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E D I T o R I A L 

Es para la Asociación Interuniversitaria de Investigación Pedagógica (AIDIPE) un alto 
honor contar con S.A.R. Dñ a Elena de Borbón y Borbón como Presidenta de Honor 
del VIII Congreso Nacional de Modelos de Investigación Educativa a celebrar el próximo 
septiembre en Sevilla. 

Desde que en abril de 1981 tuviésemos el primer encuentro en Barcelona gracias a 
los esfuerzos de nuestros colegas de la Universidad de Barcelona, se han seguido 
varios Congresos más organizados por colegas de otras universidades como Oviedo, 
Santiago de Compostela, Murcia, Madrid y Valencia. La participación y presentación 
de investigaciones y trabajos de calidad en cada uno de estos encuentros nos ha 
permitido crear un marco consolidado donde los investigadores en el campo de la 
Educación a lo largo y a lo ancho del país ya no se presentan como contribuciones 
individuales sino en grupos de trabajo altamente consolidados que investigan en 
temáticas punteras tanto a nivel nacional como internacional. Nuestra vinculación en 
1995 a la European Educational Research Asociation (E ERA) abre nuevas posibilidades de 
encuentro a los investigadores de este país. La Revista de Investigación Educativa (RIE) 
con sus 28 números publicados es una expresión de la actividad investigadora que en 
nuestro país se viene realizando a lo largo de las últimas décadas. 

El hecho que S.A.R. Dña Elena haya querido honrarnos con su presencia, así como 
la excelente acogida por parte de las autoridades políticas y académicas de la Comuni­
dad Autónoma Andaluza, la ciudad de Sevilla y su Universidad, van a posibilitar que 
el VIII Congreso suponga un momento de máxima expresión de la investigación 
educativa y sirva de foro para presentar los desarrollos científicos que nuestros cole­
gas han realizado recientemente y que se ofrecerán de forma abierta a los participantes 
y a la comunidad educativa. 

El Congreso va a ser una buena medida o termómetro de lo que es y queremos que 
sea nuestro nivel de compromiso científico con la comunidad educativa. Las temáticas 
que en él se abordan responden cada vez más a las demandas que una sociedad 
cambiante y en desarrollo exige y en donde la solución de los problemas a través de 
programas educativos efectivos no sólo es una exigencia sino una necesidad. Si la 
educación es la mayor empresa en la que todos participamos y de la que todos 
esperamos recibir algo, es fundamental que se investigue e intentemos a través de sus 
resultados comprender mejor cuáles deben ser las mejores soluciones. Esperamos 
cumplir el reto. 

Nuestros colegas de la Universidad de Sevilla, a quienes todos agradecemos pro­
fundamente su cooperación, esperan contar no sólo con nuestra asistencia sino tam-
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bién con las aportaciones que garanticen el éxito de este evento que auguramos va a 
ser total. Las ponencias, comunicaciones, simposios, posters, etc. que se han organiza­
do girarán en torno a cuatro ámbitos fundamentales: Orientación Educativa e Inter­
vención Psicopedagógica, Métodos de Investigación Educativa, Medición y Evalua­
ción Educativas y Pedagogía de la Diversidad. 

Deseo en nombre de AIDIPE, reiterar el agradecimiento de nuestra comunidad 
científica a S.A.R. Dñ a Elena por el alto honor que nos dispensa al aceptar la Presiden­
cia de este Congreso por lo que supone de impulso y aliento a nuestro quehacer 
educativo y confío en que este número de RIE sea un digno preámbulo a un encuentro 
que todos, a no dudar, consideramos memorable. 



ESTUDIO MONOGRÁFICO 
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PANORÁMICA GENERAL DE LA INVESTIGACiÓN 
SOBRE EDUCACiÓN INTERCULTURAL EN EUROPA 

RESUMEN 

Margarita Sarta/amé Pina 
Universidad de Barcelona 

Este artículo ofrece una panorámica general de la investigación realizada en estos últimos . 
años sobre la educación intercultural en Europa, poniendo el énfasis, desde un enfoque 
fundamentalmente metodológico, en la diversidad de tradiciones, métodos y estrategias 
existentes, así como en los nuevos campos abiertos donde se desarrolla una mayor producción. 
También se incide en las incertidumbres y retos que se perfilan en el horizonte de la investiga­
ción sobre educación intercultural en Europa. 

ABSTRACT 

In that work the reader can examine a global and panoramic vision of the research done 
along those last years on intercultural education in Europe. From a main methodological point 
of view, the article emphasizes the nowadays current diversity of traditions, methods and 
strategies. And, it puts, too, the accent on the new opened fields, where a great production is 
been developed. Finally, the in certitudes and challenges foreseen in the research horizons on the 
intercultural european research are underlined. 

Margarita Bartolomé Pina. Catedrática de Universidad. Departamento de Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación. Facultad de Pedagogía. Universidad de Barcelona. Edifici de Llevant, 2a planta. 
Desp. 268. Passeig de la Vall d'Hebrón, 171. Barcelona (08035). E-mail: MIMBPllD@D5.UB.ES. 

1 Este artículo es una transcripción de la ponencia presentada por la autora en la European Conference 
of Educational Research (ECER-96), celebrada en Sevilla, los días 25-28 de Septiembre de 1996. 
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l. INTRODUCCiÓN 

Con este trabajo no pretendemos ofrecer un análisis exhaustivo de lo que en el 
ámbito de la investigación se ha realizado sobre Educación InterculturaF. Posiblemen­
te, la primera constatación es que necesitamos síntesis comprensivas de los distintos 
países, ya que los cauces habituales, o bien se hallan sobresaturados de información, 
muchas veces irrelevante para nuestro objetivo, o bien ofrecen sesgos importantes. 
Veamos un ejemplo: el «Multicultural Education Abstracts» constituye una buena aproxi­
mación a los trabajos que se publican a nivel mundial. En 1996 se pueden contabilizar 
413 las revistas de las que se ofrecen abstracts. Ahora bien, 193 son de USA; 141, de 
Inglaterra; de Australia, 17 y de Canadá, 27. El resto, hasta sumar un total de 35 
revistas corresponde a 18 países, entre los que no se cuentan, por ejemplo, Francia, 
Italia o España. 

Y, sin embargo, existen elementos comunes en nuestra historia común europea que, de 
alguna forma, imponen límites o sugieren temas a la propia investigación educativa. 

Las nuevas migraciones extracomunitarias, con sus peculiares características, junto al 
resurgimiento de procesos de afianzamiento de la identidad étnica de grupos y pueblos 
minoritarios dentro de las viejas fronteras, ha agudizado la diversidad existente en la 
población europea, que los Estados Nación se habían encargado de mantener dentro 
de un «orden». 

En una sociedad multicultural, las personas no pueden situarse al margen de este 
hecho. La construcción de su identidad personal y social se ve afectada por ello y sus 
procesos de comunicación e integración en dicha sociedad experimentan un cambio 
sustancia. La misma comprensión del mundo, de Europa, de su propio pueblo y de la 
sociedad cercana en la que están insertos difieren en razón de sus raíces culturales y 
de las experiencias vividas. Pero la igualdad de oportunidades no es la misma para 
todos. Ni en la escuela, ni en el trabajo, ni en la vida. 

