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EDITORIAL

ECER 2012 - CONGRESO EUROPEO DE
INVESTIGACION EDUCATIVA EN CADIZ

Durante el afio 2012 se conmemorard el bicentenario de la aprobacién de la Consti-
tucién espariola de 1812, conocida popularmente como “La Pepa” ya que se promulgé
el 19 de marzo, festividad de San José. En ella se establecié la soberania popular, la
divisién de poderes, la libertad de expresion y la libertad de imprenta y, lo mds impor-
tante, fue la primera Constitucién espafiola y la tnica que ha dedicado un Titulo de
forma exclusiva a la Educacion.

Merece la pena recordar que en su articulo 366 establecia que “en todos los pue-
blos de la Monarquia se establecerdn escuelas de primeras letras, en las que se ensefiard a
los nifios a leer, escribir y contar (...); o el articulo 367 en el que se manifestaba que “se
arreglard y creard el niimero competente de Universidades y de otros establecimientos de
instruccion que se juzguen convenientes para la ensefianza de todas las ciencias, literatura
y bellas artes”.

Doscientos afios después de que se estableciera la obligatoriedad de ensefiar a los
nifos “a leer, escribir y contar”, la ciudad que albergé esta proclama alojard la celebra-
cién de la European Conference on Educational Research (ECER-2012), organizada por la
European Educational Research Association (EERA).

Este congreso europeo permitird que la Universidad de Cadiz, rememorando el
espiritu de la Ilustracion recogido en la Constitucion de 1812, se convierta durante una
semana del mes de septiembre del 2012 en un lugar ilustrado y privilegiado de inter-
cambio y libre comunicacién de los avances alcanzados en el conocimiento educativo,
las tendencias que se dibujan en el horizonte y los nuevos retos que tendremos que
abordar en el futuro.

Para llegar a este momento ha sido necesario el trabajo, el esfuerzo, la colaboracién,
la confianza mutua y la complicidad de todos los miembros que han formado parte
de las dltimas Juntas Directivas de la Asociacién Interuniversitaria de Investigacién
Pedagégica (AIDIPE), el apoyo en asamblea de sus asociados y la cooperacién de la
Sociedad Espafiola de Pedagogia (SEP).

Desde el momento en que se lanz¢ esta propuesta en junio de 2007, en una de las
reuniones celebradas con motivo de la preparacién del congreso anual que AIDIPE
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celebrara en San Sebastidn, hasta que fue aprobada oficialmente por el Consejo de
EERA en enero de 2010, han sido muchos los esfuerzos que hemos venido realizando
para que esta propuesta fuera una realidad.

La celebracién de ECER 2010 en Helsinki nos permitié mantener la primera reunién
de trabajo entre miembros del Comité Local de Organizaciéon de ECER 2012 y del Con-
sejo de Direccién de EERA, lo que ha marcado el inicio de la cuenta atr4s.

Serdn muchas las tareas que tendremos que ir abordando desde ahora hasta sep-
tiembre de 2012 pero asumibles desde el convencimiento que tenemos los miembros
del Comité Local de Organizacién de sentirnos apoyados por todos y cada uno de los
socios de las dos asociaciones espafiolas que avalan este congreso europeo (AIDIPE
y SEP) y, a su vez, es este apoyo el que nos impulsa y nos reta para que nos sintamos
orgullosos de la celebracién de ECER 2012 en la Universidad de Cédiz.

Atn cuando cada afio son mds los investigadores educativos espafioles que pre-
sentamos nuestras aportaciones en este congreso europeo, la celebracién del mismo en
la Universidad de Cddiz supondra una oportunidad mds para difundir internacional-
mente los resultados de nuestras investigaciones.

Desde estas pdginas que nos ofrece la direccién de la Revista de Investigacién Edu-
cativa (RIE), os animamos a todos a hacer uso de la “libertad de expresién” y de la
“libertad de imprenta” para que nuestra “ilustrada” participacién activa en ECER 2012
ponga en valor y haga visible el trabajo que venimos desarrollando desde nuestros
centros y grupos de investigacion.

Cadiz, septiembre de 2010
Presidencia del Comité Local de Organizaciéon ECER 2012
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PLAN DE MEJORAS FRUTO DE LA EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LA ATENCION A LA
DIVERSIDAD EN UN CENTRO EDUCATIVO

Jesus Miguel Mufioz Cantero y Eva Maria Espifieira Bellén

Universidad de A Coruna. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departamento MIDE

RESUMEN

La presente propuesta es el resultado de la Tesis Doctoral Evaluacién de la Calidad de la
Atencién a la Diversidad en un Centro Educativo de Galicia. Plan de Mejoras, realizada
paralelamente a la adjudicacion del proyecto de investigacion “Calidad educativa y atencién a
la diversidad” financiado por la Conselleria de Educacién de la Xunta de Galicia, cuyo objetivo
era identificar los indicadores que midieran la atencion a la diversidad de calidad y el grado
de cumplimiento de éstos en los centros educativos de la Comunidad Auténoma de Galicia.

Tomando como base la participacion en este proyecto y los resultados obtenidos, se propone
la realizacion de un proceso de autoevaluacion en un centro de Educacion Infantil y Primaria
atendiendo a indicadores de atencion a la diversidad con el fin de mejorarla mediante una eva-
luacion formativa, integrando tratamientos cualitativos y cuantitativos, orientada al cambio y
que permite tanto la evaluacion interna como externa.

Palabras clave: Educacién; Calidad; Diversidad; Evaluacion.

IMPROVEMENTS RESULTING FROM THE ASSESSMENT OF THE QUALITY
OF ATTENTION TO DIVERSITY IN A LEARNING INSTITUTION

ABSTRACT

This paper is the result of a Doctoral Thesis called Evaluation of the Quality of Attention
to Diversity in a learning institution in Galicia. Improvement plans, carried out while
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the research project “Educational Quality and Attention to Diversity” was being awarded.
This project was funded by the “Council of Education” of the “Xunta de Galicia”, whose aim
was to identify the indicators that measured the attention to quality diversity and the degree
of fulfillment of these in learning institutions in the Community of Galicia.

Bearing in mind our participation in this project and the results obtained, we suggest a
self-assessment process in a Nursery and Primary School. The focus will be placed on indica-
tors of attention to diversity so that it will be improved by means of a formative evaluation,
which will include qualitative and quantitative treatment and be oriented to change that allows
internal and external evaluation.

Key words: Education; Quality; Diversity; Evaluation.

1. INTRODUCCION | REVISION TEORICA

El presente articulo, resultado de la Tesis Doctoral Evaluacion de la Calidad de la Atencién
a la Diversidad en un Centro Educativo de Galicia. Plan de Mejoras (Espifieira, 2008), dirigida
por el Dr. D. Jestis Miguel Mufioz Cantero, aborda diversos aspectos relacionados con
la calidad de la educacidn, especialmente en el ambito de la atencién a la diversidad,
asumiendo el planteamiento bésico de que una de las condiciones relevantes para este
andlisis es la de plantear una reflexién, desde la experiencia personal de la comunidad
educativa y desde su propio contexto, que nos sefiale en qué puede consistir la oferta
de calidad del propio centro educativo, cémo se puede saber si se posee 0 no y qué se
debe hacer para aumentar o fortalecer los puntos fuertes y disminuir los puntos débiles.

En las dos tultimas décadas, la calidad ha adquirido una gran importancia como
estrategia valida para obtener una posicién competitiva ventajosa, debido a las nuevas
condiciones del entorno. Esta situacién se ha traducido en un incremento importante
de la implantacién de sistemas de calidad con el fin de obtener certificaciones de
calidad desde el Ministerio de Educacién, las diferentes Comunidades Auténomas o
empresas certificadoras.

En el caso de los centros educativos, la mejora de la calidad de sus actividades es
uno de los retos mds importantes que actualmente deben afrontar todos los agentes
implicados en la educacién. La evaluacién es la herramienta de la que se nutre y es
una actividad que forma parte del proceso educativo, guidndolo y reconduciéndolo.
Consiste en recoger, de forma continua, toda la informacién no sélo del alumnado,
sino de todos y cada uno de los componentes del proceso; es decir, significa evaluar
tanto el proceso de aprendizaje como el de ensefianza.

La evaluacidén, se ha convertido en uno de los d&mbitos, dentro de la ensefianza,
que ha sido objeto de atencién mds intensa durante los tltimos afios, el cual ha expe-
rimentado una extensa ampliaciéon conceptual en torno a su objeto, contextualizacién,
agentes y metodologifa. Han aparecido importantes contribuciones para su renovacién
conceptual y metodoldgica, sin que esto quiera decir que se descarte totalmente la
metodologia convencional, sino que mds bien, como apunta Rosales (1990), se establece
la necesidad de una armonizacién.

Asi, actualmente, en la Ley 2/2006, de 3 de mayo, orgdnica de educacién (BOE
num. 106, de 4 de mayo) (LOE), se manifiesta que la evaluacién se extenderd a todos
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los &mbitos educativos y se aplicard sobre los procesos de aprendizaje del alumnado,
la actividad del profesorado, los procesos educativos, la funcién directiva, el funciona-
miento de los centros docentes, la inspeccién y las propias Administraciones educativas.

Esta visién general, nos permitird recoger informacién variada y ttil en la toma de
decisiones que afectan a la satisfaccion, a la mejora, al cambio positivo y racional; en
definitiva, a incrementar la calidad del sistema educativo en general y en los dmbitos
mds especificos en particular.

La ensefianza ha sufrido en nuestro pais, en los dltimos afios, cambios importantes
por la mayor exigencia de calidad y eficacia. Por ello, dltimamente se han emprendido
numerosas iniciativas relacionadas con la evaluacién institucional de la ensefianza
en general y en la evaluaciéon de programas, que es el dmbito, junto con la evaluacién
institucional que mds ha evolucionado en las dltimas décadas, tal y como afirma
Torres (2005). Dentro de esta linea de investigacién, estdn emergiendo estudios que
intentan adaptar los conceptos de la calidad al 4&mbito de la educacién, han aparecido
recientemente un considerable nimero de articulos, publicaciones y estudios acerca de
la calidad en los centros educativos, asi como, también es frecuente la realizacion de
seminarios y congresos al respecto, siendo una temdtica analizada en varios sistemas
de educacién superior en todo el mundo.

Asi, por ejemplo, ya hace 20 afios, Escudero (1989) sefialaba la necesidad de buscar
vias y procedimientos metodolédgicos, eficaces para evaluar adecuadamente el queha-
cer de las universidades y de acercamiento progresivo a planteamientos evaluadores
vigentes en otros sistemas universitarios.

De Miguel et al. (1994) presentan un libro, con el que tratan de estimular en las ins-
tituciones la necesidad de iniciar procesos de autorrevisién o autoestudio que incidan
en la mejora de su organizacién y funcionamiento y ofrecen un modelo concreto de
evaluacién de los centros educativos, al tiempo que se facilitan los procedimientos e
instrumentos necesarios para que el profesorado lo pueda realizar en la propia insti-
tucién en la que trabaja.

Entre los/as autores/as que colaboran con estudios relacionados con este tema
tenemos a Etxague y Aierbe (2001), Herndndez Pina et al. (2000) o San Fabidn y Corral
(1991), que elaboran un instrumento de evaluacién de los centros educativos recogiendo
informacién sobre la Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).

Las principales revistas de orientacién académica espafiolas tampoco han sido aje-
nas a esta evolucién. Tanto la Revista de Investigacion Educativa (RIE) como la Revista
Electrénica de Investigacién e Innovacién Educativa (RELIEVE) han tratado estos temas
con un numeroso nimero de articulos al efecto (casi un centenar por cada una desde
el afio 1997), como veremos a lo largo de este trabajo.

Asi, en ellas, se han publicado numerosos articulos centrados exclusivamente en
la evaluacién y métodos de evaluacién como los escritos por Mufioz Cantero y Rios
(2001); Rubio (2003); Biencinto et al. (2004); Mateo (2006).

Otros temas sumamente tratados han sido los de evaluacién docente o del profesorado
(Mateo, 2000; Rodriguez Gémez, 2000; Mufioz Cantero et al., 2002; Tejedor, 2003; Molero
et al., 2005) la evaluacién de centros educativos (De Miguel, 1997; Escudero, 1997) la
evaluacién institucional o evaluacién de la ensefianza (Rodriguez Espinar, 1997; Ruiz
Carrascosa, 2000), la evaluacién de programas (Le Compte, 1995; Herndndez Ferndndez
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y Martinez Clares, 1996; De Miguel, 1999) y los 21 articulos publicados en el volumen 18,
ntmero 2 de la RIE o la evaluacién de resultados (Apodaca, 1999; De Miguel et al., 2002).

Dentro de la evaluacién de programas, se tiene en cuenta la evaluacién de la
atencién a la diversidad, de tal manera que surgen numerosos programas referentes
a la sensibilidad intercultural (Sanhueza y Cardona, 2009), a la atencién a los nifios
con discapacidades (Duefias, 2000), a la educacién emocional (Alvarez et al., 2002), al
alumnado de alta capacidad (Cajide, 2000).

Dentro de estas lineas de trabajo e investigacién, la evaluacién y la calidad educa-
tiva son dos conceptos que, en los tltimos afios, estdn tomando un cariz especialmente
relevante en la investigacion evaluativa. La necesidad de lograr una éptima calidad en
la ensefianza, se ha convertido en un objetivo esencial y prioritario para la Administra-
cién educativa, para el conjunto de la sociedad y para la propia institucién educativa.
En este contexto, como afirman Abalde et al. (1995), hablar de evaluacién y, por tanto,
de calidad, supone hablar de fines, objetivos y criterios, de teorias y modelos, de todos
los componentes que concursan y participan en el sistema educativo.

El término calidad, se trata de un concepto en permanente evolucién, que sigue
perfildndose y que probablemente contintie en el futuro, tal y como se puede apreciar
en el desarrollo de los articulos publicados en RIE y en RELIEVE. Con respecto a la
calidad, los principales temas debatidos en estas revistas se refieren principalmente a la
calidad docente o del profesorado universitario (Casero, 2008) y a la calidad educativa
o de la ensefianza. En este ultimo apartado, es importante sefialar la diferenciacién
que establecen los principales autores que tratan este tema en funcién de la ensefianza
de centros educativos no universitarios (Esteve y Tomds, 2001; Andrés, 2005; Mufioz
Cantero et al., 2007; Folgueiras y Marin, 2009) y los centrados en el dmbito universitario
(Apodaca, 2001; Coba, 2001).

En el momento actual, el concepto de evaluacién de la calidad ha sido sustituido por
el de gestion de la calidad educativa; como sefiala Mateo (2000a: 10) “la nueva cultura
de la evaluacién ya no se orienta tanto hacia la sancién, la clasificacién y la seleccién,
como hacia aportar una informacién razonada y razonable dirigida a la orientacién
de la gestion de la mejora educativa”.

Este cambio de concepcién ha surgido porque vivimos en una sociedad cambiante
y en ella la formacién y la educacién se convierten en un objetivo fundamental de
todos los paises desarrollados.

Asi, en la actualidad, la evaluacién ha cobrado un nuevo sentido, traduciéndose en
una multiple diversificacién: se crean centros especializados en la formacién de profe-
sionales, se confeccionan listados de estandares de calidad (Arias et al., 1995; Mufioz
Cantero y Rios, 2004), la evaluacién se hace extensiva a diferentes campos (educativo,
econdémico, institucional etc.)...

En lo que respecta a la evaluacién educativa se tienen en cuenta todos los niveles;
es decir, se evaltian personas, instalaciones, contexto etc., todo aquello que influye
directamente en el desarrollo del proceso educativo ya que toda organizacién educa-
tiva se configura en torno a una comunidad en la que se integran el profesorado, el
alumnado y su familia, y todos ellos presentan una gran diversidad; son diversos en
cuanto a su cultura, su educacion, sus necesidades, intereses, ritmos, estilos de apren-
dizaje, motivaciones y expectativas, como afirma Torres (2005).
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La evaluacion de la calidad de la atencién a la diversidad, radica en que durante
muchas décadas, en nuestra cultura, con frecuencia, lo que mds se ha valorado de
las personas no es lo que son, sino su grado de aproximacién a los patrones consi-
derados como ideales. La cultura de la norma crea, asi, unas expectativas iguales
para todos/as, que son el referente para valorar las formas de ser y los progresos
de las personas. Se fomenta asi una cultura de la homogeneidad en la que vivimos
inmersos, donde “la diferencia aparece como algo no deseable y constituye, por
tanto, un problema”.

En numerosas ocasiones, cuando se habla de diversidad en el aula, se piensa en el
alumnado con dificultades y a nivel social se piensa de la misma manera. Hablar de
diversidad es hacer referencia a personas que “estdn fuera de la norma” y asi se ha puesto
de manifiesto a lo largo de la historia mediante mecanismos de segregacién y exclusion.

El cambio fundamental se debe a la introduccién del concepto de NEE, acufiado en
1978 en el informe Warnock, conformdndose una nueva concepcién de la EE.

Enla actualidad, emerge una visién del centro atento a su funcién social y educativa
de formar el desarrollo integral de todo el alumnado, sean cuales sean sus caracteristicas
individuales y las del entorno, en definitiva, una concepcién de centro docente que
responde diferencialmente a la diversidad presente en todo grupo humano.

La atencidn a la diversidad deberfa plantearse como algo relacionado con todo el
alumnado, mds adn, con toda la comunidad educativa (centro, profesorado, personal
administrativo, familias y contexto social), tal y como manifiesta Alegre (2004).

Atender a la diversidad del aprendiz es el mejor indicador de la calidad de la ense-
flanza (Martin y Mauri, 1996) puesto que la capacidad de un centro para dar respuesta
satisfactoria a la diversidad, a las diferencias y peculiaridades del alumnado individual
y colectivamente considerado, es una medidad de excelencia docente. Es imprescin-
dible, por tanto, que el futuro profesorado llegue a comprender en profundidad que
su alumnado es diferente en muchos sentidos y que sélo si es capaz de ajustar su
ensefianza a sus peculiaridades, podra ayudarles en su aprendizaje.

Educar con y para la diversidad significa desarrollar actitudes y comportamientos
cooperativos, plurales y respetuosos, con independencia de la procedencia del alumnado
o sus condiciones fisicas, psicoldgicas o sociales. La diversidad es, por tanto, punto de
partida y punto de llegada.

Sin embargo, consideramos que no bastan las declaraciones y las legislaciones; es
preciso educar generaciones que no le tengan miedo a las diferencias; educar seres
abiertos y curiosos a otras personas y situaciones. Y eso sélo serd posible si el profe-
sorado desarrolla la capacidad de atender a la diversidad de los aprendices. Esto no
debe considerarse como un esfuerzo suplementario o un procedimiento excepcional
que hay que organizar en determinados momentos y para un determinado tipo de
alumnado. Muy al contrario, esta capacidad significa que lo “normal” es la diversidad,
que lo “normal” es la heterogeneidad (Alegre y Sanchez, 2003).

La evaluacién, integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, supone, como
afirman Giné y Parcerisa (2000), una opcién en si misma “facilitadora” de la atencién
a la diversidad, siendo de vital importancia si se realiza en un contexto general de
renovada preocupacién por los procesos de evaluaciéon de los sistemas educativos en
todas sus dimensiones (Gonzélez, 1995).
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A modo de conclusion, para optimizar el sistema educativo hemos de mejorar pri-
meramente los centros y en ello ha de poseer una importancia esencial la evaluacién
para analizar su calidad y promover la mejora.

Diferentes aspectos de los centros educativos que estdn intimamente relacionados
con una adecuada respuesta a la atencién a la diversidad son los siguientes: el tipo
de centro educativo (ordinario, especial o escolarizacién combinada), la presencia o
ausencia de una legislacién actualizada y su utilizacién por la comunidad educativa,
el tipo de curriculo que se quiera poner en practica dependiendo de la evaluacién
inicial del alumnado (de su competencia curricular, de la identificacién del nivel que
se ajusta a sus necesidades, de la identificacién del tipo de adaptacién curricular o
medidas de refuerzo educativo que va a necesitar, de la obtencién de informacién de
sus capacidades bdsicas) y del tipo de NEE de cardcter general (que afectan al curriculo
y que afectan al entorno), son condicionantes importantes para poder garantizar una
atencion a la diversidad del alumnado de calidad.

No obstante, notamos un vacio de investigaciones en el apartado dedicado al desa-
rrollo de la calidad de la educacién y mds en concreto, como afirman Alvarez Rojo
et al. (2002), a la atencién a la diversidad junto con las herramientas aplicables para
ello; lo que puede deberse a la falta de una estructura conceptual consensuada o a la
novedad del tema. Aspecto éste sefialado también por Casar (2007).

Entre los temas mds debatidos con respecto a este tema en RIE y en RELIEVE
podemos destacar los siguientes: educacién intercultural, diversidad cultural o mul-
ticulturalidad (Aguado et al., 1999; Buendia e Hidalgo, 2006), cuestiones de género
(Garcia Pérez et al., 2010), inmigracién (Soriano y Gonzdlez Jiménez, 2010), necesidades
educativas especiales (Alvarez Rojo y Garcia Pastor, 1996), inclusién (Naicker y Garcia
Pastor, 1998; Morifia, 2008; Lépez Torrijo, 2009), atencién a la diversidad (Alvarez et
al., 2002) e integracién (Barrios y Garcia Mata, 2009).

2. PROPOSITO | OBJETIVOS

En este articulo, se presenta la realizacién de un proceso de autoevaluacién en un
Centro de Educacién Infantil y Primaria (CEIP) de Galicia atendiendo a indicadores de
atencion a la diversidad con el fin de mejorarla, mediante el empleo de una evaluacién
formativa, orientada al cambio e integrando tratamientos cualitativos y cuantitativos.

Tradicionalmente, como hemos dicho anteriormente, la evaluacién educativa ha
estado centrada en la evaluacién del alumnado pero, con el paso del tiempo, como
afirma Nieto (2003), ha incorporado a sus dmbitos de aplicacién al profesorado, los
materiales curriculares, los proyectos o programas educativos y las propias instituciones.

En todo caso, la evaluacion del centro escolar deberia dar como resultado una
descripcién completa de su estado, naturaleza y cualidades y ofrecer un conjunto de
juicios de valor referentes a los diversos aspectos de su calidad (Nevo, 1997).

En la aplicacién préctica que se ha realizado en el CEIP Friéns (Santa Eugenia de
Ribeira, A Coruiia) la funcién que se le ha otorgado a la evaluacién es estrictamente
formativa para la mejora del centro educativo.

Asi, el objetivo general fue “realizar una autoevaluacién del centro educativo en
torno a la calidad que ofrecia con respecto a la atencién a la diversidad partiendo de un
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modelo de evaluacién cuya principal funcién es la mejora”. Otros objetivos especificos
fueron: “detectar, de modo permanente, las dificultades que surgieran en el desarrollo
del modelo de actuacién elegido y proponer mejoras que la facilitasen” o “valorar los
resultados obtenidos: elaborar propuestas de mejora del centro educativo en cuestion”.

Nos situamos en este marco de la evaluacién interna del centro escolar para caracterizar
la evaluacién como proceso de mejora. Esta denominacion lleva implicita la integracién
de la autoevaluacién, del desarrollo profesional y de la mejora escolar, lo que nos remite
al centro escolar como la unidad bdsica que, por medio de una dindmica de autoevalua-
cién, propicia la mejora de su calidad, al tiempo que aprende a hacerlo (San Fabian, 1996).

La seleccién de los objetivos constituy6 el tema central del disefio del plan de eva-
luacién, debido a que todo el proceso se estructurarfa en funcién de éstos.

Se parti6 de los objetivos establecidos a nivel institucional y se determinaron los
criterios a utilizar en cada caso para valorar su grado de cumplimiento, teniendo pre-
sente que las pautas que se establecieran debfan contemplar la utilizacién de medidas
para su contrastacion empirica.

No se olvidé que los objetivos de la evaluacién tenfan que estar a su vez, en con-
sonancia con los fines que se persiguen en materia de politica educativa y que afectan
a los centros educativos y asi, basdndose en los objetivos fundamentales enunciados
por la normativa oficial y en los enunciados por el centro educativo, se establece a
continuacion la formulacién de los objetivos buscados:

Objetivo general:

Realizar una autoevaluacién del centro en torno a la calidad que ofrece con respecto
a la atencién a la diversidad partiendo de un modelo de evaluacién cuya principal
funcién es la mejora a través de un proceso participativo de los agentes implicados.

Objetivos especificos:

— conocer la situaciéon de partida del centro, de todos sus componentes organiza-
tivos y funcionales, en el momento en que se propone la evaluacién

— facilitar la formulacién de un modelo de actuacién adecuado al centro, en funcién
de los datos anteriores y proponiendo la importancia que diversos indicadores
pueden tener para el tratamiento de la atencién a la diversidad

— detectar, de modo permanente, las dificultades que surjan en el desarrollo del
modelo de actuacién elegido y proponer mejoras que la faciliten

— regular el proceso de aplicacién continuo del modelo de actuacién, propiciando
y facilitando la consecucién de las metas previstas

— conocer los resultados obtenidos al final del periodo fijado para la implantacién
del modelo

— valorar los resultados obtenidos: elaborar propuestas de mejora del centro edu-
cativo en cuestion

— replantear el modelo de actuacién del centro, de acuerdo con la informacién
recogida y con su valoracién y consecuentemente potenciar los aspectos positivos
y corregir los negativos en su organizacién y funcionamiento
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— elaborar un plan de mejoras de los aspectos considerados como puntos débiles
del centro y potenciar su seguimiento y responsabilizacion.

3. METODOLOGIA
3.1. Diseno de la evaluacion

Las decisiones acerca del disefio de la evaluacién se han tomado de forma coopera-
tiva. No todos los miembros del centro escolar participaron en todas las decisiones y en
todas las acciones, pero si estuvieron bien informados y se asegurd una comunicacién
franca y fluida que permitiera canalizar sus contribuciones, participando activamente,
contribuyendo con ideas, colaborando en las actividades, comprometiéndose a propor-
cionar informacién veraz o sincera, compartiendo la informacién...

En el mismo sentido, se recurrié a agentes asesores externos, que colaboraron en
aspectos concretos y que realizaron determinadas tareas de evaluacién (entrevistas con
Asuntos Sociales del Ayuntamiento de Ribeira o la actuacién externa del Area MIDE
de la UDCQ).

3.2. Modelo teérico

Formulados los objetivos que regirian el proceso de evaluacién de la calidad edu-
cativa, se analizaron los distintos modelos tedricos existentes en la literatura en el
campo de la educacién.

Asf, el comportamiento del centro debia analizarse no sélo a través de la relacién
entre recursos y resultados, sino también por la manera en que se habian desarrollado
los procesos de transformacién de esos factores y el contexto especifico en el cual el
centro desarrollaba su actividad como ha desarrollado Diniz De Brito, E. (2006), Espi-
fieira, E.M. (2008), Casar, S. (2007) y Rios, M.P. (2003).

Las numerosas investigaciones sobre la evaluacién de los centros de educacién han
seguido direcciones muy dispares. A pesar de esto, consideramos que cualquier proceso
de evaluacién que quiera ser calificado de riguroso debe basarse en la conjuncién de
los diferentes aspectos contemplados por dichas perspectivas. Por ello, fue necesario
optar por modelos formativos, que exigen la recogida de informacién y decisiones
procesuales e, incluso, iniciales, de forma que la evaluacién pudiera alcanzar un
cardcter preventivo.

Pero, estos tres grandes componentes (informacion, valoracién y toma de decisiones)
para que resultasen eficaces, debian ir precedidos por un momento previo (el relativo a
los objetivos a los que sirve la evaluacién, que, 16gicamente, han de ser los que orienten
toda la actividad del profesorado) y seguidos por una continuidad (el seguimiento)
que resulta el componente final de un proceso que, al institucionalizarse, se convierte
en circular, siendo ya dificil hablar de evaluacién inicial, procesual y final.

De acuerdo con todo lo anterior, lo normal es considerar que la evaluacién de la
eficacia del centro no puede prescindir de los aspectos procesuales y contextuales, ya
que es precisamente partiendo de ellos como podemos estimar los cambios entre el
input y el output.
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Esta es la razén por la cual consideramos el modelo CIPP (context, input, process,
product) como el mds apropiado para sistematizar los diferentes aspectos de la realidad
del centro educativo.

En este caso, se partié de modelos eficientistas-conductistas (modelo CIPP) ya que
se trataria de un proceso de evaluacién destinado a la toma de decisiones para resolver
problemas y promover la comprensién de los fenémenos; en donde lo importante no
serfa demostrar sino perfeccionar. Se combiné con el modelo de Tyler ya que la toma
de decisiones estuvo en consonancia con los objetivos previstos, pero se tuvieron en
cuenta también los modelos humanistico-fenomenoldgicos o subjetivistas, ya que
estaba orientado hacia la mejora ademds del empleo de metodologia cuantitativa y
cualitativa.

Finalmente, con el fin de adecuar el modelo a una situaciéon mads actual, se nutrié
también de la aportacién de De Miguel et al. (1994) para la evaluacién de los institutos
de Educacién Secundaria; los cuales, partiendo del modelo CIPP, pretenden que la
evaluacién suponga una reflexidn critica, contextualizada, que implique una visién
holistica y multidimensional del centro en la que participen todos los agentes edu-
cativos favoreciendo la triangulacién.

Asi, en la aplicaciéon practica en el CEIP Friéns, se ha optado, en primer lugar,
por la realizacién de una investigacién aplicada, ya que se pretendieron resolver los
problemas prdcticos que surgieran en el centro educativo y mejorar su realidad; y, en
segundo lugar, por un método orientado a solucionar problemas practicos, intentando
llegar a la mejora de la calidad de los procesos educativos ayudando al profesorado a
efectuar una autorreflexion con el fin de tomar decisiones para su mejora.

Debido a que dentro de este tltimo apartado se proponen como métodos para ello
la investigacién-accién y la investigacion evaluativa, también se han tenido en cuenta
para su aplicacién.

Mediante la investigacién-accidn, la finalidad esencial de la investigacion fue funda-
mentalmente, incorporar informacién que guiase la toma de decisiones y los procesos
de cambio para su mejora. Justamente, el objetivo prioritario consistié en mejorar la
préctica, pretendiendo, fundamentalmente, propiciar el cambio social, transformar la
realidad y que las personas tomasen conciencia de su papel en ese proceso de trans-
formacion.

La investigacién-accién contribuyo a la reflexién sistematica sobre la practica social y
educativa con vistas a la mejora y al cambio tanto personal como social; unificé procesos
considerados, a menudo, independientes; por ejemplo, la ensefianza, el desarrollo del
curriculo, la evaluacién, la investigacion educativa y el desarrollo profesional.

Asi pues, este tipo de investigacion jug6 un papel esencial en todas aquellas dreas o
ambitos educativos que se deseaban mejorar, transformar y/o innovar, al igual que en
aquellos articulos publicados en RIE que la utilizan (Sanz, 2000; Blandez et al., 2006).

3.3. Aspectos a evaluar
La evaluacién de la calidad de los servicios educativos prestados por los cen-

tros escolares no se puede efectuar sin la delimitacién de los aspectos que se van
a valorar.
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En este sentido, en la recogida de datos se tendrdn en cuenta las variables de con-
texto, entrada, proceso y producto que veremos a continuacién, siguiendo la estruc-
tura inicial del modelo de Casar (2007) para la recogida de informacién en calidad y
atencion a la diversidad:

— contexto: determinar el contexto institucional en el que se encuadra el centro
educativo, la poblacién objeto de estudio, las caracteristicas del centro, el ambiente
socio-educativo, el diagndstico de las necesidades y problemas... Las variables
de contexto afectan al centro escolar y al alumnado localizado en él

— inputs (todos los factores que inciden en el alumnado para ofrecerle una atenciéon
a la diversidad de calidad): identificar la capacidad del sistema, las instalacio-
nes, los recursos, la dotaciéon de personal, los apoyos externos... Las variables
de entrada describen los recursos tanto de naturaleza fisica, como financiera y
humana, que emplea el centro para desarrollar su actividad

— proceso (las diferentes actividades de naturaleza educativa que tienen lugar den-
tro del centro educativo): identifica o pronostica durante el proceso los defectos
de la planificacién, de su realizacion, funcionamiento... Las variables de proceso
sirven para analizar la actividad interna del centro y entenderlo como un ente
dindmico en el cual interactdan diversos factores, se desarrollan una serie de
programas e incluso se realizan procedimientos de autoevaluacién

— outputs (resultados producidos en el alumnado): recopila las descripciones y los
juicios acerca de los resultados (desarrollo de la organizacién, rendimiento de los
sujetos, satisfaccion de usuarios/as, reputacion institucional) y los relaciona con
los objetivos y la informacién de las otras tres evaluaciones anteriores, interpre-
tando su valor y mérito. Nos informa sobre los resultados obtenidos, si han sido
satisfechas o reducidas las necesidades y qué se debe decidir sobre el programa
después de su aplicacién: modificarlo, suprimirlo, completarlo... Las variables
de producto miden los resultados del proceso escolar y permiten aproximar la
calidad de los servicios prestados por las instituciones educativas. Estos indices
tienen una gran importancia dado que sintetizan los efectos del resto de variables.

3.4. Indicadores a utilizar

A continuacién, se debia dar un paso mds, delimitando el conjunto de indicadores
que iban a definir el proceso educativo y que servirian de referencia para medir la
calidad de dicha institucién.

Para ello, hemos considerado las contribuciones de diferentes autores y autoras que
nos ofrecian su visién particular de lo que es necesario evaluar en un centro educativo
para conocer el indice de calidad que presenta.

En un primer momento, se ha seleccionado el texto de De Miguel et al. (1994) en el
cual hace referencia a las siguientes dimensiones dentro del centro docente: el contexto,
la infraestructura, la estructura, la funcién, el clima institucional y los resultados.

En segundo lugar, haciendo una revisién del texto de Blanco (1997), en relacién directa
con la integracion y las posibilidades educativas, realiza una clasificacién semejante a
la anterior, aunque especifica determinadas caracteristicas que se pueden incluir en las
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dimensiones anteriormente citadas referidas a: las actitudes de la comunidad educativa,
la legislacién, los proyectos educativos, la capacidad de trabajo conjunto entre el profeso-
rado, las familias, los agentes especialistas y el alumnado, un curriculo flexible, amplio y
equilibrado y medios de acceso, un estilo de ensefianza abierto y flexible, los recursos de
apoyo humanos y materiales y una formacién adecuada a la nueva concepciéon de NEE.

Finalmente, Mufioz Cantero y Rios (2000) establecen una serie de indicadores depen-
dientes de los objetivos de la evaluacién que se desarrollard, su importancia, facilidad de
obtencion... Esta clasificacion la realizan en funcion del &mbito de la ensefianza (centro,
contexto, profesorado, alumnado, organizacién de la docencia, desarrollo de la ense-
flanza y resultados), del 4mbito de investigacion (contexto, infraestructura, desarrollo,
organizacién y resultados) y del dmbito servicios (contexto, recursos, personal, 6rganos
de gobierno, funcién, organizacién, comunicacion, resultados, satisfaccién e impacto).

Tenemos que destacar, para el caso que nos ocupa, la escolarizacién en el ambiente
que rodea al centro. Cuestién que ha de tenerse muy en cuenta a la hora de escolarizar
al alumnado con NEE.

En base a esta informacién, en el CEIP Friéns, se delimitan los indicadores que nos
ayudan a definir el perfil de la evaluacién de acuerdo con las consideraciones de INCE
(2000), OCDE (2001), Puente (1996), Rodriguez (1992) y la atencién a la diversidad
como elemento esencial.

3.5. Agentes que efectuaran la evaluacion, calendario y recursos

En el proceso de evaluacién interna del centro educativo, se requiri6 la participa-
cién activa de todos los miembros de la comunidad escolar, pues ellos debian ser los
auténticos motores para promover el cambio. Junto a ellos, se aconsejo la colaboracién
de los agentes asesores externos, que actuaron como expertos resolviendo asf cualquier
problema técnico que surgiera en el disefio y desarrollo de la evaluacién.

El equipo de trabajo quedé formado por 11 profesores/as, con distintas funciones a
su cargo en las diferentes etapas educativas (Educacién Infantil y Educacién Primaria),
profesorado tutor, cargos directivos del centro educativo y profesorado de pedagogia
terapéutica; entre los que se nombré una persona coordinadora y dos personas mds a
mayores como agentes asesores externos.

De acuerdo con las pautas establecidas en la metodologia de la investigacién, el
plan concreto de actuacién que se sigue para la consecucién de los diferentes objetivos
consta de una gran amplitud de fases y actividades. Estas se establecen en un crono-
grama en el que se ha definido la planificacion del trabajo y la responsabilizacion de
cada una de las personas que participaron en relacién con los objetivos que se deben
cumplir, criterios, técnicas que se emplearan etc.

Los recursos materiales y personales del centro, han ido variando en funcién de los
diferentes cursos académicos.

En cuanto a los recursos personales necesarios, consideramos aquellos que constitu-
yeron el equipo de trabajo. No obstante, a todo aquel profesorado que entraba nuevo en
el Centro, se le facilit6 la informacién necesaria sobre la investigacion y el trabajo que se
estaba realizando y se le animaba a participar en aquellos aspectos que se manifestasen
oportunos.
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Entre los recursos materiales que han sido necesarios para poder efectuar esta
investigacion, podemos destacar los siguientes: la gestiéon de los recursos internos
(espacios, equipos, financieros, de informacién, de conocimientos, tecnoldgicos ...) y
externos (vinculacién con la Xunta, otras entidades y usuarios) con el fin de apoyar la
eficiente y eficaz gestién del la investigacion.

3.6. Técnicas de obtencion de la informacion

Aunque se utilizaron algunos datos y se realizé su andlisis descriptivo, partimos
del hecho de que la educacién tiene lugar dentro de una realidad muy compleja en
donde las variables no pueden aislarse ni traspasarse de unos contextos a otros sin
sufrir alteracién, por lo cual se ha optado principalmente por una opcién cualitativa,
sin despreciar, por supuesto, todo aquello que desde un punto de vista cuantitativo
pueda aportar a nuestro trabajo (propio de complementariedad metodolégica).

Asimismo, las relaciones entre las variables educativas son intrincadas y complejas.
En este caso, se parte del andlisis que se efectia en cuanto a los temas objeto de la
investigacién; por un lado, evaluacién y calidad en educacién y, por el otro, evaluacién
en contextos de diversidad.

Otra caracteristica resefiable fue el intento de trascender a las subjetividades por un
tratamiento de la informacién con técnicas diversas que favorecieran la triangulacién
de observaciones y datos:

— andlisis de documentacién del centro (con el andlisis de documentacién se pre-
tendié ver si existia coherencia entre lo que se decia y 1o que realmente se hacia
y conocimos también el grado de implicacién de los distintos miembros de la
comunidad)

— entrevistas y reuniones a los diferentes 6rganos unipersonales y colegiados
existentes en el centro

— observacion de instalaciones y cuestionarios (instrumentos para la recogida de
datos, consistentes en un conjunto estructurado de preguntas para aplicar a cada
uno de los profesores, con objeto de conseguir la informacién que necesitamos
para analizar en el centro).

Es decir, se propugno la instauracién dentro del centro de una cultura evaluadora
que desterrase el concepto de evaluacién como fiscalizacién de la tarea y se llegase
a una concepcién de la evaluacién del centro de cardcter eminentemente formativo.

Es comiin que predomine un enfoque mds cualitativo desde el punto de vista
metodolégico, que da protagonismo a los significados y a las motivaciones de los
miembros del centro escolar y democratiza el privilegio de la interpretacion verdadera
o la valoracién justa de los hechos (Sabirén, 1990; Santos Guerra, 1990; Villar, 1988).

En resumen, de acuerdo a todo lo anteriormente citado, se traté de una evaluacion
formativa, integrando tratamientos cualitativos y cuantitativos, orientada al cambio
y que permitiese tanto la evaluacién interna como externa.
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4. RESULTADOS

En el tratamiento del alumnado con NEE intervienen multiples factores y es un
proceso mucho mds complejo de lo que aparenta a simple vista.

En este proceso es imprescindible la intervencién en mayor o menor medida de
todos los sectores de la comunidad educativa.

Por otra parte, es una obligacién, por parte de los profesionales de la ensefianza
poner en conocimiento de las autoridades competentes la realidad de los hechos, en
el quehacer diario poner los medios mds adecuados para corregir la situacién (opti-
mizacién de recursos humanos y materiales) y, finalmente, contar con el apoyo por
parte de la Administracién, que, conocedora del tema, pondra a disposiciéon de los
profesionales aquellos medios a su alcance.

Normalmente, las actuaciones que se producen por parte de la Administracién, se
corresponden con la informacién de la que se dispone de un determinado centro que,
en ocasiones no es la suficiente. En este trabajo se trat6 de mejorar esa informacién
ajustado a la realidad en el que se reconociesen errores propios y ajenos, ya que cada
centro escolar es el reflejo directo del conjunto de factores que lo rodean.

Ademads de los resultados obtenidos en el cuestionario elaborado al efecto de la
investigacién, se establecen los documentos que recogen la informacién recogida en
cuanto al andlisis socio-econémico y cultural de drea de influencia del colegio, las
respuestas obtenidas en las encuestas de padres/madres, alumnado y del profeso-
rado tutor y en el andlisis documental de la composicién docente y del alumnado
(en especial con NEE).

Especialmente importantes son las encuestas obtenidas por parte del alumnado.
Se ha recopilado 118 encuestas que nos han permitido extraer conclusiones muy
interesantes, que afectan a los rasgos generales de su escolaridad, a sus caracteristicas
sociales, ambiente familiar etc.

Finalmente, en la reunién, de profesores y agentes asesores externos, se decide
establecer el Plan de Mejoras del Centro, partiendo de los resultados obtenidos, comen-
tados anteriormente.

Una vez obtenido el consenso sobre la valoracién anteriormente descrita, se selec-
cionaron las fortalezas y debilidades.

Como puntos fuertes o fortalezas del centro, trataron de identificar aquellos aspec-
tos que otorgaban mds valor al centro, que fueran sentidos asi por el propio centro y
que contribuyeran al éxito de éste. Los puntos fuertes, serfan aquellos en los que se
deberfan apoyar para alcanzar las mejoras.

Como puntos débiles del centro, o debilidades, trataron de identificar aquellos
aspectos que se interpusieran de cara a la eficiencia y/o eficacia de éste. Serian los
sentidos asi por el propio centro y convendria resolverlos para mejorar el propio
éxito del centro. Los puntos débiles serfan los que se deberian superar para alcanzar
el éxito pretendido.

A partir de esta relacién de fortalezas y debilidades, se identificaron las propuestas
de mejora que permitieran, a juicio del equipo de trabajo, incidir en los puntos débiles
detectados y, en su caso, potenciar las fortalezas identificadas.
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Como primera de las conclusiones, resaltar que se han ido cumpliendo los objetivos
planificados:

1.

Conocer la situaciéon de partida del centro, de todos sus componentes organiza-

tivos y funcionales, en el momento en que se propone la evaluacion:

— Se ha estudiado la zona geogréfica del centro asi como sus caracteristicas
socioculturales.

— Se ha estudiado la ruta del transporte escolar.

— Se ha observado la actitud de las familias respecto a la educacién del alum-
nado y el papel que piensan que desarrolla el centro educativo en ello.

— Se ha estudiado la composicién docente y del alumnado del centro educativo.

Regular el proceso de aplicaciéon continuo del modelo de actuacién, propiciando

y facilitando la consecucién de las metas previstas.

Detectar, de modo permanente, las dificultades que surgieron en el desarrollo

del modelo de actuacion.

Conocer los resultados obtenidos al final del perfodo fijado para la implantaciéon

del modelo.

— Se han recogido los puntos fuertes y débiles en cuanto a la atencién a la
diversidad del centro educativo.

Valorar los resultados obtenidos.

— Se han elaborado propuestas de mejora del centro educativo en cuestion.

Formular un modelo de actuacién adecuado al centro, en funcién de los datos

anteriores y proponiendo la importancia que diversos indicadores pueden tener

para el tratamiento de la atencién a la diversidad.

Replantear el modelo de actuacién del centro, de acuerdo con la informacién recogida

y con su valoracién y consecuentemente potenciar los aspectos positivos y corregir

los negativos en su organizacién y funcionamiento: analizar las formas de mejorar

la calidad de la educacién en la atencién a la diversidad en el centro educativo.

Finalmente, también se han de destacar los principales cambios que se han

efectuado de acuerdo con el Plan de Mejoras establecido:

— Se ha modificado la distribucién horaria del centro debido a que con el hora-
rio anterior, el alumnado cuyos/as padres/madres trabajan, no coincidian
con ellos/as en el desayuno ni en la comida por lo que tenian que depender
de otros/as familiares, no realizaban una alimentacién adecuada,... y, conse-
cuentemente, se ha modificado la temporalizacién de las distintas unidades
que componen las diferentes materias en los diferentes ciclos

— Se han mejorado las instalaciones y los recursos materiales

— Se han detectado centros de interés en cada una de las materias que compo-
nen el curriculo de Educacién Infantil y Primaria, tomando como referente
aquel alumnado perteneciente a minorfas étnicas, feriantes y con NEE y se
han establecido nuevos materiales curriculares y, consecuentemente, se han
sustituido, en la medida de lo posible, las clases magistrales.

— Se ha puesto en funcionamiento una escuela gratuita para padres/madres

— Se ha modificado la ruta del transporte escolar y consecuentemente, se ha
modificado la zona de influencia del centro

RIE, vol. 28-2 (2010)



Plan de Mejoras fruto de la evaluacion de la calidad de la atencién a la diversidad en un centro educativo 259

— Se ha reducido el absentismo escolar mediante el programa de acompaiia-
miento efectuado en el centro educativo
— Se ha incrementado el personal docente desde el inicio de la evaluacién.

A la vista de los resultados obtenidos y de las conclusiones enumeradas anterior-
mente, hemos podido concluir que el programa piloto puede ser considerado interesante
para aplicarlo a una muestra relevante y estudiar sus resultados.

Como manifestdbamos al inicio de la presente investigacion, en el caso de investiga-
ciones aplicadas, los conocimientos obtenidos se encaminan a la solucién de problemas
précticos. Es por ello, que presentaremos a continuacién, una serie de recomendaciones
para préximas investigaciones de este tipo.

Otros aspectos convenientes de considerar son replantear el modelo de actuacién
del centro, elaborando una guia practica que le permita autoevaluarse afio a afio pro-
cediendo a realizar las adaptaciones mads especificas atin, si cabe, al centro educativo,
sin modificar ningtin aspecto del modelo de evaluacién.

En esta gufa se tendrfan que tener en cuenta aspectos en los que se debe formar
al personal nuevo que se incorpore en el centro educativo tales como una explicacién
adecuada de porqué y para qué se estd efectuando una evaluacién de este tipo en el
centro educativo y el modelo de evaluacién adoptado para evaluar la calidad de la
atencion a la diversidad.

Por otra parte, también deberfa contener la metodologia de evaluacién que se
emplee, el equipo de trabajo nombrado, la metodologfa de trabajo y los mecanismos
de publicidad y participacién.

Esta gufa deberia de ir acomparfiada de otro apartado en el que se recojan los proce-
dimientos a realizar con la indicacién de las personas responsables de efectuarlos, los
indicadores que se deben medir de acuerdo con la informacién recogida y consecuente-
mente elaborar formatos que afio a afio nos permitan ir recogiendo dicha informacién,
como modelos de encuestas de satisfaccion, pautas de entrevistas para el seguimiento
y tablas de registro de datos.

5. PRESENTACION DE ARTiCULOS

Finalmente, presentamos las aportaciones de los articulos incluidos en el presente
nimero que animamos a disfrutar en profundidad.

En el articulo “Comparacion experimental entre tres modalidades de enseiianza
mediadas informdticamente” se comparan diferentes modelos de ensefianza (expositivo,
participativo-guiado y colaborativo) a través de la forma comunicacional chat, con pizarra
comtn. Como resultado, los mejores resultados de aprendizaje se logran con el modelo
expositivo en la ensefianza de problemas l6gicos, independientemente del canal de comu-
nicacién (presencial o mediado). En cambio, el modelo participativo-guiado se revela
como el més eficaz en situacién de ensefianza-aprendizaje de conocimientos (cientificos).

El siguiente trabajo, “Creatividad e inteligencia: un estudio en Educacion Primaria”
pone de manifiesto la ausencia de relacion significativa entre inteligencia y creatividad
en los primeros niveles de Educacién Primaria tras un estudio con un grupo experi-
mental de 90 alumnos y otro de control equivalente al primero.
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La investigacion titulada “Mejora de la autoestima y de la competencia emocio-
nal en adolescentes inmigrantes sudamericanos residentes en Espaiia a través de un
programa psicoeducativo de mindfulness (conciencia plena)”, analiza la incidencia
de este programa en un grupo de adolescentes inmigrantes de origen sudamericano
residentes en Espafia, confirmdndose estas técnicas como estrategias ttiles y efectivas
y un apoyo empirico para su incorporacién y utilizacién en el d&mbito educativo con
el fin de mejorar el bienestar psicolégico y emocional de los adolescentes inmigrantes.

A continuacion, en el articulo “Elaboracion de los materiales diddcticos necesarios
para la adaptacion de la ensefianza de Hematologia al Espacio Europeo de Educa-
cion Superior”, se pone en marcha un proyecto de innovacién docente consistente en
proporcionarle al alumnado las bases metodolégicas suficientes para la elaboracién de
preguntas de eleccién mdltiple con el objetivo de enfocar su aprendizaje hacia prue-
bas objetivas similares a las del sistema de evaluacién. Se consigue asi un alto grado
de participacién, una valoracién muy positiva de la experiencia y una mejora en los
resultados académicos por parte del alumnado.

El trabajo realizado sobre “Proyectos bilingiies en los centros de la Comunidad de
Madprid: percepcion de los equipos directivos”, identifica la opinién de los equipos direc-
tivos sobre como se estd desarrollando el proyecto bilingtie en esta Comunidad desde su
implantacién en el afio 2003, sus puntos fuertes (mejora del centro, calidad y formacién de
docentes, nivel de inglés del alumnado, prestigio del centro e implicacién de las familias),
y las necesidades que han ido surgiendo (necesidad de una mayor y mejor formacion de
los docentes, mayor cantidad de recursos humanos, materiales y espaciales, mayor coor-
dinacién y posibilidad de intercambiar experiencias para poder enriquecer los proyectos).

El articulo titulado “La lectura como factor determinante del desarrollo de la
competencia emocional: un estudio hecho con poblacién universitaria” concluye la
necesidad de desarrollar programas que fomenten la lectura y contribuyan al desarrollo
emocional en los nuevos planes de estudio de educacién del EEES tras la realizacién
de un estudio de evaluacién de los hébitos lectores y la inteligencia emocional en
alumnado universitario.

En el articulo “Evaluacion continua de conocimientos vs de competencias: resultados
de la aplicacion de dos métodos valorativos diferentes” se presenta una investigacion
mediante la cual se ha tratado de determinar los efectos sobre las calificaciones del
alumnado y su satisfaccién por el aprendizaje en el paso de una evaluacién continua
hacia una basada en competencias en la que se han empezado a incorporar elementos
de la evaluacién formativa.

Los resultados alcanzados no presentan diferencias significativas, aunque en el modelo
en competencias existe una mayor concentracién de las notas del alumnado en las califi-
caciones intermedias; también resulta mds explicativa la relacién entre la asistencia a clase
y los resultados que se alcanzan en las diferentes pruebas realizadas y, en general, con la
calificacion final; parece existir una mayor relacién entre los resultados obtenidos en las
diferentes pruebas y, finalmente, cabe destacar que el grado de satisfaccién del alumno
con la formacién recibida, lo aprendido y los resultados obtenidos resulta muy elevado.

El estudio “Andlisis de la percepcion ética entre profesionales del sector educa-
tivo” ha aportado como resultados que, en su mayoria, son personas con un proceso
amplio de reflexién y profundizacién en lo que se refiere a la dimensién vocacional

RIE, vol. 28-2 (2010)



Plan de Mejoras fruto de la evaluacion de la calidad de la atencién a la diversidad en un centro educativo 261

y ética de la profesion; desean asociarse para el desarrollo de una reflexién colectiva
en torno a la dimensién social y humana de la profesién y su ejercicio; en relacién a
los “medios” priorizan los que ayudan a ejercer la profesiéon con claves de excelen-
cia y de entrega personal; las personas que trabajan en el sector educativo poseen
un discernimiento claro de lo que es la corrupcién y de lo que son bienes internos
y externos; finalmente, manifiestan una visién positiva y un deseo de incentivar la
dimensidn ética en el campo profesional.

A continuacién, en el trabajo “Sentando las bases para la construccion de un modelo
de evaluacion a las competencias docentes del profesorado universitario”, se parte del
andlisis de los instrumentos actualmente en uso por las universidades espafiolas para
llevar a cabo la evaluacién docente con el fin de extraer las dimensiones, competencias
e indicadores de estimacion de la calidad de la actividad docente del profesorado asi
como los sistemas de medicién empleados para su valoracién y elaborar con ello un
estudio piloto de evaluacién de las competencias docentes validado.

La investigacién cuyo titulo es “Contenidos fundamentales para la formacion del
ciudadano intercultural. Propuestas del alumnado tras el primer curso de Educacion
para la Ciudadania: un estudio exploratorio” analiza la evolucién del concepto de
ciudadania y sus actuales dimensiones interculturales y contrasta estadisticamente la
relacién entre contenidos interculturales y su importancia mediante un cuestionario.

La mayoria del alumnado ha considerado positivamente importante para su vida
intercultural los doce contenidos interculturales presentados, lo cual lleva a plantearlos
como importantes para la formacién intercultural, tal y como se afirma en la LOE.

Para finalizar, el articulo cuyo tema consiste en “Adaptacion y validacion del test
de dislexia Bangor” recoge resultados positivos derivados de un proyecto cuyo pro-
posito fue adaptar y validar dicho test a tres lenguas (castellano, gallego y catalan).
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RESUMEN

El objetivo de este experimento es comparar distintos modelos de ensefianza a través de
la forma comunicacional chat, con complemento de pizarra comiin. Se testean tres modelos:
expositivo (de inspiracién ausubeliana), participativo-guiado (constructivista neo-vygotskiano)
y colaborativo (constructivista neo-piagetiano). El diseiio es de tipo pre-test/post-test para
muestras independientes. Las unidades de ensefianza-aprendizaje son grupos de tres o cuatro
alumnos, todos estudiantes de psicologia. El tema ensefiado es la clave de resolucion de tres
problemas 16gicos. Los resultados se analizan en funcion de la correccion de las respuestas
del post-test individual y de los fundamentos l6gicos proporcionados en el respectivo interro-
gatorio clinico. Los resultados se analizan a la luz de la distincion entre 16gica axiomdtica y
l6gica operatoria. Finalmente, se alude a los datos del cuestionario de evaluacion individual
de la sesion experimental.
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EXPERIMENTAL COMPARISON BETWEEN THREE MODALITIES OF
COMPUTER-ASSISTED TEACHING

ABSTRACT

The objective of this experiment is to compare three teaching situations where communication
is computer-assisted. The following models are tested: expositive (according to Ausubel’s view),
participation-guided (in Vygotsky’s constructivism tradition), and collaborative (in Piaget’s
constructivism). Experimental design includes pre-test and post-test for independent samples.
Teaching units are groups of 3 or 4 students of Psychology. The teaching subject is the right
solution for three logical problems. Data analyses take into account the right responses in
the individual post-test and their logical foundation. Results are analysed on the basis of the
distinction between axiomatic logic and psychological logic. Reference to data of the individual
questionnaire about the experimental session is given at the end of the paper.

Key words: Teaching; Teaching modalities; Computer-assisted communication; Chat;
Constructivism.

INTRODUCCION

Un tema central de la psicologia de la instruccion es el de las modalidades diddcticas,
estilos o estrategias de ensefianza, o modelos instruccionales. Obviamente, el interés esta
puesto en dilucidar la eficacia relativa de cada modelo, lo cual no es simple ya que ni
siquiera hay acuerdo en el reconocimiento de cudles son estas alternativas. Cualquiera
de los manuales cldsicos (Beltran, 1998; Genovard y Gotzens, 1990; Gonzélez Cabanach,
1996; Reigeluth, 2000; Castejon Costa, 1997) enumera mds de treinta teorias distintas.

Una distincién muy comdn en los dmbitos educativos es entre un llamado enfoque
conductista de la ensefianza y su opuesto: el omnipresente constructivismo. En verdad,
cuando se menciona el término conductismo en este contexto no se lo usa en el sentido
estricto de la corriente psicolégica anglosajona, sino mds bien en el de una concepcién
de la ensefianza de “afuera-adentro”, donde el peso de la actividad recae en el docente,
que debe “transmitir” al alumno el conocimiento. El constructivismo, en cambio, respon-
derfa a una concepcién de la ensefianza de “adentro-afuera”, que prioriza la actividad
del alumno y la “construccién” que hace del conocimiento (con la ayuda del docente).

