educativo, procesos productivos, iguales, etc.)
revela unas estructuras sociales a través de las cuales los adolescentes van estructurando
su personalidad y configurando su categorizacion de simbolos.

El grupo por excelencia lo constituyen “los/as amigos/as”, y en ningtin otro colec-
tivo como el de los adolescentes/joévenes resulta mas emblematico (Rodriguez, Megias
y Sénchez, 2002:5; Repetto y Senra, 1997), de modo que el impacto de influencia resulta
de influencia decisiva (Dishion, McCord & Poulin, 1999).

El concepto de grupo que define Munné hace referencia a una pluralidad de personas
interrelacionadas donde cada una desempefia un determinado rol, en funcién de unos
objetivos comunes, compartidos e inter-actuantes en funcién del sistema de pautas
establecido (Munné, 1979). De esta forma se implantan, por un lado, unas condiciones
a los integrantes (presiones) y por otro, el grupo en si mismo cumple también los reque-
rimientos de confianza y ayuda reciproca. Segtn la investigacion de Hartup (2005), las
interacciones de nifios juntos cambian los comportamientos de unos y otros, de ahi que
los colectivos grupales adopten un estilo, unas pautas de conducta y una identidad
propios; su principal funcién es crear un escenario propio en el que los miembros expe-
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rimentan una naturaleza de relaciones acomodada a la representacién de un rol capaz
de mostrar la identidad transferida desde el grupo.

El encuentro de la persona con las sustancias (drogas) se inscribe en las sociedades,
de acuerdo a las coordenadas culturales y los usos sociales establecidos. En todo caso,
la realidad de las drogas ocupa un lugar importante en nuestra sociedad de consumo,
toda vez que los hébitos adictivos, nutridos por el contexto familiar y /o social (Afafios,
2002, Ibanez y Senra, 1999) a través de representaciones significativas, constituyen una
prodigiosa reserva al interior del inconsciente colectivo, un fenémeno que impregna el
conjunto de las relaciones sociales.

Los aportes relacionales del socio-grupo en una parte significativa de la poblacién,
también tienen que ver con conductas contextuales de riesgo, como el consumo de
drogas (Calvo, 1999, Hartup, 2005; Lavallee, Bierman y Nix, 2005;). Un ambiente social
favorable entre compaiieros y buenos ejemplos a imitar constituyen factores protectores
del fracaso escolar en sujetos en situacion de riesgo (Sullana, 1998). No se trata sélo de
adquirir y emplear elementos o productos identificados fisicamente, sino de experi-
mentar contextos de relaciéon o de actividades comunitarias, casi de forma obligada que
requieren el consumo de objetos con valor simbélico (ropa, musica, bebidas, tabaco,
comida, etc.) en espacios exclusivos, si no excluyentes... (Rodriguez, Megias y Sanchez,
2002). Del mismo modo, Cembranos y Pallarés (2001) afiaden que en dichos contextos se
relativizan las expectativas tradicionales de amistad, junto a la aparicién de una creacién
y recreacién de identidades relevantes, gracias a la ingesta t6xica.

Las drogas socialmente admitidas son elementos con los que se ha aprendido a
convivir, a lo largo de la Historia y el contexto consumista actual. Estos consumos,
especialmente moderados, se llevan a cabo con el beneplacito social convirtiéndose en
una tradicién y llegan a formar parte de nuestra cultura; en el colectivo juvenil, el hecho
de contar con amigos y conocidos que sean consumidores favorece la “normalizacion
razonable” —creen tener el control de los efectos— (Calafat et al., 1998). Tendencia que
crece cada vez mas (Parker, Williams & Aldridge, 2002).

La juventud actual se ha socializado dentro de los pardmetros de la sociedad de
bienestar, donde la experiencia del ocio se concibe como una necesidad psico-bio-social
mas all4 del derecho a la diversién. La vida social estd dividida entre dos espacios: por
un lado, el tiempo formal destinado al trabajo, los estudios, la familia, y por otro, el
ambito y tiempo propios destinado a los amigos/as-grupo y a la btisqueda de activi-
dades de ocio (Aguinaga y Comas, 1997). El tiempo de ocio para los chicos y chicas es
su “tiempo”, en el que marcan sus horarios y actividades fuera del control paterno y
adulto; es el espacio que consideran reservado a su propia iniciativa, lejos de las mira-
das del mundo adulto (Fundacién Girasol, 2001). Entre otros ambitos, el espacio ltdico
estd dominado, casi de forma exclusiva, por los jévenes, fundamentalmente los fines
de semana, en la noche... siendo este escenario el que canaliza la identificaciéon con
su generacion, con sus “colegas”, con sus iguales, tal vez sea una de las paginas de su
biografia en la que sienten el protagonismo, la rebeldia, el “poder sobre” los adultos,
de propiedad exclusiva, etc.

La “influencia de los pares”, en calidad de factor de riesgo macro-ambiental, es con-
siderado como uno de los mejores predictores en el uso problematico de drogas (Calafat,
Fernandez, Juan y Beconia, 2005); consecuentemente es 16gico que la presencia del grupo

RIE, vol. 26-2 (2008)



374 Fanny T. Afiafios Bedrifiana y Matias Bedmar Moreno

sirva de indicador de evaluacion, capaz de definir la fuerza dominante ubicada en este
tipo de consumo y proveniente de los iguales.

El dominio decisorio de los pares se estima de diversas formas: por ejemplo, la
influencia en el consumo de alcohol y cannabis esta presente en el estudio realizado
por Duncan, Boisjoly, Kremer, Levy & Eccles (2005) cuando observan la presencia de
“beneficios” téxicos entre los comparieros de habitacién consumidores en las residencias
universitarias de Estados Unidos; tal probabilidad aumenta cuando previamente los
residentes han convivido con compaiieros portadores de actitudes de riesgo referen-
tes a las drogas en la etapa de educacién secundaria. De igual modo, la exposicién a
iguales con conductas de riesgo (irregulares) se liga a incrementos de comportamientos
delictivos, incluyendo el uso de drogas (Dishion & Medici Skaggs, 2000; Thornberry y
Krohn, 1997).

Tener amigos consumidores de drogas y no consumidores es un aspecto importante;
en tal sentido se observa que la red de amigos de los adolescentes experimentales esta
formada por pares que, en su mayoria o totalidad, han consumido recientemente (tabaco
75% y alcohol 75%) (Calafat, Fernandez, Juan, Becona y Gil, 2004). Asi, la percepciéon
normalizada y las presiones que ejercen éstos, pueden resultar altamente predictivas.

En el trabajo sefialamos aquellos aspectos en que se identifica la presencia de los
iguales, analizando el “poder”, los factores de influencia en el consumo de drogas, las
situaciones iniciales del contacto con las sustancias, los motivos o razones del comienzo
y los atributos asignados a las sustancias relacionadas con los ambientes de amistad,
todo ello desde la perspectiva de las representaciones sociales.

I.1. Factores de mayor influencia en el consumo

Constituyen las valoraciones de los sujetos sobre personas, espacios, medios, etc.
que aumentan la probabilidad de que un individuo se disponga a probar las drogas,
mantenga o enfatice los consumos y, en el caso de los no consumidores, expresen sus
percepciones al respecto.

1.2. Situaciones de inicio al consumo

Se referirdn a los momentos, espacios, personas, condiciones u oportunidades que
colocan a los sujetos en posturas de consumir las drogas (materializaciéon del con-
tacto).

1.3. Motivaciones del consumo

Las razones o motivos que movilizan a las personas aluden a la facultad de decidir
y ordenar la propia conducta para aproximarse a las drogas y al estilo de vida que se
asocia a su consumo. En ese sentido, los/as amigos/as, la busqueda de su identidad y
de libertad, las inquietudes, las necesidades personales-sociales... o cualquier figura cer-
cana a los chicos y chicas tienen un papel destacado, pues su actitud y posicionamiento
influirdn en el grado de motivacién (FAD, 1997), en este caso, las motivaciones iniciales
para probar el alcohol, tabaco o cannabis.
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I.4. Representaciones sociales de las drogas

Los aspectos sociales, perceptivos, interpretativos, etc. vinculados al uso de drogas
pueden estudiarse recurriendo al concepto de representaciones sociales; entendemos por
representacion social aquella percepcién que atribuye independencia y compensacién
emotiva a un fenémeno (Garcia Minguez, 2001). De una manera concreta en nuestro caso
es la forma como la sociedad y concretamente los jévenes se posicionan ante las drogas
en la que aparecen valoraciones, opiniones, habitos, nociones, creencias... y actitudes,
relacionadas con comportamientos habituales (Anafios, 2005).

Un breve recorrido histérico por la simbologia de los estupefacientes pone de
manifiesto la pluralidad de significados (Zermefio, 2001). El dinamismo social y
cultural hace que los significados no sean universales y evolucionen en el tiempo;
asimismo los cambios significativos de las sustancias adictivas estas mediatizados
por las sociedades, las costumbres, la geografia, productos naturales de cada entorno,
estilos de vida... En el colectivo juvenil, existen unos significados compartidos que
se estructuran como representaciones sociales, que orientan la conducta y que otor-
gan un sentido social al consumo de drogas (Sierra, Pérez, Pérez y Nufiez, 2005:358).
Consecuentemente la naturaleza de los elementos toxicos se reviste de un caracter
fundamentalmente cultural.

Dada la trascendencia que ejerce el grupo en el consumo de drogas y para asegu-
rarnos de la veracidad de estos planteamientos contamos con el recurso de una inves-
tigacion que relaciona las categorias antes descritas, identifica y analiza la influencia, el
poder, percepciones y atribuciones... de los jévenes en relacién a las sustancias.

Esta investigacion es de caracter nacional, se ha llevado a cabo durante el periodo
comprendido entre el 2001 al 2004 por el Grupo de Investigacion HUM 739 (“Educaciéon
Social y Cultural”) de la Universidad de Granada y ha sido financiada por la Delegacién
del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas (DGPNSD). Entre sus objetivos des-
tacan analizar y estudiar el papel de los amigos y amigas dentro de las motivaciones y
situaciones iniciales del consumo, conocer la repercusion de los factores de influencia
en el marco del grupo y estudiar e interpretar la imagen o representacioén social de los
sujetos en relacion a las drogas estudiadas (alcohol, tabaco y cannabis). Desde este
planteamiento extraemos las variables intervinientes en conformidad con los objetivos
del presente articulo.

2. METODOS

Es una propuesta basada en un disefio descriptivo e interpretativo, donde el articu-
lado metodolégico de la investigacién estuvo basado en una doble via de informacion:
de un lado el modelo cualitativo (entrevista en profundidad semi-estructurada), por otro
lado, se cuid6 la obtencion de informaciones cuantitativas extraidas de los cuestionarios,
ambos instrumentos elaborados ad hoc. Las drogas estudiadas fueron el alcohol, el
tabaco y el cannabis, sustancias de acuerdo a los distintos estudios realizados, de mayor
incidencia y prevalencia nacional (Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional sobre
Drogas, 2001, 2003; Megias y otros, 2002; Comas, Aguinaga, Orizo, Espinosa y Ochaita,
2003; EDIS, 2003).
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La muestra aleatoria intencionada de la poblacion espafiola comprendié adolescentes
y jovenes entre los 12 y 26 afios de ambos sexos; las razones de dicha seleccion etaria
se debi6 a que esta etapa vital emerge como el rango de edad donde se centra el mayor
riesgo de iniciacion e intensidad de consumo de drogas, asimismo es un intervalo que
se aproxima a la categorizacion de la adolescencia de Moreno y Del Barrio (2000), en
la que diferencian una adolescencia temprana, media y tardia o juventud asociada a
conductas de riesgo.

Los instrumentos aplicados fueron: entrevistas en profundidad (88) y cuestionarios
(1030), durante septiembre de 2002 a noviembre de 2003, periodo en el que se desarro-
116 el estudio de campo. La pasaciéon de los instrumentos se llevé acabo en distintos
puntos del territorio nacional (Sevilla, Cddiz, Valencia, Granada, Madrid, Murcia, Jaén,
Castellon, Alicante, Malaga, Cérdoba, Cuenca y Teruel), a fin de que éstos ofrecieran
diversas caracteristicas econdmico-sociales, niimero de habitantes, posicién geografica,
relaciones con el entorno (4rea rural-urbana, turistica...) abarcando asi una poblacién
amplia, extensiva y valorativamente significativa.

El cuestionario, confeccionado para el estudio, comprendi6 40 items, donde se con-
templaron las tres variables dependientes: tabaco, alcohol y cannabis, asi como diversas
categorias de la muestra, aspectos sociolégicos, culturales, ideolégicos y perceptivos,
en relacion a las sustancias. La entrevista personal fue semi-estructurada, en atencién a
las categorias establecidas en el cuestionario, recogié de una manera espontdnea, en un
dialogo abierto, las opiniones y caracteres de los sujetos. La duracién de la entrevista
rondo los treinta minutos, fue grabada con la licencia del interesado/a y posteriormente
transcrita para su estudio y analisis. Asi mismo, de acuerdo a los objetivos expresados,
la investigacion se orienta a estudiar adolescentes y jovenes de forma aleatoria, inde-
pendientemente de que sean consumidores o no.

El analisis de la informacién se hizo, de una parte, mediante métodos cualitativos de
analisis de contenido para estudiar exhaustivamente las entrevistas, por otro, andlisis
estadisticos informaticos (SPSS) de los cuestionarios y la triangulacion de los resulta-
dos.

La muestra total (1118) esta compuesta por mas mujeres (68,9%) que varones (31,1%),
mayormente solteros (89,6%), con alguna actividad laboral (20,4%) o exclusivamente
estudian (79,6%), se sittian en posturas politicas de centro (49,7%) y gran parte de ellos
se consideran catdlicos (69,8%), de ellos s6lo el 17,2% se declaran practicantes. En con-
secuencia, son adolescentes y jovenes que viven en condiciones sociales de integracion
y “normalizacién”.

2. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en la investigacién, sobre la importancia, el papel, el
poder... delos amigos/as en el consumo de las sustancias aparecen en la Tabla, 1:
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) TABLAN°1
VALORACION DE LOS FACTORES DE INFLUENCIA
EN EL CONSUMO DE DROGAS
Factores de influencia en el MUCHO% MEDIO% POCO%

consumo A T C A T C A T C
Los amigos/as 83,41(809(91,2 (113|128 | 71 | 53 | 63 | 1,8
Bares y discotecas 69,6 (44316721209 (3341278 94 [222| 5
Los compafieros trabajo/clase| 19 | 33,8 274|389 | 22 |43,2 (42,1 |443|294
La familia 20,7 1399 (134|157 189 | 94 | 63,7 | 41,2 | 72,2
La television 15,7 | 20 - |359(238| - |484 (562 | -
Escuela/centro educativo 144|174 1| 6,2 120,3|16,8 | 18,4 | 65,2 |659 | 75,3
El cine 3 |145| 5 |145(255(268|825| 60 |681
Carteles comerciales 7,7 | 11 - 12561163 | - |66,7| 72 -

A: alcohol, T: tabaco, C: cannabis

La valoracién de los sujetos sobre los amigos como factores de influencia en el con-
sumo de sustancias son contundentes (91,2% cannabis, 83,4% alcohol y 80,9% tabaco).
Asimismo, “los bares y discotecas” configuran espacios muy importantes, para potenciar
la aproximacion a las sustancias (alcohol 69,6%, tabaco 44,3% y cannabis 67,2%); en el
caso del tabaco destaca la presencia de los “compafieros de trabajo/clase” (33,8%) y la
“familia” (39,9%).

Tomando como referencia base que el 93,7% ha bebido alcohol alguna vez, el 79,1%
ha fumado tabaco y el 54,9% ha probado el cannabis (Afiafos, 2006:97), distinguimos:

TABLA N°2
SITUACIONES DE INICIO EN EL CONSUMO

Situaciones de consumo %A %T %C
“Con los amigos/as” 46,7 67 70,8
“En un botell6n” 19 5 13,3
“De marcha” 16,2 10,4 6,9
“En la familia” 9 2,6 11
“En un viaje” 2,6 6,5 6,4
“Solo/a” 0,8 39 04
NS/NC 2,9 2,7 -
Otros situaciones 2,7 19 14

A: alcohol, T: tabaco, C: cannabis
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La compafiia de los amigos/as cuando se generan conductas adictivas es muy sig-
nificativa (70,8% cannabis, 67% tabaco y 46,7% alcohol), asociadas a actividades como
“la marcha” y el “botelléon”, espacios que podriamos calificar de Iddicos y que se han
tomado como propios, no obstante tratarse de calles o plazas publicas, a los que acuden
masivamente. Dichas actividades se llevan a cabo fundamentalmente con los iguales.

La peculiaridad de las respuestas provenientes de las motivaciones, en virtud de las
cuales se inicia el consumo, permite ofrecer un recuadro de los resultados observados
en las entrevistas. Dada su importancia, se considera necesario que salgan a la luz de

forma diferenciada, al margen de que hayan o no seguido con el habito son (Tabla 3):

TABLAN® 3
MOTIVACIONES EN EL CONSUMO DE LAS DROGAS

Motivos de consumo:

Cuestionarios: 1 A% T% C%

Entrevistas: 2
“Por curiosidad” (1) 67,1 77 A 88
“Por diversién” (2) 38,6 - 25
“Por las costumbres del grupo” (2) 31,3 - 18,8
“Por la tonteria” (2) 8,8 23,4 14,1
“Porque mis amigos/as lo hacian” (1) 13,2 11,4 5
“Esta de moda” (1) 2,5 2 0,6
“Para desconectar de los problemas” (1) 2,5 2,6 1,7
“Me presionaron/condicionaron a hacerlo” (1) 1,3 1 1,7
“Para caer bien al grupo” (1) 0,2 0,8 -
“Para parecer mayor” (2) 3,6 17 94
“Por la tolerancia al tabaco” (2) - - 12,5
Otros 13,3 4,8 2,9

A: alcohol, T: tabaco, C: cannabis

El motivo o razén de mayor relevancia reside en “la curiosidad” (alcohol 67,1%,
tabaco 77,4% y cannabis 88%), seguido por “la diversién” y “las costumbres del grupo”.
También se distinguen datos asociados al mimetismo conductual expresado en argu-
mentos como: “porque mis amigos/as lo hacen”. Preciso es resaltar que ahi estd la
justificacion para el 13,2% de jévenes novicios en el alcohol, el 11,4% para aquéllos que
se iniciaron con el tabaco y sélo el 5% para los noveles de cannabis.
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Nada de acuerdo

Poco de acuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 31,5%

Bastante de acuerdo

Muy de acuerdo

Graficon® 1
“El alcohol ayuda a establecer relaciones de amistad mds ficilmente”

La creencia de que mediante el consumo del alcohol sera més facil establecer relacio-
nes de amistad es manifestada por el 36,5% (muy de acuerdo y bastante de acuerdo). Es
una percepcion relacionada con otros supuestos beneficios expresados por los sujetos
como “me da valor y animo” (58,6%) y “quita la timidez” (78,6%) (Anafios, 2005).

48.3%
Nada de acuerdo ==t

Poco de acuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo

Bastante de acuerdo
Muy de acuerdo

Gréficon® 2
“El tabaco intensifica la amistad y las relaciones de grupo”

El “rol” socializador del tabaco no recibe un apoyo mayoritario. Sin embargo, pre-
ocupa que el 7,1% tengan tal convencimiento.
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47,9%

Si No NS/NC
Graficon® 3
“El cannabis facilita las relaciones entre amigos”

El cannabis como facilitador de las relaciones entre amigos/as recibe la anuencia
del 25,2%.

4. DISCUSION

La presente investigacién saca a la luz informacién suficiente para concluir, en pri-
mer lugar, que los factores de mayor influencia percibidos por los sujetos estudiados
en el consumo de drogas son “los amigos/as” (alcohol 83,4%, tabaco 80,9% y cannabis
91,2%) en espacios abiertos; otros estudios con porcentajes que se aproximan al 86% de
jovenes apuntan la misma direccion, senalando a los amigos como los mejores socios
en el consumo de sustancias (Sierra, Pérez, Pérez y Nunez, 2005). En segundo término,
lugares cerrados como “los bares y discotecas” se erigen fundamentales. Son datos que
confirman el peso y/o valor —“poder”— trascendental que tienen los iguales en los
jovenes espafnioles de modo que representan el capital basico para la socializacién e
identificacion personal. En consecuencia los amigos/as influyen decididamente en los
comportamientos de riesgo, entre los cuales se sittian las drogas estudiadas; asimismo
se evidencia que el contacto real inicial consumista es predominantemente social, pues
llegaron a probar alcohol el 46,7%, tabaco el 67% y cannabis el 70,8% (Afafios, 2006).
Conviene anotar que se trata de un contexto informal generalizado, que suele caracteri-
zarse por el sentido ltidico-recreativo, con actividades de ocio denominadas “la marcha”
—cuyos consumos son: alcohol 16,2%, tabaco 10,4% y cannabis 6,7%— o, “el botelléon”
—con datos resultantes: alcohol 19%, tabaco 5% y cannabis 13,3%—), en los que espon-
tdneamente se encuentran los pares para arrancar la carrera de las drogas.

En cuanto a los motivos principales expresados por los jovenes en el inicio de con-
sumo de las drogas cabe resaltar, en primer lugar, la curiosidad, seguido de aspectos
ladicos y pautas de consumo habituales en el grupo. La curiosidad en los sujetos (alco-
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hol 67,1%, tabaco 77,4%, cannabis 88%) ratifican su trascendencia y pone de manifiesto
una necesidad novedosa como descubrir, explorar, “estar al dia”... En este sentido la
droga puede percibirse como un “elemento atractivo repleto de sorpresas”; por tanto
no es extrafno que los jéovenes quieran desvelar dichas “sorpresas” por si mismos. En
la misma linea, segtin el estudio publicado por la Junta de Andalucia (E.D.LS., 2003),
las motivaciones mas citadas se refieren a aspectos experimentales (50,2%); también,
los datos més contundentes son los expuestos en la Encuesta sobre Drogas a Poblaciéon
Escolar 2000 (Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas, 2001), espe-
cificamente del cannabis, donde la razén principal es “la curiosidad” (89,4%), seguida
por “sentir nuevas sensaciones” (35,5%). Nuestra investigacion se sittia a sélo 1,4 puntos
por debajo de los nimeros encontrados por la Delegacion del Gobierno para el Plan
Nacional sobre Drogas (2001).

En el tindem “diversién-drogas”, como factores intervinientes en los procesos de
integracion y aceptacion en el grupo de iguales, se produce el inicio o aproximacién
a las sustancias, hecho que conlleva fundamentalmente la compaiiia de los “amigos/
as”. El estudio de Calafat, Fernandez, Juan y Becofa (2005), centrado en jévenes que
participan en la vida recreativa nocturna, destaca que una de las razones para “salir de
marcha” es “reunirse con los amigos (67,5% consumidores de drogas legales y 61,8%
consumidores que incluyen ademads drogas ilegales). De mismo modo, Sierra, Pérez,
Pérez y Ntifiez (2005) concluyen que las situaciones de mayor consumo son las fiestas y
los bailes (59,9%), seguida de las reuniones con amigos (39,3%). Tales datos evidencian
al grupo como referente continuo, especialmente en los momentos de ocio, donde los
jovenes se dejan sustraer por la “marea” o como denominaron nuestros participantes
“por la tonterfa”, y no distanciarse del prototipo.

Las representaciones sociales traslucen percepciones y creencias de un imaginario
social que otorga al fenémeno de las drogas una significacién constructiva: se parte del
convencimiento de que éstas serdn las mediadoras de reciprocidades emotivas; de forma
semejante, encontramos una investigacién efectuada por E.D.LS. en Andalucia en el afio
2003, donde se dice que las drogas “mejoran las relaciones sociales” (9,4%); asi mismo,
se halla esta misma variable, en la investigacién de Sierra, Pérez, Pérez y Nufez (2005)
en referencia al 8,7% jovenes colombianos. En nuestra investigacién los datos son més
significativos: encontramos a chicos y chicas que muestran el convencimiento de que
las drogas, especialmente el alcohol (36,5%), son mediadoras o vehiculos para afianzar,
fortalecer sus relaciones interpersonales o para una “facil” socializacion entre iguales.
Consecuentemente, juegan un papel trascendental en las representaciones sociales tra-
ducidas en beneficios, es decir, son percepciones sostenidas por creencias o mitos, segtin
las cuales las sustancias estudiadas estdn dotadas de unos efectos favorecedores de con-
ductas cooperativas (afiliacion al grupo, asertividad, desinhibicién, sensacion de alegria
o simpatia...); la cuestién es “pasarlo bien” en la grata compafiia de los amigos/as.

Estos patrones de consumo generalizados y masivos han llevado de forma paralela
hacia un proceso cultural de “normalizacién” del consumo, especialmente durante los
fines de semana con motivos lidicos, de modo que se piensa que existe un equilibrio
entre costos o consecuencias y beneficios percibidos o atribuidos; en ese sentido se
minimizan los riesgos, no reconocen los posibles problemas, ni los dafios, dado que la
nebulosa de las creencias se difumina en la normalidad consumista.
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Por tanto, las personas, los espacios, las situaciones, los consumos, las dindmicas o
estilos de vida, las representaciones sociales... y especialmente los amigos/as fomentan
y conducen hacia una relacién o contacto préximo con las drogas estudiadas, quedando
patente del “poder” que ejercen en las conductas adictivas de consumo de drogas.

Finalmente, estos resultados invocan la reflexion sobre el papel y poder que ejercen
los amigos y amigas en el consumo de drogas y otras conductas de riesgo, situando al
grupo en primera fila como factor principal que influye, alienta, justifica, condiciona...
y donde se concretan los encuentros con las sustancias.

Conocido el enorme poder de los iguales, puede ser tomado dicho capital social
como referente educativo a emplearse en la prevencién y en la lucha contra el abuso
de drogas; porque si los iguales aparecen como la piedra de tropiezo, también pueden
convertirse en un apoyo que aporte elementos de proteccién, la estabilidad emocional,
en suma madurez personal y social, etc. Una literatura cada vez més extensa sobre los
efectos positivos de los amigos avala esta propuesta, asi como las experiencias eficaces
realizadas por Lavallee, Bierman & Nix (2005) que emplearon el grupo de iguales en
programas para reducir problemas de conducta. Nuestro abordaje se corresponde con
una Optica educativa, a través de una propuesta pedagogica transversal, realista, veraz,
creible, accesible, creativa... percibida desde dentro. En esta 6ptica los semejantes (los
iguales-los amigos/as) aportan el soporte de identidad y referencia, en la condiciéon de
adjuntar metodologias, contenidos, objetivos y estrategias, préximas a la cultura de los
jovenes, esto es, al imaginario colectivo.

Dada la complejidad del tema se plantea indispensable seguir ahondando en él a
través de estudios e intervenciones, por ejemplo, en torno a las percepciones del ocio y
tiempo libre desde la vertiente de las representaciones sociales, del derecho y las nece-
sidades o proyecciones educativas para enfatizar un ocio satisfactorio y responsable,
etc., donde los jévenes se impliquen y cumplan un papel protagonista. En el fenémeno
de la drogadiccién, como en otros marcos importa que los implicados jueguen el papel
central de protagonistas. Es el camino de una educacion social.

Mediante la concrecién del estudio, hemos respondido al desafio de poner en la pales-
tra temas bastante estudiados pero de costoso acceso pedagogico; pese a las dificultades
(especialmente en el analisis de la informacién sobre aspectos cualitativos y valorativos
de las percepciones y las representaciones sociales), esperamos aportar desde el enfoque
socioeducativo modelos de transferencia a partir de las representaciones sociales, obje-
tivamente alcanzables, coherentes al contexto y a los intereses del colectivo.
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RESUMEN

Proponemos un complemento a la informacion que aportan las primeras notas del alumno
(inteligencias lingiiistica y 16gico-matemdtica) en Lengua y Matemiticas. Se comprueba que
determinados pardmetros relacionados con esas capacidades, afectan decisivamente a las decisiones
a tomar por los departamentos de Orientacion, Lengua y Matemdticas con un alumno recién
llegado al IES, y que se clasifican en:

— realizar apoyo en Lengua o Matemdticas,

— realizar refuerzo en Lengua o Matemiticas,

— no tomar decision,

— cuestionar rendimiento segiin capacidades.

Mediante el uso de técnicas de descubrimiento de conocimiento en bases de informacion se
ha obtenido y confirmado que esos pardmetros son buenos predictores de las acciones a reali-
zar con cada alumno aportando resultados que superan el 80% de conformidad. Se traté, asi,
de ayudar a predecir mediante el valor de estos pardmetros qué acciones se deben realizar para
mejorar inicialmente el rendimiento en Lengua y Matemdticas.

Palabras Clave: Mineria de Datos, Predictores del rendimiento, Acciones a tomar, Inteli-
gencias légico-matemdtica y lingiiistica.
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ABSTRACT

We propose a complement to the information provided by the first grades the pupils obtain
in Spanish and Mathematics (logical-mathematical and linguistics intelligences). It can be seen
that certain parameters related to these abilities have a big impact when determining the decisions
that the Guidance, Spanish and Mathematics Departments should take as regards the pupils who
have just arrived to school. These decisions can be classified as follows:

— to give Spanish and Mathematics support lessons,

— to give Spanish and Mathematics reinforcement lessons,

— absence of decision,

— to question performance according to pupils ability.

Using Knowledge Discovery Techniques in Data Bases, it has been proved and confirmed that
those parameters are good predictors of the actions to be taken with each as they give results of
over 80% of conformity. Thus, we endeavoured, through the values obtained in these parameters,
to predict which actions should be adopted in order to improve from the beginning performance
in Spanish and Mathematics.

Key words: Data Mining, Performance Predictors, the actions to be taken, logical-mathe-
matical and linguistics intelligences.

1. INTRODUCCION

En su teoria de las Inteligencias Multiples (IM), Gadner plantea una perspectiva
amplia y pragmaética de la inteligencia y desde esta perspectiva multidimensional
asume que la inteligencia es funcional y que se manifiesta de diferentes maneras en
diversos contextos (Ballester, Bermejo, Ferrandiz, Prieto, 2004). Para este autor existirian
siete tipos diferentes de inteligencia: lingtiistica; 16gico-matemética; musical; espacial;
cinestésicocorporal; personal dirigida hacia los demas (interpersonal); y la inteligencia
personal dirigida hacia la propia persona, es decir, autoconciencia.

En el estudio de Andrade et al. 2001, se observa que las variables independientes
Inteligencias Logico-Matemdticas y Condiciones del Hogar logran predecir el rendimiento
en castellano en un 11’8%; mientras que en matematicas, las variables independientes
Inteligencias Légico-Matemiticas e Inteligencia Lingiiistica, predicen un 16"1% del rendi-
miento en matemaéticas.

“La naturaleza de las aptitudes estd esencialmente asociada a la predicciéon”. Este
aspecto diferencia los tests de rendimiento y de aptitudes, dentro del continuo estable-
cido entre ambos. Esta caracteristica ha sido reafirmada por varios autores, entre ellos
Walsh (1989) y Snow (1991, 1992), (Frez, 1993). Asi, “la prediccién implica necesaria-
mente la estimacion de ciertos resultados de una capacitaciéon o rendimientos laborales
en el futuro” (Frez, 1993). Sabemos que para valorar sus aptitudes o sus capacidades,
se les aplica a los alumnos la bateria de cuestiones del test BADyG-renovado (Yuste,
Martinez y Galve, 2002), que consta de seis tests que ayudan a identificar las aptitudes
generales y diferenciadas del alumno en vistas a conocer el desarrollo de sus habilidades
mentales, 16gicas, numéricas, verbales. Incluye tests de inteligencia verbal, inteligen-
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cia no verbal, comprension verbal, aptitud numérica, razonamiento légico y aptitud
espacial.

También existe otra variable que afecta al rendimiento académico, de acuerdo con los
trabajos de Musitu, Garcia y Gutiérrez (1997): el auto-concepto; que puede entenderse
como la percepcién que el individuo tiene de si mismo, basado en sus experiencias
con los demads y en las atribuciones de su propia conducta. Involucra componentes
emocionales, sociales, fisicas, familiares y académicas. Estos autores idean el test “ AF5:
Autoconcepto Forma 5” (Garcia y Musitu, 1999), que valora los cinco aspectos del
autoconcepto del alumno. Ademads sabemos por otro trabajo que “el autoconcepto no
académico, predice de forma negativa el logro escolar (en lengua y matematicas), mien-
tras que el autoconcepto académico predice de forma potente y positiva tanto el logro
general, como el de lengua y el de mateméticas” (Peralta y Sdnchez, 2003; Broc, 2000).
Por otro lado, en el trabajo “Autoconcepto y desempeifio académico en adolescentes.
Relaciones con sexo, edad e instituciéon” (Urquijo, 2002), también se corrobora esto, al
afirmase que “existen correlaciones estadisticamente significativas entre diversas formas
de autoconcepto y el desempefio académico, tanto en lengua cuanto en matematicas”.

En el andlisis del rendimiento académico, se analiza también, el grado de adap-
tacion del alumno, ya que sabemos que “el fracaso escolar es una consecuencia de la
inadaptacién”. (Ramirez, Herrera y Herrera, 2003; Fullana, 1996, 1998; Castejon y Pérez,
1998). Para este analisis se hace uso del test “TAMAL Test Autoevaluativo Multifactorial
de Adaptacion Infantil”, (Hernandez, 1983), destinado a la apreciacion del grado de
adaptacién, que ofrece la novedad de distinguir, en cada uno de los aspectos clasicos
de ésta, unos subfactores que se asocian entre si formando conglomerados o clusters,
permitiendo determinar las raices de la inadaptacién. Analiza también las actitudes
educadoras de los padres y entre los diversos factores evaluados figuran los siguientes:
Infravaloracién, Regresién, Indisciplina, Conflicto con las normas, Desconfianza social
y Relaciones con los padres.

La informacién que aportan estos tres tests permitira analizar el rendimiento aca-
démico respecto de tres grupos de subescalas que miden las capacidades del alumno,
su autoconcepto y su adaptacion. En una gran base de datos producto de la fusién de
tres fuentes de informacion serd posible extraer el conocimiento que necesitamos para
buscar modelos que ayuden a predecir el rendimiento.

Son pocos los trabajos publicados en los que se hace uso de la Mineria de Datos
orientada a la Educacién (Pedagogia, Psicologia, aplicaciones a las Ciencias Sociales en
general). Entre ellos, destacariamos los siguientes:

El trabajo “Mineria de datos para descubrir estilos de aprendizaje”, realizado en
la Licenciatura en Sistemas de Informacién (LSI) de la Facultad de Ciencias Exactas y
Tecnologias perteneciente a la Universidad Nacional de Santiago del Estero (UNSE)
en Argentina, en el que se analizan las caracteristicas del perfil de aprendizaje de sus
estudiantes para, en funcion de ellas, adecuar las estrategias de ensefianza (Durdn
y Costaguta, 2007). En este trabajo se hace uso de WEKA, libreria de algoritmos de
aprendizaje para tareas de Data Mining (Witten, Frank, Trigg, Holmes y Cunningham, 1999;
Witten y Frank, 2000).

Desde un punto de vista socieconémico de la educacion, se puede destacar también, el
trabajo de aproximacion a la tesis doctoral que elabora el autor (Santin, 1999.) en el articulo
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“Deteccion de alumnos de riesgo y medicion de la eficiencia de centros escolares mediante redes
neuronales”. Aqui se hace uso de redes neuronales artificiales en el &mbito de la economia
de la educacién para predecir el rendimiento académico de los alumnos y detectar asi a
los alumnos con mayor riesgo de fracaso, a fin de invertir mayores recursos en ellos, mejo-
rando de esta forma la eficiencia y la equidad del sistema educativo en su conjunto.

Por ultimo destacar, los trabajos “La modelacién jerarquica y los efectos de grupo
en la prediccion del rendimiento académico”, (Bacallao, Parapar, Roque y Bacallao,
2004) y “Arboles de regresion y otras opciones metodolégicas aplicadas a la predic-
cién del rendimiento académico” (Bacallao, Parapar, Roque y Bacallao, 2004), como
referencias a tener en cuenta en el uso de técnicas de mineria de datos en la prediccién
del rendimiento académico. En el primero de esos trabajos se muestra que el grupo es
un modificador de la relacién entre el rendimiento académico y sus predictores y asi,
fundamentar la necesidad de recurrir a la modelacion jerdrquica para la predicciéon del
rendimiento haciendo uso de modelos multinivel. En el segundo de ellos, se construy6
un algoritmo para detectar estudiantes con alto riesgo de fracaso académico e identi-
ficar los mejores predictores del rendimiento utilizando (arboles de clasificacién que
permiten asignar los sujetos a grupos de riesgo, identificar los predictores relevantes,
y ubicar sus puntos de corte 6ptimos; y modelos de “regresion ordinal” para evaluar
la importancia relativa del predictor elegido y seleccionar una métrica 6ptima para la
operacionalizacién de dichos predoctores).

2. METODOLOGIA UTILIZADA

De las siete IM que Gardner plantea, hemos centrado este estudio en dos de ellas
que afectan de forma decisiva a dos asignaturas que son fundamentales para el buen
rendimiento de los alumnos de la E.S.O. en un Instituto de Educacién Secundaria (IES):
la Lengua y las Matemaéticas (Andrade, Miranda y Freixas, 2001).

Se empezaron a medir las habilidades implicitas a cada una de esas inteligencias
(lingtiistica y l6gico-matematica, Gadner 1994), complementando la informacién que
aportan las primeras notas del alumno en Lengua y en Mateméticas. Dicha mediciéon
se realiz6 mediante el test psicométrico BADyG-renovado del que extraemos aquellas
subescalas relacionadas con las capacidades de estas asignaturas. En esta idea, y en la
validez y fiabilidad de los distintos instrumentos utilizados en la evaluacién de las Inteligencias
Muiltiples (Ballester, Bermejo, Ferrandiz, Prieto, 2004), es en lo que se fundamenta la uti-
lizacién de dos pardmetros que construimos, PLEN y PMAT, como posibles predictores
del rendimiento en Lengua y Matematicas.

Comprobamos, asi, que dichos pardmetros (PLEN, PMAT) relacionados con esas
capacidades, afectan decisivamente a las decisiones a tomar por los departamentos
de Orientacién, Lengua y Matematicas con un alumno recién llegado al IES, y que se
clasifican en:

realizar apoyo en Lengua o en Matematicas (RAL o RAM),
realizar refuerzo en Lengua o en Matematicas (RRL o RRM),
no tomar decisién alguna (X),

cuestionar el rendimiento segtin capacidades (?).

O Oo0OO0oOo
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El parametro PLEN es la media aritmética de los parametros Rv (Analogia Verbales),
Mv (Memoria Visual Ortografica), Ma (Memoria de Relato Oral), De (Atencién: Discri-
minar diferencias) y Sv (Completar oraciones); mientras que el pardmetro PMAT es la
media aritmética de los pardmetros RL (Razonamiento 16gico), Rn (Series Numéricas),
Sn (Problemas Numéricos), Mv (Memoria Visual Ortografica), Ma (Memoria de Relato
Oral) y De (Atencién: Discriminar diferencias) (Anexo II).

Mediante el uso de técnicas de descubrimiento de conocimiento en bases de informa-
cién (Data Mining, DM), se ha obtenido y confirmado que PLEN y PMAT son buenos
predictores de las acciones a realizar con cada alumno aportando resultados que superan
el 80% de conformidad. Se trato, asi, de ayudar a predecir mediante el valor de estos
pardmetros qué acciones se deben realizar para mejorar inicialmente el rendimiento
en Lengua y Matematicas.

La principal técnica de DM utilizada ha sido los arboles de clasificacion, que se
emplea para asignar sujetos a las clases de una variable dependiente a partir de sus
mediciones en uno o mas predictores. Modernamente, los drboles de clasificacién (AC)
constituyen uno de los recursos instrumentales basicos de la llamada “mineria de datos”.
Son més flexibles que otras técnicas de clasificacién porque permiten incorporar predic-
tores medidos virtualmente en cualquier escala: continua, ordinal o mezclas de ambas
escalas. Cualquier transformacién mondtona en la escala de medicién que preserve el
orden en las categorias de una variable ordinal, preserva también la clasificacién que se
obtiene si se emplea un AC. (Bacallao, Parapar, Roque y Bacallao, 2004).

Como informacién complementaria aportada a la base de informacién, se valor6
también el autoconcepto del alumno (Peralta y Sanchez, 2003: Broc, 2000) y su grado
de adaptacién, (Ramirez, Herrera, Ramirez, 2003; Fullana, 1996, 1998). (Castejon y Pérez,
1998)

Para la extraccién de la informacién adecuada al fin propuesto, a través de los datos
necesarios, se han realizado en los dos tiltimos anos, varias iniciativas asesoradas desde
el C.PR. II de Murcia en institutos de secundaria y en las que participaron los Departa-
mentos de Orientacién, Mateméticas y Lengua Espafola: Un total de 484 alumnos de
primero de E.S.O. compusieron la poblacién que aport6 para el analisis una informacién
completa.

En ambos trabajos se ha seguido la misma metodologa:

* Se han manejado 3 fuentes de informacién:
o la primera con los resultados de los 3 tests psicométricos;
o la segunda con los resultados académicos de los primeros de la E.5.O: en el
IES Sangonera La Verde de los cursos 2003-04, 04-05, 05-06, y en el IES Sanje
de Alcantarilla del curso académico 2006-07;
o vy latercera con datos personales extraidos del programa de gestion de centros
IES2000.
e Para completar el primero de los archivos se realizaron 3 tipos de tests que
median:
o Capacidades del alumno (test BADyG renovado), (Yuste, C. et al. 2002).
o su autoconcepto (test AF5), (Garcia, F. & Musitu, G., 1999).
o y suadaptacion a diferentes &mbitos (TAMALII). (Hernandez, P., 1983).
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* A continuacién, y haciendo uso de los resultados de las evaluaciones, medimos
su rendimiento global y su rendimiento en Lengua y Matematicas.

Esa informacion fue recogida por el Dpto de Orientacién del IES en una ficha per-
sonal para cada alumno (anexo I). Ademas, todos los pardmetros medidos en los tests
fueron valorados de forma numérica y nominal segiin pueden apreciarse en la tabla 1.

TABLA 1
VALORACION NUMERICA Y NOMINAL EN LOS TESTS
EMPIEZA MB B CB M CA A MA
EN MUY BAJO CASI MEDIO CASI ALTO MUY
BAJO BAJO ALTO ALTO
TAMAII 1 6 21 41 61 81 95
AF5 1 16 21 41 61 81 95
MB mB mA MA
EMEEZA MUY B /]\3]0 MEDIO ME%IO MEDIO AS‘O MUY
BAJO BAJO ALTO ALTO
BADyG 1 6 16 31 71 85 95

En los andlisis realizados, se confirm¢ la alta correlacion que habia entre las notas de
Lengua y Matematicas, y los resultados globales del alumno. También fue alta 0 muy
alta la correlacion entre los parametros PLEN y PMAT con las variables que permiten
su calculo (sus subescalas) y con las notas de Lengua y Matematicas (Anexo III).

Después de estudiar los resultados de las distintas iniciativas, se analizaron las notas
de las evaluaciones (desde el curso 2003-2004 al 2005-2006). Los datos manejados, se
agruparon en un fichero con 484 registros o instancias (alumnos) y 141 atributos (entre
los que nos encontramos con el nimero de matricula, notas obtenidas en las distintas
asignaturas, valores de los parametros PLEN y PMAT, Acciones a realizar en Lengua,
Acciones a realizar en Matematicas, autoconcepto, adaptacion, etc). A este fichero de
informacion se le ha denominado SV-5J-484-TIP-ALUMNOS-1ESO-VARIOS-CURSOS-
ACCIONES.

Inicialmente, se ha comprobado la fiabilidad y consistencia interna de los datos de
este fichero mediante el Alfa de Cronbach, obteniendo un valor superior al 82% (valores
entre 88%-90% se califican como de un nivel bueno).
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TABLA?2
ESTADISTICOS DE FIABILIDAD DE LOS ATRIBUTOS EXTRAIDOS
DEL FICHERO DE INFORMACION

ALFA DE CRONBACH BASADO o
ALFA DE CRONBACH EN ELEMENTOS TIPIEICADOS N° DE ELEMENTOS

0,829 0,895 50

A partir de este fichero, con toda la informacién relevante seleccionada de los
alumnos, pretendemos obtener modelos que puedan proporcionar comportamientos
relacionales entre los distintos atributos asociados a los alumnos. Esto se ha realizado
mediante el proceso de extraccién de conocimiento utilizando técnicas de mineria de
datos. (Hernandez, J., et al.2004). En concreto, hemos utilizado las acciones a realizar en
Lengua (ACCIONLEN) y Matematicas (ACCIONMAT) como los atributos que queremos
clasificar, es decir, queremos obtener, de forma automatica, la/s relaciéon/es existente/s
entre los demas atributos asociados a los alumnos y dichos atributos.

3. EXPERIMENTOSY RESULTADOS

Al aplicar las técnicas de mineria de datos observamos que ambos parametros PMAT
y PLEN son buenos predictores de las acciones a realizar con cada alumno. Todas las téc-
nicas utilizadas obtienen, con un alto grado de fiabilidad, que estos parametros PMAT y
PLEN tiene una relacién directa sobre las acciones a realizar. Asi, se emplearon diferentes
tipos de arboles de clasificaciéon para identificar los posibles predictores relevantes y
sus puntos de corte 6ptimos (Bacallao, Parapar, Roque y Bacallao, 2004). Los resultados
permiten decidir si un alumno debe recibir apoyo en matematicas o en lengua (RAM
0 RAL), recibir refuerzo (RRM o RRL), no realizar accién alguna (X) o cuestionarse que
ese alumno tiene capacidades pero no las desarrolla (?).

Aunque mostraremos la tabla de todas las técnicas aplicadas con su grado de fiabi-
lidad, a continuacién presentamos una de las técnicas junto con su modelo obtenido,
que debido a su alta interpretabilidad, nos sirve como justificaciéon de los resultados
obtenidos.

3.1. Modelo obtenido con un arbol de clasificacion

La bondad de los predictores de las acciones a realizar ha sido corroborada, entre
otras, con la técnica de mineria de datos drboles de clasificacion. En concreto, con la
implementada en WEKA Simple Cart obtenemos un 100% de fiabilidad en las relacio-
nes encontradas: la clasificacion, segtin las acciones a realizar de todos los alumnos, ha
sido perfecta. Esta técnica, Classification and Regression Trees, lleva a cabo una “btsqueda
exhaustiva de todas las posibles cortaduras para minimizar el porcentaje de clasificacion
incorrecta” (Bacallao, C.J., et al., 2004),

Los datos de ejecucion y los resultados obtenidos los mostramos a continuacioén:

RIE, vol. 26-2 (2008)



392 Antonio Mufioz Ledesma y José Manuel Cadenas Figueredo

e Para el atributo ACCIONLEN

Los datos de ejecucion son los siguientes:

== Run information ===
Scheme: weka.classifiers.trees.SimpleCart-51-M 2.0-N 5-C 1.0
Relation: SV-SJ-484-TIP-ALUMNOS-1ESO-VARIOS-CURSOS-ACCIONES.txt
Instances: 484
Attributes: 141 [list of attributes omitted]
Test mode:10-fold cross-validation (validacién cruzada de 10 capas)

Los resultados obtenidos son los siguientes:

=== Classifier model (full training set) ===
CART Decision Tree
PLEN-NOM-=(A) | (B)
VARNMLENO03040506-NUM < 6.55556
PLEN < 50.5: RAL__(149.0/0.0)
PLEN >=50.5:?__(23.0/0.0)
VARNMLENO03040506-NUM >= 6.55556
PLEN <49.9:?__(25.0/0.0)
PLEN >=49.9: RRL(22.0/0.0)
PLEN-NOM!=(A) | (B)
VARNMLENO03040506-NUM < 3.5: RAL__(38.0/0.0)
VARNMLENO03040506-NUM >= 3.5: X_(227.0/0.0)
Number of Leaf Nodes: 6
Size of the Tree: 11
Time taken to build model: 3.75 seconds

=== Stratified cross-validation === === Summary ===

Correctly Classified Instances 484 100%
Incorrectly Classified Instances 0 0%

Kappa statistic 1

Mean absolute error 0

Root mean squared error 0

Relative absolute error 0%

Root relative squared error 0%

Total Number of Instances 484
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=== Confusion Matrix ===

a b c d e <-- classified as
187 0 |0o|o|o]a RAL

0o [2710]0]0]b X

0 2|0]0]c RRL

0 0 48|04 ?

0 0| olo]e ?

Observamos en la Matriz de Confusién que hay 187 alumnos que deben recibir apoyo
en Lengua (RAL), 227 que obviamos, 22 alumnos que deben recibir refuerzo en Lengua
(RRL) y por dltimo, 48 alumnos que no desarrollan sus capacidades de forma adecuada
y nos cuestionamos el porqué. El modelo obtenido es el siguiente:

/N /\ /\

<= 1444444 = 3444444 <= 555956 - 6555550 <=§333333 -6333333

- m s m & m

Figura 1
Arbol de clasificacién Simple-Cart para PLEN-NOM

Si analizamos esta estructura de arbol, vemos que el atributo PLEN-NOM (parame-
tro PLEN con valores nominales) puede tomar los valores B (bajo), M (medio) y A (alto),
y segiin la rama que elijamos observamos:

0 Que si PLEN-NOM es B, vemos que “la variacion de la nota media en Len-
gua durante los cursos 2003-2004 al 2005-2006” (VARNMLENO03040506-NUM,
atributo de tipo numérico) se divide a su vez si es menor o mayor que 6,55555,
adoptando en cada caso una accion (RAL 6 ?).
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0 Que si PLEN-NOM es M, vemos que “la variacién de la nota media en Len-
gua durante los cursos 2003-2004 al 2005-2006” (VARNMLEN03040506-NUM,
atributo de tipo numérico) se divide a su vez si es menor o mayor que 3,44444,
adoptando en cada caso una acciéon (RAL 6 X).