En el ámbito educativo, y más concretamente en el escolar, estos elementos deberían 
ser contemplados desde los planes de enseñanza, la organización de los procesos de 
enseñanza aprendizaje o la vida cotidiana que se desarrolla en escuelas y aulas. Y no 
sólo porque afectan a los resultados académicos que obtienen unos grupos u otros o a 
sus posibilidades de promoción, sino a su realización personal y social, a la conviven­
cia, a la consolidación de la democracia y a la construcción armónica de los pueblos. 
Todos ellos ponen la educación a prueba. ¿Está dando respuestas válidas? ¿Para quiénes? 

A estas cuestiones clave pretenden responder, de una parte, las conferencias, colo­
quios, encuentros, declaraciones institucionales, planes y políticas educativas. De otra, 
múltiples iniciativas prácticas procedentes de sectores educativos, sociales, de la sa-

2 El mismo término «intercultura1», adoptado y divulgado por el Consejo de Europa, tiene un hondo 
raigambre europeo. Mientras en la tradición anglosajona se afianza el de «multicultural», como término 
genérico que engloba todos los posibles paradigmas o modelos de educación multicultural (Véase Banks, 
1989), en los informes del Consejo de Europa, en los encuentros y congresos europeos se prefiere utilizar el 
de «educación intercultural», que expresa la opción intencional humanística a favor de un intercambio 
cultural, una reciprocidad en la comunicación y un enriquecimiento mutuo desde posicionamientos simétri­
cos. Más adelante podremos volver sobre este planteamiento teórico, desde la investigación realizada. 



Panorámica general de la investigación sobre educación intercultural en Europa 9 

lud, etc. Movimientos, asociaciones, grupos, colectivos, organizaciones diversas bus­
can su espacio social para afirmar identidades, apoyar la diversidad cultural o los 
derechos de unas minorías, o los cambios de cualquier índole que se necesitarán para 
avanzar en la «hipótesis» intercultural. Abdallh-Pretceille (1993) lo expresa magistral­
mente al describir el estado de la educación intercultural en Francia. 

Somos conscientes de que un proyecto educativo intercultural no ha de establecerse 
sino desde marcos más amplios que orientan el sentido y la dirección de la acción 
política dentro de una determinada sociedad. En su informe sobre Migración y sociedad 
en Europa. Las recientes mutaciones y sus consecuencias educativas y culturales, Perotti 
(1989) subraya esta necesidad. Proyecto social y proyecto educativo devienen insepa­
rables y los estudios sobre la educación intercultural exigen un acercamiento más 
comprensivo y crítico de la realidad en la que se insertan. 

Ahora bien, un análisis de la investigación educativa intercultural en un país 
precisa, para poder llegar a su comprensión adecuada, del conocimiento de las direc­
trices políticas del mismo así como de la acción pedagógica y de las innovaciones que 
se están produciendo en este campo. Alleman-Ghionda, (1995) ha aplicado este mode­
lo al estudio comparado de 4 países: Francia, Alemania, Italia y Suiza. Así, por ejem­
plo, ha encontrado que no aparecen grandes diferencias, entre estos países, en la 
residencia encontrada a un particular tipo de innovación. Las diferencias son, sobre 
todo, pronunciadas cuando observamos estas naciones al nivel de orientaciones de 
investigación y de políticas. Alemania y Suiza son más positivas que Francia o Italia 
acerca de promover la educación bilingüe y multilingüe (p. 46). 

Dominios que han de explotarse conjuntamente para comprender la raíz de una pobre implementación 
de la educación intercultural. 

Allemann-Ghionda, C. (1995, p. 45). 
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Rastrear en esa articulación, no sólo en la actualidad sino en el pasado, con la 
intencionalidad de hacer avanzar la discusión teórica en este campo de las disciplinas 
científicas, constituye uno de los programas de investigación que se han llevado a 
cabo en la República Federal Alemana, titulado F ABER (<<Folgen der Arbeitsmigration 
für Bildung und Erziehung») (Las consecuencias de las migraciones en el dominio de la 
enseñanza y de la educación). Como señala una de las investigadoras, Kruger-Potratz, 
(1993, p. 30) «Intentando reconstruir la historia de las diferentes formas de inclusión y 
exclusión de las minorías en Alemania, queremos también hacer visible una de las corrientes 
fuertes del debate constitutivo del «nacionalcentrismo» de las ciencias de la educación, tal como 
ellas han sido institucionalizadas al final del siglo XIX en Alemania. Si se reescribe la historia 
de la enseñanza y de la educación, teniendo en cuenta la perspectiva de las minorías y, en 
nuestro caso, de las minorías étnicas y lingüísticas, ella se revela como la historia de un 
conflicto autor de la hegemonía cultural, en tanto que parte integrante de la lucha por la 
consolidación del poder social y político». 

2. INVESTIGAR. ¿DESDE QUÉ ENFOQUE? 

A partir de esa articulación directrices políticas/ investigación educativa/ prácti­
cas de educación y prácticas sociales ha de leerse e interpretarse la investigación 
intercul tural. 

2.1. Enfoquesl modelos educativosl tipos de investigación 

No existe correspondencia lineal pero sí tipos de investigación preferentes ligados 
a distintos enfoques sociopolíticos, que tienen su expresión en determinadas prácticas 
y programas educativos3

• 

Soy consciente de que esta clasificación de modelos, estrechamente relacionada con 
la propuesta por Selby (1992)4, es un intento más, entre muchos, de aproximarse a los 
diferentes paradigmas de la educación multicultural. Recordemos la de Banks (1989) o 
MC. Carthy (1994), por referimos a dos clasificaciones bien diferenciadas. 

Si contrastamos estos enfoques con el recorrido histórico vivido en los distintos 
países de Europa, deberemos señalar algunas precisiones. 

3 Un cuadro completo de enfoques, modelos y programas puede verse en: Bartolomé, M. (coord.). 
Diagnóstico de las diferencias étnicas y de los procesos desarrollados en la educación primaria. Informe de 
investigación al CIDE. Madrid pp. 25-26. Se publicará bajo el nombre: Diagnóstico a la escuela multicultural. 
(En prensa). 

4 Selby, desde Gran Bretaña, no hace distinción entre el enfoque multicultural y el intercultural, 
señalando bajo el término de multicultural muchos rasgos de ambos enfoques. Me ha parecido importante 
distinguirlo desde el plano teórico, aunque, en la práctica, la opción intercultural no ha llegado a penetrar 
nuestras sociedades europeas. 
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ENFOQUE MODELOS TIPOS DE 
INVESTIGACIÓN 

PREFERENTE 

Hacia la afirmación hegemó- • Asimilacionista. • Estudios de campo: conoci-
nica de la cultura del país de • Compensatorio. miento de la diversidad de ori-
acogida. • Segregacionista. gen, niveles alcanzados. 

• Estudios diferenciales en in-
teligencia, rendimiento (Inv. 
Ex-post-facto ). 
• Evaluación de Programas de 
educación Compensatoria. 

Hacia el reconocimiento de • Pluralismo cultural. • Estudios etnográficos sobre 
la pluralidad de culturas. • Curriculum multicultural. grupos minoritarios. 

• Orientación multicultural. • Estudios de campo que re-
cogen la diversidad cultural. 
• Estudios de casos e historias 
de vida. 
• Investigación ex-post-facto 
sobre identidad étnica y cultu-
ral y actitudes y prejuicios ante 
la multiculturalidad. 