Esta distincién, simplista por cierto, se reitera en los medios académicos y cienti-
ficos. Asi, se suele diferenciar entre modalidades de ensefianza “tradicionalistas” y
“progresivistas” (Kozulin, 2004). Bennett (1979), por ejemplo, identifica doce estilos
de ensefianza dentro del continuum progresista-tradicional. En un polo se ubican los
profesores que enfatizan la integracién interdisciplinaria, la motivacién intrinseca, la
actividad de los alumnos, el agrupamiento flexible, la participacién de los estudiantes
en la planificaciéon del curriculum, y cierta despreocupacién del docente por el con-
trol de la clase y del rendimiento. En el polo opuesto estd el profesor centrado en su
disciplina, que acenttia la motivacién extrinseca y el control del rendimiento, que pro-
mueve la leccién magistral y el agrupamiento fijo de los alumnos (clase total y trabajo
individual). Entre ambos extremos se sitdan una serie de tipos mixtos.
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En la misma linea, Flanders (1960) distingue entre un estilo directo de ensefianza,
caracterizado por la exposicion de las propias ideas del docente, y un estilo indirecto,
donde se promueven las ideas de los alumnos a través del didlogo.

Atendiendo al tipo de liderazgo docente, Anderson y Gordon (Weber, 1976) reco-
nocen dos estilos basicos: dominador e integrador, que se corresponden con las formas
cldsicas autocrética y democratica.

Todas las tipologias expuestas tienen una limitacién: son caracterizaciones puramente
descriptivas basadas en la observacién del comportamiento en el aula.

Sélo en las dltimas décadas, gracias al avance de la psicologia cognitiva y a su
articulacién con la diddctica se desarrollan verdaderas teorfas explicativas en el campo
de la instruccién. Es el caso del constructivismo, y lo que explica su hegemonia casi
absoluta en el &mbito educativo actual.

En rigor, puede cuestionarse si el constructivismo es una teoria (Coll, 1993). La
multiplicidad de teorias que se definen como tal hacen pensar mds bien en una suerte
de marco psicolégico global del hecho educativo, cuya premisa bdsica seria que el
aprendizaje (de conocimientos) es ante todo una construccién personal, producto tanto
del saber preexistente de cada uno, como del intercambio y negociacién de significados
con otro/s, como de la propia actividad de btisqueda y descubrimiento.

Las diversas teorias constructivistas de la instruccién enfatizan en més o en menos
cada uno de estos aspectos.

La psicologia genética, aplicada a la educacién, reivindica el papel de la experiencia
propia del nifio, o sea del descubrimiento que es capaz de realizar por si mismo (Pozo
y Gémez Crespo, 1998; Delval, 1985a, 1985b). Esta valorizaciéon del autoaprendizaje
encuentra una prolongacién critica en la corriente conocida como psicosociologia
genética, y mds especificamente la “teoria del conflicto sociocognitivo” (Doise y
Mugny, 1983; Perret-Clermont, 1984; Doise, 1993), que si bien cuestiona la perspectiva
individualista de Piaget, hace del conflicto cognitivo —en este caso sociocognitivo- la
fuente de progreso intelectual, que no es sino la superacién del egocentrismo cognitivo
a través de la confrontacién con el punto de vista de los otros.

El enfoque sociohistdrico o vygotskiano, en cambio, pone el acento en el andamiaje
cognitivo que un tutor experto puede hacer desde una “zona de desarrollo préximo”
(Onrubia, 1996; Wertsch, 1988; Newman, Griffin y Cole, 1991). Esta mediacién interpsico-
légica, que implica la interiorizacién de los instrumentos y signos culturales, es la base
de la autorregulacién cognitiva.

Con todo, el desafio mds radical, dentro de las filas constructivistas, a la idea de
autoestructuraciéon y aprendizaje por descubrimiento, es el de Ausubel, cabeza de
la corriente conocida como aprendizaje significativo. Este autor (1983) reivindica
el modelo didactico de transmisién-recepcién o expositivo, aunque lo diferencia
absolutamente de la forma tradicional, mecdnica, memoristica y repetitiva. Para
que haya un genuino aprendizaje (memoria comprensiva) deben darse dos condi-
ciones de significatividad: coherencia 16gica estructural y secuencial del material
(significatividad 16gica) y adaptacion de éste a la estructura cognitiva y al saber
previo del sujeto que aprende (significatividad psicoldgica). Aprender es construir
nuevos significados, lo cual supone lograr cambios conceptuales a partir de lo que
ya se sabe (Coll, 1991).
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La enumeracién de las diversas alternativas constructivistas pone de manifiesto
una heterogeneidad de enfoques que no se puede soslayar. Si bien todas las posiciones
pedagoégicas actuales se definen como constructivistas, la identidad es més aparente
que real. Subsisten las viejas dicotomias entre enseflanza centrada en el docente y en
el alumno, entre directivismo y democratismo, entre planificaciéon cerrada y abierta,
entre producto y proceso, entre contenidos epistémicos y operaciones psicoldgicas.

La impresién que se tiene es que el debate y el progreso logrado en materia de
teorfa psicolégica de la instruccién no fue acompariada de un ntmero suficiente de
investigaciones empiricas. En el campo de la psicologia de la educacién predominan
las teorizaciones molares mds que las investigaciones de aspectos especificos. Precisa-
mente, la psicologia de la instruccién vendria a colmar esta laguna, aunque esta lejos
de haberse logrado. La mayor parte de las investigaciones empiricas en este campo
son con metodologias naturalistas o cualitativas. Escasean los estudios experimentales,
que son los que permiten un andlisis sistemdtico de variables, en parte por prejuicios
metodolégicos y también por la dificultad de implementacién de disefios de control
en contextos educativos escolares. (Barca, 1998).

También corresponde sefialar que en la tltima década se ha puesto mds énfasis en
el estudio de las estrategias de aprendizaje que en el de los estilos o modalidades de
ensefianza (Marin Gracia, 2002; Gargallo Lépez, Sudrez Rodriguez y Ferreras Remesal,
2007; Ruiz Lara, Herndndez Pina y Urefia Villanueva, 2008). Con todo, la evaluacién de
la docencia sigue originando una cantidad significativa de investigaciones, aunque se
trata mds bien del estudio de los factores que hacen a la calidad de la misma, que de
las modalidades diferenciales de ensefianza (Molero Lépez Barajas y Ruiz Carrascosa,
2005; Casero Martinez, 2008). El instrumento utilizado en estos casos es bdsicamente
un cuestionario de evaluacién aplicado a alumnos.

Dentro de una intencién experimental, Roselli (2002, 2007) realiz6 un estudio referido
a un aspecto especifico de la instruccién: la modalidad de vinculacién docente—alumnos
en relacién a la ensefianza-aprendizaje de conocimientos. El objetivo era comparar tres
modalidades instruccionales basicas que definen tres formas de interaccién sociocog-
nitiva entre docente y alumnos: “expositiva”, “participativa-guiada” y “autogestio-
nada”. Interesaba analizar especificamente la eficacia relativa de estas modalidades
en términos de aprendizaje.

En el modo “expositivo” (o “enunciativo”) la actividad estaba centrada en torno a
la figura del docente, que exponia en forma estandarizada la episteme. La modalidad
“participativa-guiada” (o “andamiada”) implicaba alta interaccién entre el experto y
los aprendices, tratando el primero de lograr el acceso a la episteme a partir de las
intervenciones de los segundos. En el modo “autogestionado” (o “colaborativo”) el
experto se abstenia de realizar dialégicamente intervenciones epistémicas (aunque si
organizativas), dejando que el grupo de aprendices elabore colaborativamente la epis-
teme a partir del material ofrecido.

En sintesis, los tres modelos testeados podrian caracterizarse, en ese orden, como
centrado en el experto, en la interaccién entre experto y aprendices, y en la interaccion
entre aprendices.

Los resultados, tanto con estudiantes secundarios como universitarios, mostraron
que, en términos comparativos, la modalidad expositiva es mds eficaz en cuanto al
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aprendizaje de resolucién de problemas; en cambio la modalidad participativa-guiada
produce mejores logros en el aprendizaje de conocimientos. La modalidad autogestio-
nada-colaborativa se ubica siempre en tercer lugar, siendo sus logros especialmente
significativos en grupos con alto nivel de competencia inicial.

La presente investigacion constituye una replicacién de la anteriormente referida,
pero en este caso se trata de la forma de ensefianza-aprendizaje mediada por compu-
tadora, siendo el chat el canal de comunicacién de la accién educativa. El contenido
instruccional se limita a la resolucién de problemas, ya que las cuestiones logicas
plantean menos dificultades que los conocimientos epistémicos, tanto en lo que hace
a la ensefianza por chat (interaccién didéctica), como a la evaluacién del aprendizaje
logrado. El objetivo es el mismo: comparar los tres modelos instruccionales referidos,
especialmente en cuanto a la eficacia en términos de aprendizaje. El andlisis del proceso
de ensefianza en sf mismo, sobre todo del intercambio discursivo, no forma parte del
presente reporte.

Un objetivo complementario es verificar si el canal de comunicacién (en este caso
mediado por computadora) produce resultados de aprendizaje diferentes a los encon-
trados en la implementacién presencial de los tres modelos de ensefianza aludidos.

Existe una abundante produccién de investigaciones destinadas a comparar la inte-
raccion sociocognitiva presencial con la mediada, especialmente con el chateo. Mucha
de esta produccién concierne al aprendizaje colaborativo entre pares (Dillenbourg et
al., 1995; Vivas, 2001; Ehuletche, 2001; Terroni, 2007; Hiltz et al., 1986; Roselli, 2004;
Roselli et al., 2004a, 2004b). En general, hay consenso en reconocer que el filtrado de
sefiales extra-lingiiisticas (gestos, miradas, modulaciones de la voz) produce un leguaje
mds desinhibido, pero a su vez genera una mayor dificultad de coordinacién, debido
a la necesidad de tener que escribir los mensajes y al solapamiento temporal que esto
produce. Con todo, no se encontré que esto afecte negativamente la calidad de los
resultados. Mds bien, lo que se encontrd es que el discurso comunicacional del chat
tiene caracteristicas diferenciales del intercambio verbal presencial.

Para Vivas (2001), el filtrado de sefiales no-verbales reduce la influencia social y
estimula la comunicacién argumentativa, si bien sefiala que muchas veces el consenso
generado por el chat es superficial. También hall6 que en el chat la interaccién resulta
mds democrdtica, en el sentido de un volumen de mensajes sustancialmente mayor,
una participacién mds activa de todos los miembros (lo que no quiere decir que la dis-
tribucién sea homogénea) y una mayor cohesion grupal. En una investigacién andloga
con diadas, Roselli et al. (2004a, 2004b) encontraron ciertas caracteristicas diferenciales
en cuanto al proceso de interaccion. La forma chat insume mds tiempo, la fluidez del
intercambio es menor, los mensajes son mds cortos, se registra mayor proporciéon de
intervenciones organizativas sobre las cognitivas, hay menor frecuencia relativa de
temas ajenos o distractores, y el intercambio es més fragmentado.

La mayor parte de los estudios sobre el chateo académico se han realizado en con-
textos de aprendizaje colaborativo (“Computer supported collaborative learning”).
Escasean las investigaciones que lo sitdan al interior de procesos de enseflanza que
involucran. activamente al docente (ademds de los alumnos), sobre todo dentro de una
intencién comparativa de distintas modalidades didacticas. En esto reside la origina-
lidad del presente estudio.
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Sin embargo, no debe perderse de vista que el objetivo central es la comparacién
entre modalidades de ensefianza, que es la gran variable independiente (en este sentido
el canal de comunicacién es una condicién constante). La comparacion con la condicién
presencial de la investigacién que se replica, es una comparacién externa que, aunque
teéricamente significativa, no forma parte del disefio experimental.

Es obvia la asociacién de los tres modelos de ensefianza que se comparan, con
las teorias de Ausubel., Vygotsky y Piaget (y derivados) que se han comentado. Sin
embargo, no se considera que los modelos que son testeados sean una traduccién empi-
rica directa de tales teorfas, sobre todo porque los mismos se limitan a un aspecto bien
circunscripto, el de la relacién instruccional docente—alumnos en un contexto especifico
de aprendizaje de conocimientos, dejando sin considerar cuestiones mds amplias de
alta significacién para dichas teorias. En otras palabras, se trata de un dispositivo de
micro-verificaciéon que involucra, pero no directa y completamente, a las macro-teorias
que han sido aludidas. Téngase presente que la modalidad “expositiva”, mientras que
algunos la caracterizarfan macro-teéricamente como ausubeliana, otros la vincularian
al conductismo. Por lo tanto, en lo sucesivo, se omitirdn estas equivocas referencias
macro-tedricas.

METODO
Participantes

Los sujetos del experimento fueron estudiantes de psicologfa de una universidad
privada, agrupados en triadas y tétradas. La asignacién de cada grupo a las tres con-
diciones experimentales fue aleatoria.

Condicién Expositiva: 2 triadas y 1 tétrada. Total: 10 sujetos.
Condicién Participacién-guiada: 1 triada y 2 tétradas. Total: 11 sujetos.
Condicién Colaborativa: 2 trfadas y 1 tétrada. Total: 10 sujetos.

Material

El pre-test consisti6 en una serie ad-hoc de 7 problemas extraidos de las versiones
ordinaria y avanzada del test de Matrices Progresivas, de Raven. Se seleccionaron 3
de esos problemas, especificamente aquéllos que no fueron resueltos correctamente
por la mayoria de los alumnos (N° 22, 29 y 32 de la escala avanzada), elabordndose
para las sesiones de ensefianza una serie paralela ad-hoc con problemas isomérficos
desde el punto de vista l6gico. En dichas sesiones se utiliz6 un texto de apoyo para
cada modelo didéctico, el que era bajado y mostrado progresivamente en pantalla en
una pizarra comun, en funcién del modelo implementado y del desarrollo de la clase
ofrecida. La pizarra con el texto que se iba presentando aparecia en un sector de la
pantalla, quedando libre otro sector para el chateo de los participantes. El programa
utilizado fue el “Net-meeting”, especialmente apto para sostener simultdneamente la
pizarra comun y el espacio de didlogo.
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Procedimiento

Primeramente se aplicé el referido pre-test de 7 problemas a varios cursos o comisio-
nes de alumnos. Se seleccionaron 3 de esos problemas que, como se dijo, no recibieron
respuesta correcta por parte de una cantidad mayoritaria de estudiantes y de la totalidad
de los que fueron seleccionados para participar. Las sesiones de ensefianza, dirigidas a
grupos de 3 y 4 de tales alumnos, versaron sobre la clave correcta de resolucién de 3
problemas de igual estructura l6gica a los 3 no resueltos en el pre-test. Las sesiones de
ensefianza, de 50 minutos (12 minutos para cada problema, mds una breve introduccién
procedimental) respondian a los tres modelos testeados.

En el modo Expositivo se presentaba gradualmente, por partes, el texto explicativo,
que los participantes debfan leer, pudiendo pedir cualquier aclaracién; el docente se
aseguraba de la correcta comprensién de la légica de resolucién. En el modo Participa-
tivo-guiado se mostraba el problema, pero la explicacién no estaba pre-armada en un
texto estandarizado que se ofrecia, sino que emergfa del didlogo del docente con los
alumnos, asegurandose la clara explicitacién de la clave de resolucién. La modalidad
Colaborativa dejaba librado a los alumnos la dilucidacién de la légica de resolucién,
pero, si el grupo no lograba hacerlo en los primeros 6 minutos, el docente proporcionaba
la respuesta correcta y solicitaba se proporcione el fundamento l6gico explicativo. En
el Anexo se ofrecen las diferentes consignas.

Concluida la sesién de ensefianza se aplicaba un post-test individual, consistente
en la reiteracion de los 3 problemas no resueltos en el pre-test. Finalmente, se aplicaba,
también individualmente, un breve cuestionario referido a aspectos de la sesién.

RESULTADOS

El aprendizaje logrado con los tres modelos de ensefianza estd medido por la
reiteracion (post-test individual) de los tres problemas que habian sido aplicados en
el pre-test individual, problemas que, hay que recordar, eran paralelos a los ensefia-
dos. En el pre-test ninguno de estos problemas habian sido resueltos correctamente
por los participantes, por lo que cualquier avance en ese sentido puede considerarse
consecuencia del proceso instruccional, unido a un eventual efecto de entrenamiento
debido a la reiteracién de los problemas. Sin embargo, este eventual efecto pardsito
estd de hecho controlado al ser una condicién constante, por lo que las diferencias en
los post-tests estdn legitimamente mostrando efectos diferenciales inter-modalidades.
Debe también sefialarse que la equivalencia inicial de los grupos comparados no fue
s6lo especifica para los 3 problemas del experimento, sino también general (referida
a los 7 problemas del pre-test). En la Tabla 1 se exhiben los puntajes promedios de las
3 condiciones experimentales.

Resulta evidente la equivalencia inicial de las 3 condiciones, no sélo en lo que hace
al nivel-promedio, sino también en cuanto a la homogeneidad de la distribucién.

Corresponde recordar que la medicién del logro de aprendizaje no se limit6 a
constatar la correccién o incorreccién de la respuesta de post-test (que incluso admi-
tié un grado intermedio: cuando el sujeto, ante la imposibilidad de elegir una sola
alternativa, proponia dos), sino que incluyo el interrogatorio clinico del sujeto sobre
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el fundamento 16gico que lo llevé a ella. Asi, para cada problema se diferencian tres
categorias de respuesta: correcta (C), incorrecta (I) e intermedia (C-I), pero también
cuatro niveles de calidad segtin el fundamento 16gico esgrimido: da cuenta de todos
los principios 16gicos del problema, integrandolos coherentemente (nivel 1); da cuenta
de mads de un principio pero no de la totalidad, con lo cual la comprensién no llega
a ser completa (nivel 2); da cuenta de uno sélo de los principios involucrados, lo que
permite una comprensién incipiente (nivel 3); no da cuenta de ninguno de los princi-
pios 16gicos, lo que significa ausencia de comprension (nivel 4). Entre correccién de la
respuesta y calidad de los fundamentos no hay una relaciéon necesaria: una respuesta
C puede ser de nivel 1, 2, y hasta 3; una respuesta I puede ser de nivel 4, 3 y hasta 2.

TABLA 1
PUNTAJE GENERAL DE PRE-TEST CORRESPONDIENTES
ALOS 3 MODELOS COMPARADOS

Expositivo Participativo-guiado Colaborativo
Media 1,95 1,95 2,00
Desvio 0,92 0,75 1,64

Nota: La escala de medicién va de 0 a 7.

La Tabla 2 presenta los resultados de aprendizaje correspondientes a los 3 modelos
testeados, tanto en lo que hace a la correcciéon de la respuesta, como al fundamento
légico proporcionado. Se acomparia de la Tabla 3, que exhibe los valores de las prue-
bas estadisticas referidas al fundamento l6gico, dimensién donde se encontraron las
mayores diferencias.

Los valores, tanto los referidos a la correcciéon de la respuesta como a los funda-
mentos proporcionados, muestran que los mejores logros de aprendizaje corresponden
al modelo Expositivo. Le sigue el modelo Participativo-guiado. Finalmente, aunque
no muy lejano, se ubica el modelo Colaborativo. Este posicionamiento varia segtin los
problemas, aunque es claro que, en general, el modelo Expositivo es el que produce
los mejores resultados de aprendizaje.

En lo que concierne a la correccion de la respuesta, estas diferencias de resultados
no son tan evidentes (de hecho no alcanzan a tener significatividad estadistica), sobre
todo por la fuerte disparidad entre los problemas que registra el modelo Participativo.
guiado, pero en lo que hace a la calidad de los fundamentos la diferencia inter-modelos
es mds notoria (sin duda facilitado por una escala de medicién mds discriminativa). Al
respecto, ANOVA aplicado conjuntamente a los tres problemas reconoce significatividad
estadistica a las diferencias de medias (p=0.001).

Realizando un andlisis por pares de modelos, las diferencias de medias entre el
Expositivo y el Participativo-guiado para el conjunto de los tres problemas, de acuerdo
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al test “t”, resultan significativas (p=0.003). Las diferencias entre los modelos Expositivo
y Colaborativo son adn mds significativas (p=0.001, segtin “t”). En cambio, entre los
modelos Participativo-guiado y Colaborativo, las diferencias no alcanzan niveles de
significacion estadistica (p=0.14), si bien los resultados del primero son algo mejores.

TABLA 3
PRUEBAS ESTADISTICAS DE SIGNIFICACION DE DIFERENCIAS PARA FUNDAMENTO
LOGICO CORRESPONDIENTES AL TOTAL DE LOS PROBLEMAS

Problema Problema Problema Total
22 29 32 problemas
ANOVA F: 10.839 F: 0.910 F: 4315 F: 10.419
intermodelos gl:2 gl:2 gl:2 gl:2
p=0.001 p=0.410 p=0.001 p=0.001
t: -4.439 t: -0.805 t: -1.605 t:-3.117
gl: 19 gl: 19 gl: 19 gl: 61
Exp/Part | 74 001 p=0.431 p=0.125 | p=0.003
CL:0914 | CL:0.600 | CL:0.691 CL:
t: 3.098 t: 1.299 t: 4.044 t: 4.374
vy gl: 18 gl: 18 gl: 18 gl: 58
Prueba “t" | Exp/Col | 20006 | p0210 | p=0.001 | pe0.001
CL:0.829 | CL:0.660 | CL:0.902 CL:
t:-1.083 t: 0.593 t: 2,577 t: 1.462
gl: 19 gl: 19 gl: 19 gl: 61
Part/Col | Z0200 | po0560 | po0018 | pe0.149
CL:0.625 | CL:0571 | CL:0.788 CL:

Se puede concluir que el modelo Expositivo result6 el mds eficaz en términos de
aprendizaje, medido éste a través del re-test de problemas paralelos a los ensefiados.
La diferencia con el modelo Participativo-guiado es clara. En cambio, la superioridad
de éste sobre el Colaborativo es menos evidente.

Una referencia especial merece el cuestionario de evaluacién de la sesién, aplicado
individualmente al término de la misma (Tabla 4).

Enlo que concierne al orden de dificultad de los tres problemas ensefiados, la opinién
de los sujetos difiere segtin el modelo de ensefianza. La disparidad es sobre todo evidente
entre el modelo Expositivo y el Participativo-guiado. Para los alumnos del primero, el
primer problema ensefiado (A) fue el mds fécil, en tanto que el tercer problema (C) fue
el mds dificil. Los alumnos del modelo Participativo-guiado opinan exactamente a la
inversa. Los del modelo Colaborativo no manifiestan una tendencia definida, siendo la
opinién muy variable. Estos datos sugieren que, atin tratdndose de problemas légicos,
el grado de dificultad subjetiva de cada uno, varia en funcién del modelo de ensefianza.
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TABLA 4
SUBTABLAS DE FRECUENCIAS DE LAS PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO DE EVALUA-
CION FINAL

Subtabla 4.1. Ordenamiento segtin grado de dificultad de los problemas ensefiados, por

modalidad
Modalidad Problema Orden de dificultad

l o 20 30

A 2 1 4

Colaborativa B 2 4 1
C 3 2 2

A 7 4 -

Participativa B 5 6 -
C - 1 10

A 1 3 6

Expositiva B 3 5 2
C 6 2 2

Subtabla 4.2. Grado de satisfaccion del aprendizaje logrado con la respectiva modalidad de

enserianza
Orden de satisfaccion
Modalidad
1 2 3 4
Colaborativa 1 5 -
Participativa 7 3 1 -
Expositiva 8 2 - -

Subtabla 4.3. Eficacia comparativa entre la modalidad mediada y la modalidad presencial

Eficacia
Modalidad
M++ M+ P+ P++
Colaborativa - - 2 5
Participativa - 3 5 3
Expositiva - 5 5 -

Subtabla 4.4. Interés comparativo entre la modalidad mediada y la modalidad presencial

Modalidad Interés
M++ M+ P+ P++
Colaborativa - 2 1 4
Participativa 2 3 2 4
Expositiva - 5 4 1
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En cuanto a la satisfacciéon con el aprendizaje logrado, prima un alto grado de
satisfaccion en los tres modelos, especialmente en el Expositivo y el Participativo-
guiado.

La comparacién entre la modalidad virtual de ensefianza y la modalidad presen-
cial, en lo que hace a la eficacia, muestra una tendencia generalizada de la opinién a
favor de la segunda, aunque mds neta en el modelo Colaborativo y menos evidente
en el Expositivo. En cambio, la opinién estd mds repartida respecto a cudl de las
modalidades (virtual o presencial) resulta mds interesante. Esta es una constante que
se reitera cada vez que se compara la forma virtual con la presencial: el mayor grado
de dificultad que se le reconoce a la primera no anula el interés y motivacion que
despierta. De todas maneras, la comparaciéon presencial-mediada no formaba parte
de los objetivos del experimento.

DISCUSION

Los resultados hallados son bastante coincidentes con la investigacién replicada
(Roselli 2002), donde se compararon en situacién presencial, los mismos tres modelos
de ensefianza referidos a los mismos tres problemas, también con grupos experimen-
tales de estudiantes universitarios. Como ya se dijo, en dicha investigacién el modelo
expositivo resulté ser el mds eficaz, seguido por el participativo-guiado.

Aungque con otra poblacién (estudiantes secundarios) y otros problemas (2), Roselli
(2002, 2007) encontro resultados andlogos en otra comparacién experimental de los tres
modelos en situacién presencial.

La evidencia empirica acumulada no deja dudas sobre los mejores resultados de
aprendizaje que se logran con el modelo expositivo en la ensefianza de problemas
l6gicos, independientemente del canal de comunicacién (presencial o mediado). ;Cud-
les son las razones? A la hora de buscar explicaciones hay que hacer referencia a un
fenémeno altamente interesante que se constaté en las investigaciones aludidas. En
tales oportunidades, ademds de comparar los tres modelos diddcticos en contextos
de resolucién de problemas, se los analizé en situacién de ensefianza-aprendizaje de
conocimientos (cientificos). Curiosamente, el modelo Participativo-guiado se revela
aqui como el mds eficaz, medido el aprendizaje a través de un post-test individual
sobre los temas ensefiados. Le sigue el modelo Expositivo y el modelo Colaborativo,
en ese orden.

Que el modelo Colaborativo ocupe en todos los casos (resolucién de problemas y
elaboraciéon de conocimientos) el tercer lugar no llama la atencién, porque supone un
exclusivo trabajo entre pares, donde la guia docente es minima (limitada en el caso de
resolucién de problemas, a ofrecer la respuesta correcta si el grupo no accede espon-
tdneamente a ella). Antes bien, es llamativo el significativo logro de aprendizaje, no
muy por debajo del obtenido por el modelo Participativo-guiado.

Pero el dato mads significativo es sin duda esta eficacia cruzada que se constata
entre los modelos Expositivo y Participativo-guiado segin que el objeto de ensefianza-
aprendizaje sea la resolucién de problemas o el conocimiento epistémico.
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Muy probablemente la clave para entender esto sea el distinto status de la fun-
cién logica (bdsicamente deductiva) respecto al conocimiento empirico (bdsicamente
inductivo).

La funcién légica tiene que ver con la correccién del razonamiento; el conocimiento
epistémico empirico implica una adecuacién entre concepto y realidad. La verdad
formal es una verdad de razén, no empirica.

Aqui se impone otra distincién, muy importante para entender la mayor eficacia
del modelo Expositivo en la ensefianza de la resolucién de problemas légicos. Es la
diferencia entre l6gica axiomdtica o normativa, y légica psicolégica o operatoria. La
segunda no coincide necesariamente con la primera. Del Val (1977) sefiala que la 16gica
axiomadtica es esencialmente modélica; no coincide totalmente con la 16gica o el razo-
namiento cotidiano ni con e dell investigador de una ciencia empirica. Las personas
—dice este autor— no razonan formalmente en estado puro, sino a través de contenidos.
Vygotsky irfa mds lejos y diria que el razonamiento humano es dependiente de los
sistemas de representacion.

Del Val agrega otras caracteristicas de la 16gica psicoldégica. “Los sujetos razonan
sobre el conjunto de la situacién y no sélo sobre lo que se les da, de tal forma que a
menudo introducen premisas suplementarias...” (p. 38). También la 16gica psicolégica
es reductiva, en el sentido que tiende a la simplificacién de los problemas, dejando
de lado informacién disponible y buscando cerrar una respuesta lo antes posible; esto
implica llegar a una respuesta en base a un andlisis parcial del problema y no a una
consideracion de todos los aspectos o elementos.

La informacién que proporcionaba el modelo Expositivo respondia una légica
axiomadtica; la clave de resolucién de los problemas integraba todos los aspectos, que
eran tratados sistemdticamente (filas y columnas). La 16gica del modelo Participativo-
guiado era psicolégica u operatoria; si bien el docente aseguraba una guia experta, el
razonamiento seguia el orden natural emergente. Asi, las respuestas no implicaban haber
integrado todos los elementos del problema ni concluian en la formulacién clara del
principio l6gico implicado (y si el docente lo explicitaba, ello no era registrado como el
principio 16gico regulador basico). Por ejemplo, en el problema 22, el principio l6gico
basico es que, tanto por fila como por columna, todos los elementos de cada figura
aparecen “dos y sélo dos veces”. Pero en el modelo Participativo-guiado es comun
decir que, en cada fila o columna, cada elemento que se activa (los 4 puntos, el circulo,
el cuadro y el rombo, en la primera fila), se ve desactivado por el mismo elemento,
como analogia de lo que se hace cuando se seleccionan o despliegan las opciones de
un programa. El principio 16gico-psicolégico es, pues, que “todos los elementos se
neutralizan a si mismos”, lo cual, en sentido estricto, constituye una derivacién del
principio l6gico normativo anteriormente citado.

El fundamento légico proporcionado por el modelo Expositivo es axiomédticamente
mds completo, sistemdtico y coherente que el del modelo Participativo-guiado. Por
ello es mds eficaz para aprender a resolver problemas de la misma estructura légica
que los ensefiados. Queda a dilucidar cudl serfa la eficacia comparativa en términos
de transferencia de problemas de distinta estructura l6gica. Quizds se podria hipote-
tizar que el entrenamiento activo para resolver problemas por si-mismo desarrolla un
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nivel de competencia en tareas légicas que van mds alld de determinados problemas
especificos vinculados a la ensefianza. Esto también tiene que ver con la eficacia, sélo
que no formo parte de los efectos evaluados en la presente investigacion.

La mayor eficacia del modelo Participativo-guiado en lo que hace a la ensefianza-
aprendizaje de conocimientos epistémicos empiricos tiene probablemente que ver con
la naturaleza basicamente inductiva de este tipo de conocimiento, donde no hay una
normatividad epistémica tinica y cerrada. Los caminos de este tipo de “descubrimiento”
epistémico son muiltiples, o mismo que la formulacién y organizacién del conocimiento.

La vinculacién que existe entre la eficacia de los modelos didacticos y los distintos
contenidos sugiere que la modalidad expositiva resultarfa especialmente apta para la
ensefianza de las epistemes formales (matemadtica y l6gica), bdsicamente deductivas
y con una rigida secuenciacién lineal, en tanto que la modalidad participativa-guiada
serfa mds apropiada para el conocimiento empirico inductivo, de estructura abierta y
secuenciacion flexible.

Lo dicho conduce a reconocer que queda como materia pendiente replicar este
experimento con conocimientos cientificos en lugar de problemas logicos. También
serfa recomendable abordar el logro de aprendizaje de manera mds amplia que la
simple retencién inmediata del contenido ensefiado y su aplicacién al mismo tipo de
cuestiones especificas. La transferencia del conocimiento a problemas y cuestiones mas
generales o de otro tipo al ensefiado deberia ser indagado.

En materia de reconocimientos de limitaciones, en futuras investigaciones se deberia
evaluar también en el pre-test (y no s6lo en el post-test) el fundamento de la respuesta,
ademds de la simple correccién de ésta. En el presente experimento esto no se hizo por
razones de factibilidad (era muy dificil realizar interrogatorios clinicos individuales
de todos los sujetos medidos inicialmente), de modo que el pre-test asegura igualdad
de los sujetos en lo que hace a la incapacidad para producir las respuestas correctas
de los problemas seleccionados, pero no igual nivel de competencia inicial respecto
a la calidad de los fundamentos. Como descargo, corresponde decir que este sesgo
metodolégico se minimiza en la serie estadistica de sujetos considerados.
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ANEXO

CONSIGNAS
MODELO EXPOSITIVO

— El experimento que estamos realizando consiste en comparar diferentes moda-
lidades de ensefianza.

— Vamos a aprender a resolver una serie de tres problemas que pertenecen al
Test de Raven de matrices graficas. Yo voy a oficiar de profesor y ustedes de
alumnos. La modalidad de ensefianza que vamos a implementar con uds. sera
de tipo EXPOSITIVA. Esta modalidad consiste en que:

* Tendrédn que atender a la explicacién de cada uno de los tres problemas que el
profesor les expondrd en el sector de la pizarra de la pantalla, absteniéndose
de hacer comentarios o aportes propios.

Podrén hacer todas las preguntas aclaratorias que deseen, pero éstas deberan

ser dirigidas al profesor, quien es el tinico habilitado para responder.

Deberdn tratar de aprender los principios l6gicos en que se basan cada uno

de los tres problemas.

*

Recordemos como se lee un problema del tipo Raven:
* En el cuadrado grande se presenta un problema que consiste en una serie de
figuras que se relacionan légicamente. La figura que falta (abajo a la derecha) es
una de las ocho que estdn abajo. Hay que deducir cudl es la figura que completa
adecuadamente el conjunto del problema.

Las letras que aparecen debajo de cada figura las pusimos nosotros y sirven sélo
para nombrarlas; no forman parte del problema.

El problema se puede leer por fila (horizontalmente) y/o por columna (vertical-
mente).

Tiempo:
12 min. por problema. Cada 2 min. se va pasando en pantalla una nueva secuencia de
la explicacién ofrecida.

MODELO PARTICIPATIVO-GUIADO

— El experimento que estamos realizando consiste en comparar diferentes moda-
lidades de ensefianza.

— Vamos a aprender a resolver una serie de tres problemas que pertenecen al
Test de Raven de matrices graficas. Yo voy a oficiar de profesor y ustedes de
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alumnos. La modalidad de ensefianza que vamos a implementar con uds. serd
de tipo PARTICIPATIVO. Esta modalidad consiste en que:

Trabajaremos todos juntos como equipo. Esto significa que ustedes tienen que
discutir y consensuar entre todos, con mi ayuda, la mejor respuesta para cada
uno de los tres problemas.

Como profesor, yo los ayudaré coordinando y orientdndolos en el aprendizaje
de cada uno de los problemas.

Debemos tratar de aprender los principios l6gicos en que se basan cada uno de
los tres problemas.

Recordemos como se lee un problema del tipo Raven:

*

En el cuadrado grande se presenta un problema que consiste en una serie de
figuras que se relacionan l6gicamente. La figura que falta (abajo a la derecha) es
una de las ocho que estdn abajo. Hay que deducir cudl es la figura que completa
adecuadamente el conjunto del problema.

Las letras que aparecen debajo de cada figura las pusimos nosotros y sirven sélo
para nombrarlas; no forman parte del problema.

El problema se puede leer por fila (horizontalmente) y/o por columna (vertical-
mente).

Tiempo:

12 min. por problema. Si se termina antes se pasa al siguiente problema. A los 9 min. se
les presenta la solucién correcta y se los guia hacia el fundamento explicativo. Cuando
faltan 2 min. para terminar se les avisa el tiempo restante.

MODELO COLABORATIVO

— El experimento que estamos realizando consiste en comparar diferentes moda-

lidades de ensenanza.

— Vamos a aprender a resolver una serie de tres problemas que pertenecen al

Test de Raven de matrices graficas. Yo voy a oficiar de profesor y ustedes de
alumnos. La modalidad de ensefianza que vamos a implementar con uds. serd
de tipo COLABORATIVO. Esta modalidad consiste en que:

*  Van a trabajar como grupo colaborativo. Esto significa que deberdn discutir
y consensuar con sus compafieros la mejor respuesta a la que puedan llegar
entre todos, o sea que esta modalidad de ensefianza estd basada en el trabajo
grupal que puedan hacer ustedes solos.

El profesor sélo intervendrd para ordenar el desarrollo del trabajo o aclarar
la consigna, pero no puede proporcionarles ayuda sobre los problemas.
Tienen que tratar de aprender los principios l6gicos en que se basan cada
uno de los tres problemas.
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Recordemos como se lee un problema del tipo Raven:
* En el cuadrado grande se presenta un problema que consiste en una serie de
figuras que se relacionan l6gicamente. La figura que falta (abajo a la derecha) es
una de las ocho que estdn abajo. Hay que deducir cudl es la figura que completa
adecuadamente el conjunto del problema.

Las letras que aparecen debajo de cada figura las pusimos nosotros y sirven sélo
para nombrarlas; no forman parte del problema.

El problema se puede leer por fila (horizontalmente) y /o por columna (vertical-
mente).

Tiempo:

12 min. por problema. Si terminan antes pasan al siguiente problema. A los 6 min.
se les presenta la solucién correcta para que sigan debatiendo sobre el fundamento
explicativo. Cuando faltan 2 min. para terminar se les avisa el tiempo restante.

Fecha de recepcién: 08 de enero de 2010.
Fecha de revisién: 11 de enero de 2010.
Fecha de aceptacion: 01 de junio de 2010.
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RESUMEN

El trabajo plantea como objetivo conocer las relaciones existentes entre la variacién en
creatividad y la inteligencia. Participa una muestra de 90 alumnos de un Colegio de Educacion
Infantil y Primaria de Jumilla, de la comarca del Altiplano, en la Regién de Murcia (Espaiia). EI
objetivo, la hipdtesis planteada y las caracteristicas de la muestra, nos abocan a una metodologia
cuasi-experimental, con un grupo experimental, y otro de control equivalente al primero. Los
resultados ponen de manifiesto la ausencia de relacion entre la variacion en cualquier factor de
creatividad medido y la inteligencia general, en estos primeros niveles de la Educacién Primaria.
Es decir, no hay una relacion significativa y fuerte entre inteligencia y creatividad ni, podemos
afirmar que un sujeto con un buen nivel intelectual aseguraria un incremento de creatividad
mayot, que el que pueda tener cualquier otro sujeto. Todo ello, en consonancia con los supuestos
tedricos de la creatividad como constructo tedrico independiente de la inteligencia.

Palabras clave: Creatividad, Inteligencia; Incremento; Habilidades mentales.

CREATIVITY AND INTELLIGENCE: A STUDY IN PRIMARY EDUCATION
ABSTRACT

The aim of this study is to identify the relationship between changes in creativity and
intelligence. Our sample was made up of 90 pupils of a nursery and primary school located in
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Jumilla (Murcia, Spain). The objective, hypothesis and the characteristics of the sample require
a quasi-experimental methodology with an experimental group and a control group similar
to the first one. The results show the absence of a relationship between changes in any of the
creativity factor measured and general intelligence at the early stages of Primary Education.
In other words, there is not a significant and strong relationship between intelligence and
creativity, nor can we state that a high level of intelligence would ensure an increase in the
level of creativity higher than that experienced by any another participant. All the above is
in tune with the theoretical assumption that creativity is a theoretical construct independent
of intelligence.
Key words: Creativity; Intelligence; Increase; Abilities.

INTRODUCCION

Guilford (1956) es el primero que comienza a establecer diferencias mds o menos
nitidas entre inteligencia y creatividad. Observa que hay factores de la inteligencia que
eran propios de la conducta creativa como: los conocimientos, la memoria, la produc-
cién divergente, la produccién convergente, la evaluacién.

Pero, como recoge Corbaldn Bernd, F. J., Martinez Zaragoza, F., Donolo, D. S,,
Alonso Monreal, C., Tejerina Arreal, M., y Limifiana Gras, R. M. (2003), fue el estu-
dio publicado en 1965 por Wallach y Kogan, el que establecié unos resultados que
hoy dia se aceptan generalmente como comprobados. Puede afirmarse que no son lo
mismo la creatividad y la inteligencia. Parece que, para que exista un buen nivel de
creatividad, es necesario un cierto nivel de inteligencia. No obstante, los autores del
estudio apuntan que inteligencia y creatividad interactdan entre si dando origen a
cuatro grupos bdsicos de sujetos:

a. Individuos con inteligencia alta y creatividad alta: dan pruebas de control de si
mismos y de libertad, tanto en edad adulta como infantil.

b. Individuos con inteligencia baja y creatividad alta: conflictivos consigo mismos
y en ambientes escolares; dubitativos y baja autoconfianza, buscan atencién
de los demads, quizad avancen cognitivamente en un ambiente sin presiones de
evaluacion (Wallach y Kogan, 1965, Sternberg y O Hara, 2005)).

c. Individuos con inteligencia alta y creatividad baja: centrados en el rendimiento
escolar, los clasicos “empollones”. Son los menos ansiosos de todos los grupos.
Poco probable que busquen llamar la atencién.

d. Individuos con inteligencia baja y creatividad baja: profundamente perturbados,
con grandes problemas de orientacién, pueden actuar de forma adaptativa til
de forma intensa, o de forma contraria.

En el conocido diagrama SOI de Guilford (1977), existe un sector que no llega a
ser ocupado por apenas sujetos, se trata del que incluye medidas de excelente crea-
tividad con baja inteligencia; por el contrario, en el sector en el que se encuentran
los individuos con alta inteligencia y baja creatividad, aparecen bastantes casos, asf
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como los otros sectores restantes. Esto llevé a pensar a Guilford en la existencia de
algtn tipo de dependencia de la creatividad respecto de la potencia intelectual, que
no ocurre a la inversa (Corbaldn Bernd et al., 2003).

Por su parte, H. Gardner, bajo el patrocinio de Proyecto Cero, en el Departamento
de Pedagogia de la Universidad de Harvard, estudié durante 25 afios el desarrollo
humano en nifios normales y superdotados, asi como el fracaso de las capacidades y
talentos humanos en casos de lesién cerebral (Gardner, 1999). Proyecto Cero animaba
al estudio de la “naturaleza de la simbolizacién humana” especialmente a las formas
de simbolizar en las artes. Los estudios en nifios y adultos con lesiones cerebrales
convencen a Gardner de que la cognicién humana es polifacética, con lo que el mejor
modo de considerar el intelecto es verlo como “un conjunto de facultades relativamente
auténomas (diversas inteligencias humanas). Gardner intuye que si la inteligencia es
plural, también lo es, a fortiori, la creatividad. Gardner se preguntaba cémo la creativi-
dad se expresaba en las diferentes inteligencias. Por su parte, Csikszentmihalyi (2006)
diferencia talento de creatividad en que aquel se concentra en una destreza innata
para hacer algo bien.

También cabe sefialar que, con frecuencia, genio y creativo han ido de la mano. Hoy
reservamos el término genio para las personas que son brillantes intelectualmente y
creativas al mismo tiempo, que pueden provocar un cambio importante en la cultura
de ese momento (Navarro, 2008).

Tomando como referencia los planteamientos y los estudios teéricos mencionados,
consideramos que, seguramente, el coeficiente intelectual de un sujeto no influye en el
incremento de la creatividad. Tanto si un sujeto participa en un programa de mejora
de la misma, como si no. De ahi que la investigacién tuviera como finalidad evaluar
la siguiente hip6tesis: “La mejora de la creatividad no mantiene relaciones estadisticamente
significativas con el grado de inteligencia”.

Como en todas las investigaciones sobre creatividad, hay un objetivo dltimo, que
es el comprobar hasta qué punto la creatividad de un individuo la podemos controlar:
medirla, mejorarla, relacionarla con otros rasgos, etc. Partiendo de la hipétesis que
pretendemos demostrar, el estudio dirige las tareas de investigaciéon en primer lugar,
a identificar los niveles de inteligencia y de creatividad de los alumnos que participan
en el estudio, para buscar después las relaciones existentes entre ambas.

METODO
Disefo y participantes

Como hemos referido, el propésito que hemos planteado con el estudio nos decanta
por una metodologia cuasi-experimental con grupo control equivalente, y medidas
antes y después de la intervencién con el programa de creatividad.

Tomando como poblacién los alumnos de Educacién Primaria, seleccionamos una
muestra de 45 alumnos de 1° curso, 53,33% nifias y 46,66% nifios y 45 alumnos de 3°
curso, 60% nifias y 40% nifios. De los cuales 21 alumnos en 1° y 22 en 3° actuardn como
grupo de control, frente a un grupo de 24 alumnos en 1° y un grupo de 23 alumnos en
3° curso, a los que se les aplicard el programa para la mejora la creatividad.
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La muestra total de 90 alumnos, pertenece a un Colegio de Educacién Infantil y
Primaria, de la comarca del Altiplano (municipio de Jumilla) en la Regién de Murcia
(Espana). El centro fue elegido al azar, en la comarca, de entre aquellos de doble linea
para permitir unos grupos de control lo mds homogéneos posible, al haberse incor-
porado los alumnos a dichos grupos de forma aleatoria, por sorteo, por parte de la
direccién del centro.

Instrumentos

Los datos se obtuvieron a través tres pruebas estandarizadas y validadas para
obtener la informacién que se pretende de los grupos:

1. Cuestionario de Creatividad GIFT1.Adaptacion de Martinez Beltrdn y Rimm (1985).

El Group Inventory for Finding Creative Talent-Nivel es un cuestionario disefiado
por Silvia Rimm en el afio 1976 y adaptado en 1985 por Martinez Beltran y Rimm.
Consta de 32, a los que el alumno responde SI o NO, en funcién de que se identifique
con la caracteristica o no se identifique. El conjunto de los itemes se agrupan en tres
factores: interés, independencia, e imaginacién. Se puede obtener una puntuacién glo-
bal en base a esos tres factores. Se valora la percepcion del alumno tiene de su propia
creatividad. Las puntuaciones elevadas indican curiosidad, flexibilidad para cambiar
las pautas de pensamiento cuando éstas no funcionan, la originalidad para lograr solu-
ciones inusuales incluso sentido del humor. Las puntuaciones altas (entre el percentil
85-99) indican que los nifios manifiestan las caracteristicas de: interés, independencia,
perseverancia, flexibilidad y curiosidad. Las puntuaciones bajas o medias no indican
necesariamente que el nifio no posee creatividad, dado que el cuestionario ha sido
elaborado para discriminar a los nifios con gran creatividad, de ahi que se utilice como
medida complementaria al de TTCT.

2. El Test de Expresion Figurada, Forma A. de E.P. (Iorrance, 1974)

Este Test, que forma parte del “Torrance Tests of Creative Thinking”, TTCT (Torrance,
1974), evalta el pensamiento creativo en cuatro dimensiones, fluidez, flexibilidad,
originalidad y elaboracién. Consta de tres juegos. El primero consiste en componer
un dibujo a partir de una forma dada (6valo verde); en el segundo, el alumno deberd
acabar diez dibujos partiendo de un trazo diferente, y en el tercero, tendrd que elaborar
diferentes realizaciones utilizando siempre lineas paralelas de partida, cada juego tiene
una temporalidad de 10 minutos.

3. Baterias de Aptitudes Diferenciales y Generales. BADYG-Renovados (E1 y E2)

Se trata de las baterias disefiadas por Carlos Yuste Herranz (2002) para medir
aptitudes diferenciales y generales, que permiten obtener un coeficiente intelectual, al
tiempo que otras aptitudes mds especificas, la mayoria comunes entre 7 y 10 afios (E1
y E2), excepto “Alteraciones en la escritura” que sélo estd en el BADYG E1 y, “Memoria
Visual” que s6lo estd en el BADYG E2.
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Las aptitudes especificas y diferenciales de la baterfa, para los nifios que cursan
primer ciclo de Educacién Primaria, consisten en:

a)
b)
c)
d)

e)

g)
h)

Relaciones analégicas: aptitud para establecer relaciones de analogfa, ademds de
comprender los conceptos que la sustentan.

Problemas numeéricos: aptitud para resolver diversos problemas numérico-verbales
y, en menor medida, la habilidad para el cdlculo numérico.

Matrices logicas: aptitud para relacionar figuras geométricas en ordenaciones
seriales y analdgicas, dentro de un espacio de representacién gréfica.

Cdlculo numeérico: rapidez y seguridad en realizar cdlculos numéricos de sumar
y restar.

Ordenes complejas: aptitud para comprender conceptos basicos espaciales, com-
probando la correcta adquisicién de significados bdsicos para la comprension
verbal.

Figuras giradas: habilidad para girar figuras en un espacio bidimensional y esta-
blecer su igualdad o diferencia.

Memoria inmediata: capacidad para retener significados escuchados en una narra-
cién y seguirlos visualmente en un espacio gréfico.

Alteraciones en la escritura: aptitud para detectar alteraciones en la escritura,
relacionadas con dificultades de tipo léxico. Una puntuacién alta siempre indica
ausencia de alteraciones.

Atencidn: rapidez en la discriminacién visual de dibujos, en la comparacién de
figuras para encontrar pequefias diferencias entre ellas.

Las aptitudes especificas y diferenciales de la baterfa, para los nifios que cursan
segundo ciclo de Educacién Primaria, consisten en:

a)
b)
c)
d)
e)
b
g)
h)

Relaciones analégicas: aptitud para establecer relaciones de analogfa, ademds de
comprender los conceptos que la sustentan.

Problemas numeéricos: aptitud para resolver diversos problemas numérico-verbales
y, en menor medida, la habilidad para el cdlculo numérico.

Matrices légicas: aptitud para relacionar figuras geométricas en ordenaciones
seriales y analdgicas, dentro de un espacio de representacién gréfica.
Completar oraciones: aptitud para comprender conceptos en el contexto de una
proposicién que se debe completar, para que adquiera una significaciéon adecuada.
Cdlculo numeérico: rapidez y seguridad en realizar cdlculos numéricos de sumar
y restar.

Figuras giradas: habilidad para girar figuras mentalmente y decidir sobre la
adecuacién del resultado final con un patrén inicial de referencia.

Memoria auditiva: capacidad para retener significados escuchados en un relato.
Se trata de una retentiva auditiva, inmediatamente posterior a la lectura.
Memoria visual: discriminacién visual ortografica de palabras, relacionada con la
memoria a largo plazo y en la mayor o menor familiaridad con el uso de dichas
palabras.
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i) Atencion: rapidez en la discriminacién visual de dibujos, en la comparacién de
figuras para encontrar pequefias diferencias entre ellas.

4. Programa para la mejora de la creatividad de Renzulli, M.].; Gay Ford, B.; Smith, L. y
Renzulli, ]. (1986)
El programa, fundamentado en la teorfa de la creatividad de Guilford es elegido, por la
experiencia previa y satisfactoria que ya tenia la autora de este articulo (Lépez Martinez,
2001). Los motivos que proponen los autores del programa (Renzulli et al., 1986) son:

a. La persona creativa tiene un esquema mental que le permite enfocar la vida de
forma global, pudiendo analizar de forma minuciosa los detalles. Este esquema
se puede y se debe desarrollar desde la Escuela Infantil.

b. Tanto en la Educacién Infantil como en la Educacién Primaria se debe favorecer
la generacién y construccién del conocimiento frente a la reproduccién y memo-
rizaciéon del mismo.

c. El profesor debe actuar como mediador, valorando el aprendizaje significativo,
intencional y trascendente.

d. El desarrollo de la creatividad, desde los primeros niveles debe hacerse dise-
fiando estrategias y tdcticas orientadas a soltar la mente rigida de los alumnos,
para que aflore todo su potencial creativo.

e. En cualquier caso, el programa no debe ser un fin en si mismo, sino una herra-
mienta que proporcione al nifio y al profesor modos de trabajar en donde sean
necesarias habilidades propias, correlacionadas, con la produccién creativa.

Procedimiento

En un primer momento se llevé a cabo la administracién de la prueba de expre-
sién figurada (Forma A) del Test de Pensamiento Creativo de Torrance, asi como del
Cuestionario de Creatividad GIFT1. En ambos casos se realizaron de forma colectiva
para los alumnos de tercer curso y en pequefios grupos para los alumnos de primer
curso de Educacion Primarfa en el contexto aula.

En un segundo momento se aplicé la prueba de Inteligencia BADyG. Se llevé a
cabo en el aula de forma colectiva.

A continuacién se administré el programa elaborado por Renzulli et al. (1986) para
la mejora la creatividad durante dos afios escolares, transcurridos los cuales se llevé a
cabo el postest, con las mismas pruebas e idéntico procedimiento en su administracion.

Resultados

Como hemos referido anteriormente, la hipétesis planteada asi como las caracteristi-
cas de la muestra que se utiliz6 hacen conveniente una metodologia cuasi-experimental,
con grupo experimental y grupo control equivalente al primero.

Las operaciones y célculos estadisticos que nos han de servir para demostrar la
hipétesis planteada, han sido obtenidos con el programa informédtico SPSS. 15.0.
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Para la hipétesis cientifica planteada: “La mejora de la creatividad no mantiene
relacién estadisticamente significativa con la inteligencia, en el total de la muestra que
participa en el estudio”, formulamos dos hipétesis estadisticas:

1. La correlacién entre el incremento en creatividad y el CI de los sujetos que par-
ticipan en la muestra, no es significativa.
2. El contraste entre los promedios de los sujetos que ganan o igualan creatividad y
los que pierden, nos indica que no hay diferencias estadisticamente significativas.

Si buscamos las correlaciones que nos pide la primera hipétesis estadistica, indepen-
dientemente de si los sujetos han participado en el programa de mejora o no, vemos
que (ver Tabla 1), en ningtn caso, las correlaciones son significativas, para ninguno de
los factores de creatividad, independientemente de la prueba utilizada para medirla.
Lo que nos corroboraria la hipétesis cientifica que nos planteamos al comienzo.

TABLA 1
CORRELACIONES ENTRE FACTORES DE CREATIVIDAD Y COEFICIENTE DE
INTELIGENCIA
COEFICIENTE
INTELECTUAL
Correlacién de Pearson -.051
TOTAL CUESTIONARIO
Sig. (bilateral) 631
Cuestionario INTERESES Correlaciéon de Pearson 126
de Creatividad . .
GIFT1 Sig. (bilateral) 238
Correlacién de Pearson .014
INDEPENDENCIA
Sig. (bilateral) .894
, Correlaciéon de Pearson -.155
IMAGINACION
Sig. (bilateral) .145
Correlacién de Pearson 109
FLUIDEZ
Sig. (bilateral) .306
Correlaciéon de Pearson .095
FLEXIBILIDAD
Sig. (bilateral) .374
TTCT Correlacién de Pearson 123
ORIGINALIDAD
Sig. (bilateral) .249
, Correlacién de Pearson .046
ELABORACION
Sig. (bilateral) 668
N 90
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Si diferenciamos los sujetos que han recibido el programa de mejora, de los que
no lo han recibido, observamos en las tablas 2 y 3, que tampoco se encuentran corre-
laciones estadisticamente significativas entre el cociente intelectual de los sujetos y
las diferencias pretest-postest para cada uno de los factores de creatividad medidos
indistintamente de las pruebas utilizadas.

TABLA 2
CORRELACIONES ENTRE FACTORES TTCT Y CI
Grupo COEFICIENTE
INTELECTUAL
Experimental FLUIDEZ Correlacién de Pearson -.050
Sig. (bilateral) .738
FLEXIBILIDAD Correlacién de Pearson -.072
Sig. (bilateral) .629
ORIGINALIDAD Correlacién de Pearson -.032
Sig. (bilateral) .831
ELABORACION Correlacién de Pearson -.161
Sig. (bilateral) .280
N 47
Control FLUIDEZ Correlacién de Pearson 195
Sig. (bilateral) 211
FLEXIBILIDAD Correlacién de Pearson 192
Sig. (bilateral) 217
ORIGINALIDAD Correlacién de Pearson 199
Sig. (bilateral) .200
ELABORACION Correlacién de Pearson 194
Sig. (bilateral) 212
N 43

Para la sequnda hipétesis estadistica hemos categorizado las puntuaciones de cada
factor del TTCT o del Cuestionario, en dos categorias, que son las que delimita la
variable independiente: una que agrupa a los que “ganan o igualan” su puntuacién
entre el pretest y el postest; la otra que agrupa a los que “pierden” creatividad, es decir,
que la diferencia postest-pretest es negativa. En principio, no vamos a diferenciar a los
sujetos que pertenecian al grupo de control o el experimental, interesdndonos sélo si
el sujeto ha mejorado/igualado su puntuacién o no.
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TABLA 3
CORRELACIONES ENTRE FACTORES DEL CUESTIONARIO Y CI
COEFICIEN-
Grupo TE INTELEC-
TUAL
Experimental | INTERESES Correlacién de Pearson 224
Sig. (bilateral) 130
INDEPENDENCIA | Correlacién de Pearson -214
Sig. (bilateral) .148
IMAGINACION Correlacién de Pearson -114
Sig. (bilateral) 446
CUEST-TOTAL Correlacién de Pearson -.108
Sig. (bilateral) 470
N 47
Control INTERESES Correlacion de Pearson .048
Sig. (bilateral) .760
INDEPENDENCIA | Correlacién de Pearson 226
Sig. (bilateral) 145
IMAGINACION Correlacion de Pearson -172
Sig. (bilateral) 270
TOTAL CUESTI Correlacion de Pearson .007
Sig. (bilateral) .965
N 43

Como vemos en la tabla 4, en todos los casos, las medias en coeficiente de inteli-
gencia se mantienen muy igualadas. Lo mismo ocurre con la forma de su distribucién:
curtosis y asimetria.
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) ’ TABLA 4

ESTADISTICOS DE CI SEGUN EL INCREMENTO POR FACTORES DE CREATIVIDAD
FLUIDEZ Media N Desuv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 102.10 | 77 15.935 -.605 -174
Pierde 98.15| 13 16.817 156 -.066
FLEXIBILIDAD Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 101.54 | 78 15.650 -.520 -112
Pierde 101.50 | 12 19.081 -.652 -.393
ORIGINALIDAD Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 10141 | 68 15.640 -.445 -132
Pierde 101.91 | 22 17.555 -.743 -.248
ELABORACION Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 9794 | 51 15.315 -.795 -218
Pierde 106.23 | 39 15.910 -.392 -210
INTERESES Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 102.73 | 55 15.441 -.529 -.012
Pierde 99.66 | 35 16.967 -725 -293
INDEPENDENCIA Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 101.45 | 58 16.309 -.850 -.137
Pierde 101.69 | 32 15.763 213 -213
IMAGINACION Media N Desuv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 97.07 | 41 16.977 -511 107
Pierde 105.27 | 49 14.316 -517 -.236
;g};?é CUESTIO- Media N Desv. tip. Curtosis Asimetria
Gana o Iguala 101.04 | 49 13.931 -.168 101
Pierde 102.12 | 41 18.386 -.875 -.338

Averiguamos si las muestras delimitadas por la variable independiente, cumplen
los criterios de normalidad, y homogeneidad de varianzas, dado que buscaremos el
contraste de medias a través de la T para dos muestras independientes. Los resultados
nos confirman que se cumplen ambos criterios, excepto para las puntuaciones totales
del Cuestionario en el que no se da homogeneidad de varianzas.