0 Quesi PLEN-NOM es A, vemos que “la variaciéon de la nota media en Lengua
durante el curso 2003-2004” (VARNMLENO0304-NUM, atributo de tipo numérico)
se divide a su vez si es menor o mayor que 6,33333, adoptando en cada caso una
accion (? 6 RRL). Observemos que en esta tltima rama del &rbol de decisiéon bast6
el considerar que en ese curso y en una primera ocasioén su nivel era alto.

e Para el atributo ACCIONMAT

De forma andloga, para el atributo ACCIONMAT con el mismo procedimiento
obtenemos los resultados siguientes:

=== Summary ===
Correctly Classified Instances 484 100%
Incorrectly Classified Instances 0 0%
Kappa statistic 1
Mean absolute error 0
Root mean squared error 0
Relative absolute error 0%
Root relative squared error 0%
Total Number of Instances 484

=== Confusion Matrix ===

a B c d e f <-- classified as
0] O olol ola RAM

0| 177 0ololo b RAM

0l 0 |226| 0 (0|0 |c X

0 0 28(0] 0 |d RRM

0| 0 0lo|o X

0ol o | o |o0|o0|53]F¢ ?

Observamos en esta Matriz de Confusioén que hay 177 alumnos que deben recibir
apoyo en Matematicas (RAM), 226 que obviamos, 28 alumnos que deben recibir refuerzo
y por ultimo, 53 alumnos que no desarrollan sus capacidades de forma adecuada y nos
cuestionamos el porqué. La estructura de &rbol obtenida es la siguiente:
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/ \ //'/
== 3448052 = 3448052 == G.444444 = G 444444 == 6350649 = 6350649

\\

Figura 2
Arbol de clasificacién Simple-Cart para MAT-NOM

3.2. Otros resultados obtenidos

Otros procedimientos de la libreria WEKA para los atributos ACCIONLEN y ACCIO-
NMAT, muestra resultados analogos como podemos ver en la tabla 2.

4. CONCLUSIONESY FUTUROSTRABA)OS

Aplicando técnicas de extraccién de conocimiento a la base de datos construida con
la informacién relevante de 1° de la ESO en un IES, hemos obtenido, y comprobado
con una fiabilidad alta, un modelo que relaciona los pardmetros PLEN y PMAT, con
las primeras valoraciones del rendimiento en Lengua y Matematicas, para predecir las
acciones a tomar y asi aumentar el rendimiento escolar en estas materias.

Después de haber obtenido estos resultados destacados, debemos comprobar como
un futuro analisis, de qué manera se ve afectado el rendimiento de las restantes asigna-
turas en base a nuestro conocimiento del rendimiento en Lengua y en Matematicas. Y
por tanto, si las acciones a tomar en Lengua y Matematicas aumentaran el rendimiento
escolar en las demas asignaturas (rendimiento general).

Ademads, adaptaremos y mejoraremos los valores de los atributos PLEN y PMAT
(actualmente se toman como valores nominales), que mediremos mediante “etiquetas
lingiiisticas”, para ganar potencia en la medicién de las capacidades asociadas a los
alumnos y asi, que el departamento de Orientacién de los centros de secundaria pueda
reflejar de manera mas usual dichas capacidades.
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PORCENTAJES DE FIABILIDAgADBELgI;ERENTES PROCEDIMIENTOS
DE LA LIBRERIA WEKA

INSTANCIAS ATRIBUTO PORCS]IE\I TAJE

PROCEDIMIENTO Cgiiﬁg{éﬁgﬁg E ESTIMADO FIABILIDAD

DEL MODELO
Arboles Random Forest 428 ACCIONLEN  88.4298 %
Arboles Random Forest 437 ACCIONMAT  90.2893 %
Bayes Net 424 ACCIONLEN  87.6033 %
Bayes Net 414 ACCIONMAT  85.5372 %
Naive Bayes 391 ACCIONLEN  80.7851 %
Naive Bayes 393 ACCIONMAT  81.1983 %

meta.AttributeSelectedClassifier 484 ACCIONLEN 100%

meta.AttributeSelectedClassifier 483 ACCIONMAT  99.7934 %
meta.Bagging 481 ACCIONLEN  99.3802 %
meta.Bagging 479 ACCIONMAT  98.9669 %
meta.ClassificationViaRegression 472 ACCIONLEN  97.5207 %
meta.ClassificationViaRegression 476 ACCIONMAT  98.3471 %
meta.OrdinalClassClassifier 481 ACCIONLEN  99.3802 %
meta.OrdinalClassClassifier 478 ACCIONMAT  98.7603 %
rules.JRip 475 ACCIONLEN  98.1405 %
rules.JRip 473 ACCIONMAT  97.7273 %
rules.Part 479 ACCIONLEN  98.9669 %
rules.Part 481 ACCIONMAT  99.3802 %
rules.Ridor 474 ACCIONLEN  97.9339 %
rules.Ridor 480 ACCIONMAT  99.1736 %
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Anexo I: FICHA PERSONAL DEL ALUMNO

NOMBRE APELLIDOS CURSO EDAD

Muy . | Medio . | Medio Muy
bajo Bajo Bajo Medio Alto Alto Alto

APTITUDES Centil

Razonamiento 16gico
Relaciones analdgicas
Series numéricas
Completar oraciones
Problemas numéricos
Memoria auditiva
Memoria visual
Atencién

AUTOCONCEPTO | Centil

Muy . | Medio . | Medio Muy
bajo Bajo Bajo Medio Alto Alto Alto

Académico/laboral
Social

Emocional

Familiar

Fisico

ADAPTACION Centil

Muy . | Medio . | Medio Muy
bajo Bajo Bajo Medio Alto Alto Alto

Personal
Escolar
Social
Familiar

Anexo IIl: PARAMETROS MEDIDOS
Test BADyG Renovado (Aptitudes-Capacidades)

* En Lengua:

o Rv: Analogia Verbales
(Encontrar relaciones analégicas entre conceptos. Una nos la dan completa y
a la otra le falta un término que hay que buscar entre las 5 posibles respues-
tas)

o Mv: Memoria Visual Ortografica
(Buscar la palabra que estd ortograficamente mal escrita (acentos y tildes
bien))

o Ma: Memoria de Relato Oral
(Responder a una serie de preguntas acerca del texto escuchado inmediata-
mente antes)
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(o]

(o]

De: Atencién: Discriminar diferencias

(Buscar en cada grupo de 3 dibujos el que tiene alguna diferencia)

Sv: Completar oraciones

(Encontrar el concepto o palabra que complete o cierre mejor el sentido de una
oracién (elegir una entre 5 posibles))

e En Matematicas:

o
o

(o]

RL: Razonamiento Logico

Rn: Series Numéricas

(Completar cada serie numérica con el siguiente elemento. Los niimeros estan
ordenados siguiendo una secuencia légica que se debe descubrir)

Sn: Problemas Numéricos

(Comparar las cantidades resultantes de resolver problemas numéricos para
determinar cual es la mayor. Cuando las dos son iguales, la respuesta correcta
sera la tercera alternativa)

Mv: Memoria Visual Ortografica

(Buscar la palabra que estd ortograficamente mal escrita (acentos y tildes
bien))

Ma: Memoria de Relato Oral

(Responder a una serie de preguntas acerca del texto escuchado inmediata-
mente antes)

De: Atencién: Discriminar diferencias

(Buscar en cada grupo de 3 dibujos el que tiene alguna diferencia)

* Otros parametros medidos:

(o]

Re: Matrices de figuras

(Buscar en cada ejercicio el dibujo que debe ir donde esta la ?, teniendo en
cuenta que estdn ordenados siguiendo una logica)
Se: Orientacién Espacial: Encajar figuras

(Buscar la figura que complete perfectamente la parte que se ha recortado de
una superficie)

CI: Cociente Intelectual.

Test AF5 (Autoconcepto)

ACADLAB: Autoconcepto académico-laboral
SOCIAL: Autoconcepto social

EMOCIONAL: Autoconcepto emocional
FAMILIAR: Autoconcepto familiar

FISICO: Autoconcepto fisico

Test TAMAII (Adaptacion del Alumno)

P: personal

E: escolar

S: social

Pa: a los padres

M: a las madres

F: familiar

H: a los hermanos
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Los pardmetros NM1EV0506, NM2EV 0506, NMEFMAT0506 y NMEFLEN0506 son
respectivamente Nota Media 1° Evaluacion, Nota Media 2° Evaluacién, Nota Media de
Matematicas en el Curso y Nota Media de Lengua en el Curso.

Anexo III: ALGUNAS CORRELACIONES DESTACABLES

En esta secciéon mostramos algunas de las correlaciones? destacables entre los resul-
tados obtenidos en los tres tipos de tests (Aptitudes, Autoconcepto y Adaptacién) y las
variables que afectan a los pardmetros PLEN y PMAT para los alumnos de Primero de
E.S.O.

Estas son las correlaciones destacables entre Cociente Intelectual (CI) y

APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FLI\;;%E FIIE/;ELI?{"E Fll}ggE FUERTE FLI\;;%E FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
0943 | 0'793 | 0792 | 0705 | 0799 | 0702 | 0611 | 0542 | 0’503 | 0389
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE | HERMANOS
DEBIL
0267
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NM1EV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT | NMEFLEN
MUY MUY FUERTE| FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
FUERTE
0’821 0923 0'536 0'494 0’538 0’412

2 El Coeficiente de Correlacién de Pearson r varia entre -1 y +1. Asi, y por simplificar, diremos que
existe una correlacién

= Positiva muy alta (MUY FUERTE) si r toma un valor por encima de 0,75

= DPositiva alta (FUERTE) si r toma un valor por encima de 0,35 y por debajo de 0,75

= Negativa muy baja (MUY DEBIL) si r toma un valor por debajo de -0,75

= Negativa baja (DEBIL) si r toma un valor por encima de-0,75 y por debajo de -0,35

Ademads, solo valoraremos aquellas cuya correlacién es estadisticamente significativas (p < 0’001). (Sign.
Bilateral).
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B Estas son las correlaciones destacables entre Razonamiento Logico RL y
APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
MUY MUY
FUERTE | FUERTE FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
0’833 0’848 0’718 0’734 0’603 0’459 0’526 0'479 0’357
AUTOCONCEPTO del ALUMNO
ACAD/LAB SOCIAL EMOCIONAL FAMILIAR FISICO
DEBIL
-0'217
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE HERMANOS
DEBIL
-0'276
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NM1EV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT NMEFLEN
MUY
FUERTE MUY FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0’797 0914 0452 0412 0507 0’333
B Estas son las correlaciones destacables entre Relaciones Analégicas Rv y
APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
MUY FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
FUERTE
0567 0432 0’725 07456 0’369 0610 0427 0317
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT NMEFLEN
MUY MUY
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0'845 0’765 07445 07392 0421 0'349
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B Estas son las correlaciones destacables entre Series Numéricas Rn y

APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
0’463 0’571 0’524 0’317 0’343 0338 0279
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE HERMANOS
DEBIL
-0'229
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 NMEFMAT NMEFLEN
FUERTE Fll}/gl?"l{"E FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
057 0'808 0'366 07309 0431 0257
B Estas son las correlaciones destacables entre Matrices de Figuras Re y
APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
0436 0493 0434 0276 0’368 0298
AUTOCONCEPTO del ALUMNO
ACAD/LAB SOCIAL EMOCIONAL FAMILIAR FISICO
DEBIL
-0212
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE HERMANOS
DEBIL
-0296
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 NMEEMAT NMEFLEN
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
07486 0’621 0274 0278 0403 0171
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B Estas son las correlaciones destacables entre Completar Oraciones Sv y
APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE | FUERTE
07438 0'386 0657 07522 07283
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE HERMANOS
DEBIL
-0'273
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 NMEFMAT NMEFLEN
Fll}/g;g"E FII\J/EIJQ;E FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0863 0759 07447 07399 07391 0'386
B Estas son las correlaciones destacables entre Problemas Numéricos Sn y
APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE FUERTE | FUERTE
07304 07257 0'392 07283
AUTOCONCEPTO del ALUMNO
ACAD/LAB SOCIAL EMOCIONAL FAMILIAR FISICO
FUERTE
0309
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMIEV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT NMEFLEN
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
07447 0678 0579 0'556 0’526 07459
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APTITUDES

RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE | FUERTE
0242 | 0309 | 07461

LENGUA / MATEMATICAS

PLEN PMAT NMIEV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT | NMEFLEN
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0'474 07494 0414 07402 0345 0361

B Estas son las correlaciones destacables entre Memoria de Relato Oral Ma y

APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE | FUERTE
07283 07266
AUTOCONCEPTO del ALUMNO
ACAD/LAB SOCIAL EMOCIONAL FAMILIAR FISICO
DEBIL
-0'264
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE HERMANOS
FUERTE FUERTE
0242 -0251
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT NMEFLEN
FS%I?’E"E FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0767 0636 07359 0296 07320 07262
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B Estas son las correlaciones destacables entre Memoria Visual Mv y

APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
FUERTE
0°320
AUTOCONCEPTO del ALUMNO
ACAD/LAB SOCIAL EMOCIONAL FAMILIAR FISICO
FUERTE
0’303
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NM1EV0506 NM2EV0506 NMEFMAT NMEFLEN
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0’659 0°638 07560 0’525 0’502 0’551

B Estas son las correlaciones destacables entre Discriminar Diferencias De y

APTITUDES
RL Rv Rn Re Sv Sn Se Ma Mv De
ADAPTACION del ALUMNO
PERSONAL | ESCOLAR SOCIAL PADRE MADRE | HERMANOS
FUERTE
0226
LENGUA / MATEMATICAS
PLEN PMAT NMI1EV0506 | NM2EV0506 | NMEFMAT | NMEFLEN
FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE FUERTE
0’581 0550 0296 0258 0178 0'304

Fecha de recepcion: 27 de noviembre de 2007.
Fecha de aceptacion: 15 de abril de 2008.
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LA METODOLOGIA FENOMENOLOGICO-
HERMENEUTICA DE M.VAN MANEN EN EL CAMPO
DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA. POSIBILIDADES
Y PRIMERAS EXPERIENCIAS

Raquel Ayala Carabaijo'

Facultad de Ciencias de la Educacién
Universidad Autonoma de Barcelona

RESUMEN

En este articulo exponemos las nociones fundamentales (epistemologia y pedagogia) del
enfoque fenomenologico-hermenéutico de investigacion educativa de Van Manen. Este enfoque
se orienta a la descripcion e interpretacion de las estructuras esenciales de la experiencia vivida,
asi como al reconocimiento del significado e importancia pedagdgica de esta experiencia. Este
método constituye una aproximacion coherente y rigurosa al estudio de las dimensiones éticas,
relacionales y pdticas de la experiencia pedagdgica cotidiana dificilmente asequibles mediante los
usuales enfoques de investigacion. En esta contribucion se expone la potencialidad y aporte sin-
gular del método para la investigacion educativa y se presentan algunas nociones metodoldgicas
y actividades bdsicas para la prictica investigativa. Por otra parte, se explica la aplicacién de esta
metodologia a la investigacion de la experiencia del reconocimiento pedagégico. Finalmente, se
ofrece un texto fenomenoldgico pedagogico como resultado de esta investigacion.

Palabras clave: Max Van Manen — Método Fenomenoldégico-Hermenéutico —experiencia
vivida —reconocimiento — investigacion educativa

ABSTRACT
In this work we explain the epistemological and pedagogical basic notions of the pheno-
menological hermeneutical Van Manen’s approach to educational research. This approach is

focused on the description and interpretation of essential structures of the lived experience.

1 Direccién electrénica: raquelayalac@gmail.com
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Moreover, the approach is focused on the recognition of the meaning and pedagogical importance
of this experience. This is a coherent and strict way to study the pathic, relational, and ethical
dimensions of the daily pedagogical experience that are difficult to reach through usual research
approaches. We explain the potentiality and singular contribution of this method to educational
research. Also, we show some methodological notions and basic activities for the investigational
practice. Furthermore, we present the application of this methodology in an investigation about
the experience of pedagogical recognition. At the end of this contribution we offer a pedagogic
phenomenological text as result of this research.

Key words: Max Van Manen — Phenomenological Hermeneutical Method — lived expe-
rience —trecognition — educational research

INTRODUCCION

La fenomenologia y la hermenéutica son dos importantes tradiciones filosdficas euro-
peas cuyas nociones y aspectos metodolégicos fundamentales estan siendo desarrollados
y aplicados de forma fértil en investigacion. En efecto, desde hace ya algunas décadas la
fenomenologia hermenéutica (FH de aqui en adelante) sobresale como una metodologia
de investigacién cualitativa muy valorada en la geografia anglosajona. Ha sido y es
particularmente aplicada en la psicologia y la atencién sanitaria y, mds recientemente,
en areas como recursos humanos y gestiéon empresarial, asi como en otras disciplinas
de las ciencias sociales (Ver acerca de la evaluacion de esta aplicaciéon multidisciplinar
en Ehrich, 2005; Gibson y Hanes, 2003; Giorgi, 2006; Rapport y Wainwright, 2006 y Van
Der Zalm y Bergum, 2000). El valor fundamental de la investigacion FH radica en su
capacidad de acceder a la comprensiéon profunda de la experiencia humana investigada
desde diversos &mbitos disciplinares.

En el contexto europeo el desarrollo de la fenomenologia aplicada a las ciencias
humanas se debe principalmente a la “Escuela de Utrecht”. Esta escuela tuvo como prin-
cipal inspiracion el trabajo de Husserl y de los primeros fenomendélogos, especialmente
existencialistas. Levering y Van Manen (2002) hacen un estudio histérico del desarrollo
del movimiento especificando que la “Escuela de Utrecht” se desarroll6 en el periodo
comprendido entre 1940 y 1970 en Los Paises Bajos y Flandes. Fue una agrupacién de
psicélogos (Buytendijk, Linschoten, van Lennep), educadores y pedagogos (Beekman,
Langeveld), pediatras (Beets), crimin6logos y juristas (Pompe), psiquiatras (Riimke, Van
den Berg) que compartian esencialmente la actitud fenomenolégica. En este periodo se
desarroll6 la pedagogia fenomenolégica con Langeveld como su principal exponente. Mds
recientemente, las variaciones norteamericanas tedrico-practicas de la fenomenologia
y de la fenomenologia-hermenéutica estdn inspiradas principalmente en el trabajo de
Patricia Benner en enfermeria; de Amedeo Giorgi y Clark Moustakas en psicologia y de
Max Van Manen en educacion.

Max Van Manen, pedagogo neerlandés radicado desde hace algunos afios en
Canadé? ha desarrollado y actualizado los aportes de la pedagogia fenomenoldgica y

2 Catedrético en Métodos de Investigacion, Pedagogia y Estudios Curriculares del departamento de
Educacion Secundaria de la Universidad de Alberta (Canada) desde 1980.
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de la pedagogia hermenéutica. Se le considera el autor pionero en la formulacién de
la FH como metodologia de investigacion educativa. Aun cuando hay otros nombres
asociados a este enfoque de investigacion educativa como el de Vandenberg (1992) y
el de Barnacle (2004), el protagonismo y el liderazgo de Van Manen es claro. Su trabajo
tedrico e investigativo se extiende a las areas de la Salud, de las Humanidades y de las
Ciencias Sociales ademads de la Educacion. Su aportaciéon fundamental es

la traduccion de la fenomenologia y la hermenéutica desde la arena filoséfica al
contexto de la investigacién educativa. Su modelo de investigacién, basado en la
nocién de experiencia vivida, ha proporcionado una base para que los investiga-
dores educativos puedan reflexionar sobre su propia experiencia personal como
educadores, tedricos de la educacién, directivos y responsables de la politica
educativa (Barnacle, 2004: 57).

Sin embargo, en la investigacién educativa la introduccion de la metodologia FH se
esta verificando casi exclusivamente a nivel de tesis doctorales y en el contexto anglo-
sajon. Por el contrario, en el &mbito hispanoamericano es apenas conocida y, por ende,
infrautilizada. Esto es algo que afirmaban ya hace varios afios Latorre, del Rincén y
Arnal (1996: 221): La situacion no ha cambiado desde entonces. De ahi nuestro interés
en dar a conocer, al menos de forma breve e introductoria, las lineas fundamentales de
la propuesta metodoldgica de Van Manen.

EL METODO FENOMENOLOGICO-HERMENEUTICO

Para introducirse en la FH de Van Manen hay que partir del hecho de que “el
método de la fenomenologia es que no hay método” (Van Manen, 2003: 48). En efecto,
la FH “no es un método en el sentido de un conjunto de procedimientos de investiga-
cién que se pueden dominar de un modo relativamente rapido” (Ibid.). Sin embargo,
aunque la fenomenologia no cuenta con un ‘método” especifico convencional, si que
se desarrolla a través de un camino (methodos). Este camino se inspira en la tradicion
considerada como “un conjunto de conocimientos e ideas, una historia de vida de
pensadores y autores que, si son tomados como ejemplo, constituyen tanto una fuente
como una base metodolégica para presentar las practicas de investigacion en ciencias
humanas” (Ibid.).

De la misma forma, este “camino” de la investigaciéon supone una determinada
orientacion intelectual y actitudinal del investigador enraizada en las nociones y pre-
supuestos de la fenomenologia y la hermenéutica. El investigador FH estd interesado
primordialmente por el estudio del significado esencial de los fendmenos asi como por el
sentido y la importancia que éstos tienen. En el caso de la investigacion aplicada al campo
educativo, el interés se orienta a la determinacion del sentido y la importancia pedagdgica
de los fendmenos educativos vividos cotidianamente. Del mismo modo, es esencial para
el investigador comprender, por ejemplo, la idea FH de la naturaleza del conocimiento
—pedagobgico, en este caso— y su vinculacion con la practica (Cf. Van Manen, 2003).
Sélo a partir de este sustrato de ideas FH pueden ser comprendidas y asumidas las
actividades de investigacion.
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Por su parte, el conjunto de actividades de investigacién o métodos propuestos por
Van Manen son tanto de naturaleza empirica como reflexiva. Los métodos empiricos se
orientan a la recogida de material experiencial o de la experiencia vivida. En ellos el
interés desarrollado por el investigador es mas claramente descriptivo. Algunos de los
métodos empiricos propuestos por Van Manen son: la descripcion de experiencias per-
sonales, las experiencias de otros u obtenciéon de descripciones en fuentes literarias);
la entrevista conversacional, y la observacion de cerca’. Cada una de estas actividades, en
apariencia comunes a otros enfoques de investigacién de corte cualitativo, tienen como
peculiaridad fundamental la naturaleza de la pregunta que se formulan: “;Cual es la
naturaleza de este fendmeno (...) en tanto que experiencia esencialmente humana?” (Op. cit.
80). Por su parte, los métodos reflexivos pretenden analizar y determinar las estructuras
esenciales de la experiencia recogida. Los principales métodos reflexivos son los andlisis
temiticos, la reflexion temdtica, la reflexion lingiiistica (estudio de etimologia y expresiones
lingtiisticas cotidianas), y la reflexién mediante conversacion®.

Asi también, en el desarrollo de la investigacion actdan transversalmente dos
impulsos metodologicos fundamentales: la reductio o reduccién y la vocatio o dimensién
vocativa. La reduccion es la actitud de fondo y la forma que adopta la reflexién para
llegar a captar las estructuras esenciales de la experiencia y que se inspira en el método
de la reduccion ideado por Husserl. Van Manen sugiere diferentes modalidades de
reduccién (en su pagina web www.phenomenologyonline.com) susceptibles de ser
aplicadas de forma simultdnea y/o secuencial en la investigacion. La reduccién eidética,
por ejemplo, se ejercita particularmente en la reflexion temdtica a la hora de determinar
los temas que pertenecen esencialmente al fenémeno. Por su parte, la vocatio recoge
el conjunto de estrategias de escritura que usa el investigador para revelar de forma
convincente, mediante un fexto fenomenoldgico la naturaleza y la importancia del feno-
meno estudiado.

3 Esnecesario, aunque sea brevemente, distinguir entre la entrevista conversacional y otras modalidades
de entrevista en investigacion cualitativa como la entrevista en profundidad (la mas afin) y entre la observacién
de cerca 'y la observacion participante. La entrevista en profundidad aspira obtener informacién sobre el objeto
de estudio asumiendo que esta informacién estd presente en la biografia de la persona entrevistada. En esta
entrevista se recoge la interpretacién que la persona tiene acerca de la experiencia. Por el contrario, la entre-
vista conversacional aspira a obtener el significado vivido de determinada experiencia prescindiendo de las
interpretaciones subjetivas acerca de ella. Por otra parte, la observacion de cerca pretende aproximarse, de la
forma mas cercana posible, al mundo vital de la persona observada con el fin de llegar a aprehender —in
situ— el significado de determinada experiencia vivida por ella. En cambio, en la observacion participante (por
ejemplo, en una investigacién etnografica) el investigador pretende introducirse y formar parte de la cultura o
del contexto (valores, costumbres, significados, etc.) al que pertenecen quienes estan siendo observados. Otra
diferencia fundamental es que la observacién de cerca evita cuidadosamente formularse esquemas de pensa-
miento previos (ya sean personales o teéricos), mientras que la observacion participante parte de categorias
previas —aun cuando sean provisionales— o llega a ellas al final del proceso. Asimismo, en la observacién
participante se verifica un proceso de categorizacién de los aspectos esenciales de la realidad, mientras que
en la observacién de cerca el final del proceso —y es su elemento distintivo— es la elaboracion de anécdotas (cf.
Van Manen, 2003).

4 Para profundizar en cada uno de los métodos y en el enfoque de investigacién en general remitimos
al lector al texto metodolégico fundamental de Van Manen (2003) y a nuestra tesina (2007).
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APORTACION UNICAY ESENCIAL A LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Una mirada atenta a nuestra experiencia pedagogica cotidiana nos permite descu-
brir que todas las acciones, situaciones y las relaciones que vivimos con los menores
tienen una naturaleza pética, relacional, ética y conversacional. De forma permanente,
apremiante o sutil, los educadores nos vemos requeridos a actuar en cada momento
segun lo “bueno”, lo “correcto” y lo “mejor” para este nifio o estos nifios en particu-
lar, segtin sus circunstancias concretas. Todo esto se vive como intercambio personal,
donde el lenguaje y la comunicacién —verbal y no verbal— juegan un papel decisivo.
Y, en todo tiempo, se dan y reciben contenidos que son esencialmente de naturaleza
patica (de “pathic” derivado de “pathos”); diferente al conocimiento de naturaleza
cognitiva, intelectual, técnica. El conocimiento patico es accional, situacional, corporal
y relacional, esto es, reside en nuestras acciones, en los ambientes en que vivimos, en
nuestro cuerpo y en la relacion con los demds (Cf. Van Manen, 2002b: 219 y Ayala,
2007: 112 y ss.).

Esta naturaleza de la experiencia pedagdgica explica por qué para el estudio de
ciertos fendmenos resulta inadecuada la opcién de enfoques de investigacion centra-
dos en la obtencién y el desarrollo de conocimiento de naturaleza l6gico-formal y/o
técnica. Por ende, es necesario hallar vias de investigacion y teorizacién adecuadas
para aprehender y desarrollar conocimiento relevante sobre los aspectos esenciales de la
experiencia pedagodgica. En este sentido, la FH constituye una aproximacion rigurosa y
especialmente fructifera para alcanzar este objetivo. En realidad, tinicamente la FH nos
ofrece la posibilidad de adentrarnos en la naturaleza normativa, patica, prerreflexiva,
situacional y conversacional de esta experiencia humana. De esta forma, como enfo-
que orientado a las dimensiones mds personales y humanas de la educacién complementa
los enfoques metodolégicos mas orientados al desarrollo de la dimensién técnica de
la misma. En este sentido, responde a la necesidad de que la investigaciéon educativa
consolide, desde un pluralismo metodolégico, una forma de construir las ciencias
pedagobgicas que implique una mejora real para la educacién y, por ende, al desarrollo
humano (cf. Bartolomé, 2000: 22).

Desde una perspectiva méds amplia, la FH desde la aproximacién de Van Manen
pretende ser una respuesta para algunas deficiencias que afectan a la teorizaciéon peda-
gobgica en general. A juicio del autor, la investigacion y teorizacién pedagégica actual
tiene algunas deficiencias: a) Confunde el discurso esencialmente pedagégico con el
discurso de otras areas disciplinares; b) Tiende a la abstraccion y, de esta forma, pierde
el contacto con el mundo infantil real; c¢) No percibe que se estd dando una erosion
general del significado pedagogico en el mundo de la vida cotidiana (Cf. Van Manen,
2003: 151 y ss.).

Por su parte, la FH asume como punto de partida y de llegada de la investigacion
el mundo de la vida. Este mundo de la vida es “el mundo tal como lo experimentamos
inmediatamente de un modo prerreflexivo, y no tal como lo conceptualizamos o cate-
gorizamos, ni como reflexionamos sobre é1” (Van Manen, 2003: 27). De esta forma aspira
contrarrestar la tendencia a la excesiva abstraccion tedrica y alineacién de la vida real a
la que tiende la teoria pedagodgica. La FH estudia el mundo de la vida mediante métodos
de reflexion y escritura que acceden tanto a las dimensiones paticas como légicas del
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conocimiento. Ademads, es necesario destacar que desde este enfoque no se plantean
“problemas a resolver” sino interrogantes acerca del significado y sentido de determi-
nada experiencia. En efecto, el investigador pretende dar respuesta a cuestiones como:
¢Como es vivida esta experiencia por los nifios? ;Como viven los educadores esta experiencia?
¢ Cudl es la naturaleza esencial de ser/experimentar/vivir...?

Del mismo modo, la FH aspira a responder a otra exigencia crucial de la pedagogia:
desarrollar conocimiento pertinente que capacite al educador para afrontar lo particu-
lar y tinico de las situaciones educativas vividas con cada nifio. Para ello, se propone
desarrollar la teoria de lo iinico, es decir, un conocimiento que posibilite afrontar la uni-
cidad de cada experiencia pedagdgica a la que se enfrenta el educador (padre, madre o
profesor). Como explica Van Manen: “(...) la fenomenologia es, en un sentido amplio,
una filosofia o ‘teoria de lo tinico’; se interesa por lo que es en esencia irremplazable”
(Op. cit. 25). El propésito no es generalizar conocimientos, probar hipétesis, elaborar
leyes, establecer relaciones entre variables, etc. Su contribucién consiste en la profun-
dizacién de los significados esenciales de la experiencia pedagégica. A nivel formal, el
investigador llega a elaborar “una descripcion (textual) estimulante y evocativa de las
acciones, conductas, intenciones y experiencias humanas tal como las conocemos en el
mundo de la vida” (Op. cit. 37).

En dltimo término, la reflexion-teorizacién que propone Van Manen es solicitud
pedagogica, esto es, el esfuerzo por mantener una orientacién firme hacia el bien y hacia
lo mejor en nuestra vida con los nifios y jovenes a quienes educamos. En coherencia
con esto, la competencia docente supone el desarrollo del tacto pedagdgico®. Se trata de
una competencia pedagdgica esencial: “saber cémo actuar con acierto y cautela en
situaciones pedagodgicas, partiendo de un caracter reflexivo minuciosamente labrado”
(Van Manen, 2003: 26).

La experiencia humana al descubierto

Todo lo expuesto hasta aqui pone de manifiesto que toda disciplina que aspira a
obtener una comprensién profunda de la experiencia humana encuentra en el método
FH una via privilegiada y rigurosa de investigaciéon. Algunos ejemplos de investiga-
ciones realizadas en la tltima década pueden ayudarnos a obtener una idea del tipo de
experiencias susceptibles de ser abordadas. En el campo de la atencién sanitaria, Berg,
Skott y Danielson (2006) investigan la relacion de cuidado entre los pacientes y enferme-
ras; Jansson y otros (2002) exploran el fenémeno de la comunicacién entre pacientes que
padecen derrame cerebral-afasia y el personal sanitario; Soderhamn e Itvall (2003) estu-
dian la influencia de las enfermeras en la calidad de la atencién ofrecida para paliar el dolor
post-operatorio; Wigert, Johansson, Berg, y Helletrém (2006) describen la experiencia
de la separacion por parte de las madres que deben internar sus hijos en una unidad
de cuidado intensivo neonatal. Por otra parte, en el campo de la psicologia Bullington
(2006) investiga como las personas mayores experimentan el envejecimiento de su cuerpo'y

5 Nocién central en la concepcion pedagégica de Van Manen. Ver Van Manen, M. (1998): El tacto en la
ensefianza. El significado de la sensibilidad pedagogica. Barcelona: Paidés
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cOmo estas experiencias afectan su sentido de la identidad, Elvin-Nowak (1999) explora la
experiencia de la culpabilidad en las madres que se sienten fracasadas en el cumplimiento
de varias responsabilidades simultaneas.

En el campo educativo los trabajos principales son las investigaciones llevadas a
cabo por el mismo Van Manen. Estas estdn expuestas en muchos de sus libros y articu-
los. Algunas de las experiencias que el autor ha tratado son: el tacto pedagégico (1998);
los secretos infantiles y el desarrollo de la identidad (1999); el cuidado hacia los menores
(2002a), la escritura fenomenolégico-hermenéutica (2006). Otros ejemplos de investigacio-
nes desde esta metodologia pueden hallarse en la revista Phenomenology and Pedagogy
(Ver algunos articulos en www.phenomenologyonline.com). De la misma forma son
ilustrativos los trabajos dirigidos por el mismo Van Manen a nivel de disertaciones y
tesis doctorales.

Cabe destacar que el mayor volumen de investigaciones FH en educacion corresponde
justamente a las tesis doctorales nada escasas y concentradas en universidades
norteamericanas y canadienses. Por ejemplo, Chow Chi Shing (2001) explora la
sensibilidad pedagogica; Dickie (1999) estudia la experiencia de ser un alumno a distancia;
Kierstead (2006) estudia el disfrute vivido por nifios de pre-escolar al hacer miisica de forma
espontinea; Li (2005) investiga la experiencia vivida de la evaluacion mediante exdamenes
que tienen los alumnos chinos; Madden (2005) estudia las relaciones entre la universidad y
las escuelas de desarrollo profesional; Miles (2002) investiga como viven algunos ejecutivos
la transicién no-planificada en la carrera. Todas estas investigaciones (y la mayoria de las
que se han realizado hasta la fecha) de una u otra forma se inspiran en la propuesta
metodolégica de Van Manen. Por nuestra parte, basindonos integralmente en su
concepcién del método y en las actividades de investigacion que propone (estudiadas
en profundidad en Ayala, 2007), hemos emprendido un primer acercamiento FH a la
experiencia del reconocimiento pedagdgico.

DESVELANDO EL RECONOCIMIENTO PEDAGOGICO

Van Manen afirma que “existe una diferencia entre aprehender intelectualmente
el proyecto de la fenomenologia y entenderlo ‘desde dentro’ (...) Una comprensién
real de ésta sélo puede lograrse ‘haciéndola activamente” ” (Van Manen, 2003: 26).
Podemos corroborar ampliamente esta afirmacién. Sin embargo, puede apuntarse
también que esta comprension tedrica se favorece al conocer de cerca una aplicaciéon
del método.

Por este motivo, a continuacién exponemos de forma sucinta nuestra investiga-
cién FH de la experiencia del reconocimiento que los educadores ofrecen a los nifios o
jovenes. Se trata de un fenémeno que nos cuestionaba personalmente. Gracias a este
estudio nos aproximamos a la comprensién de su naturaleza esencial y del signifi-
cado e importancia que tiene el reconocimiento en la practica pedagégica. Una idea
global de las fases seguidas en el desarrollo de la metodologia es la que se obtiene en
la Tabla 1.
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TABLA 1
FASES DEL METODO FENOMENOLOGICO-HERMENEUTICA (ESTUDIO DEL
RECONOCIMIENTO PEDAGOGICO)

Fase Contenido Actividades
I Recoger la experiencia vivida | -Descripciones personales anecdéticas
(+ Descripcién) (directamente) -Protocolos de experiencia personal de

maestras (anécdotas)
Recoger la experiencia vivida | -Entrevistas conversacionales

I (indirectamente) -Autobiografia
(+Interpretacion) -Pelicula documental
Reflexionar acerca de la -Entrevistas conversacionales
experiencia vivida -Analisis tematico y uso de diversos

métodos de reduccion.
-Redaccion de transformaciones

lingiisticas
III
(Descripcion Escribir -Reflexionar acerca -Elaboraci6n del texto fenomenolégico
+Interpretacién) | de la experiencia vivida -Revision de documentacién
fenomenolodgica

a) Recoger la experiencia vivida. Esta etapa de naturaleza més descriptiva integro el pro-
ceso de recogida de la experiencia vivida desde fuentes diversas: relatos de la experiencia
personal, protocolos de la experiencia de algunas maestras, entrevistas conversacionales, relatos
auto-biogrificos, y observacion-descripcion de un documental. Iniciamos la investigacién
con la escritura de anécdotas, un instrumento metodolégico usual en FH. En primer
lugar, recogimos anécdotas personales acerca de la experiencia del reconocimiento. A
continuacioén, solicitamos la escritura de anécdotas a varias maestras cuya experiencia
parecia particularmente interesante en relacién a este fenémeno. Cabe destacar que a
pesar de que la escritura de relatos de otros (protocolos) se considera uno de los métodos
mas ricos en la FH propuesta por Van Manen, tiene como contrapartida la dificultad
de obtener relatos realmente adecuados desde el punto de vista fenomenolégico. En
efecto, lo que se aspira es que las descripciones obtenidas estén libres de interpretaciones
causales, explicaciones tedricas, detalles circunstanciales poco relevantes y valoraciones
subjetivas. Por este motivo, la escritura de protocolos por parte de los participantes
debe ser adecuadamente orientada. En nuestro caso, ofrecimos a las maestras, entre
otras recomendaciones:

— Describe la experiencia tal como la has vivido. Evita escribir explicaciones causales
(como por ejemplo, “yo creo que esto se debe a...”), generalizaciones (“supongo
que por eso...”) o interpretaciones abstractas (“como se sabe...”).

— Describe la experiencia “desde dentro”: lo que pensabas y sentias en ese
momento.

Un ejemplo de los protocolos obtenidos, en su primera version, es el siguiente:
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“Le nombré mi secretario...”

“J.C. es un alumno repetidor que tenia dos afios, creo, mds que sus compafieros. Estaba
muy desmotivado: tenia problemas de aprendizaje. Su forma de sentarse denotaba apatia a
todo lo que era escolar. Un dia me fijé en que habia hecho la letra muy bien hecha y le felicité.
Bromeando le dije que esa letra no la habia hecho él, pero él me insistia en que si la habia hecho
él. Le nombré mi secretario y este “pequerio” acontecimiento fue el principio de un cambio
en aquel nifio que empezo a sentirse importante en algo y que era alguien muy importante
para su profesora y compafieros”. (Anécdota contada por una maestra de Tercero de
Primaria).

Un segundo momento de esta actividad fue la ampliacion y reescritura de anécdotas.
En una nueva entrevista intentamos constatar la “fidelidad” del relato a la experiencia
vivida por las personas y profundizar en la misma. Para la obtencién de contenido
relevante y responder las cuestiones fundamentales (;Cémo es la experiencia del recono-
cimiento? ;Cudl es su valor pedagogico?), formulamos una guia de preguntas a partir del
andlisis de cada protocolo. A la maestra de la anécdota que hemos incluido aqui, por
ejemplo, le preguntamos: “;Qué crees que sintié o penso cuando le nombraste ‘secretario’?
¢ Como surgié esta idea? ;Esperabas que funcionara?”. A partir de lo obtenido, reformula-
mos la anécdotas integrando lo mas relevante desde el punto de vista del significado
“vivido” descartando lo accesorio. En todo momento procuramos mantener la fidelidad
a la experiencia de la persona: usando sus mismas palabras y el sentido que a ellas les
dio. Un ejemplo de esto es la ampliaciéon de la anécdota anterior:

“Le nombré mi ‘secretario’...”

“I.C. era un alumno repetidor (estaba en Tercero) que tenia dos afios, creo, mds que sus
comparieros. Ademds de que era repetidor, iba mal en todo. Estaba muy desmotivado por sus
problemas de aprendizaje. Y tenia muchos problemas familiares. Su forma de sentarse denotaba
apatia a todo lo que era escolar. Ademads, todos los de la clase lo tenian un poco “de lado”.

Un dia me fijé en que habia hecho la letra un poco mejor y le felicité. Bromeando le
dije que esa letra no la habia hecho él. Le dije: “;No puede ser que lo hayas hecho tii!” y el
se defendié diciendo: “jSefio: de verdad que la he hecho yo!”. Los demis nifios también lo
defendieron diciendo: “;Si que lo ha hecho!”. El mismo nifio parecia extrafiado de haberlo
bien porque estaba acostumbrado a hacerlo todo mal. Luego, cuando le hablé “en serio”,
parecia que no se lo crefa, en su rostro se veia reflejado algo asi como: “;Hala, sé hacer cosas
bien! Estaba contentisimo. Su expresion era como si pensara: “jmenos mal que sé hacer algo
bien!”. Le nombré mi ‘secretario’. Este cargo implicaba que tendria que escribir tanto en la
pizarra como en algiin papel si yo se lo pedia. Me salié muy espontdineo. Es que llevaba a
este nifio en la cabeza: “jPobre: no aprende!”. Cuando tienes a un nifio asi sufres: no sabes
como ayudarlo. Al nombrarle ‘secretario’ vi que se sintié importante sobretodo de cara a los
demds nifios de la clase. Los demds nifios reaccionaron bien. Sin envidia, porque ya veian
que él tenia muchos problemas, que no era muy capaz...Yo también me senti contentisima
de haber actuado asi. A partir de aquel momento el nifio podia ir a su casa sabiendo que
podia hacer algo bien.
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Este “pequefio” acontecimiento fue el principio de un cambio en aquel nifio que empezo a
sentirse importante en algo y que era alguien muy importante para su profesora y comparieros.
En realidad, lo que cambié en este nifio fue la actitud en la clase. Aquel dia hizo la letra un
poquito mejor, pero a partir de entonces se esforzaba mucho y al final acabé con una letra
preciosa. Creo que lo hacia para no decepcionarme...Como yo se lo habia dicho delante de
todos...Como te quieren no pueden defraudarte, ni a la profesora ni a los comparieros. Esta
experiencia para mi ha significado mucho. Porque desde entonces lo he sequido haciendo
asi. Lo que intento es que cada persona saque su punto fuerte: si lo descubro lo potencio”.
(Reelaboracion de la anécdota contada por una maestra de Tercero de Primaria)

En nuestra investigacion, recurrimos también al estudio de otras fuentes de material
experiencial. Observamos y describimos una escena de la pelicula documental “Etre el
Avoir” (Ser y Tener) de Nicolds Philliber: una sesién real de lecto-escritura con nifios
pequefios en una escuela unitaria. Juntamente con eso, recogimos algunos fragmentos
de los relatos autobiograficos de la fenomendloga Edith Stein (AAVYV, 2005) que narran
sus experiencias relacionadas con el reconocimiento: vivencias infantiles y como alumna
de doctorado de E. Husserl.

b) Reflexionar acerca de la experiencia vivida. En esta etapa el esfuerzo se concentré en
la reflexion e interpretacion del material experiencial. Para ello realizamos, en primer
lugar, el andlisis temdtico (Ayala, 2007: 171-175 y Van Manen, 2003: 108-113). En el nivel
mas general de este andlisis (reflexion macro-temdtica) se detecta la frase sentenciosa que
pretende captar el significado fundamental o la importancia del texto como un todo
(aproximacion holistica y sentenciosa). En el siguiente nivel (reflexion micro-temitica) se
aplicé la aproximacion selectiva o de marcaje y la aproximacion detallada o linea a linea para
obtener un conjunto de frases que “capturaran”, por asi decirlo, los significados esen-
ciales de la experiencia®. Los siguientes fragmentos relativos a la anécdota presentada
mas arriba ejemplifican este analisis:

En un nifio con una larga experiencia de fracaso escolar puede darse un cambio radical
de actitud hacia el aprendizaje si se le reconoce alguna habilidad y se le concede la opor-
tunidad de demostrarla ante los demds (Anélisis macro-tematico).

“(...) Me fijé en que habia hecho la letra un poco mejor y le felicité”. EIl reconocimiento
requiere una percepcion sensible de los aspectos positivos de los nifios o jovenes. Especial-
mente si tienen un desemperfio pobre en aspectos que son fundamentales para los demds
(Analisis micro-tematico).

“Bromeando le dije que esa letra no la habia hecho él”. Reconocer es dejar en evidencia
o manifiesto que algo sobresale (Analisis Micro-tematico).

6 Cabe destacar que los andlisis temadticos difieren de otros procedimientos de analisis de texto, como
el Anilisis de contenido. En efecto, mientras que los primeros tienen como finalidad extraer temas esenciales, los
segundos se orientan a la obtencién de significado implicito proveniente de las practicas sociales y cognitivas.
Asi también, mientras que los primeros consiguen su fin mediante la reflexién y diferentes formas de reduc-
cién, los segundos emplean un conjunto de procedimientos interpretativos basados en técnicas cualitativas
(categorias) o cuantitativas (estadisticas) (Cf. Pifiuel, 2002 acerca los Andlisis de contenido).
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A medida que se desenvolvia este analisis, se verific la redaccién de transformacio-
nes lingiiisticas. Esto significo recoger en parrafos més sensibles, desde el punto de vista
fenomenolodgico, los temas y afirmaciones tematicas reunidas hasta el momento. Es de
destacar que “redactar transformaciones lingiiisticas no es un procedimiento mecanico:
se trata mas bien de un proceso hermenéutico y creativo” (Van Manen, 2003: 113). Un
ejemplo de esta actividad es el siguiente fragmento (borrador del texto definitivo):

“El reconocimiento alcanza sus dimensiones mds profundas cuando se dirige hacia lo
“tinico’ de cada persona. Cada nifio necesita ser reconocido y no de forma ficil o rutinaria
o “facil”. Un verdadero educador (padre o profesor) aprende a encontrar siempre motivos
auténticos para reconocer a todos sus nifios. Pero estos motivos no tienen por qué ser
acontecimientos extraordinarios: los pequefios progresos de cada dia, que para muchos
nifios suponen un auténtico esfuerzo, son suficientes”.

Una vez extraidos los significados que “aparentemente” son esenciales es necesario
cuestionarlos a fondo: ;Es “esto” realmente un rasgo esencial de la experiencia del reconoci-
miento? Para responder a esta cuestion llevamos a cabo la reduccién eidética con cada
una de las afirmaciones hechas en el andlisis temdtico. Mediante el método de la variacién
imaginativa (Van Manen, 2003: 125) probamos la relacién esencial o accidental de un tema
con el fenémeno del reconocimiento. Se trata de realizar un esfuerzo imaginativo de
supresion hipotética de un tema que aparenta ser esencial para el ser del fenémeno
mismo. Un ejemplo de este ejercicio es el siguiente fragmento:

Lo pitblico. La primera afirmacion que queremos “poner entre paréntesis” es la de que “la
experiencia del reconocimiento es mds intensa cuando se vive ante otros”. Aqui estd implicita
otra idea que ha surgido en el estudio de los relatos: “el reconocimiento es tal si, de alguna
forma, se hace piiblico o se hace en piiblico”. Por tanto, usando la variacion imaginativa
conjeturemos que eliminamos la dimension “piiblica” del reconocimiento, imaginando
que esta experiencia se produce en situaciones donde tan solo estin presentes el nifio y el
profesor (o el padre): ;sigue siendo posible experimentar reconocimiento? La respuesta es
si. De hecho, las anécdotas T1 y T5 recogen experiencias de reconocimiento donde no estd
presente mds que una joven y un adulto. Por tanto, el hecho de que no se haga piiblico no
afecta a que la persona pueda sentirse realmente reconocida. Sin embargo, es cierto que en
algunas situaciones la experiencia de ser reconocido en piiblico puede ser vivida con mayor
intensidad (Los “reconocimientos” importantes, en el plano académico, profesional, deportivo,
etc., suelen ser en puiblico). Esto, probablemente, esté relacionado con factores psicologicos y
sociales que no intentaremos dilucidar aqui. Para vivir la experiencia del reconocimiento no
es necesario “lo piiblico”. Por el contrario, “lo piiblico” puede hacer que una situacion donde
haya el propésito de reconocer a alguien pierda su significado para la propia persona que lo
recibe. Por ejemplo, esto les sucede a ciertos adolescentes que son reconocidos delante de sus
compaiieros: dependiendo de quién, por qué, cémo, cudndo, etc. se le reconozca, la experiencia
puede resultar —paraddjicamente— “humillante”. Y no podemos olvidar la influencia socio-
cultural: estamos inmersos en la atmésfera competitiva de nuestra sociedad occidental y es
evidente que hay otros significados implicitos en la consideracién de “lo piiblico”. Pero todas
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estas reflexiones tan sélo nos sirven para corroborar nuestra afirmacion de que lo “piiblico”
no es una estructura esencial de la experiencia del reconocimiento.