Hacia una opción intercul- • Intercultural. • Estudios comparados entre 
tural basada en la simetría • N o racista. pueblos. 
cultural. • Holístico. • Estudios etnográficos y de 

campo en instituciones. 
• Evaluación de Programas 
orientados a la mejora de las 
relaciones humanas, al apren-
dizaje cooperativo, al desarro-
llo de la identidad cultural, etc. 
(Diseños cuasi experimentales, 
cualitativos y mixtos). 

Enfoque crítico: Hacia una • Antirracista. • Análisis de contenido: etno-
sociedad más justa, que lu- • Radical. centrismo en textos escolares. 
cha contra la asimetría cul- • Etnografía crítica. 
tural, social y política. • Estudios de campo longitu-

dinales. 
• Investigación-acción. 
• Grupos de discusión. 
• Biografías e historias de vida. 

Enfoque global. • Intercultural y antirracista. Similares a los anteriores. Se 
• Educación para la respon- potencia la evaluación de pro-
sabilidad social. gramas desde enfoques mixtos. 
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2.2. No existe un avance lineal 

La primera constatación que podemos hacer es que los países no han llegado a 
hacer todo este recorrido y que, desde luego no se da un progreso lineal, ni siquiera en 
el seno de los propios estados. 

Así, por ejemplo, Figueroa (1995) relata cuidadosamente, apoyado en multitud de 
datos, el desarrollo de la educación multicultural en Gran Bretaña. Los planteamientos 
asimilacionista, compensatorio, multicultural, y antirracista se suceden, hasta llegar a 
una inquietante cuestión: el acta de la reforma educativa de 1988, al acentuar el 
enfoque neoliberal de una parte y conservador, de otra, ¿No afectará a la educación 
multicultural y antirracista?5 

Este autor, recogiendo los aportes de otros autores (TyIor, 1992, Graham y Tyler, 
1993 o Bagley, 1992) sobre este cambio, señala: «Al presente, las perspectivas de la inves­
tigación multicultural y antirracista no parecen muy brillantes» (p. 795), aun, cuando, al 
concluir, apunta otros indicadores que expresan la posibilidad de que el modelo 
multicultural y antirracista pueda mantenerse a flote, aunque, eso sí, con esfuerzo. 

2.3. Pueden coexistir enfoques diferentes dentro de un mismo estado 

Recordemos, a modo de ejemplo, la situación de Bélgica. Leman (1993) ha llevado 
a cabo un estudio comparado de las políticas de educación intercultural en las comu­
nidades francófona (cfr) y flamenca (cfl), en el que se observan elementos comunes a la 
política de ambas y aspectos claramente diferenciales. 

POLfTICAS DE EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN LAS COMUNIDADES 
FRANCÓFONA (CFR) y FLAMENCA (CFL) DE BÉLGICA 

Elementos comunes Elementos divergentes 

• Zonas de educación prioritarias. (Si- • Tendencia a la desconcentración (dI) 
tuación de los inmigrantes en bolsas de po- frente a una orientación política hacia los 
blación autóctona desfavorecida). desfavorecidos. (dr) 

• Necesidad de mejorar la formación de • Lo intercultural a través de la ense-
los enseñantes. ñanza de la lengua de origen L. 1. (dI) fren-

• Enseñanza sistemática de la 2a lengua. te a lo intercultural a través de la lengua 
• Especial atención a los momentos bi- dominante L. 2., aunque con un fuerte apo-

sagra. (cambios de nivel educativo) yo de un cuerpo de enseñantes extranjero. 
• Implicación de los padres de niños pro- (dr) 

cedentes de la inmigración en la escuela. 
• Reestructuración del currículum des- (Ref., Leman, 1993) 

de un enfoque intercultural. 

5 En el artículo se insinuan posibles hipótesis que comienzan a contrastarse con la realidad: el 
desarrollo del currículum nacional regresa a etapas anteriores al planteamiento de la educación multicultu­
ral y antirracista; la competitividad entre escuelas no favorece su apertura a algunas minorías que tradicio­
nalmente se consideran «más atrasadas» y pueden hacer «descender» el nivel académico de la institución. 
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En el fondo, en Bélgica, se ponen de relieve dos tradiciones profundamente distin­
tas que coexisten en Europa. 

2.4. Conflictos históricos y problemas sociales pueden llevar a impugnar términos 
que son utilizados en otros países 

Abdallh-Pretceille (1993), al estudiar la evolución de la educación intercultural en 
Francia, señala que «el no reconocimiento jurídico de las minorías en Francia se traduce por 
un impase sistemático sobre todas las formulaciones en términos de minorías» (p. 6). Asimis­
mo indica cómo las prácticas y los investigadores franceses tienden a no utilizar los 
términos «etnia», «étnico», «etnicidad» en sus estudios, lo que sí se da en la literatura 
anglosajona6

• 

El término «educación antirracista» ha tendido a evitarse en Alemania Occidental, 
dado que «racismo» y «racista» se reservaron exclusivamente durante años para refe­
rirse a conductas antisemíticas. Sólo a finales de los 80 ha sido posible volver a 
plantear claramente la existencia de un racismo en la Europa occidental, que se expre­
sa en la desigualdad de oportunidades y contra el que ha de existir una intervención 
activa (Hoff, 1995, pp. 830-831). 

2.5. El horizonte intercultural. ¿Maastricht o la ciudadanía global? 

En el momento actual, varios planteamientos reivindican su protagonismo como 
superación de los anteriores paradigmas. 

De una parte, se busca y persigue la conjunción de esfuerzos de los enfoques 
multicultural y antirracista (Figueroa, 1995). 

También la consciencia de interdependencia mundial, el camino progresivo hacia 
un nuevo orden planetario ha hecho brotar la necesidad de ir caminando hacia la 
ciudadanía global (Lynch, 1992). 

La educación para la construcción europea, constituye una nueva dimensión de la 
educación intercultural (Etxeberría, 1992) que expresa, en el ámbito educativo, el 
Proyecto de la Europa Comunitaria. La comunicación, el intercambio de alumnado, 
planes conjuntos educativos, redes y equipos de investigación potenciarían este enfo­
que. 

¿Son planteamientos que necesariamente deben ir separados? ¿Lo van en la prácti­
ca? 

Algunos se preguntan si detrás de este último enfoque no existe algunas veces una 
transformación solapada de los tradicionales nacionalismos por un europeismo chau­
vinista. El con quienes y para quienes se construye este modelo, nos permitirá afirmar o 
negar en cada situación, su validez intercultural. 

6 Recordemos, sin embargo, que el abandono del constructo «raza» y la utilización del de «etnia» y 
«etnicidad» fue objeto de contestación por los seguidores del enfoque crítico, dado que para algunos de sus 
seguidores, podía obviarse la existencia del racismo en las sociedades contemporáneas. Se trataba de 
recuperar las raíces de un término desde un planteamiento ideológico absolutamente diferente al utilizado 
años anteriores. 
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En cualquier caso, la investigación sobre este tema ha de plantearse sus finalidades, 
para saber al servicio de qué proyecto de sociedad actúa, consciente o inconsciente­
mente. 

3. LA COMPRENSiÓN DE LA REALIDAD EDUCATIVA MUL TICUL TURAL 

Ofrecemos ahora una breve. reflexión sobre las metodologías, estrategias y diseños 
más utilizados en la investigación en educación multicultural y que completan otros 
trabajos de síntesis presentados estos últimos años (Bartolomé, 1992) y (Bartolomé, 
Cabrera, Espín, Del Rincón, Marín y Rodríguez, 1994). 