Realizando la prueba T comprobamos (ver Tabla 5 y 6) que, para todos los factores
medidos, excepto el de “Elaboracién” del TTCT y el de “Imaginacién” del Cuestio-
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TABLA 5
PRUEBA T PARA EL TEST DE TORRANCE
Prueba. de Levene Prueba T para la igualdad de
para la igualdad de .
: medias
varianzas
. Sig. (bi-
FLUIDEZ F Sig. t gl Jateral)
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 060 807 820 8 Al
FLEXIBILIDAD
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 793 376 008 8 994
ORIGINALIDAD
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 651 422 ~126 8 200
ELABORACION
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 034 855 2502 88 014
TABLA 6
PRUEBA T PARA EL CUESTIONARIO
Prueba. de Levene Prueba T para la igualdad de
para la igualdad de .
¢ medias
varianzas
. Sig. (bi-

INTERESES F Sig. t gl ngeral)
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 393 232 885 88 379
INDEPENDENCIA
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales A07 25 067 8 946
IMAGINACION
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 894 347 2484 8 015
TOTAL CUESTIONARIO
COEFICIENTE Se han asumido
INTELECTUAL | varianzas iguales 5224 025 ~317 88 752
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nario, se cumple que debemos aceptar la hipétesis de igualdad de medias de ambas
muestras, lo que nos lleva a aceptar la segunda hipétesis estadistica planteada, para
todos los factores menos para los dos sefialados.

En resumen, como se ha podido comprobar, en esta segunda hipétesis estadistica,
los datos no han estado, necesariamente ligados a los grupos de control o experimental.
Observariamos que cualquier incremento en la creatividad de un sujeto (sometido a
programa de mejora o no y mediados dos cursos) no tiene relacién, estadisticamente
significativa, con la inteligencia de dicho sujeto.

La conclusién a la que llegamos es que, excepto en los factores de “Elaboraciéon”
del TTCT, y de “Imaginacién” del Cuestionario de Martinez Beltrdn y Rimm, no hay
diferencias estadisticamente significativas en coeficiente de inteligencia, entre los que
ganan o igualan su puntuacién en los factores creativos medidos, y los que pierden
puntuacién en dichos factores. Si, por otra parte, nos atenemos a las correlaciones entre
la inteligencia y los factores de creatividad medidos, concluimos igualmente, que no
se constata correlacion estadisticamente significativa.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en este estudio ponen de manifiesto un resultado que esta
plenamente de acuerdo a lo esperado: la ausencia de relacién entre cualquier aspecto
de la creatividad, o del conjunto de la prueba, con la inteligencia general tanto en
estos primeros niveles de la Educacién Primaria. Este hecho estd en consonancia con
los supuestos tedricos de la creatividad como constructo teérico independiente de la
inteligencia, al menos en la poblacién general (Lépez Martinez, 2001).

Como ya dijimos, la particularidad de nuestro estudio radicé en plantearnos que,
ademads de lo sefialado en el parrafo anterior, la inteligencia del sujeto no participa
directamente en los incrementos de creatividad de dicho sujeto. Hemos observado
que entre creatividad e inteligencia, no nos aparece relacién estadisticamente signifi-
cativa entre ambas, concretamente entre inteligencia y el incremento de puntuacién
en cualquiera de los factores de creatividad medidos con el TTCT o el Cuestionario
de Martinez Beltrdn y Rimm (excepto “imaginacién” del cuestionario y “elaboracién”
del TTCT) (Navarro, 2008).

Con lo que podemos concluir que, mediando la aplicaciéon de un programa de mejora
de la creatividad, o no, lo cierto es que los incrementos en los factores de la creatividad
medida, no tienen relacién con el coeficiente intelectual medido al alumno. Lo que nos
hace pensar que cualquier individuo puede mejorar su creatividad, independiente de
su coeficiente intelectual, en la misma medida.

Durante afios, los psic6logos han buscado una habilidad cognitiva responsable de
la creatividad. Supusieron que la creatividad era resultado de la capacidad de generar
muchas ideas o asociaciones inusuales (lo llamaron Pensamiento Divergente) y, aunque
algunas de las pruebas de creatividad eran correlativas con el CI, en ocasiones no lo
eran; algunas personas que eran buenas en el pensamiento divergente no eran creativas
en absoluto.

Si bien las personas creativas tienden a tener Cls mds altos que la media; teniendo
en cuenta el diagrama de Guilford que visualiza la casuistica en la relacién inteligencia-
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creatividad; o asumiendo con Wallach y Kogan (1965) que para tener un buen nivel
de creatividad, hay que tener un cierto nivel de inteligencia. Con todo, no hay una
relacién significativa y fuerte entre Inteligencia y Creatividad ni, como concluimos
en nuestro estudio, se pueda afirmar que un sujeto con un buen nivel intelectual ase-
gurarfa un incremento de creatividad mayor, que el que pueda tener cualquier otro
sujeto. La mejora de la creatividad es una necesidad en cualquier proceso formativo de
los individuos, bdsico para afrontar con un minimo de éxito, su adaptacién al mundo
cambiante que le tocard vivir y que, probablemente, dicha mejora es tan exitosa en las
inteligencias altas como el las demads.

Segtn Sternber y O"Hara (2005) la creatividad y la inteligencia se superponen en
algunos aspectos, pero no en otros, que en algunos casos son parecidos y en otros
puntos se manifiestan diferentes. Podemos decir, en cuanto a los aspectos mds simi-
lares que problemas muy dificiles de resolver requieren una solucién que sea original
(entendiendo originalidad como la capacidad de revolver problemas no convencionales
e inteligencia como la capacidad de resolver problemas). En cuanto a aquellos aspectos
en los que se diferencian podemos decir que el proceso creativo es muy parecido al
proceso de resolucién de problemas, pero difiere en el objetivo, siendo mds especifico
en la resolucién de problemas mientras que en el proceso creativo es mds duradero,
depende de la persistencia y de su no convencionalidad.

En definitiva, teniendo en cuenta la multitud de trabajos que se han llevado a cabo
cobre estas dos capacidades, creatividad e inteligencia, no se ha llegado a un consenso
respecto a su relacién. Por ello, se debe seguir investigando sobre la naturaleza de su
relacién, pues como afiman Sternberg y O Hara (2005) hay que seguir dando respuesta
a muchos interrogantes que hay y que van surgiendo entorno a estas dos variables.
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MEJORA DE LA AUTOESTIMA Y DE LA
COMPETENCIA EMOCIONAL EN ADOLESCENTES
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RESUMEN

En este estudio se analiza la incidencia de un programa de mindfulness en los niveles de
autoestima y competencia emocional de un grupo de adolescentes inmigrantes de origen sudame-
ricano residentes en Espafia. Para ello se conté con la participacion de un grupo experimental
que participé en el programa de entrenamiento en conciencia plena, y un grupo control que
no fue sometido a dicha intervencién. Los niveles de autoestima y de competencia emocional
de ambos grupos fueron evaluados mediante el Cuestionario de Autoestima de Rosenberg y
mediante la Escala TMMS-24 respectivamente. Los andlisis estadisticos realizados mostraron
un incremento significativo en los valores de autoestima y de competencia emocional en el
grupo experimental en comparacion con el grupo control. Los resultados hallados en la presente
investigacion, confirman la utilidad de las técnicas de conciencia plena como estrategias iitiles y
efectivas para mejorar la autoestima y la competencia emocional, y suponen un apoyo empirico
para su incorporacion y utilizacion en el dmbito educativo con el fin de mejorar el bienestar
psicologico y emocional de los adolescentes inmigrantes.
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IMPROVEMENT OF SELF-ESTEEM AND EMOTIONAL COMPETENCE
OF SOUTH AMERICAN TEENAGED IMMIGRANT LIVING IN SPAIN BY
MEANS OF A PSYCHOEDUCATIONAL PROGRAM OF MINDFULNESS

ABSTRACT

This paper analyses the impact of a mindfulness program on the level of self-esteem and emo-
tional competence of a group of Latin American teenaged immigrants living in Spain. Two groups
were involved in the study: an experimental group participated in the mindfulness program, and
a control group, which did not take part in this program. The levels of self-esteem and emotional
competence of both groups were assessed using the Rosenberg Self-esteem Questionnaire and
the TMMS-24 Scale respectively. The statistical analyses showed a significant increase in the
levels of self-esteem and emotional competence of the experimental group in comparison with
the control group. The results of this study confirm the benefits of mindfulness techniques as
useful and effective strategies to improve self-esteem and emotional competence. Also, they may
be viewed as experimental evidence for integrating them in Education with the aim to improve
the psychological and emotional well-being of young immigrants.

Key words: Emotional competence; Immigrants; Mindfulness; Self-esteem; Young.

INTRODUCCION

La década de los afios setenta marcan un importante punto en la historia de la
migracién espafiola: el nliimero de espafioles que emigran a trabajar a otros paises
decrece significativamente, mientras que el niimero de personas extranjeras que llegan
a Espafia buscando un trabajo y una forma de vida mds digna se incrementa. En 1975
habia en Espafia 165.000 residentes extranjeros, en 1992 el ntimero de adultos extranjeros
alcanza la cifra de 415.000, pero en la tltima década, la inmigracién aumenta de manera
considerable. A fecha de 1 de enero de 2009 los inmigrantes representan el 12% de la
poblacién total que tiene Esparia (INE, 2009). Proceden de Africa, Centro y Sudamérica,
Europa del Este, Europa Occidental y Asia. La misma estampa que observamos en el
ambito social la apreciamos también en el escolar. En un periodo de 10 afios, desde el
curso académico 1996-97 hasta el curso 2007-2008 el nimero de alumnado inmigrante
no universitario se ha multiplicado por mds de diez en los centros educativos espafioles
(Salinas y Satin, 2009).

Las aulas espafiolas son multiculturales, en ellas conviven desde hace afios alumnado
de diferentes procedencias geograficas y culturales, y esta diversidad aporta a la vida
escolar un gran enriquecimiento cultural y personal, no sélo por el conocimiento de
otras culturas, sino también por el aprendizaje e intercambio que se produce de valores,
sentimientos y emociones (Soriano, 2008). El cruce cultural que se lleva a cabo en el
centro educativo, entre el alumnado que pertenece a diferentes grupos culturales, y la
participacién escolar de todos en situacién de equidad, va a favorecer la convivencia
entre todos los implicados en el dmbito escolar (Soriano, 2006). Nuestra experiencia,
después de dieciséis afios de investigacion en Educacién Intercultural llevada a cabo en
centros educativos, nos lleva a concluir que la convivencia escolar arménica y ausente de
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conflictos, o donde el conflicto suponga una oportunidad para aprender y se solucione
a través del didlogo y de la construccién critica, potencia el logro escolar de todos los
estudiantes ya sean nativos o no nativos. Pero esta situacién de convivencia y de éxito
escolar guarda relacién directa con la autoestima, el autoconcepto y las competencias
emocionales de los estudiantes (Soriano, 2008).

COMPETENCIA EMOCIONAL, AUTOESTIMA Y MINDFULNESS

La competencia emocional y la autoestima son dos elementos fundamentales en la
configuracién de la personalidad. La autoestima representa un indicador de la acep-
tacién que tenemos de nosotros mismos, y la competencia emocional nos dota de las
habilidades necesarias para afrontar y solucionar situaciones que pondrian en peligro
dicha aceptacién personal

Ambos elementos, autoestima y competencia emocional, adquieren especial rele-
vancia cuando afectan a personas en proceso de formacién como son los adolescentes,
y mds audn si dichos adolescentes son inmigrantes que deben adaptarse e integrarse a
un entorno social y cultural diferente al de sus paises de origen.

En el contexto de la salud emocional, la autoestima representa un pilar central
alrededor del cual se despliegan los diferentes aspectos de la vida de cada persona.
Si bien el autoconcepto hace referencia al conjunto de atributos que utilizamos para
definirnos como individuos, la autoestima se refiere a la visién que cada persona tiene
de su propia valia y competencia (Hidalgo y Palacios, 2000). Es por ello, que una buena
autoestima potencia la capacidad individual para asumir la vida, para desarrollar
habilidades y competencias sociales y, principalmente, para desarrollar confianza en
uno mismo, lo que se traduce en un impacto beneficioso para la salud mental y fisica
y, por ende, para un adecuado ajuste emocional y social.

Justamente, es en la configuracién de la personalidad donde la autoestima constituye
un indicador inestimable del desarrollo personal desde el punto de vista psicolégico,
en la medida en que estd fundamentada en la valoracién positiva, negativa o neutra,
que cada persona hace de sus caracteristicas cognitivas, fisicas y psicolégicas, a partir
de la opinién que cada persona tiene de si misma en base a los atributos que le otor-
gan las caracteristicas anteriormente mencionadas (Ramirez, Duarte y Muiioz, 2005).

La autoestima se considera uno de los elementos importantes del bienestar emo-
cional de la persona (Schutte, Malouff. Simunek, McKenley y Hollander, 2002). Gran
parte de la investigacion se ha centrado en los aspectos beneficiosos de la autoestima, y
se ha constatado que una alta autoestima se relaciona positivamente con una variedad
de indices de salud mental: menos depresién, menos ansiedad, menos soledad, menos
ansiedad social, y menos consumo de alcohol y abuso de drogas (Schutte et al., 2002).
Negativamente se relaciona con el estrés (Gohm, Corser y Dalsky, 2005).

Son numerosos los autores que estudian la inteligencia y la educacién emocional y en
sus investigaciones han puesto de manifiesto que una carencia en las emociones puede
llegar a tener enormes repercusiones para la vida cotidiana de las personas. Ademds,
establecen vinculos entre la inteligencia emocional y el bienestar emocional (Bisquerra,
2000, 2003; Diener y Larsen, 1993; Frijda, 1993; Goleman, 1995; Lazarus, 1991; 1999; Lewis
y Haviland, 1993; Oatley y Jenkins, 1996; Salovey y Mayer, 1990, Salovey y Sluyter, 1997).
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Las competencias emocionales son el principal contribuidor al ajuste psicolégico y
emocional, y hay suficientes evidencias empiricas de que una adecuada competencia
emocional estd asociada con niveles mds altos de felicidad actual, mayor porcentaje
de felicidad previa, niveles méds elevados de afecto positivo, mayor satisfacciéon vital
y mayor autoestima (Bisquerra, 2003, 2007; Bisquerra, Martinez, Obiols y Pérez, 2006;
Ciarrochi, Chan y Caputi, 2000; Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2005; Fernandez-
Berrocal y Extremera, 2008; Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006; Schutte et al., 2002).
Ademads, una adecuada competencia emocional presenta una relacién negativa con los
niveles de depresion y ansiedad (Ferndndez-Berrocal, Alcaide, Extremera y Pizarro,
2006; Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2008).

A este respecto, Marina (2005) indica que la comprensién de los sentimientos
propios y ajenos, el saber como canalizarlos, resolver los conflictos que plantean, la
regulacién del comportamiento, saber hacer frente eficazmente al estrés y aprender a
motivarse a sf mismo, son aspectos fundamentales para la vida personal y social de las
personas. Asimismo, la creencia de competencia emocional percibida constituye, segtin
Rueda, Pérez-Garcia y Bermuddez (2003) un importante recurso psicolégico, dado que
reduce las consecuencias negativas del estrés, a la vez que promueve un modo eficaz
de afrontamiento a los problemas y ejerce un efecto directo sobre la salud emocional.

También hay suficientes evidencias de las relaciones entre competencia emocional
y autoestima. Schutte et al., (2002), encontraron que el aumento de la inteligencia
emocional se asocié con una mayor autoestima, confirmando los resultados hallados
previamente por Ciarrochi et al., (2000), lo que refuerza la hipétesis de que la autoes-
tima es el resultado de un proceso de auto-evaluacién afectiva, y que la comprensién
y la regulacién de los componentes emocionales de la inteligencia emocional, pueden
facilitar y afectar positivamente en el proceso de auto-evaluacion.

Ademds, se han encontrado relaciones de la autoestima con altas puntuaciones
en claridad emocional 6 capacidad de discriminar claramente entre los sentimientos
(Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002), y con la capacidad de regular el estado de
dnimo 6 reparacién emocional (Ferndndez-Berrocal et al., 2006; Ferndndez-Berrocal
y Extremera, 2008). Personas altas en inteligencia emocional pueden ser capaces de
mantener mayores niveles de autoestima, porque con sus habilidades de compren-
der y regular las emociones pueden contrarrestar la influencia de algunas de las
situaciones negativas y maximizar la influencia positiva de las situaciones (Schutte
et al., 2002).

Por su parte Iriarte, Alonso-Gancedo y Sobrino (2006), sefialan la importancia de
desarrollar la conciencia emocional como condicién necesaria para incrementar las
capacidades que componen la competencia emocional. Afirman estos autores, que la
conciencia emocional permite reconocer las emociones en el momento en que hacen su
aparicion, al tiempo que nos permite ser conscientes de su funcionamiento y de sus
consecuencias, posibilitando todo ello el desarrollo de la capacidad de ejercer control
sobre los estados emocionales desarrollando su equilibrio, idoneidad y adecuacién.

Es por ello que podemos considerar que las técnicas de mindfulness o conciencia
plena podrian ser unas técnicas altamente eficaces para la mejora tanto de la autoestima
como de la competencia emocional, ya que mediante la utilizacién de estas técnicas
se pretender ensefiar a las personas a ser mds conscientes de sus pensamientos y
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sentimientos, y a relacionarse con ellos en un contexto mds amplio, contemplandolos
como eventos mentales en lugar de cémo un reflejo de la realidad. (Teasdale, Segal,
Williams, Ridgeway, Soulsby y Lau, 2000).

Las definiciones de mindfulness suelen incluir términos como conciencia, atencién,
intencionalidad y aceptacion, entre otros (Garcia, 2007; Le6n, 2008). Una de las defini-
ciones mds utilizadas de mindfulness, entendida como atencién plena, es la realizada
por Kabat-Zinn (2003), que la describe como el acto de focalizar la atencién de forma
intencionada, en el momento presente, con aceptacion.

Vallejo (2006) establece que la conciencia plena ayuda a la persona a centrarse en
el momento presente, por lo que se reducen las rumiaciones obsesivas y se aumentan
los recursos disponibles, ya que se disminuye la probabilidad de implicarse en rituales
que suelen agravar el problema emocional que se pretende aliviar o solucionar. Esta
reduccién junto a la identificacién con un modelo de pensamiento no-permanente,
promueve una mayor libertad y conduce a la persona a lograr un mayor equilibrio
personal y vital, pues la practica de la conciencia plena cambia el contexto en el que
los pensamientos y las emociones son percibidos como problemédticos o molestos
(Hayes, 2002).

En gran medida, las intervenciones y la investigacién para el desarrollo de la con-
ciencia plena han sido realizadas con poblaciones adultas, aunque hay un creciente
interés en las aplicaciones con nifios y adolescentes, con un pequefio cuerpo de litera-
tura de investigacién emergente (Burke, 2009; Semple, Lee y Miller, 2006; Thompson
y Gauntlett-Gilbert, 2008), y con una considerable evidencia empirica de que es poten-
cialmente posible ensefiar a nifios y adolescentes a desarrollar su conciencia plena, y
de que este aprendizaje es apropiado para mejorar su desarrollo.

Asi pues, teniendo en cuenta los argumentos planteados, con esta investigacién
pretendemos comprobar el efecto que un programa psicoeducativo de mindfulness o
conciencia plena ejerce sobre los niveles de autoestima y competencia emocional de un
grupo de adolescentes inmigrantes latinoamericanos residentes en Espafia, asumiendo
para ello las siguientes hipétesis:

H1: Los adolescentes participantes en un programa psicoeducativo de mindful-
ness van a experimentar una mejora significativa en su nivel de autoestima, en
comparacién con un grupo de adolescentes no participante en dicho programa
de intervencién.

H2: Los adolescentes participantes en un programa de mindfulness van a experi-
mentar una mejora significativa en su competencia emocional, en comparacién con
un grupo de adolescentes no participantes en dicho programa de intervencién.

METODO
Participantes
En la presente investigacion han participado un total de 49 estudiantes inmigrantes

de origen sudamericano residentes en Espafia que cursaban primer curso de Bachi-
llerato en varios centros de ensefianza publica. El 51% de los participantes han sido
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chicas y el 49% chicos, cuyas edades han oscilado entre los 16 y los 18 afios de edad
(Media=16.45; Desviacién tipica=0.78). El grupo control ha estado formado por 25
sujetos (55% chicas y 45% chicos), mientras que los 24 sujetos restantes han formado
parte del grupo experimental (47% chicas y 53% chicos). La asignacién a uno u otro
grupo se ha realizado al azar de manera aleatoria controldndose la variable sexo para
que hubiera un nimero similar de chicos y chicas en ambos grupos, y asi evitar la
interferencia de esta variable en los resultados del estudio.

DISENO

Para analizar los efectos del programa de mindfulness (variable independiente) sobre
los niveles de autoestima y de competencia emocional de los adolescentes (variables
dependientes), se ha utilizado un disefio cuasiexperimental de comparacién de grupos
con medicién pretest-postest, con un grupo experimental y un grupo control.

INSTRUMENTOS

Para la evaluacion de la autoestima de los adolescentes se ha administrado el
Cuestionario de Autoestima de Rosenberg (1965), que evalda la autoestima global
de la persona. Consta de 10 items cuyos contenidos se centran en los sentimientos
de respeto y aceptaciéon de si mismo y que se punttian segtin una escala tipo Likert
en un rango de 4 puntos (1= muy de acuerdo; 2= de acuerdo; 3= en desacuerdo; 4=
totalmente en desacuerdo). La mitad de los items estdn redactados positivamente y
la otra mitad negativamente. Para su correccién deben invertirse las puntuaciones
de los items enunciados negativamente y sumarse la puntuacién de todos los items,
pudiéndose obtener una puntuacién que oscila entre 10 y 40 puntos.

Respecto a la validez y la fiabilidad de la prueba en la poblacién espafiola, el coefi-
ciente alpha de Cronbach arroja una puntuacién de 0.87, siendo su fiabilidad de 0.80
(Vazquez, Jiménez y Vazquez-Morején, 2004).

Para la evaluacién de la competencia emocional se ha empleado la Escala TMMS-24
(Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004). Esta escala estd basada en el Trait Meta-
Mood Scale (TMMS) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995). La TMMS-24
estd compuesta por las tres dimensiones de la escala original, si bien los factores han
sido depurados y varios items han sido eliminados, de tal modo que se ha incrementado
la fiabilidad en todos sus factores. La escala estd compuesta por 24 items (8 para cada
factor), y los sujetos deben evaluar su grado de acuerdo o desacuerdo en una escala
tipo Likert de 5 puntos (desde 1= Nada de acuerdo, a 5= Totalmente de acuerdo).

Dicha escala evalia las siguientes dimensiones de la competencia emocional:

— Atencién a los sentimientos: soy capaz de sentir y prestar atencién a los senti-
mientos de forma adecuada.

— Claridad emocional: identifico y comprendo bien mis estados emocionales.

— Reparacién de los estados de animo: soy capaz de regular los estados emocionales
negativos y mantener los positivos.
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La escala muestra una adecuada fiabilidad para cada uno de los factores que la
componen: atencién (0.90), claridad (0.90) y reparacién (0.86).

PROCEDIMIENTO

En primer lugar se procedié a la seleccién de los sujetos participantes en la investigacion.
Para ello se habl6 con los directores de los centros participantes en el estudio, con el fin de
ofertar una actividad extraescolar titulada “Aprendizaje y préctica de la conciencia plena
en el contexto escolar”, dirigida a los alumnos de origen sudamericano que se encontraban
cursando Primer Curso de Bachillerato. Al curso se inscribieron un total de 53 estudian-
tes, de los cuales 49 pasaron a formar parte de la investigacion, ya que no se tuvieron
en cuenta para los resultados del estudio a aquellos estudiantes que manifestaron haber
tenido alguna experiencia con alguna técnica de relajacion, meditacion, yoga, taichi, etc.

Una vez formados los grupos control y experimental, se procedié a la evaluacién
pretest de los niveles de autoestima y competencia emocional de partida de cada uno
de los grupos mediante la aplicaciéon del Cuestionario de Autoestima de Rosenberg y
de la Escala TMMS-24.

Una vez obtenida dicha medicién inicial, se procedi6 a la aplicacién en el grupo
experimental del programa de intervencion, el cual consistia en el aprendizaje de
una técnica de mindfulness para el entrenamiento y desarrollo de la conciencia plena.
Mientras tanto, a los sujetos del grupo control se les dijo que con ellos se iniciaria
dicho programa en el tercer trimestre del curso escolar, pues la persona encargada de
darles el curso habia caido enferma, por lo que constituyé un grupo control en espera.

El programa de intervencién aplicado tuvo una duracién de 10 semanas (segundo
trimestre del curso académico). El programa de intervencién aplicado en el grupo expe-
rimental consistié en el aprendizaje y préctica diaria durante 30 minutos de una técnica
de mindfulness para el desarrollo de la conciencia plena (Franco, 2009), cuyo objetivo
principal no consiste en tratar de controlar los pensamientos ni modificarlos o cambiarlos
por otros, sino todo lo contrario, dejarlos libres aceptando cualquier pensamiento que
pueda aparecer o surgir de forma espontdnea. El objetivo de esta técnica no es tratar
que la mente deje de pensar y de generar pensamientos, sino desarrollar un estado
de atencidén y conciencia plena sobre dicha actividad mental, siendo conscientes de la
transitoriedad e impermanencia de dicha actividad. De este modo, lo que es esencial
cuando se practica la conciencia plena no son los pensamientos en si mismos, sino el
hecho de ser conscientes de ellos sin evaluarlos, juzgarlos, ni analizarlos, simplemente
viendo como aparecen y desaparecen, mientras se van dejando pasar.

Esta técnica de mindfulness consiste en la repeticiéon de una palabra con una actitud
mental libre y abierta, mientras se dirige la atencién a la zona del abdomen para notar
cono entra y sale el aire de la respiracién, pero sin tratar de modificar o alterar dicho
proceso respiratorio, ya que tan sélo hay que ser conscientes de cémo ocurre dicho
proceso de forma natural y sin esfuerzo. Este programa de entrenamiento es comple-
tado con diversas metdforas y ejercicios donde se comprende de forma experiencial
que los pensamientos surgen y desaparecen continuamente y que estdn sometidos a
un continuo flujo, aprendiendo, de esta forma, a estar presentes, abiertos y equilibra-
dos frente a cualquier fenémeno o proceso mental o emocional que pueda acontecer.
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También se realizan ejercicios de exploracién corporal o body-scan (Kabat-Zinn, 2003)
que es una técnica donde la atencién es puesta sobre diferentes partes del cuerpo de
forma ordenada y sistematica, expandiendo posteriormente la conciencia a la totalidad
del mismo, siendo conscientes de él de forma holistica, como un todo; y todo ello, sin
realizar ningtn tipo de juicio o valoracién, y sin intentar cambiar o eliminar nada (sen-
saciones corporales, reacciones mentales, etc.), estando presentes, momento a momento.

Al finalizar el programa psicoeducativo de mindfulness en el grupo experimental, se
procedi6 a evaluar nuevamente los niveles de autoestima y de competencia emocional
de los sujetos de los grupos control y experimental, en las mismas condiciones y con
los mismos instrumentos que los empleados antes de la intervencién, con la finalidad
de comprobar, de este modo, si se habian producido modificaciones significativas en
las variables objeto del estudio.

Todos los sujetos participantes en la investigacién fueron informados a la finalizacién
de la misma del objetivo del estudio llevado a cabo, y se les solicit6 su consentimiento
por escrito para poder hacer uso de los datos obtenidos manteniendo y garantizando
la confidencialidad y el anonimato. Una vez finalizada la investigacion, se imparti6 el
programa de mindfulness a los sujetos del grupo control.

RESULTADOS

Para la realizacién de los andlisis del presente estudio se ha utilizado el paquete
estadistico SPSS versién 15.0.

La Tabla 1 muestra las medias y desviaciones tipicas pretest y postest correspondien-
tes a los grupos control y experimental para la variable autoestima y para las distintas
dimensiones de la competencia emocional.

TABLA 1
MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS PRETEST Y POSTEST CORRESPONDIENTES A LOS
GRUPOS CONTROL Y EXPERIMENTAL PARA LA VARIABLE AUTOESTIMA Y PARA LAS
DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

PRETEST POSTEST
Control Experimental Control Experimental
Variable M DT M DT M DT M DT
Autoestima 2732 837 2681 744 2871 976 3643 8.71
Atencién 2264 631 2403 893 2416 738 2716 7.32
Claridad 1936 546 2019 6.14 2093 676 2692 629
Reparacién 16.29 429 1505 592 1728 483 2453 6.23
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Para comprobar la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones medias del grupo control y el experimental en cada una de las fases del
estudio para las variables autoestima y competencia emocional, se emple¢ el estadistico
de contraste no paramétrico U de Man-Whitney para muestras independientes, ya que
los datos no se ajustaban a la distribucién normal.

Al realizar dicho andlisis estadistico para las puntuaciones pretest, se observa como
no hay diferencias significativas de partida entre las puntaciones medias del grupo
control y experimental en las variables del estudio. Pero, si han aparecido diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo control y el experimental al realizar la
diferencia de medias entre sus puntuaciones postest en la variable autoestima (z=5.38;
p<0.001), y en las dimensiones de la competencia emocional claridad emocional (z=4.13;
p=0.001), y reparacién de los estados de danimo (z=4.82; p=0.001) (ver Tabla 2).

TABLA 2
PRUEBA U DE MAN-WHITNEY PARA MUESTRAS INDEPENDIENTES DE LAS
DIFERENCIAS PRETEST Y POSTEST ENTRE EL GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL
PARA LA VARIABLE AUTOESTIMA'Y PARA LAS DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA

EMOCIONAL
PRETEST POSTEST
Variable z p z p
Autoestima 0.322 0.631 5.38 0.000*
Atencién 0.569 0.416 1.16 0.123
Claridad 0.293 0.687 4.35 0.001**
Reparacién 0.436 0.529 4.82 0.001**

Nota: *p<0.001; **p=0.001

Posteriormente, para comprobar la existencia de diferencias significativas entre las
puntaciones medidas pretest-postest de las variables autoestima y competencia emo-
cional tanto en el grupo control como experimental, se ha empleado el estadistico de
contraste no paramétrico de Wilcoxon. De este modo, al realizar dicho andlisis entre
las puntuaciones del grupo experimental, se ha obtenido la existencia de diferencias
significativas al comparar sus puntuaciones pretest-postest en la variable autoestima
(z=5.38; p<0.001), y en las dimensiones de la competencia emocional claridad emocional
(z=4.13; p=0.001), y reparacion de los estados de dnimo (z=4.82; p=0.001). Sin embargo,
al realizar la prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas para las variables autoes-
tima y competencia emocional en el grupo control, no se han obtenido diferencias
significativas en dichas variables al realizar las comparaciones de las puntuaciones
medias pretest-postest (ver Tabla 3).
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TABLA3
PRUEBA DE WILCOXON PARA MUESTRAS RELACIONADAS DE LAS DIFERENCIAS
PRETEST-POSTEST EN EL GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL, Y D DE COHEN
Y PORCENTAJE DE CAMBIO EN EL GRUPO EXPERIMENTAL PARA LA VARIABLE
AUTOESTIMA'Y PARA LAS DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

Control Experimental
Variable z p z p d %
Autoestima 0.341 0.614 5.73 0.000* 1.19 35.82
Atencién 0.495 0.532 1.49 0.084 0.38 13.02
Claridad 0.416 0.574 4.63 0.001** 1.08 33.33
Reparacion 0.324 0.643 6.53 0.001** 1.57 62.98

Nota: *p<0.001; **p=0.001

Con el objetivo de poder valorar la magnitud del cambio ocurrido en el grupo
experimental una vez finalizado el programa de intervencion, se ha empleado la d de
Cohen (1988). Valores superiores a 1.5 indican cambios muy importantes, entre 1.5 y
1 cambios importantes, y entre 1 y 0.5 cambios medios. En la Tabla 3 se observa como
las puntuaciones de la d de Cohen entre las medidas pretest-postest en el grupo experi-
mental, muestran la existencia de cambios muy importantes en la dimensién reparacién
de los estados de dnimo (d=1.54); mientras que aparecen cambios importantes en la
variable autoestima (d=1.19), y en la dimensién claridad emocional (d=1.08); apareciendo
cambios de nivel bajo en la dimensién atencién a los sentimientos (d=0.38) (ver Tabla 3).

Finalmente, se ha calculado el porcentaje de cambio entre las puntuaciones pretest-
postest en el grupo experimental, observandose un incremento en la variable autoestima
del 35%, asi como en las tres dimensiones de la competencia emocional oscilando dicho
incremento entre el 62% de la dimensién reparacién de los estados de dnimo, y el 13%
de la dimensidn atencidén a los sentimientos (ver Tabla 3).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una vez analizados los resultados del presente estudio, podemos concluir que se
confirman las dos hipétesis de partida que nos planteamos comprobar con la presente
investigacion.

Respecto a la primera hipétesis, podemos afirmar que efectivamente los sujetos del
grupo experimental obtuvieron una mejora significativa de sus niveles de autoestima
en comparacion con los sujetos del grupo control. Ambos grupos partieron de puntua-
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ciones similares en dicha variable, ya que no se obtuvieron diferencias significativas de
partida entre las puntuaciones pretest de ambos grupos en sus niveles de autoestima.
Pero una vez finalizada la intervencién del programa de conciencia plena en el grupo
experimental, se observaron diferencias significativas entre las puntuaciones postest
del grupo control y experimental en sus puntuaciones de autoestima. Al realizar el
andlisis estadistico de las diferencias entre las puntuaciones postest-pretest en el grupo
experimental, se observé la aparicion de diferencias significativas entre ambas pun-
tuaciones en la variable autoestima, obteniéndose un incremento significativo de las
puntuaciones medias postest en comparacion con las puntuaciones medias pretest en
dicha variable. Sin embargo, no aparecieron diferencias significativas entre las medias
de las puntuaciones postest y pretest en el grupo control para esta variable.

Estos resultados coinciden con los planteamientos de Kabat-Zinn (2003, 2007),
quien expone que mediante la practica de la conciencia plena llegamos a conocernos
y aceptarnos mejor a nosotros mismos, no como nos gustarfa ser, sino como realmente
somos, sin tener la necesidad de cambiar o modificar nada para sentirnos bien con
nosotros mismos. Del mismo modo, cuando la persona con baja autoestima observa
el contenido de sus pensamientos negativos pero sin involucrarse en ellos, aprende a
observarlos como simples pensamientos en lugar de cémo eventos que reflejan la rea-
lidad. Asi pues, mientras se vuelve a dirigir la atencién hacia la respiracién, mientras
se toma conciencia de la transitoriedad de los pensamientos, se va obteniendo una
sensacion de liberacién y de equilibrio interno que impide que surja el problema de
falta de autoestima tan habitual en nuestros dias.

Estos resultados también estan en concordancia con las ideas expuestas por Holen
(2006), quien afirma que durante la préctica de la conciencia plena, aceptando la
situacion tal cual es, liberamos sentimientos que estan influenciados por las malas
imdgenes que tenemos de nosotros mismos. Afirma este autor, que aunque este pro-
ceso suele ser inicialmente doloroso, a la larga se transforma en un alivio porque la
persona se siente mds libre, ya que cuando permitimos expresarse a los sentimientos,
somos conscientes de cuanta energfa consumiamos en mantenerlos alejados. Las malas
imdgenes de nosotros mismos no necesariamente desaparecen, pero ya no nos afectan
en tanta medida como antes. La imagen bdsica que tenemos de nosotros mismos se
vuelve mds segura y estable, y alcanzamos un mayor estado de autoaceptaciéon y de
fortaleza interior.

Respecto a la segunda hipétesis de la investigacién, podemos observar que también
queda confirmada, aunque sélo parcialmente. No aparecen diferencias significativas
entre las puntuaciones pretest del grupo control y experimental en las dimensiones
de la competencia emocional analizadas. Si aparecen dichas diferencias significativas
una vez finalizada la intervencién entre las puntuaciones postest de ambos grupos en
las dimensiones claridad emocional y reparacién de los estados de d&nimo, pero no asf
en la dimensién atencién a los sentimientos. Al realizar el anélisis estadistico de las
diferencias entre las puntuaciones postest-pretest en el grupo experimental, se obtuvie-
ron diferencias significativas en las dimensiones de la competencia emocional claridad
emocional y reparacién de los estados de danimo, observandose un incremento de las
puntuaciones medias postest en comparacién con las puntuaciones medias pretest. Por
el contrario, no aparecieron diferencias significativas entre las puntuaciones medias
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postest y pretest en el grupo control en ninguna de las dimensiones de la competencia
emocional que fueron evaluadas en el presente estudio.

Estos resultados concuerdan con las asunciones de diversos investigadores (Amutio,
2000; Craven, 1989; Davis, McKay y Eshelman, 1995; Delmonte, 1990; Walsh, 1999),
quienes afirman la utilidad de las técnicas de mindfulness en el desarrollo de habilidades
relacionadas con la competencia emocional del individuo. En este sentido, la practica
de la conciencia plena hace que la persona se pueda desvincular progresivamente de
sus pensamientos y de sus procesos emocionales, convirtiéndose de esta manera en un
mecanismo muy ttil y efectivo de autorregulacién emocional (Martin-Asuero, 2005).

De hecho, la capacidad para mantener niveles elevados de claridad emocional y de
reparacién de las emociones, contribuye a disminuir el malestar subjetivo y las emociones
negativas, al tiempo que ayuda a mantener y prolongar los estados de dnimo positivos
(Extremera, Durdn y Rey, 2005). Por su parte Extremera y Ferndndez-Berrocal (2002),
concluyen que aquellas personas que muestran una gran capacidad para clarificar y
regular sus estados emocionales, muestran menos sintomatologia ansiosa y depresiva,
menor cantidad de pensamientos rumiativos y una mayor satisfaccién vital. Tal y como
plantea Pay4, el autoconocimiento es el punto de partida fundamental para la realizacién
de los procesos necesarios que lleven a la construccién de una personalidad auténoma y
responsable. Asimismo, dicho autoconocimiento produce, simultdneamente, una mayor
confianza en uno mismo y una mayor autoestima, al combinarse la aceptacién de la
propia identidad con una actitud activa y positiva hacia el cambio y la transformacién.

Asimismo, los resultados de la presente investigacion coinciden con los encontra-
dos en otras investigaciones como la realizada por Thompson y Waltz (2008) quienes
encontraron relaciones positivas entre autoconciencia, autoestima y auto-aceptacién
incondicional en personas que practicaban diariamente ejercicios de conciencia plena.
A su vez, los resultados obtenidos por Fredrickson, Cohn, Coffey, Pek y Finkel (2008),
mostraron que la practica continuada de la conciencia plena producia un aumento de las
experiencias cotidianas de emociones positivas y producia incrementos en una amplia
gama de recursos personales, como la autoconciencia, el propésito en la vida y el apoyo
social. Por su parte, Dekeyser, Raes, Leijssen, Leysen y Dewulf (2008) encontraron que
el entrenamiento en conciencia plena contribuia al incremento y mejora de los niveles
de autoestima. Ademds, Weinstein, Brown y Ryan (2009) encontraron mejoras en la
regulacion adaptativa de las emociones y la transformacién de las situaciones de estrés
en un grupo de participantes en un programa de entrenamiento en conciencia plena.
Finalmente, Ramos, Herndndez y Blanca (2009) obtuvieron mejoras significativas en
la utilizacién de estrategias cognitivas de regulacién emocional en un grupo de estu-
diantes universitarios, tras la aplicacién de un programa de inteligencia emocional que
integraba ejercicios para la practica de la conciencia plena.

Estos resultados, que responden a los objetivos planteados para este estudio, evi-
dencian que la aplicacién de un programa psicoeducativo de mindfulness genera efectos
diferenciales y estadisticamente significativos sobre las puntuaciones (autovaloraciones)
sobre su autoestima y sobre su competencia emocional que realizaron los sujetos antes
y después de la aplicacién del programa de intervencion, y tienen mayor relevancia,
si se considera que no se realiz6 ninguna intervencién especifica para la mejora de
estas variables.
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Implicaciones educativas y prospectivas

Alaluz de los resultados de la presente investigacion, consideramos que el sistema
educativo debe proporcionar a los adolescentes (tanto autéctonos como inmigrantes)
una serie de recursos que les ayuden a enfrentarse con mayor efectividad a las diversas
situaciones de estrés que deben afrontar durante dicho periodo evolutivo, proporcio-
nédndoles estrategias y de recursos que les capaciten para un mejor conocimiento de
si mismos y para poder desenvolverse de forma eficaz en un mundo cada vez mds
flexible y cambiante (Olmedo, Del Barrio y Santed, 2003). Creemos que las técnicas
de conciencia plena poseen el aval cientifico necesario para que el sistema educativo
comience a plantearse seriamente la inclusién de dichas técnicas como un recurso
mads, disponible al alcance del alumno para mejorar tanto su desempefio personal y
emocional, como cognitivo y académico.

La mejora de los niveles de autoestima y de la competencia emocional, es una
herramienta de primer orden, especialmente para el alumnado inmigrante, ya que pre-
sentan mayores problemas de adaptacién social, bajo autoconcepto y peor rendimiento
académico que los alumnos autéctonos (Leon, Felipe, Gémez, Gonzdlez y Latas, 2007).
No obstante, es necesario resaltar que, ademds de ser utilizado a nivel individual, con
programas de prevencién y tratamiento dirigidos a los estudiantes con problemas
emocionales durante el aprendizaje, debe ser abordado, de manera prioritaria, a nivel
institucional, mejorando y ampliando los recursos de ayuda y orientacién al estudiante,
en el d&mbito de la mejora de las competencias de regulacién personal.

No obstante, aunque los datos del presente estudio han sido bastante positivos
y alentadores, hay que analizarlos con la debida cautela. En primer lugar, porque la
muestra del estudio es relativamente pequefia, por lo que habria que confirmar dichos
resultados con muestras mds amplias. En segundo lugar, porque no se puede descartar
la influencia de los factores inespecificos sobre los resultados obtenidos, como la aten-
cién, el apoyo social y la esperanza positiva, por lo que es dificil atribuir los cambios
a las caracteristicas especificas del programa de intervencién. Por otro lado, en futuras
investigaciones seria pertinente aislar qué componentes o elementos del programa son
los responsables de los cambios observados y cudles no, con el objetivo de mejorarlos
y /o eliminarlos del mismo. Finalmente, habria que confirmar en investigaciones pos-
teriores, si las mejoras obtenidas en las variables autoestima y competencia emocional
mediante la participacién en el programa psicoeducativo de mindfulness, se mantienen
a lo largo del tiempo mediante la realizaciéon de diversas medidas de seguimiento.
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RESUMEN

Con el fin de adaptarnos al Espacio Europeo de Educacion Superior, este Proyecto de Inno-
vacion Docente, plantea como objetivo principal la creacion, por parte del alumno, de material
de autoaprendizaje basado en pruebas objetivas. La materia elegida, Hematologia, forma parte
de la Licenciatura de Farmacia. El proyecto, realizado sobre 400 alumnos distribuidos en 4
grupos, ha pretendido darles las bases metodoldgicas suficientes para elaborar preguntas de
eleccion muiltiple similares a las del sistema de evaluacion del alumnado. Con esta actividad
conseguimos que el alumno enfoque su aprendizaje hacia pruebas objetivas, concretando la infor-
macion, distinguiendo lo mds importante de cada tema, participando en el desarrollo continuo
de la materia, y mejorando sus calificaciones y autoaprendizaje. El resultado de la innovacion
muestra un elevado grado de participacion en la actividad por parte de los alumnos (incluso
mayor que con otras actividades de innovacién), los cuales han valorado muy positivamente la
experiencia. Ademds, los resultados académicos han mejorado sustancialmente, como muestra
la tasa de rendimiento respecto a afios anteriores.
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DIDACTIC RESOURCES FOR THE TEACHING OF HAEMATOLOGY IN
COMPLIANCE WITH THE EUROPEAN SPACE FOR HIGHER EDUCATION

ABSTRACT

In order to comply with the European Space of Higher Educational, the main aim of this
Teaching Innovation Project is to encourage students to produce self-learning materials based on
multiple-choice tests. The course subject under consideration is Haematology, which is studied
in Pharmacy at university level. The project was carried out with 400 students distributed in 4
groups, and it aimed at providing students with enough methodological grounding, so that they
could produce multiple-choice questions similar to those used in student assessment processes.
By doing this, we managed to make students focus their learning on multiple-choice tests, thus
defining information; distinguishing the most important areas in each subject; participating
in the continuous development of the subject, and improving their marks and self-learning.
The results of this innovative process show students’ high level of participation in the activity
(even higher than in previous years), and that the students rated the experience very positively.
Furthermore, academic results improved significantly compared to previous years, as shown
by the performance rate.

Key words: Didactic materials; compliance with the European Space for Higher Educa-
tional; Haematology.

1. INTRODUCCION

La normativa sobre el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) supone una
modificacién sustancial en nuestro actual sistema universitario, afectando a la estruc-
tura curricular, a la movilidad de alumnos y profesores, y a la metodologia docente
a aplicar, para poder llegar a una armonizacién en la educacién superior en Europa.

Todo ello hace que las partes implicadas en este proceso educativo de Ensefianza
Superior (docentes y alumnos), tengamos que hacer un esfuerzo de adaptacién que, a
priori resulta dificil (Tejada, 2002), ya que trae consigo un cambio de mentalidad con
respecto al actual sistema de ensefianza, de manera que el eje fundamental no sea la
ensefianza sino el aprendizaje: “Tenemos que ensefiar a aprender”.

En la actualidad, el uso exclusivo de las clases magistrales como recurso docente
ha llevado a una baja participacién e interés del alumnado en clase, a una disminucién
de su asistencia presencial y a un alto niimero de alumnos “no presentados” (Nufiez-
Abades y otros, 1999). Por esta razén, los profesores implicados en la ensefianza de
Hematologifa en la Facultad de Farmacia de la Universidad de Sevilla estamos intere-
sados desde hace tiempo en desarrollar nuevos materiales diddcticos. Estos materiales
estdn basados principalmente en hacer de los alumnos sujetos activos en el proceso
docente. Para ello, fomentamos su trabajo, implicdndolos en su propio aprendizaje
(autoaprendizaje), favoreciendo un aprendizaje mds conceptual y menos memoristico,
beneficiando el trabajo en equipo, mejorando la comunicacién con ellos y con las fuen-
tes de informacion. Todo esto, sin abandonar la docencia presencial y practica que son
imprescindibles para el proceso de aprendizaje (Goodyear, 2005).
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Este fomento del interés, la participacién y el aprendizaje del alumno se han visto
en parte realizados gracias a la ayuda recibida por el Instituto de Ciencias de la Educa-
cién (ICE) para la realizacién de diversos Proyectos de Innovacién Docente. Con ellos
hemos incorporado a nuestras ensefianzas un sitio web de la asignatura (Mate y otros,
2007), donde ademds del material necesario para las clases tedricas y précticas y las
normas de la asignatura, se proporcionaban exdmenes y casos practicos para facilitar
la evaluacién del alumno. Precisamente con la incorporacién de nuevas metodologias
de aprendizaje, implantamos en el curso 2005/2006 una metodologia basada en pro-
blemas (Carreras y otros, 2008).

Con esta actividad no pretendemos exclusivamente dotar a los alumnos de un
listado de preguntas como material de apoyo que les permita autoevaluarse (Jiménez
y otros, 2008), sino que ademds, pretendemos que ellos elaboren dicho material. Por
tanto nuestro principal objetivo va encaminado a un autoaprendizaje (Esteve y otros,
2009), que ayude a los alumnos a distinguir lo importante de lo “menos importante”,
que los ayude a hacer frente objetivamente a los sistemas de calificacién especificos,
que haga que se enfrenten al material docente desde el punto de vista del examina-
dor, fomentando la empatia entre profesor y alumno. Asi, se les han dado las bases
metodoldgicas suficientes para elaborar preguntas de eleccion mdltiple (“tipo test”)
similares a las del sistema de evaluaciéon del alumnado. Ademds, todo ello se ha
realizado favoreciendo la evaluacién continua (segin Gargallo y Pérez (2008), un
pilar fundamental en el EEES), siendo supervisado y corregido por los profesores de
la materia y disponible, para todos los alumnos matriculados, en la pdgina web de
Hematologia (http:// alojamientos.us.es/hematologia). Esta metodologia se ha puesto
en marcha, como consecuencia del desarrollo de otro Proyecto de Innovacién Docente,
en la docencia de Fisiopatologia (asignatura de cardcter troncal de la Licenciatura de
Farmacia) con notable repercusién para el alumnado, lo que valida nuestro instrumento
de evaluacién. Los objetivos concretos de este proyecto son:

* Analizar el grado de participacién del alumnado en una actividad de innovacién
que tiene cardcter voluntario, asi como el grado de satisfacciéon alcanzado tras
la realizacién de la actividad.

e Evaluar el impacto de la actividad de innovacién en cuanto al porcentaje de
alumnos que superan la asignatura.

e Comparar el rendimiento académico del alumnado en el presente curso con respecto
a cursos anteriores, en funcion de la realizacién o no de actividades de innovacion.

2. PARTICIPANTES

Los alumnos implicados en esta innovacién han sido los matriculados en la materia
de Hematologia, impartida en el tercer curso de la Licenciatura de Farmacia (segundo
cuatrimestre) dentro de la asignatura troncal “Parasitologia Clinica y Hematologia”. La
asignatura es impartida conjuntamente por dos Areas de Conocimiento, Parasitologfa
y Fisiologfa, de modo que la Hematologia, impartida por el Area de Fisiologfa, cuenta
con un total de 3,25 créditos, de los cuales 2 son tedricos y 1,25 practicos. En el curso
2006/2007, la asignatura ha contado con un total de 400 alumnos distribuidos en 4
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grupos de teorfa: grupo 1 con 134 alumnos; grupo 2 con 97 alumnos; grupo 3 con 89
alumnos y grupo 4 con 80 alumnos. La docencia tedrica asignada a la Dra. Olimpia
Carreras fueron los grupos 1y 2, y al Dr. Alfonso Mate los grupos 3 y 4. Ademds, han
colaborado las profesoras del Departamento de Fisiologia y Zoologfa: Dra. Carmen M.
Vazquez y Dra. M* Luisa Ojeda.

3. PROCEDIMIENTO

La materia de Hematologia comenzé a impartirse el 14 de febrero y terminé el 5 de
abril de 2007. El primer dia de contacto con los alumnos se les informé de los objetivos
y contenidos de la materia. Igualmente, se les dio a conocer la bibliograffa recomen-
dada, metodologia y evaluacién a seguir. Ademds, se les informé especificamente de
la implantacién de esta actividad de innovacién voluntaria, de sus ventajas y de su
repercusion sobre la evaluacién final de la asignatura como se detallard posteriormente.
Toda esta informacién se puso igualmente a disposicién del alumnado en el sitio web
http:// alojamientos.us.es/ hematologia, creado durante el curso académico 2004 /2005
como consecuencia de la implantacién del Proyecto de Innovacién Docente financiado
por el ICE denominado “Ensefianza complementaria de Hematologifa por Internet”
(Mate y otros, 2007).

La metodologfa seguida fue la siguiente:

1. Leccién magistral. Correspondiente a una hora de leccién, en sesiones de tres horas
a la semana. Normalmente una leccién magistral corresponde a un tema del temario.

2. Realizacion de preguntas tipo test por grupos.

La realizacién de esta actividad (totalmente voluntaria) se inicia con una sesién
dedicada a explicar a los alumnos la metodologfa necesaria para realizar preguntas
de elecciéon mdiltiple. En concreto, se trata de preguntas con cuatro opciones posibles,
de las que s6lo una es correcta (es el mismo sistema seguido en los exdmenes tedrico-
préacticos de Hematologia). Para esta actividad contamos con la experiencia acumulada
por los afios de los profesores de Hematologia que subscriben el presente proyecto.

A continuacién se formaron grupos reducidos de alumnos (10), que elaboraron
entre 5-10 preguntas por cada tema expuesto durante las lecciones magistrales (en
funcién de su extensién), con objeto de ayudar a que el alumno trabaje la asignatura
de forma continua, facilitando de este modo la adquisicién de conocimientos con vistas
a superar el examen final.

Una vez elaboradas, las preguntas fueron recepcionadas por los docentes para su
revisién. Con esta actividad, el profesorado consigue discernir lo que ha comprendido
correctamente el alumno y lo que no, y lo que ellos “creen que es importante”, fomen-
tando asf el feed-back alumno-profesor.

Una vez revisadas las preguntas por parte de los docentes, se publicaron en la
pdgina web de Hematologfa para su acceso a todos los alumnos. De esta forma el
alumno podria trabajar en la materia de Hematologia con total libertad de horario.
Ademas, de este modo pudieron comparar sus preguntas con las de sus compafieros y
profesores de otros afios, entendiendo asf los diferentes grados de dificultad que puede
entraflar una pregunta, y comprendiendo que en ocasiones ellos son mds exigentes
que los propios profesores.
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Ademids el profesorado se comprometié a incluir en el examen final de la materia,
parte del material de autoaprendizaje elaborado, dando asf formalidad a la actividad
realizada y a la confianza que depositamos en ellos. Esto les aporta también mds segu-
ridad a la hora de enfrentarse al examen, pues ya han adquirido habilidades suficientes
para saber como se elabora y cdmo se contesta ese tipo de examen.

3. Seguimiento tutorial del alumno. Se facilitaron las direcciones electrénicas de los
profesores responsables de la materia a todos los alumnos, lo cual fomenta el contacto
continuo con el profesor para resolver cualquier duda surgida en la realizacién de las
preguntas, o en el entendimiento de las preguntas realizadas por otros compafieros.

4. Realizacién de practicas de laboratorio. Se realizaron tres practicas de laboratorio
donde el alumno debia rellenar un informe sobre la practica realizada y los resultados
obtenidos de la misma.

5. Evaluacion de los conocimientos obtenidos. Para la evaluacién final de los
alumnos en la materia de Hematologfa se tuvo en cuenta la nota obtenida en el
examen final tedrico-practico, consistente en preguntas de eleccién mdltiple del
temario incluido en el Proyecto Docente, preguntas que tenfan el mismo formato
que las elaboradas por el alumnado durante el desarrollo de esta actividad, como ya
hemos comentado. Dicha nota constituyé un 90% de la nota final. E1 10% restante se
obtuvo a partir de la actividad de innovacién docente, teniendo en cuenta el grado
de participacién y la calidad del material elaborado. Por otro lado, y al tratarse de
una actividad de cardcter voluntario, como se menciona en los apartados 1 y 3, la
nota del examen constituyé el 100% de la calificacién para aquellos alumnos que no
participaron en la actividad.

6. Evaluacién de la implantacion de la actividad de innovacién docente. Los
resultados derivados de la implantacién de esta actividad se ha valorado desde la
perspectiva del alumno y la del profesor. Por parte del profesorado, se ha analizado
el grado de participacién en la misma y sus consecuencias en la calificacién final de
los estudiantes. Ademds, se han comparado estos resultados con los obtenidos en
el curso 2003-2004, en el que no se aplicé ningdn tipo de innovacién, asi como con
los resultados del curso 2005-2006, donde si se realizé otra actividad de innovacién
(Figuras 1-3). Igualmente, se han calculado la tasa global de rendimiento (porcentaje
de alumnos que superan la materia respecto del total de matriculados en la misma) y
la tasa de éxito (porcentaje de alumnos que superan la materia respecto del total de
los presentados a la misma). Por parte de los estudiantes, se han analizado los datos
obtenidos mediante la realizacién de una encuesta de cardcter anénima y voluntaria,
(Tabla 1), como mencionamos en el siguiente apartado.