En la reduccion heuristica nuestro esfuerzo reflexivo se orienté a la deteccioén de los
presupuestos, prejuicios (positivos o negativos), ideas personales infundadas, etc., que
actuaban en esta fase interpretativa. Una vez explicitadas, estas ideas se someten a una
autoconciencia critica que descubre su naturaleza psicolégica o ideoldgica. De esta
forma se consigue una apertura genuina al fenémeno objeto de estudio. Un ejemplo de
este cuestionamiento es el siguiente:

“Lo féacil: Hay nifios que necesitan que se les “faciliten” experiencias de
reconocimiento. La pregunta que hacemos aqui es: jpuede ser auténtico el reconocimiento
si se dan “facilidades” para que el nifio lleque a obtenerlo? Podemos acordar, de momento,
que si. Esto se debe a que hemos dicho ya que el reconocimiento es una experiencia que
tiene valor en si misma, que lo que se reconoce es el esfuerzo y lo bueno que se hace. En la
experiencia que se narra en T8 la maestra presenta una tarea sencilla (suponemos que en
comparacion con la que podia hacer la mayoria de los nifios de la clase) pero que para el nifio
era un auténtico reto: porque él tenia dificultades y porque la situacion era emocionalmente
dificil para él. El dar “facilidades” no implica que sea ficil o que no haya esfuerzo, tan sélo
que el educador adapte las dificultades al nivel de exigencia que el nifio, probablemente,
podri superar (aunque sea con su misma ayuda). Entonces, podemos decir que se trata de
reconocimiento auténtico si el profesor facilita la tarea del nifio si esto no implica eximirle del
esfuerzo personal. Por tanto, también podemos decir que “lo facil” no va ligado al auténtico
reconocimiento pedagogico.”

c) Escribir-reflexionar acerca de la experiencia vivida. Durante el proceso reflexivo y, de
forma intensiva, al finalizar el mismo, redactamos el texto fenomenolégico” recogiendo
los hallazgos de la investigacion. El objetivo de la investigaciéon fenomenolégico-herme-
néutica desde la perspectiva de Van Manen es el de “elaborar una descripcién (textual)
estimulante y evocativa de las acciones, conductas, intenciones y experiencias humanas
tal como las conocemos en el mundo de la vida” (Van Manen, 2003: 37). Este texto debe
ser capaz de expresar tal mismo tiempo significado de tipo cognitivo o expositivo y
significado no cognitivo. En el primer caso se trata de las significaciones seménticas de
las palabras y discursos en el habla y la escritura y en el segundo caso nos referimos a
la cualidad expresiva de los textos que Van Manen (1996: 19) asemeja al sentido musical.
En esta dimensiéon no-cognitiva o patica se requiere la participacién del lenguaje poético
prestando atencién al “cémo” se escribe.

Con el texto fenomenolégico se pretende llevar al lector a experimentar una especie
de “epifania” de significado. Es decir, el texto debe provocar “un efecto transformativo
de forma que su significado mas profundo haga un llamamiento edificante al yo del

7 El texto fenomenoldgico que presentamos al final de esta contribucién es un extracto del original.
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lector. Epifania se refiere a la repentina percepcién de una comprensién intuitiva del
significado vivido de algo. Esta experiencia es tan fuerte o notable que puede conmo-
vernos en el nicleo de nuestro ser” (1997: 364).

Ademas, en la dltima fase de la investigacion se realizé una revision de fuentes feno-
menologicas o confrontacion de nuestro trabajo final con otros estudios fenomenolégicos
acerca del reconocimiento. Esto lo realizamos con los breves textos que acerca de esta
experiencia ha publicado Van Manen (2002 y 2004). En esta confrontacién hallamos tanto
coincidencias como no-coincidencias con las reflexiones del autor. Con todo, nuestro
texto y comprensién final sobre la experiencia de ofrecer y recibir reconocimiento peda-
gogico se ha enriquecido al entrar en “didlogo” con una descripcién fenomenolégica
penetrante.

TEXTO FENOMENOLOGICO-HERMENEUTICO

El reconocimiento pedagoégico

“Se trata de sus primeras clases de pintura ‘en serio” y estd muy contenta (...).
Ayer me llamé ella para que viera lo que habia pintado. Era una graciosa composicion
de elementos naturales (hojas, ramas, flores) que copié sobre la cartulina. Era una
buena copia. Le dije calurosamente “jQue bien estd! jQué bonito!”. Ella parecia
complacida. Me ensefié sus modelos uno a uno y me comenté que habian perdido el
color con el tiempo, que habia aprendido que era mejor pintar el mismo dia que recogia
las muestras...Me ensefio dos hojas similares que proyectaba pintar (...) Hablamos
con naturalidad, me sefialaba los fragmentos que mds le gustaban y yo convenia con
ella que eran ‘los mejores’ (en realidad no tenia preferencia por ninguno). Le sefialé un
detalle que mostraba su dominio de la pintura: una sombra de una flor que era muy
natural y “sin manchas” y ella asintio (...). Yo me senti, por primera vez, ‘apropiada’
en mi forma de reconocer su trabajo. Pero, ;a qué se debia esto? ;A qué ella sentia una
satisfaccion personal que era ‘su propio reconocimiento? ;Es que el reconocimiento del
educador depende de la propia percepcion del joven (o del nifio) respecto de su trabajo?”
(Una anécdota personal, febrero de 2007).

En realidad, al reflexionar acerca de esta experiencia, y preguntarme: ;de qué
depende que esta joven se sienta reconocida? y ;qué puedo hacer para que mi forma
de reconocerle sea auténticamente pedagogica?, lo que realmente estoy intentando
descubrir es la verdadera naturaleza del reconocimiento. Porque, ;en qué consiste
realmente reconocer?, jen qué consiste realmente sentirse reconocido?, ;cudl es el
contenido del reconocimiento?, ;existen condiciones que sean tan necesarias que sin
ellas no se verifique una experiencia auténtica de ser reconocido?, ;quién reconoce
realmente?, ;qué importancia tiene el ser reconocido en la vida de los nifos y de los
jovenes a quienes educamos?... Todas son cuestiones que nos llevan a reflexionar
acerca de lo que sucede realmente en nuestra relacién y convivencia pedagégica con
los menores de quienes somos responsables.
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La verdadera naturaleza del reconocimiento

En nuestra vida cotidiana es facil observar que el deseo de ser reconocido se
manifiesta como una necesidad (a veces imperiosa...) que experimenta toda persona.
Reflexionando mas en profundidad, encontramos que debajo de su ropaje de “necesi-
dad afectiva” —que parece afectarnos a todos, grandes y pequeiios— se desvela una
forma de necesidad més profunda: la necesidad (;ética?, ;profundamente humana?)
de ser reconocido como persona que vale. Esta es una experiencia innegable e inevi-
table (...).

En la dimensién pedagdgica de nuestra existencia como padres o profesores,
esta naturaleza de necesidad que tiene el reconocimiento cobra un nuevo valor. En
efecto, los menores de quienes somos responsables —como seres abiertos a la inde-
terminacién— necesitan tener un punto de referencia fundamental para aprender a
valorar, practicamente, todo: a si mismos, a los demads, a lo que hacen y al mundo
en que vivimos.

La experiencia del reconocimiento tiene valor en si misma. Justamente por esto,
es por lo que pierde todo sentido pedagégico cuando se concibe y ejercita como un
medio para otros fines ajenos a los intereses verdaderos de los nifios. En realidad, si
se usara el reconocimiento como medio y con fines no educativos perderia su esencia.
Seria, por ejemplo, chantaje (si el adulto lo usa para conseguir su beneficio personal o
un objetivo no relacionado con el interés del nifio), o adulacién (si lo usa para ganarse
el afecto del nifio sélo por el afecto), o una forma sutil de abuso (si lo usa para poner
en evidencia al resto de los nifios)... pero no reconocimiento.

“Un dia me fijé en que habia hecho la letra un poco mejor y le felicité. Bromeando le
dije que esa letra no la habia hecho él. Le dije ' No puede ser que lo hayas hecho tii!” y el
se defendio diciendo: ‘;Sefio: de verdad que la he hecho yo!”. Los demds nifios también
lo defendieron diciendo: ‘}Si que lo ha hecho!’. El mismo nifio parecia extrafiado de
haberlo hecho bien porque estaba acostumbrado a hacerlo todo mal. Luego, cuando le
hablé “en serio’, parecia que no se lo creia. En su rostro se veia reflejado algo ast como:
‘1Hala, sé hacer cosas bien!’. Estaba contentisimo. Su expresion era como si pensara:
‘imenos mal que sé hacer algo bien!” ” (Anécdota contada por una maestra de
tercero de primaria).

Cada momento de esfuerzo es trascendente si constituye (en ese pequefio ins-
tante de nuestra vida) todo lo que podemos hacer... Mas atin, cuando “aquello”
parece ser lo tinico “bueno” que somos capaces de hacer. Esta maestra sensible de
la anécdota que acabamos de leer ha sido capaz de captar, jafortunadamente para
el nifo!, que alli habfa una gran ocasion para el reconocimiento. Si ahondamos en
esta u otras experiencias pedagoégicas (las vividas en primera persona o aquellas
de las que hemos sido “testigos”), podemos distinguir que el motivo o contenido
esencial de toda experiencia de reconocimiento es el esfuerzo que pone la persona
en la consecucién de algo considerado “bueno” o “correcto”. Si; lo que importa es
esta inversion de esfuerzo personal aun cuando lo alcanzado sea “minimo” o algo
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sencillo. Realmente, nos equivocamos cuando consideramos que lo tinico digno de
ser reconocido es lo extra-ordinario o sobresaliente. {Cuantos nifos pasan demasiado
tiempo sin vivir la experiencia de ser reconocidos por algo positivo o bueno, aun
cuando sea ordinario!

Es cierto que, pedagogicamente hablando, reconocer la falta de esfuerzo no es
posible. Sin embargo, puede ser que determinados logros “minimos” (y alcanzados
con ayuda del educador...) sean suficiente “razén” para ofrecer reconocimiento. La
maestra del relato anterior ha sabido captar una cosa esencial: que la medida de lo
bueno que seamos capaces de hacer con nuestro esfuerzo... jes personal! Reconocer
de verdad es, justamente, reconocer el valor que tiene la persona que tenemos delante.
En su dimensién més profunda, reconocer es respetar que la persona sea diferente y
que lo suyo “también vale”. Mas atin, reconocer es como “alegrarse” con esta persona
por el hecho de que sea singular, de que sea lo que es.

Cuando hablamos del esfuerzo como contenido parece que nos contradecimos y
dejamos en segundo plano a la persona. Es todo lo contrario: lo mas importante es
la persona. Sin embargo, el reconocimiento no se produce “en el vacio” o porque si;
siempre hay, necesariamente, un contenido o un motivo. Y este motivo “incrementa”
o “muestra”, por asi decirlo, la importancia de la persona. Y, como cada nifio necesita
ser reconocido, un verdadero educador (padre o profesor) aprende a encontrar siem-
pre motivos auténticos para reconocer a todos sus nifos. Alguien podria objetar que
hay ciertos nifios o jévenes, especialmente dotados con alguna cualidad o habilidad
personal, que parece que no necesitan cumplir con el “requisito” del esfuerzo para
recibir continuas muestras de reconocimiento. Pero, ;cudl es realmente la experiencia
vivida por el menor?

“Toda la familia me caracterizé desde la mds tierna infancia sobre todo por dos
cualidades: se me reprochaba el ser ambiciosa (con toda razén) y me llamaban con
énfasis la ‘lista” Edith. Ambas cosas me dolian mucho. La segunda, porque interpretaba
que lo decian pensando que yo me lo creia; ademds, me parecia que se indicaba que
solamente era lista. Y, sin embargo, yo sabia desde los primeros afios de mi vida que
era mucho mds importante ser buena que lista (...)” (De los relatos auto-biograficos
de Edith Stein en AAVYV, 2005: 22).

Conviene reflexionar atentamente acerca de esto porque lo que puede suceder
en estas circunstancias es que ni los adultos estén ofreciendo un reconocimiento
realmente significativo —teniendo en cuenta la naturaleza esencial de esta experien-
cia— ni los afectados se sientan realmente valorados en su persona. En el fondo, todos
comprendemos que lo valioso no son los resultados y tampoco lo que sobresale sin
mayores esfuerzos... Los nifios también lo comprenden, pero hay que ayudarles a
poner el acento en aquello que vale la pena ser reconocido.

Claro est4, el educador ofrecerd reconocimiento para aquello que él mismo con-
ciba como bueno o “correcto”. Esto es un hecho con consecuencias importantes y
practicas para nuestra vida pedagégica: mediante el reconocimiento un educador va
modelando lo que el nifio (especialmente) o el joven aprenderd a juzgar como bueno,
como deseable, como correcto. Ciertamente el nifio participa con sus puntos de vista y

RIE, vol. 26-2 (2008)



424 Raquel Ayala Carabajo

valores particulares. Pero, aunque en algunas ocasiones el educador confirme al nifio
su percepcion acerca del valor de su esfuerzo, este hecho no es esencial para que se
de el reconocimiento. La mirada del profesor es mas experta respecto de la tarea, del
nifno, de la situacién, de los condicionantes, de los objetivos... El nifio o el joven no
siempre “tiene la razén” y no hay por qué ceder en estos casos. Dicho de otro modo,
un educador al reconocer no tiene que confirmar necesariamente la percepcion del
nifo acerca de su desempefio y acerca de si mismo. Si ha de confirmarle que lo que
hace esta bien o es bueno (o lo contrario)... esto depende de su responsabilidad como
educador. Ademads, el auténtico reconocimiento pedagogico es siempre veraz. Aun
cuando algtin educador pueda acudir a la exageracion para ampliar el “efecto” de lo
que el nifo logra, no debe confundirse con la simulacién.

En la vivencia del reconocimiento pedagégico aparecen como actores esenciales el
educador (padre, madre o profesor) y el nifio o joven que es reconocido. La presen-
cia de los demas, aun cuando pueda condicionar la experiencia del reconocimiento
(haciéndola, por ejemplo, mds intensa) no afecta a lo esencial de ella. Es el adulto,
en virtud de la influencia que tiene sobre el menor, del afecto que en él despierta, de
la confianza que le merece, de la autoridad que éste le otorga, quien siempre reco-
noce. Por tanto, conviene que aprovechemos este “poder” que nos es otorgado no
s6lo para satisfacer las necesidades mds profundas de los nifios, sino también para
ir desvelando e impulsando aquellos recursos ocultos que toda persona lleva en si.
Reconocer es ayudar a darle al nifio todo su valor.

“Ante mi respuesta de ‘jcorrecto!” al nifio se le dibujé una sonrisa. Los demds,
cuando vieron que él acertd, levantaron las manos y las movieron (eso es sefial de que
lo ha hecho bien ya que no les dejo aplaudir. Esto es el aplauso “silencioso”). Entonces
él volvid a su sitio gozoso y contento, porque habia quedado bien delante de la clase y
ademds habia acertado porque, en el fondo, él quiere saber. Fue a sentarse caminando
con seguridad y con la cabeza levantada. Para el nifio esto significaba ser capaz de hacer
las cosas bien delante de los demds, saber contestar a preguntas, no estar retrasado y
ser un nifio valorado delante de todos. Al proponer otro ejercicio y sacar a otro nifio,
él le dijo [a este otro nifio]: “Estd ‘chupao’” (Anécdota contada por una maestra
de primero de primaria).

En esencia, en toda experiencia de reconocimiento esta implicado un efecto inme-
diato en la persona. Con un gesto de reconocimiento el educador “toca” a la persona
de los nifios de forma que no le deja indiferente. Es cierto que podemos hablar de
que ciertos “efectos” de alguna o muchas experiencias vividas de reconocimiento
que se hacen notar a largo plazo o que marcan cambios en el camino personal de
aprendizaje y desarrollo del nifio o joven. Pero, en la inmediatez de la situacion ya
se ha dejado esa huella. Lo cual nos invita a “no dejar para mafiana lo que puedas
reconocer hoy”.

En este sentido, el reconocimiento se ha de mostrar o hacerse “tangible”. Pero esto
no significa que deba recurrirse siempre a algo “material” (un obsequio, una ventaja,
una nota, etc.). Aun cuando esto pueda ser bien recibido, son justamente otras las
formas de reconocimiento que mds se estiman y que son mds necesarias: los gestos
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de atencién y de respeto, la sonrisa, las exclamaciones de aprobacién, el conceder
responsabilidades estimulantes...

¢Cudles son las condiciones del reconocimiento?

“Fuera de la escuela, mi comportamiento fue cada vez mds silencioso y callado,
de forma que llamé la atencion a toda la familia. Posiblemente esto se debia a que yo
me encontraba inmersa en mi mundo interior. En parte también se debia quizd a la
forma algo desdefiosa con que los mayores acostumbran a tratar a los nifios. Cuando
comenzaba a hablar sobre cosas para las que yo les parecia demasiado pequefia, entonces
se reian y se lo contaban unos a otros como curiosidad. Por eso preferia permanecer
en silencio” (Fragmento de un relato auto-biogréfico de Edith Stein en AAVYV,
2005: 31-32).

El verdadero reconocimiento es respetuoso con la persona del nifio o del joven.
Jamas se hace en forma de burla o en un tono irénico... Un educador que respeta
tiene en cuenta la forma en que el nifo recibe ese gesto afirmativo y valorativo suyo.
Una condicién que posibilita que se lleguen a dar experiencias de reconocimiento es
la atencién cuidadosa de las reacciones de los nifios. No dar demasiada “publicidad”
al nifio timido, hacer participe al que se siente incapaz, no hacer distinciones con el
nifio “problema”, evitar engrandecer e idealizar al nifio “excelente” son las acciones
consideradas de reconocimiento.

Ademas, la disponibilidad para atender la tarea del menor es también una con-
dicién basica de la experiencia del reconocimiento. “No tener tiempo para menu-
dencias” puede ser el antidoto —no deseado— que nos preserve de la posibilidad
de aprender a reconocer a aquellos que solicitan nuestra atenciéon de forma directa o
indirecta. En realidad, hace falta que haya encuentros directos y exclusivos entre el
profesor y el alumno para que surja la oportunidad de reconocer auténticamente. Para
la gran mayoria de nifios, los pequefios progresos de cada dia son motivos suficientes.
Pero hay que evitar la rutina o la alabanza superficial. Por eso, el reconocimiento no
es posible sin cierto grado de reflexiéon y de preocupacion. Llegar a reconocer ver-
daderamente a alguien no es un gesto espontaneo. Si sale “espontaneo” es porque
el educador —aunque sea “sin querer”— ha estado “a la caza”; se ha predispuesto
él mismo a encontrar esas ocasiones en que llega el esperado momento de decirle
“iCorrecto!” al nifio (...). El reconocimiento nunca es un gesto o una decisién “fria”
y “calculadora” sino la implicaciéon de toda la persona del educador: esto es, de su
reflexién solicita.

¢Como actiia el reconocimiento?

Un nifio o un joven puede sentirse reconocido por su educador con un gesto
simple de agrado, la forma considerada en que acoge su trabajo, una palmadita de
confianza... y todos los gestos posibles que los padres o los profesores puedan idear.
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Una forma basica, por decirlo de alguna manera, de reconocer la importancia del tra-
bajo del alumno es mostrarse “disponible” para atenderlo. En el fondo, lo importante
es que nuestros gestos manifiesten aprecio sincero por los pequefios y constantes
esfuerzos que los nifios hacen por aprender y madurar. A los nifios se les posibilita
vivir la experiencia del reconocimiento de forma continua si se va convirtiendo en
una actitud del educador hacia los nifos.

“Pero, desde el primer momento me siento torpe, parece que no acierte a decirle
algo que le parezca bien. Me ha dicho: “No me vayas a decir que estd bien cuando no
lo esté: quiero que me digas lo que no estd bien para aprender’, y yo he aceptado su
propuesta. Sin embargo, sé que es insegura y que necesita comentar con frecuencia
el resultado de su trabajo. El primer dia que me acerqué a su mesa de trabajo (...)
No sabia qué cara debia poner: ; Debo mostrarme “fria” ante su trabajo (objetiva, sin
asomo de emocion)? ;Es eso lo que ella quiere? No; se trata de que le diga la verdad
de lo que aprecio. Entro y veo su cartulina con el circulo cromdtico y otras pruebas de
color. (...) Evidentemente, no tiene dominio del material. Unas manchas en lugar de
supetficies pintadas con igual cantidad de pintura... No la puedo “felicitar’ por esto
(...) Pienso “controla lo que vas a decir’. Me muestro ‘moderadamente’ contenta y
le digo: “No estd mal’. Pero, realmente quisiera decirle que me alegro de este primer
paso, y le digo: ‘La acuarela es una de las técnicas mds dificiles. No estd mal’. Y,
entonces, me explica lo dificil que es dominar la cantidad de pintura y de agua,
mantenerse en los limites...Estd un poco avergonzada de los resultados...Quisiera
animarla pero no sé...Le digo que lo intente de nuevo...Ahora parece que necesita que
le reconozca su esfuerzo, pero, siento que no debo exagerar...Mi rostro se mantiene
entre ‘serio” y ‘comprensivo’ (...). Y desvio la conversacion hacia los nombres de
los colores, el cuidado de los pinceles, el tipo de cartulina, etc....Ya ha pasado el
momento “comprometido” para las dos” (Una anécdota personal como profesora
de pintura, febrero de 2007).

En esta experiencia descubrimos que el lenguaje de nuestro rostro merece una
atencion especial. En la expresion de nuestro rostro, aunque sea como una “rafaga”
involuntaria y sutil, se refleja la valoracion que hacemos de las cosas. Nuestro rostro
es un medio poderoso para manifestar reconocimiento. Pero también para negarlo.
Por eso hace falta ejercitarse en un cierto dominio de nuestras expresiones de forma
que no lleguen a “traicionarnos” en un momento de sorpresa.

Todos podemos acordar que el reconocimiento no puede hacerse de forma ruti-
naria porque perderia su significado. Con todo, hay ciertas rutinas escolares que
tienen la cualidad de hacer que el nifo se sienta reconocido. ;Quién no recuerda el
carinoso gesto de aprobacién o el elogio sincero de su “maestra preferida” al pasar a
la pizarra? Por tanto, hacen falta rutinas que aseguran el reconocimiento (jpara que
nadie se quede fuera!) pero sin rutina... Lo cual no impide que cuando uno ha hallado
formas efectivas de reconocimiento pueda adoptarlas como practicas habituales. Una
forma especial de reconocer puede ser la de dar al nifio la posibilidad de mostrar lo
que es capaz hacer. Cuando un educador otorga oportunidades y responsabilidades
como formas de reconocimiento estd planteando al nifio una “fuente” de nuevas

RIE, vol. 26-2 (2008)



La metodologia fenomenologico-hermenéutica de M. Van Manen en el campo de la investigacion educativa 427

posibilidades de ser reconocido en el sentido de llegar a mostrar lo que atin no ha
tenido la oportunidad de hacer y de ser.

¢Cudl es la importancia del reconocimiento?

“Este ‘pequefio” acontecimiento fue el principio de un cambio significativo en aquel
nifio que empezo a sentirse importante en algo y que era alguien muy importante para
su profesora y compaiieros. En realidad, lo que cambid en este nifio fue la actitud en la
clase. Aquel dia hizo la letra un poquito mejor, pero a partir de entonces se esforzaba
mucho y al final acabé con una letra preciosa” (Anécdota contada por una maestra
de Tercero de Primaria).

Como han podido comprobar muchos maestros y padres, una experiencia signifi-
cativa de reconocimiento puede suponer un momento trascendental en la vida de un
nifio o joven. El hecho de sentirse reconocido para muchos puede ser un impulso para
la actuacion o la toma de decisiones dificiles. También puede significar un cambio de
vision acerca de lo que uno es y significa para los demds (empezando por el propio
educador) (...). Al mismo tiempo, la valoracién del trabajo del alumno por parte
de un educador puede contribuir a que éste encuentre caminos personales para su
perfeccionamiento. En la medida en que el educador refuerza ese sentido de “valer”
propio y de “ser singular”, el nifio puede dar pasos firmes en tareas que muchas veces
tienen resultados inciertos para €l.

“El ejercicio que le planteé fue con niimeros muy bajos y comencé a darle pistas. Con
la mirada yo le iba animando, le iba diciendo: “Animo, que esto tii lo puedes hacer”.
Mas que decir que era ni facil ni dificil, le dije que él lo sabia. El nifio, poco a poco,
levantaba la cabeza y se centraba en el ejercicio. Fue fijandose en el ejercicio e intento
seguir las pautas que yo le daba hasta que, claro, lo sacé bien. Al darle pistas y ser los
niimeros bajos, enseguida encontrd la solucién. Mientras le ayudaba, iba pensando
que me interesaba mds que él sacara confianza y seguridad que ninguna otra cosa. Si
él iba cogiendo seguridad, confianza y se le quitaba ese miedo al ridiculo y al no saber
hacer, la préxima vez que yo le quisiera preguntar o ensefiarle algo, estaria abierto. Si
no, se me cerraria en banda” (Anécdota contada por una maestra de primero de
primaria).

Asi también, mediante el reconocimiento el educador puede contribuir a dismi-
nuir la ansiedad que pueden experimentar los nifios o los jévenes ante las tareas
complejas. En la experiencia escolar cotidiana (y también en la familiar), el recono-
cimiento es un medio de “equilibrar” la experiencia del fracaso en el aprendizaje
que algunos nifos viven con intensidad (...). Un nifio con experiencias positivas de
reconocimiento puede afrontar con confianza tareas que, en un principio, suponen
un reto negativo. Por el contrario, la falta de reconocimiento verdadero por parte de
sus educadores puede llevar al nifio a retraerse en si y a “ocultar” (jtal vez de forma
irreversible!) aquello que podia haber llegado a ser su “contribucién tinica” para los
demads. Mas atin, podemos decir que la posibilidad de ser reconocido, al menos, por
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algo hace justicia al derecho que tienen todos los nifios de ser tratados con la misma
consideracion y estima.

" o4

-"Veamos... ; Qué opindis de éste?’

-‘Estd bien’, dice una nifia.

-‘No estd bien’, dice Y.

-‘Estd mucho bien’, dice la misma autora, M. En su folio se observan todos los
rasgos de las letras completos y con firmeza, pero no estdn ubicadas reqularmente de
forma horizontal (el folio es blanco, sin lineas para escribir).

‘Si...pero, ;la palabra mama?’, prequnta una nifia.

-"Podemos leer la palabra mamd’, afirma el maestro en tono enfdtico.

-‘Si... pero jabajo!...”, responde inmediatamente otra nifia.

-"Porque ha subido un poco y ha vuelto a bajar’, dice el maestro en un tono
convincente y defensor. Mientras M. le mira con una expresion indescriptible: como
buscando su apoyo, como con incertidumbre por lo que dicen los demds acerca de su
trabajo. En cuanto Y ha dicho “no estd bien’, M ha buscado ‘algo” en el rostro de su
maestro.

-'Pero, creo que no estd mal... ;No?’, termina diciendo el maestro.”

(Fragmento del documental “Ser y Tener” de Nicolas Philibert)

El reconocimiento que hace el educador a algtin nifio, como hemos indicado
ya, no solo le orienta a él sino también a los demds acerca de lo que estd “bien” o
es “correcto”. En nuestra convivencia cotidiana con los nifios constatamos que en
muchas ocasiones los nifios o los jévenes pueden llegar a valorar que su trabajo (o
actitudes, acciones, palabras, etc.) estdn “bien”... o que no lo estan tanto o en absoluto.
También puede que el nifio piense “no estd bien” —por ejemplo, acerca del trabajo
de otro— y el maestro opine que “no estd mal”. También es posible que el nifio sea
inconsciente o “incrédulo” acerca del valor de su desempefio y haga falta que el edu-
cador (en virtud de la autoridad e influencia que tiene sobre él) le ayude a admitir la
realidad. No es raro tampoco que los menores tan sélo sean capaces de concebir como
valioso los resultados (lo “perfecto’...o casi) y no el esfuerzo o el significado de la
tarea. En todo esto se aprecia el valor del reconocimiento. ;Un quehacer insustituible
en su dimensién més profundamente pedagégica de todo verdadero educador?
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RESUMEN

Se analiza comparativamente los efectos diferenciales que la utilizacion de dos metodologias
activas como el método del caso y el aprendizaje basado en problemas (ABP) tiene en el desarrollo
de las competencias transversales, —instrumentales, sistémicas y personales—, en estudiantes
de primer y sequndo curso de Magisterio. La muestra la formaron un total de 150 alumnos de
Magisterio de diversas especialidades, que cursaban las asignaturas de psicologia de la educacion
y del desarrollo de primer curso, y de bases psicologicas de la educacion especial de 2° curso.
Todos ellos desarrollaron parte de su temario mediante metodologia del caso o de ABP. Mediante
el cuestionario de evaluacion de las competencias transversales en el grado de Magisterio se
evalué el desarrollo que habian logrado de las competencias transversales tras la aplicacion de
cada método. Los resultados sugieren una mayor efectividad del método del ABP frente al de caso
para el desarrollo de las competencias transversales, mayor aiin en 2° curso.

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, método del caso, metodologia innovadora,
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ABSTRACT

We examined the differential effects of two innovative methodologies: problem based learning
and case method, in the development of the general competences in Spanish students of teacher
degree. The sample was formed by 150 1st and 2nd year university Spanish students of teacher
degree who studied Educational and Developmental Psychology (1st course) and Special Educa-
tion - Psycho-pedagogic Basis (2nd course). They followed a part of their specific subjects accor-
ding to the problem based learning and the case methodology. After each specific methodology
they completed a specific questionnaire focused on the general competences of teacher degree.
The results showed that, in general, the problem based learning methodology is more effective
than the case methodology for developing students’ general competences. And the effectiveness
of problem based learning is bigger in 2nd grade than in 1st grade.

Key words: problem based learning, case method, innovative methodology, European Space
for Higher Education, Teacher Degree.

Desde el inicio del proceso de construccién del Espacio Europeo de Educaciéon Supe-
rior (en adelante EEES) en Bolonia (1999), hasta la mas reciente declaracion de Londres
del 2007 son muchos los cambios y adaptaciones sufridas en nuestro Sistema Universi-
tario en respuesta a las demandas planteadas por el EEES. Entre ellas esta la adopcion
del sistema europeo de transferencia de créditos (en adelante ECTs) como medida del
haber académico. Ello supone la asuncién de un sistema universitario de educacién
centrado en el estudiante y basado en la carga de trabajo necesario para la consecucién
de los objetivos del programa, especificados los resultados de aprendizaje que se han
de adquirir en términos de competencias (Real Decreto 1125/2003). Vinculado con este
nuevo enfoque también se plantea la necesidad de una reformulacién conceptual de
los modelos de formacién y aprendizaje, cuyos objetivos deben formularse ahora en
términos de competencias. Estas se definen como un saber hacer complejo que requiere
un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y virtudes que avalan
la eficacia de un desempefio profesional responsable (Lasnier, 2000). Dentro de éstas
se diferencian dos tipos de competencias: especificas y genéricas. Las primeras son
especificas de cada area temaética, y se refieren a la especificidad propia de cada campo
de estudio. Por el contrario, las competencias genéricas son independientes del area
de estudio, e incluyen tres sub-tipos: competencias instrumentales, interpersonales y
sistémicas (Gonzalez & Wagenaar, 2003).

Sin duda la asuncién de estas dos medidas supone una reformulacién conceptual de
la organizacién del curriculo de la ensefianza universitaria. Asi, es necesaria su adap-
tacion a los nuevos modelos de formacién centrados en el aprendizaje del estudiante, y
en el desarrollo, tanto de las competencias especificas de su campo de especializacion,
como de las competencias generales o transversales comunes. Por consiguiente, deben
modificarse de forma radical los modelos, métodos y estrategias de ensefianza utilizadas
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la educacién superior. Hoy en dia, en el marco
del EEES ya no es viable el modelo de educacién superior tradicional, fundamentado
en modelos de ensefianza centrados en el docente como transmisor de informacién, y
basado en una concepcién del conocimiento como algo cerrado, definitivo y estatico.
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Es necesario el impulso de un cambio cultural en la educacién superior en diferentes
planos, y obviamente, a nivel educativo y metodolégico (Sanchez & Zubillaga, 2005).

En esta linea, uno de los principales retos de esta convergencia es por lo tanto tras-
ladar el centro de la enseflanza universitaria desde la ensefianza al aprendizaje. En este
sentido Biggs (2005) establece que son imprescindibles cuatro circunstancias para que
se produzca un aprendizaje eficaz por parte del estudiante: a) una buena base de cono-
cimientos bien estructurados, b) un contexto motivacional adecuado, c) actividad por
parte del estudiante y d) la interaccién con otros. Asi, para que los estudiantes realicen
un aprendizaje de calidad es necesario enfrentarles a situaciones de aprendizaje en las
que tengan que aplicar los nuevos conocimientos para la solucién de problemas reales,
tomar decisiones y aprender de forma auténoma, reflexiva y critica. Procesos todos ellos
que deben estar presentes, de una u otra forma, en todas las situaciones de aprendizaje
independientemente del método de ensefianza utilizado. Sélo asi serd posible que el
alumnado desarrolle en el ejercicio de su aprendizaje las competencias especificas y
transversales generales demandadas para su formacion. En esta linea la globalizacién se
perfila como la solucién més adecuada (de Miguel, 2006). La metodologia gobalizadora
es el intento de ofrecer a cada estudiante los materiales de aprendizaje tal y como los
recibirfa en su vida profesional. Esta pone el énfasis en la resolucién de problemas, en el
descubrimiento de nuevos aprendizajes, en el establecimiento de nuevas relaciones entre
los contenidos, etc. Caracteristicas todas ellas que motivan y suscitan en el estudiante
procesos de construccion de conocimientos significativos.

Dentro de este marco globalizador, impulsor del aprendizaje auténomo y cooperativo
del estudiante, se pueden enmarcar diferentes metodologias activas que pretenden dar
respuesta a la necesidad de la renovacion metodolégica impulsada dentro del proceso
de convergencia. Entre dichas metodologias activas se incluyen como ejemplo el método
del caso y el aprendizaje basado en problemas.

Una revision de la literatura en relaciéon a estas metodologias permite establecer
los beneficios de su utilizacién en el seno de la formacién universitaria. No obstante,
también se reconoce que la aplicacién de estas metodologias activas cuenta con limites.
Dichas metodologias exigen una alta dedicacion y esfuerzo por parte de los docentes,
demandan la necesidad de cambiar la actitud pasiva que los estudiantes suelen presentar
en las aulas y su falta de autorregulacién en el aprendizaje (de la Fuente & Justicia, 2003).
A su vez, demandan también una destreza por parte del profesor en la competencia
de tutorizar, y un cambio en la falta de hébito de trabajo mediante este método, tanto
en los profesores como en los estudiantes (Garcia, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, &
Fernandez, 2005; Hernandez & Lacuesta, 2007).

No obstante, pese a las limitaciones son numerosos los estudios e investigaciones
que informan de sus beneficios en la formacién de profesionales de diferentes campos
y en diferentes niveles. En relacion al método del caso son importantes las revisiones
que se han hecho sobre su utilizaciéon en diferentes disciplinas. Entre éstas es posible
citar las realizadas por Zach (2006) en el &mbito de las Ciencias de la Informacién, por
Chavarria, Hampshire y Martinez (2004) en el ambito Organizativo, por Gangeness y
Yurkovich (2006) en el ambito de Enfermeria, o los estudios de Andrade (2007) de la
diplomatura de Magisterio, de Davis y Wilcock (2005) en el departamento de Metalur-
gia y Materiales, de Jones (2005) con estudiantes de Trabajo Social, de Gray (2006) con
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estudiantes de un master de Ingenieria, de Theroux y Kilbane (2004) en la escuela de
Negocios, o de Thompson y Ku (2006) en disefio.

Por su parte, el aprendizaje basado en problemas (en adelante ABP) también cuenta
con una amplia aplicacién. Este enfoque innovador emerge de la influencia directa del
constructivismo (Harland, 2003). En él se combina la adquisicién de conocimientos con
el desarrollo de habilidades, actitudes y competencias ttiles para el desempefio profe-
sional; todo ello mediante el trabajo en grupos, a los cuales se les plantea la resolucion
de problemas propios de la profesién, tutorizados por un profesor-tutor (Ferndndez,
Garcia, de Caso, Fidalgo, & Arias-Gundin, 2006). E1 ABP desde sus inicios como método
de ensefanza-aprendizaje alternativo a la ensefianza tradicional en los estudios de
Medicina (Bligh, Lloyd-Jones, & Smith, 2000; Schmidt, Vermeulen, & van der Molen,
2006), se ha extendido en los dltimos anos a diferentes &mbitos de formacion, tales como:
la Enfermeria (Morales-Mann & Kaitell, 2001; Tiwari, Lai, So, & Yuen, 2006), la Psico-
terapia (Sundblad, Sigrell, John, & Lindkvist, 2002), la Farmacia (Massarro, Harrison
& Soares, 2006) las Ingenierias (Deyaner, Thaels, Sloten, & Gobin, 2003; Fenwick, 2002;
Hernédndez & Lacuesta, 2007), el Magisterio (Sluijsmans, Moerkerke, van Merriénboer,
& Dochy, 2001) u otros. Asi, trabajos de revision sobre esta metodologia han determi-
nado su eficacia y su amplia aplicaciéon en diferentes campos (ver Fernandez et al. 2006;
Subramaniam, 2006).

En definitiva, la revision empirica realizada tanto del método del caso como del
aprendizaje basado en problemas sugiere su efectividad y adecuacién para la ensefianza
universitaria. Sin embargo, desde nuestro conocimiento, no existen estudios comparati-
vos que permitan analizar comparativamente la mayor o menor eficacia o idoneidad de
un tipo de metodologia frente a otro en el desarrollo de las competencias del alumnado
universitario; siendo éste el objetivo con el que se plantea el presente estudio.

Esta investigacion surge de la necesidad planteada de una renovacién metodoldgica
en el seno de la ensefianza universitaria, la cual esté focalizada en el aprendizaje del
alumno y en el desarrollo de las competencias. Para ello se evaltia comparativamente
los efectos de dos metodologias activas afines a la renovacion metodolégica planteada
(el método del caso y el aprendizaje basado en problemas) en el desarrollo de las
competencias transversales de caracter sistémico, instrumental e interpersonal del
alumnado de Magisterio. Con ello se pretende proporcionar datos empiricos sobre la
mayor o menor idoneidad de una metodologia activa frente a otra, o su mayor o menor
adecuacion en funcién del nivel educativo del alumnado, o su complementariedad en
la ensefianza.

METODO
Participantes

En este estudio participaron un total 150 estudiantes pertenecientes a tres especiali-
dades de la diplomatura de Magisterio de la universidad de Le6n (Educacién Infantil,
Educacién Primaria y Lengua Extranjera). E1 54% de la muestra cursaban la asignatura

de Psicologia de la Educacion y el Desarrollo correspondiente al primer curso, mientras
que el 46% restante de la muestra cursaban la asignatura de Bases Psicolégicas de la
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Educaciéon Especial perteneciente al segundo curso. En la Tabla 1 se muestra su distri-
bucién por curso y género.

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DEEAE‘;]}?[I%)IO POR EDADES, CURSOY GENERO
Curso
1° 2° Total género

Hombres 16 5 21

Mujeres 65 64 129

Total 81 69 150
Media edad 20,59 21,26
Edad min-max 18-46 19-32

Instrumento de evaluacion

Se utiliz6 el Cuestionario de Evaluacién de las Competencias Transversales (Fidalgo,
Arias-Gundin, & Garcia, 2007) cuya elaboracion se realiz6 en base a las competencias
transversales recogidas en el libro blanco correspondiente a la Red de Magisterio (Mal-
donado, 2004; Nieto, 2004). Dicho cuestionario fue validado de manera previa experi-
mentalmente con una muestra de 365 estudiantes de diferentes cursos de las distintas
especialidades de la Diplomatura de Magisterio de la Universidad de Leén. En general,
los anélisis reflejaron unas adecuadas propiedades psicométricas del instrumento en
términos de fiabilidad y validez de contenido y de constructo. Este cuestionario esta
constituido por 69 items que miden el total de competencias transversales del Grado de
Magisterio en sus tres tipologias (instrumentales, sistémicas e interpersonales). Las ocho
competencias instrumentales son evaluadas a través de 24 items, las ocho competencias
sistémicas mediante 24 items, y por ultimo, las siete competencias interpersonales a
través de 21 items (ver Tabla 2). Cada uno de los items del cuestionario hace referencia
a en qué medida la actividad o metodologia empleada ha desarrollado en el estudiante
cada una de las competencias descritas. Para su respuesta se utiliza una escala tipo likert
de cero a nueve, donde el cero representa el minimo grado, es decir, nada, y el nueve
supone el maximo grado de desarrollo, es decir, mucho. De este modo, el cuestionario
proporciona: a) puntuaciones directas para cada una de las competencias transversales
evaluadas, b) tres subtotales, uno para cada tipologia de competencia evaluada (trans-
versales, sistémicas y personales), c) en tercer lugar, la puntuacion total de competencias
transversales desarrolladas.
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TABLA 2
COMPETENCIAS TRANSVERSALES DEL GRADO DE MAGISTERIO
Tipologia Listado de competencias
Instrumental | 1. Comunicacién oral y escrita en lengua materna

. Capacidad de organizacion y planificacién.

. Capacidad de andlisis y sintesis.

. Resolucién de problemas.

. Toma de decisiones.

. Conocimiento de una lengua extranjera.

. Capacidad de gestion de la informacion.

. Conocimientos de informatica relativos al &mbito de estudio.
. Creatividad.

Sistémica
. Adaptacién a nuevas situaciones.

. Aprendizaje auténomo.

. Iniciativa y espiritu emprendedor.

. Motivacién por la calidad.

. Sensibilidad hacia los temas medioambientales.
. Conocimiento de otras culturas y costumbres.

. Liderazgo.

Personal . Reconocimiento a la diversidad y multicultariedad.
. Habilidades en relaciones interpersonales.

. Trabajo en equipo.

. Compromiso ético.

. Trabajo en equipo de cardcter interdisciplinar.

. Razonamiento critico.

NN O LW N RPN N U WY R0 N O WN

. Trabajo en un contexto internacional.

Procedimiento

Este estudi6 se llevé a cabo en el segundo cuatrimestre del curso académico 2006-
2007 en las asignaturas de Psicologia del Desarrollo y de la Educacién y Bases Psico-
l6gicas de la Educacion Especial. Ambas asignaturas son de caracter troncal en el plan
de estudios de la diplomatura de Magisterio en la Universidad de Leén para todas sus
especialidades.
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La asignatura de Psicologia del Desarrollo y de la Educacién forma parte del pri-
mer curso. En este estudio participaron 44 estudiantes de la especialidad de Educacién
Primaria y 37 de la especialidad de Lengua Extranjera. Todos ellos siguieron en esta
asignatura las dos metodologias evaluadas. Para la aplicacién del método de estudio
de casos se utiliz6 el tema de la metacognicion; mientras que el ABP se desarroll6 en el
tema del desarrollo del lenguaje.

La asignatura de Bases Psicolégicas de la Educacién Especial pertenece al segundo
curso de la diplomatura. En este estudio participaron 26 estudiantes de la especialidad
de Lengua Extranjera y 43 de la especialidad de Educacion Infantil. Para llevar a cabo el
ABP, los estudiantes eligieron un tema del programa de estudios, quedando excluidos
los temas relativos a la conceptualizacién y evoluciéon de la educacién especial, asi como
los referentes a las dificultades especificas de aprendizaje. Por otra parte, el estudio de
casos se desarroll6 sobre dificultades de aprendizaje de la lectura.

De manera general la aplicaciéon de cada metodologia activa supuso entorno a 3-4
semanas de dedicacion al supuesto practico planteado en cada asignatura en el tema
indicado. El procedimiento seguido en cada una de las metodologias fue el que se recoge
en la Tabla 3.

Tanto en las diferentes materias como en las dos metodologias los estudiantes tra-
bajaron de forma grupal, con un niimero que oscilaba entre 4-5 estudiantes por grupo.
Estos fueron formados segtin los propios intereses o afinidades del alumnado.

Una vez concluidas las actividades y tareas que conformaban cada una de las meto-
dologias implementadas y una vez entregados los materiales o trabajos realizados por
los alumnos se aplicé la prueba de evaluacién. La administracion del Cuestionario de
Evaluacion de las Competencias Transversales fue realizada por profesionales ajenos a la
asignatura y al alumnado, con el fin de evitar variables que condicionaran la sinceridad
del alumnado en sus respuestas. Posteriormente se codificaron todos los datos para su
posterior andlisis estadistico.

RESULTADOS

En primer lugar se analiz6 la distribucién de los datos de la muestra en base a los
parametros de simetria y curtosis, reflejando dicho anélisis que no todos los datos obte-
nidos cumplian la normalidad de su distribucién en la muestra (aunque si los totales).
Por este motivo, para el andlisis comparativo entre las metodologias se realizaron anélisis
no paramétricos mediante la prueba de U Mann-Whitney, comparando las metodologias
de manera global, y diferenciadamente por curso. Los resultados obtenidos en dichos
analisis quedan recogidos en la Tabla 4.

En primer lugar, de manera general por metodologia, los resultados del anélisis
comparativo muestran diferencias significativas entre las metodologias (ABP vs. Caso)
en el total de competencias transversales y en cada uno de los sub-totales (competencias
instrumentales, interpersonales y sistémicas), reflejandose en todos ellos una puntuacién
significativamente mayor para la metodologia del aprendizaje basado en problemas
frente a la del caso.

Mas especificamente para cada tipologia de competencia los anélisis ofrecieron los
siguientes resultados. Dentro de la tipologia de instrumentales, de manera general los
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TABLA3
PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN CADA METODOLOGIA ACTIVA: ABP Y CASOS

ABP

Casos

1. Presentacién del problema, lectura en
grupo e individual.

1. Presentacion: el profesor hace una des-
cripcion del caso, oral y por escrito.

2. Enumeracion de los puntos de interés
del problema (los que se consideren
importantes, desconocidos o no com-
prendidos).

2. Determinar los aspectos béasicos a ana-
lizar, identificando los puntos més impor-
tantes.

3. El problema es analizado y discu-
tido por los estudiantes utilizando los
conocimientos previos.

3. Relacionar el caso con los fundamentos
tedricos que ayuden a su comprension y
resolucion.

4. Los estudiantes elaboran un mapa
conceptual donde deben figurar todos
los temas ligados al problema.

4. Desarrollar posibles soluciones y pen-
sar en diferentes alternativas, para poder
seleccionar la mejor o mejores.

5. Distribucién de las tareas a realizar
entre los componentes del equipo.

5. Buscar los argumentos en defensa de
la/s mejor/es ideas seleccionadas

6. Estudio auténomo de los temas.
Redactan un informe resumen de su
trabajo destinado a sus companeros
para que todos tengan la informacién
completa.

6. Se toma decisiones de equipo, nego-
ciando y concretando la propuesta esti-
mada por el grupo como mas relevante.

7. En grupo se discute y enfoca de nuevo
el problema inicial, en base a los nue-
vos conocimientos adquiridos. Se
corrige o modifica el mapa conceptual
provisional.

7. Aplicar la solucién elegida, desarro-
llando/esbozando una estrategia que
permita llevar a la préctica dicha solucién
y sus posibles consecuencias.

8. Los estudiantes se aplican en la reso-
lucién del problema propuesto.

8. Elaborar un pequefo informe dirigido
al tutor en el que exprese la solucién con-
siderada por el grupo como idénea.

9. Elaboracién del informe final desti-
nado al tutor.

analisis realizados mostraron diferencias significativas entre las metodologias en todas
las competencias excepto en la comunicacion oral y escrita en la lengua materna, y en
el conocimiento de una lengua extranjera. En todas ellas se obtuvo una puntuacién
significativamente mayor en el método de ABP frente al caso. En cuanto a la tipologia
sistémica, exceptuando la competencia de liderazgo, el resto de competencias sistémicas
puntida de nuevo significativamente mas en el grupo de ABP que en el de caso (ver Tabla
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4). Por ultimo, en el caso de la tipologia de competencias personales, todas las compe-
tencias, excepto la de trabajo en un contexto internacional, puntuaron significativamente
mas alto en el método de ABP que en el método de caso (ver Tabla 4).

En segundo lugar, analizando comparativamente las metodologias (ABP vs. Caso)
de manera diferenciada por curso se obtuvieron los siguientes resultados (ver Tabla
4). Tanto en el primer curso como en el segundo se contintian obteniendo diferencias
significativas en el total de competencias transversales y los subtotales de competencias
instrumentales, sistémicas y personales entre las metodologias. Siendo en todos los casos
significativamente mayor la puntuacién obtenida siguiendo el método de ABP frente al
de caso en ambos cursos. Sin embargo, un analisis de los resultados obtenidos por cada
tipo de competencia muestra diferencias entre los cursos.

En el segundo curso de manera general se mantienen los datos obtenidos en la com-
paracién global de metodologias y la tendencia significativamente mayor en el método
de ABP; dandose tinicamente ligeros cambios. Asi, en las competencias instrumentales
para el segundo curso alcanza ademas la significatividad estadisticas la competencia de
comunicacioén oral y escrita en lengua materna; en las competencias sistémicas alcanza
la significatividad la de liderazgo; y en las personales la competencia de trabajo en un
contexto internacional. En todas éstas se obtiene nuevamente una puntuacién signifi-
cativamente mayor en el ABP frente al caso. Por otra parte, en las competencias instru-
mentales no resulta significativa la diferencia entre las metodologias en la competencia
de adaptacién a nuevas situaciones.

En cuanto al primer curso, se mantiene la misma tendencia reflejada de manera
global por metodologia y superior en el ABP frente al caso en el total de competencias
transversales y en los subtotales de competencias instrumentales, sistémicas y perso-
nales. Sin embargo, el analisis por tipologia de competencias muestra que disminuye el
numero de competencias en las que existen diferencias significativas entre las metodo-
logias. Asi, dentro de las instrumentales se pierden las diferencias significativas entre
las metodologias en las competencias de resolucién de problemas y toma de decisiones.
Lo mismo ocurre en la tipologia de sistémicas con las competencias de sensibilidad
por temas ambientales y conocimiento de otras culturas y costumbres. Por tltimo, en
relacién a las competencias personales, se pierden las diferencias significativas entre las
metodologias en las competencias de: habilidades interpersonales, compromiso ético y
trabajo en equipo de carécter interdisciplinar.