3.1. La investigación ex-post-facto 

Constituye el bloque más amplio de trabajos, hasta mediados de los 80. En la 
actualidad, aunque con diversas variantes, que luego comentaremos, sigue mante­
niendo su vigencia. Sin embargo, la preferencia de los investigadores por este tipo de 
método ha disminuido claramente. 

La investigación ex-post-facto se orienta a la constatación demográfica y caracteri­
zación global de las poblaciones multiculturales; al conocimiento de las prácticas 
educativas en contextos multiculturales descritas por profesores y alumnos, a la per­
cepción que tienen algunos de estos colectivos ante prácticas o actitudes racistas, al 
estudio de sus actitudes ante la educación multicultural; al análisis de los efectos que 
ésta produce en el rendimiento, procesos de aculturación etc. del alumnado, a la 
constatación de los progresos alcanzados en diversas variables lingüísticas en pobla­
ciones multiculturales a raíz de la implantación de una política lingüística determina­
da; a la descripción de opiniones, creencias o expectativas de padres de alumnos 
minoritarios ante la escolarización de sus hijos. Estos son algunos de los campos 
donde se observa una mayor producción investigadora. 

Los «mapas multiculturales», como punto de partida, han seguido llevándose a 
cabo, no sólo en países con gran tradición en inmigración -como es el caso de 
Bélgica- sino en otros, como España, que ha pasado en estos últimos años, de ser un 
país de emigración hacia Europa y América a contar con un todavía modesto pero ya 
perceptible flujo de inmigrantes Gordán, 1995). Junto a los datos demográficos (que ya 
suponen una considerable dificultad a la hora de caracterizar los grupos y se estudian 
otras variables que nos introducen en un conocimiento más amplio de la población. 

La competencia comunicativa es un tema de máxima actualidad en poblaciones 
con un considerable grado de bilingüismo. V éanse, por ejemplo, los trabajos presenta­
dos en los últimos seminarios sobre «Lengua y educación» coordinados por Siguan, 
1992, 1994, o el estudio diagnóstico, previo a la intervención en dos grupos monolin-

7 Esta dificultad no se da sólo en el caso de la población procedente de la migración exterior, sino al 
plantear la escolarización del pueblo gitano. Las investigaciones de estos últimos años, promovidas por el 
CIDE pretenden salir al paso de esta situación. Véase una síntesis de las mismas en: Murillo y otros (1995 
pp. 206 Y ss.). 
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güe y bilingüe de alumnos de primero de Educación General Básica de Melilla (Mesa 
y Sánchez, 1995). 

Los logros académicos y el nivel de rendimiento de los grupos minoritarios fueron 
objeto de atención y estudio hace ya varias décadas, en diversos países de Europa. 
Bathnagar (1984 pp. 83-85) recoge algunas de las investigaciones más relevantes, 
realizadas en tomo a los 70, señalando que los resultados obtenidos en Gran Bretaña, 
Alemania Occidental, Suiza o Dinamarca son extremadamente coincidentes: los alum­
nos inmigrantes obtienen un rendimiento inferior a la población autóctona. Veinte 
años más tarde, Allemann Ghionda (1995 p. 42) se pregunta, en su estudio comparado 
de cuatro países europeos: ¿Por qué los niños inmigrantes continúan exhibiendo peor 
rendimiento académico que los niños nativos? De todas formas, la autora reconoce que 
existe todavía una deficiente documentación en este aspect08

• 

En la actualidad, el tema de la identidad étnica junto al de los procesos de acultu­
ración (de larga tradición en EE.UU.) está recibiendo una considerable atención por 
parte de los investigadores europeos. El estudio del racismo, en diversos tipos de 
poblaciones, constituye igualmente un tema de gran interés. 

La investigación por encuesta no puede reducirse, por supuesto, a la población 
infantil y juvenil. Las entrevistas estructuradas, los cuestionarios y las escalas de 
actitudes a padres, profesores, permiten una comprensión más fuerte de las resisten­
cias y posibilidades de la educación intercultural. Oordán, 1994; Bartolomé, (Coord.), 
1994; Espín, Marín, Rodríguez y Cabrera, 1996a). 

¿Cuáles son, en síntesis, las críticas a este tipo de investigaciones?9 ¿Por dónde 
avanzar? 

Las críticas más fuertes se centran en: la selección de las muestras, el sesgo cultural y la 
deficiente adecuación de los instrumentos, las dificultades en los procesos de generalización; el 
etiquetado que pueden producir, (tendiendo a reforzar estereotipos) y el problema de interpreta­
ción de resultados desde <<fuera» de la cultura y de los grupos que están siendo estudiados. 

La mejora de este tipo de investigación pasa por: 

- un análisis más profundo de los constructos que se pretenden medir, siendo la 
validez de constructo, un paso indispensable en la elaboración de los instru­
mentos10

• 

- trabajar, bien con muestras muy extensas y representativas de la población (lo 
que supondría poder contar con buenos mapas escolares (Véase como ejemplo, 
Bel, Serra y Vila, 1994», bien con muestras densamente descritas y en contextos 
claramente determinados. 

8 Esta afirmación implícita de que los inmigrantes obtienen un peor rendimiento no se confirmaría 
con los resultados obtenidos en nuestras investigaciones (Bartolomé, (Coord., 1994) o Colectivo lOE (1996». 

9 Hemos recogido la reflexión anterior ya ofrecida por este punto, iluminada por la propia experien­
cia investigadora de estos últimos años y por el análisis crítico que, desde EEUU realizan Padilla y Lind­
holm, (1995) dada la larga experiencia de este país en educación multicultural. 

10 Véase, por ejemplo, el proceso presentado en esta conferencia, por Espín, Marín, Rodríguez y 
Cabrera (1996b) en la elaboración de un cuestionario para medir la identidad étnica y la aculturación en 
adolescentes. 
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- tener en cuenta en los estudios estadísticos, tanto la variabilidad intragrupo 
como la entre grupos. Precisamente, esta variabilidad intragrupal, en el seno de 
un grupo étnico, puede exigir trabajos complementarios de tipo cualitativo. 

- la posibilidad de contrastar los resultados de diversas investigaciones sobre una 
misma población, lo cual resulta interesante para confirmar datos. Precisa el 
conocimiento claro de los instrumentos utilizados y las condiciones de aplica­
ción. 

- la utilización de diseños que permitan controlar mejor los orígenes de la varia­
bilidad (Cajide, 1994 pp. 69-73) así como los efectos a medio plazo con un 
seguimiento de las cohortes. 

Queda abierto el interrogante, que retomaremos al final de este trabajo sobre el 
efecto, no buscado, de etiquetado que tal tipo de investigaciones puede producir. ¿Nos 
ayudan a luchar contra los prejuicios y estereotipos o apoyan su consolidación? ¿Tiene 
la investigación intercultural un efecto «perverso»? ¿Cómo conjurarlo? 

3.2. La investigación cualitativa 

La utilización de las estrategias anteriormente descritas se revelaba insuficiente 
para una comprensión más profunda de la realidad educativa multicultural. 

La investigación cualitativa ha alcanzado especialmente en esta década el reconoci­
miento explícito de constituirse en una vía -no única, desde luego- para acceder al 
conocimiento científico. Y ello, desde un pluralismo de enfoques, que son consecuen­
cia, no tanto de las estrategias utilizadas para acercarse a la realidad, ni de la concep­
ción del objeto de estudio, sino de la finalidad de la investigación, de los niveles de 
identificación entre investigador, investigados e informantes clave, de los criterios de 
cientificidad que se utilizan y de las tradiciones disciplinares, ideologías o grupos de 
científicos que las sustentan (Bartolomé, 1992). 