4. INSTRUMENTOS

Los datos reflejados en las Figuras 1-3, que reflejan el impacto de la actividad de
innovacién desde la perspectiva del profesorado, se han analizado de la siguiente
manera: en lo relativo al grado de participacién en la actividad, los alumnos comuni-
caron al profesor del correspondiente grupo de teorfa su compromiso de participacion,
asf como la composicién del grupo de trabajo formado, con indicacién de su portavoz;
esta informacion se publicé en el sitio web de la asignatura mencionado en el apartado
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3. A partir de estos datos y del ndmero total de alumnos matriculados en cada grupo
de teoria (apartado 2), se han calculado los porcentajes de participacién recogidos en
la Figura 1. Por lo que respecta a la influencia de la actividad de innovacién sobre el
porcentaje de aprobados (Figura 2), se han comparado las calificaciones obtenidas por
los alumnos participantes en la actividad de innovacién (sumando las calificaciones
obtenidas en dicha actividad y en el examen, teniendo en cuenta que esta tltima estd
ponderada al 90%, como se indica en el apartado 3), con las calificaciones que estos
mismos alumnos habrian obtenido si no hubiesen participado en la actividad (es decir,
si la calificaciéon de su examen hubiese constituido el 100% de la calificacién final,
sin realizar ponderacién en este caso). De este modo se obtiene, para cada grupo de
clases tedricas, el porcentaje de alumnos que aprueban la asignatura gracias a haber
realizado la actividad de innovacién. Finalmente, la Figura 3 recoge datos generales
de concurrencia al examen final y rendimiento académico, obtenidos a partir de las
estadisticas globales de la asignatura a lo largo de tres cursos académicos diferentes,
con o sin realizacién de actividades de innovacion.

Por otro lado, al final de la actividad se realiz6 un cuestionario, con cardcter and-
nimo y voluntario, para valorar la impresién del alumno sobre aspectos varios como
los contenidos del curso y la nueva metodologia aplicada de autoaprendizaje. El
cuestionario constaba de 11 preguntas (ver, Tabla 1), teniéndose también en cuenta el
grado de asistencia a clase (mayor o menor del 50%).

5. RESULTADOS Y DISCUSION

5.1. Grado de participaciéon del alumnado en la realizacion de la acti-
vidad de innovacién propuesta, y grado de satisfaccion con la
actividad

En términos generales, el grado de participacion por parte de los alumnos fue muy
satisfactorio, siendo del 60%. Concretamente en la Figura 1 podemos observar como
esta participacién varia en funcién del grupo. Asi, el grupo 3 muestra la maxima parti-
cipacién (71%) seguido por el grupo 4 (60%), el grupo 1 (55%) y el grupo 2 (49%). Esta
diferencia de participaciéon no parece atribuible al niimero de alumnos matriculados
por grupos.

Con el fin de conocer la opinién del alumnado en cuanto a la utilidad y puesta en mar-
cha de esta innovacién, realizamos una encuesta de caracter anénimo y voluntario al final
de la innovacién. El ntimero de alumnos participantes fue de 224. En la Tabla 1 se mues-
tran las preguntas incluidas en el cuestionario, asf como los porcentajes de respuestas a
dichas preguntas en grado de satisfaccién. En cuanto a la pregunta 1, “La informacién
sobre la actividad que se ha proporcionado en clases y en la pdgina web de Hematologia
ha sido...”, observamos que un 73% de los encuestados responden el méximo grado de
satisfaccién, y ninguno muestra un grado bajo. Esta ha sido la pregunta mejor valorada
por parte de los alumnos, y demuestra la intencién de los profesores de facilitar el desa-
rrollo de la innovacién. Con respecto a los grupos de trabajos, un 57% contesté muy satis-
factoriamente a la pregunta 2 “La formacién de los grupos de trabajo me ha resultado...”
y un 71% ala pregunta 3 “La coordinacién entre los componentes del grupo ha sido...”.
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FIGURA 1
GRADO DE PARTICIPACION EN LA ACTIVIDAD DE INNOVACION. SE MUESTRA LA
PARTICIPACION DEL ALUMNADO (%) EN LA REALIZACION DE LAS PREGUNTAS TIPO
TEST PARA EXAMEN. NUMERO DE ALUMNOS POR GRUPO:
GRUPO 1 = 134; GRUPO 2 = 97, GRUPO 3 = 89; GRUPO 4 = 80.

De lo que podemos concluir que, aunque la formacién de los diferentes grupos puede
ser un proceso mds dificultoso, el desarrollo posterior de los mismos queda descrito
como un método eficaz. Con respecto al tiempo adjudicado a la realizacién de la activi-
dad (pregunta 4), el porcentaje de alumnos muy satisfechos fue del 64%. Como refleja
los resultados de la pregunta 5, “La realizacién de la actividad me ha resultado...”,
vemos que el 71% de los alumnos consideran que la actividad les ha resultado fécil;
este dato es relevante, ya que conseguimos mejorar las calificaciones de los alumnos
con un método diddctico al que ademds no se enfrentan con miedo. La pregunta 6,
“Con respecto al seguimiento y comprensién de la asignatura, la actividad me ha pare-
cido...” fue valorada de la siguiente manera: un 37% la valora como muy ttil, un 58%
como ttil y un 5% como nada ttil. Los porcentajes de respuesta a la pregunta 7, “Las
preguntas elaboradas por el alumnado me han parecido en general...” demuestra que
un 20% las valora como dificiles, siendo esta pregunta la peor valorada. Este porcentaje
confirma la exigencia y complicaciones de los alumnos a la hora de realizar preguntas
objetivas. El 74% las valoraron como normales. En cuanto a la pregunta 8, “La pun-
tuacién asignada a la realizacién de la actividad (10%) respecto a la evaluacién total
de la asignatura me ha parecido...” el 14,5% la ve demasiado baja, el 85% adecuadas
y el 0.5% demasiado alta. A la pregunta final (pregunta 9), “En lineas generales, mi
grado de satisfaccion con la actividad realizada es...” el 72% de los alumnos estuvieron
muy satisfechos con la actividad, por lo que valoramos la actividad en lineas generales
como muy satisfactoria.
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TABLA1
CUESTIONARIO ANONIMO Y VOLUNTARIO DE EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DE
INNOVACION DOCENTE. LA TABLA MUESTRA EL PORCENTAJE DE SATISFACCION DE
LOS ALUMNOS FRENTE A LAS DIFERENTES PREGUNTAS REALIZADAS RELACIONADAS
CON LA ACTIVIDAD DE INNOVACION. CLAVE: 1 = POCO SATISFACTORIO, 2 =
SATISFACTORIO, 3 = MUY SATISFACTORIO. NUMERO TOTAL DE ALUMNOS 224.

% Respuesta

PREGUNTAS 1 2 3

P1 La informacion sobre la actividad que se ha proporciona- 0 27 | 73
do en clases y en la pagina web de Hematologia ha sido...

P2 | Laformacién de los grupos de trabajo me ha resultado... 2 41 | 57

P3 | La coordinacién entre los componentes del grupo hasido... | 1 28 | 71

P4 El tlempp proporcionado para la realizacién de la activi- 1 35 | 64
dad hasido...

P5 | Larealizacién de la actividad me ha resultado... 05 |275| 72

P6 Con respecto al seguimiento y comprensién de la asigna- 5 58 | 37
tura, la actividad me ha parecido...

Py Las preguntas elaboradas por el alumnado me han pareci- 20 | 74 6
do en general...
La puntuacién asignada a la realizacién de la actividad

P8 | (10%) respecto a la evaluacién total de la asignatura me | 14,5 | 85 0,5
ha parecido...

P9 En hnea§ generales, mi grado de satisfaccién con la activi- 05 | 275 | 72
dad realizadaes...

5.2. Influencia de la actividad de innovacién sobre el porcentaje de
aprobados

La Figura 2 recoge el porcentaje de alumnos que superan la asignatura en cada grupo
con o sin la ayuda de la actividad de innovacién. La parte de la grafica que refleja los
alumnos “aprobados sin actividad” incluye tanto a los alumnos que superan el examen
sin haber participado en la actividad (recordemos que para estos alumnos la calificacion
de examen constituye el 100% de la calificacién final, es decir, no se pondera), como a
los alumnos que habrian superado la asignatura aunque no hubiesen participado en esta
actividad (es decir, si se les anula el factor ponderador del 90 % en su examen, de modo
que éste se punttie sobre el 100%, y se les elimina la parte de la calificacién obtenida
gracias a la actividad). Por su parte, los alumnos “aprobados gracias a la actividad” si
necesitaron el 10% procedente de la actividad para poder superar la asignatura (dicho
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de otro modo, no habrian superado la asignatura si su examen se hubiese puntuado
sobre el 100% y se suprimiera la calificacién obtenida con la actividad). Una vez mds,
observamos que el grupo 3 presenta el mayor ndamero de aprobados (65%), seguido por
el grupo 4 (60%), el grupo 2 (50%) y el grupo 1 (45%). En cualquier caso, el porcentaje
de aprobados de la materia de Hematologfa fue mayor del 55%.

O aprobados sin actividad B aprobados gracias a actividad ‘
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% alumnos

20

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

FIGURA 2
INFLUENCIA DE LA ACTIVIDAD DE INNOVACION SOBRE EL PORCENTAJE DE
APROBADOS. LA FIGURA RECOGE EL PORCENTAJE DE ALUMNOS QUE SUPERAN LA
ASIGNATURA EN CADA GRUPO CON O SIN LA AYUDA DE LA ACTIVIDAD DE INNO-
VACION. NUMERO DE ALUMNOS POR GRUPO: GRUPO 1 = 134; GRUPO 2 = 97; GRUPO
3 = 89; GRUPO 4 = 80.

Igualmente, el porcentaje de aprobados gracias a la actividad también fue paralelo al
grado de participacién en la misma en los grupo 1, 3 y 4. Sin embargo, en el grupo 2 el
porcentaje de aprobados gracias a la actividad (15%) fue especialmente productivo, ya
que siendo el grupo donde menos alumnos participaron en la actividad, el porcentaje
de aprobados gracias a la misma fue superior al del grupo 1 (8%) y similar al del 4
(18%). El porcentaje de alumnos que aprobaron gracias a la actividad fue especialmente
importante en el grupo 3, donde llegé a ser de un 25%.

Estos resultados indican que el alumnado se beneficié de la puesta en marcha de
esta innovacién, ya que un 17% aprobé gracias a la misma. Por otro lado, y aunque
no lo mostramos, la innovacién propuesta no sélo favorecié que un mayor niimero de
alumnos superasen el aprendizaje de la Hematologia en la primera convocatoria, sino
que ademds las calificaciones obtenidas fueran sensiblemente mads brillantes.
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5.3. Analisis comparativo del rendimiento académico del alumnado

Para analizar los resultados académicos de esta innovacién hemos considerado
adecuado comparar los resultados obtenidos con los recogidos en el curso 2003-04,
donde no se aplicé ninguna actividad de innovacién. Asimismo, también hemos com-
parado los datos de este curso 2006-07 con los del curso 2005-06, donde realizamos la
ultima actividad de innovacién puesta en marcha en Hematologia antes de la presente
actividad (Carreras y otros, 2008).
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FIGURA 3

ANALISIS COMPARATIVO DEL RENDIMIENTO ACADEMICO DEL ALUMNADO ANTES
(CURSOS 2003-2004 Y 2005-2006) Y DESPUES (CURSO 2006-2007) DEL DESARROLLO DE
ESTA INNOVACION DOCENTE.

(La figura recoge la tasa de alumnos presentados al examen final en su primera convocatoria (junio), la tasa
global de rendimiento (porcentaje de alumnos que superan la materia respecto del total de matriculados en la
misma) y la tasa de éxito (porcentaje de alumnos que superan la materia respecto del total de los presentados
a la misma). Los resultados, estdn expresados como media + error estindar de la media correspondiente a
los 4 grupos de imparticién de la asignatura. El anélisis estadistico se ha realizado mediante el programa
estadistico GraphPad InStat v. 3.10 (GraphPad Software, Inc.). Puesto que se persigue el andlisis de las
diferencias de manera simultdnea entre los tres grupos de estudio (esto es, entre los tres cursos académicos
comparados), los datos han sido sometidos a un analisis de la varianza (ANOVA), seguido del post-test
de comparacién mdltiple de Student-Newman-Keuls siempre que el valor de P fuese menor que 0.05. Las
diferencias se han considerado estadisticamente significativas a partir de P<0,05. Significacién estadistica:
*P<0,05, **P<0,01 vs. 2003-2004; #P<0,05 vs. 2004-2005.)

Como se observa en la Figura 3, el porcentaje de los alumnos presentados en los
cursos 2003-04 y 2005-06 oscilé entre un 62-65%, mientras que el porcentaje de los no
presentados estuvo entre un 35-38%. Sin embargo, en la implantacién de la actividad
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de este afio se ha conseguido que el nimero de alumnos presentados aumente de
manera significativa hasta un 75%. Este hecho ha sido un logro realmente importante
que se ha conseguido gracias a las experiencias previas de innovacién, que han reper-
cutido en las calificaciones finales y en el &nimo de los alumnos y los han motivado a
concurrir al examen final. Este aumento en el nimero de alumnos presentados hace
que aumente significativamente la tasa global de rendimiento, entendida como el
porcentaje de alumnos que superan la materia respecto del total de matriculados; asi,
este valor ha pasado de un 37% en el curso 2003-04 (en el que no se realiz6 ninguna
actividad de innovacién), hasta un 53% en 2006-07, siendo este porcentaje un éxito
desde el punto de vista docente, teniendo en cuenta los valores de este pardmetro en
cursos académicos previos. Con respecto a la tasa de éxito, entendiéndose por tal el
porcentaje de alumnos que superan la materia respecto del total de los presentados a
la misma, observamos que las actividades de innovacién aplicadas durante los cursos
2005-06 y 2006-07 favorecen claramente este pardmetro, siendo su valor superior al
70%. Sin embargo, la ausencia de estas actividades de innovacién (curso 2003-04),
hacen disminuir significativamente la tasa de éxito hasta un 57%.

6. CONCLUSIONES

Podemos concluir que, a la vista de nuestros resultados, la valoracion final de la
experiencia ha sido muy positiva para los alumnos, como se demuestra en los resul-
tados del cuestionario recogidos en la Tabla 1. Asimismo, desde el punto de vista del
profesorado, valoramos la eficacia del método docente en base al buen rendimiento
académico alcanzado por el alumnado. En concreto, esta actividad cristaliza una reali-
dad, y es que en la materia de Hematologia las actividades de innovacién que se han
ido realizando en los dltimos cursos no sélo han aumentado el ntimero de aprobados,
sino que han incrementado el niimero de alumnos presentados a la asignatura (lo que
demuestra una motivacién por su parte, objetivo fundamental del nuevo sistema de
aprendizaje). De manera global, con esta innovacién hemos conseguido aumentar el
nimero de aprobados, el ntimero de presentados a la materia y la tasa de rendimiento.
A nuestro parecer, hemos mejorado la retroalimentacién profesor-alumno, y hemos
conseguido que el alumnado se enfrente de una manera objetiva a su autoaprendizaje.
Por otro lado, y aunque no sea una consecuencia inferible directamente de este estudio,
consideramos que la satisfaccion del alumnado con nuestra materia se refleja en las
encuestas de opinién de los estudiantes sobre la actividad docente del profesorado
implicado en la misma, encuestas promovidas por el Vicerrectorado de Docencia de
la Universidad de Sevilla.
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RESUMEN

Los proyectos bilingiies en el sistema educativo espariol son cada vez mds numerosos y las
investigaciones sobre este campo nos van aportando datos relevantes para optimizar su desarrollo.
Hasta el momento, son escasos los estudios en esta linea, centrados en conocer la percepcion
de los equipos directivos sobre esta cuestion, sus necesidades y sus expectativas con respecto a
este reto educativo en sus centros. El presente articulo pretende analizar la vision que tienen
los equipos directivos de los centros sobre como se estd desarrollando el proyecto bilingiie en
la Comunidad de Madrid desde su implantacion en el 2004. Los resultados muestran que los
equipos directivos estdn, en su mayoria, a favor del proyecto, aunque también indican algunas
necesidades que han ido surgiendo y que se hace necesario cubrir.

Palabras clave: Educacion; Bilingiiismo; Equipo Directivo; Evaluacién.

BILINGUAL PROJECTS IN SCHOOLS IN THE REGION OF MADRID:
PERCEPTIONS OF THE SCHOOL ADMINISTRATION STAFF

ABSTRACT

Bilingual projects under the Spanish educational system are becoming widespread and
research in this field is providing relevant data to improve its development. Nevertheless, there is
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little research on the perceptions of the administration staff of schools, their needs and expecta-
tions regarding this educational challenge. This article aims to analyse how the Administration
Departments of schools perceive the bilingual project which is being developed in Madrid since
2004. Results show that the Administration Departments of schools are in favour of the project,
and also that there are some needs which still need to be satisfied.

Key words: Education; Bilingualism; Administration Staff; Evaluation.

INTRODUCCION

Actualmente la lengua inglesa es una lingua franca que necesitamos diariamente para
viajar, trabajar, navegar por Internet o estudiar. Por este motivo, hablar este idioma
se ha convertido en algo imprescindible de tal modo que, incluso la administracién
educativa espafiola estd apostando por la ensefianza bilingiie espafiol-inglés, y la
introduccién de la lengua extranjera en edades tempranas.

Aunque el sistema educativo introdujo la ensefianza de este segundo idioma hace
ya varias décadas, la mayor parte de los alumnos que han estudiado inglés durante
estos afios han seguido una metodologia centrada en el aprendizaje de gramdtica y
vocabulario, a través de la cual es dificil alcanzar un adecuado nivel funcional del
idioma. Este hecho ha llevado a replantearse a los responsables en materia educativa
un cambio significativo en la forma de ensefiar y de aprender la lengua inglesa. Asf,
la ley actual de educacién (LOE, 2006) lo mantiene como uno de los fines de nuestro
sistema educativo en Educacién Primaria: “Adquirir en, al menos, una lengua extranjera
la competencia comunicativa bdsica que les permita expresar y comprender mensajes
sencillos y desenvolverse en situaciones cotidianas” (Capitulo 2, Articulo 17). También
seflala que “corresponde a las Administraciones Educativas fomentar una primera
aproximacion a la lengua extranjera en los aprendizajes del segundo ciclo de la educa-
cién infantil, especialmente en el dltimo afio”, (Capitulo 1, Articulo 14) adelantando asi
la edad del inicio del aprendizaje. Con respecto a los fines de la Educacién Secundaria
Obligatoria se especifica que los alumnos deberdn desarrollar las capacidades que les
permitan “Comprender y expresarse en una o mds lenguas extranjeras de manera apro-
piada” (Capitulo 3, Articulo 23). El nivel de dominio se alcanza en Bachillerato, para
lo cual el alumno deberd “Expresarse con fluidez y correcciéon en una o mads lenguas
extranjeras” (Capitulo 4, Articulo 33).

El cambio metodolégico es fundamental para alcanzar estos objetivos planteados
que, ademds, suponen pasar de la ensefianza del inglés a la ensefianza en inglés. Es
en este contexto donde surgen los colegios bilingties. En el curso 2004-05 la Consejeria
de Educacién de la Comunidad de Madrid puso en marcha el Programa de Colegios
Bilingties con la intencién de mejorar la calidad de la educacion y el nivel de inglés
respetando el principio de oportunidades para todos los alumnos. En este primer curso
24 colegios pudieron participar en este proyecto que comenzaba en primero de primaria
y que pretendia ir aumentando hasta el sexto curso. El niimero de colegios se ha ido
incrementando y en el curso 2009/10 son mds de doscientas escuelas las que partici-
pan en este programa. Otras comunidades auténomas estdn haciendo algo similar en
sus regiones para aumentar el nivel del conocimiento del inglés. El gobierno espariol
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contintia buscando metas y retos en este sentido en Educacién Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y, posteriormente, en la Universidad.

Después de cinco cursos escolares de formacién bilingiie en los centros de Madrid,
es un buen momento de reflexién, para valorar, desde las distintas perspectivas de
los agentes y elementos que entran en juego, como se estd realizando el proyecto, qué
ventajas y dificultades se encuentran, que necesidades se detectan, etc. El presente
articulo pretende analizar la visién que los equipos directivos de los centros tienen
sobre este tema: como se han preparado, cémo organizan al profesorado, qué piensan,
c6mo ha favorecido al colegio y a los alumnos el desarrollo del programa bilingtie, etc.
Este estudio pertenece a una investigacién mds amplia sobre el tema, cuya primera
fase, centrada en la percepcion de los profesores especialistas en inglés, estd préxima
a publicarse (Ferndndez y Halbach, 2010, en prensa).

Este trabajo, por tanto, supone una aportaciéon desde los datos y valoraciones de los
equipos directivos de los centros de la Comunidad de Madrid. Consideramos realmente
importante aportar la visién desde los cargos directivos y analizar su percepcién de la
situacién, sus necesidades y sus expectativas. Pensamos que todo proyecto con idea
de futuro debe ser guiado por un equipo comprometido, que sepa coordinar, que lo
perciba como algo propio, que conozca a sus profesores y cémo motivarles en el largo
camino hacia la mejora y la optimizacién, y que mantenga en todo momento una
buena comunicacién entre los profesores mds implicados y los que no lo estdn tanto.

En primer lugar el articulo se aproxima de una manera general a los puntos mds
importantes que sujetan el programa bilingtie de la CAM para después describir breve-
mente las distintas visiones del tema, asi como las circunstancias de nuestra investiga-
cién, la muestra, el instrumento de recogida de datos, los resultados y las conclusiones.

REVISION TEORICA

Desde que, en el curso 2004/2005, los primeros veinticuatro colegios de la CAM
comenzaron a ser bilingiies hasta la actualidad, mds de 800 profesionales de la ense-
flanza se han formado para hacer realidad el proyecto bilingiie en sus colegios. En estos
cuatro afos, este proyecto ha ido creciendo gracias al esfuerzo personal y las ilusiones
de los profesionales de la educacién, los alumnos y las familias.

Desde el curso 2008/09 también estdn implicados en este proyecto colegios concer-
tados de la Comunidad. Este curso han sido 25 colegios los que se han incorporado
al proyecto, pero se espera que sean muchos mds en las préximas convocatorias. En
el presente curso escolar, 2009/10, la Comunidad de Madrid cuenta con 246 colegios
bilingties, 206 ptblicos y 40 concertados, que imparten ensefianzas en lengua castellana
e inglesa a mds de 50.000 alumnos. Segun las previsiones actuales, en el préximo curso
académico el 27% del total de los centros seran bilingties y el siguiente se alcanzara
un tercio.

La normativa de la CAM para llevar a cabo este programa ha ido avanzando a
medida que se ha ido implantando, como consecuencia de la experiencia. El namero
de horas de ensefianza en inglés ha aumentado de tres a cinco horas y se requiere que
las ensefianzas se realicen al menos en un 30% de las horas en inglés, por lo que en
la actualidad se imparten clases diarias de Inglés, Lengua Castellana y Matematicas
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y salvo la Lengua Castellana y las Matemadticas, el resto de las asignaturas pueden
impartirse en inglés. De esta manera los alumnos reciben al menos un tercio de las
clases en lengua inglesa, aunque puede llegar al 50%.

La administracién ofrece una pequefia gufa en términos de metodologfa y motiva a
los profesionales a buscar nuevas formas y métodos que mejoren este programa. Por su
parte, los colegios que estan llevando a cabo el programa bilingiie deben seguir unas
normas especificas sefialadas en la Orden 1886/2004 de la CAM.

La Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid, cuenta con la colabora-
cién del Trinity College of London para garantizar la evaluacién y la certificacién de este
programa en los centros que lo desarrollan.

Para obtener la habilitacién para la ensefianza bilingtie, los profesores deben supe-
rar un examen de la Comunidad de Madrid y para poder impartir lengua inglesa
es necesario que cuenten con una titulacién especifica y certificada por organismos
competentes como Universidad, Escuelas Oficiales, o certificados de organismos de
reconocido prestigio como son Cambridge o Trinity College.

Ademads, para facilitar la adquisicién de los objetivos del programa, la Administra-
cién incorpora recursos que permiten el contacto directo con el inglés, como son los
Auxiliares de conversacién o las escuelas gemelas (Pena Diaz et al. 2005).

En esta realidad, consideramos que es muy importante resaltar que el director es
el responsable del programa en su centro, si bien puede delegar su coordinacién al
secretario o al coordinador del programa elegido entre los profesores que forman parte
de él. Su figura es esencial porque, como sefiala la propia ley educativa (LOE 2006),
debe, entre otras funciones:

— dirigir y coordinar toda la actividad del centro

— ejercer la direccién pedagdgica y promover la innovacién educativa

— impulsar planes para la consecucion de los objetivos del proyecto educativo del
centro

— garantizar el cumplimiento de las leyes y demds disposiciones vigentes.

Los colegios, en general, sefialan que los centros escolares deben abrirse mds a
otras formas culturales (Fons i Esteve y Ballesteros, 2005). En ese sentido ya existen
muchos proyectos en distintos centros que tienen como fin que los alumnos conozcan
otras lenguas y otras costumbres (Castanys y Ripoll, 2005). Como sefialan Ferndndez,
Pena y Halbach (2005), el hecho de que Espafia cuente con una realidad multilingtie
en el propio territorio nacional ha provocado que los esfuerzos se hayan destinado,
sobre todo, a como integrar la lengua castellana con la lengua oficial de la comunidad
auténoma correspondiente. En este sentido la experiencia es elevada (Sigudn, 1992;
Olaziregi, 1994; Urrutia et al., 1998), y ademds es destacable el que, cada vez, se estén
destinando mads esfuerzos educativos a la ensefianza de las lenguas extranjeras, que
en muchos casos, supone un tercer idioma (Cenoz y Jessner, 2000).

Como sefiala Carmen Pérez Vidal (2008) todo el enfoque que supone integrar los
contenidos y las lenguas es una manera constante de innovar escolar y educativa-
mente. El entorno social escolar, las familias y la Administracién han de comprender
lo que todo esto implica y adoptar las medidas organizativas y de gestién adecuadas.
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Especialmente los estudiantes han de comprender qué ventajas potenciales les puede
aportar y superar los temores que puedan existir y el profesorado ha de conocer el
contenido que ha de impartir y asimismo ser capaz de ayudar al alumnado a aprender
contenido y lengua. En general esta autora sefiala que estos proyectos pueden mejorar
las programaciones en relacién a los contenidos, la lengua, la pedagogia y la visién
del mundo.

Para obtener un mayor indice de éxito en este tipo de proyectos, debemos intentar,
en la medida de lo posible, implicar a los padres a través de los hijos, del profeso-
rado y de la direccién (Vicente Rodriguez et al., 1996; Pérez y Roig, 2005; Ferndndez
Trujillo, 2009). Y, como hemos resaltado antes, el proyecto debe estar organizado por
el equipo directivo del centro. En una organizacién, como es un centro escolar, es
necesario que alguien coordine el trabajo de todos acercindose a la maxima calidad
y rendimiento, motivando, abriendo nuevos canales de comunicacién, organizando
al profesorado, etc.

DESARROLLO DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

Desde el punto de vista de la investigacion, cada vez son mds las experiencias
concretas en los centros educativos que nos aportan grandes ideas sobre metodologia
diversa para introducir en los escolares una segunda lengua e incluso el multilingtiismo
(Burillo y Medina, 2005). Segtin Mei Yi Lin (2008) los cambios de paradigma en el
conocimiento de las lenguas extranjeras han llevado a cambios en el conocimiento
y las perspectivas sobre pedagogia y curriculos. Los nuevos programas se basan en
funciones comunicativas, nociones organizadas alrededor de diferentes escenarios y
situaciones. El motivo es que cada vez se aborda mads la importancia de extender la
situacién sociocultural, sociopolitica y socioeconémica del aprendizaje de una segunda
lengua y/o una lengua extranjera en diversos contextos mundiales.

En esta realidad compleja surge el apremio de explorar cuédles son las necesidades
que tienen los centros y los profesionales que trabajan en ellos para la puesta en préctica
de la ensefianza bilingtie. Por ejemplo, investigaciones en esta linea han encontrado
que algunos docentes resaltan la necesidad de contar con recursos que sustituyan el
libro de texto tradicional y que, ademds, no sea éste una mera traduccién de los textos
en espafiol (Halbach, Garcia Gémez y Ferndndez, 2009; Ferndndez y Halbach, 2009).

Se estan llevando a cabo numerosos estudios que tratan de ver la situacién de los
distintos elementos que intervienen: el lenguaje escrito (Herrera Cubas 2004); la lectura
(Ferndndez Agtiero y Montero Méndez, 2005); los estudiantes, la adaptacién y la creacién
de materiales (Kriick y Loeser, 2002, citado en Ferndndez et al., 2005; Halbach, et al.
2009); el profesorado (Pena et al. 2007; Pena et al. 2005); o las dificultades de aprendi-
zaje y diferencia entre los alumnos (Ferndndez et al. 2007; Baker and Prys Jones, 1998).

Ademads, en la lectura de las publicaciones sobre este tema, encontramos metodo-
logfas muy activas que suponen una nueva organizacién y nuevos espacios. Elena
Pérez Mérquez (2008) sefiala que es fundamental tener un espacio para el inglés por-
que requiere mucho material y, en los primeros cursos, un aprendizaje muy visual.
También afirma que son piezas clave los profesores del ciclo, los profesores de inglés
y los auxiliares de conversacion.
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Sin embargo, al considerar al equipo directivo de los centros como otro elemento
importante en el desarrollo y éxito de los proyectos bilingties, observamos la gran
escasez de investigaciones en este sentido. Desde nuestro punto de vista, entendemos
que son estos equipos los que deben impulsar los proyectos ya que de su capacidad
organizativa va a depender, en gran parte, el adecuado desarrollo hacia el alcance de
los objetivos propuestos en ellos.

Entendemos que una posible causa de esta ausencia de investigaciones se podria
deber al escaso reconocimiento social y administrativo que tienen los equipos directi-
vos de los centros publicos en Esparfia. Sin embargo, consideramos que estos equipos
son los responsables en gran medida de la buena salud y el buen clima escolar de un
centro, y que cuando se alcanza, es mds facil lograr la calidad en cualquier aspecto
educativo, por supuesto, incluida la ensefianza del inglés.

Pensamos que es importante destinar mas esfuerzos a la motivacién de los centros
educativos. Toda la comunidad educativa debe “querer” ser centro bilingiie, y asumir
con creatividad los retos que esta innovacién educativa pueda generar. En este sentido,
un ejemplo puede ser el que nos muestra Salaberri (2009) sobre su centro educativo,
en el que el profesorado de las areas no lingiiisticas adquieren conocimientos sobre la
segunda lengua y el profesorado de dicha lengua se interesa por los temas y técnicas
de trabajo de las dreas no lingiiisticas. De esta manera, colaboran estrechamente el
profesorado, el coordinador y la direccién del centro.

Todo ello es maés fécil si el equipo directivo, o el director en su caso, perciben el
proyecto y su realidad de una manera 6ptima desde el propio cargo. La gran mayoria
de los centros estdn en manos del Coordinador del proyecto (normalmente un profesor
de inglés del centro), pudiendo encontrar casos en los que algunos directores, debido a
su escasa implicacién y participacion, conocen poco de la marcha del proyecto bilingiie
dentro de su propio centro.

1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En este contexto concreto hemos realizado este trabajo, que pretende recoger infor-
macion sobre la percepcién de los equipos directivos en algunos de los centros que
tienen en marcha el proyecto bilingtie de la CAM: qué piensan, qué necesitan, cudles
son los problemas organizativos con los que se enfrentan, etc.

El presente estudio se centra en aspectos como la formacién recibida antes del pro-
yecto y la que imparte o no el centro a sus profesores, los recursos de los que disponen,
la dotacién y disposicién de profesores y recursos materiales y espaciales. En cuanto
a la organizacion del centro, se pregunta por las adaptaciones y la organizacion del
profesorado, los alumnos y en la opinién de estos profesionales. Sobre todo nos inte-
resa su vision de cara a los préximos cursos, sus expectativas de mejora y si existen
diferencias significativas entre unos perfiles profesionales y otros.

Con todo ello, pretendemos tener una visién global de la percepcién de los equipos
directivos de los centros bilingiies de los que se han recogido datos con el objetivo de
proponer pautas o sugerencias para que, partiendo del equipo directivo, sea mas fdcil
la consolidacién de estos proyectos en toda la Comunidad Escolar.
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2. METODO
2.1. Participantes

Se trata de una muestra de 84 miembros de equipos directivos procedentes de 34
centros bilingiies de la Comunidad de Madrid, que han implantado el proyecto bilingtie
desde sus inicios (2004-05) hasta el curso 2007-2008.

Para la recogida de datos se parti6é del listado de centros oficial de la CAM en
septiembre de 2009. En el listado estaban incluidos colegios que comenzaban en dicho
curso su andadura con el proyecto, por lo que fueron excluidos como participantes en la
investigacién por no tener experiencia en el objeto de estudio. De esta forma se enviaron
encuestas a 147 colegios ptblicos y, de ellos, 34 enviaron los datos para la investigacion.

Con respecto a las caracteristicas sociodemogréficas de los docentes-directivos, se
ha obtenido que el 36% poseen el cargo de director, el 33% el cargo de jefe de estudios
y el 31% el cargo de secretario. De éstos, el 28% son varones y el 72% son mujeres. En
cuanto a la especialidad de Magisterio que poseen, el porcentaje mds alto de personal
de direccién es el de la especialidad de inglés (23%), seguido de Educacién Primaria
(18%), Educacion Fisica (14%) y Educacién Infantil (12%).

Por otra parte, con respecto al nivel de inglés que reconocen tener, cabe destacar que
s6lo un 17% posee un nivel avanzado, el 14% intermedio-alto, el 19% intermedio-bajo y el
50% restante poseen un nivel elemental de inglés. Por tiltimo, en cuanto a la antigtiedad en
la docencia, el 19% lleva menos de cinco afios frente al 81% que lleva mds de ese tiempo.

En cuanto a las caracteristicas del centro, la totalidad de los centros estudiados son
publicos. Recordamos que la Comunidad de Madrid extendié el proyecto a los centros
concertados en el curso 2008-2009, por lo que no ha sido posible estudiar esta variable.

Con respecto a la localizacién geogréfica de los centros participantes, la mayoria
se sitian en el Corredor del Henares, Alcobendas, Rivas Vaciamadrid, Madrid capital,
Majadahonda y Méstoles. En cuanto al afio de comienzo del programa, el 32% introdujo
el programa bilingtie en el curso 04/05, el 30% en el curso 05/06, el 23% en el 06/07
y el 11% comenzé el programa en el curso 07/08.

No se han considerado otras variables del centro, como son su tamafio o las carac-
terfsticas de su contexto social, por no considerarse relevantes en los objetivos que
centran este estudio.

Para la seleccién de esta muestra se contacté via postal con 147 centros de Primaria
situados en la Comunidad de Madrid, remitiendo tres copias de un cuestionario dirigido
al director/a, jefe/a de estudios y secretario/a. Finalmente, 34 centros devolvieron un
total de 84 cuestionarios cumplimentados.

Las cartas fueron enviadas en el primer trimestre del curso 2008/2009. En ellas se
adjuntaba una carta de presentacion del proyecto de estudio, las copias del cuestionario
y un sobre respuesta para su reenvio.

2.2. Instrumento

Para el presente estudio se ha elaborado un cuestionario en el que se han recogido
diversas variables acerca de diferentes aspectos organizativos y de funcionamiento
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del centro, y la opinién y percepcién de los encuestados al respecto. Concretamente,
para la consecucién de los objetivos propuestos, se tuvieron en consideracién las
siguientes variables: datos sociodemograficos del centro (nombre, localidad y afio
de inicio), datos sociodemograficos del docente-directivo (cargo, sexo, especialidad,
nivel de inglés, antigliedad en la docencia), conocimientos necesarios y formaciéon
en inglés recibida (quince variables), recursos disponibles (veintitrés variables),
aspectos organizativos del centro (veinte variables) y opinién de los encuestados
(doce variables).

En algunos casos, la respuesta era dicotémica (si-no), en otros se pregunt6 con una
escala tipo Likert de 2, 3 ¢ 4 alternativas (mejor, igual, peor, etc.) y otro grupo de pre-
guntas era de multiples respuestas, pudiendo contestar varias alternativas. Por tltimo,
en algunos casos se planteaban preguntas abiertas como ayuda a la comprensién de
datos y extracciéon de conclusiones. Al tratarse de una encuesta sobre percepciones,
que no ha sido disefiada para medir ningtn constructo psicolégico, no existen datos
psicométricos previos sobre su fiabilidad y validez.

Para el andlisis de los datos se ha realizado un andlisis descriptivo de las diferentes
variables analizadas, para lo cual hemos utilizado el programa estadistico SPSS. En el
caso de las preguntas abiertas, se han establecido categorias para su posterior andlisis
descriptivo.

3. RESULTADOS

La presentacion de los resultados se estructura en el orden y con respecto a los
campos siguientes:

a) Formacién recibida del equipo directivo

b) Recursos del centro

¢) Organizacién del centro

d) Alumnos con necesidades educativas especiales

e) Opinion

f) Diferencias significativas entre perfiles profesionales

a) Formacién recibida del equipo directivo:

Con respecto a la formacioén recibida para adaptar la organizaciéon del centro al
proyecto bilingtie, sélo el 24% afirma haber recibido alguna formacién, de éstos el 65%
sefiala a la Administracién educativa como organizadora de dicha formacién.

La figura 1 muestra, segtin su experiencia y opinién, los conocimientos que son
necesarios para facilitar a los equipos directivos la implantacién del proyecto en sus
centros. Son los siguientes:

— informacién mds especifica sobre el proyecto (86%),
— jornadas especificas de colegios bilingties para intercambiar experiencias docentes

(74%),

— conocimientos sobre distribucién de grupos y profesores (54%),
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— conocimientos sobre motivacién hacia los profesores (36%)
— conocimientos de inglés (33%).

100
90
80
70
60

40
30

10 @ Han recibido formacion

B Necesidades de
formacion

Inglés

T 2
£9
o o
v Q

Intercambios
Dis tribucién
Motivacién

FIGURA 1
FORMACION RECIBIDA DEL EQUIPO DIRECTIVO

En cuanto a la manera en que el centro facilita la formacion a los especialistas del
proyecto, el 95% afirma que se les informa de cursos especificos, el 63% afirma que
se les facilita la asistencia en horas de trabajo, el 33% afirma que organizan charlas
o encuentros en el propio colegio y el 6% afirma que se reorganizan los grupos para
facilitar salidas mds prolongadas al extranjero.

b) Recursos del centro:

En cuanto a los recursos humanos, el 83% afirma que el proyecto bilingtie requiere
una mayor dotacién de profesorado. De éstos, el 63% opina que deben ser profesores
de apoyo, el 53% profesores, el 29% coordinadores, el 21% ayudantes y el 20% tutores.

Con respecto a la dedicacién horaria de los profesores involucrados en el proyecto
en relacién con un centro sin proyecto bilingtie, el 63% afirma que es mayor y el 33%
afirma que es igual. Segtin el 69% los profesores encuestados, este tipo de dedicacién
repercute positivamente.

E170% de los encuestados afirma que serfa necesario liberar a los profesores involucra-
dos en el proyecto de alguna tarea docente para que puedan tener horas de coordinacién
y trabajo en equipo, y el 57% reconoce que, llegado el caso, se libera a esos profesores
de horas de clase. El resto, ha contestado que no se libera por falta de profesores.

Sobre los recursos espaciales, el 69% de los profesores encuestados afirma que el
proyecto requiere mayores recursos espaciales, de los cuales el 57% indica que son
aulas, el 10% laboratorios cientificos y el 7% almacén para materiales. En la figura 2
se resumen los datos con respecto a estos recursos.
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FIGURA 2
MEJORAS PROPUESTAS CON RESPECTO A LOS RECURSOS

Con respecto a los recursos materiales recibidos por parte de la administracién,
el 93% afirma que han recibido una mayor partida presupuestaria para el centro, el
51% ha recibido material informaético, el 35% ha recibido material audiovisual, el 23%
material de apoyo para las asignaturas, el 4% libros de texto y el 1% una reforma
general en el colegio.

En cuanto a los materiales que adn les hacen falta, el 32% afirma que seria una
biblioteca de inglés, el 20% material audiovisual, el 17% material informatico, el 14%
material diddctico o de apoyo y el 10% pizarras digitales, tal y como puede observarse
en la figura 3.
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FIGURA 3

RECURSOS MATERIALES RECIBIDOS Y NECESARIOS
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¢) Con respecto a la organizacién del centro: Se les pregunté acerca de cudles habian
sido las principales adaptaciones que ha habido que hacer para poder implantar el
proyecto bilingtie. Los resultados indican las siguientes (ver figura 4):

— una mayor coordinacién y reuniones (94%),

— la modificacién de horarios (90%),

— la eleccién de tutores (79%), la programacion de las asignaturas (73%)
— los contenidos de las asignaturas (60%)

— una readaptacién para facilitar la formacién (51%).
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FIGURA 4
ADAPTACIONES REALIZADAS POR LA IMPLANTACION DEL PROYECTO
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FIGURA 5
COORDINACION ENTRE EL TUTOR Y EL PROFESOR BILINGUE

RIE, vol. 28-2 (2010)



336 Cristina Laorden Gutiérrez y Eva Periafiel Pedrosa

En cuanto a la organizacion del profesorado cuando las clases se imparten en inglés,
solo en el 4% de los casos el profesor que no es de inglés permanece en el aula, que-
déandose como apoyo y en el 13% de los casos, ambos trabajan en equipo, programando
juntos. En el resto de los casos, el profesor de inglés y el tutor trabajan por separado y/o
programan por separado (figura 5). Los principales motivos de este tipo de organizacion,
segtn los encuestados, son: por falta de personal (32%), porque consideran que es lo méds
operativo (26%) o porque es lo indicado por la Consejeria de Educacién (7%).

Se les pregunto acerca de cudl pensaban que serfa la mejor solucién para mejorar la
coordinacién entre el tutor y el profesor que ensefia en inglés. El 18% de los miembros
de los equipos directivos encuestados contesté que necesitarfan tener mds recursos
humanos, el 12% preferirian poder hacer una organizacién més flexible de los grupos,
por medio de desdobles, el 8% crefa suficiente poder utilizar cotutorfas. El 7% contest6
que la organizacioén actual es la mejor.

Otra cuestién de estudio ha sido si desde la implantacién del proyecto bilingiie
habian notado alguna diferencia en las relaciones interpersonales (falta de comunicacién
entre los miembros del claustro, escasa flexibilidad para adaptarse a las necesidades
de otros comparieros, graves disensiones en torno a temas organizativos, etc.) entre los
miembros del claustro, y el 24% contesté que si. Las principales razones para ello fueron:

— Razones de cardcter pedagégico (temas de organizacion de asignaturas, discu-
siones claustro, etc) 10%

— Razones de cardcter laboral y de organizacién de centro (horarios, horas dedi-
cacién, sueldos, apoyos, etc.) 60%

— Razones de cardcter interrelacional (estrés, tensiones, personalidad y actividad,
etc) 30%

También se les pregunto sobre si habian percibido resistencia al proyecto, en algiun
caso, por parte de algin miembro de la comunidad educativa (profesores especialistas
y /o0 no especialistas en inglés, padres y madres, etc.), encontrando que en el 36% de
los casos, la respuesta fue afirmativa.

d) Alumnos Con Necesidades Educativas Especiales (ACNEES): Se les pregunté
acerca de su percepcion sobre la situacién de los alumnos con necesidades educativas
especiales en los centros bilingties y el 69% contesté que era mds dificil atender sus
necesidades, el 13% afirmé que el inglés les motiva y se facilitan algunos avances y el
11% no habia encontrado diferencias.

Los casos mds significativos se refieren a la dificultad para estos nifios que no
pueden seguir las clases en inglés (33%), necesitan mds adaptaciones y tienen menos
seguimiento (22%). Por el contrario, un 11% afirma que les motiva.

Con respecto a los alumnos inmigrantes, se les pregunté acerca de su opinién sobre
como influia el desarrollo del proyecto en la atencién de los nifios inmigrantes cuyo
idioma materno es distinto del castellano. El 58% afirmé que el proyecto se desarrolla
igual, el 23% que habia que hacer adaptaciones en otro idioma y llevarlas a cabo y el
6% que los nifios con atencién especifica no asisten a estas clases, tienen en esa sesién
atencién individualizada (figura 6).
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FIGURA 6
COMO INFLUYE EL PROYECTO EN ACNEES Y ALUMNOS INMIGRANTES

e) Opinién: Se les pregunté con respecto a la opinién de los equipos directivos sobre
cémo crefan que se iba a desarrollar el proyecto en el futuro. La modalidad de res-
puesta abierta posibilité obtener gran cantidad de informacién: el 29% contesté que
con normalidad y mejorando la calidad progresivamente, el 19% que con una mayor
colaboracién, recursos y formacién, el 14% que con una continuidad en Secundaria, el
5% que se generalizard en todos los centros, el 4% considera que serd necesaria una
doble oferta y el 2% que bien en inglés aunque perjudicando el nivel en Science (figura 7).
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FIGURA 7
COMO CREEN QUE SE DESARROLLARA EL PROYECTO

En cuanto a cémo les gustaria que se desarrollase, el 88% piensa que con mds
recursos humanos, el 63% con mads recursos materiales, el 54% con coordinacién entre
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los colegios, el 43% con mds profesores de inglés, el 40% con un mayor conocimiento

de inglés de todos los profesores y el 31% con sesiones de evaluacién y jornadas “inte-

rescuelas” tal y como muestra la figura 8.
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FIGURA 9
ELEMENTOS POSITIVOS DEL PROYECTO BILINGUE
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Es necesario destacar el deseo de los participantes de incrementar el nimero
de auxiliares de conversacién (35%) y de mejorar la comunicacién con la Adminis-
tracién y con otros centros (30%). Un 15% de los directivos resalta la importancia
de cémo tratar a los alumnos de educacién especial en el proyecto y un 20% la
necesidad de mejorar la formacién en general de los docentes. Por tltimo, se les
pregunto si creian que el centro habia mejorado con la introduccién del proyecto y
el 86% contest6 que si. Los elementos mds positivos que destacaron en este cambio
se recogen en la figura 9.

f) Diferencias significativas por perfiles

Para tener la oportunidad de aportar mds luz a los resultados encontrados y guiar
mejor los estudios siguientes en investigaciones futuras, se ha intentado profundizar
mads en la relacion entre las variables sometidas a estudio. Para ello, se han analizado las
posibles relaciones entre la percepcién sobre las necesidades y evolucién del proyecto
bilingtiie y algunos datos sobre el perfil de los miembro del equipo directivo, tales como
su especialidad de magisterio (comparando el grupo de los especialistas en inglés y
el resto), su nivel de inglés (comparando el grupo de alto-avanzado con el grupo de
bajo-medio) y su antigiiedad como docentes (comparando el grupo de menos de cinco
afios de antigtiedad con el resto) entre otras.

Se ha calculado la prueba Chi-Cuadrado, seleccionando aquellas relaciones que han
resultado ser significativas. Los principales resultados nos muestran que (figura 10):

— Con respecto al nivel de inglés de los miembros del equipo directivo y su
percepcién de las necesidades mds inmediatas para continuar el desarrollo del
proyecto bilingtie en los centros:

o El grupo de profesores con mayor nivel de inglés perciben més la necesidad
de mayor dotacién de recursos humanos (y21)=16,24; gl= 8; p<0,05).

o El grupo de profesores con mayor nivel de inglés perciben més la necesidad
de realizar jornadas interescuelas (%21 =16,29; gl=8; p<0,05).

o El grupo de profesores con mayor nivel de inglés perciben més la necesidad
de mayor dotacién de recursos materiales (x21) =21; gl=8; p<0,01).

o El grupo de profesores con mayor nivel de inglés perciben més la necesidad
de coordinarse con otros colegios (%1 =21,81; gl=8; p<0,01).

o Los miembros del equipo directivo con un mayor nivel de inglés muestran
mds la necesidad de liberarse de horas de clase para dedicarlas al proyecto
que los que tienen menos nivel de inglés (y%u) =11,67; gl=3 ; p=0.001).

— Con respecto a la antigiiedad en la docencia de los encuestados se ha encontrado:
o Los profesores con menos antigiiedad consideran mds que el resto que la

cantidad de dedicacién horaria al proyecto de los profesores influye en su
calidad (21)=28,06; gl=15; p=0.05). Sin embargo, los profesores con mds anti-
giiedad consideran mds que el resto que lo mds importante es el hecho de
que se liberen horas de clase para tareas de coordinacion ()% =; 159; gl=105;
p=0.001).
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— Con respecto a la especialidad de Magisterio:
o Los miembros del equipo directivo que son especialistas en Inglés manifiestan
mds la necesidad de liberarse de horas de clase para dedicarlas al proyecto
que el resto de especialidades (x21=17,45; gl=3; p=0.001).

No se han encontrado relaciones significativas en el resto de las variables analizadas.

Consideramos que estos resultados pueden ser de gran interés ya que pueden
contribuir a orientar en la formacién de futuros directivos, detectando necesidades y
analizando cémo algunas caracteristicas de sus perfiles pueden condicionar la evolucién
de sus proyectos. Podria suponer una nueva manera de percibir las necesidades de
formacioén, de experiencia y de implicacién de los equipos directivos y su consecuente
reflexién en los baremos para acceder a ese cargo.

4. PRINCIPALES RESULTADOS
Sefialamos a continuacién los principales resultados derivados del estudio.
Con respecto a la formacion:

Los datos indican una formacién recibida escasa. La mayoria percibe la necesidad
de seguir formdndose, especialmente en relacién a aspectos organizativos y de fun-
cionamiento del proyecto. A pesar de que el nivel de inglés de la mitad de los miem-
bros del equipo directivo es elemental, s6lo un tercio percibe la necesidad de recibir
formacion en este sentido.

Con respecto a los recursos humanos:

La mayorfa reconoce que es necesaria una mayor dotacién de profesorado, espe-
cialmente de profesores de apoyo. Consideran que serfa positivo para el proyecto que
los profesores implicados tuviesen una mayor descarga horaria para poder disponer
de mds tiempo para la coordinacién y el trabajo en equipo.

Por otra parte, se demandan mds espacios destinados al proyecto bilingtie como
son: aulas de desdoble, biblioteca de idiomas o laboratorios y reconocen que la partida
presupuestaria y el material recibido ha sido superior, pero atin es insuficiente.

Con respecto a la organizacion del centro:

Los principales cambios organizativos incorporados se refieren a una mayor coordi-
nacién a través de reuniones, a cambios en los horarios de los profesores, a la eleccién
de los tutores, a la programacién de las asignaturas y contenidos y a adaptaciones
para facilitar la formacién.

En cuanto a la organizacién de los profesores en el aula, sélo un 4% trabajan juntos
y un 13% programan en equipo, principalmente porque se ajustan a las orientaciones
de la Consejeria de Educacién y porque no podrian hacerlo de otro modo por la falta
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de personal. Llama la atencién la distancia que se muestra en la coordinacién entre
tutores y profesores de inglés y entre profesores de inglés y no inglés. Los equipos
directivos consideran que este aspecto podria mejorar con mds recursos personales y
flexibilizando el sistema.

La cuarta parte de la muestra indicé que habia habido cambios negativos en las
relaciones interpersonales del centro como consecuencia de la implantacién del pro-
yecto. Encontramos que esta situacién se da, sobre todo, en aspectos laborales y de
organizacién, donde surgen mds conflictos. Aproximadamente un tercio de la muestra
contest6 que habian percibido resistencias al proyecto por parte de algunos miembros
de la comunidad educativa.

En cuanto a la viabilidad del proyecto para todos los alumnos, dos tercios encuentran
que dificulta la intervencién con ACNEES. Con respecto a los alumnos inmigrantes,
la mayoria piensa que se desarrolla igual que con el resto de los alumnos. Sélo un
porcentaje bajo encuentra elementos positivos de motivacion en la situacién del inglés
y los ACNEES.

Los profesores esperan que el proyecto se desarrolle con normalidad, mejorando
progresivamente la calidad, mejorando los recursos y la formacién, amplidndolo a
Secundaria y generalizandolo a todos los centros.

Algunas de las necesidades que les gustarfa que se cubriesen son, por orden de
repuesta: mads recursos humanos, mds recursos materiales, mas coordinacién entre
colegios, mas profesores de inglés, mds nivel de inglés para todos los docentes y mds
intercambio con otras escuelas. Se observan diferencias significativas entre la percep-
cién de estas necesidades y algunas caracteristicas del perfil de los miembros de los
equipos directivos, como son el nivel de inglés, su especialidad de magisterio y la
antigiiedad en la docencia.

La mayoria piensa que el centro ha mejorado con la introduccién del proyecto, en
aspectos como la mejora de los profesores, la mejora del nivel de inglés de los alumnos,
el aumento de la matricula en el centro, la mejora de recursos, mejora del prestigio
del centro, la apertura a otras culturas y mds implicacién de las familias, entre otros.

5. CONCLUSIONES

Todos los datos recabados, hasta este momento, nos llevan a pensar que los equipos
directivos de los centros bilingiies piensan que el proyecto ha contribuido a mejorar
su centro, asf como la calidad y formacién de sus docentes, el nivel de inglés de sus
alumnos, el prestigio del centro y la implicacién de las familias. Sin embargo, muestran
también algunas necesidades que han ido surgiendo y que se hace necesario cubrir,
como son: la necesidad de una mayor y mejor formacién de los docentes, una mayor
cantidad de recursos humanos, materiales y espaciales, una mayor coordinacién y
la posibilidad de intercambiar experiencias para poder enriquecer los proyectos. En
general, los miembros del equipo directivo especialistas en inglés, con un mayor nivel
de inglés y con menos experiencia docente, perciben mds estas necesidades.

Estos resultados estdn en la linea de los obtenidos en estudios similares en otras
comunidades auténomas, como es el caso de Andalucia, que concluyen en su informe
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“Los centros bilingiies en la Comunidad Auténoma de Andalucia: Informe de la situa-
ciéon” que algunas de las mejoras necesarias serfan una mayor dotacién de recursos,
materiales y bibliografia, un aumento de la red, extendiendo a mds alumnado y ciclos y
una mayor formacién metodolégica y lingtiistica del alumnado. Ademads esa es la linea
marcada por los propios especialistas de inglés (Ferndndez y Halbach, 2010, en prensa).

Dada la innovacién que supone o debe suponer este tipo de proyectos deberia
extenderse la ilusién y las expectativas positivas al resto del profesorado, analizar, entre
todos, lo mds valido y lo menos aplicable en cada caso y obtener resultados que nos
permitan reflexionar y avanzar. Todos los profesionales deben formar un equipo que
sea capaz de educar y estudiar la educacién desde todos los frentes posibles. Deben
ser equipos multiprofesionales

Todo esto nos indica que urge prestar atencién a las necesidades que estdn surgiendo
en el desarrollo de estos proyectos para poder dar respuesta todas ellas y facilitar el éxito.
Para ello, serfa conveniente un diagndstico completo de los centros en el que se especifi-
que la situacién actual en la que se encuentran y hacer una evaluacién del programa que
proporcione informacién para la continuidad del mismo a otros centros y a otras etapas.

Para terminar, y a la vista de los resultados obtenidos en este estudio, consideramos
que seria necesario un andlisis exhaustivo de algunos de los elementos decisivos en el
éxito de estos programas. Algunas sugerencias interesantes para posteriores estudios,
podrian estar relacionadas con la atencién a la diversidad en los centros bilingties, en
concreto la situaciéon de los alumnos con necesidades educativas especiales o las rela-
ciones con las familias, sobre todo las que tienen una lengua distinta a la que estudian
sus hijos o desconocen totalmente las lenguas impartidas en el centro.
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LA LECTURA COMO FACTOR DETERMINANTE
DEL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
EMOCIONAL: UN ESTUDIO HECHO CON

POBLACION UNIVERSITARIA

Presentaciéon A. Caballero Garcia y Virginia Garcia-Lago Ibanez

RESUMEN

Los beneficios de la competencia emocional en la vida de las personas han sido probados
por la comunidad cientifica en los 1iltimos afios. Esto ha traido consigo la proliferacion de pro-
gramas de intervencion para la mejora de esta competencia. La mayoria de ellos utilizan como
recurso la lectura, pero la relacién entre estas dos variables no estd suficientemente demostrada.
Esto motivé la realizacion de un estudio que tuvo como objetivos: 1) analizar la inteligencia
emocional y los hdbitos lectores de estudiantes universitarios, 2) conocer la asociacion existente
entre sus lecturas y nivel de inteligencia emocional autopercibida, y 3) comprobar diferencias
existentes en competencia emocional, en funcion del género y del curso. Los hdbitos lectores y
la inteligencia emocional fueron evaluados mediante un cuestionario disefiado ad hoc para el
estudio y el TMMS-24, respectivamente. Los resultados sugieren la necesidad de desarrollar
programas que fomenten la lectura y contribuyan al desarrollo emocional, y se discuten desde
la demanda que el Espacio Europeo de Educacion Superior hace de este tipo de competencias
en los nuevos planes de estudio de educacion.