DISCUSIONY CONCLUSIONES

De los resultados obtenidos en la presente investigacion cabe sugerir una mayor
efectividad del método de aprendizaje basado en problemas frente al método del caso
para el desarrollo de las competencias generales o transversales en el alumnado de
magisterio. Su mayor efectividad se perfila de manera general tanto para el desarrollo
de las competencias instrumentales, como las personales o las sistémicas. A su vez,
esta tendencia a la mayor efectividad del ABP frente al método de caso en los totales
de competencias transversales y por tipologias se confirma tanto para el primer curso
como para el segundo curso de la diplomatura de magisterio. No obstante, es cierto
que se reflejan ciertas diferencias en la efectividad del ABP entre los cursos 1°y 2°. Asi
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el alumnado de segundo curso frente al de primero muestra el desarrollo de un mayor
numero de competencias de las tres tipologias en el ABP frente al caso. Este hecho parece
sugerir una mayor adecuacién de la metodologia de ABP para los niveles superiores del
ambito universitario. Quiza una posible explicacion de estos resultados esté unida a la
demanda mayor de conocimientos previos y de mayor autonomia y capacidad de auto-
aprendizaje, auto-regulacion y control de su aprendizaje que demanda del alumnado
el método del ABP frente al de caso. Y a que precisamente, estas variables o requisitos
tienen un mayor desarrollo en los niveles universitarios superiores frente a los inferiores,
0 en este caso iniciales (primer curso) de los estudios universitarios.

Por otra parte, una posible explicacion a la mayor efectividad del enfoque de ABP
frente al enfoque de caso para el desarrollo de competencias transversales puede estar
relacionada con las propias caracteristicas diferenciales existentes entre dichas metodo-
logias. Es cierto que ambas metodologias comparten caracteristicas bésicas y centrales
como es la funcionalidad del aprendizaje a partir del planteamiento de problemas o
casos reales del &mbito profesional, o la necesidad de trabajo en equipo y comunicacién
y colaboracién entre sus miembros. Pero por otra parte, también existen rasgos diferen-
ciadores entre ambas que pueden explicar la mayor efectividad del ABP. No en vano,
este método de ABD, tal como se ha planteado en estudios previos (Giirsen, Agikyildiz,
Dgar, & Sozbilir, 2007), demanda una mayor implicacién y autonomia del alumno, y un
mayor fomento del pensamiento critico, de las habilidades de solucién de problemas, de
discusiones creativas, de autogestion del aprendizaje, de identificacion de sus propias
necesidades de aprendizaje, y de integracion y sistematizacién de la gran variedad de
conocimientos.

No obstante, la afirmacién de una mayor eficacia para el desarrollo de competencias
del ABP frente al caso debe tomarse con cautela puesto que existen una serie de variables
o factores que pueden haber influido o condicionado en cierta manera los resultados
obtenidos. Por una parte, el propio profesorado puede haber influido en los resultados
obtenidos a través de su propio conocimiento o dominio de los diferentes métodos, y
de las habilidades de tutorizacién y apoyo o ayuda que demandan su implementacion.
Al igual que pueden haber influido las propias actitudes y los intereses mostrados por
el profesorado ante las diferentes metodologias implementadas. En definitiva, todas
estas variables deberian ser controladas de alguna forma para futuras investigaciones.
Por otra parte, el propio contenido o temario en base al cual se desarroll6 la metodologia
activa puede ser otro de los condicionantes de los resultados obtenidos. En este sentido
quiza la mayor dificultad y abstraccion de los temas desarrollados en la metodologia
de caso (metacognicion y dificultades de aprendizaje de la lectura), o incluso el menor
conocimiento previo o experiencial del alumnado sobre los mismos, puede haber inci-
dido negativamente en el desarrollo de las competencias transversales por el método de
caso. Por ello, es ésta otra variable que se deberia controlar en futuras investigaciones.

Por otro lado, es justo reconocer también ciertas limitaciones o lagunas en el presente
estudio que permitan su subsanacién en futuras investigaciones. En primer lugar, aun-
que el objetivo con el que se planted el estudio era comparar dos tipos de metodologias
activas entre si, hubiera sido interesante haber contado con un grupo control en el que
se hubiera desarrollado una metodologia tradicional. Esto nos permitiria extraer datos
empiricos que corroboraran nuestra creencia general sobre la efectividad de las meto-
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dologias activas, tanto del ABP como del caso, frente a metodologias tradicionales en el
desarrollo de competencias transversales en el alumnado tal como se sugiere en inves-
tigaciones previas (Arias, Fidalgo, & Garcia, 2007). No obstante, parece obvio, desde
nuestro punto de vista, que una metodologia tradicional basada en la clase expositiva,
dirigida por el profesor al gran grupo haria muy dificil el desarrollo en el alumnado de
competencias transversales como el trabajo en equipo, las habilidades interpersonales,
la toma de decisiones, la resolucién de problemas, etc.

Otra posible limitacién de este estudio puede ir unida al hecho de que sélo una
pequena parte del temario general de las respectivas asignaturas fue desarrollado con
métodos activos (ABP o caso). Quizé los resultados podrian haber variado en otros
disefios en los que las mismas materias se desarrollaran completamente con metodo-
logias diferentes. No obstante, desde nuestro punto de vista, una innovacién metodo-
l6gica con estos fundamentos no puede propugnar un tnico método de ensefianza, ya
que las necesidades individuales y grupales, los diversos contenidos de aprendizaje
y las competencias a adquirir necesitan de métodos flexibles que abarquen un amplio
abanico de tareas o actividades de aprendizaje y que satisfagan las necesidades de
cada entorno educativo y de las intenciones educativas propuestas. De esta forma con
frecuencia sera necesario combinar distintos métodos para conseguir desarrollar todas
las competencias sefialadas en la materia o la titulacion (Hernandez, Rosario, Cuesta,
Martinez, & Ruiz, 2006). De aqui también la pequefia aportaciéon que desde este estudio
se ha intentado dar ofreciendo datos empiricos sobre el andlisis comparativo de dos
metodologias activas como el ABP y el caso, en el marco de la innovacién metodol6-
gica universitaria.
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RESUMEN

El articulo analiza el acceso a la direccion escolar en los centros piiblicos de educacion
infantil, primaria y secundaria de las comunidades autonomas de Galicia, Catalufia y Pais
Vasco. La investigacion llevada a cabo con la colaboracién de mil directores y directoras realiza
una valoracién critica y comparada respecto a la situacion en la que se encuentran los equipos
directivos después de la promulgacion de la Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006). Entre
otros aspectos, se reflexiona sobre el procedimiento de seleccion prescrito en la ley, la falta de
candidatos, la constitucion y cohesion del equipo directivo, las dificultades en el ejercicio del
cargo y los aspectos vinculados con la formacion de los aspirantes a la direccion de los centros
educativos piiblicos. Finalmente, se explicitan algunas conclusiones derivadas de la investi-
gacion.
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ABSTRACT

The article analyses access to school management in infant, primary and secondary schools
in Galicia, Catalonia and the Basque Country. The research carried out jointly with a thousand
headmasters and headmistresses makes a critical and contrasted assessment of the situation of
management teams after the promulgation of the Organic Education Law (LOE, 2006). Among
other aspects, it will take a look at the recruitment procedure laid down in the law, the lack of
candidates, the constitution and cohesion of management team, difficulties involved in the job
and aspects linked to training management candidates in state schools. Finally, some conclusions
are explained which have been derived from the research.

Key words: schools management, recruitment process, training, management project, mana-
gement team, group cohesion, leadership, educational organisation and management.

INTRODUCCION

En la actualidad, el sistema educativo espafiol estd asistiendo a un proceso de cambio
en el procedimiento de acceso al cargo de los directores y directoras escolares. Se ha
pasado de un modelo participativo, basado en la eleccién democrética por parte de la
comunidad educativa representada en el consejo escolar, a un procedimiento de selec-
cién basado en los méritos de los candidatos.

La investigacion que se expone a continuacién se ha realizado bajo la direccién de las
universidades de Cataluiia, Euskadi, Aragén y Huelva pretende conocer en profundidad
el proceso de acceso a la direccién de un centro educativo ptblico de nivel no universi-
tario desde la perspectiva de los candidatos al cargo. La forma de acceso constituye un
indicador del grado de dependencia o autonomia institucional en el marco del sistema
educativo.

Los objetivos especificos de la investigacién son los siguientes:

— Analizar, caracterizar y comparar el proceso de acceso a la direcciéon de un centro
educativo publico en las comunidades auténomas de Euskadi, Catalufa y Gali-
cia.

— Analizar la regulacion legal del proceso de acceso a la direccion en el estado y en
las tres comunidades auténomas.

— Conocer las motivaciones y expectativas asociadas al cargo de los candidatos a
la direccién a lo largo del proceso de acceso al cargo

— Identificar las principales dificultades y necesidades formativas percibidas en el
acceso a la direccion y durante el primer afio de ejercicio.

— Identificar los factores més importantes que considera el director y directora del
centro a la hora de seleccionar a los miembros del equipo directivo.

— Efectuar propuestas razonadas de mejora del proceso de acceso a la direccién en
los centros educativos ptblicos.
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I. ELACCESO A LA DIRECCION ESCOLAR EN EL ESTADO ESPANOL

El equipo directivo de un centro educativo constituye un elemento clave del pro-
greso institucional. El proceso y el procedimiento a través del cual los directores y
directoras acceden al cargo tienen incidencia directa en el clima de trabajo, en el sistema
de relaciones y, en general, en la calidad de la accién educativa que se desarrolla en
el centro.

Desde el inicio de la etapa democratica, las diferentes leyes orgénicas han disefiado
modelos distintos de acceso a la direccién escolar. A pesar de las alternancias en el poder
politico y de las modificaciones legislativas, la problematica de la direccién escolar no
ha encontrado salidas convincentes a su particular crisis. El acceso a la direccién en los
centros ptblicos sigue siendo un problema candente en los foros de debate vinculados
con la educacién. Con el objeto de analizar el acceso a la funcién directiva, se va a pro-
ceder a revisar la normativa promulgada por las diferentes Administraciones.

La Ley Orgénica de Educacién- LOE (2006) es aprobada en abril y publicada en
mayo de 2006. En el titulo quinto define el &mbito de la participacién, la autonomia y
el gobierno de los centros educativos. En el capitulo cuarto, del articulo 131 al 139, se
desarrollan las directrices basicas de la funcién directiva. La selecciéon del director/a
es realizada por una comisién constituida por representantes de la Administraciéon y el
centro educativo (articulo 135.2).

El proceso selectivo propugnado por la ley organica se compone de dos fases: en la
primera se evaltian los méritos de los candidatos y en la segunda se valora la calidad
de un proyecto de direccién. En términos generales, la ley concreta las condiciones
que deben cumplir los aspirantes para tomar parte en el concurso de méritos. Estos
requisitos se pueden resumir de la siguiente manera: antigiiedad en el cuerpo (5 afios),
impartir docencia directa como funcionario (5 afios) y prestar servicios en algunas de
las ensefianzas de las del centro al que se opta (al menos 1 curso).

La ley dice que el candidato debe presentar un proyecto de direccién que incluya,
entre otros, los siguientes apartados: los objetivos de la propuesta, las lineas de actuacién
del equipo directivo y la evaluacién de las mismas. Ademads se explicitan algunos casos
excepcionales para los centros de régimen especial, ensefianzas artisticas, deportivas,
de idiomas y educacion de adultos. Se crea una comisién para evaluar a los candidatos
compuesta por representantes de la Administracién educativa y del centro correspon-
diente. Al menos un tercio de los miembros de la comision seréd elegido por el claustro y
otro tercio por y entre los miembros del consejo escolar que no sean profesores/as. Los
poderes publicos determinaran el niimero de vocales de la comision.

(Qué peculiaridades posee la legislacion promulgada por las tres comunidades
auténomas? En el siguiente apartado se tratara de analizar esta cuestion.

2. LA LEGISLACION AUTONOMICAY ELACCESO A LA DIRECCION ESCOLAR
EN LOS CENTROS PUBLICOS

En los siguientes apartados se van a analizar las peculiaridades de los procesos de

acceso a la direccion escolar en Catalufia, Euskadi y Galicia. La necesidad de adaptar la
LOE (2006) a las comunidades auténomas y, consiguientemente, de regular el acceso a la
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direccién en los centros docentes ptiblicos ha propiciado la promulgaciéon de normativas
especificas en cada territorio.

2.1. El acceso a la direccion en Cataluiia

El Decreto 56/2007 de 13 de marzo regula la seleccion del director/a y el nombra-
miento y cese de los 6rganos unipersonales de gobierno y de coordinacién de los cen-
tros publicos de la comunidad (Diario Oficial de la Generalitat de Catalunya N° 4842,
de 15 de Marzo de 2007). Los requisitos de acceso son similares a la ley estatal aunque
existen elementos peculiares: se hace una mencién especial al conocimiento del catalan
y del aranés en Era Val D"Aran (acreditacion con el nivel C o equivalente), se requiere
que, en la plantilla del centro al que opta el docente, conste un puesto de trabajo de una
especialidad de la que es titular el profesor/a candidato a la direccién.

En la comisién de seleccion toman parte, como representantes de la Administracion
educativa, un inspector/a de educacion (presidente) y un director/a de un centro
publico (vocal). Es ésta una peculiaridad interesante. La representacion es similar a la
que prescribe la LOE: por lo menos un tercio representado por profesores/as y otro
tercio por miembros del consejo escolar (no docentes).

Los méritos de los docentes son computados por la Administracion educativa
emitiendo un informe a la comisién. El proyecto de direccién es valorado con un 70%
de la puntuacion total mientras que los méritos puntdan un 30%. Esta tendencia es
minoritaria en el Estado. Generalmente en la mayoria de las comunidades auténomas
(Madrid, Murcia, Galicia, Cantabria, Asturias, Islas Baleares, Castilla-La Mancha, Cas-
tilla y Ledn...) los méritos docentes poseen mds peso especifico en la puntuacién total
del proceso selectivo.

2.2. El acceso a la direccion escolar en Galicia

El Decreto 29/2007 de 8 de marzo, regula la seleccién, nombramiento y cese de los
directores/as de los centros docentes ptblicos que imparten las ensefianzas reguladas
por la LOE. Los principios generales del decreto coinciden plenamente con los de la ley
estatal (igualdad, publicidad, mérito y capacidad). Los requisitos de acceso, aunque
tiene algunos matices diferenciadores, son semejantes a la Ley Orgénica de Educacién.
En la composicién de la comisién de seleccién, la Administracion solamente participa
con un miembro (inspeccién) que serd su presidente.

En el articulo 19 dedica un apartado a la evaluacién de los directores/as, al recono-
cimiento de la funcién directiva, las retribuciones y el acopio de puestos de trabajo en
la funcién publica docente (promocién profesional). El nombramiento se realiza por un
periodo de 4 afios. La renovacion del cargo se puede realizar, como maximo, por tres
periodos consecutivos.

2.3. El acceso a la direccion escolar en los centros publicos de Euskadi

La sentencia del tribunal de justicia del Pais Vasco determina que la eleccién y nom-
bramientos de 6rganos unipersonales del gobierno de los centros docentes ptiblicos de
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la comunidad auténoma del Pais Vasco debe llevarse a cabo de acuerdo a la Ley 1/1993
de 19 de Febrero de la Escuela Publica Vasca. Esta regula el proceso de seleccién de can-
didatos y la composicién del Organo Maximo de Representacién (O.M.R.) del centro.
La orden 2007076 (BOPV 20-04-2007) concreta el procedimiento de acceso a la direccion
escolar para el presente curso.

La Ley de Escuela Publica Vasca, en su articulo 31, afirma que “el Organo Maéaximo
de Representacion (OMR) es el érgano de participacién y gestion de la comunidad
educativa en el gobierno de los centros de la Escuela Ptblica Vasca; tiene atribuidas las
decisiones fundamentales que afectan a la vida escolar, y es el responsable tltimo, en el
ambito de la autonomia del centro, del funcionamiento de éste”. Entre sus atribuciones,
en el apartado e) se explicita “Elegir al director y designar, a propuesta de éste, a los
demas 6rganos unipersonales del centro. Proponer la revocaciéon del nombramiento del
director/a, o su suspension, previo acuerdo adoptado por mayoria de dos tercios.

El OMR est4 compuesto por los siguientes miembros: director/a, jefe de estudios,
concejal del ayuntamiento, un nidmero determinado de profesores/as elegidos por el
claustro no inferior a un tercio del total de la composicién del 6rgano, un niimero deter-
minado de padres y madres de alumnos (a partir del primer ciclo de la ESO) elegidos
entre los mismos, no inferior al cincuenta por ciento del total de los componentes del
6rgano, un representante de administracion y servicios y el secretario del centro con
voz y sin voto. El procedimiento de seleccién es dirigido por este 6rgano de manera
auténoma.

El contenido de la Orden de 29 de marzo de 2007 concreta los plazos (7 dias a partir
de la publicacién de la Orden) para celebrar la sesién de eleccién del director/a. Los
requisitos para presentar candidaturas son los siguientes:

— Podré presentarse cualquier miembro perteneciente al personal docente del
mismo que cuente al menos con 1 afio de permanencia en el centro y 3 de expe-
riencia docente (articulo 4).

— La presentacion de candidatura se realizara aportando los méritos académicos
y profesionales, la identidad del resto de componentes del equipo directivo y el
programa de direccion.

— Se constituird una mesa electoral integrada por dos profesores/as y dos padres-
madres de alumnos elegidos por y entre los miembros del OMR. Se puede exigir
a los aspirantes que presenten su proyecto ante el érgano maximo.

— La seleccién se realizara mediante sufragio directo y secreto, requiriéndose en la
primera vuelta el apoyo de la mayoria absoluta del OMR.

— En segunda vuelta concurrird solamente la candidatura mas votada y requerira
el refrendo de la mayoria absoluta del 6rgano méximo del centro.

— El nombramiento serd por 3 afos y deben superar anteriormente un curso de
formacién para ocupar el cargo.

Como se puede apreciar, Euskadi posee una normativa de seleccién sensiblemente
diferente a las comunidades de Galicia y Catalufia.
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3. TEMA DE INVESTIGACION: EL ACCESO A LA DIRECCION ESCOLAR EN
LAS COMUNIDADES AUTONOMAS DE GALICIA, CATALUNAY EUSKADI

La investigacién que se expone a continuacion tiene como objetivo analizar el proceso
de acceso a la direccion escolar en tres de las comunidades auténomas histéricas del
Estado: Galicia, Catalufia y Euskadi. ;Qué efectos producen las normativas autonémicas
en el acceso de aspirantes a las direcciones de los centros?, ;qué directrices fomentan las
diferentes Administraciones ante la falta de candidatos?, ;qué dificultades experimentan
los profesionales que acceden al cargo?, ;qué necesidades formativas son las de mayor
prioridad para ejercer adecuadamente la funcién directiva? A éstas y otras cuestiones
se tratara de dar respuesta en los siguientes apartados del articulo.

3.1. Metodologia de la investigacion

Analizar con rigor el acceso a la direccién en los centros ptiblicos requiere comple-
mentar técnicas y visiones diferentes. La metodologia de la investigacién ha sido desa-
rrollada en tres fases: una aproximacién al objeto de estudio por medio de entrevistas
con expertos, profesionales y revisién de la literatura; una parte cuantitativa para reca-
bar tendencias generales y, finalmente, otra cualitativa con el fin de profundizar en los
aspectos més relevantes y llevada a cabo mediante grupos de discusién. Por cuestiones
de extension se van a explicitar solamente los resultados de las dos primeras etapas de
la investigacion.

Para realizar el estudio se distribuyeron 3120 encuestas electrénicas entre los 3774
centros publicos de Educacién Infantil y Primaria y Secundaria de las comunidades
auténomas anteriormente sefialadas. La muestra representa al 82,67% de los centros.
Contestaron al cuestionario 924 profesionales (29,61%). La distribucién de los sesenta
items del instrumento de recogida de informacién es la siguiente:

TABLAT
AMBITOS DESARROLLADOS EN EL CUESTIONARIO

CONTENIDO DEL CUESTIONARIO

— Datos de caracterizaciéon: comunidad auténoma, etapa educativa, ntimero de
alumnos/as, edad, sexo, titulacion (11 items)

— Procedimiento de acceso al cargo (7 items).

— Candidaturas presentadas y tendencias (7 items).

— Motivaciones de acceso a la direccion escolar (10 items).

— Dificultades del proceso selectivo (2 items).

— Formacién y cohesion del equipo directivo (3 items).

— Proyecto de direccién: elaboracién, presentacién, utilidad, caracteristicas...
(7 items).

— Principios del procedimiento de selecciéon (6 items).

— Aspectos micropoliticos del proceso (4 items).

— Tendencias de la Administracion educativa (3 items).
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El cuestionario contiene 60 items y los resultados se analizaron con el programa de
analisis de datos SPSS 15.0, utilizando la opcién de frecuencias.

En todo momento se tuvo en consideracién el marco general actual, es decir, la Ley
Orgénica de Educacién (LOE, 2006) y los diferentes decretos y érdenes promulgados
por las tres comunidades auténomas.

3.2. Descripcion de la muestra

En las tres comunidades las caracteristicas de la muestra son similares. Como se ha
mencionado anteriormente, han contestado al cuestionario 924 directores/as. De ellos
156 pertenecian a la comunidad gallega, 624 a Cataluiia y 144 a Euskadi. La mayoria de
centros consultados son de Educacién Infantil y Primaria (61%) e Institutos de Ensefianza
Secundaria (39%). E1 59% de los centros tienen menos de 400 estudiantes, los medianos
(entre 400-800 alumnos/as) representan al 31% de la muestra y los centros grandes (mas
de 800 estudiantes) el 10% del total.

Respecto a la cohorte de edad de los directores/as, el 52% de los encuestados de las
tres comunidades tiene entre 40 y 49 afios, el 40% entre 50-59 afios y el 8% més de 59 afios.
En la muestra de Catalufia son mayoria las mujeres y en Galicia y Euskadi los varones.

En relacién a los estudios maximos de los directores/as, los licenciados son mayoria en
Galicia (53%) y los diplomados en Catalufia (54%) y Euskadi (54%). En Galicia y Catalufia
el porcentaje de doctores es del 2% y en Euskadi del 3,5%. La mayoria de los directores/as
de las tres comunidades tienen una antigtiedad en cargos de direccién y coordinacién de
equipos (departamento, ciclo...) entre 0 y 4 anos. E1 74% de los directores/as catalanes y
el 60% de vascos y gallegos poseen una experiencia docente de mas de 20 afos.

La institucién que habitualmente forma a los directores/as es la Administracion
educativa. Alrededor del 75% de los cursos han sido impartidos por la Administracién
en Galicia y Euskadi y un 69% en Cataluna. La participaciéon de la Universidad ha sido
escasa en la capacitacion de directivos.

3.3. Procedimiento de acceso a la direccion

En el estudio se han analizado las caracteristicas del proceso de acceso de los candi-
datos a las direcciones en las tres comunidades auténomas:

— La tendencia mayoritaria es la presentacion de una sola candidatura; en Galicia se
produce esta maxima en el 58% de los casos, en Catalufa en el 63% y en Euskadi
en el 49%.

— Los centros donde se han presentado dos o mas candidaturas representan en
Euskadi al 10% de la muestra, en Galicia al 9% y en Catalufia al 8%.

— Los casos de nombramiento extraordinario son mas numerosos en Euskadi (36%)
que en Galicia (29%) y Catalufia (23%). Las razones por las que se produjeron este
tipo de nombramientos en las direcciones de los centros se deben fundamental-
mente a la ausencia de candidatos.

Cuando se presentaron dos o mas candidaturas, las tendencias a la hora de elegir a
los directores/as fueron las siguientes:
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— En el procedimiento de seleccién, la permanencia del director/a en funciones se
produjo en el 50% de los casos en Galicia, en el 43% en Euskadi y en el 41% en
Cataluia.

— Fue nombrado un miembro del equipo directivo anterior (jefe de estudios o
secretario) en el 14% de los procesos de Galicia, en el 20% de Cataluia y el 14%
de Euskadi.

— El porcentaje de docentes del centro seleccionados (no pertenecientes al equipo direc-
tivo anterior) ha sido el 36% en Galicia, el 33% en Catalufa y el 36% en Euskadi.

— La proporcién de candidatos nombrados del propio centro en Galicia representan
al 99%, en Euskadi al 93% y en Catalufia al 94%. Los fordneos son por tanto una
minoria que oscila entre el 1%-7% en las tres comunidades. La tendencia es algo
mayor en Euskadi y Catalufia que en Galicia.

El peso especifico de los motivos de la no presentacién de candidatura son similares
en las tres comunidades auténomas: los escasos incentivos (Catalufia 83%, Euskadi 85%
y Galicia 84%), el exceso de responsabilidad (Catalufia 89%, Euskadi 90% y Galicia 91%)
y la existencia de otro candidato con mas posibilidades y apoyos para acceder al cargo
(Catalufia 63%, Euskadi 61% y Galicia 59%).

3.4. Algunas propuestas para mejorar el proceso de seleccién

Cuando se demanda informacion a los directores/as acerca del procedimiento de
acceso idoneo, se perciben tendencias diversas: los directores/as gallegos (40%) y cata-
lanes (42%) opinan que el procedimiento de acceso mas adecuado es la eleccién por una
comision. La opcién “seleccion por el consejo escolar” también tiene un peso especifico
importante (30%). En Euskadi, sin embargo, el procedimiento que mas satisface a los
directores/as es la seleccién por parte del Organo Méximo de Representacién -el ente
que gestiona el centro, un érgano intermedio entre consejo escolar y asamblea- (37%).
La seleccién por parte de una comision especifica también tiene cierto respaldo (29%).

Los directores/as de Catalufia (64%) y Euskadi (59%) consideran que el proceso de
seleccion debe ser eliminatorio, es decir, los aspirantes van siendo descartados si no
superan los requisitos minimos exigidos en las pruebas. En Galicia (52%) se opta por un
proceso de carécter selectivo (los candidatos participan en todas las fases del proceso y
se elige al de mayor puntuacion). Es decir, no se eliminan candidaturas.

En los decretos promulgados por las comunidades analizadas se evaltian los méritos
profesionales y el proyecto de direcciéon para acceder al cargo. En la normativa gallega
se tiende a valorar en mayor medida los méritos académicos del aspirante. En Cataluiia
se otorga més importancia al proyecto de direccién (70% de la puntuacién total) y en
Euskadi cada OMR concreta el baremo con entera libertad.

Respecto a las opiniones de los directivos en torno a esta cuestion, los de Cataluia
(63%) y Euskadi (59%) creen que el proyecto de direccion debe ser mas valorado que el
concurso de méritos. A modo de ponderacion, proponen conceder el 65% de la puntua-
cién total al proyecto y el 35% a los méritos. En Galicia se sugiere valorar los méritos
en mayor medida (52%).
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Respecto a los principios generales que impulsan los procesos selectivos actuales, los
directores/as de las tres autonomias creen que se valora en mayor medida la permanen-
cia de los directivos actuales (Cataluiia 72%, Euskadi 70% y Galicia 81%), no se incentiva
la presentacion de nuevas candidaturas (Cataluiia 56%, Euskadi 55% y Galicia 53%)
tampoco se concede més autonomia a los centros educativos (Catalufa 57%, Euskadi
52% y Galicia 53%). Se opina que el procedimiento actual posibilita el acceso de un buen
director/a para el centro (Catalufia 58%, Euskadi 55% y Galicia 56%).

La mayoria de los directores/as opina que se deben fijar limites temporales en lo que
respecta a la renovacion del cargo. El plazo de permanencia méxima debe oscilar entre 9
y 12 afios (Cataluiia 63%, Euskadi 65% y Galicia 65%). El periodo de tiempo idéneo entre
la promulgacién de vacantes y la seleccién del director/a debe ser aproximadamente de
tres meses (Catalufia 37%, Euskadi 34% y Galita 38%). También existe coincidencia en las
tres comunidades respecto al inicio del proceso: la mejor etapa es el segundo trimestre
del curso (Cataluiia 57%, Euskadi 56% y Galicia 54%).

3.5. Motivaciones para acceder al cargo

La motivacién de los y las docentes para acceder a cargos directivos es un aspecto
que deben tener en consideracién las diferentes administraciones educativas. La escasez
de candidaturas a las direcciones de los centros es una cuestién pendiente en el sistema
educativo espafiol. Alentar la disposicién de posibles candidatos para tomar parte en
los equipos directivos contribuye a mejorar la gestién de los centros educativos.

En la siguiente tabla se reflejan las motivaciones de acceso al cargo de los directores/
as de las tres comunidades. Se especifican por el grado de acuerdo con la propuesta y
el orden que ocupa en la escala de preferencias:

TABLATI
MOTIVACIONES PARA ACCEDER AL CARGO

MOTIVOS PARA ACCEDER AL CARGO

RAZONES GALICIA | CATALUNA | EUSKADI
-Deseo de mejora del centro 84% (1°) 96% (1°) 94% (1°)
-La direccién como reto profesional 81% (2°) 83% (2°) 79% (2°)

-Interés por temas de direccién, gestion y orga- | 78% (3°) 82% (3°) 73% (3°)
nizacion del centro educativo
-Mantener la linea actual de trabajo del centro | 65% (4°) 74% (4°) 66% (4°)
-Autonomia para tomar decisiones 54% (5°) 57% (5°) 51% (6°)
-Demanda-peticiéon expresa de algunos docen- | 51% (6°) 55% (6°) 56% (5°)
tes para que se presente al cargo

-Complemento econémico 31% (7°) 25% (7°) 24% (10°)
-Promocidn profesional 29% (8°) 23% (8°) 29% (7°)
-Evitar un candidato de otro centro 28% (9°) 19% (10°) 25% (9°)
-Cumplir la legalidad vigente (estar obligado) | 24% (10°) | 21% (9°) 25% (8°)
-Consolidar el puesto de trabajo 22% (11°) | 16% (13°) | 18% (12°)
-Evitar a un docente del centro no idéneo 19% (12°) | 18% (11°) | 23% (11°)
-Prestigio social 15% (13°) | 16% (12°) | 16% (13°)
-Impartir menos horas de clase 11% (14°) | 13% (14°) | 11% (14°)
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Como se puede apreciar, la tendencia es casi idéntica (excepto en el deseo de mejora
del centro) en los seis primeros motivos. La mayoria de ellos estan relacionados con
ideales solidarios, el trabajo por la comunidad educativa y el desarrollo profesional
del candidato. Los incentivos més personales (vinculados con aspectos econémicos,
promocién profesional y laboral) tienen menor trascendencia.

Una de las muchas expresiones de la existencia del juego micropolitico es la tendencia
a evitar la presentacion de candidatos no idéneos (entre 18% y 23%) y de aspirantes de
otros centros educativos (entre 19% y 28%).

3.6. La constitucion del equipo directivo: juna odisea?

Una de las claves del acceso a la direccién de los centros escolares es la constitucion
del equipo directivo. Es decir, el reclutamiento de los miembros del grupo. La siguiente
tabla refleja las valoraciones realizadas por los directivos de las tres comunidades auté-
nomas en torno a esta cuestion:

TABLATII
CARACTERISTICAS MAS VALORADAS POR LOS DIRECTORES/AS
PARA SELECCIONAR MIEMBROS DE SU EQUIPO

CONSTITUCION DEL EQUIPO DIRECTIVO: FACTORES A TENER EN CUENTA
RAZONES PARA SELECCIONAR MIEMBROS | GALICIA | CATALUNA | EUSKADI

-Capacidad de trabajo 97% (1°) 97% (1°) 95% (1°)
-Confianza en el compafiero/a 93% (2°) 96 (3°) 93% (2°)
-Compartir ideas comunes 92% (3°) 94% (4°) 90% (3°)
-Competencia profesional 92% (4°) 97% (2°) 89% (4°)
-Buenas relaciones entre ambos 91% (5°) 87% (5°) 84% (5°)
-Trabajo con el-la compafiero/a anteriormente | 63% (6°) 70% (6°) 64% (6°)
-Deseo de pertenecer al grupo 58% (7°) 62% (7°) 60% (7°)

-El docente seleccionado representa las ideas | 53% (8°) 57% (8°) 46% (9°)
del claustro

-Tiene experiencia previa en cargos directivos | 51% (9°) 54% (9°) 47% (8°)
-Conservar el puesto de trabajo 8% (10°) 12% (10°) 3% (10°)

Como se puede apreciar, los motivos para seleccionar miembros del equipo direc-
tivo son similares en las tres comunidades. La capacidad de trabajo, la confianza en el
compafiero/a, compartir ideas comunes, la competencia profesional y el haber traba-
jado anteriormente juntos son los factores que més utilizados a la hora de seleccionar
miembros de su equipo.
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La mayoria (95%) de los aspirantes de las tres comunidades conocia el requisito de
tener que presentar un proyecto de direcciéon para acceder al cargo. El 79% de los candi-
datos de Catalufa, el 71% de Euskadi y el 73% de Galicia elaboraron su propio proyecto.
E1 17% de los directores/as catalanes, el 24% de los vascos y el 22% de los aspirantes no
lo hicieron por haber sido nombrados mediante procedimiento extraordinario. El resto
no lo hizo por otros motivos.

El 80% de los directores/as gallegos y el 73% de catalanes y vascos afirmaron que
se les hizo dificil la elaboracion del proyecto de direccién aunque opinan que su grado
de formacién para elaborarlo era idéneo. Para el 83% de los directores/as de Galicia,
el 72% de Catalufa y el 67% de Euskadi el proyecto ha sido determinante a la hora de
seleccionar al candidato.

3.7. Dificultades en el ejercicio del cargo

(Cudles son las probleméticas mas comunes experimentadas por los directores/as
al iniciar su mandato? La fase de acceso y, especialmente, el primer afio de ejercicio no
suelen ser momentos demasiado cémodos para ellos. Adaptarse a los miltiples cambios
que se producen en tan poco tiempo requiere cierta calma. Los directivos de las tres
comunidades auténomas afirman que los problemas més complejos de resolver en el
proceso de acceso al cargo son los siguientes:

TABLAIV
PROBLEMAS MAS COMUNES EN LA FASE DE ACCESO AL CARGO

EL ACCESO AL CARGO: PROBLEMAS MAS COMUNES
PROBLEMAS GALICIA | CATALUNA | EUSKADI
-Tomar la decisién de presentarse 72% (1°) 63% (2°) 70% (1°)
-Constituir el equipo directivo 54% (2°) 52% (5°) 59% (3°)
-Defensa del proyecto de direccién 44% (3°) 58% (3°) 49% (5°)
-Aceptar la designacion al cargo 42% (4°) 37% (6°) 52% (4°)
-Elaborar el proyecto de direccion 40% (5°) 73% (1°) 70% (2°)
-Presentacién del proyecto de direccién 37% (6°) 52% (4°) 47% (6°)
-Preparacién del concurso de méritos 22% (7°) 25% (7°) 25% (7°)

Las tendencias se asemejan bastante. Son similares en variables como tomar la deci-
sién de presentarse al cargo, aceptar la designacién, preparar el concurso de méritos y
presentacion y defensa del proyecto de direccion.

Respecto a las dificultades experimentadas en el primer afio de ejercicio se han
identificado varios. Casi el 50% de los problemas explicitados en los cuestionarios son
de considerable complejidad para los directores/as.

RIE, vol. 26-2 (2008)



456  Pello Aramendi Jaurequi, Karmele Bujin Vidales, Juan Ramén Oyarzabal Zubeldia y Juan Carlos Sola Eslava

TABLAV
DIFICULTADES EN EL PRIMER ANO DE EJERCICIO

DIFICULTADES EN EL PRIMER ANO DE EJERCICIO

PROBLEMAS GALICIA | CATALUNA | EUSKADI
-La gestion del tiempo de trabajo 79% (1°) 79% (1°) 83% (1°)
-Impulso de la innovacién en el centro 72% (2°) 69% (2°) 73% (2°)
-Tareas administrativas y burocraticas 65% (3°) 63% (3°) 70% (3°)
-Lograr la cooperacién del profesorado 64% (4°) 58% (4°) 62% (4°)
-Lograr la ayuda de los padres y madres 56% (5°) 55% (5°) 51% (5°)
-Relaciones con el profesorado 53% (6°) 47% (6°) 49% (6°)

-Introducir los planteamientos propuestos enel | 45% (7°) 45% (7°) 46% (8°)
proyecto de direcciéon

-Dirigir y coordinar reuniones 42% (8°) 40% (9°) 43% (9°)
-Relaciones interpersonales en general 41% (9°) 42% (8°) 48% (7°)
-Gestionar temas de disciplina del alumnado | 39% (10°) | 37% (12°) | 34% (12°)
-Relaciones con la Administracion educativa 37% (11°) | 37% (11°) | 42% (10°)

-Relaciones con los padres y madres 34% (12°) | 37% (10°) | 36% (11°)
-Relaciones con el personal no docente 32% (13°) | 30% (13°) | 32% (13°)
-Coordinacién del equipo directivo 23% (14°) | 23% (14°) | 25% (14°)

Los problemas mas complejos en el primer afo de ejercicio son la gestion del tiempo,
el impulso de la innovacioén en el centro, las tareas de indole administrativa, lograr la
ayuda de los docentes y de padres y madres. En las tres comunidades existen semejanzas
importantes. Finalmente, existe acuerdo en que la coordinacién del equipo directivo y
las relaciones con el personal no docente son las menos problemaéticas.

3.8. La formacion de los directores y directoras

Existe cierto acuerdo en cuanto a la capacitacion de los profesionales de la direccion.
Los directores/as de las tres comunidades opinan que la formacién inicial debe ser
obligatoria para los que carecen de experiencia (Catalufia 94%, Euskadi y Galicia 93%)
y opcional para los acreditados (Catalufia 74%, Euskadi 71% y Galicia 75%). Afirman
que se deben disefiar iniciativas de capacitacion en el plan de estudios de las Escuelas
de Magisterio y Facultades de Educacion en torno a temadticas relativas a la direccién,
gestion y organizacién de centros educativos.(Catalufia 95%, Euskadi 94% y Galicia
92%). Parece interesante formar al director/a antes de acceder al cargo (Cataluna 89%,
Euskadi 87% y Galicia 84%), incidir en la preparacion de directivos noveles (de segundo
y tercer ano) (Cataluna 84%, Euskadi 80% y Galicia 79%) y de aquellos que tienen cierta
experiencia en el cargo (Catalufa 87%, Euskadi 86% y Galicia 84%).
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Los directores/as estan satisfechos con la calidad de los cursos de formacion oferta-
dos (Cataluia 85%, Euskadi 79% y Galicia 80%). Se estima también que son ttiles para
el ejercicio de la funcién directiva (Catalufia 75%, Euskadi 76% y Galicia 70%). Respecto
al grado de preparacién sobre temas vinculados con la direccién y gestién del centro las
tendencias son mas divergentes:

TABLA VI
PREPARACION EN TEMAS RELACIONADOS CON LA DIRECCION ESCOLAR

NIVEL DE FORMACION EN TEMAS VINCULADOS A LA DIRECCION ESCO-

LAR
TEMATICAS GALICIA | CATALUNA | EUSKADI
-Organizacion general del centro 83% (1°) 80% (2°) 80% (1°)
-Relaciones interpersonales 82% (2°) 77% (3°) 76% (2°)

-Temas de apoyo al aprendizaje de los alum- | 82% (3°) 81% (1°) 76% (3°)
nos/as

-Planificacién institucional 72% (4°) 64% (8°) 68% (8°)
-Gestion de la disciplina del alumnado 72% (5°) 67% (6°) 69% (5°)
-Procesos de comunicacién 69% (6°) 72% (4°) 70% (4°)
-Asesoria a los docentes 69% (7°) 63% (9°) 68% (6°)
-Procesos de toma de decisiones 68% (8°) 68% (5°) 68% (7°)
-Direccién y coordinacién de reuniones 64% (9°) 66% (7°) 64% (9°)

-Intervencioén en situaciones de conflicto de inte- | 63% (10°) | 56% (13°) | 58% (14°)
reses entre docentes, padres, Administracién...

-Imagen y proyeccién exterior del centro 63% (11°) | 59% (11°) | 62% (11°)
-Realizacion de tareas administrativas 62% (12°) | 55% (14°) | 64% (10°)
-Procesos de innovacién y cambio 60% (13°) | 61% (10°) | 59% (13°)
-Legislacion escolar 58% (14°) | 49% (16°) | 61% (12°)

-Gestion del tiempo para el desemperio del 56% (15°) | 54% (15°) | 55% (15°)
cargo

-Organizacion de los servicios escolares (come- | 55% (16°) | 57% (12°) | 46% (16°)
dor, transporte...)

-Evaluacion de programas y centros educativos | 45% (17°) | 45% (17°) | 43% (17°)

Los equipos directivos afirman tener un buen nivel de formacién en tematicas como
la organizacién del centro, relaciones interpersonales, apoyo al aprendizaje, planificacién
institucional, gestion de la disciplina de los alumnos/as, procesos de comunicacién con
los diferentes estamentos e instituciones, asesoria a los docentes, tomar decisiones y
dirigir y coordinar reuniones de trabajo.
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Existe cierto consenso en las tres comunidades auténomas en relacién a los temas
prioritarios en la formacién de los directivos: evaluacién de programas y centros edu-
cativos, organizacién de servicios del centro (comedor y autobts...), gestiéon del tiempo
de trabajo para el desempefio del cargo, legislacién escolar, procesos de innovacién y
cambio, tareas administrativas, proyeccion exterior del centro y la gestién de conflictos
entre padres-madres, docentes y Administraciéon educativa.

4. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Los datos de la investigacion comparada desarrollada en las tres comunidades auté-
nomas sobre el acceso a la direccién escolar en los centros publicos expresan algunas
tendencias semejantes y otras divergentes. Las conclusiones que se extraen del estudio
se pueden compendiar de la siguiente manera:

— El procedimiento de acceso a la direccion escolar tiene elementos peculiares en
los decretos de las tres autonomias. Quizas Galicia se asemeja mas a las prescrip-
ciones de la LOE (2006). En esta comunidad destaca el equilibrio existente entre
mujeres y hombres en la comisién de seleccion. Catalufia también posee elementos
distintivos interesantes: el nombramiento de un director/a para tomar parte en
la comisién de seleccién, la valoracion del proyecto de direccion, la exigencias
de tipo lingiiistico y la consideraciéon de las pruebas como eliminatorias son
algunos aspectos remarcables. En la normativa de Euskadi hay algunos aspectos
diferentes: la libertad para regular el proceso, la duracion del cargo y la mayoria
cualificada exigida en las votaciones.

— A pesar de estas diferencias entre las tres comunidades auténomas, las tendencias
en relacién al acceso a la direccién son bastantes similares: las motivaciones para
presentarse al cargo, los factores para constituir equipos directivos, las proble-
maticas de acceso y del primer afio de mandato, las necesidades formativas y la
linea continuista impulsada por la Administracién al seleccionar candidatos “de
la casa”.

— Respecto al procedimiento de acceso a la direccion se pueden extraer algunas
conclusiones:

a) La tendencia mayoritaria en los centros es la presentacién de una sola candi-
datura. Los casos de nombramiento extraordinario son, fundamentalmente,
por ausencia de candidatos. Representan aproximadamente a la tercera parte
de los procesos de seleccion. Euskadi posee més casos de nombramiento
extraordinario que las otras dos comunidades auténomas.

b) En la tesitura de nombramiento por procedimiento extraordinario o en la pre-
sencia de dos a més aspirantes, se selecciona mayoritariamente a candidatos
pertenecientes al centro educativo. Existe mayor tendencia a nombrar a miem-
bros del equipo directivo anterior que a otros docentes del centro.

— Las informaciones recogidas sefialan que los motivos que se aducen para presen-
tar candidatura son de cariz solidario y altruista. Los menos valorados son los
factores de tipo individual. Sin embargo, en las entrevistas de exploracién inicial
las motivaciones personales (promocion profesional, complemento econémico...)
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tienen cierto peso. Los deseos expresados con maés claridad son la mejora del
centro, el reto profesional, el interés por temas vinculados a la direccién y orga-
nizacién, la autonomia para tomar decisiones y la peticién de algunos comparie-
ros/as para que se presente. Se perciben también juegos subterrdneos, latentes y
micropoliticos en estos procesos.

— Segtin los profesionales catalanes y gallegos, el 6rgano de seleccién de directo-
res/as mas adecuado es la comision especifica y en Euskadi el Organo Maximo
de Representacion (OMR). Los directivos de las tres comunidades coinciden en
que la prueba idénea para elegir a los aspirantes es el proyecto de direccién. Se
deberia otorgar el 65% de la puntuacién total al proyecto y 35% a los méritos. Las
pruebas segtin los directores/as gallegos deben ser selectivas y no eliminatorias
(es decir, cada candidato accedera a las dos pruebas y se seleccionara al que mejor
puntuacién obtenga). Sin embargo, en Cataluia y Euskadi los directores/as
apuestan por procesos selectivos de caracter eliminatorio (se produce la exclusiéon
del proceso si no se alcanzan puntuaciones minimas en las pruebas). Ademas
afirman que el actual proceso es continuista y favorece la seleccién de miembros
del equipo directivo actual.

— Los directores/as consultados opinan que no deben existir periodos limite para
renovar el cargo. De tener que fijarse, apuestan por la permanencia entre 9 y 12
anos. El periodo idéneo entre la promulgacién de vacantes y la seleccién de can-
didatos debe ser de tres meses y la mejor época para ello es el segundo trimestre
del curso.

— La constitucién del equipo directivo se percibe como un problema complejo.
Para seleccionar a los integrantes del grupo se tienen en consideracién la com-
petencia profesional, la capacidad de trabajo, compartir ideas comunes, haber
trabajado anteriormente juntos, conocerse bien y tener relaciones de confianza
entre ambos.

— Entre el 70%-80% de los aspirantes de las tres comunidades elabor¢ el proyecto
de direccién para acceder al cargo. Los directores/as afirman que les ha resultado
compleja la elaboracion de dicho proyecto. Segtn ellos, el proyecto de direcciéon
fue determinante para seleccionar al candidato.

— Las dificultades experimentadas por los aspirantes en el proceso de acceso estan
relacionadas con la toma de decisiones para presentarse al cargo, la constituciéon
del equipo directivo y la elaboraciéon y defensa del proyecto de direccion. La
tendencia es similar en las tres comunidades.

— Los problemas surgidos en el primer afio de ejercicio del cargo son también pare-
jos: la gestion del tiempo de trabajo, el fomento de los procesos de innovacion,
las tareas administrativas y burocraticas, lograr la ayuda de docentes y padres-
madres y desarrollar las propuestas definidas en el proyecto de direccién.

— La formacion ofrecida es ttil y satisface a los directivos. Afirman que se deben
trabajar temas vinculados a la organizacién, gestién y direccién de centros
educativos en las Facultades de Educacién y Escuelas de Magisterio y durante
el proceso de formacién continua de directores noveles y acreditados con expe-
riencia.
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— Un dato importante a tener en consideraciéon es la exigua participaciéon de la
universidad en la formacién de directores/as. Es una constante que se repite en
las tres comunidades auténomas y sus razones son dificiles de justificar.

— Respecto a la capacitacion en torno a la direccién y organizacién del centro edu-
cativo, las tres comunidades muestran tendencias similares. Las necesidades de
formacién prioritarias para los directores/as son la evaluacién de programas y
centros educativos, organizacién de servicios escolares (comedor, autobds...),
gestion del tiempo, legislacion educativa, innovaciéon del centro, tareas adminis-
trativas, imagen y proyeccion social de la institucién y resolucion de conflictos
entre docentes, padres-madres y Administraciéon educativa.

Las problematicas vinculadas con la funcion directiva no son nuevas. En cierto modo,
se puede afirmar que llevan estancadas varios afos. Las diferentes Administraciones
no han logrado solventar estas dificultades. Convertir la direccion escolar en una tarea
motivante, adecuadamente remunerada y con verdaderas posibilidades de promocién
es uno de los retos mas importantes de la educacién en Espafia.

En una sociedad cada vez mdas compleja, dindmica y competitiva ;es coherente
mantener la tercera parte de los centros educativos con directores/as nombrados por
prescripcién legal?, ;los centros pueden funcionar adecuadamente con directivos que
no desean permanecer en el cargo?, jexiste algin tipo o modelo de organizacién social
(obviamente exceptuando las educativas) con estas caracteristicas? Es hora de tomar
medidas en favor de direcciones escolares atractivas, que fomenten candidaturas dis-
puestas a “tirar del carro”, asumir responsabilidades y emprender retos. Y ello conlleva
condiciones laborales adecuadas, reconocimiento profesional y...dinero.
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COMO PLANIFICAN LA COMPOSICION ESCRITA
ALUMNOS CON SOBREDOTACION INTELECTUAL
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RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacion cuyo principal objetivo fue conocer el proceso
de planificacién de la expresion escrita por alumnos con sobredotacion intelectual. En la investi-
guacion, de cardcter exploratorio y cualitativo, se recurre al “estudio de caso muiltiple” y se utiliza
la “entrevista cognitiva” para la obtencion de datos, aplicando el “andlisis de contenido” en la
interpretacion de los mismos. Los resultados de la investigacion revelan cudles son las estrate-
gias ejecutivas de planificacion que alumnos con sobredotacion intelectual activan durante la
elaboracién de un texto, asi como las dificultades mis relevantes que éstos encuentran en dicho
proceso. Finalmente, se ofrecen algunas orientaciones generales para la ensefianza de la planifi-
cacion de la escritura.

Palabras clave: Planificacion de la escritura, operaciones de la planificacién, sobredotacion
intelectual.