En la investigación educativa multicultural, un elemento importante a resaltar es la 
interdisciplinariedad de planteamientos e investigadores. Otro, la evolución vivida a 
lo largo de estos últimos años, paralelamente al cambio de modelos de educación 
multicultural. 

Las biografías e historias de vida, nos han permitido acercamos a los procesos perso­
nales vividos por personas inmigrantes o cuyo origen cultural es distinto al de la 
mayoría dominante (Osler, 1995). 

La investigación etnográfica se introduce en las escuelas como una necesidad clara de 
comprender con mayor profundidad la realidad educativall

. A través de su práctica 

11 Tradicionalmente los campos que se consideraban más apropiados para los estudios etnográficos 
eran la comunidad, la familia y la escuela. Los dos primeros fueron los focos inicialmente preferidos por los 
etnógrafos. En esta última década, sin embargo, ha sido la escuela la que ha recibido considerable atención. 
Pensamos, sin embargo, que conviene volver sobre la necesidad de seguir trabajando en etnografías de 
comunidades donde se insertan jóvenes, pero dando un viraje sustantivo a imágenes tradicionales que no 
responden a la realidad actual. Aunque responde al contexto norteamericano, el estudio de Brice Healt 
(1995), nos parece muy expresivo de este enfoque. 
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hemos llegado a descubrir que «los objetos de estudio no son tanto, o solamente, 'los 
problemas' cuanto la comunidad escolar misma, las instituciones educativas y los contextos 
sociales, económicos y políticos en los que se encuadran (Velasco, García castaño y Díaz de 
Rada, 1993, p. 14). 

No hay duda de que el mantenimiento de la dimensión holística de los procesos 
educativos, así como la posibilidad de comprenderlos desde dentro, es decir, desde el 
punto de vista de los implicados, intentando expresarlos, en la medida de lo posible 
con sus propias categorías, constituyen inicialmente dos objetivos importantes de la 
investigación etnográfica. 

Ahora bien, la nueva sociología británica, como señala Anderson (1989), descubre 
en las estrategias etnográficas un medio importante para analizar críticamente el rol 
de la escuela en la reproducción cultural de las clases sociales y, posteriormente, del 
prejuicio racial y étnico y de los roles de género. Éstos dos últimos aspectos, según 
Woods y Hammerslay (1995 p. 3) tienen un desarrollo más tardío en Gran Bretaña. 
«Ha sido en fechas más recientes cuando las investigaciones han prestado una atención más 
seria a las experiencias escolares de las chicas y al papel del género y de las diferencias étnicas 
(y de las interconexiones de éstas con la clase social) en la configuración de las experiencias de 
los niños y niñas en la escuela, debido en gran medida a la influencia del feminismo y de los 
argumentos de la educación multicultural y antirracista». 

Los años 80 han podido ver el desarrollo de numerosas investigaciones de corte 
etnográfico que intentaban profundizar en: la exploración de la escuela como un 
instrumento de transmisión cultural, la exploración de los conflictos culturales y racia­
les en el aula y, aún más recientemente, los procesos de transformación y cambio en 
las escuelas. Como señalan Gill, Mayor y Blair (1992, p. VII), las dos décadas anteriores 
habían proporcionado bastante evidencia de la «desventaja racial»,ligada a la primera 
generación de inmigrantes. Sin embargo, este concepto oscurecía el hecho de que este 
grupo social procedía igualmente de estratos sociales desfavorecidos. Es cierto que se 
fue progresivamente reconociendo el etnocentrismo curricular. La conclusión de todo 
ello era que los profesores no discriminaban a los niños negros (al menos, no la 
mayoría), sino que sus propios procedimientos habituales eran los responsables de tal 
discriminación. A lo largo de los 80 el profesorado incrementó las iniciativas «multi­
culturales» que no constituyeron un antídoto para formas de un racismo inserto 
estructuralmente en las escuelas y en la sociedad. En el conjunto de experiencias que 
esta obra recoge desde un enfoque etnográfico, se intenta estudiar hasta qué punto las 
políticas nacionales, locales o institucionales son llevadas a la práctica, analizándose 
su efectividad. 

Como éste, otros muchos trabajos de investigación se han llevado a efecto en Gran 
Bretaña, especialmente en el análisis de escuelas secundarias (Foster, 1990a)12. 

En torno a estos estudios se ha desarrollado un volumen importante de análisis 
críticos sobre sus límites y posibles sesgos. Veamos algunos: 

12 En España, contamos con investigaciones recientes (Pascual, 1992; Bartolomé, (coord.), 1994; Fer­
nández Anguita, 1996; Colectivo lOE, 1996, entre otros). La organización y estructura interna de estos 
trabajos es muy variada, así como el objeto de estudio o las estrategias para recoger información. 
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- Los informantes proporcionan muy pocos ejemplos reales que respalden sus 
generalizaciones (Foster, 1990b.). 

- Los datos provienen de un número relativamente pequeño de profesorado y 
alumnado. 

- Faltan evidencias para comprobar la validez de algunas afirmaciones que pue­
den haber estado sesgadas (no se ha recurrido, en ocasiones a procesos de 
triangulación). 

- Faltan estancias prolongadas en los lugares estudiados o un conocimiento ma­
yor del lenguaje y costumbres de los implicados. 

- La teoría previa puede guiar la investigación pero no hasta el punto de que la 
prejuicie apresuradamente. 

Todas estas críticas sugieren vías importantes a profundizar en la investigación 
etnográfica: 

- Avanzar en el esfuerzo por articular el estudio de contextos de diferente ampli­
tud (barrio, escuela, aula ... ) ana1izando sus consistencias y posibles contradic­
ciones. 

- Comparar etnografías de escuelas diversas para llegar a una comprensión más 
profunda de los procesos educativos que en ellas se llevan a cabo y llegar al 
descubrimiento de patrones emergentes y modelos de actuación. 

- Cuidar la validez de las etnografías a través de todo el proceso (Le Compte y 
Preissle, 1993). 

- Desarrollar la doble actitud: «extrañamiento ante la realidad», introduciendo una 
distancia psicológica, que nos permita realizar una descripción densa de la vida 
en las escuelas y las aulas y cultivar, al tiempo, una reflexión crítica desde los 
datos iluminados por la teoría. 

- Estudiar, no sólo las prácticas pedagógicas sino «las representaciones sociales, 
(imágenes, actitudes, expectaivas) que tienen entre sí los diferentes agentes intervinien­
tes, así como el papel que se atribuyen a sí mismos en esa relación, a fin de descubrir la 
estrategia y el horizonte ideológico en el que se mueven» (Colectivo lOE, 1996, p. 8)13. 