Palabras clave: Inteligencia Emocional; Lectura; Universitarios; Espacio Europeo de
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READING AS A DECIDING FACTOR IN THE DEVELOPMENT OF
EMOTIONAL COMPETENCE: A STUDY ON UNIVERSITY STUDENTS

ABSTRACT

The benefits of emotional competence upon people’s lives have recently been shown by the
scientific community. As a consequence and in order to improve this competence, intervention
programmes have flourished lately. Most of them use reading as a resource, but the connection
between these two variables has not been sufficiently demonstrated. The situation described
is what encouraged this study, in which the following objectives are: 1) to analyse emotional
intelligence and reading habits in university students, 2) to identify the relationship between
students” readings and their self-perceived level of emotional intelligence, and 3) to establish
the differences between emotional competence according to gender and academic year. Both
reading habits and emotional intelligence were respectively assessed with a questionnaire
especially designed for the study and the TMMS-24. Results suggest that there is a need
to develop programmes that encourage reading and also promote emotional development.
A discussion is then in place as a results of the demands made by the European Space for
Higher Education for this type of competences in the new syllabus for Higher Education.

Key words: Emotional Intelligence; Reading; University Students; European Space for
Higher Education.

INTRODUCCION

Las investigaciones de los tiltimos afios han evidenciado que la inteligencia emocio-
nal (IE) es un buen predictor del éxito personal, social, laboral y escolar del sujeto; asi
como la falta de IE facilita la apariciéon de problemas de conducta, al menos, en cuatro
dreas (Ferndndez Berrocal y Ruiz Aranda, 2008): relaciones interpersonales (Extremera
y Ferndndez Berrocal, 2004; Lopes, Salovey, Cote y Beers, 2005), bienestar psicolégico
(Ciarrochi, Deane y Anderson, 2002; Ferndndez Berrocal, Alcaide, Extremera y Piza-
rro, 2006), rendimiento académico (Barchard, 2003; Extremera y Ferndndez Berrocal,
2004; Petrides, Frederickson y Furnham, 2004) y conductas disruptivas (Extremera y
Ferndndez Berrocal, 2004; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 2006; Petrides y
cols., 2004; Ruiz Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello y Extremera 2006). Estos datos,
confirman la necesidad de una prevencién inespecifica que incida en diversas situa-
ciones y ayude a construir el bienestar personal (Bisquerra, 2003).

Los programas de IE mejoran significativamente las habilidades sociales y emocio-
nales de los nifios y de los jévenes, reducen o evitan problemas conductuales, men-
tales, y promueven resultados académicos positivos (Clouder, 2008). Pero no sélo los
jovenes y los nifios se benefician del incremento de las competencias emocionales. Una
alta IE es la base para desarrollar con éxito cualquier actividad académica o laboral.
Por este motivo consideramos que la formacién de los adultos en esta competencia
es fundamental.

Estas son sélo algunas de las razones por las que el Espacio Europeo de Educa-
cién Superior (EEES) pretende incluir en la formacién universitaria competencias
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especificas comunes en el nuevo plan para Maestros de Infantil y Primaria como la
“capacidad de relacion y de comunicacién, asi como de equilibrio emocional en las variadas
circunstancias de la actividad profesional” (ANECA, 2004: 91). El profesor que tiene
una buena IE es capaz de generar un clima escolar adecuado, que produce efectos
positivos en el ajuste psicolégico del alumnado y, por tanto, mejora el aprendizaje y
hace disminuir las conductas disruptivas en el aula (Kupermink, Leadbeater y Blatt,
2001). Consideramos importante el desarrollo de estas competencias en la nueva
formacién del maestro y en el desempefio de su profesion, y a ellos hemos dirigido
nuestra observacién y analisis.

Profundizando en las diferencias individuales que pudieran tener nuestros alumnos
de educacién respecto de algunas variables, no encontramos datos concluyentes a la
hora de determinar si la IE estd condicionada por el género y el curso.

Si bien hay estudios que demuestran que no existen diferencias en las puntuaciones
generales de IE entre hombres y mujeres respecto de su inteligencia emocional total
(Bar-On, Brown, Kirkcaldy, y Thome, 2000; Rose, 1995), el panorama cambia cuando
evaluamos de manera pormenorizada cada uno de sus componentes (Caballero, 2009).
Las mujeres, en promedio, tienen mayor conciencia de sus emociones, son mds hébi-
les a la hora de percibirlas, comprenderlas y expresarlas (Brackett, Mayer y Warner,
2004; Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006; Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper,
Golden y Dornheim, 1998); muestran mds empatia, son mds aptas para las relaciones
interpersonales (Bar On y cols., 2000; Candela, Barberd, Ramos y Sarri6, 2001; Ciarro-
chi, Chan y Caputi, 2000; Rose, 1995) y tienen mayores oportunidades de interaccién
social (Dawda y Hart, 2000). Los hombres, por el contrario, destacan en habilidades
de control de impulsos, tolerancia al estrés (Bar-On y cols., 2000; Palomera, 2005;
Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006; Rose, 1995), seguridad personal, independencia
y optimismo (Dawda y Hart, 2000).

Respecto del curso académico, Schaie (2001) hipotetizé para la IE que la relacién
existente entre estas dos variables seguirfa un rumbo parecido al de la inteligencia
tradicional. Si con la edad y la experiencia aumenta la inteligencia cristalizada, la IE
se comportarfa igual que esta inteligencia. Algunos autores como Mayer, Salovey y
Caruso (2000) y Schutte (1998) llegaron a similares conclusiones. Sin embargo, otras
investigaciones ofrecieron resultados diferentes. Gohm y Clore (2000) llegaron a la
determinacién de que ni la IE como ejecucién, ni la percibida aumentaban durante
cuatro cursos universitarios, y sugirieron que la IE se desarrollaba fundamentalmente
durante la infancia y se estabilizaba en la etapa adulta temprana. Ferndndez-Berrocal,
Extremera y Ramos (2004) y Palomera y cols. (2006) tampoco encontraron diferencias
significativas en la IE por edad en muestras universitarias.

Por tltimo, revisamos fuentes bibliograficas relativas a procesos de intervencién
en educacién emocional y encontramos que las opciones mds frecuentes son: el uso
de programas especificos de mejora de la IE, la inclusién de asignaturas relaciona-
das con la gestién inteligente de las emociones en el curriculo, y el trabajo de estas
habilidades de manera transversal en todas las materias. En todos estos casos suele
utilizarse como recurso didéctico la lectura, en distintas modalidades: cuentos, fabu-
las, narraciones, historias, recortes de prensa, y libros, dependiendo de la edad de
los destinatarios.
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Tomando en consideracion este punto comtn de las propuestas de intervencioén, nos
interesamos por conocer investigaciones que hubieran analizado la relacién existente
entre la lectura y las habilidades de la IE, encontrandonos con el hecho de que existe
una escasez de estudios que evaltien la efectividad de los programas de entrenamiento
de las habilidades emocionales (Mestre y Ferndndez Berrocal, 2007) y un vacio de tra-
bajos empiricos que demuestren la relacién existente entre la lectura y la competencia
emocional. Tan s6lo hallamos investigaciones que confirman la contribucién de la lectura
al bienestar psicolégico de las personas (Martinez Serrano y Sierra, 2005) y argumenta-
ciones de autores que sugieren la existencia de una asociacién entre ambas variables.

En este sentido, Mendoza (2005) afirma: “(...) todo texto es un encuentro semiético que
pretende, siempre, modificar una conducta. (...) Los textos leidos no solamente comunican un
determinando contenido, también actiian en el sentido de que incitan a la accion regulando
la conducta del lector y requlando, incluso, la conducta de la sociedad” (p. 39). Briz (2002),
por su parte, sostiene que: “El alumno que participa en ella —la lectura— mejorard sin duda
sus habilidades sociales, atendiendo a la cortesia, aprendiendo a escuchar, matizando los senti-
mientos y las emociones propios o patentes en el texto a través de la expresion oral, e incluso
corporal, y, a la vez, mejorando el propio autoconcepto y la sequridad en si mismo, superando
paulatinamente la timidez o el aislamiento social” (p. 180).

Demostrar la relacién existente entre estas dos variables fue el objetivo del pre-
sente trabajo; pues, si como la teoria sugiere, es posible la educacién de la IE a través
de la lectura, encontrariamos en esta tltima una potente herramienta formativa que
podriamos utilizar como base para nuestros planes de intervencién. Con este fin
medimos la IE y los hébitos lectores (frecuencia, motivo y tipo de lectura) de nuestros
estudiantes de educacién, analizamos la relacién existente entre sus lecturas y nivel
de competencia emocional autopercibida, y buscamos posibles diferencias de IE por
género y curso universitario.

METODO
Participantes

Los alumnos de nuestro estudio fueron seleccionados de manera no aleatoria e
intencionada, respetando la asignacién natural de los grupos. Constituyen un total
de 335 estudiantes universitarios; de primero (51%), segundo (20%) y tercer cursos
(29%) de la carrera de Magisterio de Educacién Infantil, Educacién Fisica y Educacién
Primaria; con una media de 23 afios de edad (¥=22,7, sd=4,988), y homogéneos en
cuanto al género: 164 hombres (49%) y 171 mujeres (51%).

Instrumentos

Para la medida de IE empleamos la escala de autoinforme denominada Trait Meta
Moos Scale-24 (TMMS-24) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, (1995), adap-
tada al castellano por Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004), que nos permitié
obtener informacién especifica de sus tres dimensiones: Atencién a los sentimientos,
Comprensién emocional y Reparaciéon o Regulaciéon emocional.
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Para conocer los habitos lectores de nuestros estudiantes, utilizamos una encuesta
generada para esta investigacién, que nos proporcioné informacién relativa a los
datos personales del alumno, la frecuencia de la lectura, las motivaciones para leer,
el tipo de lectura y la autopercepcién de las competencias logradas a partir de estas
lecturas.

Procedimiento

La recogida de datos se desarroll6 en dos fases: en la primera iniciamos los con-
tactos con los docentes de las diferentes universidades, se les informé del propésito
de la investigacidn, se les invit6 a participar, y se concret6 con ellos las fechas para la
administraciéon de los cuestionarios a los alumnos. La segunda fase tuvo lugar en las
aulas de primero, segundo y tercer cursos de las Titulaciones de Magisterio referidas.
Tras informar del motivo de nuestra visita, invitamos a los alumnos a participar en
nuestro estudio de manera voluntaria. Expresada su conformidad, procedimos a la
administraciéon de las pruebas de IE y lectura, por este orden. La sesiéon duré aproxi-
madamente una hora. El investigador se comprometi6 al tratamiento anénimo de
los datos y a la facilitacién de un informe individualizado, previa peticién, una vez
analizados los resultados.

Analisis de los datos

El andlisis de los datos se realizé con el programa informdtico SPSS para Win-
dows (versién 16.0). Incluy6 un estudio descriptivo (frecuencias, porcentajes, medias,
desviaciones tipicas) de las variables relacionadas con las caracteristicas de la mues-
tra, los hdbitos lectores y la IE de los estudiantes; tablas de contingencia y pruebas
Chi-cuadrado, para estudiar la asociacién existente entre los habitos lectores y la IE;
pruebas T para muestras independientes y anovas, para el andlisis de las diferencias
existentes en IE por género y curso, respectivamente, y pruebas de contraste (HSD de
Tukey), para aquellos casos en los que se encontré significacién estadistica, tomando
como referencia un valor p< .05.

RESULTADOS

Los estadisticos descriptivos correspondientes a la frecuencia, motivacién y tipos
de lectura de la muestra se incluyen en la Tabla 1. En ella podemos apreciar cémo el
49,3% de la muestra no lee habitualmente. La mayoria de los alumnos (68,3%) eligen
la lectura como fuente de aprendizaje; pocos acceden a ella por obligacién (34,1%), el
66,9% lo hace por gusto y el 18% restante recurre a ella como alternativa para paliar el
aburrimiento. Respecto al tipo de lectura, lo mds leido por los estudiantes es la narrativa
actual (58,8%), pocos leen temas de divulgacién cientifica-cultural relacionados con la
musica, la naturaleza o viajes (22,1%), o libros de autoayuda (17, 6%). Y muchos menos
(8,7%) leen textos de literatura cldsica (entendiendo por cldsica, literatura de tradicién
culta, que incluye el ensayo, la poesia, o el teatro, entre otros).
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TABLA1
HABITOS LECTORES DE LA MUESTRA

HABITOS LECTORES RESPUESTAS Frecuencias | Porcentajes
Frecuencia de lectura No lector habitual 165 49,3
Si lector habitual 170 50,7
Motivo de lectura: aprender No 106 31,6
Si 229 68,3
Motivo de lectura: evitar No 275 82
aburrirse Si 60 18
Motivo de lectura: por gusto No 111 33,1
Si 224 66,9
Motivo de lectura: por No 221 65,9
obligaciéon 51 114 34,1
Género literario: narrativa actual | No 138 41,2
Si 197 58,8
Género literario: divulgacion No 260 77,6
Si 74 22,1
Género literario: literatura No 306 91,3
clésica Si 29 8,7
Género literario: autoayuda No 276 82,4
Si 59 17,6

La Tabla 2 recoge los resultados obtenidos respecto de la IE. En ella observamos que,
por lo general, los estudiantes de nuestra muestra poseen una adecuada competencia
emocional; aproximadamente el 63% promedio de ellos manifiesta tener una adecuada
atencién, comprension y regulacién emocional. Sin embargo, consideramos que la compe-
tencia emocional de los futuros maestros serfa mejorable, ya que el 38,8% de ellos carece
de una adecuada atencién a la percepcién emocional, el 30,7% tiene poca comprensién
emocional, y el 26,3% de ellos considera que su regulacién emocional es insuficiente.

En la Tabla 3 mostramos las variaciones en IE por género y curso. En cuanto al
género, vemos que no hay diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la
comprension (T= 0,67251, p= 0,311) y la regulacién emocional (T= 1,04393, p= 0,090)
y si respecto de la atencién emocional (T= -2,40579, p= 0,02). Las mujeres muestran
mayor atencién emocional (X =28,06, sd=7,47) que los hombres (X =25,66, sd=6,76).

Cuando tuvimos en cuenta el curso académico que los alumnos estaban realizando,
s6lo hallamos diferencias significativas en cuanto a la comprensién emocional cuando
comparamos a los alumnos de primer curso con los de segundo (T=-3,4077, p=0,000)
y a los de primero con los de tercero (T= -2,0955, p=0,016). Los alumnos del segundo
curso son quienes mejor comprenden sus emociones (X 2=29,63, sd=5,13), seguidos por
los de tercero (X 3=27,66, sd=6,72) y los de primero (X 1=26,37, sd=5,71).
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TABLA 2
IE DE LA MUESTRA
IE Valoracién Frecuencia Porcentaje
Poca 96 28,7
Atencién a la percepcién Adecuada 205 61,2
Demasiada 34 10,1
Poca 103 30,7
Comprension emocional Adecuada 207 61,8
Excelente 25 7,5
Poca 88 26,3
Regulacién emocional Adecuada 219 65,4
Excelente 28 8,4
TABLA 3
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN IE, POR SEXO Y CURSO
IE VARIABLE | Media | DeSViacion | Error | g, T
tip. tip.
GENERO
Atencién Hombre 25,6585 |6,76008 ,52787 10,02 -2,40579
Mujer 28,0643 |7,46690 ,57101
Comprensién | Hombre 28,0000 |6,01940 ,47004 |,311 ,67251
Mujer 27,3275 |6,10576 ,46692
Regulacién Hombre 28,0732 |5,56011 ,43417 10,090 1,04393
Mujer 27,0292 |5,66249 ,43302
CURSO
Atencién Primer curso 26,8246 |8,25218 ,63106 | 1°-2°:,722 |-,80230
Segundo curso |27,6269 |6,12703 |, 74854 |1°-3%,927 ,34003
Tercer curso 26,4845 |5,86677 ,59568 23,581 11,14233
Comprensién |Primer curso  |26,3684 |5,71365 ,43693  [1°-2°:,000 |-3,40770
Segundo curso |29,7761 |5,13107  |,62686 |1-3",016 |-2,09550
Tercer curso 28,4639 |6,72846 ,68317 2-3% 344 1,31220
Regulaciéon Primer curso 26,5497 |5,89033 ,45045 | 1°-2°:,114 |-1,59955
Segundo curso 28,1493 |554118  |,67696 | 13,003 |-2,31627
Tercer curso | 28,8660 |4,88755 | 49626 |2 o /09 |771673
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Respecto de la regulacién emocional, tinicamente encontramos diferencias esta-
disticamente significativas entre los alumnos de primero con respecto a los del tercer
curso (T=-2,31627, p=0,03). Los alumnos de tercer curso regulan mejor sus emociones
(X 3=28,87, sd=4,89) que los de primero (X 1=26,55, sd=5,89).

Cuando buscamos la asociacién existente entre la frecuencia lectora y la IE (ver
Tabla 4), comprobamos que existen diferencias significativas entre las personas que
leen habitualmente y su atencién a la percepcién (x2 = 5,98, p=0,05). Las personas
que leen habitualmente prestan mds atencién a los sentimientos que las que no leen.
También existe cierta tendencia por parte de las personas que leen a regular mejor sus
emociones, aunque este dato no sea estadisticamente significativo (x2 = 5,358, p=0,069).
Sin embargo, no encontramos diferencias significativas en la comprensiéon emocional
(x? = 3,867, p=0,145).

TABLA 4
IE'Y FRECUENCIA LECTORA
Dimension Variable Valoraciéon | Frecuencia | Porcentaje | Sig. x?
Atencién a la | Lector Poca 46 27,1 ,050 |5,98
percepcién Adecuada | 100 58,8
Demasiada |24 14,1
No lector | Poca 50 30,3
Adecuada 105 63,6
Demasiada |10 6,1
Comprensién | Lector Poca 44 25,9 ,145 | 3,867
emocional Adecuada | 112 65,9
Excelente 14 8,2
No lector |Poca 59 35,8
Adecuada 95 57,6
Excelente 11 6,7
Regulacion Lector Poca 38 22,4 ,069 | 5,358
emocional Adecuada 113 66,5
Excelente 19 11,2
No lector |Poca 50 30,3
Adecuada 106 64,2
Excelente 9 5,5

Por tdltimo, cabe mencionar que los datos de nuestro estudio nos llevan a la deter-
minacién de que, en general, existe una relacién entre el género literario escogido y la
competencia emocional del lector, tal y como podemos observar en la tabla 5.
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TABLA 5
IE Y GENERO LITERARIO
Dimension Variable Valoracién | Frecuencia | Porcentaje Sig.
Poca 54 27,4 ,506
Ejg(a):if/lj actual Adecuada 120 60,9
Atencidn a la Demasiada 23 11,7
percepcion Poca 42 30,4
Saorj:tcit\(/); ;i(iual Adecuada 85 61,6
Demasiada |11 8
L d Poca 57 28,9 ,691
i 4 njlc':z:ivj actual Adecuada | 125 63,5
Comprensién Excelente |15 7,6
emocional Poca 16 333
Nolectorde  FAqeciada |82 59,4
narrativa actual
Excelente 10 7,2
L d Poca 52 26,4 ,972
ector‘ N Adecuada 128 65
narrativa actual
Regulacién Excelente 17 8,6
emocional Poca 36 26,1
No lec.tor de Adecuada 91 65,9
narrativa actual
Excelente 11 8
L d Poca 16 21,6
ector de Adecuada |50 67,6 306
. divulgacion -
Atencién a la Demasiada |8 10,8
percepcion Poca 80 30,8
Ezﬁcgoé(?: Adecuada 154 59,2
& Demasiada |26 10
L d Poca 21 28,4 ,891
ector de Adecuada |47 63,5
divulgacién
Comprension Excelente 6 8,1
emocional Nol d Poca 81 31,2
di“’/uicg‘fiérf Adecuada | 160 61,5
& Excelente 19 7,3
Poca 10 13,5 ,018
Lfector de: , Adecuada 57 77
divulgacién
Regulacién Excelente 7 9,5
emocional Poca 78 30
Nolectorde  Fyq Coda | 161 61,9
divulgacién
Excelente 21 8,1
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Poca 7 241 ,143
Lector de .. Adecuada 16 55,2
literatura cldsica
Atencién a la Demasiada |6 20,7
percepcién . Poca 89 29,1
NO ector de, . Adecuada 189 61,8
literatura clésica
Demasiada |28 9,2
Poca 4 13,8 ,072
Lector de . . Adecuada 21 72,4
literatura clésica
Comprensién Excelente 4 13,8
emocional Poca 99 32,4
Nolectorde g " dqa [186 60,8
literatura clésica
Excelente 21 6,9
4 Poca 4 13,8 ,085
L.ector N .. Adecuada 20 69
literatura clésica
Regulacién Excelente 5 17,2
emocional Poca 84 27,5
Nolectorde g " nda | 199 65
literatura clésica
Excelente 23 7,5
Poca 8 13,6 ,004
Lector de Adecuada | 40 67,8
autoayuda X
Atencién a la Demasiada |11 18,6
percepcion Poca 88 31,9
Nolectorde g " da | 165 59,8
autoayuda -
Demasiada |23 8,3
Poca 13 22 ,001
Lector de Adecuada 35 59,3
autoayuda
Comprension Excelente 11 18,6
emocional Poca 90 32,6
Nolectorde i " oda 172 62,3
autoayuda
Excelente 14 5,1
Poca 10 16,9 ,013
Lector de Adecuada | 39 66,1
autoayuda
Regulacién Excelente 10 16,9
emocional Poca 78 28,3
No lector de Adecuada 180 65,2
autoayuda
Excelente 18 6,5
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De la observacién de estos datos se desprende que es en los libros de autoayuda
donde més diferencias significativas encontramos entre inteligencia emocional y tipo
de lectura; de manera que, este tipo de lectores son los que tienen mejor regulacién
emocional respecto de aquellos que no los leen (2= 8,697, p=0,013); pero, sobre todo,
tienen mayor atencién a las emociones (y>= 11,298, p=0,004) y mejor comprensién emo-
cional (2= 13,836, p=0,001). Con respecto a la regulacién emocional, las diferencias las
encontramos entre quienes poseen mala y excelente regulacion (2= 8,697, p=0,013): son
mds numerosos los alumnos que no leen libros de autoayuda y tienen mala regulaciéon
(28,3%) que los que si los leen (16,9%); hay mas lectores de libros de autoayuda (16,9%)
con excelente regulacién emocional que los que no los leen (6,5%).

Cuando la eleccién literaria son articulos y libros de divulgacién, encontramos
diferencias significativas con respecto a su regulacién emocional (y2= 8,087, p=0,018),
pero no con respecto a la atencién (y2= 2,37, p= 0,306) y la comprensién emocional
(x>==0,231, p=0,891). Mientras que el 30% de los no lectores de divulgacién tiene mala
regulacion, sélo el 13,5% de los lectores obtiene las mismas puntuaciones. El1 61,9% de
los no lectores de divulgaciéon demuestran tener una adecuada regulacion emocional.
Son muchos més (77,0%) lectores habituales de divulgacién los que tienen una adecuada
regulacién. La excelente regulacién es mayor en los lectores de divulgacién (9,5%) que
en los no lectores (8,1%).

En nuestro analisis de los géneros de literatura cldsica o tradicién culta, no encon-
tramos diferencias significativas entre la competencia emocional de quienes los leen y
los que no, ni en atencién (y>= 3,89, p= 0,143), ni en regulacién emocional (y>= 4,941,
p= 0,085). Podriamos hablar de cierta tendencia por parte de quienes si los leen a
tener mejor comprensién emocional (x2= 5,252, p=0,072), aunque debemos ser muy
cautelosos con este dato ya que no podemos hacer inferencia estadistica y extrapolar
los datos de la muestra al conjunto poblacional; pues, como ya mencionamos, sélo el
8,7% de la muestra lee este tipo de libros.

En el caso de la narrativa actual tampoco encontramos diferencias significativas en
atencion (x2= 1,362, p= 0.506), ni en comprension (x2= 0,739, p=0,691) ni en regulacién
emocional (2= 0,57, p=0,972). El mayor ntimero de alumnos que lee este género litera-
rio tiene una adecuada atencién (60.9%), comprensién (63.5%) y regulacién emocional
(65%), similar a los porcentajes de respuesta de los lectores no habituales (61,6%, en
el caso de la atencién; 59,4%, en el caso de la comprensién y 65,9%, en el caso de la
regulacién emocional).

CONCLUSIONES Y DISCUSION

El proceso de convergencia europea va a ofrecer mayor protagonismo al estudiante en su
aprendizaje. Las clases van a dejar de ser lecciones magistrales para fomentar la adquisicion de
competencias a través del aprendizaje auténomo por parte del alumno (MEC, 2006). La lectura
es imprescindible para este aprendizaje; pero ;Como van a conseguirlo nuestros alumnos si la
mayoria de ellos no lee libros relacionados con las materias de clase? Los datos obtenidos en
esta investigacién coinciden en su tendencia con los obtenidos por Cerrillo (2007), quien
desvelaba que s6lo uno de cada dos espafioles lee de manera habitual. Muy pocos son
los que afirman leer textos que requieren cierto compromiso intelectual, como es el caso
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de la poesia o el ensayo. Estos datos evidencian la necesidad de continuar trabajando
no s6lo desde la escuela, también en la Universidad, programas que fomenten el gusto
por la lectura y mejoren las capacidades lectoras de nuestros estudiantes, de cara a una
mayor optimizacién de sus aprendizajes.

Nuestro estudio revela también que mds de la mitad de la muestra posee una
adecuada IE. Sin embargo, conviene seguir trabajando por su perfeccionamiento y
mejora, pues siguen siendo muchos los alumnos que tienen una media de IE inferior
a la esperada. Las emociones y las habilidades que nos permiten manejarlas juegan un
papel primordial en los procesos de aprendizaje, afectan a la salud fisica, a la calidad
de las relaciones sociales y condicionan el rendimiento académico y laboral (Brackett
y Caruso, 2007). El desarrollo y el bienestar de los alumnos depende de la capacidad
del maestro de generar climas cdlidos y llenos de emociones positivas (Seligman, 2005).

En cuanto al género, los datos hallados en nuestra investigacién son iguales a los
obtenidos por Palomera y cols. (2006) cuando afirman que las mujeres muestran mayores
niveles de percepcién emocional, mientras que los hombres suelen regular mejor sus
emociones. Estos datos corroboran sélo en parte los resultados obtenidos por Fernan-
dez Berrocal y Extremera (2003), en cuanto a mayor atencién y percepcion emocional
por parte de las mujeres, pero no se han obtenido los mismos resultados en cuanto a
regulaciéon emocional. Nuestros resultados nos permiten hablar de cierta tendencia,
pero no de significatividad estadistica, a favor de la mejor regulacion emocional de los
hombres. También confirmamos sélo en parte los hallados por Brackett y cols. (2004),
quienes encontraron mds habiles a las mujeres en las tres dimensiones emocionales
que estamos estudiando: percepcién, comprensién y regulacion.

Respecto al curso académico, hemos encontrado diferencias en la IE de los alumnos
de primero con respecto a aquellos que estdn en segundo y tercero de carrera, pero
no entre los alumnos de segundo con los de tercero, lo que nos lleva a preguntarnos:
(Qué esta contribuyendo a que se mantengan dichas diferencias?, ;se trabaja mds en
primero que en los dos cursos restantes la IE?, ;en qué asignaturas? Los datos que
arroja esta investigacion estdn en consonancia con los aportados por Schaie (2001):
parece que, con el mayor desarrollo cognitivo y experiencia social, aumenta la IE. El
paso a la universidad requiere de los estudiantes un mayor reto cognitivo, al mismo
tiempo que socialmente se enriquece su mundo. Con el proceso de cambio que estd
viviendo la Universidad actual, tenemos una gran oportunidad de incluir las compe-
tencias emocionales, de manera progresiva por cursos, en los nuevos Titulos de Grado.

Creemos que sigue siendo necesario que la investigacién en IE contintie analizando
las diferencias debidas al género, pues los datos obtenidos en los distintos estudios
difieren entre si. Estas diferencias (o similitudes) nos aportarian informacién muy
relevante para la creacion de programas de intervencién que permitieran mejorar la
IE y atendieran las diferencias individuales, sin caer en los estereotipos de emociones
para hombres o mujeres.

Como comentdbamos en la introduccién del presente articulo, la lectura es un ins-
trumento utilizado por la mayoria de los programas de intervencion para el incremento
de las competencias emocionales. Su utilizaciéon no estaba avalada por datos empiricos
que fundamentaran su adecuacién. Esta investigacién ha pretendido arrojar un poco
de luz a este respecto y tratado de demostrar que la utilizacién de la lectura no es una
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eleccién caprichosa, sino que estd justificada por su adecuada contribucién al desarrollo
de las competencias emocionales. Los resultados obtenidos nos permiten afirmar que
la competencia emocional del estudiante universitario se ve afectada por la lectura que
hace habitualmente. La lectura mejora la capacidad de percepcién emocional y tiende a
facilitar la regulacién de las emociones. Nuestra investigacion parece apuntar hacia la
adecuacién del uso de libros de autoayuda para mejorar las competencias emocionales,
al igual que Martinez Serrano y Sierra (2005) demostraron su utilidad para mejorar
dimensiones psicoldgicas de las personas. Si en investigaciones futuras se corroboran
de manera contundente estos datos, habremos encontrado una herramienta eficaz,
cémoda y de facil aplicaciéon, que nos permitird mejorar la competencia emocional de
nuestro alumnado.
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RESUMEN

El objetivo de este articulo es determinar el impacto que supone el cambio de metodologia
docente y de evaluacién desde un sistema de valoracion continua a un método de formacion
en competencias que se estd aproximando a la evaluacion formativa. Ast, partiendo de la expe-
riencia y de los resultados obtenidos en la asignatura de Sistema Financiero, de cuarto curso
de las licenciaturas en Economia y en Administracion y Direccién de Empresas, en los tiltimos
siete afios, se concluye que, en la medida que ambos sistemas de valoracién se aproximan, los
resultados de los estudiantes tienden también a acercarse, aunque se sitiian mayormente en el
aprobado cuando el método es de competencias, siendo la asistencia a clase cada vez mds rele-
vante para poder superar la materia. Igualmente, el alumno se encuentra bastante satisfecho
cuando, a pesar del esfuerzo que le supone, su evaluacion se realiza no sélo en conocimientos
sino también en otras actitudes.
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CONTINUOUS EVALUATION: KNOWLEDGE VS. COMPETENCES.
COMPARATIVE ANALYSIS OF STUDENTS’ RESULTS WITH TWO
DIFFERENT ASSESSMENT SYSTEMS

ABSTRACT

The aim of this article is to compare the effects of changes in the teaching methodology and
in the assessment system on overall student performance evaluations. The previous assessment
system was a continuous assessment and the new method applied is a formative method in
competences, which is closer to a formative process. Thus, based on the experience and results
of the past seven years in the subject of Financial Systems, a fourth-year subject in the Eco-
nomics and Business Administration degree program, we get to the conclusion that the closer
assessment systems are, the more similar student results (marks) become. Besides, the pass
mark (mark between 5 — 6.5 over 10) is the most frequent grade in the competences assessment
system and, at the same time, class attendance becomes more necessary to pass the subject in
this assessment system. Finally, we have observed that students are more pleased when teaching
methodology assesses competences and not only knowledge.

Key words: Assessment system; Evaluation of knowledge; Assessment by competences;
Class attendance.

1. INTRODUCCION

La puesta en marcha de los nuevos planes de estudio en las Universidades espa-
fiolas en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) lleva implicitos
muchos cambios, en especial los referidos a la metodologia docente y a la valoracién
del alumnado. En efecto, ahora resulta obligado, al menos en teoria, que los profesores,
si no lo han venido haciendo ya, cambien su método pedagdgico desde una formacién
de los alumnos valorada a través de una prueba puntual final de cardcter tedrico, a
otro en el que su calificacion esté en funcién de las competencias que hayan adquirido,
lo que no se puede hacer a partir de una tnica prueba, sino mediante la valoracién
del proceso de formacién obtenido a lo largo del curso (véase Delgado, Borge, Garcia,
Oliver y Salomén (2005) y Segura (2009)).

En algunos casos, el cambio metodolégico en la docencia del profesorado ha sido
paulatino desde la evaluacién puntual de conocimientos a la de competencias, pasando
por un sistema de evaluacién continua basada esencialmente en conocimientos que
se ha ido depurando a lo largo del tiempo? Este paso intermedio entre la evaluacién
puntual y la continua de competencias se ha desarrollado bien por iniciativa del propio
profesor, o bien por la implantacién de incentivos desde la Universidad o el Centro

1  Estos cambios van, como se recoge en Delgado y Oliver (2006) y Calvo y Mingorance (2009), desde la
estructura de las titulaciones hasta las herramientas informadticas disponibles, pasando por las metodologias
docentes a aplicar por sus profesores, las formas de evaluacion, los espacios en los que se desarrollan las
actividades formativas, etc.

2 Una revisién de las distintas formas en que se conciben las competencias en el sistema educativo
universitario se recoge en Cano (2008).
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en el que se integra. De una u otra manera, es cierto que una parte del profesorado
ha utilizado ese paso intermedio, que le ha permitido mejorar de forma progresiva su
labor valorativa del trabajo del estudiante y estar mejor preparado para afrontar los
nuevos retos de la formacién, que ahora si que se exigen de forma obligada.

El sistema tradicional de evaluacién puntual empleado en la Universidad esparfiola
gira, como es sabido, en torno al trabajo y al esfuerzo del profesor, y cuenta con un
estudiante pasivo que se limita a recibir la informacién que debe asimilar y a plasmar
lo aprendido en el examen, normalmente muy tedrico®.

Por otro lado, la evaluacién continua, en muchos casos, se ha tendido a identificar
con la realizacién de un mayor ntimero de pruebas, repartidas de una manera maés o
menos homogénea, durante el curso. Cuando esto ha sido asi, el resultado ha sido la
parcelacion de la materia en diferentes exdmenes, de manera que la calificacion final
resulta de la media de las notas obtenidas en las pruebas realizadas. De este modo,
lo tinico que se ha logrado ha sido facilitar el aprobado al reducir el temario de cada
examen sin que se haya aportado nada significativo al proceso formativo del alumnado.

Sin embargo, y como se describe en Caurcel, Garcia, Rodriguez y Romero (2009), una
evaluacién como la descrita no puede ser confundida con una que pretenda mejorar
la formacién de los estudiantes, lo que exige fortalecer la adquisicién de competen-
cias, aproximdndose el proceso de evaluacién al requerido por el EEES*. Asi, el paso
de una evaluacién puntual de cardcter tedrico a una de competencias requiere, para
que sea efectiva y se eviten errores en la formacién, la puesta en funcionamiento, y la
mejora permanente, de un sistema de evaluacion continua del alumno, que permita ir
incluyendo en su formacién y en su evaluaciéon nuevos criterios, diferentes al examen
tradicional de conocimientos, pues como afirman Le Boterf (2000), Bain (2006) y Dochy,
Segers y Dierick (2002) entre otros, la competencia no es el conglomerado de conoci-
mientos fragmentados. Si bien, el examen tedrico no debe caer en el olvido pues, como
se propone en Ruiz (2005), la formacién en competencias exige, junto a actividades de
cardcter practico, individuales o grupales, otras de conocimiento.

De hecho, en una evaluacién continua basada en competencias, podemos disponer
tanto de una evaluacién puramente sumativa caracterizada por asignar calificaciones
numeéricas, asi como por definir siempre los objetivos a alcanzar, como, dando un paso
mas en el proceso de ensefianza, de una formativa que busque mejorar progresivamente
el aprendizaje del alumno, informando pero no puntuando, sirviendo a su motivacién
y proporcionando al profesor la informacién necesaria para mejorar y reorientar el
proceso de aprendizaje, al tiempo que ofrece una visién de las dificultades y de los
progresos que los estudiantes van realizando a lo largo del curso, tratando de crear en
ellos unos hébitos de trabajo, asi como un sentido de la responsabilidad y capacidad
de autoaprendizaje.

En este sentido, en la asignatura de Sistema Financiero Espafiol, correspondiente al
cuarto curso de los Planes de Estudio de las licenciaturas en Economia y Administra-

3 Para un andlisis de las ventajas y comodidades que supone este método, puede consultarse Inda,
Alvarez y Alvarez.(2008), Pérez et al. (2008) y Calvo y Mingorance (2009).

4 Asi, como se sefiala en Herndndez, Rosario, Cuesta, Martinez y Ruiz (2006), el propésito del proceso
de ensefianza y aprendizaje no es saber qué o cuanto sabe el estudiante, sino cémo utiliza su conocimiento
para interpretar y transformar la realidad.
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cién y Direccion de Empresas (ADE), se venia aplicando hace varios afios un sistema
de evaluacién continua donde los conocimientos teéricos tenian mucho peso, que se
transformé en uno de competencias a partir del curso académico 2006-2007. El cambio de
uno a otro ha sido paulatino, mejorando curso tras curso la metodologia utilizada, para
que cuando entrase en funcionamiento el EEES, ese cambio no fuera traumatico ni para
los profesores, que venian ya adaptdndose, ni para los alumnos, al contar con informa-
cién previa de lo que ya se venia desarrollando, y con unos docentes mds preparados.

Aunque hay muchos trabajos que han destacado las diferencias entre el método
de evaluacién puntual y el de evaluacién continua (con independencia de la forma de
aplicacién de ésta), poniéndose de manifiesto en general las grandes diferencias en los
resultados obtenidos (Mingorance (2008), Herrad6n, Blanco, Pérez y Sanchez (2009) y
Gracia y Pinar (2009)), no se ha constatado si existen diferencias entre la evaluacién
continua de conocimientos y los procesos de formacién en competencias. A priori,
parece légico pensar que, en la medida en que el primero se aproxime al segundo,
éstas deberfan ir diluyéndose.

Por todo ello, el objetivo de este articulo es constatar, aplicindolo al caso de la
asignatura de Sistema Financiero Espafiol, si existen tales diferencias tanto en el nivel
de formacién como en los resultados obtenidos cuando se aplica una evaluacién conti-
nua con un peso importante de los conocimientos tedricos, y una evaluacién continua
donde priman las competencias a la que se han incorporado ciertos aspectos formativos,
aunque no por ello deje de ser sumativa.

Para dar respuesta a dicho interrogante nos planteamos como objetivos mds inme-
diatos:

1. Saber dénde se concentran las calificaciones finales obtenidas bajo uno y otro
sistema de evaluacion y ver si existen discrepancias entre ambos.

2. Conocer si la formacién obtenida por los alumnos, asi como su nivel de satis-
faccién con el aprendizaje aumenta a medida que se avanza en la metodologifa
docente de formacién en competencias.

3. Descubrir si la metodologia empleada puede influir en el nivel de asistencia a
clase y a su vez si ésta puede afectar a las calificaciones parciales y finales obte-
nidas; asf como si los alumnos que destacan en unas actividades son también
los que obtienen mejores calificaciones en otras.

4. Mostrar las diferencias en los resultados maximos y medios obtenidos bajo ambas
metodologfas en cada uno de los tipos de actividades desarrolladas.

2. METODO

Para dar respuesta a los interrogantes planteados se cuenta con una amplia informa-
cién correspondiente a siete cursos académicos (desde el 2003-2004 hasta el 2009-2010),
habiéndose considerado para realizar las comparativas sobre las calificaciones, ya sean
finales o parciales, globales o por cursos, los resultados obtenidos por todos y cada uno
de los alumnos matriculados en la asignatura. Se cuenta asi, con un nimero elevado
en cada curso y con varios grupos de clase impartidos por diferentes profesores que
permitird afinar esos resultados. En los tres primeros cursos analizados se utilizé una
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metodologia de ensefianza con evaluacién basada esencialmente en conocimientos,
mientras que en los siguientes la metodologia de aprendizaje se centré en la formacién
en competencias (en la tabla 1 se recoge un resumen de la informacién bésica).

TABLA 1
INFORMACION GENERAL SOBRE LOS DATOS ANALIZADOS POR CURSOS Y SISTEMA DE
EVALUACION
Evaluacion continua de Evaluacion continua de
conocimientos competencias
C. C. C. C. C. C. C.
2003-04 2004-05 2005-06 | 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10

Grupos 6 7 7 7 7 7 7
Profesores 3 4 4 4 4 4 4
Alumnos 249 232 233 241 238 245 234
Alumnos/Prof. 83 58 58 60 60 61 59
Alumnos/Grupo 41,50 33,14 33,29 34,43 34,00 35,00 33,43
Total alumnos 714 958
Alumnos Erasmus 18 24 15 14 27 13 27
Alumnos en
evaluacién 231 232 233 241 238 245 234
Alumnos/ Prof. 77 58 58,25 60,25 59,5 61,25 58,5
Alumnos/Grupo 38,50 33,14 33,29 34,43 34,00 35,00 33,43
Total alumnos
dentro del 657 877
sistema

Fuente: Elaboracién propia.

Aunque se ofrecen resultados por cursos, el énfasis se pondra en los resultados
medios segiin metodologia por dos razones: en primer lugar, porque aunque existen
criterios de valoracién homogéneos para todos los grupos y profesores, independien-
temente de los cursos académicos, siempre es posible que cada profesor acttie con
pardmetros algo distintos. De esta forma, tomando los datos medios en los que se han
aplicado sistemas comunes se consigue que las desviaciones en las valoraciones respecto
a la media se hagan menos significativas. En segundo, porque tomando las medias de
los afios en los que se aplica la misma metodologfa, se corrigen, al menos en parte, los
diferentes niveles de partida que traen los alumnos, tanto por grupos como por cursos.

Asi mismo, y para conocer la satisfaccion de los alumnos con el aprendizaje obte-
nido se ha acudido a una encuesta anénima, realizada en una de las dltimas sesiones
del curso, compuesta por 20 preguntas divididas en cinco partes (véase anexo 1). Las
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primeras dos preguntas ayudan a identificar la titulacién y el grupo. La segunda parte,
con un total de siete preguntas, se centra en cuestiones generales relativas a la asigna-
tura, tales como el nivel de satisfacciéon con la metodologfa y el aprendizaje, tiempo de
preparacion y nota esperada, entre otros aspectos. Las tres secciones restantes evaltian
cada uno de los métodos de ensefianza, lecciones magistrales y pruebas a libro abierto,
seminarios y tutorias conjuntas y talleres. De esta encuesta se han tomado sélo los
resultados relativos a la segunda parte.

Debemos destacar que el nivel de respuesta, se ha mantenido todos los afios, en media
para el conjunto de titulaciones, ligeramente por encima del 80%, lo que otorga, repre-
sentatividad suficiente a la encuesta y estabilidad a los resultados que de ella se extraen.

3. LA APLICACION DE METODOS DE ENSENANZA DIFERENTES. ESTRUC-
TURA Y CRITERIOS DE VALORACION DEL ALUMNADO

En la tabla 2 se recogen los criterios bdsicos seguidos en la formacién y en los siste-
mas de valoracién de los alumnos tanto en el régimen de evaluaciéon continua basada
en conocimientos como en aquel basado en competencias. De su contenido destaca,
en primer término, que en ambos sistemas se han ido incorporando, con el paso del
tiempo, mejoras, tratdindose de aproximar un sistema a otro, para que, cuando la apli-
cacién efectiva del de competencias fuese una realidad, sus diferencias no supusieran
un cambio sustancial en la metodologia docente hasta entonces impartida.

En segundo lugar, cabe sefialar el mayor peso que tienen las pruebas tedricas finales
en el de evaluacion continua de conocimientos (70%-75% de la valoracion final) frente al
mayor equilibrio existente en el modelo de evaluacién de competencias, pues ninguna
actividad supera en conjunto el 50% de la calificacién final (porcentaje que se obtiene
de la suma de las obtenidas en cada una de las pruebas que la integran).

En tercero, resultan mds variadas las actividades desarrolladas en el sistema de
formacién en competencias que las realizadas en el de evaluacién de conocimientos;
de hecho, mientras que los grupos y tamafios de actividad son diversos en la formacién
en competencias®, favoreciéndose la mezcla de alumnos que ademds se benefician de

5 Asi, en el sistema de evaluacién de competencias se realizan lecciones magistrales, seminarios,
tutorfas conjuntas y talleres, mientras que en el de evaluacién de conocimientos no existe a priori una clara
planificacién de las mismas.

6 En este proceso formativo, las lecciones magistrales se desarrollan (entre 3 y 4, segin el curso
académico) de forma simultdnea para todos los alumnos matriculados en la asignatura (alrededor de 200),
exponiéndose en ella los conceptos bdsicos generales que van a permitir un desarrollo adecuado de los
seminarios que se inician a continuacién. Una vez finalizada la leccién magistral se efecttia una prueba de
comprensién de los conceptos que han sido explicados en la misma. Por su parte, los seminarios, formados
por un niimero aproximado de 35 alumnos por grupo, se aproximan al sistema tradicional de imparticiéon de
la docencia, pero se exige una lectura previa del contenido de cada sesién por parte del alumno. Finalmente,
la actividad mds préctica se desarrolla durante las tutorfas conjuntas y los talleres. La matricula en ellos
se realiza libremente por los alumnos a partir de una amplia oferta, tanto de horarios como de temas. Los
alumnos matriculados con un mismo profesor acuden a una tutoria conjunta (maximo 60 alumnos) en la
que se explica las tareas que deben desarrollar durante las dos semanas siguientes, asi como los contenidos
tedricos necesarios para su realizacién. Finalizado ese periodo, se efecttian los talleres, con un niimero de
alumnos de entre 15 o 20, en el que se discute lo trabajado, se expone a nivel individual y por grupos, etc.
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participar en actividades con distintos profesores, en el sistema de evaluacién basado
en conocimientos existe un tnico grupo para las distintas actividades desarrolladas.
En cuarto término, mientras que, a efectos de calificacién, en la evaluacién de conoci-
mientos las diferentes actividades realizadas por los alumnos son sumativas, pero inde-
pendientes; en la de competencias, siendo sumativas a efectos de la calificacién final, se
exige una nota minima en cada una de ellas, requisito imprescindible para computarlas
y poder calificar al alumno. Ademds, en este tiltimo caso se han empezado a incorporar
comentarios sobre el nivel de rendimiento con el objetivo de reorientar el aprendizaje.
Por tdltimo, en cuanto a las convocatorias ordinaria y extraordinaria también se
plantean algunas diferencias. Asi, en la evaluacién basada en conocimientos la prueba
final s6lo garantiza el aprobado en el caso de que el alumno no haya participado, a lo
largo del curso, en el resto de las actividades desarrolladas. En cambio, en el sistema
de formacién en competencias, la convocatoria ordinaria es la suma de todo lo reali-
zado en el curso, siendo la prueba final una mads de las que constituyen el proceso de
evaluacién del alumno, no existiendo una recuperacién global, sino especifica para las
pruebas que hubiesen quedado pendientes entre las diversas realizadas en el curso.
Por su parte, a la convocatoria extraordinaria, con independencia del sistema de for-
macién utilizado, acuden todos los alumnos que no han superado la asignatura en la
ordinaria; pero mientras que en la evaluacién de conocimientos la prueba a realizar
es un examen tradicional del que va a depender toda la calificacién, en la de compe-
tencias, el alumno deberd realizar un tipo de prueba distinta en funcién de lo que le
quedara pendiente en la convocatoria ordinaria (es decir, un examen de conocimientos
si tuviera pendiente la parte correspondiente a lecciones magistrales o seminarios, y/o
un trabajo, coordinado por uno de los profesores de la unidad docente, entre diversos
temas ofrecidos por éstos, desarrollado durante el periodo entre las convocatorias
ordinaria y extraordinaria, y que debe ser defendido ante todos los profesores del 4rea).

4. RESULTADOS

A continuacién se presentan los principales resultados obtenidos en el estudio,
comenzando por los globales, ya sean sobre calificaciones o sobre nivel de satisfaccién,
para finalizar con los que se centran en andlisis méds desglosados por tipo de actividad,
asi como sobre el nivel de asistencia.

4.1. Analisis comparativo de los resultados obtenidos en una evalua-
cion continua basada en conocimientos y en otra en competencias

Uno de los objetivos fundamentales de los procesos de formacién en competencias
es conseguir que las calificaciones finales reflejen el conjunto no sélo de conocimientos,
sino también de habilidades y actitudes que han desarrollado los estudiantes (Véase
Mateo (2007)).

Asi, al evaluarse diversas competencias, es posible que resulte mas complicado
que el alumno alcance en todas ellas una calificacion elevada, sino que mds bien los
resultados se muevan en torno a unas notas mds concentradas. En sentido contrario,
si la evaluacién consiste en una tinica prueba, o en un nimero limitado, pero con una
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parte importante de la calificacion final recayendo sobre una sola, resulta mas factible
que las calificaciones que se obtengan puedan moverse hacia los extremos. Como
situacién intermedia, a medida que el sistema de evaluacién basado en la adquisicién
de conocimientos vaya avanzando hacia una formacién en competencias, los resultados
del alumnado deberfan aproximarse en ambos sistemas de evaluacién.

Segun los datos recogidos en la figura 1, destacamos las siguentes conclusiones
teniendo en cuenta las diferencias ente las calificaciones obtenidas y los sistemas de
evaluacién: En primer lugar, la dispersiéon de calificaciones es menor en media bajo
una valoracién en competencias que bajo una en la que priman los conocimientos. Asi,
en la primera, un 47% de los alumnos alcanzan una calificacién de aprobado, frente
al 42% de media en la evaluacién de conocimientos. En segundo, la menor dispersiéon
se observa también cuando se toman como referencia los intervalos a la derecha y ala
izquierda del aprobado. Asf, en la evaluacién de competencias las calificaciones medias
de suspenso y notable se mueven en una banda muy estrecha (20,7-23,5%), frente al
intervalo del 16,5-24,9% que se presenta en la evaluacién de conocimientos. Finalmente,
destacar el menor nimero de suspensos (20,7% frente a 24,9%) y de no presentados
(6,2% frente al 11,6%) cuando la evaluacién es de competencias, hecho que ya se puso
de relieve en Gracia y Pinar (2009)7.

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

MH SB NT AP SS NP
‘ m Evaluacion basada en conocimientos m Evaluaciéon en competencias
FIGURA 1

DISTRIBUCION DE LAS CALIFICACIONES OBTENIDAS SEGUN METODOLOGIA
DOCENTE EMPLEADA

Fuente: Elaboracién propia.

7 De hecho, los no presentados en ambos sistemas de evaluacion reflejan situaciones distintas. En la
evaluacion de conocimientos se corresponden con los alumnos que no se han presentado al examen final
correspondiente a la convocatoria ordinaria, mientras que en la de competencias, o bien son Erasmus, que
obviamente no han podido participar de este sistema de formacién, o son alumnos, los menos, que no han
participado en ninguna actividad, de las varias realizadas a lo largo del curso.
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Si el andlisis se realiza ahora por cursos académicos, se puede decir, como se observa
en la figura 2, que los resultados obtenidos en la evaluacién basada en conocimientos
son mds homogéneos, no existiendo grandes diferencias entre unos cursos y otros (como,
a partir de datos méds detallados, tanto en términos absolutos como relativos, podemos
comprobar en la tabla 3); algo que no se observa en el sistema de formacién en com-
petencias, donde las discrepancias entre los resultados de cada curso se incrementan.
Asi, con el paso de los afios, se obtienen unas calificaciones finales de los alumnos,
en las que aumentan significativamente el niimero de suspensos en detrimento del de
aprobados, y en perjuicio del de notables lo que no tiene porque estar refiido con un
mayor aprendizaje del alumno®.
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60% B NP
50% mSS
B AP
40% ONT
30% mSB
20% B MH
SLhL L E
0%
2003-04 | 2004-05| 2005-06| Total |2006-07 |2007-08 |2008-09|2009-10| Total
Evaluacion basada en conocimientos Evaluacion en competencias
FIGURA 2

DISTRIBUCION DE LAS CALIFICACIONES OBTENIDAS POR LOS ALUMNOS SEGUN
CURSOS ACADEMICOS Y METODOLOGIA DOCENTE EMPLEADA

Fuente: Elaboracién propia.

Estas discrepancias pueden deberse a varias razones: por una parte, a los cambios
que se han producido en la forma de evaluacién, como pudimos comprobar en la tabla
2; por otra, a la experiencia adquirida, que ha permitido una evaluacién de competencias
mas acorde con una formacién completa del alumno; en tercero, por una generalizaciéon
en la aplicacién de esta metodologia a otras asignaturas del mismo curso, lo que exige

8 Asfi, y en contra de lo que se suele sostener, una evaluacién en competencias no tiene por que sig-
nificar un mayor nimero de aprobados, algo que ya ha sido mostrado en otros trabajos como el de Florido,
Jiménez y Santana (2008).
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un mayor esfuerzo global al alumno y, en muchas ocasiones, peores resultados al tener
que dividir su esfuerzo en diferentes materias.

No obstante, a medida que la implantacién de una metodologia docente basada en
competencias se convierta en lo habitual en los sistemas pedagdgicos de la universidad
espafiola, esos resultados deberian tender a una mayor homogeneidad entre los dife-
rentes cursos, manteniéndose las discrepancias en todo caso en funcién de los niveles
de conocimientos previos que tengan los alumnos.

TABLA 3
DISTRIBUCION DE LOS ALUMNOS SEGUN CALIFICACION FINAL OBTENIDA
EN CONVOCATORIA ORDINARIA
(DATOS EN VALORES ABSOLUTOS Y PORCENTAJE FRENTE AL NUMERO DE ALUMNOS
MATRICULADOS CADA CURSO)

Evaluacién basada en conocimientos Evaluaciéon basada en competencias
C.2003-04 C.2004-05 C.2005-06 |C.2006-07 C.2007-08 C.2008-09 C.2009-10
MH 4 1 6 2 0 0 3
(1,61%) (0,43%) (2,58%) (0,83%) (0,00%) (0,00%) (1,28%)
SB 8 11 6 4 2 10 3
(3,21%) (4,74%) (2,58%) (1,66%) (0,84%) (4,08%) (1,28%)
NT 38 35 45 62 55 68 39
(15,26%)  (1509%)  (1931%) | (2573%)  (2311%)  (27,76%)  (16,67%)
AP 120 99 80 138 126 98 84
(48,19%) (42,67%) (34,33%) (57,26%) (52,94%) (40,00%) (35,90%)
SS 56 60 62 13 43 61 88
(22,49%)  (2586%)  (26,61%) (5,39%) (18,07%)  (2490%)  (37,61%)
NP 23 26 34 22 12 8 17
(9,24%) (11,2%) (14,59%) (9,13%) (5,04%) (3,27%) (7,26%)
Total >5 170 146 137 206 183 176 129
(68,27%) (62,93%) (58,80%) (85,48%) (76,89%) (71,84%) (55,13%)
Total <5 79 86 96 35 5 69 105
(31,73%) (37,07%) (41,20%) (14,52%) (23,21%) (28,16%) (44,87%)

Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Nivel de formacion y de satisfaccion de los alumnos a medida que
se avanza en la metodologia docente de formacién en competencias

A pesar de estos resultados tan dispares en la metodologia docente basada en
competencias, la realidad es que, en términos generales, los alumnos, a través de la
encuesta resefiada, que se les realiza a punto de finalizar la asignatura, manifiestan
encontrarse satisfechos o muy satisfechos con el aprendizaje recibido y con la califi-
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cacién que esperan obtener, como podemos comprobar en la tabla 4. Ademas, de la
misma se concluye que pese a que las calificaciones finales se han movido desde las
mas altas hacia el aprobado, el grado de satisfaccién de los alumnos con el aprendizaje
ha seguido siendo elevado, lo que permite constatar que la opinién de los alumnos
se centra en mayor medida en su satisfaccion por el aprendizaje que en su posible
frustracién por los resultados del mismo, otorgando mds relevancia pues al primero.

4.3.Relacion entre la asistencia a clase y los resultados obtenidos:
diferencias seguin la metodologia docente empleada

En todos los cursos analizados en este trabajo, e independientemente del sistema
de evaluacién empleado, se han fijado unos limites minimos de asistencia a clase para
poder beneficiarse de los resultados obtenidos en la evaluaciéon continuada, en aras
ademads de que a los alumnos les fuese mds facil la superacién de la asignatura.

No obstante, a la hora de la verdad, en una evaluacién en la que priman los cono-
cimientos como la empleada en los cursos 2003-04, 2004-05 y 2005-06, la asistencia se
hace menos necesaria para la superacién de la asignatura, pues las pruebas, anunciadas
con suficiente antelacién, suelen ser muy similares entre si, y el examen final, basado
en una prueba de conocimientos, constituye una parte significativa de la calificacién
final del estudiante (véase la tabla 2). Por el contrario, en el método de ensefianza y
aprendizaje basado en competencias, no es tan imprescindible fijar una asistencia obli-
gatoria a clase, y ésta es mds aparente que real, pues los alumnos, al ser evaluados de
forma permanente, necesitan asistir a la mayor parte de las clases si quieren alcanzar
los resultados requeridos. Ademds, la variabilidad de las pruebas, la necesidad de
defensa de los trabajos, las actividades en grupo, etc, refuerzan la asistencia continua
a clase sin que el establecimiento de unos requisitos minimos lo imponga®.