ABSTRACT

The present paper deals with a study aimed at providing an insight into how gifted students
plan their written expression. The exploratory and qualitative investigation resorts to the
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“collective case study” and the “cognitive interview” to obtain the items, applying the “content
analysis” in the interpretation of them. The results obtained reveal an interesting picture of the
executive planning strategies activated by gifted students while producing texts, along with the
difficulties they grapple with in the process. Finally, it is offered a number of general guidelines
for the teaching of the planning of written expression.

Key words: Writing planning, planning operations, gifted.

1. INTRODUCCION

La literatura sobre la expresion escrita revela la existencia de diversos estudios, reali-
zados con con diferentes grupos de sujetos, en los cuales se analizan los problemas que
conlleva este aprendizaje escolar. En efecto, algunos estudios han sefialado cudles son
las principales dificultades escritoras de los alumnos: progresion tematica, conocimiento
semantico, morfosintactico y metacognicién (Lecuona et al., 1999; Gonzalez y Martin,
2006). Otros achacan estos inconvenientes, sin embargo, a ciertos usos inadecuados de las
estructuras textuales y de estilo (Ramos et al., 2005), a dificultades globales en la adqui-
sicién y el procesamiento de las habilidades lingiiisticas (Dockrell et al., 2007), a ciertas
discapacidades (Englert et al., 2007; Rodriguez, 2007) o a un uso inadecuado de los
marcadores discursivos, una deficiente estructuracién textual o imperfecciones de tipo
léxico, ortogréfico y sintdctico, en el caso de alumnas universitarias (Sudrez, 2006).

De otra parte, estudios realizados con sujetos que presentan dificultades de aprendi-
zaje sefialan que estos alumnos, ademds de elaborar textos mas breves (Salvador, 2000b;
Gersten y Baker, 2001) y no poseer un conocimiento de la estructura textual (Newcomer
y Barenbaum, 1991) ni habilidades en la ejecucién de los procesos de escritura (Gra-
ham, Harris y Troia, 1998; Graham, 2006), suelen generar el contenido de forma lineal
(Bereiter y Scardamalia, 1987; McCutchen, 1995) e incompleta (Englert y Raphael, 1988),
asi como expresar las ideas sobre el tema sin demasiada relacion entre ellas (Salvador,
2000b; Gersten y Baker, 2001; Williams, 2003) y de forma confusa e incoherente (Graham
y Harris, 1997; Troia, 2006).

Finalmente, en el contexto espafiol, existen algunos trabajos similares al que se
presenta, en los que se plantean objetivos relacionados con los procesos psicologicos
implicados en la composicion escrita, cuyo referente han sido también diversos grupos
de sujetos. En ellos se aprecia que las mayores dificultades de expresion escrita son
debidas a variadas causas, segtin las peculiaridades de los sujetos: a) los sujetos ado-
lescentes descuidan los destinatarios, propésitos y estructuras textuales (Vila, 1998);
b) los alumnos de Educacién Primaria desconocen las fuentes para generar ideas, no
adecuan el texto a las exigencias de la audiencia o ignoran sus intenciones (Arroyo y
Salvador, 2005), por lo que los errores de expresion derivan de fallos en el uso de estra-
tegias cognitivas y metacognitivas (Lecuona et al., 2003); c) los alumnos sordos muestran
un inadecuado dominio en las tareas de seleccién, secuenciacién y registro de ideas
(Gutiérrez y Salvador, 2006); d) los alumnos de 3° de Primaria a 3° de ESO manifiestan
una disminucién de las habilidades metacognitivas en los procesos mecanicos, al pasar
de curso (Garcia y Fidalgo, 2003).
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En otro sentido, la revision de la literatura sobre el alumnado con sobredotacion
intelectual (SI) pone de manifiesto la existencia de abundantes estudios, en los que se
analizan diferentes &mbitos o dimensiones, como la formacién del profesorado para la
atencion de alumnos superdotados (Del Cafio, 2001); la evaluacién de la eficacia de un
programa en el desarrollo de habilidades cognitivas en alumnos con altas capacidades
(Alvarez, 2002); los procesos de identificacién de alumnos con sobredotacion intelec-
tual y/o altas capacidades (Sanchez, 2002; Barraga y Artola, 2004; Pefia del Agua, 2006;
Gerson y Carracedo, 2007); las necesidades sociales y emocionales de los alumnos
excepcionales (King, 2005); las estrategias generales para facilitar el aprendizaje a los
sobredotados (Coleman, 2006) o los efectos de la aceleracién en alumnos sobredorados
(Jiménez et al., 2006). Sin embargo, se desconocen estudios acerca de la expresion escrita
de alumnos con SI, lo que permite justificar la necesidad de esta investigacion en el
marco de los trabajos actuales.

No obstante, los obstaculos para analizar y comprender en profundidad el proceso
global de elaboracién de un texto, asi como la importancia concedida al hecho de
reflexionar previamente sobre la escritura (Hayes, 1996), dada su importancia (véase
Graham y Harris, 2005a), ha hecho que esta investigacion se haya centrado en uno de los
procesos cognitivos (la planificacién) que supuestamente los alumnos activan durante la
composicion de un escrito, aunque el correcto aprendizaje de la composicion escrita exija
no solo combinar acertadamente los diferentes componentes implicados sino decidir
sobre el tipo de texto que se va a escribir e incorporar las caracteristicas de ese género
en el proceso de escritura (Kieft et al., 2007).

2. LA EXPRESION ESCRITA: CONTEXTO TEORICOY DE INVESTIGACION

La escritura es una actividad compleja que ha propiciado la aparicién de diferentes
modelos tedricos (véase Cassany, 1993), si bien s6lo se describe brevemente el modelo
cognitivo de Flower y Hayes (1981) —posteriormente modificado y actualizado por
Hayes (1996)—, en el que se inscribe nuestra investigaciéon, ya que es considerado
actualmente como el modelo mas potente y que mejor explica la escritura de textos, al
concebirla como un proceso de resolucién de problemas en el que el escritor activa estra-
tegias de planificacién, andlisis e inferencia. La expresion escrita se percibe, desde una
orientacién cognitiva, como un proceso que conlleva operaciones y procesos cognitivos,
que implican, a su vez, otros sub-procesos, organizados jerarquicamente, que se activan
durante la elaboracién de un texto, mediante mecanismos y estrategias diferenciadas,
las cuales estan condicionadas por variables externas e internas al sujeto.

Flower y Hayes, para explicar los procesos cognitivos que intervienen en la produccion
de un texto, elaboran un modelo tedrico en el que contemplan tanto los procesos especificos
para la construccion del texto (planificacién, analisis, revision, etc.) como otros procesos
mentales que intervienen en la composicién escrita (memoria a corto plazo, memoria a
largo plazo, creatividad...).

Nuestra investigacion se desarrolla, pues, en el marco de este modelo teérico (Hayes,
1996), en el cual se diferencian dos componentes esenciales: el sujeto y el contexto de
la tarea. En el primer componente se incluye la motivacion, la afectividad, los procesos
cognitivos, la memoria a largo plazo y la memoria de trabajo. En el segundo compo-
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nente se distinguen dos dimensiones basicas: contexto social (audiencia y personas del
contexto) y contexto fisico (textos escritos o leidos por el sujeto y medio con el que se
escribe). Ambos contextos delimitan la actividad escritora en el proceso de construccion
de un texto. Asi, de una parte, la investigacién sobre el contexto social es relevante, por
cuanto permitird comprender el proceso escritor en profundidad. De otra, el anélisis
del contexto fisico interesa para advertir las modificaciones que la escritura establece
en el contexto propio de la tarea.

No obstante, el foco de atencion de este modelo es el sujeto, su memoria de trabajo,
su capacidad para hacer eficientes los procesos de codificaciéon y decodificaciéon de
la informacién, asi como otros aspectos o componentes referidos a la persona que
escribe: la afectividad, la motivacién, los procesos cognitivos y la memoria a largo
plazo.

La ejecucion de los procesos cognitivos en la memoria de trabajo, donde se almacena
la informacion, implica la decodificacién general de aquélla desde el punto de vista
fonolégico, viso-espacial y 1éxico. Pero la afectividad y la motivacién son aspectos que
también condicionan la actividad escritora; por ello hay que considerar asimismo la
disposicion o actitud del sujeto hacia las tareas de escritura, asi como la posibilidad de
que éste se plantee determinadas metas u objetivos que guien la accién escritora. Ademas,
la memoria a largo plazo desempefia una funcién primordial, ya que incluye el conoci-
miento que el sujeto posee sobre el tema de escritura, la audiencia, la estructura textual,
la gramaética o el género discursivo. Por tltimo, el modelo incluye los denominados
procesos cognitivos, que se perciben como funciones, y que comprenden la planificacién,
la textualizacién o transcripcién y la revision.

La planificacién o reflexién (Hayes, 1996) implica la representacién mental, mas o menos
completa, de lo que el escritor quiere hacer y de cémo lo va a realizar. En esta fase se esta-
blecen los objetivos del texto y el plan global que orientara toda la produccion. Incluye,
a su vez, tres subprocesos u operaciones: 1) La génesis de contenidos (ideas), que supone la
bisqueda de informaciones, ya sean perfectamente estructuradas o no, en la memoria a
largo plazo. 2) La organizacion y estructuracion de contenidos, o sea, una vez que las ideas se
han obtenido, corresponde a otro subproceso la estructuracion y organizacién de las mis-
mas en una estructura global, con el fin de otorgar una mayor coherencia al texto escrito.
3) La formulacién de objetivos, es decir, por tiltimo, es necesario determinar los objetivos del
texto, para controlar el acto de la composicion escrita.

La transcripcién o produccion del texto (Hayes, 1996), a partir de representaciones inter-
nas, supone la transformacién de las ideas del escritor en lenguaje visible e inteligible para
el lector. Es un proceso muy complejo, ya que el escritor debe atender a varias demandas
conjuntamente: los propésitos y el contenido del texto, la construccién morfosintactica, la
ejecucion gréfica de las letras, etc.

La revision implica un andlisis consciente de lo planificado y escrito, e incluye, a su
vez, dos subprocesos: 1) la evaluacién del resultado y 2) la revisién y correcciéon de lo
producido. Posteriormente, este proceso se describe como una operacién de la funcién
de “representacion del texto”, en el que es fundamental la funcién de evaluacién para
identificar y analizar los problemas del texto (Hayes, 1996).

Ademas, el modelo tedrico descrito, contempla la existencia de un monitor o mecanismo
de control, de cardcter metacognitivo, cuya funcién es controlar y regular todos los procesos
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y subprocesos implicados en la composicién escrita, impulsando la toma de decisiones del
escritor a lo largo del proceso. No obstante, la revision tltima del modelo (Hayes, 1996)
no menciona explicitamente “el control”, aunque si alude implicitamente a él al referirse
al conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo (Salvador, 2005).

De otra parte, en la investigacién sobre la composicién escrita, se ha identificado
dos perspectivas o enfoques principales, cuya diferencia reside, principalmente, en el
objeto de investigacién (Castell6 y Monereo, 1996; Salvador, 2000a): producto vs. pro-
ceso. El enfoque de producto, de orientacién conductista, constituye la perspectiva mas
tradicional en el estudio de la escritura y analiza principalmente los aspectos formales
(grafia y ortografia) y estructurales del texto (significado del texto y cohesién textual).
Sin embargo, el enfoque de proceso, centrado en los procesos (cognitivos, emocionales
y motivacionales) que se activan durante la construccién de un texto, estd orientado al
conocimiento, desarrollo y funcionamiento de los procesos cognitivos implicados en la
escritura. Este enfoque, de orientacién cognitiva, forma parte de los planteamientos que
subyacen en la investigacion mediacional-cognitiva o interpretativa.

Ahora bien, el conocimiento global de los procesos cognitivos que intervienen en la
escritura puede intuirse como una tarea compleja, cuyos inconvenientes derivan, a su
vez, de la complejidad de los procesos mentales, en general, y del proceso de escritura,
en particular, ademas de la dificultad que supone para los investigadores la obtencion
e interpretacién de los datos. No obstante, la relevancia de sus resultados resulta muy
atractiva para la investigacion, dado que permite el estudio de tales procesos.

3. OBJETIVOS E INTERROGANTES

Esta investigacion, de corte etnografico y de cardcter eminentemente cualitativo,
evaltiia exclusivamente el proceso cognitivo de la planificaciéon de la escritura por
alumnos con SI, para identificar las dificultades que éstos encuentran en dicho pro-
ceso y ofrecer propuestas de mejora. Los objetivos planteados fueron: 1) determinar la
habilidad de alumnos con SI para planificar sus textos; 2) evaluar el proceso cognitivo
de la planificacién de la expresion escrita por estos alumnos e identificar posibles
disfunciones; 3) proponer orientaciones didécticas para la mejora de la planificacion
de la escritura.

De acuerdo con los objetivos de la investigacion, las cuestiones que se plantearon fue-
ron las siguientes: 1) ;Los alumnos con SI conocen y utilizan el proceso de planificacion
textual?; 2) ;Qué estrategias cognitivas activan estos alumnos durante la planificacion
de un texto?; 3) ;Qué dificultades encuentran en dicho proceso?

4. METODOLOGIA
4.1. Sujetos de la investigacion

La investigacion se realiz6é con una muestra de ocho alumnos con SI (1 alumna y
7 alumnos), de 11-12 afios de edad (media de 11.6), que estaban escolarizados en tres

Centros Publicos de Primaria. Uno de los centros de Primaria estd ubicado en zona
rural mientras que los otros dos se encuentran en zona urbana. A tres de los sujetos se
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les ha tramitado el correspondiente expediente de SI a la Consejeria de Educacion (CE)
y se les ha promocionado a un curso superior al que les corresponderia por su edad;
el resto se encuentran matriculados en el nivel que les corresponde. Todos cursan de
manera sobresaliente los estudios, con buenos resultados académicos y un buen nivel
de adaptacién personal y social.

Los sujetos, evaluados por el Equipo de Orientacién Educativa, siguiendo las ins-
trucciones establecidas por la CE, fueron considerados como sujetos con SI, ya que
obtienen un CI superior a 130 puntos en la Escala de Wechsler (WISC-R) (media de
133.7) y muestran, a pesar de sus diferencias interindividuales (Sternberg, 1985) y de
las diferentes concepciones postuladas sobre la SI (Benavides et al., 2004), algunas
caracteristicas comunes (Sternberg, 1985; Heller et al., 2000; Monks, 2003; Benavides et
al., 2004; Jiménez, 2006; Sodre, 2006; Pefia del Agua, 2006; Gerson y Carracedo, 2007):
1) poseen un funcionamiento cognitivo cualitativamente diferente en uno o mas de los
componentes de la inteligencia (metacognitivos, de desarrollo y/o de adquisicién de
informacién; 2) destacan en una o més de las funciones u objetivos de la inteligencia
(adaptacion, seleccion y modificacion del ambiente); 3) su estilo de aprendizaje puede
considerarse, en general, auténomo, centrado en la tarea, motivado y creativo; 4) retienen
mayor cantidad de informacién, la estructuran mejor y aprenden a mayor ritmo y con
mayor profundidad que sus iguales.

Se ha empleado el “estudio de caso” (Corbet, 2001), por considerar que se trata de una
estrategia idonea para abordar este problema de investigacion. El estudio de casos miil-
tiple (Colas, 1998; Stake, 1998) aporta cantidad y calidad de informacién y se considera
una estrategia pertinente para asegurar la comprension de este tipo de problemas. En
efecto, lo esencial de esta investigaciéon no es la amplitud de la muestra, sino el andlisis
en profundidad del caso investigado, con la intencién de obtener una cantidad suficiente
de evidencias de las que inferir posibles conclusiones, en funcién de los objetivos plan-
teados (Gillham, 2000).

4.2. Obtencion y analisis de los datos

Se ha optado por la entrevista de tipo cognitivo, mediante la cual el investigador
interroga al sujeto sobre su percepcion acerca de los procesos cognitivos implicados en
la construccién de un texto, y por el texto narrativo, por considerar que la narraciéon
es uno de los modos del discurso monogal con mds arraigo en la mente humana y que
funciona como esquema de comprension e interpretacién més bésico (Calsamiglia,
2000). Para la realizacon de esta tarea, se pidi6 a cada alumno que relatara por escrito
un cuento o historia sobre algtin acontecimiento, hecho o suceso de su interés, sin nin-
guna restriccion temporal, con la intencion de que, inmediatamente después de haber
elaborado el texto, fuese capaz de evocar las operaciones que habia puesto en juego
para la construccién del mismo.

La entrevista se realiz6 a partir de un cuestionario (véase Salvador, 2005), que
ofrece algunas pistas a los alumnos, en forma de preguntas, sobre las operaciones o
procesos —identificadas en la planificacion— que habian podido activar durante una
composicién escrita. El cuestionario-guia, elaborado y validado previamente segtin el
procedimiento del “juicio de expertos” (Fox, 1981; Hodder, 2000) y del que se repro-
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TABLAT
CUESTIONARIO-GUIA SOBRE PLANIFICACION
(SALVADOR, 2005, 62-66, MODIFICADO)

ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION

1. Para la génesis de ideas
1) Antes de escribir un texto ;piensas lo que vas a escribir?
2) Cuando vas a escribir un texto ;jpiensas las palabras que estan relacionadas con el
tema?
3) ¢(De donde sacas las ideas para escribir: de la cabeza, de algo que has leido...?
4) Cuando vas a escribir un texto ;buscas palabras o simplemente las que te vienen a la
mente?
5) ¢Las anotas en alguna parte?
6) De las palabras o ideas que te vienen a la cabeza ;las escribes todas o eliges algunas?
7) ¢Anotas en una hoja aparte lo que quieres poner en el texto, antes de escribirlo?
8) ¢(Usas alguna férmula para recoger y ordenar las ideas que se te ocurren y no
olvidarlas?
9) En el momento de escribir el texto jescribes lo que se te va ocurriendo o tienes en cuenta
lo que pensaste antes de escribir y anotaste en una hoja?
10) Cuando escribes un texto ;encuentras las palabras adecuadas para expresar lo que
querias decir?
11) Las palabras que finalmente escribes ;son las palabras que realmente ti querias
poner?
12) ;Sabes cémo y dénde encontrar nuevas palabras e ideas para escribir un texto?

2. Para la formulacion de objetivos
13) ¢Por qué sueles escribir un texto o una redacciéon?
14) Antes de escribir ;piensas en la persona que lo va a leer?
15) Cuando escribes ¢lo haces para que otra persona lo entienda?
16) ;Qué quieres conseguir cuando escribes un texto?
17) ;Qué haces para conseguirlo?
18) ¢En qué parte del texto se puede notar?

3. Para la organizacion o estructuracion del contenido
19) Antes de escribir ;clasificas u ordenas las ideas?
20) ¢;Como consigues escribir un texto? ;Cémo las ordenas? ;qué haces primero? ;y
segundo?
21) ;Por qué las ordenas asi y no de otra forma?
22) ;Utilizas alguna férmula para organizar las ideas?
23) ;Piensas las frases completas o las escribes como se te van ocurriendo?
24) Antes de escribir ;piensas qué tipo de texto vas a escribir? Por ejemplo: narrativo,
descriptivo...
25) ;Ordenas las ideas y las palabras de forma distinta, segtin el tipo de texto?
26) ;Sabes las partes que debe tener tu texto?
27) ¢Sigues alguna regla que te ayude a recordar las partes del texto?
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duce el apartado referido a la planificaciéon de la escritura (Cfr. Tabla I), pretende,
en nuestro caso, ayudar al alumno a reflexionar y verbalizar lo que hace inmediata-
mente después de elaborar el texto, para inducir los diversos procesos activados en la
composicion escrita y las posibles relaciones entre ellos. El cuestionario fue valorado
por diferentes investigadores expertos en lenguaje escrito, quienes determinaron la
validez de su contenido, de acuerdo con los criterios de relevancia de los items y de
su representatividad con respecto al proceso de planificacion de la escritura. Dicho
cuestionario obtuvo el consenso unanime de los expertos, después de meditar sobre
diferentes interrogantes (;las preguntas recogen verdaderamente informacién sobre
las operaciones de la planificacion de la escritura?, ;se emplea un lenguaje adecuado a
las caracteristicas de los sujetos?, ;las cuestiones planteadas admiten interpretaciones
diferentes?, ;son pertinentes, teniendo en cuenta la informacién que de desea obtener?,
(proporcionan al investigador los datos que necesita para responder al problema de
estudio?).

Todas las entrevistas fueron grabadas y transcritas literalmente con posterioridad.
Asi, el discurso oral se transformé en texto escrito sobre el que se realiz6 el anélisis de
contenido.

El procedimiento utilizado para el andlisis de los datos ha sido el andlisis de contenido
(Bardin, 1986, Mucchielli, 1988; Krippendorff, 2002), por medio del cual se clasificé
la informacién obtenida siguiendo un sistema de categorias. Asi, las dimensiones
psicolingiiisticas implicadas en la planificacién de la expresién escrita se agruparon,
para facilitar el andlisis y la interpretaciéon de los datos, en aquellas categorias que se
corresponden con las operaciones que los alumnos realizan durante la planificacion del
proceso escritor. En ella, el alumno muestra realmente el dominio de sus habilidades
escritoras, por cuanto esta operacion incluye potencialmente todo el proceso escritor.
En efecto, la consideracién de la planificacién, a partir del modelo teérico descrito -
ampliamente reconocido por la comunidad cientifica-, como el borrador mental de la
composicion, esto es, el proceso en el que el alumno piensa lo que va a escribir, establece
y prioriza los objetivos y organiza las ideas (es decir, planea o programa mentalmente
qué, para qué, como y a quién escribe), permite establecer unas categorias u operaciones
basicas, en cuya definicién se incorporan todos sus matices, y que se corresponden con
las operaciones que tienen lugar en dicho proceso. A las categorias se asignaron codigos,
representados por letras maytsculas y nimeros (Cfr. Tabla II).

No obstante, este sistema de categorias, como ya se hiciera con el cuestionario,
también fue validado por el procedimiento de “juicio de expertos” y “triangulacién”
(Fox, 1981; Hodder, 2000), de tal manera que, segtin los expertos, reune las cualidades
0 requisitos necesarios para satisfacer las exigencias planteadas en esta investigacion
(Bardin, 1986): exhaustividad, exclusiéon mutua, homogeneidad, objetividad, pertinencia
y productividad. Mediante la triangulacion se lleg6 a un porcentaje de acuerdo inter-
jueces del 97%. Para ello, se cont6 el niimero de veces que los codificadores coincidian
en la asignacion de un cédigo a una unidad de registro y se transformo ese ntimero en
porcentaje, en relacién al total de unidades de registro codificadas.
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TABLAII
OPERACIONES DE LA PLANIFICACION DE LA ESCRITURA
CATEGORIAS -
[CODIGOS (+-P)] DEFINICION
Génesis de ideas (P1) Capacidad del sujeto para producir las ideas necesarias

que le permitan la construccion de un texto

Auditorio (P2) Capacidad del sujeto para pensar en los destinatarios o
personas que leeran el texto

Objetivos (P3) Capacidad del sujeto para formular las finalidades,
intenciones y objetivos que guian la elaboraciéon de un
texto

Seleccion de ideas (P4) | Capacidad del sujeto para identificar selectivamente las
ideas principales de un futuro texto

Ordenacion de ideas (P5) | Capacidad del sujeto para organizar y secuenciar ade-
cuadamente las ideas de un texto

Fuente de ideas (P6) Capacidad del sujeto para identificar y seleccionar los
recursos de donde extraer los contenidos de un texto

Registro de ideas (P7) Capacidad del sujeto para utilizar instrumentos en los
que anotar las ideas (contenidos) de un texto, que le
serviran como guia durante su transcripcién

Organizacion textual (P8) | Capacidad del sujeto para utilizar la estructura textual
adecuada, segun el tipo de texto

5. RESULTADOS

Los resultados del proceso de planificacién se obtienen del anélisis de contenido
de las entrevistas, asi como de la cuantificacién (las frecuencias positivas se corres-
ponden con la ejecucion de la operacion a la que se refiere cada categoria, mientras
que las frecuencias negativas se corresponderian con la no realizacién o inadecua-
cién de la operaciéon demandada) y del analisis cualitativo de las respuestas dadas a
las cuestiones planteadas. Sin embargo, lo relevante de la investigaciéon no es tanto
la cuantificacién de los datos cuanto el analisis cualitativo, en profundidad, de las
entrevistas.

En el andlisis cuantitativo (Cfr. Tabla III) se aprecian valores significativamente mas
elevados de frecuencias positivas que de negativas en la mayoria de las categorias, de
lo cual puede inferirse:
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TABLATII
FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS DE PLANIFICACION
EN LA EXPRESION ESCRITA

CATEGORIAS DE | Cédigos | Frecuencias | Frecuencias | Frecuencias | Porcentajes
PLANIFICACION positivas | negativas totales | de frecuen-
cias

Génesis de ideas +P1/-P1 18 2 20 8.3
Auditorio +P2/-P2 13 4 17 7.0
Objetivos +P3/-P3 27 5 32 13.3

Seleccion de ideas +P4/-P4 14 2 16 6.6

Ordenacion de ideas | +P5/-P5 20 16 36 15

Fuente de ideas +P6/-P6 18 6 24 10
Registro de ideas | +P7/-P7 12 21 33 13.7
Organizacion textual | +P8/-P8 52 10 62 25.8
TOTAL DE FRECUENCIAS 174 66 240 100

1. Que los alumnos entrevistados realizan las operaciones que conlleva el proceso
de planificacién de la escritura en el 72.5 % de los casos.

2. Que los alumnos entrevistados no realizan, o 1o hacen de forma inadecuada, en
un 27.5 % de los casos, algunas de las operaciones implicitas en el proceso de
planificacién.

3. Que las operaciones cognitivas en las que los alumnos entrevistados encuentran
mayores problemas son el registro de ideas y, en menor medida, la ordenacién
de éstas.

4. Que, en general, las operaciones implicitas en la planificacién de la escritura

son asequibles para estos alumnos; si bien el registro de ideas se revela como la
operacién mas compleja.

Se ha de insistir, sin embargo, para la correcta interpretacion de los datos, que, al
tratarse de un estudio de caso colectivo, el niimero de frecuencias establecido se refiere al
conjunto de los ocho sujetos que conforman la muestra y no a un sujeto solo. Pero, como
ya se ha senalado, el interés de este estudio no reside en la interpretacion cuantitativa
de los datos, sino de manera especial en el analisis cualitativo de las entrevistas. Para
ilustrar esta interpretacion, se incluyen algunas expresiones literales de los alumnos
entrevistados, referidas a las categorias contempladas en el proceso de planificacion
de la escritura.
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Génesis de ideas

En el andlisis cualitativo de las entrevistas se advierte que los alumnos con SI planifi-
can la elaboracién de sus textos, ya que dedican un tiempo a pensar sobre los contenidos
que van a incluir, antes de iniciar el proceso de textualizacién. El pensamiento sobre lo
que se va a escribir precede siempre a la actividad escritora.

P: Antes de escribir un texto o una redaccién ;piensas lo que vas a escribir?

R: Pues imaginarme algo, no sé, para escribirlo [...]. Primero imagino algo para
hacer la redacciéon y después la hago (ES5/P1/PAG.4).

R: 51 (ES1/P1/PAG.2; ES3/P1/PAG.1; ES4/P1/PAG.1).

Asimismo, aseguran que, cuando escriben un texto, utilizan aquellas palabras que
mejor sintonizan o que mayor relacién tienen con el tema de escritura.

P: Antes de escribir un texto o una redaccién ;piensas las palabras que estan
relacionadas con el tema?

R: Primero me imagino algo (personajes...) y después hago la redaccion (ES5/
P1/PAG.2).

R: Si, claro (ES4/P1/PAG.3; ES8/P1/PAG.2).

Sin embargo, algunos alumnos admiten que, en ocasiones, cuando se enfrentan al
proceso de transcripcion de un texto, ignoran o descuidan esta estrategia.

P: Antes de escribir un texto o una redaccién ;piensas las palabras que estan
relacionadas con el tema?

R: Pues al principio no (ES7/-P1/PAG.1).

R: Algunas veces (ES5/-P1/PAG.3).

Auditorio

El analisis cualitativo de esta categoria refleja que mayoritariamente los alumnos,
antes de escribir un texto, suelen pensar en las personas que lo leeran, es decir, tienen
en cuenta los destinatarios a quienes se dirigen y tratan de acomodarse a ellos, aunque,
a veces, admiten que ignoran a la audiencia por motivos justificados.

P: Antes de escribir un texto o una redaccién ;piensas en la persona que lo va a
leer?

R: Si (ES1/P2/PAG.1; ES8/P2/PAG.1).

R: A veces si y a veces no. Pocas veces [...], casi nunca, porque [...] como las
redacciones las lees si quieres, si no no, pues ya esta (ES6/-P2/PAG.1).

No obstante, algunos alumnos sostienen que ignoran sistematicamente a los desti-
natarios de sus escritos, o incluso que desconocen quiénes seran éstos.
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P: Antes de escribir un texto o una redaccién ;piensas en la persona que lo va a
leer?
R: No (ES4/-P2/PAG.2).

Objetivos

Los objetivos que estos alumnos pretenden son abundantes y muy diversos, segtin
se desprende del analisis cualitativo de las entrevistas. Asi, mientras que el objetivo
de unos alumnos es obtener una buena nota o satisfacer las exigencias del profesor,
otros manifiestan el deseo de hacerse famosos, divertirse o entretenerse o simplemente
admiten que su tinica intencién es que les salga bien el texto. En efecto, las intenciones
escritoras de los alumnos se sustentan en una combinacién de motivaciones diversas.

P: Cuando escribes un texto o una redaccién ;qué quieres conseguir?

R: Que la maestra me ponga buena nota (ES5/P3/PAG.2).

R: Pues... pues divertirme (ES7/P3/PAG.2).

R: Pues porque tengo ganas o... o porque estoy aburrido (ES7/P3/PAG.1).

Ocasionalmente, algunas de las intenciones de los alumnos parecen estar estricta-
mente condicionadas por las exigencias que se derivan de las convenciones sociales de
la escritura (formato, margenes, letra).

P: Cuando escribes un texto o una redaccién ;qué quieres conseguir?
R: Que me salga la letra bien (ES4/P3/PAG.2).

Asimismo, el andlisis cualitativo realizado revela que los procedimientos utilizados
por los alumnos para cumplir con esos objetivos no son univocos.

P: Cuando escribes un texto o una redaccién ;qué quieres conseguir?
R: Pues escribirlo rapido (ES3/P3/PAG.3).

R: Hacerlo largo (ES4/P3/PAG.2).

R: Hacerla bien (ES5/P3/PAG.2).

Ademas, frecuentemente los alumnos admiten que las intenciones o finalidades de
sus textos se pueden apreciar en todo el escrito, en la manera de expresarlo, aunque, a
veces, asuman que es al final de sus textos donde mejor se puede notar esa intenciona-
lidad o eludan responder a la pregunta.

P: ;En qué parte del texto se puede notar las intenciones o finalidades de tu
escrito?

R: Pues en todas un poco, mds o menos por igual (ES6/P3/PAG.2).

R: Pues... en todo (ES7/P3/PAG.2).

R: No sé, en la manera de expresarlo, por ejemplo (ES8/P3/PAG.2).
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El andlisis en profundidad de las entrevistas revela también la ausencia de iniciativa
en los alumnos para construir textos, dado que el motivo principal por el cual éstos se
enfrentan a la elaboracién de un escrito deviene siempre de las exigencias del profe-
SOf.

P: ;Por qué sueles escribir un texto o una redaccioén?
R: Porque me lo dice la sefio (ES2/P3/PAG.1).
R: Porque [...] lo mandan en clase de lengua (ES6/P3/PAG.1).

Sin embargo, algunas de las respuestas ponen de manifiesto que los escritos de estos
alumnos no siempre estdn guiados por objetivos concretos. Incluso, a veces, declaran
que no saben cudles son las intenciones u objetivos de sus textos.

P: Cuando escribes un texto o una redaccién ;qué quieres conseguir?
R: No sé lo que quiero conseguir (ES2/-P3/PAG.3).
R: No sé, no se me ocurre una respuesta, no sé (ES6/-P3/PAG.2).

Seleccion de ideas

El anélisis cualitativo de las entrevistas revela que, en general, los alumnos reflejan
en sus textos una seleccion de las ideas que previamente han pensado, aunque, fre-
cuentemente, incorporen en sus escritos todo lo que se les ocurre en el momento de la
transcripcion.

P: Cuando estas escribiendo un texto ;tienes en cuenta lo que pensaste escribir o
escribes lo que se te ocurre?

R: Eljjo algunas de las ideas que pensé (ES3/P4/PAG.3; ES7/P4/PAG.3).

R: Pues las dos cosas (ES5/P4/PAG.2).

R: Lo que se me va ocurriendo (ES8/P4/PAG.2).

Accidentalmente, las respuestas de los alumnos desvelan la ejecucién simultdnea de
dos operaciones cognitivas (“seleccion de ideas” y “registro de ideas”):

P: Cuando estas escribiendo un texto ;tienes en cuenta lo que quieres escribir o
escribes lo que se te ocurre?

R: Pues unas veces lo que se me va ocurriendo y otras veces lo que he escrito
(ES7/P4/PAG.2).

Ordenacion de ideas

El analisis cualitativo de las entrevistas desvela que algunos alumnos organizan
globalmente el texto antes de escribirlo, clasificando y ordenando las ideas que inclu-
yen en el mismo, al darse cuenta de las repercusiones positivas que la ordenacién de
ideas tiene en la mejora del texto. Sin embargo, los alumnos eluden, en general, pro-
nunciarse sobe cuestiones que tratan de indagar sobre las acciones que éstos realizan
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para organizar y estructurar el contenido de un texto o sencillamente contestan de
forma negativa.

P: Antes de escribir un texto o una redaccion ;clasificas u ordenas de alguna forma
las palabras que vas a escribir?

R: Claro. Para que me salga mejor (ES4/P5/PAG.5).

R: Porque yo creo que queda mejor que todo desordenado (ES7/P5/PAG.4).

Sin embargo, los alumnos plasman, en ocasiones, las ideas en el texto tal y como se les
presentan en su mente en el momento de la transcripcién, minimizando la importancia
que la ordenacién de ideas tiene en la calidad del texto. Incluso, a veces, las respuestas
de los alumnos reflejan cierta anfibologia, con respecto al uso de esta estrategia.

P: Antes de escribir un texto o una redaccion ;clasificas u ordenas de alguna forma
las palabras que vas a escribir?

R: Pues no, porque no tengo ganas de complicar demasiado las cosas o porque
tampoco se me ocurre hacerlo asi (ES6/-P5/PAG.4).

No obstante, la mayoria de los sujetos sostiene que piensa las frases completas antes
de escribirlas en sus textos y después transcribe lo que ha pensado. Sin embargo, el
analisis revela que las respuestas no siempre son tan nitidas.

P: ;Piensas las frases completas o las escribes como se te van ocurriendo?

R: No, las pienso completas (ES6/P5/PAG.5).

R: Pues lo prime... no sé, sobre... pues lo que se me va ocurriendo ;Y después?
Pues lo que... eso, lo que se me va ocurriendo... yaaa (ES8/P5/PAG.2).

Rara vez se ha podido apreciar que los alumnos recurran a algin esquema, cuadro
o truco que les facilite la elaboraciéon de un texto.

P: ;Utilizas algtin truco para organizar las ideas que se te van ocurriendo?
R: Mmmm un cuadro (ES5/P5/PAG.4).

Fuente de ideas

En general, el analisis cualitativo de las entrevistas pone de manifiesto que los alum-
nos obtienen principalmente las ideas de sus textos de su propia imaginacién y/o de su
pensamiento (“de la cabeza”) y se limitan a plasmar en sus escritos lo que se les ocurre
en el momento de elaborar sus textos.

P: ;De dénde sacas las ideas para escribir un texto o una redaccién: de la cabeza,
mirando alrededor de la clase, pensando en algo que te habian contando, de algo
que has leido...?

R: De la cabeza. Pensando (ES1/P6/PAG.6; ES4/P6/PAG.1; ES7/P6/PAG.3).
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No obstante, los alumnos conocen la existencia de otras fuentes para obtener ideas.
Asi, los libros (diccionario) fundamentalmente y también la observacién del entorno
son el origen de muchas de las ideas que plasman en sus textos.

P: Pero ;t sabrias otros sitios donde encontrar ideas para poner en tus textos?
R: Pues lo puedo buscar en otros libros o en el diccionario (ES3/P6/PAG.4; ES4/
P6/PAG.4; ES5/P6/PAG.4; ES6/P6/PAG.4).

R: Mirando alrededor de la clase (ES3/P6/PAG.1).

También se ha advertido que, en otras ocasiones, los alumnos seleccionan la fuente
de ideas segtin los requerimientos de la tarea, o incluso recurren al uso sucesivo de las
diversas fuentes de informacion.

P: ;De dénde sacas las ideas para escribir un texto o una redaccién: de la cabeza,
mirando alrededor de la clase, pensando en algo que te habian contando, de algo
que has leido...?

R: Mmm, depende de lo que me manden (ES5/P6/PAG.2).

R: De todo un poco... miro si se me ocurre algo; si no, pienso en cosas o me
acuerdo de..., 0 miro un libro... (ES6/P6/PAG. 2).

Sin embargo, a pesar de conocer la existencia de multiples fuentes para obtener
datos, no es infrecuente que los alumnos se limiten a escribir lo que se les ocurre en el
momento de elaborar el texto.

P: ;De dénde sacas las ideas para escribir un texto o una redaccién?
R: Simplemente las que me vienen a la cabeza (ES3/-P6/PAG.3).

No obstante, algunos alumnos admiten que ignoran otras fuentes que no sea el pro-
pio pensamiento, de donde obtener nuevas ideas para plasmar en sus textos.

P: ;Sabes dénde encontrar nuevas ideas para escribir un buen texto?
R: No sé (ES8/-P6/PAG.4).

Registro de ideas

Del analisis cualitativo de las entrevistas se desprende que los alumnos, en general,
no suelen utilizar férmulas o trucos que les ayuden a retener y/o recordar las ideas que
han pensado, ni tampoco suelen hacer uso de anotaciones que les facilite el recuerdo de
ideas o palabras, ni como ni dénde han conseguido las palabras o ideas. Comtinmente
confian en su propia imaginacién y evitan el uso de instrumentos que les ayuden en la
ejecucion de esa tarea.

P: ;Usas alguna férmula o truco para organizar las ideas en tus textos?
R: No, nunca lo he hecho (ES3/-P7/PAG.2).
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R: No, voy escribiendo un poco sobre la marcha, porque tengo una idea de lo que
voy a escribir y luego ya va cambiando (ES6/-P7/PAG.2).

P: Antes de escribir un texto ;anotas en una hoja aparte lo que vas a poner en el
texto?

R: No, no suelo anotarlas, porque [...] me acuerdo (ES6/-P7/PAG.3).

R: No, porque me las suelo aprender (ES8/-P7/PAG.3).

Sin embargo, algunos alumnos admiten el uso de recursos que les ayudan a la hora
de organizar sus ideas.

P: ;Usas alguna férmula o truco para organizar las ideas en tus textos?
R: Si, escribo en una hoja (ES5/P7/PAG.3).

Organizacion textual

El analisis cualitativo de las entrevistas revela que los alumnos, en general, conocen
la estructura de diferentes textos (narrativo, argumentativo...) y defienden que, en
funcién del tipo de texto que van a realizar, ordenan las palabras y las ideas de forma
distinta. En efecto, los alumnos admiten que: a) tienen en cuenta la secuencia temporal
de principio, medio y final; b) explican el problema, las razones y la solucién al mismo;
¢) diferencian los hechos principales de los secundarios; d) siguen un orden en las
descripciones de objetos; e) sefialan lo que es igual y diferente, cuando comparan dos
objetos o sucesos entre si.

P: ;Antes de escribir un texto o una redaccién piensas qué tipo de texto vas a
escribir?
R: 51 (ES3/P8/PAG.5).

Sin embargo, algunos alumnos, aun admitiendo que conocen la existencia de diferen-
tes tipos de texto, sefialan que, en el momento de escribir, no piensan en el texto concreto
que van a elaborar, ni recurren a reglas mnemonicas que les faciliten esa tarea.

P: ;Sigues alguna regla que te ayude a recordar las partes del texto?
R: No, sobre la marcha (ES7/-P8/PAG.1).

6. CONCLUSIONESY PROYECCION DIDACTICA

Pese a las limitaciones de nuestro trabajo (tal vez la mas evidente sea la ausencia de
grupo-control), se ha procurado en todo momento mantener el méximo rigor cientifico
durante las sucesivas fases de esta investigacion. Por ello, de los resultados obtenidos
en este estudio —que no pretende establecer discrepancias/coincidencias con otros
grupos de sujetos sino identificar cudles son las habilidades de planificacion de la escri-
tura que poseen los sujetos de esta muestra—, se puede hacer modestas aportaciones
al conocimiento de uno de los procesos cognitivos de la escritura més relevantes (la
planificacién) por alumnos con SI, a sabiendas de la prudencia que debe imperar en este
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tipo de estudios a la hora de generalizar sus resultados (Bardin, 1986; Stake, 1998). Por
ello, este estudio de caso permite sefialar inicialmente dos conclusiones generales: a) los
alumnos con SI ejecutan la mayoria de las operaciones cognitivas de planificaciéon de la
escritura, cuando se enfrentan a la elaboracion de un texto; b) estos alumnos muestran,
no obstante, algunas disfunciones durante dicho proceso.

Sin embargo, teniendo en cuenta los objetivos de este estudio, se ha de dar respuesta a
las tres cuestiones planteadas inicialmente, para determinar las principales aportaciones
de esta investigacion. Se ha de insistir, no obstante, que estos descubrimientos no son
exclusivamente caracteristicos de alumnos con SI, sino que, como puede observarse en
las investigaciones citadas en la introduccion de este articulo, algunos de estos hallazgos
son también comunes a otros grupos de sujetos.

1) ;Los alumnos con SI conocen y utilizan el proceso de planificacion textual?

En general, el estudio revela que estos alumnos conocen los procesos cognitivos,
relacionados con la planificacién de la composicion escrita y que los utilizan, de forma
mas o menos sistemaética, cuando se enfrentan a tareas de escritura.

2) ¢Qué estrategias activan estos alumnos con SI durante la planificacion de un texto?

El estudio pone de manifiesto, asimismo, que recurren al uso de estrategias cognitivas
basicas, cuando se enfrentan a la construccion de un texto:

* Generalmente, los alumnos piensan en las ideas que van a plasmar en sus textos,
asi como en las personas que los leerdn, antes de iniciar el proceso de textualiza-
cion.

* Son conscientes de la diversidad de objetivos que subyacen a la elaboracién de
un texto. En efecto, los alumnos se mueven tanto por objetivos personales como
comunicativos, escolares o de divertimento, aunque, a veces, ignoren las inten-
ciones de sus escritos.

* Frecuentemente, estos alumnos, aunque son capaces de identificar diferentes
fuentes como generadoras de ideas (su propio pensamiento, libros, diccionarios,
entorno), no suelen recurrir a ellas para obtener informacién.

¢ Estos alumnos conocen diferentes tipos de texto y sostienen que, cuando escriben,
son capaces de (segun el tipo de texto): a) respetar su secuencia logica; b) explicar
el problema, las razones y la solucién al mismo; c) diferenciar los hechos princi-
pales de los secundarios; d) seguir un orden en las descripciones de objetos y e)
sefalar lo que es igual y diferente, cuando comparan dos objetos o sucesos entre
si.

3) ¢Qué dificultades encuentran estos alumnos con SI en dicho proceso?

Finalmente, este estudio revela que las principales dificultades de los alumnos de la
muestra en el proceso de planificacion son:
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® Desconocer la relevancia que tiene el uso de borradores en la construccion de los
textos, asi como el registro de ideas.

¢ Ignorar la importancia que tiene el hecho de recurrir al uso de diferentes fuentes
para mejorar la calidad de ideas de un texto.

¢ Escasa iniciativa y/o falta de motivacién inicial hacia las actividades escritoras.

¢ Desdenar el uso de determinados recursos o “trucos” en la construccién de un
texto y/o en la organizacién general de las ideas que incluye.

¢ Incorporar frecuentemente en sus escritos lo que se les ocurre en el momento de
realizar la transcripcion textual, minimizando la importancia que tiene la inclu-
sién de contenidos, ideas o palabras que mayor relacion tienen con el tema de
escritura.

Teniendo en cuenta el modelo teérico en el que se inscribe nuestra investigacion, la
ensefianza de estrategias se perfila como la metodologia méas idénea para desarrollar
las habilidades cognitivas, implicadas en la expresion escrita, con el fin de propiciar
escritores eficientes, capaces de auto-regular los procesos de expresién escrita efectiva
(Graham et al., 2000; Troia, 2002). Por ello, pese a la complejidad de la composicién
escrita y su didactica (McCarthur, Graham y Fitzgerald, 2006), a partir de la biblio-
grafia especializada sobre la ensefianza de estrategias efectivas en la planificacion de
la escritura (Graham y Harris, 1987, 1999, 2005b, 2005c; Lecuona et al., 1999; Schunk,
2003; Arroyo, 2006; Graham, 2006; Monroe y Troia, 2006; Reid y Lienemann, 2006), y
en sintonia con los resultados y conclusiones de este estudio, se sugieren las siguientes
tareas para facilitar el aprendizaje de esta habilidad escritora: 1) Potenciar la motivacion
hacia el lenguaje escrito (talleres de escritura, ambientes estimulantes...); 2) Confeccionar
fichas, en las que se registren ideas o palabras clave, relacionadas con el tema de escri-
tura; 3) Utilizar la técnica del Torbellino de ideas (brainstorming), para recabar palabras
(ideas) sobre determinados temas; 4) Confeccionar borradores previos sobre temas de
interés, que, después, se utilizaran en la redaccién de los textos; 5) Recurrir al uso de
planes de ordenacién, en los que se describen reglas o principios de ordenacién de los
contenidos o partes de un texto, segin el tipo de texto; 6) Elaborar reglas mnemonicas
que contengan las partes esenciales del texto; 7) Utilizar programas informaticos, en
los que se pueden plasmar las ideas iniciales de un texto, que posteriormente pueden
ser utilizadas durante la elaboracion de éste; 8) Disefiar “hojas para pensar”, con sus
correspondientes plantillas de trabajo, en las que se incluyan los pasos necesarios para
la elaboracion del texto.

Sin embargo, el caracter inicial de este estudio abre nuevos interrogantes de especial
interés para la investigacion en este campo. Los resultados estan abiertos a futuras com-
probaciones o réplica, pudiéndose completar el estudio con otros alumnos y grupos de
control elegidos de forma aleatoria, analizando otros procesos cognitivos o recurriendo
a otros tipos de texto.
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DOCENTES DE ESCUELA RURAL.ANALISIS DE SU
FORMACIONY SUS ACTITUDES A TRAVES DE UN
ESTUDIO CUANTITATIVO EN ANDALUCIA

Antonio Bustos Jiménez*

Universidad de Granada

RESUMEN

En el trabajo se analiza la figura docente de escuelas rurales en Andalucia, centrdndose en
las percepciones sobre su labor y en la formacion que ha recibido para trabajar segiin las pecu-
liaridades de la multigraduacién en la etapa educativa de Educacion Primaria. Los resultados de
la investigacion muestran los cambios que los prejuicios de los docentes sufren hacia este tipo de
escuelas y de como se modifican las actitudes y predisposiciones con el paso del tiempo. También
se confirma la inexistencia de una formacion inicial adecuada para ser docente en el contexto
escolar rural, no habiéndose proporcionado la dotacion diddctica necesaria para trabajar en cole-
gios que son de paso obligado para la mayoria del profesorado. Ademds, los resultados ponen de
relieve la necesidad de generar formacion in situ cuando se toma contacto con las situaciones de
ensefianza especificas de la escuela rural.

Palabras clave: escuelas rurales, multigraduacion, formacion inicial, educacién primaria,
planes de estudio, practicum.

ABSTRACT

The proposed work analyses the role of the teacher in rural schools in Andalusia, concentrating
on the attitudes that exist and the training he has received to enable him to carryout his work
in the environment of multigrade classes in primary education. The results of the investigation
show the evolution of the prejudices the teacher has suffered in this type of school and how they
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are tending to change with the passage of time. The non-existence of adequate initial training for
the environment of the rural school is also confirmed, and hence not providing the educational
legacy to work in schools which are only enforced stepping stones for most teachers. Furthermore,
there is a need to compliment initial training with in-situ instruction when first experiencing
the special situation of the rural school.

Key words: rural schools, multigrade, initial training, primary education, curricula, levels
of study, practical training.

I. LA FORMACION DEL MAESTRO DE ESCUELA RURAL A TRAVES DE UNA
VISION COMPARADA

Han sido variados los estudios y las publicaciones que en los tltimos afios han
alertado sobre la ausencia de una formacién adecuada de maestros y maestras que en
los primeros afios de su ejercicio profesional conocen las condiciones didacticas de la
escuela rural. Los argumentos reivindicativos que desde finales de los afios ochenta se
han venido ejerciendo respecto a la formacién de docentes para ejercer en centros rura-
les se unen en una direccién que responsabiliza a las instituciones universitarias y a las
administraciones educativas'. El necesario conocimiento para trabajar con eficacia en
aulas con multigraduacién (agrupamiento escolar tipico de los colegios rurales) parece
no contemplarse en los libros de texto ni en los métodos de ensenanza utilizados en las
universidades. Si se atiende a esta particularidad didactica, como se comprueba a con-
tinuacion, parece que tampoco existe una ayuda continuada para el perfeccionamiento
de los docentes que ya se encuentran ubicados en centros rurales. El conocimiento, la
orientacion y la actitud requeridos para ensefiar en grupos-clase multigrado parecen,
por tanto, ser invisibles en la formacién docente.