El análisis de contenido ha sido utilizado como método preferente o como técnica 
complementaria para tratar los materiales e informaciones que hemos obtenido en el 
curso de un trabajo de campo. Denia, Giró y Navarro (1988) trabajaron por ejemplo, el 
etnocentrismo de los textos de historia. También han sido objetos de estudio los textos 
oficiales de las Administraciones educativas (Besalú, 1994) o las legislaciones en tomo 
al tema de educación intercu1tural (Figueroa, 1995; Alleman-Ghionda, 1993). Otra 

13 Las técnicas empleadas han sido las entrevistas abiertas y los grupos de discusión, con los principa­
les agentes implicados. Ambas técnicas cualitativas -según los autores- persiguen captar los puntos de 
vista de los entrevistados mediante una exposición abierta de sus opiniones. La transcripción mecanografia­
da ha sido objeto de un análisis sistemático, textual y contextual, a fin de extraer los estereotipos, actitudes 
y valoraciones de los agentes que intervienen en el proceso escolar. 
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fuente interesante de información en educación intercultural han sido las produccio­
nes de los propios escolares. A través de ellas pueden estudiarse sus valores, estereo­
tipos, identificaciones culturales, intereses, etc. 

En el terreno lingüístico la investigación cualitativa ha ayudado a avanzar en el 
análisis de la competencia comunicativa, cuando ésta se da en una sociedad multicultu­
ra!. Se ha analizado la comunicación entre personas pertenecientes a la mayoría o las 
minorías en un país; la comunicación con extranjeros y la comunicación en lengua 
franca, es decir en situaciones en que los participantes no pueden utilizar su lengua 
materna y recurren a otra lengua para intentar comunicarse (usualmente el inglés). 
Luchtenberg (1995) ha analizado estos procesos en Alemania. Esta autora nos plantea 
un modelo de competencia comunicativa, basado en la cooperación. 

UN MODELO DE COMPETENCIA COMUNICATIVA 

BARRERAS 

- Diferencias de lenguaje 
y actitudes no verbales 
y conductuales. 

- Falta de formación. 

Luchtenberg, S. (1995). 

META 

Comunicación 
Intercultural 

INSTRUMENTOS 

- Habilidades metaco­
municativas. 

- Tolerancia del error. 
- Aceptación de pers-

pectivas múltiples. 
- Conciencia del multi­

culturalismo. 

Como vemos, el modelo enfatiza el aspecto de las relaciones más que aspectos 
formales de la comunicación. Algunas habilidades tales como el apercibirse de los 
mensajes no verbales o habilidades meta-comunicativas son más fáciles de enseñar o 
aprender que otras relativas a las actitudes. Aunque los avances, suponen introducir 
estrategias de intervención educativa diferentes (creando, por ejemplo, en clases 
multiculturales, un clima que favorezca el interés por los diferentes lenguajes), es 
importante desarrollar estudios comprensivos de las diferentes situaciones comuni­
cativas en el ámbito multicultural y qué factores parecen asociados a la producción 
de una competencia comunicativa deseada. El análisis del discurso verbal ha de 
llevarse a cabo entonces, dentro de procesos observacionales más amplios que permi­
tan captar los mensajes no verbales, así como el ambiente en el que tales discursos se 
realizan, y los elementos que están interviniendo para que aquéllos alcancen su 
finalidad. 
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4. INNOVACiÓN Y CAMBIO EN EDUCACiÓN INTERCUL TURAL: NUEVOS 
ENFOQUES 

4.1. La innovación en las escuelas 

La competencia comunicativa constituye una dimensión importante de la compe­
tencia cultural, uno de los modelos interculturales de estos últimos años. Otros, como 
la comprensión cultural, que trabaja especialmente las relaciones humanas en el aula, a 
fin de hacer a los estudiantes más sensibles a las diferencias o el de la emancipación 
cultural de Gran y Sleeter (1989), que intenta un cambio curricular que responda a las 
necesidades de los jóvenes de las minorías, se han llegado a plantear ampliamente en 
EE.UU., en especial, los dos primeros. 

De todos ellos encontramos algunos ejemplos europeos, aunque en menor medi­
da14

• Hay que tener en cuenta que, salvo algunas excepciones, como el desarrollo de la 
educación multicultural en Gran Bretaña, los planteamientos asimilacionistas y com­
pensatorios han tenido un hondo raigambre en la práctica educativa de muchos países 
europeos. 

Es cierto, (como pudimos comprobar en el apartado anterior) que se han dado 
muchos esfuerzos por intentar acercarse de forma más comprensiva y crítica a la 
diversidad étnica y cultural en las escuelas y a los mecanismos sociales y políticos que 
las mantienen, más allá de algunas prácticas e innovaciones introducidas y más allá 
también de las declaraciones de principios o del discurso sobre la interculturalidad de 
los documentos oficiales o pedagógicos. 

Sin embargo, la comprensión crítica de la realidad es necesaria pero insuficiente. Como el 
mismo MC Carthy reconoce, en el contexto de EE.UU. «estas críticas se quedan muy 
cortas a la hora de ofrecer políticas y programas explícitos que puedan ayudar a paliar 
las desventajas educativas y sociales que experimentan las minorías» (MC Carthy, 
1994 p. 116). La crisis profunda de la «idea intercultural» en las áreas de lengua 
francesa y alemana se ha originado ante las contradicciones y ambivalencias de actua­
ción de las propias políticas educativas (se suscriben tratados europeos de intercultu­
ralidad pero se siguen desarrollando las propias dinámicas nacionales mono cultura­
les) y ante la permanencia de las desigualdades estructurales. 

También las escuelas y el profesorado, experimentan un cierto cansancio ante la 
presencia de investigadores, recogiendo información (crítica o no) acerca de sus prác­
ticas, sin encontrar, por otra parte, herramientas y recursos suficientes para abordar 
adecuadamente los procesos de socialización educativa y de enseñanza-aprendizaje al 
interior de esta sociedad, asimétricamente estructurada y en la que algunos grupos de 
personas tienen menos oportunidades que otras de sobrevivir. Si además constatamos 
el hecho de que un significativo porcentaje de personas procedentes de la migración 
exterior se sigue concentrando en bolsas de población socialmente desfavorecida, 

14 Murillo, Graneras, Segalerva y V ázquez, (1996, p. 211) reconocen que el ámbito de la intervención es 
uno de los menos desarrollados en el conjunto de investigaciones que ellos analizan. 
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comprenderemos mejor la necesidad de buscar alternativas educativas que pueden 
responder a necesidades bien diferenciadas. 

Las respuestas, desde la educación, no son similares, ni en los enfoques ni en las 
estrategias, ni en sus participantes. Sin embargo existen algunas tendencias importan­
tes que deseamos subrayar: 

- Se ha superado en gran parte, el planteamiento ingenuo de considerar la fun­
ción educativa al margen de la política y de los movimientos sociales. Pero se ha 
vuelto a reconocer la importancia limitada y relativa pero insustituible, de la 
educación en los cambios sociales a medio y largo plazo (King y Schneider, 
1991). Esto también implica una manera diversa de trabajar el cambio. Como 
señala MC Carthy, «creo que es necesario un enfoque interactivo de la reforma de las 
relaciones raciales, enfoque que, por ejemplo, trate de vincular las preocupaciones por los 
problemas de rendimiento individual y de la representación de las minorías en el 
currículum con la preocupación por los trabajos, las políticas de inmigración y el 
cuidado de los hijos de madres trabajadoras pertenecientes a minorías» (MC Carthy, 
obra cit. p. 125). 
En un incisivo artículo, Carbonell, (1995, 53-75) vuelve sobre este tema, remar­
cando entre otros aspectos, el conocido axioma de los últimos informes mundia­
les: la necesidad de pensar globalmente y actuar localmente, así como la importancia 
de marcos sólidos teóricos pero bien articulados con actuaciones concretas que nos 
devuelvan la validez de los mismos15

• 

- Se reconoce la necesidad de trabajar con toda la población, no únicamente con la 
población minoritaria. Los cambios de actitudes y las innovaciones curriculares 
deben afectar tanto al alumnado de la cultura dominante como al alumnado de 
las minorías. Algunos autores insisten en que este currículum para todos se 
lleve a cabo desde los intereses y desde las aportaciones de las propias minorías. 
También, aunque, de manera incipiente, se ha comenzado a establecer una 
conexión entre el aprendizaje intercultural y la dimensión europea (Allemann­
Ghionda, 1995, p. 49). 