Los datos que recogen las relaciones entre la asistencia y las calificaciones apare-
cen recogidos en la tabla 5, donde se pone de manifiesto, en efecto, que la asistencia
resulta mds necesaria en un sistema de evaluacién de competencias que en uno de
evaluacién de conocimientos, pues, por un lado, la correlacién entre la misma y la
calificacién media de las pruebas (evaluacién continua') es mayor cuando se evaltian
competencias (73% frente al 46% del sistema de evaluacién de conocimientos). Por
otro, la correlacion entre la calificacién de evaluacién continua de aquellos alumnos
que cumplen los requisitos de asistencia y la final es de un 90% en un sistema de for-
macién en competencias, reduciéndose hasta el 67% cuando el sistema metodolégico
aplicado es el de una evaluacién de conocimientos. No obstante, cumpliéndose los
minimos requeridos, la asistencia a clase no determina significativamente, en ningtin
sistema, la calificacién final en la asignatura, pues, en ambos, su correlacién con ella
se sitda en torno al 60%, lo que puede explicarse, bajo un sistema de evaluacién en el

9 Esas exigencias minimas se han establecido fundamentalmente para la parte de la actividad de
seminarios, en la que el profesor dedica précticamente todas las sesiones a la aclaracién de los conceptos
basicos de la asignatura. De esa manera, se avanza en comprension, facilitando su superacién.

10 Se entiende por nota de evaluacién continua, la nota obtenida por el alumno como suma de las
pruebas realizadas ponderadas segtin lo establecido al comienzo del curso. Por su parte la nota final recoge
esta misma nota de evaluacién continua con los posibles redondeos que se hayan podido efectuar.
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que priman los conocimientos, por la baja participacién de los alumnos en las pruebas
a libro abierto y en los ejercicios voluntarios (se observa, de hecho, una baja correlacién
entre éstos y la asistencia), pues la prueba de conocimientos por si sola permitia acceder
al aprobado, siendo la correlacién de ésta y la asistencia del 66%.

TABLA 5
CORRELACIONES ENTRE NIVELES DE ASISTENCIA, CALIFICACIONES PARCIALES,
EVALUACION CONTINUA Y CALIFICACIONES FINALES SEGUN SISTEMA DE
EVALUACION EMPLEADO

Sistema de evaluacion continua basado en conocimientos
Ej.

Asistencia  Libro abierto  Seminarios Volunt;.lr%(')s Con]ii'nua Califi;i;:lc ién
y exposicién
Asistencia 1,00 0,41 0,66 0,40 0,46 0,60
Libro abierto 1,00 041 0,38 045 0,51
Seminarios 1,00 0,22 0,57 0,95
Ejercicios voluntarios 1,00 0,21 0,39
E. Continua 1,00 0,67
Calificacion final 1,00
Sistema de evaluacién continua basado en competencias

Asistencia ~ Magistrales  Seminarios Talleres E. Continua Calié‘i::lc ién
Asistencia 1,00 0,53 0,45 0,62 0,73 0,59
Magistrales 1,00 041 047 0,63 0,53
Seminarios 1,00 041 0,83 0,86
Talleres 1,00 0,82 0,64
E. Continua 1,00 0,90
Calificacion final 1,00

Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, cuando nos centramos en el sistema de evaluacién de competencias, la
exigencia de unos minimos de calificaciones en cada una de las actividades disefiadas
y el mayor peso otorgado a cada una de ellas en la calificacién final, en detrimento del
de las pruebas de conocimiento, anima a los alumnos a su participacién, elevandose la
correlacion entre los resultados de cada actividad y la asistencia. Este hecho es espe-
cialmente relevante en el caso de los talleres, siendo la correlaciéon entre los resultados
obtenidos en ellos y su asistencia del 62%.

RIE, vol. 28-2 (2010)



Evaluacion continua de conocimientos vs de competencias: Resultados de la aplicacién de dos métodos ... 375

Habria que destacar, siguiendo en relacién con el sistema de evaluacién de com-
petencias, la fuerte correlacién entre la calificacién de evaluacion continua y la de los
seminarios y talleres (83% y 82%, respectivamente), lo que parece mostrar que los
alumnos que obtienen buenos resultados en unas pruebas son también los que las
obtienen en el resto de actividades realizadas, algo que no es tan manifiesto en el sis-
tema de evaluacién basado en conocimientos. S6lo en el caso de seminarios y pruebas
a libro abierto o magistrales, segiin el método de evaluacién empleado, la correlacién
es mayor en la evaluacién de conocimientos que en el de competencias, lo que puede
deberse al diferente modo en que se desarrollan estas tltimas actividades en cada
sistema metodoldgico.

Evaluacién basada en competencias Evaluacién basada en conocimientos

o-. ‘.:0 C:‘::..OO s

Nivel de asistencia (%)
Nivel de asistencia (%)

6
y >0 " ve o 00 o . N t4’3 I - ti 8.0 100
i6 i ota de evaluacion continua
Coef. Corr (0,73) Nota de evaluacién continua Coef. Corr (0,46)
FIGURA 3

CORRELACION ENTRE LA ASISTENCIA A CLASE Y LAS CALIFICACIONES DE
EVALUACION CONTINUA DE LOS ALUMNOS SEGUN EL METODO DE VALORACION
EMPLEADO

Fuente: Elaboracién propia.

Por ultimo, resulta significativo también (véase la figura 3), la mayor correlacién que
existe entre la asistencia y la calificacion media de evaluacién continua en el sistema
de valoracién de competencias (73%) frente a la que se obtiene respecto al método de
evaluacién alternativo (46%).

Por tanto, de todo lo anterior se deduce que, la asistencia constituye una condicién
necesaria, pero no suficiente, para adquirir los conocimientos y las competencias
requeridas en ambos sistemas de evaluacién, y que por lo general los alumnos con
mejores resultados en unas pruebas son también los que las obtienen en el resto de
actividades.
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4.4.La distribucion de calificaciones maximas y medias cuando se eva-
Iian conocimientos y competencias

Tal y como se ha indicado anteriormente, en los sistemas pedagégicos que tratan
de evaluar a los alumnos en funcién de diferentes competencias, o que suponen la
realizacién de diversas pruebas del tipo que sea durante el periodo de duracién de
cada asignatura, las posibilidades de que las calificaciones de los alumnos se sittien en
los extremos méximos y minimos resultan mads dificiles. En efecto, cuando se realiza
una evaluacién puntual es mds factible que el abanico de resultados de los alumnos
abarque todo el espectro de calificaciones posibles; pues la dependencia de una prueba
para determinar la nota final hace que cobren mds importancia factores que se pueden
aminorar con la realizaciéon de varias de ellas, como la suerte en las preguntas, o el
grado de dificultad de las mismas.

En cambio, en un sistema de evaluacién continua, ya se base en conocimientos o
en competencias, es mds facil que las calificaciones se sittien en el intervalo medio de
la banda, y que la tendencia a los valores medios sea mayor cuanto mds variadas sean
las actividades realizadas por los alumnos y mds equitativo el peso de cada una en
la calificacién final; en definitiva, cuanto mayor sea la importancia que se otorgue no
s6lo a los conocimientos sino a otras competencias.

En los resultados obtenidos en la evaluacién de Sistema Financiero Espafiol, cabe
esperar que se produzca pues esta circunstancia, aunque matizada, dado que el sistema
de evaluacién continua empleado en los primeros afios considerados en el estudio ha
procurado destacar, aunque con menor peso que en la formacién en competencias, no
so6lo los conocimientos de los estudiantes, sino su capacidad de atencién, la realizacién de
trabajos en grupo, la defensa de los mismos y las discusiones entre los propios alumnos.

En la tabla 6 recogemos los resultados méximos y medios obtenidos en cada una de
las partes en las que se divide el sistema de evaluacion teniendo en cuenta todas las
calificaciones que se han obtenido en los afios en los que se ha aplicado cada método
de ensefianza y de evaluacion. Del anélisis de su contenido se destacan los siguientes
hechos: en primer lugar, los niveles medios de asistencia de los alumnos (excluidos los
alumnos Erasmus, pero incluyendo los que, o bien desde un primer momento, o bien
a medida que ha ido avanzando el curso, se han ido descolgando) se han situado en
ambos modelos en porcentajes muy similares (75%), si bien, y como era de esperar la
desviacion es mayor en la evaluacién de conocimientos.

En segundo, y en lo que se refiere a la nota final, en ambos métodos de ensefianza
ha habido alumnos que han obtenido la méxima calificacién en actas, situdndose la
media del conjunto en un 5,5, sin diferencias entre un método y otro.

En tercer lugar, las diferencias observadas en las calificaciones que se han obtenido
entre las pruebas a lo largo del curso, y que se agrupan bajo el término de evaluacién
continua, permiten comprobar una mayor calificacién en el método de evaluacién en
competencias (5,32). Por otro lado, y en cuanto a las calificaciones obtenidas en funcién
de cada actividad realizada por los alumnos, indicar que se obtienen mejores resultados
medios en el caso de los talleres y tutorias conjuntas que en las de los ejercicios volun-
tarios, aunque éstos son menores en las pruebas tradicionales de seminarios, bajo un
sistema de evaluacién por competencias que bajo uno de evaluacién de conocimientos.
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Estos dos tultimos resultados destacan por ser donde se encuentran las diferencias
fundamentales entre ambos sistemas pedagdgicos'.

TABLA 6
CALIFICACIONES MAXIMAS Y MEDIAS EN CADA UNO DE LOS BLOQUES EN LOS QUE SE
HA DIVIDIDO LA ASIGNATURA

Magistrales y libro abierto Seminarios
Mixima Media Desviacién | Maxima Media Desviacién
E. Conocimientos 10,00 6,53 2,34 9,40 5,21 2,43
E. Competencias 9,67 6,17 1,63 9,38 4,44 1,77
Media 9,83 6,35 1,99 9,39 4,83 2,10
Tutorias conjuntas y talleres Evaluacién continua

Miéixima Media Desviacion Mixima  Media Desviacion

E. Conocimientos 9,42 4,50 2,21 9,50 4,53 2,22
E. Competencias 9,50 6,36 1,57 9,39 5,32 1,65
Media 9,46 543 1,89 9,44 4,93 1,93
Convocatoria ordinaria
(calificacion final) Asistencia

Miéixima Media Desviacion | Maxima  Media Desviacion

E. Conocimientos 10,00 5,45 2,02 100,00%  74,08% 22,58%
E. Competencias 10,00 5,50 1,80 100,00%  76,52% 18,92%
Media 10,00 547 1,91 100,00%  75,30% 20,75%

Nota: En las denominaciones de las actividades hemos utilizado las empleadas en la evaluacién de com-
petencias. Para el sistema de evaluacién continua basada en conocimientos, la actividad de magistrales
corresponderia con las pruebas a libro abierto; las de seminarios, con la realizacién de test a lo largo del curso
y el examen final; mientras que las de tutorias conjuntas y talleres, lo haria con los ejercicios voluntarios y
las exposiciones de los alumnos.

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, tenemos que destacar la menor desviacion de los resultados obtenidos
en el sistema de evaluacién de competencias, algo l6gico si tenemos en cuenta, como
ya hemos sefialado, que bajo este sistema las calificaciones tienden a acumularse en la
banda central de la distribucién.

11 Como ya dijimos, en la evaluacién basada en conocimientos el peso de la calificacion recae precisa-
mente en la valoracion de los conocimientos, mientras que en la de competencias estd mds repartida entre
los conocimientos y las habilidades, destrezas y actitudes; sin embargo, para esa valoracién no se exige
aprobar todas las pruebas, sino alcanzar un minimo de nota para cada una de las actividades (entre el 3 y
el 3,5 sobre 10), de forma que se puede superar la asignatura compensando una calificacién mds baja, pero
por encima del minimo exigido en una competencia, con la obtencién de una mds alta en otras.
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5. CONCLUSIONES

El objetivo fundamental de este articulo ha sido tratar de determinar los efectos sobre
las calificaciones de los alumnos y su satisfaccion por el aprendizaje que ha supuesto
el paso de una evaluacién continua en la que priman los conocimientos, aunque con
introduccién de elementos que ya suponen un ligero avance hacia el EEES, hacia una
evaluacion continua basada en competencias en la que se han empezado a incorporar
elementos de la evaluacién formativa.

Tras el anélisis efectuado a partir de los datos disponibles de los dltimos siete afios
en la asignatura de Sistema Financiero Espafiol, de cuarto curso de las licenciaturas
en Economia y ADE, hemos obtenido las siguientes conclusiones: en primer lugar, los
resultados alcanzados, tomados como las medias de los correspondientes al conjunto
de los cursos en los que se ha aplicado el mismo método pedagdgico, no presentan
diferencias significativas, aunque dada la mayor variedad de pruebas de valoracién,
calificando diversas competencias adquiridas, en el modelo en competencias existe
una mayor concentracién de las notas de los alumnos en las calificaciones intermedias,
basicamente en el aprobado, siendo la dispersién de calificacion mas reducida, con
independencia de la competencia evaluada.

En segundo lugar, también resulta mds explicativa la relacién entre la asistencia
a clase y los resultados que se alcanzan en las diferentes pruebas realizadas y, en
general, con la calificacién final en un sistema en competencias como el descrito que
en el continuo de conocimientos, lo cual es producto de que en el primer sistema
formativo existe una evaluacién permanente del alumno, de forma que su presen-
cia en clase se antoja totalmente necesaria, aunque obviamente no suficiente para
superar la asignatura.

En tercero, parece existir una mayor relacién entre los resultados obtenidos en las
diferentes pruebas cuando se adopta una metodologia de formacién en competencias
que cuando lo que se aplica es un sistema de evaluacién donde el mayor peso recae
sobre los conocimientos, pudiendo influir en esta mayor correlacién el mayor nivel
de asistencia a clase.

Por ultimo, cabe destacar el hecho de que, a pesar de la cantidad y diversidad de
pruebas que se realizan en la evaluacién de competencias, el grado de satisfaccién
del alumno con la formacién recibida, lo aprendido y los resultados obtenidos resulta
muy elevado.

6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Bain, K. (2006). Lo que hacen los mejores profesores universitarios, Valencia, Ed. Publica-
ciones Universitat de Valencia.

Calvo Bernardino, A. y Mingorance Arndiz, A.C. (2009). La estrategia de las univer-
sidades frente al Espacio Europeo de Educacién Superior, Revista Complutense de
Educacién, 20, 2, 319-342.

Cano Garcia, M. E. (2008). La evaluacién por competencias en la educacién superior,
Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 12, 3, 220-235 (www.ugr.
es/~recfpro/rev123COL1.pdf).

RIE, vol. 28-2 (2010)



Evaluacion continua de conocimientos vs de competencias: Resultados de la aplicacién de dos métodos ... 379

Caurcel, M.J.; Garcia, A.; Rodriguez, A.; Romero, A. (2009). Qué opinan los alumnos
universitarios sobre las nuevas metodologias activas de ensefianza, Profesorado,
revista de curriculum y formacion del profesorado, 13, 1, 305-319 (www.ugr.es/ ~recfpro/
rev131COL2.pdf).

Delgado, A. M*; Oliver, R. (2006). La evaluacién continua en un nuevo escenario
docente, Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 3, 1 (www.uoc.edu/
rusc/3/1/dt/esp/delgado_oliver.pdf).

Delgado, A. M*; Borge, R.; Garcia, J.; Oliver, R.; Salomén, L. (2005). Competencias y
disefio de la evaluacion continua y final en el Espacio Europeo de Educaciéon Superior,
Ed. Programa de Estudios y andlisis de la Direccién General de Universidades del
Ministerio de Educacién y Ciencia. Ntimero de referencia EA2005-0054 (www.ub.es/
eees/documents/pdfes/mec/competencias_evaluacion_eees_mec.pdf).

Dochy, E; Segers, M. y Dierick, S. (2002). Nuevas vias de aprendizaje y ensefianza y
sus consecuencias: una nueva era de evaluacién, Boletin de la Red Estatal de Docencia
Universitaria, 2, 2, 3-29. (http:/ / turan.uc3m.es/uc3m/revista/ MAYOO02 / redu_bole-
tin_vol2_n2.htm#dochy).

Florido, C.; Jiménez, J.L. y Santana, I. (2008). Piedras en el camino hacia Bolonia: efectos
de la implantacién del EEES sobre los resultados académicos, Documento de trabajo n’
419/2008 de la Fundacion de las Cajas de Ahorro (www.funcas.ceca.es/Publicaciones/
InformacionArticulos / Publicaciones.asp?ID=1436).

Gracia Morén, J. y Pinar Septlveda, M. A. (2009). Una experiencia préctica de evalua-
cién por competencias mediante el uso del portafolio del estudiante y su impacto
temporal, Revista de Formacion e Innovacién Educativa Universitaria, 2, 2, 76-86 (http:/ /
webs.uvigo.es/refiedu/Refiedu/Vol2_2/arti_2_2_3.pdf).

Hernédndez Pina, F; Rosario, P; Cuesta Sdez de Tejada, J. D.; Martinez Clares, P. y Ruiz
Lara, E. (2006). Promocién del aprendizaje estratégico y competencias de aprendizaje
en estudiantes de primero de universidad: evaluacién de una intervencién, Revista
de Investigacion Educativa, 24, 2, 615-631.

Herradén Diez, R.; Blanco Cotano, J.; Pérez Yuste, A. y Sdnchez Ferndndez, J.A. (2009).
Experiencias y metodologias “b-learning” para la formacién y evaluacién en com-
petencias genéricas en ingenieria, La cuestion universitaria, 5, 33-45.

(www.lacuestionuniversitaria.upm.es/web/grafica/articulos/imgs_boletin_5/pdfs/
LCU5-4.pdf).

Inda Caro, M.; Alvarez Gonzélez, S. y Alvarez Rubio, R. (2008). Métodos de evaluacién
en la ensefianza superior, Revista de Investigacién Educativa, 26, 2, 539-552 (http:/ /
revistas.um.es/rie/ article/ viewFile /94061/90671).

Le Boterf, G. (2000). Ingenieria de las competencias, Ed. Gestién 2000, Barcelona.

Mateo, J. (2007). Interpretando la realidad, construyendo nuevas formas de conoci-
miento: el desarrollo competencial y su evaluacién, Revista de Investigacién Educativa,
25, 2, 513-531. (http:/ / revistas.um.es/rie/article/ viewFile /96991 /93161).

Mingorance Arndiz, A.C. (2008). Andlisis comparado entre los resultados de una
evaluacién continua y otra puntual. El caso de la asignatura de Macroeconomia,
Revista de Investigacion Educativa, 26, 1, 95-120. (http:/ /revistas.um.es/rie/article/
viewFile/94141/90761).

RIE, vol. 28-2 (2010)



380 Antonio Calvo-Bernardino y Ana Cristina Mingorance-Arndiz

Pérez. A.; Tabernero B.; Lépez, V.; Urefia, N.; Ruiz, E.; Caplloch, M.; Gonzdlez, N.;
Castejon, F. (2008). Evaluacién formativa y compartida en la docencia universitaria
y el Espacio Europeo de Educacién Superior: cuestiones clave para su puesta en
préctica, Revista de Educacion, 347, 435-451. (www.revistaeducacion.mec.es/re347/
re347_20.pdf).

Ruiz, J. (2005). La evaluacién de la docencia en los planes de mejora de la universidad,
Educacion XXI, 8, 87-102 (www.uned.es/educacionXX1/pdfs/08-04.pdf).

Segura Castillo, M. A. (2009). La evaluacién de los aprendizajes basada en el desempefio
por competencias, Actualidades Investigativas en Educacion, 9, 2, 1-25 (http:/ / revista.
inie.ucr.ac.cr/articulos/2-2009/ archivos/ evaluacion.pdf).

Fecha de recepcién: 28 de marzo de 2010.
Fecha de revisién: 30 de marzo de 2010.
Fecha de aceptacion: 20 de junio de 2010.

RIE, vol. 28-2 (2010)



Evaluacion continua de conocimientos vs de competencias: Resultados de la aplicacién de dos métodos ... 381

ANEXO 1
Encuesta a los alumnos sobre la asignatura de Sistema Financiero Espaiiol

A) Datos de identificacién

1.- Estoy realizando los estudios de:
a) Economia.
b) Administracion y Direccion de Empresas.
c) Derecho y Administracion y Direccidn de Empresas
2.- Indique al grupo de clases tradicional al que habitualmente asiste en los seminarios de la asignatura:
a) Economia: 4.01.
b) Administracion y Direccion de Empresas:
b.1) 4.01.
b.2) 4.02.
b.3) 4.03.
b.4) 4.06.
b.5) 4.07.
b.6) 4.31.
c) Derecho y Administracion y Direccién de Empresas: 4.01.

B) Cuestiones generales relativas a la asignatura en conjunto

3.- ¢Cudl es su opinidn sobre la metodologia docente empleada en la asignatura?
a) Me encuentro muy satisfecho.
b) Me encuentro satisfecho.
c) Me resulta indiferente.
d) No estoy nada satisfecho.
4.- Considero que la distribucion de las calificaciones, para el célculo de la nota final, entre las lecciones magistrales,
seminarios y tutorias conjuntas y talleres:
a) Es muy adecuada.
b) La considero adecuada.
c) Esindiferente.
d) Estoy en total desacuerdo con esa distribucion de las calificaciones.
5.- Teniendo en cuenta el tiempo que durante este semestre ha empleado para estudiar y trabajar las asignaturas de las
que se encuentra matriculado, a la de Sistema Financiero Espaiiol he dedicado:
a) Mas del 70% del tiempo.
b) Mas del 50%.
c) Mas del 20%.
d) Menos del 20%.
6.- Respecto al aprendizaje que he obtenido en la asignatura, me encuentro:
a) Muy satisfecho.
b) Satisfecho.
c) Poco satisfecho.
d) Totalmente insatisfecho.
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7.- Respecto al nivel de informacion que se me ha ofrecido a lo largo del curso por los profesores sobre la asignatura,
estoy:

a) Muy satisfecho.

b) Satisfecho.

¢) Poco satisfecho.

d) Totalmente insatisfecho.
8.- Una vez terminada practicamente la asignatura, considero que el empleo de la metodologia de trabajo seguida frente
a la tradicional:

a) Me ha facilitado su superacion.

b) Me hubiera resultado indiferente el empleo de una o de otra para superarla.

¢) Me ha dificultado su superacion.
9.- Con la evaluacidon continua que se ha venido desarrollando, espero alcanzar la siguiente calificacion final en la
convocatoria ordinaria:

a) Sobresaliente.

b) Notable.

c) Aprobado.

d) Suspenso.

C) Cuestiones relativas a las actividades desarrolladas en la asignatura

C.1.- Lecciones magistrales y pruebas a libro abierto

10.- Las sesiones dedicadas a las lecciones magistrales:
a) Me han resultado muy aclaratorias para el inicio del bloque de temas vinculados y para la continuacion de las
sesiones en los seminarios.
b) Considero que no tienen que ver nada con el contenido del bloque de temas vinculados y se podia prescindir de
ellas.
c) Me han resultado de utilidad pero no tienen nada que ver con el contenido general de cada bloque.
11.- Respecto a las calificaciones de las pruebas vinculadas a las lecciones magistrales:
a) Estoy muy satisfecho.
b) Estoy satisfecho.
c) Estoy poco satisfecho.
d) Estoy totalmente insatisfecho.
12.- Las pruebas a libro abierto:
a) Me han resultado de utilidad para tener una perspectiva histérica general del sistema financiero espariol y de la
politica monetaria y para comprender la situacion actual.
b) No he visto la utilidad de su realizacion.

C.2.- Seminarios

13.- Respecto al tiempo dedicado a la explicacion por el profesor en la parte de seminarios:
a) Me ha parecido excesivo.
b) Me ha resultado suficiente.
c) Deberia haberse dedicado un mayor nimero de horas de clase.
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14.- Una vez conocida la calificacion obtenida en la mayor parte de las pruebas de seminarios:
a) Me encuentro satisfecho con la calificacion obtenida.
b) He obtenido una calificacion mayor que el esfuerzo de preparacion realizado.
c) He obtenido una calificacién menor que el esfuerzo de preparacion realizado.
d) No me presenté a la prueba.
15.- En términos generales, para cada prueba de seminario realizada, he dedicado:
a) Mas de diez horas de estudio.
b) Mas de siete horas.
) Mas de cuatro horas.

d) Menos de cuatro horas.

C.3.- Tutoria conjunta y talleres

16.- La eleccion de los temas de los talleres la he realizado fundamentalmente por:
a) El horario ofrecido.
b) El tema tratado.
c) El profesor que lo imparte.
d) Por otras razones (aleatoriamente, por ejemplo).
17.- Con un mismo profesor he realizado:
a) Tres talleres.
b) Dos talleres.
¢) Un taller.
18.- Respecto a los talleres efectuados, me encuentro en general:
a) Muy satisfecho.
b) Satisfecho.
c) Poco satisfecho.
d) Totalmente insatisfecho.
19.- Una vez conocidas las calificaciones de la mayoria de los talleres que he efectuado, la calificacién que he obtenido
me ha parecido:
a) Muy adecuada al esfuerzo que he desarrollado.
b) Adecuada al esfuerzo empleado.
c) Poco adecuada al trabajo que he realizado.
d) No ha respondido nada al esfuerzo que me ha supuesto.
20.- Para la preparacion del trabajo exigido en cada una de las tutorias conjuntas de cara a la realizacidn de los talleres,
he dedicado, en media, para cada taller:
a) Cinco horas o mas.
b) Cuatro horas.
c) Tres horas.
d) Menos de dos horas.

Afada cualquier comentario que quiera realizar sobre la asignatura:
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RESUMEN

Este articulo estudia la finalidad o “bien interno” (valor intrinseco) de las profesiones en la
sociedad actual. Para ello se describe en primer lugar la importancia de la dimension social y
ética de las profesiones, asi como las razones que condicionan la aparicion de comportamientos
corruptos que pervierten el sentido 1iltimo de cualquier profesion. Posteriormente analizamos el
nivel de percepcion ética entre profesionales del dmbito educativo y no educativo mediante una
encuesta realizada durante 2009 a una muestra de 88 personas sensibilizadas y concienciadas
con la problemdtica objeto de esta investigacion.
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This article analyses the purpose or “internal goodness” (intrinsic value) of different
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professions, and the reasons that determine the occurrence of corrupt behaviour that pervert

the ultimate meaning of any profession. A survey about ethical perception among professionals

of educational and non-educational fields was carried out in year 2009. The sample was made

up of 88 participants socially aware of the problems under consideration in this research study.
Key words: Pedagogy of Ethics; Educational field; Internal good,; Profession.

1. INTRODUCCION

La importancia pedagdgica de los valores éticos estd intimamente ligada al desarrollo
y maduracién de la educacién emocional y de las competencias y habilidades sociales,
especialmente, durante la etapa universitaria (Navas et al., 2002). Asi, la educacién en
valores de los profesionales del futuro es no sélo una caracteristica deseable sino necesaria
en el actual marco de globalizacién econémica (Franco y Almeida, 1999). De tal manera
que puede afirmarse que la ausencia o deficiencia de valores socialmente (deseables y)
aceptados en una persona joven induce una serie de comportamientos y problemas de
tipo relacional que implican, ademds de fracaso escolar (Cafizares y Jiménez, 2004), una
notable pérdida de capital humano, reduciendo no sélo las posibilidades de mayores
ingresos personales (Duarte et al., 2009), sino también de mayores beneficios sociales
debido a una escasa capacidad para valorar lo publico y adquirir las habilidades bésicas
de integracién y adaptacion social (Bisquerra, 2003; Navas et al., 2002).

La economia nos educa profundamente en la medida en que dedicamos a la activi-
dad productivo-laboral y al consumo muchas mds horas que a cualquier otra (Navarro,
2000: 215-216). En el &mbito laboral, y en la interaccién con otros seres humanos, confi-
guramos nuestras actitudes, nuestras opciones, nuestros valores, nuestra sensibilidad.
Especialmente destacable es el modelo educativo en materia de consumo (Cortina, 2003),
basado exclusivamente en el consumismo sin verdaderas consideraciones al desarrollo
sostenible ni a la pobreza, y mucho menos a las teorias econémicas del decrecimiento
(Taibo, 2009). Mds atn, las instituciones educativas han cedido su espacio propio de
ensefianza y aprendizaje al mercado y a las TICs, pasando a desempefiar funciones
asistenciales (Cafiizares y Jiménez, 2004: 10).

Asi, nuestra sociedad ha acabado configurdndose desde la realidad del capitalismo,
que tras la caida del muro de Berlin como simbolo del comunismo, parece haber ganado
la condicién de ser el dnico y mejor sistema (Gémez, 2002). En su implantacién se han
ido consolidando una serie de presupuestos que inciden incluso hasta en la personalidad
del ser humano (Cafizares y Jiménez, 2004). Destacamos, al menos, cuatro presupues-
tos bésicos a partir de las obras de Marcuse (1972), Gorz (1995) y Gémez (2002): 1) La
economia ha pasado de ser una dimensién de la vida social y personal a ser la parte
predominante de la misma. 2) La evolucién del capitalismo hacia su dltima versién: el
capitalismo global. 3) La economia genera desafios a la propia condicién y naturaleza
humana. 4) La economia educa y los medios de comunicacién amplifican esa educacion.

Asi, lo propio de las sociedades “avanzadas” es que la economia ha pasado de ser
un medio a ser un fin en si misma. De manera que la preocupacién de las personas
por lo econémico se ha magnificado y sacralizado (Franco, 2010). Ya no sélo preocupa
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resolver los problemas materiales cotidianos, sino que en la propia actividad laboral
van incluidas muchas aspiraciones personales: la seguridad econémica, el éxito profe-
sional, el prestigio social, la imagen ptublica y la misma autoestima. Hoy las personas
no necesitan sélo dinero para satisfacer sus necesidades materiales, sino que también
buscan sentirse realizadas en el conjunto de la vida, atendiendo, por tanto, a sus nece-
sidades inmateriales (Gémez, 2002: 4-5).

Vivimos en un mundo cada vez mds globalizado, aunque esa globalizacién es
fundamentalmente asimétrica, como demuestran anualmente los informes sobre
Derechos Humanos del Programa de las Naciones Unidad para el Desarrollo (PNUD)
y los trabajos de analistas como Sampedro y Berzosa (1996), Navarro (2000), Torres
(2009) o Taibo (2009). Es obvio que la economia afecta a la posibilidad que tenemos
de ser libres, y también de creernos libres (Marcuse, 1972). Pero, mds alld de la
autonomia material, la actividad econémica nos proporciona una identidad perso-
nal. En buena medida nos sentimos realizados cuando desarrollamos una actividad
productiva-econémica. Asi, autores como Rifkin (1996) o Zubero (2007) han anali-
zado las consecuencias sobre la salud de los trabajadores cuando éstos permanecen
prolongadamente en situaciéon de desempleo, puesto que ya no sélo se enfrentan a
un problema material por falta de ingresos, sino también a una crisis de identidad
y a un deterioro de su autoestima.

De todo lo anterior se desprende el enorme interés por analizar los niveles de
competencias y patrones emocionales y motivacionales de los universitarios de hoy y
profesionales del mafiana (Bisquerra, 2003; Echeverria, 2002; Navas et al., 2002; Valle
et al., 1997). Particularmente, Valle et al. (1997) y Navas et al. (2002) contrastan la
existencia de un proceso de diversificaciéon (y socializacién) de las motivaciones de
aprendizaje de los estudiantes segiin aumenta la edad y el nivel educativo. Mientras
que Echeverria (2002) destaca la importancia en el contexto actual de una formacién
basada en competencias en contraposicion a la cldsica transmisién de conocimientos
y formacién en destrezas concretas. Y Bisquerra (2003) profundiza en los aspectos de
la educaciéon emocional para satisfacer aquellas necesidades sociales no contempladas
en el sistema educativo formal.

Otras investigaciones recientes sobre la importancia de la formacién ética en la era
de la globalizacién son las de Boyce (2008), Franke y Nadler (2008) y Lefkowitz (2006).
Mientras que otros autores se centran mads en los aspectos diddcticos y pedagogicos
de la misma, como Mahony (2009), Brocklesby (2009) y Mintz (2006). En cambio otros
estudios se orientan mds hacia el andlisis de la educacién ética en el &mbito profesional
de la empresa (Koonmee et al., 2010; Harris et al., 2009; Keller, 2007).

2. ETICA DE LAS PROFESIONES
2.1. Hacia el redescubrimiento de los “bienes internos”
En el nacimiento de lo que hoy llamamos profesiones sélo tres se reconocian como

tales: sacerdotes, médicos y juristas. Estas tres profesiones exigfan vocacién, ya que no
todas las personas eran llamadas a ejercerlas, sélo las escogidas. A los nuevos miembros
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de estas profesiones vocacionales se les demandaba que pronunciaran un juramento al
ingresar. Mds tarde también se consideraron como profesionales a los militares, a los
marineros, a los arquitectos y a los profesores (Martinez, 2006: 123-124).

La evolucién histérica del concepto de “profesion” presenta claros origenes religio-
sos. Asi, siguiendo a Weber (1969: 81), las palabras alemanas “beruf’ y “calling” que
hoy traducimos por “profesién”, tienen a la vez el sentido de vocacién y de mision, y
reciben el significado que ahora les damos sobre todo a partir de la Reforma Protestante.

Desde entonces se percibe la conducta moral fuertemente ligada al ejercicio profe-
sional como un deber ineludible. Es este deber moral el que va inspirando el espiritu
ético del capitalismo, de manera que el profesional ejerce su trabajo como una misién
que debe cumplir al servicio de un interés social superior a su interés egoista particular,
contrariamente a lo que comtnmente se piensa acerca de los origenes del capitalismo.
Y es esta conviccién —siguiendo la argumentacion weberiana— la que configura las
dimensiones religiosa y ética de la profesién. Con el paso del tiempo ambas dimensio-
nes van separdndose. Pero no es hasta la Modernidad que las profesiones empiezan a
emanciparse de la esfera religiosa y a fundamentarse en una ética auténoma basada
en el sentido tltimo, valor intrinseco o bienes internos de la profesiéon. Algunos traba-
jos que profundizan en esta temdtica son los de Cortina (2000 y 2007), Hortal (2002),
Martinez (2006) y Alcaide (2007).

En la actualidad el debate terminolégico se centra en la definicién de competen-
cias y destrezas profesionales segtn el estudio de Echeverria (2002). Destacando tres
grandes enfoques: el enfoque reduccionista basado en tareas (competencias técnicas y
metodoldgicas), el enfoque genérico basado en atributos de la persona (competencias
personales y participativas) y el enfoque holistico que integra los dos anteriores. Es desde
este ultimo que enfocamos nuestro andlisis de los bienes internos de las profesiones.

2.2. Bienes externos: La corrupcion en el ambito profesional

Por otro lado, con las distintas actividades laborales se consiguen también otro
tipo de bienes a los que se denomina “bienes externos”, son los que hacen referencia a
valores extrinsecos de la profesion, porque no son los que en tdltima instancia les dan
sentido, pero también se obtienen al ejercerlas (Martinez, 2006: 128). Estos bienes son
comunes a la mayor parte de las actividades, y no sirven, por tanto, para especificarlas
ni para distinguir unas de otras.

Bienes externos son el dinero, el prestigio o el poder, que se consiguen en el ambito
de la politica, la sanidad, el deporte, la investigacién, la docencia o la jurisprudencia,
pero no constituyen el tipo de bienes internos por el que cada una de ellas se distin-
gue de las demds, ddndole un sentido fundante. Obviamente, no hay contradiccién
en la buisqueda simultdnea de bienes internos y externos. El problema surge cuando
los bienes internos son supeditados o sustituidos completa y exclusivamente por los
bienes externos. En ese caso las profesiones se corrompen de forma inevitable.

La “corrupcion”, en el mads amplio sentido de la palabra segtin el Diccionario de
Maria Moliner, significa “cambiar la naturaleza de una cosa volviéndola mala”, pri-
varle de la naturaleza que le es propia, pervirtiéndola. Segtin el Moliner, de las seis
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acepciones del término “corromper”, las dos primeras hacen referencia a cuestiones
fisicas, las tres siguientes a cuestiones morales y la tiltima es un sentido figurado (ver
Anexo 1).

La corrupcién de las distintas actividades profesionales se produce cuando éstas
no son apreciadas en si mismas, y son realizadas casi exclusivamente por los bienes
externos (ventajas econémicas, privilegios sociales, poder). En consecuencia estas acti-
vidades y sus actores acaban perdiendo su credibilidad y legitimidad social (Martinez,
2006: 122). Desde esta perspectiva conviene recordar que la corrupcién no es sélo ilegal,
sino inmoral. “La rafz tltima de la corrupcion reside en estos casos en la pérdida de
vocacion, en la renuncia a la excelencia” (Cortina, 1997: 159).

La “excelencia” generalmente se asocia al concepto griego de “virtud”, en la medida
en que el virtuoso era quien sobresalfa, quien superaba la media, en alguna actividad
(Moreno, 2009: 39). Al profesional le es inherente ejercer la virtud fisica, que consiste
en ser competente en las habilidades propias de la profesién, y la virtud moral, que le
predispone a emplear siempre esas habilidades en un sentido bueno, en el sentido que
exige la profesion para prestar su servicio a la sociedad (Maclntyre, 2002: 223-225). El
profesional, si encuentra los suficientes refuerzos positivos, aspira a la excelencia, tanto
técnica como moral, ya que una profesién no es sélo un oficio ni una simple ocupacién
desprovista de sentido (Peters y Waterman, 1990: 63-98).

Sin embargo, no es hasta la década de los 90 que comienzan a surgir los estudios
sobre excelencia profesional, ocupdndose hasta ese momento la mayoria de manuales
e investigaciones sobre el estudio de una gestién puramente racional y cuantitativa
(Peters y Waterman, 1990: 33-61), y en sintonia con el discurso moralizante de la edu-
cacion de todo el siglo XX (Cafiizares y Jiménez, 2004: 5).

La burocratizacién de buena parte de las profesiones ha mermado en gran medida
la aspiracion a la excelencia, porque, desde una perspectiva burocrética, el “buen pro-
fesional” es simplemente el que cumple las normas legales vigentes, de forma que no
se le pueda acusar de incurrir en conductas negligentes (Gracia, 1995: 94).

Para lograr la “perfeccién legal” exigida por el ethos burocratico, basta con cubrir
unos minimos de permanencia en el centro de trabajo y de atencién al cliente. Si a
ello se afiade el tradicional corporativismo que reina en las profesiones, parece claro
que con cumplir el procedimiento juridicamente establecido el profesional queda bien
resguardado frente a cualquier problema legal (Martinez, 2006: 129).

No obstante, y siguiendo a Moreno (2009: 40), es preciso distinguir entre la legalidad
y la ética. Las leyes imponen un minimo indispensable que, en el caso de las profe-
siones, resulta insuficiente para ejercerlas como exige el servicio que han de prestar
a la sociedad. De ahi que la ética de la profesién suponga siempre mucho mds que el
cumplimiento de unos minimos legales, e implique aspirar a la excelencia.

Segun Gracia (1995: 94-98), en el dmbito ético suele hacerse una distincién entre
los deberes que son universalizables, que pueden exigirse a cualquier persona, y las
acciones supererogatorias, que son las que ciertas personas realizan porque consideran
que forman parte de su proyecto de felicidad, pero no pueden pedirse a todos. Por
ejemplo, permanecer en un hospital en Ruanda, cuando se ha desencadenado la guerra,
por no abandonar a los pacientes. Sin embargo, una distincién semejante no puede
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confundirse con la diferencia entre cubrir los minimos legales y realizar la profesion
de modo excelente. Resumiendo, entre los minimos legales, la excelencia en el ejerci-
cio de una profesién y las acciones supererogatorias existe una diferencia: A) El ethos
burocrético s6lo pide cumplir el horario y seguir una conducta que no pueda acusarse
de negligente. B) La ética de una profesién pide realizarla con entrega y diligencia,
desarrollando las habilidades necesarias, y poniéndolas plenamente al servicio de los
demds. C) Las conductas supererogatorias involucran la propia vida, van mds alld de
la excelencia, por lo que no pueden exigirse universalmente.

La legislacion sélo exige unos minimos, realmente insuficientes para llevar a cabo
la tarea de hacer bien lo que corresponda a la profesiéon de que se trate (Moreno,
2009: 41). Pero el bien de los destinatarios (ciudadanos, clientes, pacientes, alumnos)
reclama de los profesionales que desarrollen esa actividad aspirando a la excelencia,
entre otras razones, porque su compromiso fundamental no es el que les liga a la
burocracia (Peters y Waterman, 1990: 229-236), sino a las personas concretas, a los
beneficiarios de su labor.

3. METODOLOGIA
3.1. Objetivos del estudio

El objetivo general de la investigacion consiste en analizar el nivel de percepcién
del valor intrinseco de la profesién entre trabajadores del dmbito educativo y del no
educativo. Mientras que los objetivos especificos pueden resumirse en dos: Estudiar el
nivel de percepcién individual sobre el sentido dltimo (bienes internos o valor intrin-
seco) del ejercicio profesional entre los encuestados. E indagar acerca de la percepciéon
sobre la relacién entre corrupcién y ética, en dos etapas: 1%) Visibilizar la existencia de
casos de corrupcién en el trabajo y su nivel de gravedad. 2) Valorar la predisposicién
hacia una profundizacién en la reflexion ética en el d&mbito profesional, especificamente
mediante una mayor formacién en temas éticos.

3.2. Muestra

El andlisis empirico se ha realizado a través de un proceso de encuestacién aleatorio
a una poblacién total de 110 personas que son miembros a 31/12/2008 de la asocia-
cién denominada “Profesionales Cristianos” con presencia en todas las Comunidades
Auténomas y perteneciente al movimiento de Accién Catdlica de Espafia, siendo la
muestra seleccionada de 88 personas. El error muestral para proporciones intermedias
(p=q=0,5) es inferior al 5%, y un nivel de confianza del 95%. Las encuestas se realizaron
entre enero y mayo de 2009.

3.3. Diseifho de la encuesta

Las cuestiones planteadas en la encuesta son referentes a los elementos funda-
mentales que consideramos con respecto al profesional y su ética (Ver Anexo 2). Nos
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centramos prioritariamente en todo lo que tiene que ver con el “bien interno” o sen-
tido dltimo del ejercicio profesional, con el servicio que han de prestar a la sociedad,
los medios necesarios para realizar bien su trabajo, la posible corrupcién en el medio
profesional concreto y la posible necesidad de una formacién ética para paliar los casos
de corrupcién y avanzar hacia la excelencia profesional.

3.4.Variables del estudio

En el Anexo se recoge la lista de variables analizadas y su codificacién. La mayoria
de ellas se han codificado como variables binarias. También se define el indice simple
elaborado a partir de dichas variables. En las siguientes tablas y graficos se sintetizan
los principales rasgos del perfil de las personas encuestadas, recogiendo las frecuencias
absolutas y porcentajes distinguiendo segin género, categorias profesionales y ambito
educativo o no educativo.

3.5. Distribucion de los encuestados segiin sexo y profesion

En total se entrevistaron a 88 personas, 21 mujeres y 67 hombres (24% y 76%
respectivamente de la muestra total). Los Graficos 1 a 3 muestran los porcentajes
de distribucién por profesiones del total de entrevistados. La Tabla 1 recoge las
frecuencias absolutas.

@ Arquitectura
5% ® Educacion secundaria

0O Educacion universitaria

0,
3% 27% O Educacién especial (infantil, FP,
adultos, conservatorio)
8% | Sector privado (empresas)
@ Sanidad
14% @ Comunicacion

o Otros: Forestal, Policia, etc.

GRAFICO 1
PORCENTAJES DE ENCUESTADOS POR PROFESION (N=88)

Se observa que el 53% de encuestados pertenecen al dmbito educativo (son profe-
sores de secundaria, universidad y otros niveles formativos). No hay ninguna mujer
encuestada en las categorias profesionales de “arquitectura” y de “empresas”. Ni
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ningtn hombre en la categoria de “comunicacién”. Casi un tercio de hombres y de
mujeres trabajan en la educacién secundaria. Comparando por géneros, los hombres
se dedican proporcionalmente mds a la educacion superior (19%), mientras que las
mujeres a la sanidad (14%). La categoria profesional “otros” abarca un conjunto de
profesiones que es relativamente importante en el caso de las mujeres, ya que supone

el 24% de las encuestadas.

14%

10%
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PORCENTAJES DE MUJERES ENCUESTADAS POR PROFESION (N =21)
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GRAFICO 3
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PORCENTAJES DE HOMBRES ENCUESTADOS POR PROFESION (N=67)
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TABLA 1
DISTRIBUCION DE ENCUESTADOS POR PROFESIONES Y SEXO

PROFESIONES Total | Mujeres | Hombres
o 1: Arquitectura 4 0 4
0 2: Educacién secundaria 24 6 18
0 3: Educacién universitaria 15 2 13
0 4: Educacioén especial (infantil, FP, adultos,
conservatorio) 8 2 6
0 5: Sector privado (empresas) 12 0 12
0 6: Sanidad: enfermerfa, medicina, terapeuta
ocupacional
0 7: Comunicacion 3 3 0
o 8: Otros: Forestal, Policia, etc. 15 5 10

TOTAL 88 21 67

4. RESULTADOS
4.1. Nivel de percepcion de los bienes internos de la profesiéon

La Tabla 2 recoge las frecuencias absolutas y relativas de las respuestas a las princi-
pales variables cualitativas del cuestionario segtin género. La Tabla 3 muestra la misma
informacién pero distinguiendo segtin dos grandes bloques de profesiones: ambito
educativo y &mbito no educativo. Asi, se observa que mds del 80% de los encuestados
tiene claras las metas de su profesiéon asi como el servicio que aporta a la sociedad.
El porcentaje segiin género es mayoritario en el caso de las mujeres. Y claramente
superior entre los profesionales del dmbito educativo. También se aprecian elevados
porcentajes con respecto a la importancia de la calidad técnica y humana del desem-
pefio profesional, aunque globalmente puntiian mds los aspectos de calidad técnica,
si bien la distancia porcentual entre calidad técnica y humana es menor en mujeres
que en hombres. Mientras que los profesionales del dmbito educativo priorizan mds
los aspectos de calidad humana frente a los de calidad técnica.

Con respecto a los principales medios necesarios para alcanzar las metas de la pro-
fesién el mds valorado globalmente es el de la formacién (73%), después el trabajo en
equipo (59%), seguido de los medios materiales (55%), la estabilidad econémica (38%), el
reconocimiento social (34%) y la normativa o legislacion (32%). Segun género, los medios
materiales son muy valorados por los hombres, y menos por las mujeres. En cambio, las
mujeres demandan mds reconocimiento social (43%) que los hombres (31%). Por &mbitos
profesionales, los del sector educativo dan mds importancia al trabajo en equipo y a los
medios materiales, y después a la formacién. En cambio, la estabilidad econdémica es
valorada proporcionalmente més entre los profesionales del &mbito no educativo.

RIE, vol. 28-2 (2010)



394 Juan Agustin Franco Martinez y José Moreno Losada

4.2. Nivel de percepcion de casos de corrupcion y necesidad de forma-
cién ética

En cuanto a si existe corrupcién en su profesion un 68,18% declara afirmativa-
mente, siendo el porcentaje mds elevado entre las mujeres que entre los hombres.
No obstante los casos mds graves se registran proporcionalmente mds en el grupo
de los hombres. Sin embargo las mujeres encuestadas son menos optimistas que
los hombres en relacién a la posibilidad de poder prevenir los casos de corrupcién.
Aunque ellas consideran mayoritariamente que la formacidn ética en su profesiéon
es esencial para ejercer bien su trabajo y evitar los casos de corrupcién. La mitad de
los encuestados propone ademds de la formacién ética, otros medios para evitar la
corrupcién (Grafico 4). Destacan principalmente dos medios, por un lado los que
sugieren la necesidad de imponer mds controles (tanto disciplinarios o de castigo,
como de reconocimiento positivo entre los compaiieros) y los que se decantan por
estimular la autonomia del individuo basdndose en la ética civil, la formacién psi-
coldgica y el trabajo en equipo.

TABLA 2
FRECUENCIAS ABSOLUTAS Y RELATIVAS DE LAS PRINCIPALES VARIABLES DEL CUES-
TIONARIO SEGUN GENERO

Total (N = 88) Mujeres (n=21) Hombres (n=67)
Variables i
Pbsoluts | % | Abs | toal | mu | Abw | o |7 homd
Metas 74 84,09 21 23,86 | 100,00 53 60,23 79,10
Servicio 73 82,95 21 23,86 | 100,00 52 59,09 77,61
Calidad técnica 70 79,55 19 21,59 90,48 51 57,95 76,12
Calidad humana 63 71,59 18 20,45 85,71 45 51,14 67,16
Formacién 64 72,73 18 20,45 85,71 46 52,27 68,66
Equipo 52 59,09 14 15,91 66,67 38 43,18 56,72
Reconocimiento social 30 34,09 9 10,23 42,86 21 23,86 31,34
Estabilidad econémica 33 37,50 9 10,23 42,86 24 27,27 35,82
Medios materiales 48 54,55 10 11,36 47,62 38 43,18 56,72
Normativa 28 31,82 6 6,82 28,57 22 25,00 32,84
Corrupcién 60 68,18 16 18,18 76,19 44 50,00 65,67
Grave 6 6,82 1 1,14 4,76 5 5,68 7,46
Prevencién 44 50,00 8 9,09 38,10 36 40,91 53,73
Etica profesional 63 71,59 18 20,45 85,71 45 51,14 67,16
Total 88 100,00 | 21 23,86 | 100,00 67 76,14 100,00
Nota: Porcentajes calculados teniendo en cuenta que en algunos casos se trata de variables con respuestas
multiples.

RIE, vol. 28-2 (2010)



Andlisis de la percepcion ética entre profesionales del sector educativo

395

TABLA 3
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS VARIABLES DEL CUESTIONARIO SEGUN
AMBITO PROFESIONAL

Ambito educativo Ambito no educativo

Variables Frecuencias . Frecuencias .
absolutas Porcentajes absolutas Porcentajes

Metas 43 91,49 31 75,61
Servicio 42 89,36 31 75,61
Calidad técnica 36 76,60 34 82,93
Calidad humana 38 80,85 25 60,98
Formacion 30 63,83 34 82,93
Equipo 31 65,96 21 51,22
Reconocimiento social 20 42,55 10 24,39
Estabilidad econémica 15 31,91 18 43,90
Medios materiales 31 65,96 17 41,46
Normativa 18 38,30 10 24,39
Corrupcion 29 61,70 31 75,61
Grave 2 4,26 4 9,76
Prevencion 28 59,57 16 39,02
Etica profesional 30 63,83 33 80,49
Total 47 100,00 41 100,00

Nota: Las profesiones del dmbito educativo son las de secundaria, universidad y otros niveles formativos
recogidos en la categoria “educacién especial”.

16%

GRAFICO 4
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PORCENTAJES DE OTROS MEDIOS PARA EVITAR LA CORRUPCION (N = 45)

RIE, vol. 28-2 (2010)



396 Juan Agustin Franco Martinez y José Moreno Losada

Segtin el ambito profesional, los mayores porcentajes que declaran afirmativamente
sobre la existencia de casos de corrupcién y su gravedad se dan entre los profesiona-
les del dmbito no educativo, lo que a su vez implica que sean los mds pesimistas en
cuanto a las posibilidades de atajarla. Quizd por ello los profesionales del dmbito no
educativo son los que porcentualmente valoran mads la necesidad y la importancia de
la formacién ética en su profesion.

Para profundizar en el perfil sociolégico de los encuestados segtin su nivel de per-
cepcién de los bienes internos de la profesién se ha elaborado un “Indice de Percepcién
Etica (IPE)” de tipo aditivo (ver Anexo 2). La Tabla 4 resume las frecuencias absolutas
y porcentajes de los diferentes niveles del indice IPE. Puede observarse cémo porcen-
tualmente las mujeres muestran un nivel medio-alto superior al de los hombres, en
mds de 16 puntos. Mientras que con respecto al &mbito profesional se observa que los
que trabajan en el sector no educativo triplican el porcentaje de los que tienen un nivel
nulo o negativo del indice IPE. Este tltimo resultado se relaciona con lo comentado en
la Tabla 3, donde vefamos que los encuestados del &mbito no educativo se encontraban
mads expuestos a casos de corrupcién.

TABLA 4
CLASIFICACION DE LOS ENCUESTADOS SEGUN SEXO Y AMBITO PROFESIONAL
ATENDIENDO AL INDICE DE PERCEPCION ETICA

NO

Escala del ind’ice TOTAL MUJER HOMBRE | EDUCATIVO EDUCATIVO
de Percepcion Etica | N % N| % N| % N %o N %
Alto: de7 a9 31341 | 0| 000 |3 | 448 0 0,00 3 7,50
Medio: de4 a6 36 | 40,91 |12 | 57,14 |24 | 35,82 | 21 43,75 15 37,50
Bajo:dela3 42 | 47,73 | 9 | 42,86 |33 | 49,25 | 25 52,08 17 42,50
Negativo: 0 o menos | 7 7,95 0 0,00 7 | 10,45 2 4,17 5 12,50
Totales 88 | 100,00 | 21 | 100,00 | 67 | 100,00 | 48 | 100,00 40 | 100,00

5. CONCLUSIONES

A partir del andlisis empirico realizado podemos subrayar los siguientes aspectos
basicos del perfil de los profesionales encuestados:

En su mayoria son personas con un proceso amplio de reflexién y profundizaciéon
en lo que se refiere a la dimensién vocacional y ética de la profesién. Contrariamente a
lo observado por Peters y Waterman (1990) entre los profesionales de exitosas empre-
sas estadounidenses, donde un rasgo caracteristico suyo es la prevalencia de la accién
sobre la reflexién.

Entre los miembros encuestados de Profesionales Cristianos también llama la aten-
cién su deseo de asociacionismo para el desarrollo de una reflexién colectiva en torno
a la dimensién social y humana de la profesién y su ejercicio. Sorprende porque en el
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contexto actual la profesionalidad se encuentra en crisis y descrédito como bien sefiala
Martinez (2002). Mds atn, perciben el ejercicio de la profesién como un lugar de rea-
lizacién personal. Lo que denota una interesante actitud activa y constructiva frente a
los problemas de la globalizacién, ya que el contexto social tiende a homogeneizar y
a debilitar el espiritu critico y revolucionario (Cafiizares y Jiménez, 2004).

En relacién a los “medios” priorizan los que ayudan a ejercer la profesién con
claves de excelencia y de entrega personal, en sintonia con los resultados del estudio
de Peters y Waterman (1990), donde generalmente prevalecia el trabajo en equipo y el
uso de refuerzos positivos.

Particularmente, las mujeres y las personas que trabajan en el sector educativo poseen
un discernimiento claro de lo que es la corrupcién y de lo que son bienes internos y
externos. Ademads, manifiestan una visién positiva y un deseo de incentivar la dimen-
sién ética en el campo profesional. Lo que se encuentra en linea con la propuesta de
pedagogia social de Cafiizares y Jiménez (2004).

A partir del andlisis realizado se sugieren nuevas investigaciones que tengan en
cuenta una poblacién mayor de estudio para poder hacer generalizaciones de mayor
alcance. En particular, serfan de interés trabajos comparativos entre grupos de estu-
diantes y trabajadores, segtin género y cohortes de edad.
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7. ANEXOS

ANEXO I:SIGNIFICADO DE “CORROMPER” SEGUN EL DICCIONARIO

DE MARIA MOLINER

Entrada 22236: corromper (del lat. “corrumpere”)

1)

2)
3)

4)

5)
6)

Alterar, descomponer. Cambiar la naturaleza de una cosa volviéndola mala.
Particularmente, “pudrir”: alterar una sustancia orgdnica de modo que se inu-
tiliza, huele mal, etc. Impurificar y dar mal olor y sabor al agua las cosas que se
pudren en ella. Impurificar el ambiente con miasmas o mal olor. Alterarse una
cosa haciéndose mala; particularmente, pudrirse o hacerse impura: “El agua
estancada se corrompe”.

Echar mal olor: “Este pescado se corrompe”. Heder.

Hacer moralmente malas a las personas o las cosas o estropear cosas no materiales:
“Corromper a la juventud . Corromper el lenguaje”. Pervertir. Hacerse inmoral
una persona o estropearse cosas no materiales: “Corromperse las costumbres”.
Pervertirse.

Quebrantar la moral de la administracién ptblica o de los funcionarios. En
especial, hacer con dddivas que un juez o un empleado obren en cierto sentido
que no es el debido. Cohechar, comerciar, comprar, especular, negociar, sobornar,
traficar. Cohecho, concusién, corrupcién, corruptela, dicotomia, inmoralidad,
soborno. Merienda de negros, muladar, sentina. Manos sucias.

Forzar o seducir a una mujer. Cometer actos sexuales con un menor de edad.
Hacer perder la paciencia a alguien. Exasperar.

ANEXO 2: CODIFICACION DE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO

A.) Perfil del encuestado

A.1. Ambito profesional:

: Arquitectura

: Educacion secundaria

: Educacion universitaria

: Educacion especial (infantil, FP, adultos, conservatorio)
: Sector privado (empresas)

: Sanidad: enfermerifa, medicina, terapeuta ocupacional

: Comunicacién

: Otros: Forestal, Policia, etc.