La literatura pedagégica reciente sigue remarcando este hecho en el contexto espafiol
(Corchén, 2001; Santos, 2002; Berlanga, 2003; Feu, 2003 y Boix, 2004; Bustos, 2006). Los
estudios han analizado cuestiones relativas al funcionamiento y carencias que manifies-
tan las escuelas rurales, los cambios constantes a los que se ven en la actualidad someti-
das por la modificacién del medio en el que estan insertas y, en alguno de los casos, las
potencialidades que albergan. Respecto a las necesidades de formacién contextualizada
a las exigencias de los colegios rurales existen esfuerzos esporadicos de algunos centros
de educacién permanente de profesorado. De forma mas sistematica, las universidades
de algunas comunidades auténomas, en lo referente a la fase de formacién inicial del
futuro profesorado?, supone la respuesta lenta que parece no terminar de materializarse
de un modo sélido. A las recomendaciones aparecidas en las investigaciones realizadas
sobre este hecho se le enfrentan la ausencia de una suficiente legislacion especifica,
en la medida en que la escuela no rural y la escuela rural comparten practicamente

1 Unejemplo importante fue ORTEGA, M.A. (1995) La parienta pobre (significante y significados de la escuela
rural) (Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia).

2 El caso autonémico cataldn es exponente de esta tendencia a través del Grupo Interuniversitario de
Escuela Rural.
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la misma legislacién, pero no las mismas necesidades y recursos (Santos, 2002), y la
descoordinacién para llevar a cabo planes de actuaciéon conjuntos entre las diferentes
instituciones responsables de la formacion. Pero, atendiendo al grado de sensibilidad
respecto a esta dificultad y, principalmente, respecto a la respuesta organizada a las
necesidades formativas especificas del docente rural, ;qué se estd haciendo en otros
paises con parecidas exigencias provenientes del volumen y tipologia de las escuelas?
La ensefianza de calidad en los centros de educaciéon superior supone en el actual
panorama europeo de convergencia un reto aplicable y nada desdefable en relacién al
futuro profesorado (Vez y Montero, 2005). El periodo formativo referente al practicum
en los planes de ensefianza de las Escuelas de Magisterio y Facultades de Educacion
se manifiesta como de especial relevancia por su utilidad para aprender a aplicar el
conocimiento y habilidades a situaciones reales de ensefianza (Salmerén, 2000; Latorre,
2005) y, respecto a la formacién permanente, descontando que ha experimentado en
los ultimos afios un significativo avance (Garcia, 1999), el informe de Eurydice (2001)
sobre la profesién docente en Europa remarca el impacto que tiene en la calidad de la
ensefianza recibida por el alumnado.

Si nos centramos en la formacion del profesorado de centros rurales, los referentes
de otros contextos establecen un marco comparativo que pueden ayudar a situar la
problematica. La UNESCO (2004), en su ultimo informe de seguimiento, relaciona
directamente la capacitacion de los docentes con los resultados escolares obtenidos
por el alumnado rural en Africa y América Latina. Las mayores disparidades halladas
por el organismo se encuentran atendiendo a la procedencia rural-urbano, ya que las
condiciones socioeconémicas familiares y la menor capacitaciéon del profesorado de
centros rurales influyen negativamente en los resultados. Little (2001) sefiala cémo
en Asia y Oceania no se hace mencién en los planes de estudio del profesorado a la
ensefanza en grupos de alumnos rurales; ninguno de los programas analizados hace
referencia a la realidad didéctica de la escuela con multigraduacion. Asi, en paises
como Australia e India se incluyen secciones de organizacién escolar, sobre métodos
de ensefianza y sobre gerencia de las clases, pero nada sobre la realidad multigrado.
La investigacion internacional pone de relieve cémo en Estados Unidos pocas institu-
ciones ofrecen programas especializados para futuros maestros que aspiran a ensefiar
en escuelas rurales (Beckner, 1995). En los casos en los que se han contemplado hasta
ahora, los programas han desarrollado una triple instruccién: educacién general, con
nociones sobre sociologia rural, medio ambiente y economia agropecuaria; educacién
para ensefar, con un supervisor con el que se trabaja en estudios sociales y se analiza
la ensefianza multigrado; y una educacién profesional, con experiencias tempranas y
continuas en centros de ensefianza rurales.

Si atendemos a las referencias de los paises més proximos que hacen uso de estrate-
gias planificadas de formacién, Francia, pais en el que existe una red de escuelas rurales
muy amplia, cuenta con una organizacion volcada en la formacién y seguimiento del
profesorado rural que surgio a raiz de las deficiencias mostradas por el sistema educa-
tivo para hacer frente a esta necesidad (Champollion y Poirey, 2003). L’Observatoire de
I’Ecole Rurale tiene entre sus objetivos el desarrollo de métodos de formacién inicial y
continua del profesorado segtin las especificidades de este tipo de escuela y la actua-
lizacién del conocimiento sobre el medio rural, permitiendo un movimiento nacional
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que implica a las diferentes universidades® (entre los grupos que apoyan el trabajo del
Observatorio esta el Grupo Internuniversitario de Escuela Rural catalan). Ademas, el
calado de su actuacién llega a administraciones regionales y locales, haciendo hincapié
en lo referente a conservacion, sociedad y cultura rurales. En otros paises del ambito
europeo como Finlandia, en los curricula de formacién de nuevos maestros y en los pro-
gramas de formacion permanente se contempla la realidad didéctica de los grupos-clase
multigrado, entendiendo que las necesidades de la ensefianza en la escuela rural son
vitales. En cuanto a los maestros de centros rurales de Inglaterra, expresan el deseo de
una formacién para trabajar en estos centros, ya que la diversidad y la diferenciaciéon que
demandan este tipo escuelas suponen una enseflanza para la que se requiere suficiente
especializacion (Berry y Little, 2006).

2. INVESTIGACION SOBRE EL PROFESORADO DE ESCUELA RURAL
2.1. Objetivos de la investigacion

Las hipotéticas carencias formativas sobre la actuacién que los maestros y maestras
desarrollan en las escuelas rurales pueden generar una labor no exenta de dificultades,
fundamentalmente por un desconocimiento sobre las situaciones de ensefianza-apren-
dizaje que son especificas en este contexto. Los grupos-clase rurales estdn gobernados
por docentes de los que en ocasiones se han analizado cuestiones generales, pero no se
ha establecido un perfil conciso que nos ayude a comprender su actuacién. Tampoco si
existe o no un cliché preestablecido al contactar con estos grupos que pueda ser causa
generadora de decisiones y actuaciones en el escenario de su trabajo diario. El hecho
de ensefiar en una situacién dotada de complejidad debido a la multigraduacién puede
desencadenar unos efectos negativos y, por ello, se persigue el objetivo de analizar la
figura del docente de grupos multigrado, sus esquemas de razonamiento y los efectos
que producen en el desarrollo de su accién.

Como decimos, existe la posibilidad de que haya un patrén de comportamiento en el
profesorado que realiza su practica docente en estos grupos. El profesorado de la escuela
rural es, en su gran mayoria, portador de unos estereotipos basados en su juventud,
aislamiento, inexperiencia... Sin embargo, no se han analizado las evoluciones y efectos
que estas topicas caracterizaciones producen en su accién cotidiana. Conocer su perfil
y descifrar su esquema de actuacién puede ayudar a comprender su comportamiento
en el escenario de la enseflanza y el aprendizaje. Se trata principalmente de intentar
averiguar lo que implica trabajar como maestro o maestra en escuelas rurales.

Teniendo en cuenta estos problemas previos y supuestos, ha sido necesario disefiar
y desarrollar una metodologia cuantitativa de investigacién (De la Herran, Hashimoto
y Machado, 2005; McMillan y Schumacher, 2005) a través de un estudio general apli-
cado durante los afios 2005 y 2006 en colegios rurales de la Comunidad Auténoma de
Andalucia y en el que nos hemos valido del método de encuesta. El trabajo que aqui

3 Informacién disponible en http:/ /www.grenoble.iufm.fr/rural (Consultado el 17-8-2007).
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se expone constituye una parte considerable de la investigaciéon mencionada y tiene
como objetivos:

1. Valorar la formacioén inicial del profesorado de grupos multigrado de Andalu-
cia.

2. Analizar la figura docente de grupos multigrado, sus esquemas de razonamiento
y los efectos que producen en el desarrollo de su accién.

3. Conocer las ventajas e inconvenientes que tiene el ejercicio docente en grupos
multigrado.

2.2. Muestra

La poblacion tenida en cuenta en la investigacion es la de profesorado de centros
rurales andaluces en la etapa educativa de Educacion Primaria, tutores y tutoras de
grupos con multigraduacién (952 unidades). En el Gréfico 1 se puede observar la dis-
tribucion que los centros tienen por provincias.

Se han acotado subpoblaciones homogéneas en su composicién y heterogéneas entre
si, con lo que se ha conseguido disminuir la varianza total (Rodriguez, 2001). Para ello,
se han formado estratos y, tras la aplicacién del proceso matematico de obtencién de la
muestra, se ha obtenido un tamafio minimo que otorgase tamafio y representatividad
de n = 274. El niimero de cuestionarios validos obtenidos nos indica que la muestra
productora de datos es del 30,46 %, sobre el total de la poblacién.
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Grafico 1
Distribucion provincial de centros con multigraduacion (datos del curso 2004-2005, Direccion
General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado de la Junta de Andalucia)
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2.3. Instrumento de recogida de informacion

Se ha construido un cuestionario de 42 items. Para su elaboracién se han tenido en
cuenta las recomendaciones sobre redaccién y contenido propuestas por Azofra (2000):
preguntas relevantes, de lenguaje sencillo, no sesgadas, sin palabras abstractas, que lle-
ven una sola idea, cortas y concisas. En las preguntas se alternan escalas de valoracién,
respuestas multiples, respuestas dicotémicas, respuestas abiertas y valores numéricos.
Las dimensiones en las que se agrupan son: a) El docente del grupo multigrado, b) El
grupo-clase, c) Estrategias de agrupamiento, d) Organizacién del tiempo y del espacio,
y e) La nueva ruralidad.

Con el propésito de averiguar la fiabilidad del instrumento utilizado, se ha procedido
a analizar su consistencia interna a través de la prueba alfa de Cronbach. El resultado
obtenido para los items analizados del cuestionario es de o = 0,857. Si se considera que
el rango de 0,600 del coeficiente alpha es considerado aceptable, se puede decir que la
consistencia interna del instrumento utilizado es alta (Thorndike, 1997; Pardo y Ruiz,
2005). Para cada uno de los items se ha calculado el valor de alpha si cada uno fuese
suprimido. El grado de consistencia interna es también elevado, ya que el comporta-
miento de cada uno de los items revela un coeficiente entre 0,849 y 0,861. Se halla que
las diferencias son minimas, por lo que se considera que el instrumento utilizado con
respecto a la totalidad de sus elementos también goza de fiabilidad.

Se ha llevado a cabo una validacién a cargo de expertos en la que han participado
20 profesionales procedentes de diferentes ambitos de la educaciéon (Morales, 2000;
Martinez, 2002); una mitad compuesta por docentes en el ejercicio de su profesiéon en
centros rurales de las provincias de Granada y Almeria, conocedores de la realidad que
se pretende estudiar; y la otra mitad, de referencia tedrica, en la que han estado inspec-
tores de educacion, docentes universitarios, técnicos educativos y personal de equipos
de orientacion educativa (personal en la provincia de Granada para todos los colectivos).
Este proceso ha proporcionando validez de contenido al instrumento utilizado, mejo-
rando la redaccion e idoneidad de las preguntas propuestas a través de una valoracién
cuantitativa y un analisis cualitativo en el que se han realizado aportaciones de texto
respecto a nuevas preguntas y comentarios sobre el instrumento que se iba a utilizar
con la intencién de mejorarlo. En la etapa cuantitativa de asignaciéon de puntuaciones
se ha tenido en cuenta: afirmacién/rechazo en univocidad de los items, y puntuacién
de 1 a 5 en cuanto a la relacién de los items con la investigacion. Respecto a la impor-
tancia que se le concede a cada item, la media de todos los items es alta (4, 35). No hay
ninguna puntuacién media por item inferior a 3. Respecto a la univocidad, para todo los
items analizados han predominado las valoraciones afirmativas. No se manifiesta por
mayoria una valoracién negativa para ninguno de los items, obteniendo, el que menos
afirmaciones tiene reflejadas, 15 contestaciones “Si” sobre 20. En la etapa cualitativa, se
ha atendido a las reflexiones y recomendaciones de los expertos. Si las valoraciones de
tipo cuantitativo realizadas por los expertos en el protocolo de validacién eran elevadas,
las matizaciones y propuestas de corte cualitativo incluidas en los apartados abiertos
del protocolo de validaciéon enviado a cada experto indicaban la necesidad de reconsi-
derar la redaccién de algunos items. Asi, se han desdoblado, eliminado o incorporado
algunos items.
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TABLA1

DIMENSIONES Y ASPECTOS DEL CUESTIONARIO

491

DIMENSIONES

ASPECTOS QUE RECOGE

A. El docente del grupo
multigrado.

Edad, sexo, anos de servicio totales, afos de servicio en
grupos multigrado.

Titulacion.

Cargo.

Especialidad.

Formacién inicial y permanente.

Preferencia por grupos multigrado o no.
Asesoramiento para desempenar puesto.

Aspectos positivos y negativos para el profesorado de
grupos multigrado.

B. El grupo-clase.

N° de alumnos del grupo-clase y por grados.
Alumnado inmigrante y de NEE.

Utilizacién de las NTIC.

Aspectos positivos y negativos para el alumnado de
grupos multigrado.

C. Estrategias de
agrupamiento.

Criterios para ubicar al alumnado.
Variaciones de ubicacién a lo largo del curso.
Croquis de agrupamiento.

Tipo de agrupamiento para tareas escolares.
Tipo de agrupamiento segtin las areas.

D. Organizacion del
tiempo y el espacio.

Utilizacién del tiempo con los grados.

Materiales y libros de texto utilizados por grados.
Areas de mayor dificultad por tipo de grupo.
Aspectos positivos y negativos para el ambiente de
aprendizaje de grupos multigrado.

E. La Nueva Ruralidad.

Urbanizacién del estilo de vida rural.

Diferencia de trabajo del alumnado de Escuela Rural
comparada con Escuela Urbana.

Diferencia de trabajo del profesorado de Escuela Rural
comparada con Escuela Urbana.

Ventajas e inconvenientes de la incorporacién de la
Escuela Rural a la Sociedad de la Informacién y la
Comunicacién.

Ventajas e inconvenientes de la llegada de alumnado
inmigrante a la Escuela Rural.

Desnaturalizacion del medio rural.
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Tras finalizar la elaboracién del cuestionario y proceder a su aplicacién, se ha reali-
zado una comprobacién estadistica de su aceptabilidad. Con el objeto de averiguar la
capacidad de los datos obtenidos para producir resultados y debido al grado de exigen-
cia propuesto para hacer fiables los resultados, se ha atendido en este estudio al analisis
de nonresponse por items, bloques y en el total del cuestionario, realizando valoraciones
sobre aleatoriedad o no aleatoriedad de los indices obtenidos (Groves, Dillman, Eltinge y
Little, 2002; Maxim, 2002; Salvador, 2003). El patrén que en Ciencias Sociales determina
la actuacién en cuanto a eliminacion de items en el analisis estadistico que no lleguen
a ser cumplimentados en un porcentaje adecuado, no establece un valor absoluto que
valga para todas las investigaciones. No existe un umbral de exclusion estdndar en los
estudios relacionados con la Pedagogia. La Asociacién Americana de Estadistica valora
que los indices de nonresponse por encima del 10 % deben ser tenidos en cuenta por la
pérdida de informacién que se produce y especialmente justificados por encima del 25
%. Recomienda encontrar las causas que afectan a la no respuesta de preguntas a través
de las medidas de asociaciéon adecuadas entre variables que justifiquen la inclusién de
items con tasas de respuesta por encima de este porcentaje en los anélisis estadisticos
posteriores. En la siguiente tabla 2 se reflejan todos los porcentajes de aceptabilidad del
cuestionario:

La aceptabilidad de las preguntas del instrumento es muy alta, ya que la proporciéon
de no respondidos es baja en todas las dimensiones del instrumento. El porcentaje global
del cuestionario nos ofrece el dato de que los items fueron contestados en el 97,32 %
de las ocasiones. No obstante, se aprecia una mayor proporcion de items sin responder
entre los situados al final del cuestionario, lo que podria indicar un “efecto cansancio”.
De las 5 dimensiones del cuestionario, “E. La nueva ruralidad” muestra en su conjunto
un indice de no respondidos del 6,2 %. Si se atiende a los items de forma pormenorizada,
se observa que el item E5 es el que mas influye en la bajada de la aceptabilidad de la
dimension, con un 19 % de no respondidos. No hay ningtin item en el cuestionario,
excepto el E5, que supere el 10 % de no respondidos.

Interesa averiguar en este caso si se debe a una causa aleatoria o, por el contrario,
como se sospecha, existe asociaciéon con otra variable del cuestionario, en concreto la B4
(existencia de alumnado de nacionalidad extranjera en el grupo-clase). La tabla muestra
las frecuencias para la variable B4 cuando E5 presenta un valor perdido:
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TABLA 2
ACEPTABILIDAD PROVISIONAL
ACEPTABILIDAD
Céd.  Respon. No resp.

(%) (%)
A. EL/ILA DOCENTE DEL GRUPO MULTIGRADO 97,7 2,3

Edad del maestro/a tutor/a Al 100 0

Sexo A2 100 0
Total de anos de experiencia docente A3 98,6 1,4
Cursos académicos de experiencia en grupos multigrado A4 98,3 1,7

Especialidad por la que ha sido nombrado en el centro Ab 100 0
Titulacién universitaria para ingresar en el Cuerpo A7 98,3 1,7
Cargo que desempena A9 95,2 48
Formacién inicial recibida para su labor en estos grupos A10 96,6 34
Practicas de ensefianza en grupos multigrado All 99,3 0,7
Asesoramiento para realizar el trabajo con mayor calidad Al2 99,3 0,7
Experiencia como mejor formacién en grupos multigrado Al3 98,6 1,4

Preferencia por trabajar en multigrado, unigrado o indiferente Al4 100 0
Comienzo de experiencia profesional en grupos multigrado Alb 93,4 6,6
Frustracion Alba 92,1 7,9
Ansiedad A15b 94,1 59
Desconcierto Al5c 93,1 6,9
Sobreesfuerzo Al5d 94,8 5,2
Resignacion Albe 91,4 8,6
Ganas de irme a otro centro A15f 92,4 7,6
Incertidumbre Al5g 92,4 7,6
Indiferencia A15h 92,4 7,6
Satisfaccion A151 92,4 7,6
Reto profesional Al5j 96,6 3,4
Alegria A15k 93,4 6,6
Ganas de superacion Al5 95,8 4,2
En la actualidad Al6 92,4 7,6
Frustracion Al6a 91,4 8,6
Ansiedad Al6b 92,4 7,6
Desconcierto Alé6c 91,7 8,3
Sobreesfuerzo Aled 93,3 6,6
Resignacion Al6e 91,3 8,7
Ganas de irme a otro centro Alef 90,7 9,3
Incertidumbre Alé6g 90,7 9,3
Indiferencia Alé6h 91,4 8,6
Satisfaccion Al6i 95,2 4.8
Reto profesional Algj 94,5 55
Alegria Al6k 92,1 79
Ganas de superacion Ale6l 94,8 5,2
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B. EL GRUPO-CLASE 99,6 0,4
Ntmero total de alumnos/as B1 99,7 0,7
Numero de cursos B2 100 0
Ntumero de alumnos/as distribuidos por cursos B3 100 0
Existencia de alumnado de nacionalidad extranjera B4 99,7 0,3
Exitencia de alumnado de NEE B5 99,3 0,7
Utilizacién del alumnado de los ordenadores del centro B6 99,7 0,3
Colaboracién entre el alumnado de diferentes edades B7 99 1
C. ESTRATEGIAS DE AGRUPAMIENTO 97,1 2,9
Croquis del aula C1 91,4 8,6
Ubicacion del alumnado (decisién) C4 99,3 0,7
Tipo de agrupamiento para tareas-tipo C5 99,5 0,5
Dictado, redaccion Cbha 99,7 0,3
Actividades sobre temas transversales C5b 99,3 0,7
Realizacién de operaciones y problemas matematicos Cbe 99,3 0,7
Lectura, entonacién C5d 99,7 0,3
Dibujar, picar, cortar, colorear Cbe 99,3 0,7
Realizacién de murales y trabajos C5f 99,7 0,3
Pruebas de evaluacion C5¢g 99,7 0,3
Ordenar la clase C5h 99,3 0,7
Tipo de agrupamiento para areas Co 98,2 18
Inglés Coha 98,6 14
Educacion Fisica Cé6b 98,3 1,7
Misica Céc 98,3 1,7
Conocimiento del Medio Ced 97,2 2,8
Matematicas Cée 99 1
Lengua Cof 98,3 1,7
Religion Catolica Cég 97,9 2,1
Plastica C6h 98,6 14
D. ORGANIZACION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO 98,4 1,6
Libros de texto diferentes para cada grado o 4rea D3 99,7 0,3
Complejidad del tratamiento didéctico por areas D4 98 2
Inglés D4a 97,6 24
Educacion Fisica D4b 98,3 1,7
Mdsica D4c 97,9 2,1
Conocimiento del Medio D4d 98,3 1,7
Matematicas D4e 98,3 1,7
Lengua D4f 97,9 2,1
Plastica D4g 98,6 14
Religion Catolica D4h 97,2 2,8
E. LANUEVA RURALIDAD 93,8 6,2
Estilo de vida y costumbres urbanizandose E1 96,9 3,1
Trabajo diario del alumnado de la Escuela Rural E2 98,6 1,4
Trabajo diario del profesorado de la Escuela Rural E3 97,6 24
Ventajas e inconvenientes de la incorporacién de la ER E4 92,4 7,6
Ventajas e inconvenientes de llegada de alumnado inmigran. E5 81 19
Influencia de los medios de comunicacién en el medio rural E6 96,2 3,8
TOTAL 97,32 2,68
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TABLA3
FRECUENCIAS EN VARIABLE ALUMNADO DE NACIONALIDAD EXTRANJERA

Existencia de Alumnado de nacionalidad extranjera

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Viélidos ~ Si 2 3,6 3,6 3,6
No 53 96,4 96,4 100,0
Total 55 100,0 100,0

De los 55 docentes que no habian contestado a la pregunta E5, 53 no tenfan alumnos
de nacionalidad extranjera, por lo que la falta de respuesta estd relacionada. En otro sen-
tido, y estudiando ahora la independencia entre ambas variables, encontramos la inde-
pendencia de ambas al darnos la prueba chi-cuadrado un p-valor asociado de 0,064 si
asumimos un 95% de confianza. Por la cercania del p-valor al umbral minimo, se intuye
que pueda existir asociacion entre ambas variables al bajar el nivel de confianza. Por lo
tanto, si suponemos una confianza del 90%, terminamos por aceptar la dependencia ya
que tendriamos que comparar el p-valor con 0,01. Es decir, que segtin la existencia o no
de alumnos extranjeros en clase, el profesorado tiene una idea u otra sobre las ventajas
y /o inconvenientes que se pueden presentar por su existencia.

TABLA 4
PRUEBA CHI-CUADRADO PARA E5-B4.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 55122 2 ,064
Razoén de verosimilitud 5,743 2 ,057
ﬁ;s;:;amon lineal por 5,484 1 019
N de casos vélidos 234

- 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 11,67.

Se atribuye, en este caso, la posible reserva del encuestado a contestar una pregunta
de la que no es conocedor directo por tratarse de una realidad inexistente para él. Por su
alto indice de pérdida de informacién, al no ser contestado por un volumen de encues-
tados aceptable y por suponer una bajada considerable de los indices de respondidos
en la dimensién a la que pertenece y en el conjunto del instrumento utilizado, se decide
suprimir del andlisis de la informacioén al citado item.
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Tras la adecuacion del indice de no respuesta de la dltima dimensién, los indices
finales de las dimensiones y del total quedan del siguiente modo:

TABLA5
ACEPTABILIDAD DEFINITIVA DEL CUESTIONARIO
ACEPTABILIDAD
Respon. (%) | No resp. (%)
A. EL/LA DOCENTE DEL GRUPO MULTIGRADO 97,7 2,3
B. EL GRUPO-CLASE 99,6 04
C. ESTRATEGIAS DE AGRUPAMIENTO 97,1 2,9
D. ORGANIZACION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO 98,4 1,6
E. LANUEVA RURALIDAD 96,3 3,7
TOTAL 97,82 2,18

2.4. Analisis de la informacion

Para el andlisis estadistico de los datos obtenidos en el estudio se ha utilizado el
programa informético SPSS 14.0 El largo proceso de volcado de informacién de los
cuestionarios al programa ha seguido las fases de definicién de variables y codificacién,
traspaso de informacién y generacién de resultados. La elecciéon del tipo de pruebas
realizadas con el paquete estadistico ha supuesto tener en cuenta las referencias que
mas se acercasen al tipo de investigacién desarrollada, los procedimientos de conseguir
puntuaciones, las exigencias de las medidas de las pruebas, el tipo de datos obtenidos,
el tipo de poblacién con la que se ha trabajado y las relaciones que podia realizarse.

Respecto a la estadistica descriptiva utilizada, se han realizado calculos de frecuen-
cias, porcentajes, desviaciones tipicas y medias. Se han llevado a cabo contrastes con la
prueba Chi-cuadrado de Pearson y de McNemar-Bowker.

3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
3.1. Perfil general del docente de escuela rural

Si se atiende a la variable edad, observamos que mds de la mitad del profesorado
tutor tiene menos de 41 afos (55, 8 %). Del resto de los grupos de edad, el profesorado
situado entre 41 y 50 afios representa casi una tercera parte (30, 7 %), mientras que los
dos grupos restantes de mayor edad no alcanzan sumados el 14 %. Se suponia que las
edades eran inferiores a las del profesorado de escuelas urbanas, que el profesorado
de la Escuela Rural era més joven. Para contrastar este hecho se solicit6 a la Jefatura de
Personal de la Delegacién Provincial de Educacion en Granada un listado de edades del
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profesorado perteneciente al Cuerpo de Maestros que ejerce en la ciudad de Granada.
Del documento se realiz6 una tabulacion con los datos respecto a edad obtenidos de los
897 maestros existentes, distribuyéndolos en los siguientes porcentajes para los mismos
grupos de edad analizados: Menos de 31 — 8,36 %; Entre 31 y 40 — 11,81 %; Entre 41 y 50
— 19,62 %; Entre 51 y 60 — 54,62 %; y Mas de 60 — 5,57 %.

Se aprecia que mas del 60 % tiene mas de 50 afios, mientras que en grupos multigrado
el profesorado mayor de 50 afios no llega al 14 %. Valga como muestra la comparacion
con esta ciudad, ya que siendo capital de provincia constituye una referencia a través
de la cual se pueden obtener conclusiones respecto a la duracién y momento de la vida
profesional en que se produce la presencia de profesorado en la Escuela Rural. Los
datos que nos ofrecen las variables analizadas en este apartado sobre experiencia docente
y experiencia docente en grupos multigrado nos aproximan de nuevo a este hecho.

Respecto a los afios de experiencia docente, la desviacién tipica obtenida (9,75) evidencia
que existe una alta dispersion, lo que muestra cierta asimetria en el conjunto de datos
referente a los aflos trabajados. A medida que aumenta el ntimero de afos de experiencia
docente disminuye la presencia de profesorado en estos grupos, por lo que se confirma
el hecho de que a mayor edad del profesorado disminuyen las posibilidades de perma-
nencia en centros rurales. Aproximadamente, una cuarta parte del profesorado lleva
ejerciendo menos de 4 afos, por lo que se valora que, al tratarse de relativamente pocos
afos de experiencia docente como media, los grupos multigrado pueden tratarse de los
primeros destinos del profesorado encuestado. Este aspecto se confirma definitivamente
en la siguiente variable.
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El analisis de los percentiles de la variable Afios de experiencia en grupos multigrado nos
indica que el 25 % del profesorado que imparte en estos grupos lo hace por primera vez.
La mitad del profesorado (percentil 50) se sittia con 4 o menos de 4 afnos de experiencia
docente, lo que representa que la permanencia del profesorado en estos grupos es redu-
cida y que este tipo de grupos se nutren en un porcentaje considerable de profesorado
con nada o poca experiencia en multigraduacion.

Mayoritariamente, la especialidad por la que el profesorado estd nombrado en los centros es
la de Educacion Primaria (66 %), mientras que las especialidades de Filologia Inglesa,
Educacién Musical y Educacion Fisica se ven representadas en semejantes porcentajes
(12 %, 10 % y 10%, respectivamente). Encontramos también la presencia de tutores
con alumnado de Educacion Primaria nombrados en los centros por la especialidad
de Educacién Infantil, lo que denota la existencia conjunta en los mismos grupos-clase
de alumnado de las etapas de Educacion Infantil y Educacion Primaria. Se ha reali-
zado una tabla de contingencia comparando esta variable con el sexo del profesorado,
habiendo obtenido el dato de que en todas las especialidades es mayoritaria la presencia
de profesorado femenino, excepto en la de Educacién Fisica, con mayor presencia del
masculino.

El profesorado tutor de grupos multigrado imparte una media de 4 dreas de aprendi-
zaje en sus clases. Los porcentajes indican que las areas instrumentales son impartidas
en la gran mayoria por los propios tutores y tutoras (Lengua 94 %, Matematicas 92 %),
asi como Conocimiento del Medio (87 %) y Plastica (se entiende que Plastica no es un
area y que forma parte del drea Educacion Artistica, sucediendo lo mismo con Miisica).
Las especialidades de Educacion Fisica, Filologia Inglesa y Mtsica aparecen en porcen-
tajes muy reducidos en la medida en que no necesariamente son areas atribuibles a los
tutores.

Respecto a la titulacion aportada para el ingreso al Cuerpo de Maestros, el 65,7 % lo hizo
con la Diplomatura en Profesorado de EGB, el 24,2 % la Diplomatura en Educacién
Primaria y el 9,1 % la Titulacién de maestro de Primera Ensefianza, titulaciones relacio-
nadas con las exigibles para el ingreso en el cuerpo de maestros en funcién de la edad y
época de acceso. Aproximadamente, 3/4 partes del profesorado no tiene otra titulacion
universitaria diferente a la de ingreso. Del conjunto de profesorado que ha obtenido otra
titulacion universitaria distinta a la de ingreso en el Cuerpo de Maestros, se aprecia en
los datos obtenidos que el profesorado ha cursado diplomaturas (7 %), licenciaturas (14
%) y estudios de tercer ciclo (2 %).

Asociadas a la labor tutorial, un 43,8 % del profesorado tiene responsabilidades direc-
tivas o de coordinacion. De este porcentaje, el 10,9 % del profesorado tutor encuestado es
director o directora, lo que manifiesta que a diferencia de centros con cierto volumen
de profesorado, las funciones directivas no estan desvinculadas de la accién tutorial.
El 4,7 % realiza labores de jefatura de estudios, el 3,6 % de secretaria y el 24,6 % de
coordinacién de ciclo. El resto del profesorado encuestado, mas de la mitad (56,2 %),
no ocupa otro cargo diferente al de tutor. Con respecto a este hecho, conviene sefialar
también que los directores andaluces de centros de Educacién Infantil y Primaria en
los que el niimero de unidades no es superior a 5, realizan también tareas propias de
secretariado y jefatura de estudios, independientemente de la responsabilidad tutorial
ya comentada.
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3.2. Formacion, actitudes y preferencias

En cuanto a la formacién inicial para trabajar en la escuela rural, el profesorado sus-
pende al sistema que ha conocido. La suma de porcentajes de las contestaciones Muy
Mala y Mala es de un 62,1 %. Este dato pone de relieve que en los planes de estudio
de la carrera de Magisterio no se abordan las peculiaridades de este tipo de escuela en
relacién a la dotacién didactica que el futuro maestro debe poseer cuando se incorpore a
los centros con multigraduacién en el alumnado o estas se abordan inadecuadamente.

Otro dato que confirma la no consideracién de las condiciones didacticas de la
Escuela Rural en los planes de estudio universitarios es la realizacién de pricticas de ense-
fianza en los grupos multigrado. Parece contradictorio que el 95,8 % no haya realizado
précticas de ensefianza en ellos, siendo casi obligado el paso del profesorado a lo largo
de su carrera profesional por algtin centro en el que existen grupos multigrado. Una de
las razones por las que se incluy6 esta pregunta en el cuestionario fue la de realizar com-
paraciones para la misma variable con respecto a anteriores estudios y como indicador
de la eficacia en el desarrollo de alguna norma. Llama la atencién la coincidencia (casi
decimal) de este dato con el que sobre la misma variable estudiara Corchoén en el afio
1994 (Corchon, 2001, 161) en relacién a las practicas de ensefianza en Escuelas Rurales
y CPRs de Andalucia de la época. Su investigacion ofreci6 el dato de que el 95,6 % del
profesorado encuestado, “practicamente su totalidad, no realizé las précticas de ense-
fianza en uno de estos centros”. Tan sélo hay 2 décimas de diferencia entre su estudio
y éste respecto a esta variable, lo que supone una involucién destacable del sistema de
formacién realizado con respecto a centros en el medio rural.

Circunscribir esta coincidencia a una casual coyuntura de las épocas en las que se
evalta esta variable supondria cometer un error. Han pasado doce afios desde la rea-
lizacién del citado estudio y, pese a las recomendaciones que el autor realizaba sobre
formacion del profesorado referentes a practicas de ensefianza, siguen sin considerarse
por parte de las Facultades de Educacién y Escuelas de Magisterio las conclusiones
que se ofrecieron y que coinciden con numerosas reflexiones fruto de la investigacion

No (95,8 %)

Si (4,2 %)

Grafico 3
Pricticas de ensefianza en grupos multigrado
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y la literatura pedagodgica de nuestro pais (Sauras, 2000; Enciso, 2001; Corchoén, 2001;
Santos, 2002; Feu, 2003; Boix y Marquilles, 2004). Pero, ademas, este bajo porcentaje
sigue entrando en contradiccién con uno de los aspectos basicos referentes a la forma-
cién del profesorado que constan en el tinico Plan de Actuacién para la Escuela Rural
en Andalucia (1988) que, como muestra el afio de aprobacién, es de hace 20 afios. Este
Plan estableci6é que se promoveria que en los Centros Universitarios de Formacién Inicial
del Profesorado se contemplasen en el programa de Didéctica y Organizacion Escolar
las peculiaridades de estos centros y la realizaciéon de las précticas de ensefianza en
ellos. Independientemente de los argumentos que se puedan esgrimir para justificar la
ausencia de précticas de ensefianza en estos centros (podrian escucharse argumentos
como que las distancias que deberian recorrer los alumnos y alumnas de Magisterio
en practicas son largas, el aislamiento geografico que condicione el transcurso de las
précticas...), queda claro que el futuro profesorado sigue sin llegar en este periodo for-
mativo a la escuela rural. Este hecho supone un lastre para el profesorado que accede
por primera vez en su carrera profesional a un centro de este tipo por el desconocimiento
previo que posee, un inconveniente para la calidad didactica recibida por el alumnado
rural, y también supone la demostracién, por parte de las instituciones de formaciéon
inicial y de la Administracién Educativa, de una escasa sensibilidad hacia este tipo de
escuelas. El dato pone de relieve que las précticas de ensefianza han estado enfocadas
a su realizacién en centros urbanos o en poblaciones rurales relativamente grandes.
Los claustros de profesores de los centros urbanos estan compuestos en su mayoria por
profesorado con muchos afos de experiencia docente y resulta contradictorio que las
practicas de ensefianza se realicen en centros urbanos cuando la mayor parte del pro-
fesorado que inicia su andadura profesional lo hara en centros rurales y el paso hacia
centros urbanos (cuando se desea llegar a centros urbanos) sera casi en la etapa final de
su carrera profesional.

Del profesorado que se ha documentado o asesorado motu proprio en alguna ocasion
para trabajar en este tipo de escuelas con mayor grado de calidad (88,8 %), los recursos
humanos y/o documentales que mas ha utilizado han sido: “Otros/as companeros/as
docentes” (46 %) y “Bibliografia (libros, revistas...)” (45,5 %). Aparecen como menos
senalados: “EOEs” (37 %) , “grupos de trabajo (41 %)”, “Asesores/as de Centros de
Profesores” (20,7 %), “Internet” (14,5 %), “Inspeccién de Educacién” (9,3 %) y “Profe-
sorado Universitario” (2,4 %). El citado asesoramiento o documentacién puede tratarse
de un modo de compensar las carencias formativas que pueda tener y de perfeccionarse
profesionalmente, lo que, por otro lado, daria muestras del interés de los docentes por
mejorar su accion.

El1 68,2 % se posiciona a favor de la afirmacién de que La experiencia docente en grupos
multigrado es la mejor formacion para trabajar en ellos (el 42 % esta Bastante de acuerdo y el
26,2 % estd Muy de acuerdo). A falta de una formacién previa adecuada, es la que genera
parte de la formacion necesaria para més de 2/3 de la muestra, entendiendo que la mejor
formacién posible para trabajar en grupos multigrado parte de la propia experiencia.

Los resultados que se ofrecen a continuacién muestran las preferencias por trabajar en
grupos multigrado, unigrado o la indiferencia en la predileccion de unos u otros. Del andlisis
de los porcentajes extraemos que existe un amplio sector del profesorado de grupos
multigrado que prefiere no estar donde esta. Es decir, puesto a elegir, el profesorado
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manifiesta su favoritismo por los grupos de un sélo grado en la mayoria de los casos
(59,3 %). Tan solo el 6,2 % muestra preferencia por trabajar en el tipo de grupo-clase en
el que se encuentra. Para el 34,5 % es indiferente.

Con respecto a la labor docente, los aspectos positivos que el profesorado ha conside-
rado con mas frecuencia son: “Las relaciones interpersonales con el alumnado son de
mayor calidad” (75,1 %), “Muestra mayor tendencia a integrar &reas curriculares o
interdisciplinariedad” (66,1 %), “Las relaciones interpersonales del profesorado son de
mayor calidad” (48,8) % y “Las relaciones interpersonales con las madres y padres son
de mayor calidad” (44,6 %).

Los aspectos negativos mas sefialados han sido son: “Elevado ntimero de cursos (gra-
dos) en la clase a los que atender” (63 %), “No hay incentivos econémicos por trabajar
en grupos multigrado” (53,3 %), “No hay incentivos para promocién profesional por
trabajar en grupos multigrado” (52, 6 %) y “Escasos recursos materiales en el centro”
(46,6 %).

En el cuestionario se planteaba también una escala que media un conjunto de actitudes
al comienzo de la experiencia profesional en grupos multigrado y en la actualidad. Se preten-
dia obtener asi informacion sobre las sensaciones y predisposiciones del profesorado
en momentos diferentes, cuando se comienza la experiencia profesional en grupos
multigrado y una vez que ha transcurrido un tiempo tras el inicio. Los porcentajes de
valoracién de cada una de ellas se ofrecen en la siguiente Tabla:

TABLA6
PORCENTAJES DE RESPUESTA POR ACTITUDES AL COMIENZO
Y EN LA ACTUALIDAD
Categorias de respuesta expresadas en porcentajes
Nada Poco Regular Bastante Mucho

Frustracion 75,8 16,2 4,9 1,9 1,1
Ansiedad 60,8 25,4 8,6 4,5 0,7
Desconcierto 71,1 19,5 6,4 1,5 1,5
Sobreesfuerzo 13,3 16,2 25,1 31,7 13,7
Resignacion 72,7 13,3 5,3 6,1 2,7
Ganas de ir. 79,1 9,5 6,5 2,3 2,7
Incertidum. 68,4 24,0 5,3 1,9 0,4
Indiferencia 84,9 6,8 6,0 1,5 0,8
Satisfacciéon 5,1 6,2 15,9 45,7 27,2
Reto profes. 4,7 44 12,4 47,1 31,4
Alegria 6,4 9,4 23,6 36,7 24,0
Superacién 44 3,3 9,8 48,7 33,8

A A A A A

C - Al comienzo.
A — En la actualidad.
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La simple comprobacién de porcentajes sobre las actitudes que el profesorado valora
con mas puntuacion al comienzo de la prdctica docente en grupos multigrado y en la actua-
lidad, ofrece resultados que son merecedores de atencién. Aparentemente, las “ganas
de superacion”, el “reto profesional” y el “sobreesfuerzo” son las mas destacadas al
comienzo, mientras que en la actualidad, se punttian mas las “ganas de superaciéon”, el
“reto profesional” y la “satisfacciéon”. Para explotar estadisticamente estas variables, se
ha realizado un estudio en profundidad de las anteriores sensaciones y predisposiciones
del profesorado. Lo que se pretende analizar es el posible cambio que experimenta el
profesorado transcurrido un tiempo en la docencia de este escenario. Se trata, por tanto,
de un disefio antes y después de variables categoricas, por lo que se ha aplicado el test
de McNemar como prueba no paramétrica que contrasta los cambios en las respuestas
utilizando la distribucién de Chi-cuadrado.

Por ser las variables estudiadas no dicotémicas se utiliza la variante que ofrece la
prueba de simetria de McNemar-Bowker. Esta prueba permite contrastar la hipétesis
nula de igualdad de proporciones antes-después, es decir, la hipétesis de que la pro-
porcién de éxitos es la misma en la medida antes y en la medida después. Se han reali-
zado 12 pruebas, una para cada posible estado del profesorado medido en las variables
contempladas en la Tabla 3. Se han considerado como significativos p-valores menores
que 0,05.

TABLA7
CONTRASTE ESTADISTICO CON MCNEMAR-BOWKER

Prueba McNemar-Bowker
Sig. asintdtica

Valor gl & (bilat.)

Frustracion 64,959 10 0,000

Ansiedad 114,469 10 0,000

Desconcierto 182,071 10 0,000

Sobreesfuerzo 96,876 10 0,000

Resignacién 52,958 9 0,000

Ganas de irme 28,386 10 0,002

Incertidumbre 146,764 9 0,000
Indiferencia *

Satisfaccion 92,622 10 0,000

Reto profesional 9,779 9 0,369

Alegria 88,763 10 0,000

Superacién 4,343 9 0,887

* No se encuentra en la muestra ningtin individuo que presente la modalidad de respuesta “Mucho” (la prueba
se realiza para Tablas de contingencia cuadradas de orden p, con p mayor que la unidad).
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En 9 de las 12 variables se aprecian cambios significativos. Conocida la existen-
cia del cambio, el paso siguiente ha sido estudiar en qué sentido se produce. Este
hecho se observa en la representacion grafica de las frecuencias relativas para cada
modalidad de las variables al comienzo de la actividad en las escuelas rurales y en
la actualidad.

Se puede comprobar el descenso en la actualidad del nivel de frustracién en el profe-
sorado (Gréfico 4). En el Grafico 5 presentado queda reflejado también un descenso en el
grado de ansiedad del profesorado; al comienzo, un 29,8 % del colectivo no se encontraba
con esta actitud, quedando este porcentaje duplicado en la actualidad y siendo ahora
un 60,8 % el porcentaje de profesores que no presentan este estado.

La representacion muestra como en la actualidad la distribucion de frecuencias para
el desconcierto (Gréfico 6) es menor pasando a concentrarse en la modalidad “Nada”. En
la actualidad, un 70,5% el profesorado no tiene la sensacion de desconcierto. Es brusca
la bajada de porcentaje de profesores en la modalidad “Bastante”, que ha pasado de
27,59% a 1,53% en la actualidad.

En el Grafico 7 se comprueba cémo el profesorado tenia que hacer un gran esfuerzo
para trabajar en estos grupos cuando comenzaron su experiencia, en concreto, un 75,66
% del profesorado considera que tenia que hacer “Bastante” o “Mucho” sobreesfuerzo al
comienzo, siendo en la actualidad este porcentaje de 45,32 %.

En el Gréfico 8 queda reflejado un descenso en los niveles altos de resignacion com-
parando los dos periodos de tiempo, pasando ahora a ser de 72,59 % el porcentaje de
profesorado con “Nada” frente a su trabajo, mientras que cuando comenzaron su expe-
riencia eran un 49,03 % los que decian que no se sentian resignados.

Gréficamente (Grafico 9) se puede concluir que con el paso del tiempo, las ganas de
irse a otro centro han disminuido, lo que significa un cambio positivo de los maestros
y maestras en estos centros.

El estudio grafico de las frecuencias relativas la variable incertidumbre para el
comienzo de la experiencia como profesorado de estos centros y en la actualidad nos
lleva a concluir que se ha producido un cambio positivo importante, siendo inferior en
la actualidad (Gréfico 10).

Con la muestra tomada podemos concluir la existencia de cambio en el estado de
satisfaccion del profesorado (Gréfico 12). El cambio producido tiene un sentido positivo,
ya que, como vemos en el Gréafico de frecuencias relativas, el porcentaje de profesores ha
disminuido en todas las modalidades, salvo en las de “Bastante” y “Mucho/a” donde
ha aumentado.

Se puede decir que la actitud del profesorado respecto del reto profesional al comienzo
de su experiencia como docentes en estos centros no difiere de la actitud que tiene en
la actualidad (Gréfico 13).

Respecto al estado de alegria de los profesores (Gréfico 14), ha sufrido un cambio
positivo como queda reflejado en el Grafico donde se puede ver el aumento del porcen-
taje de profesores que dicen tener “Bastante” o “Mucha” alegria.

En el Gréfico 15 queda reflejada la inexistencia del cambio, pero, ademas, se puede
decir que, tanto al principio de su experiencia como en la actualidad, las ganas de supe-
racion son altas.

RIE, vol. 26-2 (2008)



Docentes de escuela rural. Andlisis de su formacion y sus actitudes a través de un estudio cuantitativo ... 505

En el estudio se ha aplicado la prueba Chi-cuadrado de Pearson en los casos en los
que se disponia de una Tabla de contingencia con r fila y c columnas correspondientes
a la observaciéon en la muestra de dos variables con el fin de determinar la existencia
o no de dependencia. Si el p-valor asociado al estadistico de contraste ha sido menor
al nivel de significacion fijado (en este caso ha estado fijado en 0,05), se ha rechazado
la hipétesis nula, por lo que se entiende que existe dependencia. No se han estimado
como ttiles los cruces en los que las frecuencias esperadas menores que 5 superan el
20 %. Se ha partido de un disefio de cruces que permita el estudio de las dependencias
entre diversas variables que se consideran de interés en este apartado, dado el interés
por definir las posibles inferencias que puedan darse. En la Tabla 4 se especifican los
cruces en los que se ha aceptado la dependencia.

TABLA 8
RELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE LAS VARIABLES ESTUDIADAS
CON CHI-CUADRADO

Prueba Chi-cuadrado de Pearson
Medidas Valor | gl Sig. asin-
totica
Chi-cuadrado 29,004 | 4 0,000
EDAD-CARGO QUE P .
DESEMPENA Razoén de verosimilitud 30,035 | 4 0,000
Asociacién lineal por lineal 1,490 | 1 0,222
PREFERENCIAS POR Chi-cuadrado 14,478 | 2 0,001
GRUPOS-CURSOS . .
DE EXPERIENCIA EN Razon de verosimilitud 14293 | 2 0,001
GRUPOS MULTIGRADO Asociacion lineal por lineal 4359 | 1 0,037
PREFERENCIA POR Chi-cuadrado 16,606 | 4 0,002
GRUPOS-NUMERO DE - .
GRADOS EN EL GRUPO- Razon de verosimilitud 16,485 | 4 0,002
CLASE Asociacion lineal por lineal 1,966 | 1 0,161
CARGO QUE Chi-cuadrado 38,762 | 4 0,000
DESEMPENA-ANOS DE Razén de verosimilitud 43,787 | 4 0,000
EXPERIENCIA DOCENTE Asociacién lineal por lineal 7630 | 1 0,006
CARGO QUE Chi-cuadrado 18,920 | 4 0,001
DESEMPENA-ANOS P .
DE EXPERIENCIA EN Razoén de verosimilitud 17,346 | 4 0,002
GRUPOS MULTIGRADO Asociacién lineal por lineal 1,630 | 1 0,202
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La interpretacién de las representaciones graficas de los cruces nos ha permitido
comprender el sentido de las dependencias. Con respecto a la Edad y el Cargo desem-
peiiado, a mas edad del profesorado existente en grupos multigrado mas representa-
cién tiene en los drganos unipersonales de gobierno del centro. También se aprecia
una disminucién en la preferencia por trabajar en grupos de un solo grado con el paso del
tiempo; la preferencia por trabajar en unos u otros grupos le es indiferente a los de
mayor experiencia.

Con el contraste se demuestra que existe dependencia entre el cargo que el profeso-
rado ejerce en el centro de trabajo y los afios de experiencia docente. Graficamente vemos
como a mas afios de experiencia docente més nivel en el cargo que se desempena. Se
puede observar como los cargos de Director/a, Jefe/a de Estudios y Secretario/a son
ocupados en mayor proporcién por el profesorado de mds experiencia general y mds
experiencia en grupos con multigraduacion.