- La formación del profesorado se revela cada vez más como un elemento clave 
de la innovación. 

- Las estrategias orientadas al cambio precisan de un desarrollo mayor de recur­
sos pedagógicos. 

- Hay una tendencia, cada vez mayor, a reconocer la complejidad de la diversi­
dad que está a la base de la población: de género, de etnia, de clase social, etc. Es 
la interacción de estos factores y no su consideración aislada la que ha de 
tenerse en cuenta en las estrategias educativas. Este planteamiento evitará tam­
bién un sesgo en los programas educativos en el tratamiento de uno u otro tipo 
de diversidad. 

15 El análisis crítico que este autor hace del tema del poder, en el seno de instituciones y grupos que, 
en principio están al servicio de los grupos minoritarios, constituye una buena reflexión para comprender 
más profundamente el arraigo de pautas de discriminación en nuestra sociedad. 
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- La innovación debería ir acompañada de una sistematización de la experiencia 
para comprobar la validez de los cambios experimentados. 

¿Qué tipo de investigación sería entonces la más apropiada para hacer avanzar la educa­
ción desde los planteamientos anteriores? Vamos seguidamente a apuntar algunos de 
los modelos que se estál'l: empleando en la actualidad. 

4.1. La evaluación de políticas públicas 

Es un campo que en este terreno ha recibido aún poca atención. El análisis que 
Cabrera realiza en 199416

, señala esta escasez de estudios políticos en el área de la 
educación multicultural. Fue precisamente a raíz de este estudio, cuando se incluyó en 
el programa de Doctorado de la Universidad de Barcelona: «Diferencias educativas e 
igualdad de oportunidades» una materia impartida por esta profesora sobre «Evalua­
ción de Políticas Públicas», destinada a incentivar la investigación sobre este tema. 

4.2. Los diseños cuasi-experimentales 

Se han utilizado con frecuencia para probar el efecto de un programa educativo en 
unas variables determinadas. La ventaja de estos diseños, frente a los estrictamente 
experimentales es la de no precisar las condiciones de control que éstos exigirían y que 
difícilmente pueden darse en contextos naturales. La incidencia del aprendizaje co­
operativo en aspectos tales como las relaciones interpersonales de amistad entre gru­
pos culturalmente diversos, (Datta y Singh, 1994 pp. 407-427), el desarrollo de la 
tolerancia o la disminución de los prejuicios étnicos, constituye uno de los bloques 
más fuertes de investigación. El diseño más común es el de grupos experimentales y 
de control con pretest y postest, contrastando las ventajas que se producen en los 
grupos experimentales, por el efecto presumible del tratamiento introducido. 

Uno de los elementos que se han considerado fundamentales para el éxito de los 
tratamientos, como señala Díaz Aguado (1995, p. 180) es la participación activa de los 
maestros y maestras en la preparación y desarrollo de los programas interculturales17

• 

Al menos su formación previa se considera indispensable. 
Los diseños para evaluar el impacto del grupo de trabajo cooperativo en las rela­

ciones sociales en las escuelas se han vuelto cada vez más complejos. Se abarca un 
número relativamente grande de clases, durante un período de tiempo de uno o dos 
años, utilizándose, tanto estrategias cualitativas como cuantitativas. La implicación 
del profesorado en su propio proceso formativo y el desarrollo del programa puede 

16 Puede verse en: el trabajo de Bartolomé, Cabrera, Del Rincón, Espín, Marín y Rodríguez, (1994) ya 
citado. 

17 M. Teresa Díaz Aguado ha desarrollado una extensa producción investigadora, que puede verse 
reflejada en el artículo citado, preocupándose especialmente en el desarrollo y evaluación experimental de 
procesos de innovación educativa intercultural. También se ha insertado en procesos de investigación­
acción orientados al desarrollo de la tolerancia en centros de la comunidad de Madrid. 
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ser paulatina, en la medida en que se van apropiando de sus características. Un 
ejemplo típico de este tipo de trabajos de investigación es el estudio de Cowie, Smith, 
Boulton y Remalaver (1994). 

4.3. La investigación-acción 

Surge como una necesidad sentida de proporcionar el protagonismo necesario a 
quienes viven las prácticas educativas. La investigación-acción permite articular el avance 
de propuestas educativas interculturales desde los propios educadores e, incluso, 
desde los miembros de una comunidad determinada, con la sistematización reflexiva de 
la propia experiencia y la formación en la acción de quienes la viven. De hecho se ha 
utilizado como metodología preferente en aquellos contextos donde «las minorías 
marginadas» constituyen la mayoría de la población (Bartolomé, 1991). Así, vemos 
experiencias realizadas en las zonas de atención prioritaria francesas. 

Desde mi experiencia personal en trabajos de este tipo, he descubierto que la 
investigación participativa resulta la modalidad más adecuada cuando se trata de 
involucrar a una comunidad en el procesos, cuando se da una fuerte asimetría cultural 
entre el grupo facilitador y el grupo participante y cuando este último necesita luchar 
por la recuperación de su propio protagonismo y poder, dada la situación de margina­
ción en que se encuentra. En cambio, utilizaría la investigación cooperativa cuando 
intentamos articular el apoyo institucional de un centro de formación de profesores o 
de la universidad con la labor de innovación que se lleva a cabo en las escuelas. En 
síntesis anteriores, ya citadas, presento ejemplos de ambos tipos. 

En la última investigación llevada a cabo por nuestro equipo (Bartolomé, del Cam­
po, Del Rincón y Sandín)18 pudimos comprobar algunas de las dificultades más fre­
cuentes en investigación-acción: 

- La lentitud de los procesos, cuando se pretende que sean los propios profesores 
quienes desarrollen propuestas innovadoras de educación intercultural, desde 
un diagnóstico de sus propias prácticas. La introducción de innovaciones deter­
minadas resulta más fácil que el descubrimiento de las necesidades reales que 
emergen de la practica educativa. 

- La falta real de espacios de autorreflexión en las dinámicas habituales de las 
escuelas. La formación proporcionada en los seminarios resultaba insuficiente 
para potenciar un verdadero trabajo de creación de materiales altemativos19. 

- La incidencia importante de los líderes internos en las escuelas. Cuando este 
liderazgo faltaba, el proyecto podía desestabilizarse peligrosamente. 

18 Una síntesis de la primera parte del proceso puede verse en el art. ya citado, Bartolomé, 1995. 
Estamos elaborando el informe final de esta investigación. 

19 Esta situación es radicalmente diversa cuando el grupo de profesores tiene una formación suficiente 
como para llevar él mismo la iniciativa de todo el proceso. Véase en este punto, el trabajo del colectivo 
Asklepios sobre la enseñanza crítica de las ciencias sociales (Martín y Ruiz, 1995). 
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- La lentitud de los cambios también servía como factor desmotivador, sobre 
todo en aquellos profesores situados en escuelas y barrios conflictivos, someti­
dos, por lo mismo, a una continuada tensión escolar, social y personal. 