© 0 O O 00 O O O
OO UL WN -

Ambito educativo: profesiones codificadas como 2, 3 y 4.
Ambito no educativo: el resto de profesiones.
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A.2. Sexo: 1: Mujer 0: Hombre
B.1.) Variables sobre percepcion de los bienes internos

B.1.1. Metas:
o ;Conoce claramente las metas propias (bienes internos) de su profesién?
1: Si. 0: No.

B.1.2. Servicio:
o ¢Es claramente consciente de la importancia del servicio a la sociedad que ejerce
desde su profesién? 1: Si. 0: No.

B.1.3. Calidad humana:
o ;Considera muy importantes los aspectos relativos a la calidad humana de su
trabajo, por encima de los bienes externos? 1: 5i. 0: No.

B.1.4. Medios para alcanzar las metas de su profesién (1: Si. 0: No.):

o B.1.4.1. Formacion: ;Considera que la formacién es un medio esencial en el
desempefio competente y diligente de su trabajo?

o B.1.4.2. Trabajo en equipo: ;Considera que el trabajo en equipo es un medio
esencial en el desempefio competente y diligente de su actividad profesional?

B.2.) Variables sobre percepcién de los bienes externos

B.2.1. Calidad técnica:
o ¢Considera muy importantes los aspectos relativos a la calidad técnico-profesional

de su trabajo para poder alcanzar fundamentalmente prestigio social? 1: Si. 0:
No.

B.2.2. Medios para alcanzar los bienes externos de su profesién (1: Si. 0: No.):

0 B.2.2.1. Reconocimiento social: ;Considera esencial el reconocimiento social de
su trabajo como medio para lograr la satisfaccién personal en el ejercicio de su
profesién, asi como un desempeiio competente y diligente del mismo?

0 B.2.2.2. Estabilidad economica: ;Considera esencial la estabilidad econémica
como medio para desempefar bien su trabajo, ya que en caso contrario serfa
menos competente y diligente?

0 B.2.2.3. Medios materiales: ;Considera esencial contar con los recursos materiales
necesarios para lograr fundamentalmente los bienes externos de su trabajo?

o B.2.2.4. Normativa: ;Considera esencial contar con una legislacién adecuada
para lograr fundamentalmente los bienes externos de su trabajo?
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B.3.) Variables sobre la relacién entre bienes internos y externos: Corrupcién y
ética.

B.3.1. Corrupcién (respuesta binaria: 1: Si. 0: No.):

o B.3.1.1. ;Existen o conoce casos de corrupcién en su dmbito profesional?

o B.3.1.2. ;Son graves las situaciones de corrupcién que se dan en su dmbito pro-
fesional?

o B.3.1.3. ;Considera que es factible prevenir la corrupcién en su &mbito profesio-
nal?

B.3.2. Formacion ética:

o B.3.2.1. Etica: ;Considera esencial la formacién ética en su dmbito profesional
como medio para ejercer bien su trabajo y evitar la corrupcién? 1: Si. 0: No.

o B.3.2.2. Otros medios para ejercer bien la profesién y evitar la corrupcion:
= (: Ninguno
= 1: Mads control (tanto disciplinario como de reconocimiento positivo)
= 2: Més incentivos
= 3: Més reconocimiento social
= 4: Etica civil, psicologia, trabajo en equipo, etc.
= 5: Excelencia profesional.

Definicién del indice de Percepcién Etica:

Indice “Interno” = B11+B12+B13+B141+B142+B311+B312+B313+B321

Valor méximo = 9 Valor minimo = 0

indice “Externo” = B21+B221+B222+B223+B224
Valor méximo =5 Valor minimo = 0

Indice de “Percepcion Ftica” IPE = Indice Interno — Indice Externo
Valor méximo = 9 Valor minimo = -5

Fecha de recepcién: 01 de julio de 2010.
Fecha de revisién: 01 de julio de 2010.
Fecha de aceptacion: 12 de julio de 2010.
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RESUMEN

Al amparo del proyecto EA2009-0005 de la Direccion General de Universidades (Minis-
terio de Educacion), este trabajo pretende advertir cudles son las competencias docentes que
las universidades espafiolas consideran esenciales para definir el rol del profesorado y, a partir
de su andlisis, establecer un sistema de indicadores de evaluacion de la calidad docente. Para
ello, y tras solicitar a las unidades de calidad de las universidades espafiolas los instrumentos
actualmente en uso para llevar a cabo la evaluacién docente, se analizaron los diferentes mode-
los recibidos a fin de extraer las dimensiones, las competencias y los indicadores de estimacion
de la calidad de la actividad docente del profesorado universitario, asi como los sistemas de
medicion empleados para su valoracion. Sequidamente, se elaboré un instrumento piloto de
evaluacion de las competencias docentes validado a través de la técnica Delphi de evaluacion
con la conformacion de un grupo de expertos en materia de evaluacion de la actividad docente
de las Universidades de Cérdoba, Salamanca, Jaume I de Castellon, Huelva y Sevilla.
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FOUNDATION OF AN ASSESSEMENT MODEL OF TEACHING
COMPETENCES AMONG UNIVERSITY TEACHERS

ABSTRACT

Under project EA2009-0005 of the General Management of Universities (Ministry of
Education), this paper aims to inform teachers about the competences Spanish universities
define as essential to describe the role of teachers. From the analysis of these competences,
we set up a system of indicators for the assessment of teaching quality. In order to do so and
after asking the quality units of Spanish universities for the instruments currently in use to
carry out teacher assessment, we analysed the different models received in order to extract the
dimensions, competences and indicators for estimating the quality of the teaching activity of
teachers. Also, measurement systems used for evaluation were analysed. A pilot instrument
was set up for the assessment of teaching competences validated with the Delphi assessment
technique in compliance with a group of experts on evaluating teaching from the University
of Cordoba, Salamanca, Jaume I de Castellon, Huelva and Seville.

Key words: Teaching skills; Quality indicators; Educational evaluation; Higher education.

1. INTRODUCCION

El proceso iniciado en Europa con la Declaracién de la Sorbona (1998) y la Declaracién
de Bolonia (1999) en pos de una necesaria convergencia entre los sistemas nacionales de
educacion superior de los paises miembros de la Unién Europea se encuentra ubicado
temporalmente en un momento de suma trascendencia para el desarrollo de un consenso
generalizado respecto a la educacién universitaria. Diez afios después de la expresiéon
publica de unos deseos y de unos pilares bdsicos sobre los que debia sustentarse la
Educacién Superior, en nuestro pais ha tenido lugar la puesta en marcha de experiencias
educativas relativas a créditos ECTS, la adopciéon de medidas encaminadas a la promo-
cién de la movilidad, a la cooperacién y la promocién de la dimensién europea de la
ensefianza superior, la regulacion de un sistema de titulaciones facilmente comprensible
y comparable con el resto de los paises miembros, etc.; pero, sin duda, atin queda mucho
por hacer y en ese camino el profesorado universitario ha de convertirse en el peregrino
que inicie los procesos de cambio, de ahi la importancia que se le otorga a su formacion.

La evaluacién de la acciéon docente constituye uno de los aspectos esenciales en los
que se ha de incidir con el fin de obtener resultados exitosos en un proceso de ensefianza
y aprendizaje que bascula de un polo al opuesto, pasando por infinidad de matices
en cuanto al modelo educativo que se propone: alumnado como nticleo central del
proceso, autogestion del aprendizaje, aprendizaje colaborativo, tareas de aprendizaje,
evaluacién acorde con la consecucién de unas competencias generales y especificas, etc.

La adopcién de un modelo de formacién basado en competencias posibilitard al
profesorado enfrentarse al camino que dio comienzo hace diez afios con una maleta
repleta de recursos, dispuestos para ser utilizados en cualquier momento; sin embargo,
aun es necesario profundizar mds en este elemento vinculado, no sélo a los elementos
curriculares, sino también a la profesionalizacién de los estudios universitarios.
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1.1. Hacia un modelo de formaciéon basado en competencias

El cambio de paradigma en el proceso de ensefianza y aprendizaje en la Educacion
Superior que conlleva la Convergencia Europea exige que se tomen en consideracion ele-
mentos como el propio concepto de crédito europeo y la organizacién de las ensefianzas
universitarias en grados y postgrados, donde se deduce la necesidad de contemplar el
proceso formativo de forma global. La sintesis que se expresa mediante la declaracién
de cambio de perspectiva desde la actividad del profesor hasta el aprendizaje de los
estudiantes requiere de una concrecién que puede efectuarse mediante la seleccién y
definicién del conjunto de actividades que deben desarrollar los estudiantes en base
al logro de unas determinadas competencias.

Frente a una concepcién de la ensefianza que centra la mayor parte de las activi-
dades sobre las clases tedricas, el Espacio Europeo de Educacién Superior pretende
impulsar un enfoque mds plural dando un mayor peso a otras modalidades presen-
ciales y potenciando especialmente las no presenciales con el fin de que el sujeto tenga
mas oportunidades de ser él mismo el protagonista en la biisqueda del conocimiento.

Pero, ;por qué una formacién en competencias? La respuesta es sencilla, porque
implica un proceso de cambio en la forma de pensar, sentir y actuar del estudiante,
estimuldndolo a pensar, hablar y hacer. La necesidad de llevar a cabo una formacién
en competencias en la universidad supondrd, entre otras (Gonzdlez y Wagenaar, 2003
y 2005) una mayor transparencia de los perfiles profesionales, en los programas de
estudio y un especial énfasis en los resultados de aprendizaje, cambiar a un enfoque
educativo mds orientado a quien aprende y respuestas a las demandas crecientes de
una sociedad de aprendizaje permanente.

Ante estas premisas, el docente precisa de un cambio, bdsicamente de mentalidad,
dada la permanencia en el tiempo de modelos centrados en la ensefianza y de métodos
docentes meramente transmisivos donde el rol del estudiante era inactivo.

Para nuestros intereses en la preparacién del profesorado y del alumnado, este
modelo educativo hacia el que nos dirigimos y que lo convierten en un modelo mds
eficaz para los nuevos resultados esperados del aprendizaje es tratado por Ferndndez
March, (2005) como un modelo centrado en el aprendizaje autogestionado por el
alumnado y tutorizado por el docente, que enfoca el proceso de formacién como tra-
bajo cooperativo entre estudiantes y profesorado y que, por lo tanto, exige una nueva
concepcioén de las tareas de aprendizaje, ensefianza y evaluacion.

1.2. Las competencias del profesorado universitario: nuevo rol docente

Es objetivo de este trabajo supone abordar las competencias asociadas a la funcién
docente y los mecanismos mediante los cuales éstas son evaluadas. Asi bien, tal y como
indica Zabalza (2009), tomamos el concepto de competencia como un constructo molar
que nos sirve para referirnos al conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos
necesitamos para desarrollar algtin tipo de actividad. Obviamente, cada actividad suele
exigir la presencia de un ntimero variado de competencias que pueden posteriormente
ser desglosadas en unidades mads especificas de competencia en las que se especifican
las tareas concretas que estdn incluidas en la competencia global.
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Son muiltiples las taxonomias existentes pero, de entre todas ellas, nos centraremos
en las aportadas por Perrenoud (2004), quien propone como nuevas competencias
docentes las siguientes: organizacién y dinamizacién de situaciones de aprendizaje,
gestion de los progresos en el aprendizaje, empleo de la tecnologfas de la informacién
y la comunicacién, implicar a los estudiantes en su aprendizaje y esfuerzo, trabajo en
equipo y formacion de los estudiantes en el trabajo en grupo, afrontar los deberes y
dilemas éticos de la profesion, y gestion de su propia formacién continua.

Se trata de poner en préctica una formacién que integre el espectro profesional
y el dmbito cultural y social, contemplando en su puesta en marcha una serie de
dimensiones que Rué (2004) sentencia como dominio de conocimientos propios de su
ambito formativo, desarrollo del conocimiento cientifico, habilidades de resolucién de
problemas, capacidad de trabajo en grupo, orientacién ética del trabajo profesional y
formacién continua.

1.3. La evaluacién de la actividad docente

La docencia, considerada por muchos como la unidad de produccién (Alvarez Rojo
et al., 1999) de la institucion universitaria, ha sido quizds el objeto de evaluaciéon que
mds atencién ha recibido durante los dltimos afios en las universidades espafiolas.
La préctica totalidad de instituciones tienen en marcha sistemas de evaluacion de la
actividad docente, cuyo objetivo es valorar la calidad de la accién del profesorado e
incentivar propuestas de mejora.

La implementacién de estas propuestas no debe suponer la aplicaciéon de una serie
de pruebas llevadas a cabo puntualmente, sino un proceso continuo y sistematico
encaminado, desde el punto de vista de Jornet et al. (1988), a ayudar a cada uno de los
docentes en su desarrollo profesional y en la planificacién de su carrera, asi como con-
tribuir a que la formacién en ejercicio se ajuste a las necesidades reales del profesorado.

La calidad educativa de una institucién no depende tnicamente de la calidad de
la actividad docente del profesorado, sin embargo, es la calidad de la docencia, tal y
como sefiala Mateo (2000), el nticleo bésico impulsor de la calidad del centro. Incluso
Tejedor y Jornet (2008) llegan a anunciar como una finalidad inherente a los procesos de
evaluacién del profesorado la mejora de la calidad de la ensefianza y del aprendizaje.

En el &mbito de la evaluacién de la calidad de la educacién dentro de las propuestas
que siguen las Administraciones Publicas de nuestro pais destacan cuatro modelos de
evaluacién dentro de cuyas dimensiones destaca la actividad docente del profesorado:
VERIFICA, AUDIT, ACREDITA y DOCENTIA. Un andlisis pormenorizado de los
elementos que constituyen estos modelos y a partir de los estudios e investigaciones
realizados por Marsh (1984), Mateo et al (1996) y Tejedor y Garcia-Valcarcel (1996)
vienen a determinar cudles son los elementos a juzgar sobre su presencia o no en la
constitucién de un modelo de “buen profesor”. Estos pueden concretarse, entre otros,
en el estudio de la actividad instructiva (relaciones e interacciones con los alumnos,
metodologia diddctica, conocimiento de la materia, competencias de evaluacién), la
actividad investigadora (productividad) y la labor de gestion (actividad departamental
e institucional).
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En definitiva, la naturaleza y objetivo de estas propuestas, se centran en cinco
aspectos que Tejedor (2003: 165) cita en los siguientes términos:

a) Se trata de un proceso que debe orientarse a la estimacién del nivel de calidad
de la ensefianza.

b) Se trata de conseguir una utilidad efectiva del conjunto del proceso como recurso
de perfeccionamiento docente.

c) Se pretende informar al profesor para ayudarle a cambiar.

d) La evaluacién permite investigar sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e) Aungque no hay recetas universales, se sabe que hay comportamientos docentes
que ayudan mejor que otros a conseguir los objetivos propuestos.

Por ello, la puesta en marcha de un sistema de evaluacién del profesorado exige
establecer con precisién las dreas de responsabilidad del docente en el contexto ins-
titucional y sus funciones mds importantes. Estas dreas han de servir de marco para
establecer con la mayor precision posible las obligaciones y actividades a cumplir por
el profesorado y cudl es su sentido en el contexto del desarrollo general de la docencia
en el centro.

2. OBJETIVOS

Este trabajo supone una mirada del profesorado al interior de la institucién, la
imagen que percibe de la misma. Mejorar la calidad docente no pasa tinicamente por
mejorar un aumento de recursos, disminuir la ratio de alumnos, mejoras salariales,
etc., sino que se asume que un profesorado motivado y satisfecho ejercerd su tarea con
un alto indice de excelencia. Se trata de conocer, tal y como lo describe Tejedor (2003:
167), cudl es el modelo de profesor que se requiere para nuestros centros. Desde este
posicionamiento y partiendo de los propésitos anteriores, establecemos los siguientes
objetivos para nuestro estudio:

1. Efectuar un estudio documental sobre los diferentes sistemas de evaluacién de la
calidad educativa, con el fin de recabar informacién sobre las dimensiones mads
importantes que hacen referencia a la figura del “profesorado” universitario.

e Describir cudles son los indicadores actualmente en uso para evaluar la cali-
dad docente en las instituciones universitarias.

e Elaborar un esquema global con las distintas competencias que tienen que ver
con el profesorado y que propician o no una actividad docente de calidad.

2. Establecer un modelo de indicadores de calidad docente, sobre las base del
modelo de profesorado centrado en competencias derivado del proceso de
convergencia europea.

e Elaborar una taxonomia de indicadores de evaluacién competencial de la
docencia universitaria.

e Disefiar un instrumento de evaluacion de la calidad docente del profesorado
universitario.
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En definitiva, el objetivo basico que centra este proyecto supone disefiar un modelo
de indicadores de evaluacién de la calidad docente del profesorado universitario
y crear un protocolo de evaluacién de su actividad, a partir de la identificacién de
las competencias marcadas para tal fin. Su utilidad radica en el autoconocimiento y
autoevaluacién del profesorado, asi como en el disefio y elaboraciéon de propuestas
para la mejora de su labor docente.

3. PLAN DE TRABA)O

Pretendemos advertir cudles son las competencias docentes que las universidades
espafiolas consideran esenciales para definir el rol del profesorado universitario y, a
partir de su andlisis, establecer un sistema de indicadores de evaluacién de la calidad
docente, ya que son aceptados por su caracter sintético y su capacidad para orientar
la toma de decisiones (Tiana Ferrer, 1998: 51).

Este estudio responde, por lo tanto, a un disefio de investigacion empirica no experi-
mental, descriptivo y correlacional. Para su concrecién, contactaremos con las unidades
técnicas de calidad de las diferentes instituciones universitarias, a quienes se solicita-
rén los instrumentos actualmente en uso para llevar a cabo la evaluacién docente. Es
de suponer que dichos sistemas cuentan con las garantias cientificas pertinentes de
tiabilidad y validez, asi como de adaptacion a las caracteristicas contextuales, sociales
y educativas de las diferentes universidades.

A partir de las dimensiones analizadas, han sido identificadas las competencias a
valorar y se determinaron los indicadores pertinentes para cada una de ellas, en fun-
cién de los cuales vamos a proceder a la evaluacién de la labor docente del profesorado
universitario.

Su construccién se basara en el modelo planteado por Forns Santacana y Gémez
Benito (1996), confeccionado a partir de los trabajos realizados por Blank (1993),
donde las etapas que han de seguirse para llevar a cabo la definicién de un sistema
de evaluacién son las siguientes: seleccién de indicadores, organizacién de los datos
y transmisién de los datos.

Sobre la base de estos planteamientos, la realizacién de este trabajo supone llevar
a cabo el desarrollo de las siguientes etapas:

1. Revisién bibliogréfica y documental sobre los sistemas empleados para la eva-
luaciéon de la docencia universitaria, tras la incorporacién de la universidad
espafiola a los pardametros marcados por la convergencia europea.

2. Elaboracién de una plataforma web de apoyo a la gestién y ejecucién del pro-
yecto: http:/ /www.uco.es/dptos/educacion/compdocentes

3. Toma de contacto con las unidades de calidad de las universidades espafiolas con
el objeto de disponer de los instrumentos de evaluacién de la actividad docente
empleados por las mismas.

4. Estudio y analisis de los instrumentos de evaluacién aportados por las diferentes
universidades espafiolas, a fin de extraer las dimensiones, las competencias y los
indicadores de estimacién de la calidad de la actividad docente del profesorado
universitario, asi como los sistemas de medicién empleados para su valoracién.
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o

Seleccién de las competencias docentes del profesorado universitario.

6. Elaboracién de un instrumento piloto de evaluacién de las competencias docen-
tes del profesorado universitario (cuestionario autoadministrado a través de
la plataforma virtual en formato de protocolo de valoracién escalar y con el
complemento de preguntas abiertas de libre opinién).

7. Validacién del protocolo de evaluacién:
¢ Ejecucién de la técnica Delphi de evaluacién con la conformacion de un grupo

de expertos en materia de evaluacién de la actividad docente de las Univer-
sidades de Cérdoba, Salamanca, Jaume I de Castellén, Huelva y Sevilla.

e Aplicacién experimental del instrumento de evaluacién competencia a una
muestra representativa de estudiantes universitarios espafioles a través de
la plataforma web mencionada mediante el sistema de las instituciones ante-
riormente sefialadas.

8. Elaboracién definitiva del instrumento de evaluacion de la calidad de la actividad
docente y las competencias del profesorado universitario.

9. Disefio del protocolo de indicadores de evaluacién competencial de la docencia

universitaria.

En definitiva, se estd tratando de poner de manifiesto con este trabajo como el
modelo de evaluacién de la actividad docente puesto en prdctica hasta este momento
en el contexto de nuestras universidades es insuficiente para alcanzar una minima
comprensién de esta realidad tan compleja. Rodriguez Gémez (2000) ya estimé que
esta tarea supone adentrarse en un contexto tremendamente complejo y arduo que
requiere ser afrontado desde una gran multiplicidad de perspectivas.

4. RESULTADOS OBTENIDOS

Una vez realizado el contacto con las 53 Unidades y Servicios de Calidad de las
universidades publicas espariolas, fueron 32 instituciones las que respondieron a nuestro
llamamiento, las cudles nos aportaron las diferentes herramientas de evaluacién de la
actividad docente del profesorado realizada por el alumnado, base para la configura-
cién de nuestro banco de competencias (en su mayoria estdn adaptadas al Programa
DOCENTIA). En un primer momento, hemos procedido a especificar la denominacién
de cada uno los instrumentos (ver tabla 1), asi como una especificacién del niamero
de items de cada herramienta, el formato de presentacion de las diferentes preguntas
y los sistemas de valoracién empleados (ver tabla 2).

Esta primera tabla refleja la disparidad de nomenclaturas con los que se identifican
las diferentes herramientas de evaluacién, sin embargo, hemos de sefialar que la acep-
cién mds generalizada es la “Encuesta/ cuestionario de opini6én sobre la docencia/labor
docente”. Sin embargo, existen algunas descripciones significativas como, por ejemplo,
“Cuestionario de satisfaccién de los estudiantes” y “Evaluacién general de la ensefianza”.

Por su parte, el ntimero medio de items que conforman cada instrumento es de 25.
Sin embargo, hay que destacar la diferencia en la cantidad que contiene cada instru-
mento dispuesto, oscilando entre 8 (Universidad de las Islas Baleares) y 42 (Univer-
sidad de Murcia).

RIE, vol. 28-2 (2010)



410 Ignacio Gonzdlez Lépez y Ana Belén Lépez Camara
TABLA1 )
INSTRUMENTOS DE EVALUACION
UNIVERSIDAD INSTRUMENTO DE EVALUACION
ANDALUCIA
Granada Evaluacion de la actividad docente mediante encuestas de opinién
Cadiz Encuesta de sobre la labor docente
Huelva Encuesta de opinién sobre la labor docente del profesorado
Almeria Encuesta de opinion sobre la labor docente del profesorado
Jaén Encuesta de opinién sobre la actuacion docente del profesorado
Malaga Encuesta de opinién sobre la labor docente del profesorado
Cérdoba Opinién de los estudiantes sobre la labor docente del profesorado
Pablo de Olavide Encuesta de opinién sobre la labor docente del profesorado
ARAGON
Zaragoza Cuestionario para la evaluacion y mejora de la docencia universitaria
CANARIAS
La Laguna Evaluacién de la actividad docente del profesorado

Las Palmas de Gran
Canaria

Encuesta Institucional de satisfaccion del alumnado con la tarea
docente

CANTABRIA
Cantabria | Encuestas de opinién sobre la calidad de la docencia
CASTILLA LA MANCHA

Castilla-La Mancha

Encuesta de opinién sobre la docencia

Encuesta de opinién sobre las précticas de laboratorio

CASTILLA Y LEON

Burgos Encuesta institucional de satisfaccién del alumnado

Leén Evaluacién de la Actividad Docente

Salamanca Satisfaccion de los estudiantes con la actividad docente del
profesorado

CATALUNA

Auténoma de Cuestionario de evaluacion de la docencia

Barcelona

Girona Cuestionario de opinidn sobre la actuacién docente del profesorado

MADRID

Auténoma de Madrid | Opinién sobre la actividad docente

Carlos ITI Encuestas de evaluacién de la docencia

COMUNIDAD FORAL DE NAVARRA

Navarra Cuestionario de satisfaccion del estudiante
COMUNIDAD VALENCIANA

Alicante Evaluacion de la actividad docente por los estudiantes
Jaume | Cuestionario de evaluacién de la docencia
EXTREMADURA

Extremadura Cuestionario de satisfaccion del alumno
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GALICIA
A Corufia Cuestionario de evaluacién de la docencia por el alumnado
Santiago de Encuesta de Evaluacién de la Actividad Docente
Compostela
Vigo Encuesta de Evaluacién docente
ISLAS BALEARES
Islas Baleares | Cuestionario de opinién sobre la labor docente del profesorado
LA RIOJA
La Rioja | Encuesta a los estudiantes sobre la actuacién docente del profesorado
PAIS VASCO
Pais Vasco | Cuestionario de opinién sobre la docencia de su profesorado
PRINCIPADO DE ASTURIAS
Oviedo | Evaluacién general de la ensefianza
REGION DE MURCIA
Murcia | Encuesta a estudiantes sobre la evaluaciéon del profesorado
TABLA2 )
SISTEMA DE MEDICION Y NUMERO DE ITEMS
UNIVERSIDAD SISTEMA DE MEDICION N° DE iTEMS
ANDALUCIA
Granada Grado de acuerdo (1-5) 26
Cadiz Grado de acuerdo (1-5) 19
Huelva Grado de acuerdo (1-5) 34
Almeria Grado de acuerdo (1-5) 20
Jaén Grado de acuerdo (1-5) 39
Malaga Grado de acuerdo (1-5) 40
Coérdoba Grado de acuerdo (1-5) 32
Pablo de Olavide Grado de acuerdo (1-5) 34
ARAGON
Zaragoza Grado de acuerdo (1-5) 39
CANARIAS
La Laguna Grado de acuerdo (1-5) 27
Las Palmas de G. Canaria Triple entrada: SI/NO/NS-NC 40
CANTABRIA
Cantabria | Grado de acuerdo (0-5) | 21
CASTILLA LA MANCHA
Castilla-La Mancha | Grado de acuerdo (0-10) | 36
CASTILLA Y LEON
Burgos Grado de acuerdo (1-5) 25
Ledn Grado de acuerdo (1-5) 28
Salamanca Grado de acuerdo (1-5) 11
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CATALUNA

Auténoma de Barcelona Grado de acuerdo (1-5) 24
Girona Grado de acuerdo (1-5) 18
MADRID

Carlos III de Madrid Grado de acuerdo (1-5) 14
Auténoma de Madrid Grado de acuerdo (1-5) 39
COMUNIDAD FORAL DE NAVARRA

Navarra Grado de acuerdo (1-4) 31
COMUNIDAD VALENCIANA

Alicante Grado de acuerdo (0-10) 10
Jaume I Grado de acuerdo (1-5) 11
EXTREMADURA

Extremadura Grado de acuerdo (1-5) 20
GALICIA

A Corufia Grado de acuerdo (1-7) 24
Santiago de Compostela Grado de acuerdo (1-5) 13
Vigo Grado de acuerdo (1-5) 9
ISLAS BALEARES

Islas Baleares | Grado de acuerdo (1-4) | 8
LA RIOJA

La Rioja | Grado de acuerdo (1-5) | 24
PAIS VASCO

Pais Vasco | Grado de acuerdo (1-5) | 37
PRINCIPADO DE ASTURIAS

Oviedo | Grado de acuerdo (0-10) | 24
REGION DE MURCIA

Murcia | Grado de acuerdo (1-5) | 42

Destacar que la totalidad de cuestionario analizados (a excepcién del empleado
en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria) tiene el formato de protocolos de
valoracién escalar. Se trata de ftems consistentes de la valoracién del grado de acuerdo
o desacuerdo con el elemento clave planteado para evaluar la actividad docente del
profesorado. En un 72%, esta escala fluctia entre 1 y 5, existiendo herramientas cuya
escala varfaentre 1y 4,1y 760y 10.

En un segundo momento, hemos llevado a cabo un andlisis de las dimensiones
empleadas en los instrumentos para evaluar la actividad docente y que serdn objeto
de futura valoracién. De todas las aparecidas en las 32 encuestas, hemos de decir que
estas han conseguido agruparse en las siguientes:

¢ Disefio de los programas/guias docentes de la asignatura
e Metodologia docente
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Actividades précticas

Recursos didéacticos

Planificacién docente

Sistemas de evaluaciéon

Cumplimiento de las obligaciones docentes
Actitud del profesorado
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Bésicamente, y a partir de esta primera lectura, podemos considerar que el modelo
de docente que se trata de evaluar por parte del alumnado universitario parece
corresponderse con un profesional que desarrolla su actividad empleando recursos,
metodologias y estrategias en un contexto de ensefianza-aprendizaje en el que la pla-
nificacion, la gestioén del tiempo y del espacio y la interaccién con el alumnado juegan
un papel importante.

Un tercer momento consistié en el andlisis pormenorizado de los elementos que
configuran cada una de las dimensiones de estudio establecidas en los 32 instrumentos,
un total de 792 items, lo que dio lugar a un total de 49 indicadores clasificados en las
ocho dimensiones anteriormente mencionadas (ver tabla 3). Se expone la frecuencia de
aparicion de estos elementos en cada una de las herramientas evaluadas.

TABLA 3
INDICADORES Y FRECUENCIA

INDICADOR

DIMENSION f
. Informacién sobre los distintos aspectos de la gufa docente o programa
Disefio de lo§ de la asignatura (objetivos, actividades, contenidos del temario, | 22
programas/guias metodologia, bibliografia, sistema de evaluacion...)
docentes de la — . — -
asignatura Reduc'cu?n o ampl}aClon del programa en funcién del nivel de 3
conocimientos previos de los estudiantes
Organizacién y presentacién de las clases adecuada 11
Concordancia entre los objetivos y contenidos de la asignatura y lo 5
explicado en clase
Aporte de bibliografia y /o fuentes de informacién relevantes 16
Relacién entre los contenidos de las materias 32
; Resolucién de dudas al alumnado respecto de los contenidos 32
Metodologia . —
docente Fomento de la participacién en clase y motivacién al alumnado 25
Desarrollo de la capacidad de sintesis y de razonamiento del alumnado | 16
Uso de metodologfas para implicar activamente a los estudiantes en 5
el aprendizaje
Claridad en la exposicién, destacando los contenidos mds importantes | 25
Exposicién de ejemplos en los que se pone en préctica los contenidos 13

de la asignatura
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Promocién del desarrollo en el alumno de una actitud reflexiva 7
Propuesta de actividades para favorecer el aprendizaje auténomo
, (btisqueda de informacién complementaria, trabajos, investigaciones, | 24
Metodologia etc.)
docente - —
Uso de un lenguaje claro e inteligible 18
Reparar en la opinién de los estudiantes en cuestiones relacionadas 13
con el desarrollo de la docencia
.. Planteamiento de las précticas en el contexto de la asignatura 18
Actividades ” i 1 1 — 1
practicas Utilidad / aprovec amiento 'de as clases prdcticas en cuanto a la| ,g
comprensioén y al aprendizaje de la asignatura
Uso de recursos diddcticos (pizarra, transparencias, medios
audiovisuales, material de apoyo en red virtual...) que facilitan el | 20
aprendizaje
Recursos Acceso a distintas fuentes de informacién, base de datos, fondos
A bibliograficos propios o de otras bibliotecas o centros documentales | 14
didacticos . . <
para cubrir las necesidades del desarrollo de la ensefianza
Disponibilidad de la tecnologia necesaria para la obtencién,
tratamiento, almacenamiento, transferencia y presentacién de datos | 23
e informacién
Ajuste a la planificacién de la asignatura 13
Planificacion | Coordinacién de las actividades tedricas y précticas previstas 18
docente Se ajusta a los sistemas de evaluacién o criterios de evaluacién | ,
especificados en la guia docente o el programa
Informacién del sistema de evaluacién al principio del curso 16
Sistemas de Evaluacién ajustada a los contenidos y actividades del curso 10
evaluacién | variedad de procedimientos para evaluar el aprendizaje de los 17
alumnos/as
Cumplimiento | Cumplimiento del programa 23
de las
obligaciones Cumplimiento del horario de clases 25
docentes
Cumplimiento de la labor tutorial (presencial o virtual) 30
Actitud receptiva por parte del profesor en su relacién con los 29
estudiantes
Respetuosidad con los alumnos 28
. Interés por la asignatura 29
Actitud del Accesibilidad para los estudiantes 15
profesorado
Atencién ante las dificultades de aprendizaje de sus estudiantes 23
Estimulo al alumnado para que se interese por su proceso de 16
aprendizaje
Creacién de un clima de trabajo y participacién 18
Promocién de una comunicacién fluida y espontdnea 19

RIE, vol. 28-2 (2010)




Sentando las bases para la construccion de un modelo de evaluacion a las competencias docentes del ... 415

Dado que el objetivo del estudio es elaborar un compendio de competencias docentes
del profesorado universitario a partir de la opinién manifestada por los receptores de
su actuacion profesional, el alumnado, y tomando como referencia las herramientas
de evaluacién docente dirigidas a los y las estudiantes de las universidades ptblicas
espafiolas, se ha procedido a remitir a diez expertos y expertas de las universidades
de Salamanca, Cérdoba, Sevilla, Huelva y Jaume I de Castelléon el compendio de
indicadores y una tabla de especificaciones, iniciando asi un procedimiento de vali-
dacién de las competencias docentes del profesorado universitario para su posterior
implementacién experimental en muestras representativas de alumnos y alumnas de
las citadas universidades.

Para ello, pedimos que, en primer lugar, valoraran cada uno de los indicadores
redactados expresando una puntuacién numérica de 1 a 5 (el 1 indica minima valoracién
y el 5 mdxima valoracién), en funcién de su pertinencia y su claridad, cuyo significado
explicamos a continuacién:

e Pertinencia: correspondencia entre el contenido del item y la dimensién para la
cual va a ser utilizado

e (laridad: grado en que el item estd redactado de forma clara y precisa, facilitando
su comprensién por los sujetos encuestados.

Ademds, en un apartado denominado “Comentarios / Formulacién alternativa”
asociado a cada una de las ocho dimensiones a evaluar, las expertas y expertos pudie-
ron realizar sus aportaciones y sugerencias al respecto y plantear modos alternativos
de formulacién de aquellos indicadores que consideraron inadecuados por su falta de
claridad o pertinencia.

Por dltimo, pedimos que nos aportaran una definicién tedrica de cada una de estas
ocho dimensiones de estudio y su idoneidad en el modelo que le presentdbamos.

Debido a la extension de las diferentes aportaciones recibidas del equipo de profe-
sionales participantes en esta etapa del estudio, exponemos a continuacién la valoracién
media obtenida en los elementos pertinencia (P) y claridad (C) (ver tabla 4) asi como
una valoracién general de los comentarios y sugerencias recogidas.

Es relevante destacar que los diferentes indicadores fueron valorados como claros
en sus definiciones semdnticas y pertinentes para la dimensién en las que han sido
incluidos, a excepcién de “accesibilidad para los estudiantes”, dentro de la dimensién
Actitudes del Profesorado.

Sin embargo, no todas las dimensiones se han creido adecuadas para su inclusién
como elementos constitutivos del abanico competencial del la labor profesional del
profesorado universitario y se ha recomendado en multiples ocasiones la reformulacién
de muchos de los indicadores aqui propuestos. Por ejemplo, algunas de las precisiones
a destacar son:

e Existencia de indicadores en algunas dimensiones que apenas aportan informa-

cién diferencial entre ellos, por lo que se recomienda su unificacién y, en algunos
casos, su supresion.
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TABLA 4
RESULTADOS DE LA VALIDACION DEL CUESTIONARIO

DIMENSION INDICADOR P C

Informacién sobre los distintos aspectos de la gufa
Disefio de los |docente o programa de la asignatura (objetivos,

programas/ |actividades, contenidos del temario, metodologia, 444 | 4ad
guias docentes | bibliografia, sistema de evaluacioén, ...)
de la asignatura | Reduccién o ampliacién del programa en funcién del 4 4

nivel de conocimientos previos de los estudiantes

Organizacién y presentaciéon de las clases adecuada | 3.77 | 3.77

Concordancia entre los objetivos y contenidos de la

. . 3.22 | 322
asignatura y lo explicado en clase
Aporte de bibliografia y/o fuentes de informacién 466 | 4.66
relevantes
Relacién entre los contenidos de las materias 3.22 322
Resolu'aon de dudas al alumnado respecto de los 388 | 3.88
contenidos
Fomento de la participacién en clase y motivacién al
, 433 | 4.33
Metodologia |alumnado
docente Desarrollo de la capacidad de sintesis y de
. 422 | 4.44
razonamiento del alumnado
Uso de metodologias para implicar activamente a
: o 411 | 411
los estudiantes en el aprendizaje
Clz/arl.dad en la exposicién, destacando los contenidos 477 | a77
mas importantes
Exposicién de ejemplos en los que se pone en practica
. . 3.44 | 3.44
los contenidos de la asignatura
Promocién del desarrollo en el alumno de una 388 | 3.88

actitud reflexiva

Propuesta de actividades para favorecer el
aprendizaje auténomo (busqueda de informacién| 4.77 | 4.77
Metodologia complementaria, trabajos, investigaciones, etc.)

docente Uso de un lenguaje claro e inteligible 4.66 | 4.66

Reparar enla opinién de los estudiantes en cuestiones

relacionadas con el desarrollo de la docencia 344|344
Planteamiento de las practicas en el contexto de la 4 4
asignatura
Actividades y;ins d/ hamiento de las cl fct
pricticas ilidad /aprovechamiento de las clases précticas

en cuanto a la comprensién y al aprendizaje de la| 4.33 | 4.33
asignatura
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Uso de recursos diddcticos (pizarra, transparencias,
medios audiovisuales, material de apoyo en red| 4.55 | 4.55
virtual...) que facilitan el aprendizaje
Acceso a distintas fuentes de informacién, base
Recursos de datos, fondos bibliograficos propios o de otras 455 | 455
didacticos | bibliotecas o centros documentales para cubrir las| '
necesidades del desarrollo de la ensefianza
Disponibilidad de la tecnologfa necesaria para
la  obtencién, tratamiento, almacenamiento,| 4.88 | 3.77
transferencia y presentacién de datos e informacién
Ajuste a la planificacion de la asignatura 3.66 | 4.44
Coordinacién de las actividades tedricas y practicas
e s : 411 | 433
Planificaciéon | previstas
docente Se ajusta a los sistemas de evaluaciéon o criterios
de evaluacion especificados en la gufa docente o el | 4.44 | 4.22
programa
Informacién del sistema de evaluacién al principio 433 | 433
del curso
Sistemas de | Evaluacién ajustada a los contenidos y actividades
9 3.44 | 3.44
evaluacién | del curso
Variedad de procedimientos para evaluar el
o 477 | 4.22
aprendizaje de los alumnos/as
Cumplimiento Cumplimiento del programa 477 | 477
de las Cumplimiento del horario de clases 422 | 4.22
obligaciones Cumplimiento de la labor tutorial (presencial o 477 | 492
docentes virtual) : .
Actitud receptiva por parte del profesor en su
- . 411 | 355
relacién con los estudiantes
Respetuosidad con los alumnos 3.22 | 333
Interés por la asignatura 3.77 | 3.77
. Accesibilidad para los estudiantes 255 | 255
Actitud del = — —
profesorado Atencllon ante las dificultades de aprendizaje de sus 411 | 411
estudiantes
Estimulo al alumnado para que se interese por su
o 333 | 3.11
proceso de aprendizaje
Creacion de un clima de trabajo y participacién 433 | 4.33
Promocién de una comunicacién fluida y espontdnea | 2.77 | 2.77

RIE, vol. 28-2 (2010)



418

Ignacio Gonzdlez Lépez y Ana Belén Lopez Cdmara

e Incorporacién de nuevos indicadores en algunas de las dimensiones.

e Algunos indicadores podrian incorporarse en otras dimensiones més represen-
tativas del contenido que representan.

e Modificacién de determinados términos por conceptos mds comprensibles y
concretos para los destinatarios finales del modelo.

e Confusién en la interpretacién de las dimensiones “Planificacién docente”, meto-
dologia docente” y “Disefio de los programas/ guias docentes de la asignatura”.

e Suprimir la dimensién “Cumplimiento de las obligaciones docentes” ya que
no se consideran competencias docentes del profesorado sino deberes de la

profesion.

Como sugerencias generales se aconsejé cuidar el sentido sexista del lenguaje
empleado en la formulacién de los indicadores y cuidar el procedimiento de seleccién
de la muestra de estudiantes, los cudles puedan aportar una informacién veraz y fiable
que conlleve a la generacién de un modelo de indicadores completo y adecuado para
su posterior generalizacion.

El modelo final de indicadores que serd sometido a valoracién experimental por
parte de una amplia muestra de estudiantes de las diferentes universidades espafiolas
representadas en los procesos de validacién, estd formado por un total de 40 elementos,
tal y como se refleja en la tabla 5.

TABLA 5
INDICADORES DE EVALUACION COMPETENCIAL DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO
DIMENSIONES |INDICADORES
Disefio de los 1. Adecuacion de los objetivos con el perfil profesional de la
programas/guias titulacién
dqcentes dela 2. Vinculacién de los contenidos con los diferentes aspectos de
asignatura la profesion
3. Adecuacién de las competencias con el desarrollo de la
profesién
4. Adecuacién de la metodologia de ensefianza con las
diferentes tareas de aprendizaje
5. Adecuacién de los sistemas de evaluacién empleados con las
diferentes tareas propuestas
6. Adecuacién de la bibliograffa y los recursos con las
finalidades de la asignatura
7. [Existencia de sistemas de coordinacién de las actividades

tedricas y practicas previstas en el programa
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DIMENSIONES

INDICADORES

Metodologia
docente

8.

Organizaciéon y presentacion de los materiales adecuada
(explicaciones, materiales escritos, actividades, etc.)

Coherencia entre los objetivos y contenidos de la asignatura
y las actividades realizadas

10.

Aporte de bibliografia y / o fuentes de informacién relevantes

11.

Relacién entre los distintos bloques temdticos de la materia

12.

Coordinacion entre el profesorado para evitar solapamientos
y relacionar los contenidos de las distintas asignaturas

13.

Seguimiento del proceso de aprendizaje del alumnado

14.

Fomento de la participaciéon en clase y motivacién al
alumnado

15.

Desarrollo de la capacidad de sintesis y de razonamiento del
alumnado

16.

Uso de metodologias para implicar activamente a los
estudiantes en el aprendizaje

17.

Organizacién en la exposicién, destacando los contenidos
mas importantes

18.

Exposicién de ejemplos en los que se ponen en practica las
competencias a desarrollar por la asignatura

19.

Promocién del desarrollo en el alumno de una actitud
reflexiva

20.

Propuesta de actividades para favorecer el aprendizaje
auténomo (busqueda de informacién complementaria,
trabajos, investigaciones, etc.)

21.

Uso de un lenguaje claro, preciso y riguroso

22.

Reparar en la opinién de los estudiantes en cuestiones
relacionadas con el desarrollo de la docencia

Actividades
practicas

23.

Adecuacién de las prdcticas al contexto tedrico de la
asignatura

24.

Adecuacién del nimero de précticas al desarrollo de la
asignatura

25.

Utilidad de las précticas para el desarrollo de competencias
profesionales

Recursos
didActicos

26.

Uso de recursos adecuados (pizarra, transparencias, medios
audiovisuales, material de apoyo en red virtual...) que
facilitan el aprendizaje

27.

Elaboracién de manuales didacticos de apoyo al desarrollo
de la asignatura

28.

Disefio de cuadernos de practicas para su implementacién
en el aula
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Sistemas de 29. Informacién del sistema de evaluacién al comienzo del curso
evaluacion 30. Informacién del sistema de evaluacién durante el transcurso
de la docencia
31. Informacidn del sistema de evaluacién al finalizar el curso
32. Evaluacién coherente con los objetivos, contenidos,
metodologia y actividades del curso
33. Variedad de procedimientos para evaluar el aprendizaje de
los alumnos/ as
Actitud del 34. Actitud receptiva en su relacién con el alumnado
profesorado 35. Respeto hacia el alumnado
36. Interés por la asignatura por parte del docente
37. Atencién ante las dificultades de aprendizaje de sus
estudiantes
38. Estimulo al alumnado para que se interese por su proceso de
aprendizaje
39. Creacién de un clima de trabajo y participacién
40. Promocién de una comunicacion fluida y espontdnea
5. CONCLUSIONES

Finalmente, una aproximacion del trabajo hasta aqui realizado considera la agrupa-
ci6én de la labor competencial en ocho dimensiones, que definimos del siguiente modo:

e Disefio de los programas/guias docentes de la asignatura: la Guia Docente se

constituye en una herramienta bésica del Sistema Europeo de Transferencia de
Créditos (ECTS) para alcanzar el objetivo de “promover la cooperacién europea
en garantfa de calidad mediante el desarrollo de metodologias y criterios compa-
rables” (Declaracién de Bolonia, 1999). La Guia Docente es lo que Salinas y Cotino
(2005) denominan una planificacién detallada de cualquier asignatura o médulo
basada en los principios que orientan el proceso de Convergencia en la creacién
de un Espacio Europeo de Educacién Superior. Si en otro tipo de programas
de asignaturas el eje se situaba sobre el contenido (seleccién de contenidos, su
estructura y distribucién en el programa, criterios para su evaluacién, etc.), en
este caso el eje es doble: el contenido y el trabajo del estudiante en torno a ese
contenido. Desde esta perspectiva se entiende que la docencia no solo se puede
limitar a la actividad en el aula.

Metodologia docente: la metodologia define el modo de desarrollar la préctica
diaria. Responde al cémo puedo proceder con mis alumnos en un contexto, para
favorecer su formacion desde unos contenidos de ensefianza. De la Herrdn (2008)
considera que la metodologfa pone de manifiesto las intenciones educativas del
docente y sus premisas diddcticas: concepcién de educacién, de ensefianza, de su
didéctica especifica, la idea que tiene del alumno, sus conocimientos aplicados a
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los elementos curriculares bdsicos (intenciones docentes, competencias, conteni-
dos, criterios de evaluacién) sus valores educativos, su capacidad para gestionar
la motivacién didéctica del alumnado, etc. El método didéctico es un camino
por el que circula el alumno para alcanzar el conocimiento y el dominio de los
contenidos realizando actividades de aprendizaje. Supone una accién dirigida y
abierta, destinada a plantear una situacién de aprendizaje, donde la relacién inter-
personal y el conocimiento comprensivo de la situacién conduzcan a la creacion
de un proceso de aprendizaje; donde los sujetos formados lleguen a saber, hacer
y actuar conforme la situaciéon lo vaya exigiendo. El mejor método depende de
su adecuacion a la situacién de ensefianza-aprendizaje: debe adaptarse al tipo
y caracteristicas de los alumnos, del profesor, de los recursos disponibles y el
de la materia o habilidad que se debe ensefiar.

e Actividades practicas: disefio y desarrollo de précticas vinculadas a los conteni-
dos tedricos de las materias de la titulacion para el desarrollo de las competencias
profesionales.

e Recursos didacticos: cualquier recurso que el profesorado prevea emplear en el
disefio o desarrollo del curriculum (por su parte o por la de los alumnos) para
aproximar o facilitar los contenidos, mediar en las experiencias de aprendizaje,
provocar encuentros o situaciones, desarrollar habilidades cognitivas, apoyar
sus estrategias metodoldgicas o facilitar o enriquecer la evaluacién (Blazquez y
Lucero, 2002).

e Sistemas de evaluacién: conjunto de procesos sistemédticos de recogida, anélisis
e interpretacién de informacién relevante para medir o describir cualquier faceta
de la realidad educativa y sobre esta descripciéon formular un juicio de valor con
un criterio o patrén, todo ello como base para tomar decisiones (De la Orden,
1997). La evaluacion, en su doble dimensién de apreciacién del aprendizaje del
alumno y de certificacién de las habilidades alcanzadas, constituye otro esla-
bén esencial de la accién docente universitaria. La forma en que el profesorado
universitario vive esta parte de su trabajo varia mucho de unos a otros y suele
ser un excelente indicador de cémo perciben su papel de docentes, tal y como
indica Zabalza (2009).

o Actitud del profesorado: creencias, pensamientos e ideas que influyen en la
labor (actuaciones) docente y guia y orienta su quehacer-su labor.

Se trata de una propuesta en consonancia con el estudio elaborado por Casero
(2008) que establecié como dimensiones de evaluacién de la actividad docente bajo un
modelo de consenso entre profesorado y alumnado las siguientes: cumplimiento de
las obligaciones, programa, conocimiento/interrelacién con la materia, metodologia,
evaluacién y satisfaccion. Sin embargo, las diferencias existentes entre ambos se deben
a que nuestro primer propdsito ha supuesto la conformacién del perfil competencial del
profesorado, donde los elementos resultantes se han obtenidos a través de un proceso
de valoracién de expertos.

La configuracién definitiva de nuestra modelo concluird con la aplicaciéon expe-
rimental a un grupo de 2.500 estudiantes universitarios de las cinco universidades
participantes en este estudio, quienes aportardn un primer criterio de consenso a
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partir de la importancia del indicador que conforma cada una de las dimensiones de
andlisis para, posteriormente, proceder a su reduccién empirico-racional por medio
de procedimientos de andlisis multivariante.

Nos gustaria concluir esta experiencia asumiendo como propia la misiva de De la
Orden (1987: 6), quien afirmé que “el profesor universitario, en cuanto profesor, es una
persona profesionalmente dedicada a la ensefianza, es un profesional de la educacion
que necesariamente comparte con los profesores de otros niveles funciones bdsicas
orientadas a que otras personas (los estudiantes) aprendan. En segundo lugar, es un
especialista al mds alto nivel en una ciencia, lo cual comporta la capacidad y hébitos
investigadores que le permitan acercarse a, y ampliar, las fronteras de su rama del
saber. Estas caracteristicas le asemejan al cientifico no vinculado a la ensefianza. En
tercer lugar, es miembro de una comunidad académica, lo que supone la aceptaciéon y
conformacién de la conducta a un conjunto especifico de pautas, valores y actitudes
que, de alguna manera, reflejan una determinada percepcion de la realidad y caracte-
rizan y dan sentido a una forma de vida”.

Del mismo modo y anexionado a dichas funciones, es preciso referirse al grado
de satisfaccion del docente como estimador idéneo de la excelencia en su labor. Tal y
como citan Sdenz Barrio y Lorenzo Delgado (1993: 22), “la satisfaccién del profesorado
universitario es una experiencia gozosa del crecimiento psicoldégico, producida por
el logro de niveles cada vez mads altos en la calidad de su trabajo, de reconocimiento
por lo que hace, de responsabilidad, de creacién del saber, de libertad cientifica, de
desfrute en el trabajo mismo”.
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RESUMEN

En este articulo se presenta los contenidos interculturales que son transmitidos en el drea
de Educacion para la Ciudadania tras su primer afio de implantacion en secundaria. El trabajo
parte de una breve fundamentacion teérica en la que se analiza la evolucién del concepto
de ciudadania y sus actuales dimensiones interculturales. La formulacién de los objetivos
especificos de la investigacion da paso a la presentacion de la metodologia. En ella se especifica
la construccion de un cuestionario formado por una encuesta nominal de 12 contenidos
interculturales y una escala tipo Likert sobre la importancia de los contenidos interculturales
presentados. El instrumento ha sido aplicado a una muestra de 128 personas pertenecientes a
un centro de educacion secundaria de la ciudad de Melilla. Finaliza el articulo con los resultados
y la presentacion de las conclusiones obtenidas.
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BASIC CONTENTS FOR INTERCULTURAL CITIZENSHIP
TRAINING. STUDENT PROPOSALS AFTER THE FIRST YEAR OF CIVIC
EDUCATION (SECONDARY SCHOOL SUBJECT): AN EXPLORATORY
STUDY

ABSTRACT

This article presents the intercultural contents taught in Civic Education (school subject) after
its first year of implementation in secondary education. The paper begins with a brief theoretical
foundation in which we analyze the evolution of the concept of citizenship and its current
intercultural dimensions. After defining the specific objectives of our study, the methodology
is introduced, which is based on a survey-based questionnaire made up of 12 intercultural
contents and a Likert scale on the importance of the intercultural contents introduced. The
instrument was applied to a sample of 128 participants studying in a secondary school in the
city of Melilla. Results and conclusions are introduced at the end of the article.

Key words: Education for Citizenship;, Education intercultural; Contents; Citizenship.

1. INTRODUCCION

Tras la implantacién de la asignatura de Educacion para la Ciudadania, a partir de
este momento (EpC), en la sociedad espafiola han surgidos diversos debates sobre la
idoneidad o no de los contenidos transmitidos en ella.

La sociedad intercultural en la que vivimos y la necesidad urgente del aprendizaje
de valores interculturales que fomenten la convivencia pacifica, justifica este trabajo,
basado en la evaluacién de los contenidos interculturales que se trasmiten en el drea.

El estudio constituye la primera fase del proyecto de investigacién titulado “los
valores interculturales inmersos en la EpC melillense” financiado por el ministerio
de educacién? en colaboracién con la universidad de granada, con una duracién de
cuatro afios (2009-2013).

2. FUNDAMENTACION TEORICA
2.1. Ciudadano: fuente de transformacién social

El concepto de ciudadano surge en el mundo occidental en la figura del “polites”,
como miembro que pertenecia a la “polis”. Desde este momento se uni6 al término la
nocién de libertad, entendiéndose al ciudadano como un ser libre que participaba en
la sociedad ptblica (Cortina, 2005).

El término ha evolucionado y han sido aceptadas diferentes conceptualizaciones
(Young, 1990; Turner, 1993) en funcién del momento social y politico en el que se rea-
lizaban. Actualmente, y a partir del concepto de ciudadania social creado por Thomas

2 Tesis doctoral financiada por el ministerio de educacién a través de la beca de formacién del profe-
sorado universitario AP 2008-03872.
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Marshall (1998), consideramos que la palabra ciudadania va vinculada a una serie de
dimensiones, expuestas mds adelante, que suponen cambios debidos a las recientes
necesidades sociales.

Son varios los factores influyentes en la evolucién del término. El proceso de globa-
lizacién, es sin duda uno de ellos, sentirnos ciudadanos del mundo, obliga a englobar
en el concepto de ciudadania, los mismos derechos humanos, la equidad de género,
la proteccion del medio ambiente y el respeto a la diversidad cultural mds alld de las
fronteras nacionales (Bartolomé, 2001).

Una de las principales causas de la globalizacién actual es el fenémeno migratorio
producido por las desigualdades socioeconémicas entre el norte y el sur, es por ello
que sefialemos especialmente necesario incluir en el concepto de ciudadania el dere-
cho ala paz y al desarrollo de los pueblos, pertenecientes a los derechos humanos de
tercera generacién (Cortina, 1999).

Ademads, la superacién legislativa del concepto de igualdad de oportunidades por
el de equidad y la necesidad de un medio ambiente sostenible, hace que el concepto
de ciudadania quede desfasado si en él no se incluye nociones que reflejan la equidad
en todas las dimensiones del ciudadano, y el derecho de tercera generacién correspon-
diente a un medio ambiente sano (Bartolomé y otros, 1999; Cortina, 2000).

De acuerdo con Kant (1923), los destinatarios de estos derechos deben sentirse
ciudadanos libres que aceptan unos principios votados democradticamente por ellos
mismos. Es desde este momento donde al concepto inicial de ciudadania social se le
une el sentido democrético del término y la ciudadania empieza a considerarse como
una forma de integracién social voluntaria, en donde el ciudadano comienza a tener
conciencia para superar otras formas de integraciones no voluntarias como son las
diferentes etnias o culturas (Cabrera y otros 2005), y asi concretarla como sefiala Cortina
(2000) en ciudadania democrética.

Intercul Respon
tural sable
(WTLELERIE]

democratica

Critica

FIGURA 1
DIMENSIONES ACTUALES DE LA CIUDADANIA DEMOCRATICA
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Nosotros apostamos por las siguientes dimensiones de ciudadania democratica:
la dimensioén global (Bank, 1997; Steve Olu, 1997), responsable (Consejo de Europa,
1999; Bell, 1991; Spencer y Klug, 1998), activa (Consejo de Europa, 1999; Osler 2000,
Bédrcena 1997), critica (Giroux, 1993; Inglehart, 1996; Mayordomo 1998), e intercultural
(Cortina, 2000).

2.2. La educacion para la ciudadania intercultural

Desde que nuestro pafs se convirtié, en uno de los receptores mds importantes de
la inmigracién mundial, muchos autores proponen la educacién intercultural como la
salida a los conflictos culturales (Colectivo loé 2002; Franzé 2001, Bartolomé 2000, Tomé
y Buendia 2009) surgiendo asi la investigacién intercultural como linea prioritaria de
I+D y siendo objeto de muchas investigaciones en el campo educativo (Buendia, Pozo
y Gonzélez, 2004).

La educacién intercultural se propone como aquella que pretende la formacién del
alumnado en Derechos Humanos a partir de una metodologia abierta al otro, fomen-
tando el pluralismo, la igualdad y el respeto mutuo (Buendia y Soriano, 1999). Se
trata de una educacién en valores que parte del supuesto de igualdad y justicia social
(dimensién de equidad), reconociendo la diversidad global (dimensién de diversidad) y
proponiendo el didlogo democratico como fuente de entendimiento cultural (dimensién
pedagogia democratica) (Aguado, 2003; Guia inter, 2006 y Cortina 1999).