CONCLUSIONES

A continuacién exponemos los aspectos mas relevantes obtenidos en el estudio, de
acuerdo con los objetivos que se han planteado y en consonancia con la fundamentacion
tedrica realizada:

En los planes de estudio que los docentes de escuela rural han cursado en las Facul-
tades de Educacion o Escuelas de Magisterio no se han contemplado las peculiaridades
de este tipo de escuela o no se han abordado con suficiencia. Los contenidos formativos
que han seguido durante su formacién inicial son inadecuados o inexistentes respecto
a esta realidad (aportacion relacionada con el Objetivo 1 del estudio). Si se tiene en
cuenta que el profesorado que existe en estos centros es novel en una cuarta parte,
como determina el estudio, la incidencia de una adecuada formacién universitaria no es
algo de lo que se pueda beneficiar el alumnado de estas escuelas o la propia institucién
escolar. Por otro lado, se contintia obteniendo el dato de que précticamente la totalidad
del profesorado no ha realizado practicas de ensefianza en este tipo de centros, por lo
que se pone de manifiesto una falta de visibilidad de estas escuelas en lo que se refiere
a formacién en précticas. En este periodo formativo el profesorado no ha conocido la
escuela rural, suponiendo un lastre afiadido a su mala formacién inicial y condicionando
su labor en la primera etapa de experiencia en condiciones de multigraduacién. Este
hecho es significativo si se tiene en cuenta que gran parte de este profesorado pasa en
algtin momento de su carrera profesional por grupos de este tipo. El colectivo docente
que acompana a los maestros y maestras en los centros en los que desarrolla su labor,
asi como la propia experiencia adquirida en las aulas con el paso del tiempo, se con-
vierten en los referentes de los que se nutre el docente novel de estos grupos a falta de
una adecuada formacién previa. Modelos de formacién adecuados no parecen haberse
desarrollado en Andalucia. El estudio viene a confirmar, de nuevo, lo que la literatura
pedagogica espaiiola viene alertando desde hace tiempo respecto a la formacién para
ejercitarse en escuelas rurales (recordamos las referencias realizadas de Corchén, 2001;
Santos, 2002; Berlanga, 2003; Feu, 2003 y Boix, 2004).

Respecto al Objetivo 2, el estudio recoge que una cuarta parte del profesorado que
ejerce en grupos multigrado cuenta con menos de cuatro afios de experiencia docente.
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Los grupos multigrado se convierten, en muchos casos, en los primeros destinos del
profesorado. Ademas, en torno a la mitad del profesorado al que se hace referencia en
el estudio tiene cuatro o menos de cuatro afios de experiencia docente en grupos mul-
tigrado, y para una cuarta parte es su primer afo de experiencia. Los datos sobre afos
en los grupos muestran que la permanencia del profesorado en grupos multigrado no
es prolongada. Esto también ayuda a concluir que los centros educativos con grupos
de esta tipologia se nutren en un porcentaje considerable de profesorado con nada o
poca experiencia en multigraduacién cuya continuidad es corta. Los estereotipos de
juventud e inexperiencia aparecen confirmados. Por otro lado, los contrastes estadis-
ticos confirman la tendencia de que con el paso del tiempo, las actitudes negativas del
profesorado en su etapa de insercién en grupos-clase de escuela rural, se atentian, asi
como se incrementan o se mantienen las positivas. Manifestaciones de frustracion, ansie-
dad, desconcierto, sobreesfuerzo, resignacién o ganas de marcharse a otros centros son
valoradas con mayor incidencia en la etapa inicial de trabajo docente en condiciones
de multigraduacién y disminuyen con el paso del tiempo. Sin embargo, la satisfaccion
y la alegria en el trabajo se ven aumentadas con la experiencia docente en estos grupos.
Gran parte de las dificultades que se originan en el comienzo de la actividad docente en
estos grupos pueden estar relacionadas con un inadecuado modelo de formacién inicial
y de précticas de ensefianza, ya que hacen que el profesorado llegue a los escenarios de
la multigraduacioén sin la dotacién didéctica necesaria para hacer frente a su grado de
exigencia. La experiencia docente en estos grupos se convierte con el paso del tiempo
en el condicionante que invierte las actitudes positivas y negativas, mas que el cono-
cimiento previo. Este hecho sugiere también la necesidad incentivar la continuidad en
los centros con el objeto de rentabilizar el capital didactico que acumula el profesorado
tras un proceso de acomodacién.

Atendiendo a las preferencias del profesorado por trabajar en grupos multigrado o
unigrado, la mayoria del profesorado prefiere trabajar en grupos unigrado (préximo a
las dos terceras partes) y s6lo una pequefia parte prefiere trabajar en grupos multigrado.
En el estudio de las posibles relaciones significativas entre variables, se ha hallado que
existe dependencia entre la variable de preferencia por trabajar en grupos multigrado,
unigrado o es indiferente y el ntimero de cursos de experiencia docente en grupos mul-
tigrado. Este anélisis establece que con el paso del tiempo disminuye la preferencia por
trabajar en grupos de un solo grado (el profesorado que maés cursos lleva impartiendo
en escuelas rurales sefiala menos esta preferencia), aumenta levemente la preferencia
por grupos multigrado y también resulta mayormente indiferente trabajar en unos u
otros para el profesorado que maés cursos lleva en grupos multigrado.

En relacion al tercer Objetivo del estudio, los aspectos que se destacan como posi-
tivos respecto a la labor docente son las relaciones interpersonales con el alumnado,
con las familias, entre el profesorado, y la integracién de areas curriculares o interdis-
ciplinariedad. Como aspectos negativos aparecen la escasez de incentivos econdmicos
y de promocién profesional por trabajar en grupos multigrado, asi como la de recursos
materiales en los centros donde se ubican estos grupos.
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ANEXO. CUESTIONARIO UTILIZADO

CUESTIONARIO PARA SER CUMPLIMENTADO POR TUTOR/A
DE GRUPO MULTIGRADO CON ALUMNADO DE EDUCACION PRIMARIA

El cuestionario que usted se dispone a cumplimentar forma parte del conjunto de
instrumentos de andlisis de la realidad utilizados en la investigacion titulada “Los grupos
multigrado de Educacion Primaria en Andalucia”. Dicha investigacion se realiza a través de la
Universidad de Granada.

Este estudio pretende conocer y producir conocimiento sobre los elementos que afectan a
los grupos multigrado. Se pretende obtener informacion sobre los aspectos basicos que rigen
la actividad diaria en los grupos-clase con alumnado de varios cursos y pretende hacer visibles
las incognitas que encierra su funcionamiento, generando un conocimiento valido y utilizable
para el resto de la Comunidad Educativa y Cientifica.

Usted ha sido seleccionado/a como un/a profesional que, por su actual actividad docente, es
conocedor/a de la informacidon que se necesita obtener en esta investigacion, por lo que su
aportacion a la investigacion es de gran importancia.

El autor de esta investigacion es Don Antonio Bustos Jiménez, miembro del Grupo de
Investigacion HUM-0267 Investigacion y Formacion del Profesorado de la Universidad de
Granada y perteneciente al Plan Andaluz de Investigacion. La direccion del estudio la realizan
los doctores Don Manuel Lorenzo Delgado y Don Juan Bautista Martinez Rodriguez, ambos
pertenecientes al Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de
Granada.

El investigador se compromete a garantizar que la utilizacion que se haga de la informacion
obtenida en el cuestionario seguird las normas éticas aplicables a cualquier investigacion
cientifica. También se compromete a garantizar el anonimato de los encuestados.

Una vez que la informacién obtenida de los cuestionarios recibidos sea tratada, el
investigador se compromete a facilitar el acceso a un extracto de las conclusiones que se
deriven de la investigacién una vez terminada. Para cualquier tipo de consulta e informacién,
el investigador se pone a su disposicion en la direccion abustosj@ugr.es

Por dltimo, quisiéramos AGRADECER SU COLABORACION POR DEDICAR PARTE DE SU
TIEMPO EN LA CUMPLIMENTACION DE ESTE CUESTIONARIO.

Universidad de Granada
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N° de identificacion: ‘I‘]j

A. EL/LA DOCENTE DEL GRUPO MULTIGRADO

Al. Edad del maestro/a tutor/a:

D a. Menos de 31 afios.
D b. Entre 31 y 40 afios.
D c. Entre 41 y 50 afios.
D d. Entre 51 y 60 anos.
D e. Mas de 60 afos.

A2. Sexo: D 1. Masculino D 2. Femenino
A3. Total de afios de experiencia docente (incluido el actual): .....
Ad4. Cursos académicos de experiencia en grupos multigrado (incluido el actual): ....

AS5. Ha sido nombrado/a en el centro como especialista de:

Dl.Ed. Fisica DZ. Inglés D34 Musica D4. Ed. Primaria DS.Audic.yLeng. D6. Pedag. Terap. D7. Ed. Infantil

A6. Las areas que imparte son:

Dl.Ed.Fisica DZ.Ing]és D3.Mﬁsica D4. Conoc. Medio DS. Matematicas Dé.Lengua D7.P1éstica DS. Religion

A7. Titulacion universitaria y especialidad aportada para ingresar en el Cuerpo de Maestros:

A8. Otras titulaciones universitarias que posee diferentes a la de ingreso en el Cuerpo de Maestros:

D 1. No poseo otra titulacion.

D 2. Diplomatura universitaria.
D 3. Licenciatura universitaria.
D 4. Tercer ciclo universitario.

D 5. Grado de doctor/a.

A9. Ademas de tutor/a, usted desempeiia el cargo de:

D 1. No desempefio otro cargo D2. Director/a D3. Jefe/a de Estudios D4. Secretario/a DS. Coordinador /a de Ciclo
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A10. La formacion inicial que ha recibido como maestro/a para desempefiar su labor en estos grupos
considera que fue:

D 1. Muy mala D 2. Mala D 3. Regular D 4. Buena D 5. Muy buena

A11. En su formacion inicial como maestro/a realizo practicas de enseiianza en grupos multigrado:

Oisi Hano

A12. En algin momento de su experiencia, como tutor/a de grupo multigrado y debido a la multigraduacion,
del grupo, se ha documentado o ha solicitado asesoramiento para realizar su trabajo con mayor calidad:

D 1. Nunca D 2. Pocas veces D 3. Muchas veces D 4. Siempre

En caso afirmativo, indique los recursos humanos y/o documentales que ha utilizado:

D a. Especialistas del EOE.
D b. Inspeccion de educacion.
c. Otros/as compaifieros/as docentes.
D d. Asesores/as de Centros de Profesores.
e. Bibliografia (libros, revistas...).
f. Profesorado universitario.
D g. Grupo de trabajo en colegio.
h. Internet.

L0 ettt et et e e e e et h ettt e et e eas

A13. Considera que la experiencia docente en grupos multigrado es la mejor formacion para realizar una
enseflanza de calidad en este tipo de grupos:

D 1.Nada de acuerdo D2.Poco de acuerdo DS.Ni de acuerdo ni desacuerdo D4.Bastante de acuerdo DS.Muy de acuerdo

A14. Como docente, prefiere trabajar en:

D 1. Grupos multigrado.
D 2. Grupos de un s6lo grado.
3. Me es indiferente.

A15. El comienzo de su experiencia docente en un grupo multigrado le produjo (escriba una “x” para valorar
cada apartado):

1. Nada 2. Poco/a 3. Regular 4. Bastante 5. Mucho/a

a. Frustracion

b. Ansiedad

c. Desconcierto

d. Sobreesfuerzo

e. Resignacion

f. Ganas de irme a otro centro
g. Incertidumbre

h. Indiferencia

i. Satisfaccion

j. Reto profesional

k. Alegria

1. Ganas de superacion
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A16. En estos momentos, trabajar en el grupo multigrado le produce (escriba una

apartado):
1. Nada

2. Poco/a

513

[TER L)

X" para valorar cada

3. Regular 4. Bastante 5. Mucho/a

a. Frustracion

b. Ansiedad

c. Desconcierto

d. Sobreesfuerzo

¢. Resignacion

1. Ganas de irme a otro centro

f. Incertidumbre

g. Indiferencia

h. Satisfaccion

i. Reto profesional

Jj. Alegria

k. Ganas de superacion

A17. Con respecto su labor como docente, los grupos multigrado tienen como aspectos positivos y negativos
los siguientes (sefale las opciones que considere oportunas):

ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

D 1. Tiende a desarrollar un enfoque pedagogico mas coherente
y significativo.
2. Las relaciones interpersonales con el alumnado son de
mayor calidad.
D 3. Las relaciones interpersonales del profesorado son de
mayor calidad.
D 4. Las relaciones interpersonales con las madres y padres son
de mayor calidad.
D 5. Hay una actitud mas positiva hacia el trabajo docente.
D 6. Muestra mayor tendencia a integrar areas curriculares o
interdisciplinaridad.
U 7. Hay una relacion mas fluida con la Inspeccion Educativa.
8. Hay una mayor atencion del EOE.

D 1. Elevado ntiimero de alumnos/as a los que atender.
D 2. Elevado niimero de cursos (grados) en la clase a los que
atender.
D 3. Escasos recursos materiales en el centro.
D 4. Escasos recursos humanos en el centro.
D 5. El profesorado se encuentra bastante aislado.
D 6. No hay incentivos econdmicos por trabajar en grupos
multigrado.
D 7. No hay incentivos para promocion profesional por
trabajar en grupos multigrado.
8. No hay incentivos para movilidad geografica (traslados)

por trabajar en grupos multigrado.

OIOS: 1.ttt ettt

B. EL GRUPO-CLASE

B1. Numero total de alumnos/as del grupo-clase: ......

B2. Numero de cursos (grados) que hay en el grupo-clase: ......

B3. Indique en la siguiente tabla el nimero de alumnos/as distribuidos por cursos (grados):

Etapa Curso

N° de alumnos/as

3 afos

Ed. Infantil 4 afios

5 afos

1°

20

Ed. 3°

Primaria

40

50

6°
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B4. En el grupo-clase existe alumnado de nacionalidad distinta a la espanola:

Dl.Si DZ.NO

Si ha respondido afirmativamente, escriba el numero total de alumnos/as inmigrantes ......,
y escriba las nacionalidades y el nimero de alumnos/as de cada una de ellas

B5. (En el grupo-clase hay alumnado de Necesidades Educativas Especiales?:

Dl.Si DZ.NO

Si ha respondido afirmativamente, indique el nimero de alumnos/as de NEE: ........

B6. El alumnado del grupo-clase utiliza los ordenadores del centro:

D 1. Nunca, porque no hay ordenadores que el alumnado pueda utilizar.
I:l 2.Nunca, por otras razones.
D 3. A veces.

D 4. Frecuentemente.

Si ha sefalado las opciones 3 o 4, sefiale el uso que se le da (marque las opciones que considere
oportunas):

D a. Programas educativos.

D b. Correo electronico y navegacion.

D c¢. Chat y foros educativos/escolares.

I:l d. Tratamiento de imagenes.

D e. Elaboracion de paginas web.

D f. Procesador de textos.

D g. Juegos de entretenimiento.

D h. Otros.
B7. Hay colaboracion entre el alumnado de diferentes edades para la realizacion de las tareas escolares:

D 1. Nunca D 2. Pocas veces D 3. Muchas veces D 4. Siempre
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B8. Los grupos multigrado tienen para el alumnado como aspectos positivos y negativos los siguientes

(sefiale las opciones que considere oportunas):

ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

D 1. Mejora las relaciones sociales.
2. El aprendizaje se produce con mayor rapidez.
D 3. Recibe una atencion mas personalizada.
D 4. Se detecta un mayor entusiasmo en la realizacion de las
tareas.
D 5. Realiza con mayor frecuencia actividades en equipo.
D 6. Su autoconcepto tiende a ser mas positivo.
D 7. Ofrece menos comportamientos agresivos.
D 8. El alumnado de Necesidades Educativas Especiales esta
bien atendido.

. Peor formacion que en grupos de un solo grado.

. Menor madurez social.

. Escaso tiempo de atencion por parte del docente.

. Escasez de experiencias con el entorno.

. Su autoconcepto tiende a ser mas negativo.

. Elevada dependencia del profesorado.

. Poca atencion directa del EOE.

D 8. El alumnado de Necesidades Educativas Especiales esta

mal atendido.

C. ESTRATEGIAS DE AGRUPAMIENTO

C1. Realice un croquis del aula multigrado en el que se observe la distribucion mas comun del mobiliario y la
de los alumnos y alumnas sefialandolos/as a cada uno/a con nimeros (Ed. Infantil: 3, 4, 5 afios; Ed. Primaria:

1°,2°, 3% 4°, 5° 6°):

C2. La ubicacion del alumnado en el aula se rige por los siguientes criterios (sefiale las opciones que

considere oportunas):

I:l 1. Sexo I:l 2. Curso de referencia

I:l 3. Nivel de aprendizaje D 4. Edad

IO ettt ettt e et et e
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C3. A lo largo del curso académico, la ubicacion del alumnado (sefiale las opciones que considere):

D 1. Es siempre la misma.
D 2. Varia en determinadas areas de aprendizaje y/o actividades.

D 3. Los alumnos/as rotan de pupitre en el aula cada cierto tiempo.
C4. La ubicacion del alumnado:

D 1. La decide usted.
D 2. La decide el alumnado de cursos superiores.

D 3. La decide todo el alumnado.
D 4. Se decide entre el profesorado y el alumnado.

C5. Indique el tipo de agrupamiento de alumnos/as que realiza para tareas-tipo como las siguientes:

TAREAS TIPOS DE AGRUPAMIENTO
a. Dictado, redaccion D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados ﬂ 4. Individual |_| 5. Por parejas ﬂ 6. Otros
b. Actividades sobre D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados ﬂ 4. Individual ﬂ 5. Por parejas ﬂ 6. Otros

temas transversales

¢. Realizacion de D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros
operaciones y problemas

matematicos

d. Lectura, entonacién D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros

e. Dibujar, picar, cortar, D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros
colorear

f. Realizacién de murales D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros

y trabajos

g Pruebas de evaluacién D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros

h. Ordenar la clase D 1. Gran grupo D 2. Grupos por grados D 4. Individual D 5. Por parejas D 6. Otros

C6. Con referencia a cada area, la tarea escolar que realiza el grupo-clase es :

AREA TAREA

a. Inglés 1L Por grados 2] Colectiva 3D Individualizada 4 Otros SD Lo desconozco
b. Ed. Fisica 1L Por grados 2] Colectiva SD Individualizada 4 Otros SD Lo desconozco
c. Musica ID Por grados ZD Colectiva 3D Individualizada 4D Otros SD Lo desconozco
d. Conoc. Medio lﬂ Por grados 2H Colectiva 3ﬂ Individualizada 4H Otros SD Lo desconozco
e. Matematicas ID Por grados 2D Colectiva 3D Individualizada 4D Otros SD Lo desconozco
f. Lengua ID Por grados 2D Colectiva 3D Individualizada 4D Otros SD Lo desconozco
g. Religion Cat. ID Por grados 2D Colectiva 3D Individualizada 4D Otros SD Lo desconozco
h. Plastica 1L Por grados 2] Colectiva 3D Individualizada 4 Otros SD Lo desconozco
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D. ORGANIZACION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO

D1. El tiempo de atencion didactica directa que dedica como docente al alumnado del grupo-clase (sefiale las
opciones que considere oportunas):

D 1. Es proporcional al nimero de grados (aproximadamente el mismo tiempo por grado).
D 2. Cuanto mas alumnos/as hay en cada grado, mas tiempo de atencion.
D 3. La ensenanza se produce a todos los grados al mismo tiempo.

D 4. Cuantos/as mas alumnos/as con dificultades de aprendizaje hay en cada grado, mas tiempo de atencion.

OTOS: ettt e

D2. Mientras presta atencion a la tarea que realiza uno de los grados, el resto del alumnado esta:

D 1. Esperando a que yo termine de explicar o corregir sin realizar tarea alguna.
D 2. Trabajando en actividades que ya les he planteado previamente.

D 3. Entreteniéndose dibujando, haciendo puzzles o tareas similares.

OITOS: ittt ettt ettt ekttt ekt h et h et h e e bt h et £ bk h ek E s et E bRt h et h ek h et b st heh st h et s et sttt nas

D3. Utiliza libros de texto diferentes para cada grado y area:

D 1. Nunca D 2. Pocas veces D 3. Muchas veces D 4. Siempre

En caso de responder las opciones 1, 2 o 3, sefiale las opciones correspondientes:

D a. Hay areas en las que los libros de texto son para varios grados.
D b. Utilizo materiales impresos alternativos a los libros de texto en las areas de

D4. El tratamiento didactico, por parte del docente, es de mayor o menor complejidad en el grupo

g,

multigrado en cada una de las siguientes areas (escriba una “x” para valorar cada area):

1. Nada 2. Poco . 4. Bastante 5. Muy 6. Lo
. . 3. Complejo . f
complejo complejo complejo complejo deszonozco
a. Inglés
b. Ed. Fisica
c. Musica

d. Conoc. Medio

e. Matematicas

f. Lengua

g. Plastica t.

h. Religién Cat.
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D5. Con respecto al ambiente de aprendizaje, los grupos multigrado tienen como aspectos positivos y
negativos los siguientes (sefiale las opciones que considere oportunas):

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

D 1. Mayor nivel de individualizacion de las actividades. D 1. Ambientes poco contextualizados con el medio rural.

2. Mayor flexibilidad en los horarios académicos. 2. Menor conexion entre las culturas del alumnado y de los
D 3. Entornos de aprendizaje mas ordenados. adultos.
D 4. Mayor conexion entre las culturas del alumnado y de los D 3. Las prestaciones del aula son inadecuadas.
adultos. D 4. Escasa llegada de estimulos desde el exterior.
D 5. Mayor relacion del aprendizaje escolar con la vida externa D 5. Rigidez de la estructura por grados en la distribucion de
al centro educativo. los grupos-clase.
OBFOS: L.t e Otros: ......
E. LA NUEVA RURALIDAD

E1l. El estilo de vida y las costumbres del medio rural estan urbanizandose paulatinamente:

[ 1.~

D 2. Si, a un ritmo lento.
D 3. Si, a un ritmo acelerado.

D 4. Si, a un ritmo vertiginoso.
E2. El trabajo diario del alumnado de la Escuela Rural difiere significativamente del de la Escuela Urbana:
D 1.Nada de acuerdo DZ.Poco de acuerdo D3.Ni de acuerdo ni desacuerdo D4.Bastante de acuerdo DS.Muy de acuerdo
E3. El trabajo diario del profesorado de la Escuela Rural difiere significativamente del de la Escuela Urbana:
D 1.Nada de acuerdo DZ,Poco de acuerdo DS.Ni de acuerdo ni desacuerdo D4.Bastante de acuerdo DS.Muy de acuerdo

E4. La incorporacion de la Escuela Rural a la Sociedad de la Informacion y la Comunicacion tiene:

D 1. Ventajas.
D 2. Inconvenientes.

D 3. Ventajas e inconvenientes.

Cite algunas/os:

VOIEAJAS .ttt
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ES5. La creciente llegada de alumnado inmigrante tiene en la Escuela Rural:

D 1. Ventajas.
D 2. Inconvenientes.

D 3. Ventajas e inconvenientes.

Cite algunas/os:

VI IIEAJAS: 1.ttt ettt bbb bbbttt b b e e £ £ £ £ SRt £ ta At a e e A eh e h R Rt s bt h bbb b bbb bbbt enas

E6. Los medios de comunicacion de masas estan influyendo de tal modo en el medio rural que esta dejando
de tener su tradicional identidad:

D 1.Nada de acuerdo DZ.Poco de acuerdo D34Ni de acuerdo ni desacuerdo D4.Bastante de acuerdo DS.Muy de acuerdo

En caso de responder afirmativamente (respuestas 4 y 5), sefiale las opciones correspondientes:

D a. Afecta a las tradiciones locales.
D b. Afecta al estilo de vida diario.
D c. Afecta a las tareas laborales tradicionalmente rurales.

O T0S . L ettt ettt e e et ettt h ettt et e a e

LE AGRADEZCO EL TIEMPO Y EL ESFUERZO DEDICADOS.
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;COMO HACER QUE UN CENTRO EDUCATIVO
SEA INCLUSIVO?: ANALISIS DEL DISENO,
DESARROLLOY RESULTADOS DE UN
PROGRAMA FORMATIVO

Anabel Morifia Diez*

RESUMEN

La evaluacion del disefio, implementacion y resultados del programa formativo “la escuela
de la diversidad: materiales de formacién para el profesorado” (Morifia, 2008) es el tema
central de este articulo. Este programa se vertebra en torno a tres ejes: educacion inclusiva,
colaboracion y formacion en centro. En este sentido, los contenidos del programa formativo han
sido elaborados a partir de las condiciones y caracteristicas de centros que desarrollan pricticas
inclusivas, girando la metodologia en torno a estrategias basadas en la colaboracion y la reflexion
grupal. Para la evaluacion del programa se ha recurrido a un enfoque cualitativo, presentindose
en este trabajo la evaluacion realizada por un grupo de docentes de un centro de Educacion Pri-
maria. En concreto, se presenta la informacion de acuerdo a la siguiente estructura: evaluacion
inicial de necesidades, evaluacion del disefio del programa, evaluacion de la implementacion
llevada a cabo y evaluacion final que valora el impacto de dicho programa. Finalmente, en las
conclusiones se reflexiona en torno a cémo estos materiales de formacion pueden contribuir a
generar prdcticas inclusivas.

Palabras clave: educacion inclusiva, formacion permanente, colaboracién, grupos de trabajo,
evaluacion cualitativa.

*  Departamento de Didactica y Organizacion Educativa. Facultad de Ciencias de la Educaciéon. Uni-
versidad de Sevilla. C/ Camilo José Cela, s/n, 41018, Sevilla. E-mail: anabelm@us.es
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ABSTRACT

The evaluation of the design, implementation and results of the training programme
“school of diversity: training materials for teachers” (Morifia, 2008) is the central theme of
this article. This program is organized on three axes: inclusive education, collaboration and
training school. In this regard, the contents of the training programme have been made from
the conditions and characteristics of facilities that develop inclusive practices, turning the
methodology around strategies based on collaboration and reflection group. To evaluate the
programme has resorted to a qualitative approach, appearing in this paper evaluation con-
ducted by a group of teachers from a Primary School. In particular, information is presented
according to the following structure: an initial evaluation of needs, evaluating the design of
the program, evaluating the implementation and evaluation carried out final appreciates the
impact of that program. Finally, the conclusions reflect on how these training materials can
help create inclusive practices.

Key words: inclusive education, in-service teacher training, collaboration, work groups,
qualitative evaluation.

1. INTRODUCCION

¢Coémo hacer que un centro educativo sea inclusivo? Quizas sea esta una pregunta
que en estos momentos se esté planteando un nimero importante de organizaciones
escolares. Lo cierto es que la respuesta a esta cuestion no se presenta como una tarea
sencilla. Todo lo contrario, la construccién de practicas inclusivas implica un proceso
complejo desarrollado a largo plazo, que requiere de la participacién de toda la comu-
nidad educativa y que no esta ausente de altas dosis de incertidumbre.

En determinados contextos académicos se ha desconfiado de los posibles benefi-
cios del modelo de educacién inclusiva. Se ha cuestionado esta forma de ver y vivir
la educaciéon y se ha considerado que es un ideal inalcanzable. No obstante aunque
estamos de acuerdo con la idea de que no es una respuesta facil la que este interro-
gante plantea, no podemos coincidir con aquellos argumentos que abogan por mode-
los educativos contrarios al inclusivo. Es mas, consideramos que en estos momentos
estamos mas preparados en cuanto a qué proceso seguir para iniciar proyectos de
educacién inclusiva y contamos con un nimero significativo de centros que estan
caminando en esta direccién. De hecho existen tanto iniciativas internacionales como
nacionales que avalan estas experiencias, como por ejemplo las escuelas inclusivas de
Canada (Porter, 1997), los centros que desarrollan el indice para la inclusién (Ainscow
y Booth, 2000) o los proyectos comunitarios de Comunidades de Aprendizaje (Flecha
y Garcia, 2007).

Ademas cada vez viene siendo mas frecuentes los encuentros de profesionales de la
educacién preocupados por conocer qué es y como desarrollar la educacién inclusiva.
Hoy en dia existe un acuerdo en torno a que inclusién y exclusién, son dos procesos
—vy no estados— presentes paralelamente en cualquier institucién educativa. Es
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compartida la idea de que la inclusién es un derecho que tiene cualquier estudiante a
participar activamente y aprender en su comunidad académica y social, valorandose y
celebrandose las diferencias humanas (Booth y Ainscow, 1998; Daniels y Gartner, 1998;
Echeita, 2006; Parrilla, 2007; Sapon-Shevin, 1999; Slee, 2000).

Contamos también con investigaciones sobre escuelas que desarrollan précticas
inclusivas y de ellas podemos aprender cudles son las caracteristicas y condiciones
organizativas que las definen. Precisamente en los tltimos afios se han llevado a cabo
diversos trabajos cuyo propésito ha sido tratar de perfilar cudles son las condiciones
que perfilan a centros con una orientacién inclusiva (Alderson, 1999; Gartner y Lipsky,
1987; Giangresco, 1997; Hopkins, Ainscow y West, 1994; Porter, 1995; o Tuetterman et
al., 2000).

Desde esta perspectiva y siguiendo la propuesta de Pijl, Meijer y Hegarty (1997) es
posible distinguir tres dimensiones cuando se desarrollan procesos de mejora o précticas
de inclusién: condiciones externas a los centros, caracteristicas y condiciones organi-
zativas de los centros, y por tltimo, condiciones organizativas, didacticas y sociales de
las aulas.

En primer lugar, con respecto a las condiciones externas a los centros Alderson
(1999), Gartner y Lipsky (1987), Parrilla (1998), Porter (1995), Tuetterman et al. (2000),
etc., reconocen seis caracteristicas que pueden ayudar a definirlos: el tipo de sociedad,
la tendencia de la politica educativa, la zona geogréfica en la que ubica el centro, el
apoyo externo con el que se cuenta, la colaboracién inter-centro existente y el apoyo
econdémico por parte de las Administraciones. Asi por ejemplo, Ainscow, Farrell y
Tweddle (1998) han estudiado como ciertas estructuras y procesos sociales han lle-
vado a influir y condicionar la forma de responder a situaciones y retos educativos.
Estos autores han explicado cémo la trayectoria de una regién ha influido en las
actuales condiciones de provision, servicios, practicas y actitudes de un centro. Por
otro lado, en investigaciones como la de Ainscow, Farrel y Tweddle (1998), Ballard y
MacDonald (1998) o Pijl, Meijer y Hegarty (1997), la politica educativa de un pais o
regiéon asoma como un rasgo determinante de una escuela inclusiva. Otro elemento
facilitador de las actuaciones inclusivas, como se deja ver en los trabajos de Ainscow,
Farrell y Tweddle (1998;) y Tuetteman et al. (2000), es la colaboracién entre distintos
centros y servicios.

En segundo lugar, aunque las condiciones externas a los centros pueden ayudar a
desarrollar practicas inclusivas, son necesarias también otras condiciones propias a la
dindmica interna de los centros (Ballard y MacDonald, 1998; Darling-Hammond, 2001;
Hopkins, West y Ainscow, 1994; Slee, 1995; Tuetteman et al., 2000) como un concepto
de diversidad amplio; la planificacién del cambio; el apoyo curricular y colaborativo;
un proyecto educativo elaborado por toda la comunidad; un sentido de comunidad y
pertenencia; el liderazgo democratico; el cambio de roles de los distintos profesionales;
la planificacién colaborativa; la comunicacién, investigacién y reflexion; la colaboracion;
y por ultimo, la formacién y el desarrollo profesional.

En este perfil de centros se aprecia como en las instituciones que llevan a cabo préacti-
cas inclusivas se comparte un concepto amplio sobre diversidad, en el que tiene cabida
cualquier persona o grupo humano (independientemente de su origen social, capacidad,
género, etnia, opcion religiosa, etc.). Las diferencias entre las personas se consideran
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como un valor que se debe celebrar en las aulas y centros educativos, y que por tanto,
enriquecen a toda la comunidad educativa.

Estas organizaciones ademds suelen caracterizarse porque los procesos de cambio,
con frecuencia, son planificados y cuidadosamente guiados. Tal y como han planteado
Fullan y Hargreaves (1997) el cambio se estructura como un proceso progresivo, que va
atravesando por diferentes fases (identificacion de necesidades, planificacién del cambio,
desarrollo de éste y finalmente, institucionalizacién del mismo).

En estos centros el apoyo se contempla como una accién educativa colaborativa de
la que se pueden beneficiar todos los alumnos y alumnas, a la vez que otros miembros
de la comunidad educativa. Ademas se da mucha importancia al sistema natural de
apoyo (redes de apoyo entre compaiieros y compafieras, grupos de colaboracion entre
el profesorado, grupos inter-profesionales).

En estas escuelas asimismo se comparte una misién educativa, una cultura comin
y un conjunto de normas respecto a la ensefianza y al aprendizaje (Darlin-Hammond,
2001). Es por ello que la comunidad educativa se implica en la organizacién escolar, a
través de su participaciéon y compromiso (Eggertsdottir et al, 2001; Hopkins, Ainscow
y West, 1994; Valdez et al., 1999, etc.).

El liderazgo democratico es otra de las caracteristicas que perfila a estas organizacio-
nes. Es un liderazgo que se compromete con el futuro de la institucién y que comparte
con el equipo docente (Ainscow, 1999; Lipsky y Gartner, 1996; Wrigley, 2007).

Otro rasgo que acttia como facilitador de las précticas de inclusion es la colaboracién.
Esta segtin Parrilla (2003) se plantea como estrategia de aprendizaje, de formacién,
como marco de relaciones, y como sefia de identidad de la cultura escolar. En este tipo
de centros es frecuente encontrar equipos colaborativos, resolucién de problemas en
grupo, grupos de apoyo entre iguales y ensefianza de equipo, como oportunidades de
desarrollo profesional (Clark et al., 1997).

Finalmente, hay una serie de caracteristicas que ayudan a “imaginar” un aula
inclusiva. A este respecto los centros con una orientacion inclusiva se caracterizan por
aulas que se conciben como un espacio social y didactico inclusivo que refleja la cul-
tura, valores y metas de la escuela. El aula es ademas una comunidad de aprendizaje
auténomo que requiere una nueva organizacién para llegar a ser inclusiva. En estas
aulas los docentes planifican y piensan cémo se puede lograr e incrementar la parti-
cipacién de todos los alumnos y alumnas en el &mbito social y académico de la vida
del aula (Alderson, 1999; Lipsky y Gartner, 1996; Mordel y Stromstad, 1998; Parrilla,
1998; Porter, 1995; York-Barr et al., 1996).

Los docentes de aulas inclusivas planifican para todos y utilizan estrategias
de personalizacion de la ensefianza, autonomia y autorregulacion del aprendizaje
(Pujolas, 2004). Es un proceso de ensefianza y aprendizaje en el que se priorizan
estructuras de aprendizaje cooperativas y en el que el hilo conductor es el curricu-
lum comtn.

Hemos descrito cémo es una escuela inclusiva, pero atin no hemos respondido a
la cuestién con la que empezabamos este apartado ;como hacer que un centro educativo
sea inclusivo? En este sentido para comenzar a caminar hacia una educacién inclusiva
creemos que un buen punto de partida, es la revisién, o mas bien, el autoanalisis o
autoevaluacién que la comunidad educativa lleve de su propio centro y préctica. Una
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posible cuestion a resolver podria ser ;cudl es la realidad de nuestro centro, en qué
estado se encuentra, cudles son nuestras necesidades? Este camino es conveniente
construirlo por el propio centro, a través de proyectos locales que involucren a toda
o gran parte de la comunidad educativa. Debe ser un proceso en el que la formacién
vaya acompafnada de implementaciones précticas, se prioricen actuaciones —de
acuerdo a las necesidades detectadas y teniendo como marco qué condiciones de
centro y aula hay que desarrollar para caminar hacia la inclusion—, se planifique
colaborativamente, se desarrolle el plan inicial y tenga lugar una revisién continua
que suponga la puesta en marcha de mejoras de este proyecto o la introduccién de
otros nuevos.

2. ALGUNOS PLANTEAMIENTOS METODOLOGICOS DE LA EVALUACION
DEL PROGRAMA FORMATIVO

Para el trabajo que describimos en este articulo se ha desarrollado una evaluaciéon
cualitativa. Desde los planteamientos de la evaluaciéon de programas este estudio se
aproxima a la evaluacién respondiente de Stake e iluminativa de Parlett y Hamil-
ton.

El propésito de este trabajo es evaluar el disefo, desarrollo y resultados de un pro-
grama formativo (Morifia, 2008) para mejorar la respuesta a la diversidad desde el marco
del modelo de educacién inclusiva. En concreto en este articulo se aborda la evaluacion
del programa realizada durante dos cursos escolares por un grupo de docentes de un
centro de Primaria.

Los instrumentos de recogida de datos utilizados han sido diversos: entrevistas
en profundidad tanto individuales como grupales (entrevistas iniciales, de desarrollo
y grupales), observaciones de las reuniones formativas, documentos del centro y del
grupo de trabajo, autoinformes, hojas de valoracién cualitativas de cada actividad de
formacion, la linea del cambio (Ainscow et al., 1994), fotografias, etc.

En el anélisis de datos se pueden identificar dos momentos. Por un lado se realiza un
analisis general de la experiencia y por otro, de cada actividad formativa. Para el primer
tipo de anélisis tiene lugar una codificacién multiple que responde a cuatro niveles:

a) Codificacion tematica, que supone un analisis acerca de lo qué hablan los parti-
cipantes en la experiencia.

b) Codificacién interpretativa, que profundiza en cémo es transmitida esa informa-
cién, qué valor o nivel de reflexion es el que aparece en los datos.

c) Codificacion del hablante, mediante ésta se identifica a las personas que partici-
pan en la formacién.

d) Codificacion cronolégica, en la que se vuelve a codificar la informacién teniendo
en cuenta el momento en que tiene lugar.

En la siguiente figura aparecen las categorias utilizadas en el proceso de anélisis:
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Figura 1

Codificacion miiltiple de la experiencia formativa

A su vez, la segunda fase del andlisis de datos se centra exclusivamente en el ana-
lisis de cada actividad formativa para la que se realiza una codificacién estructural y

funcional del discurso, ademas de

una dimensién de valoracion de diferentes aspectos

de las actividades, dificultades encontradas y aspectos a mejorar. El esquema que se

sigue es el siguiente:
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Figura 2

Codificacion de las actividades formativas
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Para ambos tipos de anélisis nos hemos basado en el modelo interactivo de andlisis
de datos de Miles y Huberman (1994). El programa informético de datos cualitativos
AQUAD 5 ha facilitado el manejo de la informacién obtenida.

3. SOBRE LA EVALUACION DE LAS NECESIDADES DE FORMACION

La evaluaciéon del disefio, desarrollo y resultados de los materiales formativos “la
escuela de la diversidad” tiene como antecedente un estudio previo en el que partici-
pamos como investigadora sobre innovaciones educativas derivadas de la atencion a la
diversidad en centros de Primaria y Secundaria (Parrilla, 1998). Entre otras conclusiones
en este estudio se perfilaban cuéles eran las condiciones que caracterizaban a los centros
participantes en cuanto a buenas practicas de atencion a la diversidad. Estas experiencias
estaban relacionadas con otras identificadas en investigaciones sobre organizaciones con
una orientacién inclusiva. Como veremos en el siguiente apartado estas condiciones y
caracteristicas organizativas sirven de marco para elaborar los contenidos del programa
formativo que presentamos en este trabajo.

Pero también en esta investigacion se concluye que los profesionales de centros
de Primaria y Secundaria expresan la necesidad de una formacién sobre atencién a la
diversidad desde el modelo de educacién inclusiva, y demandan que esta formacion
en sus propios centros.

Por otro lado, cuando se comienza a negociar con este grupo de trabajo la participa-
cién en la evaluacién del programa, también se parte del andlisis de sus necesidades.
Para ello se realizan diversas entrevistas grupales. Estos profesionales estan interesados
principalmente en una formacién respecto al apoyo inclusivo, ya que tienen el propé-
sito de analizar y mejorar el modelo de apoyo de su centro. Pero también son otras
las necesidades normativas manifestadas, asi demandan una formacién en grupo que
redunde en el centro, que permita mejorar la respuesta a la diversidad desde el aula,
que suponga una mayor coordinacién y comunicacién pedagdgica entre el profesorado
y que permita la implicacién de las familias en el centro.

4. SOBRE EL DISENO DEL PROGRAMA DE FORMACIONY SU EVALUACION

Los contenidos de “La escuela de la diversidad: materiales de formacion para el profesorado”
(Morina, 2008) estan basados en el modelo de educacion inclusiva, girando el tema en
torno a la posible respuesta institucional e inclusiva a todo el alumnado.

Estos materiales formativos estan organizados en torno a un bloque inicial de acti-
vidades de planificacion de la formacién y cinco médulos tematicos:
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TABLA 1
MODULOS Y ACTIVIDADES DE LA PROPUESTA FORMATIVA
POR DONDE EMPEZAR... MODULO 1. DESCUBRIR LA DIVERSIDAD:

1. Como planificar el proyecto formativo
2. Lalinea del cambio
3. El cambio como proceso

CELEBRAR LAS DIFERENCIAS

1. Educacién inclusiva: educacién para todos
2. Acerca del significado de diversidad

3. La evolucién de la respuesta a la diversi-
dad

4. Descubrir las diferencias culturales

5. Descubrir las diferencias de género

6. Descubrir las diferencias sociales

7. Descubrir las diferencias de capacidad

MODULO 2. PLANIFICAR EL APOYO EN LA
ESCUELA: PROCESO Y DESARROLLO

1. Acerca del significado del proceso de apoyo
en los centros

2. Problemas del apoyo en la préctica

Apoyo colaborativo: ejemplos de experiencias

de apoyo

Analizando la puesta en practica del apoyo

En busca de soluciones

Dos son més que uno

Construyendo un modelo de apoyo compar-

tido

@

NS U

MODULO 3. DESARROLLAR HABILIDADES
Y CONDUCTAS COLABORATIVAS: ESTRA-
TEGIAS FORMATIVAS
1. Acerca del significado de colaboracién
2. ¢;Cémo desarrollar la colaboracién entre el
profesorado?
3. Escuchar para comunicarse
. ¢Qué dificulta o facilita la comunicacién cola-
borativa?
. La comunicacién no verbal
. Niveles de reflexion en el discurso
. Ensefianza reflexiva
. Algunas ideas para el aprendizaje del profe-
sorado
9. Resolucion de problemas de forma colabora-
tiva

Iy

N o O

MODULO 4. CREAR CENTROS INCLUSI-

VOS: RESPUESTA ORGANIZATIVA A LA

DIVERSIDAD

1. Caracteristicas de los centros que responden
a la diversidad

2. Actitudes del profesorado ante la diversi-

dad

La escuela que aprende

De cultura individual a colaborativa

La formacién del profesorado en el Proyecto

de Centro

Modelo integrador o segregador

Colaboracién escuela y familia

Todos participan en nuestra escuela

La participacion del alumnado en el centro

IS

O 0N

MODULO 5. CREAR AULAS INCLUSIVAS:

CONSTRUCCION DE COMUNIDADES

SOCIALES Y DE APRENDIZAJE

1. Barreras para la participacion y el aprendi-

zaje

. ¢(Cémo responder a la diversidad del aula?

. Desarrollo de précticas inclusivas

. Revisando la practica de clase

(Como podemos ensefar?

. Todos los alumnos y alumnas pueden apren-

der

. Organizacién social del aula

8. Modelos organizativos que facilitan la diver-
sidad

9. Aprendizaje cooperativo: qué es y cémo lle-
varlo a cabo

10. Aspectos a tener en cuenta para trabajar en
grupo

11. ;Cémo adaptar el aula para responder a la
diversidad?

12.Dilemas sobre la evaluacion del alumnado

N Ul WN

N
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Como se puede apreciar en la tabla anterior cada médulo contiene una serie de acti-
vidades de formacién. Cada una de ellas a través de una hoja de instrucciones plantea
cémo desarrollar esa actividad, es decir, qué pasos hay que dar para lograr el objetivo
de formacién en una sesién de trabajo. A la mayoria de estas instrucciones le acompana
un material de apoyo que la complementa. A continuacién aparece un ejemplo de la
hoja de instrucciones de una actividad formativa:

TABLA 2
EJEMPLO DE ACTIVIDAD FORMATIVA

ACTIVIDAD 9. APRENDIZAJE COOPERATIVO: QUE ES Y COMO LLEVARLO A

CABO

¢ ;QUE APRENDEMOS?

Conocer y desarrollar distintas técnicas que permiten el aprendizaje cooperativo.

+ ;COMO LO HACEMOS?

a) Leed el material “Estrategias cooperativas de aula”.

b) Formad grupos o parejas y elegid entre las técnicas presentadas en el material de
apoyo (recordad que todas deben ser elegidas). Disefiad un plan de accién para
aplicar una de las estrategias seleccionadas. Este plan debe contemplar en qué
tema desarrollarlo, en qué momento del tema, cémo, recursos necesarios, y como
y cudndo evaluar. Compartid los planes de accién con el resto de participantes y
ejemplificad uno de ellos ante vuestros compafieros, de modo que un miembro
del grupo haga de profesor o profesora y el resto de alumnos y alumnas.
OPCIONAL

¢) Pon en practica uno de los planes de accién elaborados teniendo en cuenta los
aspectos trabajados en el grupo.

d) Evalda su puesta en marcha.

* REFLEXIONES FINALES

¢Coémo se podria aplicar lo aprendido en esta actividad a vuestra aula?

(Qué técnicas se podrian emplear en vuestra aula?

Esta propuesta cuyo hilo conductor es la colaboracién entre el profesorado ha sido
disenada pensando en una autogestion por parte de los grupos de trabajo. Los parti-
cipantes en la formacién adaptan las actividades a sus necesidades, incorporan todos
los cambios que son necesarios e incluso reelaboran y modifican sustancialmente los
contenidos y estrategias metodologicas.

Respecto a la duracién de la propuesta, los materiales incluyen actividades de for-
macion suficientes como para prolongarse la formacién a lo largo de varios cursos esco-
lares. El tiempo dedicado a ésta dependerd de las necesidades e intereses de los grupos,
pudiéndose establecer una secuencia temporal a corto o largo plazo. Y finalmente, en
cuanto a la duracién de cada actividad, la mayoria estan pasadas para ser llevadas a
cabo en una sesion formativa de dos horas. Pero no aparece una especificacion explicita
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del tiempo que debe emplearse en cada parte de la actividad, lo cual puede permitir
establecer el ritmo que cada grupo considere oportuno.

Por otro lado, la evaluacién del disefio del programa arroja informacién respecto a
los aspectos positivos y negativos del programa. En cuanto a los primeros cabe destacar,
por ejemplo, como esta propuesta formativa es considerada como un punto de partida.
Segtn los participantes los materiales les ayudan a iniciar el trabajo. Esto supone para
ellos una orientaciéon porque les centra en lo que tienen que hacer. Al mismo tiempo
adaptan la propuesta a los intereses del grupo. Otra idea que ha surgido es que este
material facilita la participacion de todos ellos. También valoran positivamente la meto-
dologia que se propone en el programa y los contenidos ofrecidos en el programa puesto
que creen que responden a sus intereses. Ademas segun ellos son contenidos bastante
completos porque tienen en cuenta todos los aspectos relacionados con la atencién a la
diversidad: familia, alumnos, profesorado, etc. La estructuracién de la formacion es otro
aspecto valorado. Esto es asi porque estiman que la propuesta est4 bastante organizada,
las partes estan relacionadas entre si y hay un equilibrio interno.

Respecto a los aspectos negativos relacionados con el disefio del programa, los
integrantes del grupo de trabajo destacan que los materiales de apoyo es un aspecto
que deberia mejorarse porque en algunos casos se alejan de la realidad y en otros, dado
el escaso tiempo con el que cuentan los docentes deberian incluir mas textos tedricos.
También se sugiere que seria conveniente mejorar la preparacion previa en el tiempo
libre de los docentes de los contenidos a abordar. Aunque se reconoce que la propuesta
de los materiales coincide con el modus operandi del grupo, un maestro cree que se
tiende en exceso a la facilitacién. Y que por el contrario los participantes se deberian
obligar a leer y prepararse la sesién en casa. En funcién de esto propone que a medida
que se realice cada actividad se introduzca una serie de lecturas que sirvan de apoyo
a ese contenido.

5. SOBRE LA IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA FORMATIVO Y SU EVA-
LUACION

El programa formativo es implementado por un grupo de ocho docentes (entre los
que se encuentran representantes de diferentes ciclos y la maestro de pedagogia tera-
péutica) de un centro de Educacion Primaria. Esta institucion tiene alrededor de 230
estudiantes y 20 profesores y profesoras. No es un centro que cuente con experiencia en
desarrollar proyectos de innovacion o formacién en centro. Su modelo de integracion
se caracteriza por ser mixto, contando con un modelo de apoyo que puede ser definido
como terapéutico. El concepto de diversidad que prima en el centro hace referencia a la
idea de necesidades educativas especiales (n.e.e.). Un tltimo rasgo a resaltar es que la
participacién de la familia en la escuela no es frecuente.

En las primeras sesiones en las que se retine el grupo de trabajo se planifican las
actividades que van a desarrollar, el calendario y la asignacion de coordinadores y coor-
dinadoras a cada actividad formativa. En la siguiente tabla se incluyen las actividades
desarrolladas:
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TABLA3
ACTIVIDADES IMPLEMENTADAS

ACTIVIDADES Y CONTENIDOS

ACTIVIDADES Y CONTENIDOS

Modelo de cambio (Evolucion del cam-
bio en un centro)

PRIMER CURSO SEGUNDO CURSO
ACTIVIDAD 2 (Bloque inicial). La linea | ACTIVIDAD 1 (MOD. 5). Barreras para
del tiempo la participacion y el aprendizaje

Participacién del alumnado (barreras
para el aprendizaje)

ACTIVIDAD 2 (MOD. 1). Acerca del
significado de diversidad

Concepto de diversidad (Definicién de
diversidad; respuestas y demandas de
la escuela a la diversidad)

ACTIVIDAD 7 (MOD. 5). Organizacién
social del aula

Relaciones auténticas (profesor y alum-
nos)

Organizacion social del aula

ACTIVIDAD 4 (MOD. 2). Analizando la
puesta en practica del apoyo
Apoyo interno (modalidades de apoyo)

ACTIVIDAD 8 (MOD. 5). Modelos
organizacion que facilitan la diversidad

Modelos para organizar el aula para la
diversidad

ACTIVIDAD 6 (MOD. 3). Aprendizaje
basado en problemas

Colaboracién (estrategias para resolver
un problema)

ACTIVIDAD 8 (MOD. 5). Un recurso
natural del aula: el alumnado
Aprendizaje cooperativo (técnicas)

ACTIVIDAD 4 (MOD. 5). Revisando la
practica de clase

Caracteristicas aula que responde a la
diversidad

Companerismo pedagdgico (los pro-
fesores colaboran en la observacién de
una leccién)

Planificacién y preparacién de una lec-
cion

ACTIVIDAD 9 (MOD. 5). Aprendizaje
cooperativo: qué es y como llevarlo a
cabo

Aprendizaje cooperativo

ACTIVIDAD 4 (MOD. 4). De cultura
individual a colaborativa
Colaboracion (cultura colaborativa)

ACTIVIDAD 10 (MOD. 5). Aspectos a
tener en cuenta para trabajar en grupo
Aprendizaje cooperativo (aspectos nece-
sarios para trabajar en grupo)

ACTIVIDAD 7 (MOD. 4). Colaboracién
escuela y familia

Participacién comunidad educativa
(colaboracion familia en el centro)

ACTIVIDAD 7 (MOD. 2). Construyendo
un modelo de apoyo compartido

Apoyo interno (andlisis del modelo

de apoyo de un centro, propuestas de
mejoras)

RIE, vol. 26-2 (2008)




532 Anabel Morifia Diez

Como se puede apreciar los contenidos que se abordan en el primer curso (siguiendo
las recomendaciones de la guia de los materiales de formacién) recogen una amplia
panoramica de diferentes dimensiones que afectan a la respuesta a la diversidad (familia,
comunidad educativa, colaboracién en el centro, apoyo, etc.). Algunos de estos conte-
nidos que servian como una introduccién al tema, como una primera aproximacién a
diferentes factores a tener en cuenta, han sido ampliados en el siguiente curso. Precisa-
mente en el segundo curso se opta por la formacion sobre aula y apoyo.

Otro elemento que caracteriza el funcionamiento del grupo de trabajo es la coordi-
nacién compartida de las reuniones. Esta consiste en que en cada sesion formativa es
un componente distinto del grupo quién se encarga de dinamizarla.

En cuanto a cémo se desarrolla una sesion formativa se puede establecer un patrén
que comparte la mayoria de sesiones. De esta manera se suele comenzar con una intro-
duccién de lo qué se va a realizar y como va a suceder esto. Esta aproximacioén a la activi-
dad formativa la realiza el coordinador o coordinadora de la sesion. A esta fase le sucede
la lectura previa de la actividad. A partir de aqui se procede a desarrollar las demandas
indicadas en la hoja de instrucciones de la actividad. Este proceso puede durar una o
mas reuniones. A partir de la hoja de instrucciones el coordinador o coordinadora de la
actividad realiza las demandas necesarias para conseguir el objetivo de esa actividad
—normalmente se pide a los participantes que se retinan en pequefos grupos o pare-
jas—. Entre las demandas suele estar la lectura de un material de apoyo. A veces como
este material se ha leido previamente tan s6lo se comenta. Posteriormente se ponen en
comtn las reflexiones de los diferentes agrupamientos y se acuerdan las conclusiones
de cada actividad. Estas conclusiones, anotadas por la persona que desempena el rol
de la coordinacién, se pasan a un texto escrito que es repartido en la siguiente reunion
entre el profesorado. Este mismo texto es comentado oralmente y aprobado por todos
los participantes. Como punto final de cada actividad se analiza la posibilidad de desa-
rrollar los contenidos en las aulas y centro y se decide qué contenidos se van a llevar a
la practica. Posteriormente se lleva a la practica los contenidos acordados en esa sesion
de trabajo. Finalmente, transcurridas algunas semanas los participantes en la formacién
comparten con el resto del grupo la experimentacién realizada.

Tras la evaluacion del desarrollo de la propuesta de formacion los participantes
seflalan una serie de aspectos positivos y negativos derivados de la implementacion del
programa formativo. Asi mencionando algunos de los aspectos que se valoran positiva-
mente los profesores y profesoras participantes destacan el proceso de trabajo seguido,
ya que lo qué han hecho y como se ha llevado a cabo es una dimensién que cabe resaltar
y valorar positivamente. Para algunos participantes la evolucién en la participacion de
determinados miembros del grupo también ha sido un aspecto que ha favorecido a una
efectiva marcha del grupo de trabajo. Esto ha sido asi porque se ha apreciado una pro-
gresion en la participacion de aquellas personas que no eran propensas a la intervencion
oral en las reuniones. El hecho de que a medida que se va desarrollando el grupo tomen
mds protagonismo estas personas es contemplado por el resto de compafieros como un
elemento positivo para el grupo.

También en la evaluacién de la implementacion aparecen una serie de aspectos que
son considerados como negativos. Por ejemplo, no se valora de forma positiva la intensi-
dad de las reuniones. El grupo en el primer curso escolar de desarrollo de los materiales
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formativos se retine semanalmente, alternando jueves (17-19h.) y martes (14-15h.). En
el segundo afio los participantes en la formacién, una vez evaluada la experiencia del
curso académico anterior, consideran que es mas conveniente realizar las reuniones
quincenalmente. De ahi que acuerden la formacién un jueves cada quince dias, de 17-
19 h. Otro aspecto negativo que sefialan es que la formacién se limite a las reuniones
programadas por el curso. Estos mismos profesores reflexionaban sobre la posibilidad
de dedicar parte de su tiempo a profundizar en los temas que van a ser abordados por
el grupo en préximas reuniones.

6. SOBRE LOS RESULTADOS DEL PROGRAMA FORMATIVO Y SU EVALUA-
CION

La dltima parte de este articulo plantea una serie de ideas acerca de cémo ha reper-
cutido en los docentes, en sus aulas o centro el desarrollo de este programa formativa.
Con este fin se presentan algunas ideas que los propios docentes aportan acerca de qué
ha supuesto, en términos de impacto, la formacién en torno a estos materiales.

e Los participantes en el proceso formativo adquieren conductas y actitudes colaborativas
a través del aprendizaje de y junto a sus comparieros

Los docentes durante el desarrollo de las actividades de formacioén ponen en practica
una serie de habilidades que se encaminan hacia practicas colaborativas. Ademas de
abordar contenidos especificos sobre este tema (por ejemplo, como resolver problemas
colaborativamente) practican la escucha activa y mutua, el intercambio de ideas y
experiencias, o la reflexién grupal. Los docentes aprenden a trabajar colaborativamente,
interrogando a sus colegas, escuchando diversas opiniones sobre un tema, decodificando
los mensajes recibidos, planificando con otros, etc.

Entre los miembros de los grupos se crea un foro de discusion, con un tiempo y espa-
cio destinado al aprendizaje entre iguales. En este contexto se parte de la experiencia
de los participantes, ellos cuestionan sus précticas. A través de este andlisis se llega a
la conclusién de que es posible introducir cambios y juntos reflexionan sobre cémo se
podrian planificar. Desde este planteamiento se reconoce la necesidad de contar con los
otros para resolver determinados problemas. Los docentes, por tltimo, se comprometen
a introducir mejoras en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

® El programa de formacién desarrolla un lenguaje comiin entre los participantes

Segun el profesorado participante en el grupo de trabajo la formacién a través de
los materiales formativos sirve para que los participantes recuerden temas olvidados y
adquieran nuevos conocimientos. Entre ellos construyen un lenguaje sobre la practica
que les hace partir de conceptos afines. Este lenguaje comtin les lleva a dar sentido al
concepto de diversidad, a contemplar las diferentes dimensiones que forman parte
de esta realidad. A su vez, sirve como punto de partida y les sensibiliza hacia este
tema.

RIE, vol. 26-2 (2008)



534 Anabel Morifia Diez

e El proyecto de formacion ha ayudado a incrementar y mejorar la comunicacion y relaciones
personales entre los participantes

El grupo de formacién ha supuesto un espacio en el que los docentes se han podido
conocer mejor, han contado con més tiempo para hablar reflexivamente. En este sentido,
las relaciones entre los compafieros y comparieras se han estrechado, repercutiendo en
un mayor acercamiento entre ellos.

Dichas relaciones personales han ayudado a que los docentes se conozcan en otro
contexto y se revelen nuevas cualidades en ellos. Ha habido, por tanto, una relacion
mutua que segun ellos, quizas, no hubiera podido ocurrir en otras circunstancias.

® La mejora de la diversidad en el aula responde a un proceso que atraviesa por diferentes
etapas

En primer lugar, los participantes analizan su practica, parten de su propia expe-
riencia. Los contenidos tedricos sobre aula son relacionados con su practica educativa.
En esta primera fase sobresale la reflexién en y sobre la practica. Dicha reflexién lleva a
cuestionar en qué medida se esta teniendo en cuenta a todo el alumnado y si la planifi-
cacion que se lleva a cabo es la adecuada.

Los docentes reconocen que en el aula hay problemas y que por tanto, tienen que bus-
car soluciones para mejorar la respuesta a la diversidad. A partir de aqui se asume que
es necesario introducir cambios en las aulas y para ello se sefialan areas de mejora.

En tercer lugar, las necesidades detectadas son relacionadas con la adquisicion de
contenidos concretos. Esto lleva a una reactivacion y adquisicion de estrategias y recur-
sos para mejorar el trabajo en el aula. Esta formacién no sucede de forma aislada, sino
que simultaneamente se explora individual o colaborativamente qué cambios se van a
introducir y cémo.

Después de esta planificacion los cambios acordados son llevados a la practica. Esto
puede suceder puntualmente o como medida prevista a largo plazo. Igualmente, puede
abarcar a un solo docente o por el contrario, coordinarse entre varios compaferos (nor-
malmente pertenecientes a un mismo ciclo).

Por dltimo, aunque no siempre sucede asi, se devuelve la experiencia al grupo de
trabajo. Este es un didlogo sobre la préctica en el que se valoran los cambios, se destaca
qué ha funcionado y qué no, y se concreta la continuacién de los mismos.

e El proceso formativo ha supuesto una plataforma para pensar y planificar desde un marco
mds curricular el modelo de apoyo interno

El modelo de apoyo terapéutico que se desarrolla en este centro se cuestiona por
los miembros del grupo de trabajo. Para ellos éste debe mejorarse y para ello deciden
dedicar parte de su formacion a este fin.

Como resultado del proceso formativo acerca del modelo de apoyo interno se ha
percibido una evolucién conceptual y préctica de éste. El apoyo, ahora, se concibe, entre
los participantes en la formacién, como un concepto amplio, en el que las posibilidades
son multiples. El apoyo se entiende como una medida de atencion a la diversidad mas,
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que debe priorizarse y de la que se debe responsabilizar todo el centro. Es un apoyo que
se dirige, no sélo a los alumnos con n.e.e., sino que todo el alumnado tiene derecho a
éste. Pero también debe tenerse en cuenta que el apoyo debe ir dirigido a profesorado,
familia, etc.

Como experiencia directa de esta reflexién se dialoga en el Claustro acerca de la
necesidad de planificar el refuerzo educativo como una medida que forme parte del
modelo de apoyo. Con este fin se organiza en el centro el refuerzo educativo como un
mecanismo que responsabiliza a otros docentes, y no sélo al profesional del apoyo, y
que tiene en cuenta a otros alumnos, no tnicamente al alumnado con n.e.e.

Dicha reflexién ayuda también a elaborar una propuesta para el centro que concreta
qué tipo de modelo de apoyo se necesita y qué se puede hacer para llevar a cabo éste.

e El concepto de diversidad evoluciona hacia planteamientos mds inclusivos y comprensivos
acerca de las diferencias humanas

Por ultimo, con respecto al concepto de diversidad cabe destacar que, a medida que
ha ido produciéndose la formacion, el concepto ha ido progresando hacia planteamien-
tos més inclusivos, de valorarse negativamente la diversidad ha pasado a valorarse
positivamente. Si la diversidad antes de constituir este grupo de trabajo era percibida por
los participantes como un problema que habia que solucionar, después de esta formacién
sigue formando parte del concepto esta idea, pero ademas, la diversidad comprende
otro significado, la diversidad como una riqueza, como una oportunidad de aprendizaje.
A través de la diversidad todos los alumnos aprenden, y a la vez, también lo hace el
docente. La diversidad, asi, se contempla como las dos caras de una misma manera. Por
un lado, se admite que ésta supone un problema que hay que solucionar. Y por el otro,
se trata de aprovechar todas las ventajas que acompafian a una realidad diversa.

El concepto de diversidad se amplia incluyendo en éste a todos los alumnos, a grupos
de estudiantes que antes quedaban fuera. Desde este punto de vista se vislumbra una
evolucién en cuanto a quién entra dentro de este concepto. Si antes para la mayoria de
participantes hablar de diversidad equivalia a nombrar a determinados alumnos, sobre
todo a aquellos con dificultades para el aprendizaje, en este momento se reconoce la
amplitud del concepto —como otros tienen cabida en el mismo—.

En tltimo término este concepto implica que se reconoce la responsabilidad de los
docentes en la respuesta a la diversidad. Desde concepciones externas, como atribuir
la incapacidad para llevar a cabo mejoras a la Administracion o a los profesionales del
apoyo, se pasa a admitir que son posibles estas mejoras y que ellos, como responsables
de grupos de alumnos y alumnas, juegan un papel fundamental en este proceso.

7. CONCLUSIONES

Vamos a finalizar este trabajo volviendo a retomar la cuestion con la que comenza-
bamos ;cdémo hacer que un centro educativo sea inclusivo?. Después de haber presentado
el analisis del disefio, desarrollo y resultados del programa formativo “la escuela de
la diversidad” podemos concluir que el proceso de formacion que ha tenido lugar en
este grupo de docentes no es suficiente para hacer que en un centro sea inclusivo. Sin
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embargo, desde nuestra experiencia en el inicio y desarrollo de proyectos de educacion
inclusiva podemos decir que el programa presentado en este trabajo es un punto de
partida para comenzar a construir practicas inclusivas en aquellos centros que cuentan
con una limitada experiencia en el inicio de proyectos de mejora en atencién a la diver-
sidad. Como se habra podido inferir de la lectura de este articulo, entre los resultados
de la implementacién del programa aparece el desarrollo de algunas de las condiciones
que caracterizan a centros con orientacion inclusiva —asi la colaboracién entre el profe-
sorado, un modelo de apoyo mads curricular, un concepto de diversidad amplio—. Son
atiles, por tanto, estos materiales para desarrollar algunas de las condiciones que son
imprescindibles para el desarrollo del modelo educativo que en este espacio presenta-
mos. Asi también hemos podido constatar que este programa ayuda a que los centros
lleven a cabo una autoevaluacioén de la propia institucién y aulas en cuanto a necesidades
y realidad en el que se encuentra la organizacién para priorizar y planificar proyectos
de mejora relacionados con este tema.

Deciamos que no bastaba tinicamente con este programa formativo, desarrollado
durante dos cursos escolares, para que un centro educativo sea inclusivo. Es necesario
ademas contemplar este proceso como un proyecto a largo plazo en el que sera preciso
seguir mejorando algunas de las condiciones ya iniciadas por el centro y generar nuevas
condiciones necesarias para avanzar hacia la inclusién —asi el compromiso de la familia,
la participacién activa de todo el alumnado, el liderazgo democratico, etc.—.

En la primera parte de este articulo se ha introducido la idea de que la educaciéon
inclusiva es un proceso y no un estado. En por ello que construir comunidades inclusi-
vas supone un proceso inacabado, por lo que podemos afirmar que un centro con este
perfil nunca dejara de buscar oportunidades para continuar en esta direccién. En otras
palabras este tipo de organizacion nunca se considerard a si misma como inclusiva
—alcanzando el estado ideal—, por lo que la pregunta que debemos plantearnos no es
¢cémo hacer que un centro educativo sea inclusivo? sino mas bien ;qué y cémo podemos hacer
para que un centro educativo camine hacia la inclusion?.
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METODOS DE EVALUACION EN LA
ENSENANZA SUPERIOR

Inda Caro, M.'; Alvarez Gonzélez, S.2 & Alvarez Rubio, R.2

RESUMEN

La Universidad espafiola estd siendo sometida en la actualidad a una revolucion tanto en su
estructura como en su contenido. Este proceso ha empezado a producir cambios en las metodo-
logias docentes; y ha contribuido al trabajo interdisciplinar de diferentes dreas de conocimiento.
La evaluacién y las metodologias docentes empleadas son dos instrumentos que van unidos en
la ensefianza universitaria. EI objetivo de este trabajo ha sido determinar hasta que punto la
metodologia docente y el sistema de evaluacion influye en el rendimiento del alumno universita-
rio. La muestra la formaron alumnos de la Universidad de Oviedo de diferentes titulaciones los
cuales cursaban la asignatura de francés. La materia empleaba para su docencia la técnica del
role-playing y era evaluada desde una triple perspectiva: autoevaluacion, coevaluacion y hetero-
revaluacion. Los resultados muestran como el rendimiento fue mds dptimo en las personas que
siguieron la materia mediante la metodologia innovadora en instruccion y evaluacion frente a los
alummnos que optaron por la ensefianza-aprendizaje del francés de la manera tradicional.

Palabras clave: aprendizaje, evaluacion, interdisciplinar, role-playing.

ABSTRACT

Spanish university is being subjected to changes in your structure and content. This process
has caused that it is being set up new teaching methodologies and it has being contributed to
interdisciplinary work between teachers of different areas of knowledge. Evaluation and teaching
methodologies are two close skills. The goal of this paper has been if the teaching and system

1 Universidad de Oviedo. Departamento de Ciencias de la Educacién. Area de Teoria e Historia de la
Educacién. E-mail: indamaria@uniovi.es
2 Universidad de Oviedo. Departamento de Anglogerménica y Francesa. Area de Filologia Francesa.
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evaluation have an influence on performance of student. Sample was made up of students of
University of Oviedo from different degree who was studying French. The methodology of role-
playing was used to teaching; and the students’ job was evaluated from three points of view:
self-assessment, co-assessment and hetero-assessment. Results have showed that students followed
subject of innovative way have better performance than students chose the traditional teaching
and evaluation.

Key words: learning, assessment, interdisciplinary, role-playing.

INTRODUCCION

Hoy en dia el sistema de educacién superior esta inmerso en un proceso de cambios
educativos muy significativos (Salaburu, Mees, & Pérez, 2003). Esta transformacién se
debe principalmente a una serie de factores como: la convergencia europea, nuevos
planes de estudios, nuevos créditos computables (ECTS). Dichos factores van a modi-
ficar igualmente la forma de ensefianza y aprendizaje puesto que ésta va a centrarse
en el aprendizaje y en la persona que aprende. Lo que importa ahora no es tanto trans-
mitir conocimientos sino ayudar a alguien a adquirir conocimientos, es decir, ayudar a
aprender (Marzano, 1991). Los roles se modifican: el profesor se convierte en un guia,
un moderador. Podriamos otorgar al profesor el papel de un participante activo, del
que se espera que lleve a cabo una serie de acciones, y se relacione con los alumnos
de distintas formas con el propésito tltimo de promover el aprendizaje (Lagabaster &
Sierra, 2004, p. 24).

De igual manera, el rol del alumno no se ha quedado atras, se ha redefinido. Sien
un contexto educativo tradicional el alumno asumia la mayoria de las veces un papel
meramente pasivo, lo que le relegaba un simple receptor del conocimiento y muchas
veces sin posibilidad de réplica, hoy en dia, el alumno se convierte en sujeto activo. El
perfil del estudiante cambia y se adapta a las necesidades establecidas en el Espacio
Europeo Educativo Superior (EEES) (Rodriguez Gémez, 1998).

Asimismo, el sistema de evaluacién en las nuevas necesidades formativas del grado
universitario tampoco se ha quedado ajeno a estos cambios y ya son muchos los inves-
tigadores que abordan la evaluacién desde una perspectiva innovadora. Para Brown
(2003, p. 15) el proceso evaluativo es un elemento esencial en el proceso de aprendizaje
y no debe ser tratado como un elemento extra al final del mismo. Para Gibbs (1994) la
evaluacion es como el arma mds poderosa que tienen los profesores para influir en el
modo en el que los estudiantes responden a los cursos y en su comportamiento como
aprendices. Zabalza (2001) por su parte, considera el proceso evaluativo como un
recurso para mejorar la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes. Para Santos
Guerra (1999) la evaluacion pone de manifiesto todas nuestras concepciones docentes:
lo que representa la universidad, la naturaleza del proceso de ensefianza, el papel del
docente, la relaciéon profesor/alumno... Se podria decir sin mucho temor a equivocarse:
dime como evaldas y te diré qué tipo de profesional eres. Contreras (2004) propone una
definicién muy completa del término: evaluar es un proceso que implica obtener una
buena informacién respecto a los dominios de los alumnos (objetivos, conocimientos,
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aptitudes, habilidades, comportamientos, etc.,), establecer juicios de valor (aceptable,
adecuado, bien, suficiente) y tomar decisiones (admitir, aprobar, recomendar, promo-
cionar, liberar, convalidar). Mateo (2000) nos sefala que el sistema de evolucién tiene
cada vez un cardcter més plural y abierto a alternativas emergentes. Como se puede
comprobar, de todas estas definiciones se desprende que la evaluacion ha de ser una
parte integrante del aprendizaje y nunca una opcién extra, un afadido. La evaluaciéon
tiene que resultar motivadora y productiva no sélo para los estudiantes en la medida
en que ésta les ayuda a saber si lo que estan haciendo es correcto sino también para el
profesor puesto que ésta le permite conocer mejor su tarea.

Como dice Boud (1998) un buen proceso evaluativo es imprescindible en el proceso
de aprendizaje: “Los métodos y requisitos de la evaluacion probablemente tienen mds influencia
en como y qué aprenden los estudiantes, que cualquier otro factor individual. Esta influencia es
posible que tenga mayor importancia que el impacto de los materiales de la ensefianza.”

Dentro de la definicién del constructo proceso evaluativo se encuentra el componente
de la vision desde la que se realiza esta evaluacion. Como sefiala Navaridas (2002) el
sistema de evaluacién es una cuestion que va a determinar los estilos de aprendizaje
de los alumnos. Este autor indica que existen tres grandes grupos de variables para
comprender la actividad didactica en el aula: variables personales del educador y
del educando, variables relacionadas con el contexto en el cual se va a desarrollar
la actividad, y variables de producto, esto es, lo que vamos a obtener. La evaluacién
clasica consiste en la valoracién de la actividad del estudiante por parte del profesor
(heteroevaluacién). Dicha evaluacién tiene un caracter individual y no se corresponde
con un modelo de evaluacién participativa. Sin embargo, existen otras précticas eva-
luativas que son:

* la evaluacion del estudiante de su propio rendimiento individual (autoevalua-
cién). Dicha evaluaciéon puede contribuir a desarrollar su capacidad critica y
favorecer su independencia y creatividad. La autoevaluacién es la estrategia por
excelencia para educar en la responsabilidad y para aprender a valorar, criticar
y a reflexionar sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje individual realizado
por el discente (Calatayud, 2002).

* laevaluacién de un grupo de estudiantes de su rendimiento como grupo (coeva-
luacién). Dicha evaluacién favorece la negociacion entre los distintos miembros
del grupo. Por medio de la coevaluacién, el alumno participa en la recogida de
datos, en su analisis y valoracién, lo que la convierte en un instrumento clara-
mente formativo. Para Andonegui (1989) la coevlaucion es la evaluaciéon coope-
rativa por excelencia.

* la evaluacién del alumno por parte de sus comparieros (heteroevaluacion).

El objetivo del trabajo que se ha realizado consistié en poner a prueba esta triple
forma de evaluacion como parte de un proyecto innovador en el aprendizaje de la lengua
francesa. Para ello, se ha empleado una técnica derivada de la psicologia denominada
role-playing y se ha aplicado a la ensefianza y aprendizaje de la lengua francesa. De este
modo se ha podido determinar qué alumnos habian obtenido mejores resultados:
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A. Los estudiantes que siguieron la ensefianza de la lengua francesa mediante el
role-playing.

B. Los estudiantes que optaron por la ensefianza de la lengua francesa de la manera
tradicional.

METODO
Sujetos

La muestra estuvo compuesta por 181 alumnos de la Universidad de Oviedo corres-
pondiente a dos cursos académicos (2004-2005, 2005-2006). Este grupo estaba formado
por tres carreras universitarias: 93 alumnos cursaban asignaturas de francés en las titu-
laciones de Filologia Inglesa, Hispanica y Romanica, 5 correspondian a la diplomatura
de Magisterio (en la especialidad de Lengua extranjera (Francés) y 83 cursaban estudios
en tercero de la Diplomatura de Turismo. Hay que indicar que en el caso de los alum-
nos de Filologia un reducido porcentaje provenia de otros estudios y habia escogido la
asignatura de francés como asignatura de libre configuracion. Del total de la muestra
92 personas optaron por seguir la asignatura con el método del role-playing y 89 por el
sistema tradicional.

La distribucién por sexos fue 30 (16.6%) varones frente a 144 (79.6%) mujeres; en
siete casos del total no se registré la variable sexo, cinco correspondieron a la muestra
de Magisterio y dos a Filologia. No se encontraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en esta variable segin los estudios realizados (X?=1.77; p>0.05). Tanto en la
asignatura que se cursaba en Filologia como en la carrera de Turismo el porcentaje de
mujeres era claramente superior al de varones. En Filologia habia un 79.1% de mujeres
frente a un 20.9% de varones; en la diplomatura de Turismo el porcentaje de mujeres
era de un 86.7% frente al 13.3 % de varones.

Procedimiento

Cuando se inici6 el curso se presentaron a los alumnos las dos alternativas para
cursar la asignatura. La forma tradicional a partir de exdimenes parciales y finales y la
alternativa innovadora donde se iban a implementar la técnica del role-playing para la
ensenanza-aprendizaje de la lengua francesa y la evaluacion, la cual se realizaria desde
la perspectiva del alumno, del grupo y del profesor.

Grupo experimental:

Una vez realizada esta presentacion cada profesora entregé a los alumnos la relacion
de pautas previas indispensables para la consecucion de la tarea. En ella se explicaban
las lineas generales de la actividad de role-playing (planteamiento, recursos de docu-
mentacién, divisiéon de roles imprescindibles, necesidad de rotacién de miembros de
distinto nivel de conocimiento, plazos de presentacién de los tres trabajos en equipo,
y finalmente criterios de evaluacion). Por anticipado y con tiempo suficiente se acordé
con los alumnos un tiempo méximo de representacion asignado a cada grupo de quince
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minutos. Posteriormente se fijé de comtin acuerdo una fecha de reunién con todos los
grupos de cada clase para que, a fin de evaluar de modo maés objetivo y fiable en sus
encuestas su tarea y la de sus comparieros a través de las encuestas, dispusieran de una
sesion de visionado de la grabacién del role-playing realizado anteriormente.

La evaluacién se implementaba de la siguiente forma: después de la representacion
de cada grupo se repartian las escalas de evaluacion tanto al grupo como a la audiencia
y a los profesores, y se procedia a la evaluaciéon desde una dptica subjetiva por parte
del alumno sobre su tarea (autoevaluacion) y colectiva (tanto por parte del grupo sobre
su trabajo (coevaluacién) como por parte de evaluadores externos (heteroevaluacién)
como el profesor y el resto de compafieros).

Las sesiones de role-playing se realizaron a lo largo del curso académico. En el caso
de Turismo se realizaron dos sesiones durante el periodo cuatrimestral que duré la
asignatura y en Filologia se realizaron dos sesiones comprendidas entre los meses de
abril y mayo

Grupo control:

La evaluacion de este grupo se realiz6 a través de sucesivas pruebas escritas distribuidas
durante los meses que fueron impartidas cada una de las asignaturas y una prueba oral
realizada durante el mes de Junio, se debe indicar que las fechas de la prueba oral coincidian
en el tiempo con la ejecucién de la segunda sesion de role-playing del grupo experimental.
Siendo esta segunda sesién de role-playing la que era 6ptima para ser evaluada.

Instrumentos

1. Técnica del Role-Playing (Centro Nacional de Infornacion y comunicacion educativa,
2005; Cirigliano & Gustavo, 1969; De la Cruz Tome, 2004): se trata de un mecanismo de
entrenamiento de la conducta del individuo ante situaciones sociales. Es una técnica
en donde los alumnos representaron situaciones sociales desarrolladas dentro de un
pais francéfono. En las sesiones de role-playing cada participante realiza un papel que
previamente habia trabajado. Este dato puede diferir de la aplicacién que suele realizar
normalmente con fines clinicos donde los participantes en el role-playing representan
en el mismo momento el papel asignado. En esta ocasién debido a las necesidades y
objetivos que se querian conseguir era necesario que trabajasen esta representacién. Ya
que se les iba a dar una calificacion final en funcién de esta ejecucion.

I. Material proporcionado por los profesores para la realizacién del role-playing:
i. Taller sobre lo qué es la técnica del role-playing y las implicaciones que va a
tener en su aprendizaje de la lengua francéfona.
ii. Bases lingiiisticas y nociones culturales de la lengua francesa
iii. Guién de la tarea y sugerencias aceptadas por gran parte del alumnado
iv. Paginas Web
v. Descripcién de camaras, grabacion.
vi. Descripcién de las escalas utilizadas para la evaluacion
vii. Calendario de fechas para la ejecucion del role-playing
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II. Material proporcionado por los alumnos y estrategias que han utilizado:
i. Paginas web
ii. Material bibliografico (folletos turisticos, mapas geogréficos y urbanos, revis-
tas de viaje)
iii. Atrezzo para la escenificacion
iv. Aprovechamiento de las posibilidades escénicas del espacio del aula (desde la
tarima del profesor a la zona acotada del alumnado) ademas de sus relaciones
dentro-fuera respecto a espacios exteriores (aula-ventana, aula-pasillo), asi
como de sus utilidades didacticas (recurso al encerado como tal en las sucintas
explicaciones a sus comparieros sobre la ciudad elegida, o como instrumento
escenografico afladido a su representacién)

2. Escalas de evaluacién para el grupo experimental:

Para proceder a la evaluacion del rendimiento de este grupo de alumnos se emplea-
ron cinco escalas construidas por las autoras de este trabajo. Estas cinco pruebas de
evaluacién fueron construidas de manera conjunta entre las dos profesoras de filologia
francesa y la profesora de pedagogia. Las primeras autoras se encargaron de coordinar la
construccion de los items que valoran los aspectos gramaticales, fonolégicos y fonéticos
de la lengua francesa; y la docente de pedagogia coordiné la construccién de los items
que evaldan: la capacidad de adaptarse a situaciones comunicativas novedosas, inicia-
tiva del estudiante, habilidades de aplicar los conocimientos adquiridos en la practica,
la capacidad de trabajo en equipo y la capacidad de critica y autocritica.

Estos instrumentos constan de 16 items de cinco alternativas de respuesta. Las alter-
nativas tenian estructura likert de cero (en absoluto) a cuatro (excelentemente). Como
se puede observar en la tabla 1 las cinco escalas tratan de evaluar los mismos conte-
nidos pero desde puntos de vista diferentes. En la escala 1, de coevaluacion, el grupo
debia evaluar su rendimiento en el trabajo de manera conjunta. La escala 2 abarcaba la
auotoevaluacién, por la que cada alumno tenia que juzgar su trabajo en el grupo. Las
escalas tres, cuatro y cinco abarcaban la dimensién de la heteroevaluacién. La escala
tres era la evaluacion que hacia la clase sobre el rendimiento del grupo, la cuatro era
la apreciacion que realizaba el docente del rendimiento del grupo y la escala cinco la
evaluacion del rendimiento del alumno por parte del docente. Las escalas correspon-
dientes a la evaluacién por parte del docente trataban de una valoracién conjunta por
parte de los profesores.

La nota final se obtenia a partir de la media ponderada de las puntuaciones obtenidas
en las cinco escalas.

3. Evaluacién del grupo control:

Los alumnos que no decidieron optar por el método de innovacién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje realizaron la evaluacion de la asignatura de la manera tra-
dicional.

RIE, vol. 26-2 (2008)



Meétodos de evaluacion en la ensefianza superior 545

TABLA1
MUESTRA DE ITEMS A LO LARGO DE LAS ESCALAS DE EVALUACION (COEVA-
LUACION, AUTOEVALUACION Y HETEROEVALUACION)

Escalas de evaluacion Muestra de algunos de los items a lo largo de las cinco escalas

(Habéis demostrado cierto dominio fonolégico en vuestra
pronunciacién y vuestra entonacién en francés?

Escala 1. ¢La ejecucion de esta actividad por parte del equipo resulta
Coevaluacién eficaz para el aprendizaje de la clase?

(Habéis utilizado un léxico variado, amplio y coherente con
la situacion elegida?

(Has demostrado cierto dominio fonolégico en tu pronun-
ciaciéon y tu entonacion en francés?

Escala 2. ¢La ejecucion de esta actividad por parte del equipo resulta
Autoevaluaciéon | eficaz para el aprendizaje de la clase?

(Has utilizado un léxico variado, amplio y coherente con la
situacion elegida?

¢El grupo ha demostrado cierto dominio de las estructuras
sintdcticas en su discurso oral y escrito en francés?

Heterosei/aa?uicién / ¢La ejecucion de esta actividad por parte del equipo resulta
Clase eficaz para el aprendizaje de la clase?
¢El grupo ha utilizado un léxico variado, amplio y coherente
con la situaciéon?
¢El grupo ha demostrado cierto dominio fonolégico en su
pronunciacién y su entonacién en francés?
Escala 4. . s . .
Heteroevaluacion ¢La ejecucion de esta actividad por parte del equipo resulta

eficaz para el aprendizaje de la clase?

grupo/ docente
¢El grupo ha utilizado un léxico variado, amplio y coherente
con la situacion?

¢El alumno ha demostrado cierto dominio de las estructuras
sintdcticas en su discurso oral y escrito en francés?

Escala 5.
Heteroevaluacion
alumno/ docente

¢La ejecucion de esta actividad por parte del alumno resulta
eficaz para el aprendizaje de la clase?

¢El alumno ha utilizado un léxico variado, amplio y coherente
con la situacién?
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RESULTADOS
Andlisis de las escalas de evaluacion
Debido a que las escalas son instrumentos experimentales se realiz6 una exploracion

de la consistencia interna de las pruebas. En la tabla 2 se puede observar los coeficientes
alfa para las cinco escalas.

CONSISTENCIA INTERNA DEjﬁgﬁlleO DE LOS INSTRUMENTOS
Escalas de evaluaciéon Coeficiente alfa
Escalal. Coevaluacion 0.92
Escala 2. Autoevaluacion 0.92
Escala 3.Heteroevaluacion/Clase 0.93
Escala 4. Heteroevaluacién grupo/docente 0.96
Escala 5. Heteroevaluacién alumno/docente 0.92

Un segundo paso fue realizar una matriz de correlaciones entre las cinco escalas
para determinar la validez del constructo. A través de estos indices podiamos afirmar o
no, si las cinco escalas estaban evaluando lo mismo pero desde diferentes perspectivas.
Se seleccion¢ el indice de Spearman debido a que en algunas escalas no se cumplia el
principio de normalidad. En la tabla 3 se puede observar que los indices de correlacion
entre las cinco escalas son elevados y de significacion estadistica al uno por mil.

TABLA 3
CORRELACIONES SPEARMAN ENTRE LOS INSTRUMENTOS
DE EVALUACION (N=92)

Escalal. Escala 2. Escala 3. Escala 4.
Coevalua- Autoeva- Heteroevalua- | Heteroevaluaciéon
cién luacién ciéon/Clase grupo/docente
Escalal. Coevaluaciéon
Escala 2. Autoevaluaciéon 0.91
Escala 3.Heteroevalua- 0.74 0.71
cién/Clase
Escala 4. Heteroevalua- 0.87 0.80 0.75
cién grupo/docente
Escala 5. Heteroevalua- 0.82 0.82 0.76 0.93
cién alumno/docente

p <.001
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Anailisis del rendimiento de los estudiantes segiin el método de ensefianza-apren-
dizaje seleccionado

Se realiz6 un tercer andlisis para poder explorar si los alumnos que habian empleado
la técnica del role-playing y fueron evaluados mediante el sistema triple de evaluacién
obtuvieron mejores notas en la asignatura que aquellos estudiantes que siguieron la
materia y fueron evaluados de manera maés tradicional.

Para ello se realizaron unas comparaciones de medias de la nota final en la asignatura
(Tabla 4). En un primer paso se comprob¢ la distribucién de la muestra, esta no tenia
una distribucién de normalidad en la variable dependiente, nota final de la asignatura
(Z de Kolmogorov-Smirnov=3.06; p=0.000), sin embargo si existia homogeneidad
en las varianzas como se ve en la prueba de Levene (Levene=2.16; p>0.05). Como el
nimero de personas por grupo no era muy distinto se consider6é emplear la prueba t
de Student para comparar los promedios de ambos grupos. Esta prueba determiné que
aquellos alumnos que cursaron la asignatura a través de la técnica de innovacién tanto
en el proceso de ensefianza-aprendizaje como en el de evaluacién obtuvieron un mejor
rendimiento que aquellos que realizaron la asignatura siguiendo el sistema tradicional
(7.98 vs 5.13, t=11.30; p=0.000)

TABLA 4
COMPARACION DEL RENDIMIENTO FINAL SEGUN LAS TECNICAS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EMPLEADAS EN EL CURSO

n Notas medias finales D.T. t
Sirole-playing 92 7.99 1.51 | 11.30°
No role-playing 89 5.13 1.76

*p<0.001

Andlisis de las diferencias segun la variable sexo

La variable independiente género es una constante en los estudios sobre rendimiento
académico, encontrandose diferencias tanto en el rendimiento cémo en las estrategias
para afrontar los aprendizaje, por ello se considerd oportuno determinar si el sexo podia
ser un factor determinante para la seleccién de una metodologia u otra en el seguimiento
de la materia. Este andlisis se realiz6 diferenciando unos estudios y otros. Como puede
verse en la tabla 4 un 20.6% de varones en los estudios de Filologia seleccionaron la
técnica del role-playing para seguir la asignatura frente al 0% en los estudios de turismo.
En turismo fueron mujeres las tinicas que eligieron una metodologia innovadora para
seguir la asignatura de francés.
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TABLA 5
DISTRIBUCION DE LAS PERSONAS QUE ELIGIERON LA TECNICA DE
INNOVACION SEGUN LOS ESTUDIOS (N=85)"

Sexo
Total X2 p
Varones Mujeres
n % n % n
Filologia 14 20.6 54 79.4 68
419 0.04
Turismo 0 0 17 100 17
Total 14 16.5 71 83.5 85

* 7 casos perdidos. No se registro el sexo.

Un segundo paso en este andlisis fue determinar si existia relacion entre la seleccién
de la metodologia docente, el sexo y la nota final en la asignatura. Tomando la nota
final como variable dependiente y el sexo y la metodologia docente como variables
independientes se procedi6 a realizar un analisis de varianza. Como se sefial6 mds
arriba la variable dependiente no seguia una distribucién normal, sin embargo si se
cumpli6 el principio de igualdad de varianzas (F=2.19; p>0.05) y el tamafo de la
muestra es mayor que 30; por todo esto se considerd oportuno emplear esta técnica
estadistica. Como se puede observar en la tabla 6 tinicamente se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas en el caso de la metodologia docente no en el
sexo ni en la interaccion.

TABLA 6
RELACION ENTRE LA NOTA FINAL EN LA ASIGNATURA, LA METODOLOGIA
DOCENTE ELEGIDAY EL SEXO

Sexo

Varones Mujeres
n Nota (Sx) n Nota (Sx)
Si role-playing (n=82)" | 13 8.46(1.26) 69 7.90(1.54)

Metodologia
docente No role-playing (n=89) | 16 5.68(2.12) 73 5.01(1.67)
Metodologia docente F=70.91 (p=0.000)
Efectos
significativos Sexo F=3.39 (p>0.05)
Metodologia * Sexo F=0.03 (p>0.05)

* 7 casos perdidos, en los que no se registro el sexo, y 3 en los que no se tenia registro de su nota final
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CONCLUSIONES

En lo referente a los instrumentos de evaluacion se puede decir que las cinco escalas
tienen una homogeneidad interna y que evaltan los mismos factores. Esta afirmacion
viene respaldada por un lado por los coeficientes alpha, los cuales fueron superiores
a .90 y por las correlaciones inter-pruebas. Realizando un andlisis pormenorizado de
las relaciones entre las escalas, las correlaciones mas elevadas se obtuvieron entre las
evaluaciones que realizaba el profesor tanto a nivel de grupo como de alumno (hete-
roevaluaciéon grupo/docente y heteroevaluacién alumno/docente). Este resultado va
en la misma linea que la correlacién que obtuvo el segundo lugar, la encontrada entre
la escala de coevaluacién y la autoevaluacion. Estas relaciones tan elevadas ponen de
manifiesto que en las dos escalas estdn valorando contenidos similares desde dos niveles
diferentes, por un lado el trabajo individual y por otro el trabajo en grupo. Teniendo en
cuenta que en los dos casos la fuente de evaluacion es la misma, en el primer andlisis
la fuente de informacion es el profesor siendo en el segundo los alumnos los que juzgan
su trabajo. Hay que destacar que la correlacion entre la coevaluacién y cémo evalud
el profesor el rendimiento del grupo también fue elevada (rs=0.87, p=0.000), este dato
aporta una mayor consistencia a la validez de constructo de las pruebas; debido a que
en esta ocasion son dos escalas que evaltan el rendimiento en la tarea a nivel de grupo
desde dos perspectivas distintas, en el caso de la coevaluacién es el propio grupo el
que valora su ejecucion y en el segundo se trata del docente. Lo interesante de estos
resultados son las correlaciones elevadas que se encontraron entre las escalas que rea-
lizan la evaluacién desde diferentes puntos de vista, esto es la evaluacién interjueces
fue elevada, superior a .70.

En cuanto al segundo bloque de resultados se muestra que cuando se ponen en
marcha metodologias innovadoras y se hace participe de ello al alumno en su proceso
de ensefnanza y evaluacion, los resultados que se obtienen son por lo general mejores y
mas satisfactorios que cuando se sigue una metodologia tradicional. Se podria pensar
que estos resultados estan sesgados por la tendencia de los alumnos a valorarse de una
manera demasiado positiva. De las cinco escalas, en tres, la fuente que realiza la evalua-
cién son los alumnos: esto en teoria alzaria la nota final. Pero este dato en este estudio
no puede tomarse en consideracion ya que en el trabajo realizado anteriormente por este
grupo se confirmé que los estudiantes habian sido mas exigentes con su evaluacién que
las profesoras (Alvarez Gonzalez, Alvarez Rubio, & Inda Caro, 2006) cuando se puso
en marcha esta investigacion. En este trabajo las medias en la escalas de coevaluacién,
autoevaluacion y heteroevaluacién grupo/clase eran inferiores a los promedios que
resultaban de la evaluacién con las escalas heteroevaluacion grupo/docente y hete-
roevaluaciéon alumno/docente.

Con este articulo se quiere poner de manifiesto la existencia de claras diferencias
en el rendimiento final cuando se emplean metodologias que implican més al alumno.
Segtin Torres y Minerva (2005, p. 488) cuando la evaluacién se produzca de una manera
amena y progresiva que permita “...ir escalando peldafios de la vida cotidiana para mejorar la
calidad en cada estadio del desarrollo...”, haciendo que el alumno pueda ir incorporando sus
aprendizajes mediante sus propias experiencias, cumplird por fin .. .el sentido que todavia
no le ha dado el docente”. El concepto de educacién democrética no es algo nuevo dentro
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de la ensefianza: John Dewey en su libro Democracia y Educacion (1916), Ferrer i Guardia
con su Escuela Moderna en Barcelona (1908) y otros padres de las teorias pedagdgicas
vieron la necesidad de hacer participes a los alumnos de su proceso de formacién. De
acuerdo con este enfoque, el talén de Aquiles de la Universidad parece ser un cierto
abandono en algunas ocasiones de los aspectos pedagdgicos de la docencia (Buendia
Eisman & Olmedo Moreno, 2000; Ibafnez-Martin Mellado, 1990). Con la llegada del Espa-
cio Europeo de Educacion Superior ha cobrado realce la importancia de la evaluacion y
su integracién dentro de los mecanismos de aprendizaje. De este modo, en este trabajo
se han planteado estos dos constructos como complementarios y dependientes uno del
otro: cuando los alumnos realizaban los role-playing tenian que evaluar su rendimiento;
esto implicaba que construian su aprendizaje desde la praxis y la evaluacién. Como sefia-
laba De la Orden (1983), es innegable que cualquier sistema docente va ser orientado en
funcién de la valoracién a la que van a ser sometidos los alumnos. Este investigador ya
cuestionaba hace casi veinte afios como el antiguo Curso de Orientacién Universitaria
(C.0.U.) tenia de orientativo inicamente el nombre, ya que la forma en que se abordaba
este curso estaba determinado por la prueba que tenian que realizar los alumnos para
ingresar en la Universidad. Se puede pensar que esto en la Universidad no sucede, sin
embargo, aunque los docentes quieran pensar que su interés es la transmision de cono-
cimientos independientemente de las pruebas, esto no es realmente de esa manera. Para
el estudiante el objetivo final es conseguir superar los exdmenes sin valorar el contenido
de ese aprendizaje. Generalmente los educandos realizan una consideracién de las com-
petencias adquiridas cuando se incorporan al mundo laboral. Por todo esto tendran que
ser los profesores los que incorporen sistemas de evaluacién que hagan conscientes a los
alumnos de la importante relacién de ambos constructos.

La tabla 5 esta mostrando que el tinico factor que fue determinante en el rendimiento
del alumno fue la metodologia empleada y no el género, ya que se puede apreciar la
ausencia de diferencias estadisticamente significativas en la interaccién de género y
metodologia.

A modo de conclusion hay que resaltar que la evaluacion de la asignatura de francés
desde esta triple perspectiva ha sido muy satisfactoria tanto para los alumnos como para
los profesores implicados. Respecto a los primeros, estos resultados positivos se obser-
van en la progresion creciente y general del aprendizaje a lo largo de las tres sesiones.
La valoracién de una materia desde tres puntos de vista ha servido a los alumnos para
desarrollar competencia de peso como la capacidad de critica y de autocritica y el trabajo
en equipo. De igual modo ha resultado de instrumento ttil para las docentes al dispo-
ner de més de una fuente de informacién en el proceso de evaluacion, y pese a la carga
de trabajo que éstas han asumido, ha supuesto un perfeccionamiento en sus técnicas
didéacticas. Asimismo, las autoras de este trabajo son de la opinién de que a través de la
comparacion de las tres perspectivas evaluativos se ha conseguido construir un espacio
de interseccién entre la evolucién de los estudiantes y la de las docentes.
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Problema de investigacién

La Educacion Matematica es una disciplina académica que ha emergido en Espaia hace relativa-
mente pocos afios. A pesar de una trayectoria que no supera 30 afios, se hace necesario e imprescindible
analizar la evolucién que ha acontecido en este campo.

Asi pues, en este estudio se analiza diacrénicamente las tesis doctorales de Educacién Matematica
leidas en las universidades espafolas durante un periodo superior a treinta afios: desde las primeras
tesis doctorales que sobre esta temdtica fueron defendidas en las universidades espafiolas, hasta las del
ano 2002. Dicho andlisis se hard a un triple nivel: cienciométrico, conceptual y metodolégico.

Metodologia de trabajo

El disefo de este estudio es un andlisis de tendencias, eminentemente longitudinal, que opera
sobre datos censales propios de documentos (tesis) y convertidos mediante andlisis de contenido en
valores cuantitativos.

Técnicas de analisis

En esta investigacion se han analizado las series temporales determinadas usando técnicas clasicas
de regresion y ajuste a modelos distribucionales, pero sobre todo modelos ARIMA para ajuste y calculo
de valores pronostico.

También hemos hecho uso de técnicas paramétricas como ANOVA, uso de intervalos de confianza
al 95% y analisis factorial.

Conclusiones:

La produccién diacrénica de tesis doctorales de Educacién Matematica ha pasado, a lo largo del
periodo analizado, por diferentes etapas de crecimiento-productividad. El prondstico apunta a un
leve crecimiento lineal que continuard en los préximos 7 afos siguientes (2003-2009). Tal patrén de
crecimiento no sigue entonces el modelo clasico de crecimiento de la ciencia propuesto por Derek John
de Solla Price; el cual consta de tres fases: Leve crecimiento, desarrollo exponencial y estabilizacion
logistica. Este hallazgo da la vision de un campo que atin se encuentra en un periodo de fertilidad
académica.

En el &mbito metodoldgico, las tesis doctorales han adolecido y adoleceran, sino se adoptan deter-
minaciones pertinentes, de una progresiva y manifiesta endeblez metodolégica. Ni la evidencia sobre
el pasado ni los pronésticos futuros permiten inferir una vision mds optimista sobre la consistencia
metodoldgica de las tesis doctorales espafiolas en Educacién Matematica.

A partir del andlisis de las variables conceptuales generales se ha obtenido un mapa conceptual de
la investigacién en Educaciéon Matemética, dandonos informacion sobre qué tépicos mayoritariamente
han sido estudiados, y cuales podrian ser los nuevos campos tematicos a indagar.

Otra conclusiéon importante es el hallazgo de un “corpus conceptual y de investigacién” confor-
mado por dos grandes teméticas fundamentadoras de la Educaciéon matemaética espanola: Fundamentos
educativos y de la instruccion y Psicologia de la Educacién Matematica
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