Equidad

FIGURA 2
DIMENSIONES DE LA EDUCACION INTERCULTURAL

Bajo estas premisas surge la formacion civica intercultural, basada en las dimensio-
nes del concepto de ciudadania democrdtica, que apuntdbamos anteriormente, y en las
dimensiones de la educacién intercultural, originando una nueva forma de educacién
que se engloba dentro del concepto de EpC (Tomé, 2009).
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TABLA1
DIMENSIONES DE LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA

Educacién para la Ciudadania

Global

Responsable

Ciudadania Democrética Activa

Critica

Intercultural

Equidad

Educacién intercultural Diversidad

Pedagogia Democrética

No fue hasta el afio 2006, con la implantacién de la L.O.E, cuando se considera por
primera vez a la EpC como un drea més del curriculum oficial. Recalcdndose como
finalidad principal lo siguiente:

“ofrecer a todos los estudiantes un espacio de reflexion, andlisis y estudio acerca de
las caracteristica fundamentales y el funcionamiento de un régimen democrdtico, de
los principios y derechos establecidos en la Constitucion espaiiola y en los tratados
y en las declaraciones universales de los derechos humanos, asi como de los valores
comunes que constituyen el sustrato de la ciudadania democrdtica en un contexto
global”. (BOE, 4-5-2006).

Objetivo que fundamenta las dimensiones de la educacién para la ciudadania que
mostrabamos en la tabla anterior.

Con esta drea se pretende una escuela intercultural que responda a las necesidades
sociales actuales, basada en la bisqueda de la igualdad, la formacién de ciudadanos,
el respeto de la diversidad cultural y la bisqueda de valores comunes mediante el
didlogo (Jordan, 1997). A través de una serie de contenidos que no son alternativos
al de la ensefianza religiosa y tampoco entran en contradiccion con la ensefianza de
valores transversales (LOE, 2006).

Estas cualidades también se atribuyen a los contenidos que consideramos impor-
tantes en la vida intercultural del ciudadano.

Definiendo estos contenidos como aquellos que una vez adquiridos, permitan al
alumnado, asumir de un modo critico y reflexivo su libertad, sus derechos y deberes
individuales y colectivos en un clima de tolerancia hacia otras personas y hacia otras
culturas (LOE, 2006).
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Segun el RD 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefian-
zas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria, los contenidos
interculturales se contextualizan en el drea de EpC, agrupados en cinco bloques:

Bloque 1. Contenidos comunes: son aquellos encaminados a desarrollar habi-

lidades relacionadas con la reflexién y la participacién. El didlogo, el debate,

la convivencia intercultural y la valoracién critica de las desigualdades son los

fundamentos de este tipo de contenidos. Entre ellos se encuentran los siguientes

contenidos interculturales:

* Exposicién de opiniones y juicios propios con argumentos razonados y capa-
cidad para aceptar las opiniones de los otros.

e Practica del didlogo como estrategia para abordar los conflictos de forma no
violenta.

Bloque 2. Relaciones interpersonales y de participaciéon: Estos contenidos tratan
aspectos relativos a las relaciones humanas (el respeto a la dignidad, el reco-
nocimiento de las diferencias, el fomento de la solidaridad y el rechazo a las
discriminaciones). Ademds se abordan aspectos relativos a la participacién en
el centro escolar y el compromiso en actividades justas y solidarias. Entre ellos
se encuentran los siguientes contenidos importantes para la vida intercultural:
e El desarrollo de actitudes no violentas en la vida diaria.
* Ayuda a compafieros o personas y colectivos en situaciones desfavorecidas.
® Valoracién critica de la divisién social y sexual del trabajo y de los prejuicios
sociales racistas, xen6fobos, antisemitas, sexistas y homéfonos.
® La participacion en el centro educativo y en actividades sociales que contri-
buyan a posibilitar una sociedad justa y solidaria.

Bloque 3. Deberes y derechos ciudadanos: Estos contenidos profundizan en
el conocimiento de los principios recogidos en los textos internacionales. La
reflexién de dichos principios, asi como la identificacion de la violacién de los
derechos humanos y la actuacién de los tribunales (ordinarios y e internacionales)
al producirse esta violacién, sientan las bases de este tipo de contenidos. Entre
ellos encontramos los contenidos interculturales de:

e Declaracién universal de los derechos humanos, pactos y convenios interna-
cionales. Condena de las violaciones de los derechos humanos y actuacién
judicial ordinaria y de los Tribunales Internacionales.

e Valoracién de los derechos y deberes humanos como conquistas histéricas
inacabadas y de las constituciones como fuente de reconocimiento de dere-
chos.

e Jgualdad de derechos y diversidad. Respeto y valoracién critica de las opcio-
nes personales de los ciudadanos.

Bloque 4. Las sociedades democréticas del siglo XXI: son aquellos contenidos
relacionados con el funcionamiento de los estados democrdticos. Se analiza el

RIE, vol. 28-2 (2010)



Contenidos fundamentales para la formacién del ciudadano intercultural. Propuestas del alumnado tras ... 431

papel de las administraciones y servicios ptblicos y el compromiso de los ciu-

dadanos en su mantenimiento. Entre ellos encontramos el siguiente contenido

intercultural:

e Diversidad social y cultural. Convivencia, acciones provocadas por las des-
igualdades personales, econdmicas o sociales.

Bloque 5. Ciudadanfa en un mundo global: son aquellos contenidos que abordan
las desigualdades, el proceso de globalizacién, los principales conflictos actua-
les y el papel de los organismos internacionales ante todo esto. En este bloque
encontramos los contenidos interculturales de:

* Los conflictos en el mundo actual: el papel de los organismos internaciona-
les y de las fuerzas armadas de Espafia en misiones internacionales de paz.
Derecho internacional humanitario. Acciones individuales y colectivas en
favor de la paz.

* Globalizacién e interdependencia: nuevas formas de comunicacién, informa-
cién y movilidad. Relaciones entre los ciudadanos, el poder econémico y el
poder politico.

3. METODOLOGIA
3.1. Estudio empirico

Se trata de un estudio cuantitativo en el se ha utilizado un disefio no experimental de
corte transversal. La investigacion se realizé al finalizar el curso académico 2008 /2009
en el LE.S. Miguel Ferndndez, con el alumnado que cursaba el segundo curso de E.S.O.

El estudio tiene un cardcter exploratorio con el que se pretende descubrir por vez
primera, la adquisicién y valoracién de los contenidos interculturales que se transmite
en el drea de EpC por parte del alumnado de diferentes origenes culturales.

Los datos obtenidos en la investigacién son resultados preliminares, que se utilizaran
para la posterior realizaciéon de un sistema de categoria, que nos permitird analizar los
contenidos interculturales de diferentes libros de textos del drea. Hecho que se realizard
en la siguiente fase del proyecto de investigacion.

Objetivos
Pretendemos los siguientes objetivos:

e Conocer los contenidos interculturales adquiridos por el alumnado de EpC tras
el primer afio de implantacién.

e Valorar la importancia que tiene para sus vidas cada uno de los contenidos
interculturales evaluados.

e Comparar la adquisicién de contenidos interculturales y la importancia que
estos tienen en el alumnado en funcién de su origen cultural.
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Hipoétesis

Basandonos en las informaciones previamente analizadas que proponen al drea de
EpC, como el medio en el que se transmiten contenidos interculturales, proponemos
en nuestro estudio las siguientes hipétesis:

a) El alumnado del 4rea de EpC adquiere contenidos interculturales.
b) El alumnado del drea de EpC considera importante para su vida los contenidos
interculturales

Ademads teniendo en cuenta, las revisiones tedricas, que proponen que el drea
fomenta la igualdad en la formacién de ciudadano de diferentes origenes culturales,
proponemos las siguientes hipétesis:

c) No existen diferencias significativas entre el alumnado de diferentes origenes
culturales en la asimilacién de los contenidos del area.

d) No existen diferencias significativas entre el alumnado de diferentes origenes
culturales en la importancia que tienen para sus vidas los contenidos estudiados.

3.2. Descripcion del centro donde se realizé la experiencia

El LE.S. Miguel Ferndndez es un centro de régimen ordinario, distribuido en cuatro
lineas por curso, formado por 16 unidades de E.S.O. y 8 de Bachillerato.

En la actualidad el centro atiende a 843 alumnos, de los cuales 673 reciben las
ensefianzas correspondientes a los cuatro cursos de E.S.O., 157 en Bachillerato y los 13
restantes realizan el programa C.P.I. (Cualificacién Profesional Inicial).

Para atender a estos alumnos el centro estd compuesto de 74 profesores entre los
que se encuentran el director, el jefe de estudios y el secretario.

Su distribucién se realiza entre 32 aulas, dos de dibujo y mtisica, dos para tecno-
logia, dos laboratorios, salén de actos, sala de profesores, departamentos, despachos
y secretarfa. Para las actividades al exterior se dispone de dos patios y dos pistas
polideportivas.

Su eleccién se hizo de manera intencional, dado la situacién geografica del mismo.
Al encontrarse situado en la encrucijada de tres populares barrios melillenses (Real,
Industrial e Hipédromo), el centro queda compuesto por alumnados procedentes de
familias con niveles socio-econémicos medios, de diferentes origenes culturales y de
distintos niveles educativos.

3.3. Descripcion de la muestra

La muestra estd formada por 53 alumnos y 75 alumnas del 2° curso de E.S.O. del drea
de EpC, con edades comprendidas entre los 13 (54,7%), 14 (39,1%) y 15 afios (6,3 %).
En la figura 3 se describen minuciosamente las caracteristicas culturales de la muestra.

Su eleccién se realizé de manera intencional, eligiendo los cuatro cursos de secun-
daria que habian cursado el drea durante el afio escolar que se hace la investigacién,
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trabajando con el 85,27% del total, perdiéndose el 14, 73% por falta de asistencia en el

momento de la realizacion.

Area de Educacion para la Ciudadania.

I, N // ~ ’ \ /’
Curso 1. Curso 2. \ Curso 3 Curso 4.
Catolicos = 17 Catdlicos= 17 Catolicos= 19 Catdlicos= 18
Islamicos = 8 Islamicos= 8 Islamicos= 14

Hebreos= 1 Hebreos= 1 Hebreos= 1

1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
: Islamicos= 8 :
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

No creyentes= 5 No creyentes=5

e ——————

\ No creyentes= 6

Catolicos= 71 (55%)

Hebreos= 3 (3.1%) /

No creyentes=16 (12,4%)

No creyentes=1

: -
Islamicos= 38 (29,5%)

FIGURA 3
REPRESENTACION GRAFICA DE LA MUESTRA

3.4. Instrumento

v . . . . s .
Tras la valoracion de los instrumentos existentes para la evaluacion de los conteni

dos del drea EpC, se considera mds adecuado, dadas las caracteristicas del estudio que
pretendemos realizar, el “Cuestionario de evaluacién de los contenidos interculturales

transmitidos en EpC” elaborado por nosotros para esta investigacion.

El instrumento mide los contenidos interculturales que se transmiten a través del
drea EpC, ademds de la importancia que estos tienen para la vida diaria del alumnado.

Se divide en dos partes:

1. Tipo nominal. En la que el alumnado debia de contestar si o no a cada item.
En esta parte se recogen las respuestas de los contenidos transmitidos por la

asignatura y por lo tanto aceptados por los alumnos.

2. Escala tipo Likert: En la que los alumnos valoran del 1 al 5 la importancia de

cada contenido para su vida intercultural.
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3.4.1. Caracteristicas técnicas del instrumento
Fiabilidad

La consistencia interna de la primera y la segunda partes del cuestionario fue
obtenida con el indice Alfa de Cronbach, alcanzando estos un valor de 0,91 y 0,92
respectivamente, por lo que consideramos fiable dicho instrumento.

Ademads al analizar la correlaciéon de cada item con el total, alcanzaron todos los valo-
res superiores a 0,86 por lo que no fue eliminado ningtn item de ambos cuestionarios.

Validez

Obtuvimos la validez de contenidos mediante un sistema de expertos. Cinco profe-
sores valoraron en una escala del 1 al 5 la importancia del item para responder al obje-
tivo que pretendiamos conocer. Se eliminaron todas las respuestas que se encontraban
por debajo de 4 por considerar que respondian mal al objetivo propuesto. Ademas se
eliminaron las que tenfan una alta dispersion en la respuesta (A>2).

La validez del constructo la realizamos extrayendo las cuestiones del marco teérico,
expuesto anteriormente, buscando que el universo de cuestiones importantes para
nuestro trabajo quedara representado. Asi para el bloque 1 se consultaron trabajos
dedicados a las relaciones personales y la participacién ciudadana (Sanchez 2003; Puig
2004), para el bloque 2 consultamos trabajos relacionados con los Derechos humanos
(Naciones Unidas 2002, Alonso 2003), el bloque 3 lo fundamentamos en trabajos dedi-
cados a la sociedad democratica del siglo XXI (Pefia, 2005; Vidal 2001) y para el bloque
4 dedicados a la ciudadania en un mundo global utilizamos los trabajos de (Espinola,
2005; Seosane 2006; Cortina, 1999).

Quedando el cuestionario constituido por 12 variables dependientes agrupadas en
5 dimensiones/ bloques.

Dimensién 1: Relaciones personales y de participacion.

* Tenemos que convivir de forma pacifica respetando los valores y principios de
todos los ciudadanos.

* Debemos de tratar a todas las personas de la misma manera, independientemente
de su religién, color de piel o rasgos faciales.

* Hay que facilitar la integracién de las personas que provienen de otros paises.

Dimensién 2: Derechos humanos.

e A todas las personas hay que respetarle sus derechos contenidos en la Declara-
cién Universal de Derechos Humanos.

e Estos derechos son independientes de la raza, el dinero o el pais de origen.

e La libertad religiosa es un derecho que debemos de respetar.

Dimensién 3: La sociedad democratica del siglo XXI.

* La sociedad espafiola se enriquece culturalmente con la llegada de personas de
otros paises.

* La legislacion espafiola deberia facilitar la persona y la vivienda a personas
provenientes a otros paises.
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e Las instituciones deberfan de facilitar la incorporacién de inmigrantes a trabajos
para los que estén cualificados.

Dimensién 4: La ciudadania en un mundo global:

* Los paises que reciben a inmigrantes tienen beneficios econémicos y sociales.

e Las personas deben de aceptar a los inmigrantes como iguales.

e Hay que valorar a los inmigrantes evitando hacer juicios precipitados.

Ademas el cuestionario contiene 8 variables independientes:

Edad.

Sexo con dos dimensiones varén y hembra.

Religién con 6 dimensiones (catdlica, isldmica, hebrea, hindd, no creyente, otras).
Lugar de nacimiento.

Barrio en el que vives.

Numero de hermanos con las dimensiones menor que 3 y 3 o mds.

Profesién paterna

Profesién materna.

PN PN

3.5. Analisis de datos

Para comprobar la primera hipétesis realizamos la frecuencia de la adquisicién de
los contenidos (Tabla 2). Esta prueba refleja que la mayoria del alumnado ha adquirido
todos los contenidos interculturales evaluados.

TABLA 2
FRECUENCIA DE LOS CONTENIDOS INTERCULTURALES ADQUIRIDOS

Dimensiones Contenidos N° del alumnado que los adquieren
s o \a 1 128
-
g !
g g > G 2 128
g & F
& 3 120
4 128
€N €n
S 9
£ £
© £ 5 113
9 3
A =
6 128
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T g 5 7 116
g € %
g 9 % 8 128
o o] —
(73} E 0
(o] ) o)
= T T 9 120
o 10 81
E g % 3

S 3% 2§ 8 11 115
g 9 E wm
S 12 124

Para la evaluacion de la segunda hipétesis, realizamos la frecuencia de la importancia
que el alumnado atribuye a los contenidos interculturales. En esta prueba observamos
que la mayoria del alumnado ha valorado como importante, muy importante o bastante
importante todos los contenidos evaluados (tabla 3).

TABLA 3
FRECUENCIA DE LOS CONTENIDOS VALORADOS POSITIVAMENTE IMPORTANTES PARA
EL ALUMNADO
Grado de importancia
Dimensiones Contenidos Nada Poco . Muy | Bastante
im
imp. imp. p imp. imp.
s \5 1 5 0 8 39 71
S = %
S E T & 2 5 0 8 | 110 123
£ ¢ = 3
& & =
Q. 3 13 8 43 29 30
o 4 5 0 15 31 72
S o
£ Z
o £ 5 10 4 16 18 75
v =}
A =
6 5 0 13 32 77
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£ % o 7 9 0 47 | 36 27
* o0~

g 8 7 g 8 5 16 |30 | 24 44
B E

[}

3 9 5 12 | 26 | 38 38
k= 10 8 8 56 | 23 18
S 5 8 =

3 g = 5 3 11 5 4 12 | 30 72
5 ¢ E ™
5 12 13 8 20 | 23 56

Para la aceptacién o rechazo de la tercera y cuarta hipétesis establecemos un nivel
de significacién del 0.05.

Realizando la prueba de cumplimiento de las condiciones de normalidad y homoce-
dasticidad para el grupo muestral de Kolmogorov-Smirnov, se observa que la muestra
no cumple los pardmetros de normalidad. De ahi que para la comprobacion de las
Hipétesis se utilicen la Prueba Kruskal-Wallis para muestras independientes.

Dicha prueba detecta que existen diferencias significativas en el alumnado de dife-
rente religién en la adquisicién de tres de los contenidos evaluados (tabla 4).

TABLA 4
ESTADISTICOS PARA EL ANALISIS DE LOS CONTENIDOS ACEPTADOS

Prueba Kruskal-Wallis
Dimensiones Contenidos
Chi Sig.
20 & |1 0 1.00
£EC o &
§ 5T .& 2 0 1.00
I 2 >
g8 F
g 3 1.50 1.00
2 @ 4 0 1.00
S g
o g 5 1.95 0.58
v 5
A= 6 0 1.00
25 5 7 6.10 0.10
peiv=
2 = 9
g 9% 8 0 1.00
2 g ‘B
S8 9 10.41 0.05
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10 11.49 0.00

11 10.162 0.01

global.

La ciudadania
en un mundo

12 6.83 0.07

*Valores significativos al 0,05.

Con el fin de facilitar la interpretacién de los resultados definimos los contenidos
anteriores como:

— Contenido 9: Las instituciones deberfan de facilitar la incorporacién de inmi-
grantes a trabajos para los que estén cualificados.

— Contenido 10: Los paises que reciben a inmigrantes tienen beneficios econémicos
y sociales.

— Contenidos 11: Las personas deben de aceptar a los inmigrantes como iguales.

A partir de este momento, haremos alusién a los contenidos anteriores con los
nameros 9, 10 y 11.

Segun la prueba de Mann-Whitney (ver tabla 5), es importante destacar que
existen diferencias significativas (p=0,00) entre el alumnado isldmico y catélico en la
asimilacion del contenido ntimero 11. Frente al 4.7% de alumnado de origen catdlico
que consideran negativo el contenido referido a la aceptaciéon de los inmigrantes en
nuestra sociedad como iguales, se encuentra el 76,5% del alumnado isldmico que lo
acepta en su totalidad.

La misma prueba concluye que existe diferencia significativa entre el alumnado
catdlico y no creyente en la aceptacion de los contenidos 9 (p=0.03) y 10 (p=0.01).

Frente al 7.2 % del alumnado catélico que rechaza el contenido relacionado con la
incorporacién de inmigrantes a trabajos para los que estén cualificados, encontramos
un 30% del alumnado no creyente.

Por otro lado, mientras que el 100% del alumnado no creyente ha aceptado el con-
tenido 10, un alto 39.1% del alumnado catdlico niegan el contenido referido a que los
paises que acogen a inmigrantes tengan beneficios econémicos y sociales.

Por ultimo, en la evaluacién de la tercera hipétesis nula, también encontramos
diferencias significativas en la aceptacién de los contenidos 9 (p=0.00) y 10 (p=0.00)
por los alumnos isldmicos y no creyentes.

Frente al 100% del alumnado isldmico que acepta la incorporacién de inmigrantes a
trabajos para los que estén cualificados, un 30% del alumnado no creyente lo rechaza.

Ademds, mientras que el 100% del alumnado no creyente acepta el contenido referido
a que los paises que reciben a inmigrantes tienen beneficios econémicos y sociales, un
alto 55.9 % del alumnado isldmico lo rechaza.
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TABLA 5
ESTADISTICOS PARA LA COMPARACION DE LA ACEPTACION DE LOS CONTENIDOS EN
FUNCION DE LA RELIGION DEL ALUMNADO
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2 Prueba de Mann-Whitney

s o

£ Sig (bilateral)

g Catolicos/ | Catélicos/ | Catélicos/ |Isldmicos/ | Isldmicos/ |Hebreos/No
O | Isldmicos | Hebreos |No creyentes | Hebreos |No creyentes| creyentes
9 0.96 0.68 0.03 1.00 0.00 0.39
10 0.11 0.26 0.01 0.12 0.00 1.00

11 0.00 0.71 0.48 0.44 0.09 1.00

TABLA 6.

ESTADISTICA PARA EL ANALISIS DE LA IMPORTANCIA DE LOS CONTENIDOS

Prueba Kruskal-Wallis
Dimensiones Contenidos
Chi Sig.
o 1 6.55 0.82
N n B3
g= 3 2 2.96 0.39
o) g U «©
TS 5 © &
S & >8
28 £ 3 8.80 0.03
(oW
@ & 4 2.25 0.52
S O
S g 5 5.90 0.11
=
A 2 6 8.27 0.04
E § 5 7 3.30 0.34
TES 8 6.96 0.073
S S b
TEZ 9 7.085 0.069
— T3
g 10 10.76 0.01
O —
<SE5TE 11 8.47 0.03
— S c 520
S YE® 12 4.37 0.22
9]

* Valores significativos al 0,05.
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Con respecto a la comprobacién de la cuarta hipétesis, en la tabla 6 observamos que
se encuentran diferencias significativas en el grado de importancia que los alumnos
consideran en los contenidos 3 (p= 0.03), 6 (p=0.04), 10 (0.01) y 11 (p= 0.03).

Para facilitar la interpretacion de los resultados definimos los contenidos anteriores
como:

— contenido 3: Hay que facilitar la integracion de las personas que provienen de
otros paises.

— Contenido 6: La libertad religiosa es un derecho que tenemos que respetar.

— Contenido 10: Los paises que reciben a inmigrantes tienen beneficios econémicos
y sociales.

— Contenidos 11: las personas tienen que aceptar a los inmigrantes como iguales.

A partir de este momento nos referiremos a ellos con las expresiones numéricas 3,
6,10y 11.

Segtn la prueba de Mann-Whitney (ver tabla 7), existen diferencias significativas,
entre el alumnado catdlico e isldmico, en el grado de importancia de los contenidos 3
(p=0.01) y 6 (p=0.02).

Frente al 31.3% del alumnado catélico que considera bastante importante para su
vida intercultural el contenido referido a facilitar la integracién de las personas que
provienen de otros paises, el 23.5 % del alumnado isldmico lo considera nada importante.

De la misma manera, solo un 46.9% del alumnado catdlico frente al 70% del alum-
nado isldmico, considera bastante importante que la libertad religiosa es un hecho que
debemos de respetar.

Existen también diferencias significativas, entre el alumnado catdlico y hebreo, en el
grado de importancia del contenido 11. E1 100% del alumnado catélico consideran que
las personas deben aceptar a los inmigrantes como iguales, este porcentaje se reduce
al 10,9% en cuanto lo responde el alumnado hebreo.

Se encontraron diferencias significativas en la comparacién del alumnado catdlico
creyente y el alumnado no creyente (p= 0.04). Mientras que el 60% del alumnado no
creyente considera muy importante para su vida, el saber que los paises que reciben a
inmigrantes tienen beneficios econémicos y sociales, tan solo un 31.3% del alumnado
catdlico lo considera igual.

Al comparar al alumnado isldmicos y hebreos en el contenido 6 encontramos dife-
rencias significativas (p= 0.03). Frente al 14.8% del alumnado isldmico que considera
nada importante la libertad religiosa como derecho a respetar, se encuentra el 100%
del alumnado hebreo que considera este contenido como muy importante.

También existen diferencias significativas entre el alumnado no creyente y el isldmico,
en los contenidos 3 (p=0.03) y 10 (0.00). El 50% del alumnado no creyente considera
muy importante facilitar la integracién de inmigrantes. Este porcentaje baja al 23,3%
cuando nos referimos, en el mismo contenido al alumnado isldmico.

El 17.6% del alumnado de origen isldmico considera bastante importante para su
vida intercultural conocer que los paises que acogen a inmigrantes reciben beneficios
econémicos y sociales, este porcentaje asciende al 70% cuando nos referimos al alum-
nado no creyente.
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Por ultimo en la comprobacién de la cuarta hipétesis, destacamos que existen dife-
rencias significativas entre el alumnado hebreo y no creyente en cuanto al contenido
11 (p= 0.01). Mientras que el 100% de los hebreos lo considera solamente importante,
el 60% del alumnado no creyente lo considera muy importante.

TABLA7
ESTADISTICOS DE COMPARACION DEL GRADO DE IMPORTANCIA DE LOS CONTENIDOS
EN FUNCION DE LA RELIGION DEL ALUMNADO

2 Prueba de Mann-Whitney
% Sig (bilateral)
g Catdlicos/ | Catdlicos/ | Catdlicos/ | Isldmicos/ | Isldmicos/ |Hebreos/No
U | Isldmicos | Hebreos |No creyentes| Hebreos |No creyentes| creyentes
3 0.01 0.36 0.45 0.93 0.03 0.10
6 0.02 0.46 0.11 0.03 0.61 0.07
10 0.41 0.23 0.04 0.10 0.00 0.33
11 0.06 0.01 0.26 0.26 0.80 0.01

3.6. Discusién

La mayoria del alumnado han adquiridos todos los contenidos interculturales
evaluados tras un curso de EpC. Por lo que confirmamos, tal y como aparece en la
legislacién actual (RD 1631/2006) que el drea de EpC transmite contenidos intercultu-
rales al alumnado que la cursa.

El hecho de que las diferencias significativas en la adquisicién de los contenidos,
aparezcan solamente en tres de los doce evaluados y se hayan producido indistinta-
mente entre el alumnado cat6lico, isldmico y no creyente, nos hace pensar que el origen
cultural no es un constructo que determina la adquisicién de contenidos interculturales.
Coincidiendo con Jordan (1997) cuando afirma que el drea de EpC fomenta la formacion
intercultural por igual a todo el alumnado.

Por otro lado, la mayoria del alumnado ha considerado positivamente importante
para su vida intercultural los doces contenidos interculturales presentados. Concor-
dando nuestra propuesta de contenidos interculturales importantes, con la opiniones
del alumnado. Reforzando con esta opinién la propuesta de contenidos interculturales
desarrollada por el RD1631/2006 del que partieron los nuestros.

Sélo se han encontrado diferencias significativas en la valoracién de cuatro de los
doce contenidos, este hecho junto a que estas diferencias se produzcan indistintamente
entre alumnos cat6licos, isldmicos, hebreo y no creyentes, nos hace penar que el origen
cultural no influye en el grado de importancia que se le atribuya al contenido intercul-
tural y que la consideracién de importante, muy importante o bastante importante del
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contenido, dependerd de otras variables que tendremos en cuenta en futuros estudios.
Lo cual nos lleva a plantear estos contenidos como importantes para la formacién
intercultural, tal y como se afirma en la LOE.

4. CONCLUSIONES

Los alumnos que han cursado el drea de EpC durante el curso académico 2008 /2009
han adquirido y consideran importante para sus vidas los contenidos interculturales de:

1. Tenemos que convivir de forma pacifica respetando los valores y principios de
todos los ciudadanos.

2. Debemos de tratar a todas las personas de la misma manera, independientemente
de su religion, color de piel o rasgos faciales.

3. Hay que facilitar la integracién de las personas que provienen de otros paises.

4. Atodas las personas hay que respetarle sus derechos contenidos en la Declara-

cién Universal de Derechos Humanos.

Estos derechos son independientes de la raza, el dinero o el pais de origen.

La libertad religiosa es un derecho que debemos de respetar.

7. La sociedad espafiola se enriquece culturalmente con la llegada de personas de
otros paises.

8. La legislaciéon espafiola deberfa facilitar la persona y la vivienda a personas
provenientes a otros paises.

9. Las instituciones deberfan de facilitar la incorporacién de inmigrantes a trabajos
para los que estén cualificados.

10. Los paises que reciben a inmigrantes tienen beneficios econémicos y sociales.

11. Las personas deben de aceptar a los inmigrantes como iguales.

12. Hay que valorar a los inmigrantes evitando hacer juicios precipitados.

o G

Las tnicas diferencias significativas en la adquisicién de los contenidos intercultu-
rales entre el alumnado de diferentes origen, las encontramos en los contenidos 9, 10
y 11. Por otro lado y aunque la mayoria del alumnado ha valorado importante, muy
importante y bastante importante los contenidos evaluados. Las diferencias en funcién
del origen cultural las encontramos en los contenidos 3, 6, 10 y 11.
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ADAPTACION Y VALIDACION DEL
TEST DE DISLEXIA BANGOR

Paula Outén Oviedo y Andrés Sudrez Yanez'

RESUMEN

El Test de Dislexia Bangor estd reconocido como una adecuado instrumento de deteccion de la
dislexia en escolares de habla inglesa y de otras lenguas a las que fue adaptado (griego, alemdn,
japonés y malayo). En este trabajo se presentan los resultados de la adaptacion y validacion
del test a tres lenguas romdnicas peninsulares (castellano, gallego y cataldn) en una muestra
de 739 sujetos de entre 7 y 15 arios (355 disléxicos, 57 escolares con informe de dificultades
en lectura y escritura sin mencionar el constructo dislexia y 327 sujetos sin dificultades en
lenguajes escrito). Los resultados sugieren que las versiones castellana, gallega y catalana del
test son instrumentos validos de deteccion.

Palabras clave: Dislexia; Dificultades en lectura y escritura; Deteccion; Adaptacion;
Validacion y Lenguas romdnicas peninsulares.

ADAPTATION AND VALIDATION OF
THE BANGOR DYSLEXIA TEST

ABSTRACT

The Bangor Dyslexia Test is known as an adequate tool for screening dyslexia in school
children who are native speakers of English or other languages in which the Bangor Dyslexia
Test is available (German, Greek, Japanese and Malay). This paper presents the results of the
adaptation and validation of the test in three Iberian Romance languages (Spanish, Galician
and Catalan) carried out on a sample of 739 participants aged 7 to 15 (355 dyslexics, 57
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children with a report of literacy difficulties but with no record of dyslexia construct, and
327 participants with no difficulties in written language). Results suggest that the Spanish,
Galician and Catalan versions of the Bangor Dyslexia Test are valid screening tools.

Word key: Dyslexia; Literacy difficulties; Screening; Adaptation; Validation; and Iberian
Romance languages.

INTRODUCCION

La preocupacion por el diagndstico de la dislexia, y mds concretamente por el disefio
de instrumentos que permitan identificar a los sujetos que presentan este trastorno,
sigue siendo un tema que suscita numerosas investigaciones en el campo de las difi-
cultades del aprendizaje especificas, a pesar de su larga trayectoria de estudio desde
hace mds de un siglo. Numerosos instrumentos se han disefiado con este propoésito
en los ultimos afios; entre los mds conocidos destacan el Bangor Dyslexia Test (Miles,
1982), el Dyslexia Screening Test (Fawcett & Nicolson, 1996) y el Cognitive Profiling
System (Singleton, Thomas & Leedale, 1996).

En Espafia, si exceptuamos algunos instrumentos destinados a la evaluacién de la
lectura y escritura, son muy pocas las pruebas existentes destinadas al diagndstico de
la dislexia. El test Reversal de Edfeldt (1988), que aprecia la discriminacién perceptiva
de las simetrias izquierda-derecha, y otros de naturaleza similar (Serie de Dislexia,
EOS) son los dnicos instrumentos concebidos para este propdsito. La combinaciéon
de estas pruebas junto con el estudio de la capacidad de aprendizaje (WISC-IV de
Wechsler, 2007 o RAVEN de Raven, Court & Raven, 1996) y la historia evolutiva, fami-
liar y escolar comprenden la evaluacién diagnéstica de este trastorno. Con el fin de
contribuir al escaso ndmero de pruebas psicopedagdgicas disponibles en nuestro paifs
para evaluar las dificultades de los disléxicos, y dada la importancia que tienen estas
dificultades en el rendimiento escolar, hemos adaptado el Test de Dislexia Bangor al
castellano, gallego y catalan.

El Test de Dislexia Bangor se ha elaborado a partir de la experiencia clinica de Miles
en el tratamiento con disléxicos, después de probar diferentes métodos de diagnéstico
y de identificar un “patrén de dificultades” comtn a todos ellos. Como explicacién a
posteriori, su autor (1993) cree que lo que puede explicar tedrica y unitariamente el
poder diagndstico del test es que todas las tareas del mismo tienen un componente
fonolégico —muy especificamente la dificultad para encontrar la palabra adecuada—,
y es en este componente en el que fallan los disléxicos, mds que en factores neuropsi-
colégicos asociados (orientacién izquierda-derecha, discriminacién visual, coordinacién
visomanual, etc.). Se alinea asi Miles con los que sostienen una hipétesis de déficit en
los procesos de etiquetado verbal, como causa de la dislexia (Denckla & Rudel, 1976;
Vellutino, 1987; Wolf, 1999, 2001; Raberger & Wimmer, 2003; McCrory, Mechelli, Frith
& Price, 2005; Brizzolara et al., 2006).

El Test de Dislexia Bangor estd reconocido como un adecuado instrumento de detec-
cién de sujetos disléxicos en varios idiomas (inglés, griego, alemadn, japonés y malayo).
Solamente se necesitan 10 6 15 minutos para obtener una primera evidencia de una
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posible dislexia, frente a las 8 6 9 horas que puede llevar una evaluacién completa de
este trastorno, lo que supone un ahorro significativo en tiempo y coste. Con ello, no
queremos decir que el Test de Dislexia Bangor trata de reemplazar a la evaluacién diag-
nostica tradicional, sino que identifica a los sujetos en riesgo de padecer este trastorno
y contribuye a una mayor comprensién de los puntos fuertes y débiles de los mismos
para posteriormente realizar una evaluacién mds completa.

METODO
Sujetos

El Test de Dislexia Bangor fue aplicado a 739 sujetos de las Comunidades Auté-
nomas de Galicia y Catalufia, en edades comprendidas entre los siete y quince afios.
Idealmente tendriamos que haber partido de una muestra representativa de disléxicos,
pero debido a que no existe ningdn estudio epidemiolégico de la poblacién disléxica
gallega y catalana, hemos aplicado el test a los sujetos con dificultades a los que hemos
tenido acceso. En la muestra hemos establecido tres grupos, distinguiendo en cada sexo
tres intervalos de edad (7-8, 9-12 y 13-15) como en el test original:

Grupo dislexia

En este grupo hemos incluido a 355 escolares (242 varones, 113 mujeres) con
dictdmenes o valoraciones en que explicitamente aparecia el diagndstico de dislexia,
emitidos por organismos legitimados al efecto (Equipos de Orientacién Especificos,
Departamentos de Orientaciéon, Centros Psicopedagogicos registrados, Centros de
Salud e Inserso). De este grupo, 177 escolares creemos que cumplen los criterios de
inclusién enumerados por Pavlidis (1990) para poder ser categorizados rigurosamente
como disléxicos. S6lo dos de estos criterios —inteligencia normal y retraso lector— se
comprobaron de forma directa; los otros, un tanto subjetivamente, utilizando la infor-
macién de la anamnesis (véase en el Apéndice A los criterios de inclusién citados).

Grupo dificultades en lectura y escritura (DLE)

El Grupo dificultades en lectura y escritura estd compuesto por 57 escolares (38
varones, 19 mujeres) con un informe de dificultades en lenguaje escrito sin mencionar
el constructo dislexia, hecho por el orientador del centro y/o el Equipo de Orientacién
Especifico.

Grupo control

El Grupo control lo constituyen 327 sujetos (172 varones, 155 mujeres), en principio,
de las mismas caracteristicas pero sin dificultades en lectura y escritura.
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Instrumento

El Test de Dislexia Bangor es un instrumento de aplicacién individual pensado
para sujetos a partir de 7 afios, puesto que si el escolar es menor de esta edad algunos
items le serdn, casi seguro, demasiado dificiles; e incluso en el caso de sujetos de 7 y
8 afios se deberd ser cauteloso al establecer conclusiones. El test no se deberia aplicar
a sujetos con una capacidad de aprendizaje inferior a lo normal; ello no significa que
tales sujetos no puedan considerarse disléxicos, pero posiblemente sus necesidades
educativas sean diferentes a las de los “cldsicos” disléxicos descritos en la literatura.

El test consta de 10 items que se punttian con un sistema de indicadores positivos
o negativos. Esto es, se pone un signo + si en una determinada tarea el sujeto fracasa
(o da muestra de dislexia), un 0 si satisface los criterios menos exigentes de este tras-
torno y un signo — si tiene éxito en la tarea. A efectos de sumar el total de la ejecucion
el + equivale a un punto, el 0 a medio punto y el — a cero puntos. A continuacién se
describen los diez items del test y la fundamentacién tedrica de cada uno de ellos:

Izquierda—derecha (partes del cuerpo). Se trata de una serie de preguntas cada vez més
complejas para estudiar el reconocimiento de la orientacién, de modo que las nociones
de derecha e izquierda interacttian con el esquema corporal, como Muéstrame tu mano
derecha, Toca tu oreja derecha con tu mano izquierda o Sefiala mi ojo izquierdo con tu mano
derecha. La dificultad que experimentan los disléxicos en este item vendria explicada
por la inconsistencia con que utilizamos las etiquetas ‘izquierda’ y ‘derecha’, ya que
dependen del lugar donde estemos situados. Esta inconsistencia, que ocasiona pro-
blemas a todos los sujetos, se afiade a la dificultad en el etiquetado verbal que tienen
los disléxicos.

Repeticién de palabras polisilabas. En este item se pide al sujeto que repita las pala-
bras ‘preliminar’, ‘filoséfico’, ‘contempordneo’, ‘anémona’ y ‘estadistico’. Dado que
las lenguas romdnicas peninsulares (castellano, gallego y cataldn) tienen mds palabras
polisilabas que el inglés, decidimos incluir las palabras ‘ensimismamiento’, ‘inde-
pendientemente’ e ‘inconmensurabilidad’ para aumentar el grado de dificultad de
este subtest. En la version catalana hemos utilizado la palabra ‘enllumenament’ por
la inexistente ‘ensimismamiento’. Los criterios de seleccién de estos términos fueron
similares a los seguidos por Miles. Segin este autor, la complejidad en la pronuncia-
cién de palabras polisilabas con fonemas repetidos y/o sonidos parecidos interfiere
en la recuperacion de tales palabras, pudiendo alterar el orden correcto de las silabas.

Restas y Tabla. En el item de las restas se trata de comprobar si el sujeto es capaz de
realizar operaciones bédsicas de dificultad creciente, como 6-3, 19-7, 54-9..., de recordar la
direccién en que se nombran los ntimeros y de obtener la respuesta correcta sin utilizar
estrategias compensatorias. Por su parte, en el subtest de la tabla se pregunta al sujeto
la tabla de multiplicar de tres ndmeros, que normalmente deberdn ser la del seis, la del
siete y la del ocho. En el caso de nifios de 7 y 8 afios sélo se le pide la tabla del cuatro.

Para Miles, la dificultad en el etiquetado verbal también afecta a algunos aspectos de
las matemadticas. Segun este autor, los disléxicos tienen un repertorio menor de ‘hechos
numéricos’ o0 combinaciones numéricas bdsicas, entendiendo como “hechos numéricos’
la capacidad para dar una respuesta automdtica a una determinada operacién. Asi,
muchos sujetos sin dificultades en el aprendizaje pueden responder correctamente y
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con rapidez a problemas como 8 x 7 = 56 6 44 — 7 = 37; pero cuando se les pregunta
cudnto es 27 x 23 6 491 — 327, necesitan un tiempo mayor para dar el resultado, porque
las respuestas a esos problemas no estdn almacenadas en su memoria a largo plazo. Los
disléxicos, por su parte, dominan menos combinaciones bdsicas y necesitan reforzar
mds cada asociacién problema-respuesta para que esta sea automadtica, ya que el domi-
nio de ‘hechos numéricos” se fundamenta en la asociacién de datos y el aprendizaje
significativo de la aritmética.

Meses hacia delante, Meses hacia atrds, Digitos hacia delante y Digitos hacia atrds. En
los items de los meses se pide al sujeto que diga los meses del afio en orden directo
e inverso. Por su parte, los ftems de digitos son pruebas tradicionales de algunos de
los test mas utilizados, como el WISC, en los que el sujeto tiene que repetir una serie
de digitos en un orden determinado. El bajo rendimiento de los disléxicos en estos
ftems vendria explicado también por la dificultad en el etiquetado verbal, ya que este
problema se agrava cuando el sujeto tiene que asociar elementos de una serie que no
estdn relacionados logicamente, como el aprendizaje de los meses del afio o la repeticién
de digitos. El tiempo necesario para encontrar la palabra adecuada, reduce el buen
funcionamiento de la memoria inmediata. Por tanto, el éxito de sus respuestas estara
en funcién de la longitud de las series y las oportunidades de aprendizaje. Cuando
los items tienen que decirse en orden inverso, se afiade una dificultad més a la tarea
inicial, complicindose mds la prueba.

Confusién b—d. En este item se trata de averiguar si hay evidencia de que actualmente
el sujeto confunde ‘b’ y ‘d’ o las confundié mds alld de los 8 afios. Las confusiones entre
by d (‘reversals’, en general), comtinmente asociadas a la dislexia, vendrian causadas
no por un problema visual, sino por una dificultad para distinguir dos etiquetas que
tienen un parecido fonolégico (Outén, 2000).

Incidencia familiar. Miles sostiene que la dislexia viene determinada por un factor
genético. Por ello, considera un dato significativo para el diagnéstico conocer si hay
familiares afectados o con dificultades similares.

Procedimiento

Las primeras aplicaciones de las versiones gallega y castellana se realizaron entre
los meses de diciembre de 1995 y junio de 1996 en diversos centros de la provincia
de la Corufia como trabajo de la tesis de licenciatura de uno de los autores (Outén,
1996). En este estudio se aplicé el test a una muestra de 194 sujetos, de los cuales 48
eran disléxicos, 43 tenfan un diagnéstico de dificultades en lectura y escritura y 103
no tenfan dificultades. La experiencia clinica de Outén con disléxicos durante todos
estos afios le ha permitido ampliar la muestra inicial a 464 sujetos (216 disléxicos y
205 controles).

La aplicacién del Bangor en cataldn tuvo lugar durante los meses de diciembre
de 2007 y enero de 2008 en centros ptiblicos y privados de la provincia de Barcelona.
Concretamente, se aplicé el test a 139 disléxicos, 14 sujetos con un diagnéstico de
dificultades en lectura y escritura y 122 sujetos del grupo control. Para la aplicacién
de esta versién han participado, ademds de Outén, dos administradores previamente
entrenados por esta.
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En todos los casos, la administracién de la prueba fue realizada de forma individual,
siguiendo las instrucciones del test.

RESULTADOS

El objetivo principal de este trabajo fue replicar la validacién del Test de Dislexia
Bangor en escolares espafioles con las versiones castellana, gallega y catalana del test.
Se trataba de ver si el test distinguia a los disléxicos de los que no lo son. En la Tabla I
se presentan los estadisticos bdsicos (medias y desviaciones tipicas) obtenidos por los
tres grupos de sujetos para cada uno de los items del test y para la puntuacion total.
En estos resultados se puede observar que los grupos de dislexia y de dificultades en
lectura y escritura obtienen puntuaciones mas altas que el del grupo control en todas
las tareas; esto es, cometen mds errores. Si comparamos las puntuaciones medias de
los disléxicos y de los escolares con dificultades en lectura y escritura, vemos que los
primeros (Grupo dislexia) tienen mds dificultad en la realizacién del test que el Grupo
de dificultades en lenguaje escrito. Estas diferencias entre los tres grupos resultaron
significativas en un andlisis de varianza (p = 0.000), confirmandose el objetivo principal
de nuestro estudio.

TABLAI
ESTADISTICOS BASICOS Y ANALISIS DE VARIANZA DE CADA UNO DE LOS ITEMS Y EL
TOTAL DE LA PRUEBA PARA LOS GRUPOS DISLEXIA, DIFICULTADES EN LECTURA 'Y
ESCRITURA'Y CONTROL

Grupo Dislexia Grupo DLE Grupo Control F
Mean SD Mean SD Mean SD

ftems

Izquierda.-derecha

0,88 0,27 0,81 0,35 0,38 0,41 186,04*
(partes del cuerpo)

Repeticién de palabras - ¢ 0,42 0,54 0,46 0,15 0,29 130,52

polisilabas
Restas 0,83 0,32 0,68 0,40 0,22 0,34 287,94*
Tabla 0,91 0,24 0,77 0,38 0,31 0,38 277,33*
Meses hacia delante 0,49 0,45 0,40 0,44 0,04 0,19 136,78*
Meses hacia atras 0,83 0,33 0,77 0,37 0,26 0,39 222,52*
Digitos hacia delante 0,79 0,41 0,56 0,50 0,35 0,48 80,95*
Digitos hacia atrds 0,69 0,46 0,54 0,50 0,30 0,46 59,40%
Confusién b-d 0,72 0,42 0,61 0,44 0,04 0,17 367,36*
Incidencia familiar 0,54 0,49 0,21 0,40 0,00 0,06 194,62*
Total 7,21 1,32 5,80 1,59 2,04 1,19 1395,20*
*p =0.000.
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En los andlisis comparativos por sexos, realizados con la T de Student sobre la
muestra total, los nifios obtienen puntuaciones mads altas que las nifias; esto es, tienen
mds dificultad en la realizacién del test que las nifias (Mean = 5.09 vs. 4.38, t = 3.34,
p = 0.001). Si analizamos esas diferencias por grupo e items, observamos que en el
Grupo de dislexia hay diferencias significativas entre nifios y nifias en los items ‘Meses
hacia delante’ (Mean = 0.55 vs. 0.37, t =3.67, p = 0.000) ‘Meses hacia atrds’ (Mean =
0.86 vs. 0.76, t = 2.84, p = 0.005) y ‘Familia’ (Mean = 0.50 vs. 0.64, t = -2.66, p = 0.008).
Sin embargo, en los Grupos control y con dificultades en lectura y escritura no se
obtuvieron diferencias significativas de género al nivel de significacién 0.01.

Para estudiar las diferencias debidas a la edad y la lengua se realizaron andlisis de
varianza, resultando altamente significativas las diferencias entre los tres grupos de edad
(F=11.98, p =0.000). A medida que aumenta la edad de los sujetos, éstos presentan un
mejor rendimiento en los items del test, como se muestra en la Figura 1. Sin embargo,
no se encontraron diferencias significativas debidas a la lengua, obteniéndose una pauta
de resultados similar en las tres lenguas romdnicas peninsulares (F = 1,701, p = 0,183).

Total

Grupos
M Dislexia
[WDLE
[ control
9-12 13-15
Edad
FIGURA 1

NUMERO MEDIO DE POSITIVOS POR GRUPOS Y EDAD

La fiabilidad del Test de Dislexia Bangor fue estimada mediante el procedimiento de
consistencia interna alpha de Cronbach, adoptando los valores de 0.83 para el total de
la muestra, 0.84 para la version en castellano, 0.89 para la versién gallega y 0.79 para la
version catalana. Estos valores indican que el test Bangor posee suficiente consistencia
interna en las tres lenguas, superando el punto de corte de 0.75 generalmente aceptado
para instrumentos de este tipo.

Para determinar la validez del test se realizé un andlisis de componentes principales
con rotacién varimax. Para decidir el nimero de factores se adopto el criterio de Kai-
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ser, segtin el cual extraemos tantos factores como autovalores iguales o mayores que
1 tenga la matriz analizada. En la Tabla II se muestra que s6lo hay dos componentes
con autovalores por encima de uno (4.103 y 1.026), lo que nos indica que se extraen
dos factores, que explican el 51.291% de la varianza total. El primero de ellos explica
el 41.031%, es decir, con s6lo un componente se logra explicar cerca de la mitad de la
variabilidad, mientras que el segundo tinicamente contiene el 10%.

TABLAII
AUTOVALORES Y PORCENTAJE DE LA VARIANZA EXPLICADA POR CADA FACTOR

Factor Autovalor % de la varianza % acumulado
1 4,103 41,031 41,031
2 1,026 10,260 51,291
3 ,922 9,221 60,512
4 ,799 7,986 68,499
5 ,689 6,885 75,384
6 ,581 5,811 81,195
7 ,558 5,575 86,770
8 ,489 4,888 91,658
9 ,448 4,483 96,141
10 ,386 3,859 100,000

En la Tabla III se presenta la matriz factorial rotada en la que aparecen los dos factores
seleccionados y los pesos factoriales de cada uno de los ftems del test Bangor en el factor.
Hemos resaltado en negrita aquellos valores que tienen mayores pesos factoriales en cada
uno de los componentes. Asi, comprobamos que existe un primer factor compuesto por
items en los que interviene un componente verbal (izquierda-derecha, resta, tablas, meses
hacia delante, meses hacia atrds, confusiéon b-d y familia). Y un segundo factor compuesto
bésicamente por items que evaltian la memoria inmediata (digitos hacia delante y digitos
hacia atrds). El item palabras polisilabas tiene una saturacién similar en los dos factores,
ya que se trata de un item en el que se valora el lenguaje y la memoria.

En un segundo paso, se realizé un andlisis factorial con las versiones castellana,
catalana y gallega para comprobar el funcionamiento del test en las tres lenguas. El pro-
cedimiento seguido fue también el de Componentes Principales con rotacién Varimax.
En las versiones castellana y catalana se obtuvieron estructuras factoriales similares a
la observada para la muestra total, en la que se extraen dos factores que explican el
52.56% y el 49.13% de la varianza total, respectivamente. En la Tabla IV se muestra
la matriz factorial rotada, los autovalores y los porcentajes de varianza explicada por
factor para ambas lenguas.
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TABLAIII
MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS
ftems Factor 1 Factor 2
Meses hacia atrds ,781 ,097
Restas ,730 224
Izquierda.-derecha (partes del cuerpo) ,726 ,075
Meses hacia delante ,692 ,074
Confusién b-d ,671 ,285
Tabla ,620 ,394
Incidencia familiar ,535 172
Repeticién de palabras polisilabas 443 441
Digitos hacia delante ,038 ,814
Digitos hacia atrds ,184 ,658
TABLA IV
MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS PARA LAS VERSIONES CASTELLANAY
CATALANA
ftems Factor 1 Factor 2
z;esrfellol;l ne;l Meses hacia atrés 786 062
Restas ,742 ,249
Meses hacia delante ,732 ,034
Izquierda.-derecha (partes del cuerpo) ,674 ,179
Tabla ,627 ,413
Confusién b-d ,609 ,481
Incidencia familiar ,529 ,190
Digitos hacia delante ,051 ,754
Digitos hacia atrds ,118 ,684
Repeticién de palabras polisilabas ,391 ,558
Autovalor 4,186 1,070
Porcentaje de varianza explicada 41,858 10,704

(n =354)
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z;etrasllg: en Meses hacia atrds 753 255
Confusién b-d ,736 -,017
Restas ,705 ,309
Izquierda.-derecha (partes del cuerpo) ,699 ,027
Incidencia familiar ,609 ,061
Tabla ,573 432
Meses hacia delante ,552 ,361
Digitos hacia delante -,082 ,794
Repeticién de palabras polisilabas ,246 ,622
Digitos hacia atrds ,123 482

Autovalor 3,731 1,182
Porcentaje de varianza explicada 37,314 11,821

(n=245

En la versién gallega se obtuvo una estructura monofactorial que explica el 52,15%
de la varianza total. Este resultado aparece reflejado en la Tabla V. Creemos que esta
solucién factorial difiere de las anteriores debido a que el tamarfio de la muestra en la
versién gallega es mds pequefio (n = 82).

TABLAV
MATRIZ DE COMPONENTES PARA LA VERSION GALLEGA

[tems Factor 1
Izquierda.-derecha (partes del cuerpo) ,833
Meses hacia atrds ,805
Confusiéon b-d ,795
Tabla ,768
Digitos hacia atrds 714
Meses hacia delante ,699
Repeticion de palabras polisilabas ,696
Restas ,694
Incidencia familiar ,632
Digitos hacia delante ,536
Autovalor 5,215
Porcentaje de varianza explicada 52,15

(n=82)
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DISCUSION

En este trabajo se ha presentado la adaptacion y validacién del Test de Dislexia
Bangor a tres lenguas romdnicas peninsulares. Los resultados obtenidos confirman
que el test es también un instrumento vdlido y ttil para detectar la dislexia auténtica
en escolares espafioles con las versiones castellana, gallega y catalana, replicindose
los resultados conseguidos en otras lenguas (Miles, 1993). El test discrimina muy bien
a sujetos que son disléxicos de los que no lo son. En un estudio posterior se analizarad
qué items del test son los que mejor diferencian a los tres grupos estudiados.

La solucién factorial obtenida para la muestra total y las submuestras lingtifsti-
cas guarda cierta coherencia con la explicacién teérica que el autor del test ha dado,
posteriormente, a este instrumento. Miles (1993) sostiene que el poder diagndstico
del Bangor estd en el componente de etiquetado verbal que tienen todos los items
del mismo. Si se comparan las estructuras factoriales obtenidas en este estudio con
la explicacién de Miles, se observa, excepto en la versién gallega que se obtuvo una
estructura monofactorial, que ademds de este componente verbal hay un factor de
memoria inmediata que explicaria las dificultades de los disléxicos en este instrumento,
factor que ha sido reiteradamente asociado a la dislexia (Nelson & Warrington, 1980;
Roodenrys & Stokes, 2001; Jeffries & Everatt, 2004; Smith-Spark & Fisk, 2007). En otras
palabras, el test de dislexia Bangor estd en consonancia con las investigaciones de la
dislexia que sostienen que no se trata inicamente de una dificultad en la lectura, sino
que otros déficits cognitivos se encuentran también presentes en este trastorno. La
diferente solucion factorial en versién gallega se debe, seguramente, al menor ntimero
de sujetos en esta submuestra.

En cuanto a la variable género se han observado diferencias significativas en el
grupo de dislexia, obteniendo las mujeres un mejor rendimiento en la prueba que los
varones. Estas diferencias se han observado en los items “Meses hacia delante’, ‘Meses
hacia atrds’ y ‘Familia’. La explicaciéon del por qué las nifias obtienen puntuaciones
mas bajas en los items de los meses del afio puede estar relacionada con un mejor
rendimiento de las mismas en la lectura (Riedel, 2007), ya que el aprendizaje de los
meses suele realizarse en nuestro contexto a través del lenguaje escrito. La diferencia
en el item ‘Familia’ puede estar relacionada con el mayor niimero de varones diagnos-
ticados como disléxicos (242) que de mujeres (113), observdndose una razén de 2.14:1.
Estas diferencias de género han sido constatadas en la literatura de este trastorno por
otros autores (Hallgren, 1950; Hermann, 1959; Finucci & Childs, 1981; Miles, Haslum &
Wheeler, 1998; Rutter et al., 2004; Hawke, Olson, Willcut, Wadsworth & DeFries, 2009).

Finalmente, resaltamos las ventajas que presenta el Test de Dislexia Bangor en
relacién con otros instrumentos de evaluacién de la dislexia que se vienen utilizando
en Espafia. Se trata de un instrumento de deteccién (screening): en 10-15 minutos nos
permite averiguar si un escolar presenta las dificultades tipicas de los disléxicos,
evitando de antemano exploraciones mds extensas y costosas. En caso afirmativo
tendremos que proceder a un diagnéstico completo. Es también una prueba ttil para
detectar a los disléxicos enmascarados, esto es, para descubrir a aquellos disléxicos que
han aprendido a leer y escribir, bien porque hayan seguido un programa preventivo
o de apoyo, bien porque hayan conseguido desarrollar una serie de estrategias com-
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pensatorias. En estos casos la prueba nos hard ver su dificultad oculta, explicando por
qué no tienen un nivel mejor en lectura y escritura o por qué no les gusta mucho leer
o escribir. El Bangor es ademds un test de facil aplicacién para profesores, pedagogos,
psicélogos y aquellos profesionales relacionados con las dificultades en el aprendizaje
que quieran averiguar si un escolar presenta las dificultades tipicas de los disléxicos,
ya que no requiere un entrenamiento muy complicado y sélo se necesita lapiz y papel
para su administracién.

A pesar de las ventajas de este instrumento, se necesitan pruebas de deteccién que
identifiquen a los disléxicos antes de que éstos fracasen en el lenguaje escrito, esto es,
pruebas pensadas para nifios menores de seis afios, ya que numerosas investigaciones
han constatado que la intervencién temprana es la mds eficaz para que el disléxico
aprenda a leer y a escribir y la menos peligrosa para que su autoestima y su capacidad
de logro se vean afectadas.
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