Este trabajo nos ha sugerido la necesidad de buscar nuevos modos de abordar la 
investigación educativa. 

4.4. Hacia un nuevo enfoque en la evaluación de programas para potenciar la 
educación intercultural 

No es fácil circunscribir la educación intercultural al marco restrictivo de un pro­
grama. Como Banks ha señalado en su modelo holístico, la multiculturalidad afecta a 
todas las dimensiones de la vida en la escuela: organizativas, curriculares, etc. Sin 
embargo, no es posible emprender un cambio institucional de amplio alcance sin 
establecer, al tiempo, una serie de prioridades que focalicen nuestra atención. En torno 
a ellas puede construirse un plan de trabajo o un programa de actuación. 

Un elemento fundamental para avanzar en este campo intercultural es que ese plan 
se desarrolle con todas las personas de un colectivo determinado (grupo clase, por 
ejemplo) y no se orienten sólo a una parte de ese grupo (en lo posible, evitar el 
etiquetado en la escuela). El proceso de sistematización del diseño no debería privar a 
ciertos grupos del beneficio del programa, como consecuencia de pertenecer a un 
grupo «control». También es importante que la organización del programa no se 
realice totalmente a priori sino que quienes han de llevarlo a término puedan ir 
haciéndolo suyo, adaptándolo a sus necesidades. 

La articulación de la evaluación de programas con procesos de investigación­
acción, puede ser una vía para intentar recoger los elementos anteriores y tenerlos en 
cuenta en un diseño evaluativo. Somos conscientes de la dificultad de esta articula­
ción, dado que aunque ambos tipos de investigación mantienen en común su interés 
por la mejora de la educación, el punto de partida es fundamentalmente distinto. Pero 
es posible desarrollar procesos donde en tomo a la evaluación de programas se lleva a 
cabo una verdadera práctica autorreflexiva. En este punto, la investigación de Sandín20 

, 

sobre el desarrollo y evaluación de un programa intercultural de acción tutorial, podrá 
seguramente proporcionar interesantes sugerencias. 

En cualquier caso, no deseo proporcionar la impresión de que es éste el único y 
válido modo de investigar sino de que las investigaciones avanzan en complejidad, 
complementariedad metodológica e instrumental, y atención especial a los procesos, 
evitando en lo posible situaciones puntuales. Los estudios de campo tienen como 
finalidad, situar estos procesos en sus justas dimensiones y nos ofrecen un elemento 
de contraste importante para no magnificar resultados21

• 

20 El informe de esta investigación está elaborándose. 
21 A partir del programa de Sandín, nuestro equipo está llevando a cabo una investigación evaluativa 

de este programa, subvencionada por el CID E, que se esfuerza por una articulación y complementación de 
estrategias. 
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Pero sabemos que el avance en educación intercultural es lento. Desde esta plata­
forma europea, es necesario recordarnos la importancia del intercambio de informa­
ción, preocupaciones y búsquedas en el tema. Las redes de investigación en tomo a la 
educación intercultural serían un cauce adecuado. 

Concluimos con el planteamiento inicial. No es sólo el cómo sino al servicio de quien 
y con quienes realizamos nuestra investigación lo que nos podrá indicar la validez de 
nuestras investigaciones en educación intercultural. 
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Se analizan diversas variables de carácter educativo para determinar su valor discriminante 
como factor de riesgo en la adicción al alcohol de los adolescentes. El estudio se realiza con una 
muestra de 1.145 adolescentes y utilizamos los siguientes instrumentos: AAIS, CAST, PPG y 
un Cuestionario Multivariable sobre diversos aspectos educativos en relación con el consumo 
de alcohol. Se obtienen dos grupos: A) No tienen información sobre los efectos del alcohol 
(54%). De este grupo hay un 73% que abusan del alcohol. B) Sí tienen información sobre los 
efectos del alcohol (46%); de este grupo el 26,4% abusan del alcohol. La diferencia de abuso del 
alcohol entre los dos grupos es estadísticamente significativa (P<O,OOl). La mayoría de los 
adolescentes que abusan del alcohol no tienen ninguna información sobre sus riesgos. 
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We determine the discriminant value of the educational factor as a risk factor of alcohol 
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including questions on alcohol information of adolescents. There are two groups: A) Don't 
have information about alcohol effects (54%); of this group are alcohol abusers the 73%. 
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B) This group has information about alcohol effects (46%); of this group the 26,4% are 
alcohol abusers. The difference between the two groups is statiscally significant (P<O,OOl). 
The strongest alcohol abusers don't have any information on adverse effects of alcohol abuse. 

O. INTRODUCCiÓN 

La motivación de este trabajo surge ante el hecho evidente de que un alto porcen­
taje de adolescentes son consumidores habituales de alcohol en mayor o menor tasa. 
Según se desprende de las últimas investigaciones, la edad de inicio en el consumo de 
alcohol tiende a anticiparse, pero además, un porcentaje muy elevado de los diversos 
tipos de drogodependencia,s se iniciaron en el consumo de alcohol. 

El análisis de las causas determinantes de estas tasas de consumo ha sido objeto de 
numerosos estudios sociológicos, psicológicos, etc. así como de las consecuencias 
derivadas del consumo de alcohol. 

En nuestro ámbito cultural se han realizado numerosas y brillantes investigaciones 
sobre la relación entre factores culturales, sociales, familiares y el hábito de consumo 
de alcohol del adolescente, hasta donde nosotros conocemos no existe ningún estudio 
que relacione los factores de riesgo de carácter educativo, y especialmente la falta de 
información del adolescente sobre los efectos del alcohol, con su hábito y nivel de 
consumo de alcohol. 

Se planteó, por tanto, este trabajo con la finalidad general de determinar algunos 
factores de riesgo de carácter educativo y analizarlos en relación con el hábito de 
consumo de alcohol en la adolescencia, determinando su significación y carácter dis­
criminante en comparación con otros factores de carácter social o afectivo. 

l. FUNDAMENTACiÓN CIENTíFICA 

Desde el punto de vista científico, el consumo de alcohol en la adolescencia, sobre 
todo en tasas elevadas, no es un hecho que se deba al azar, sino la respuesta a una 
serie de factores que condicionan al joven, contribuyendo a aumentar su susceptibili­
dad al alcoholismo y predisponiéndole al consumo abusivo del alcohol. Diversas 
corrientes de investigación se han aglutinado en tomo a factores biológicos, psicológi­
cos y sociales analizando su implicación en la conducta prematuramente alcohólica 
del adolescente. 

Los factores sociopedagógicos han generado en los últimos años una muy numero­
sa corriente de investigación tratando de buscar respuesta a la cada vez más precoz 
edad de inicio en el consumo de alcohol y al hecho de que el alcohol parece estar de 
moda entre los adolescentes. La formación de la estructura actitudinal como base de la 
conducta manifiesta centra los estudios sociopedagógicos hacia tres enfoques diferen­
tes cuyas aportaciones más importantes son: 

a) Estudios Pedagógicos: La conducta bebedora es fruto del aprendizaje y las actitu­
des hacia el consumo se conforman por simple imitación (Maddox, G.L, 1970: 
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Maddox, G.L. & McCall, B.C., 1970; Kandell, B., 1983; Smith, M.B. & Cols, 1983; 
Torres, H.M.A. & Hidalgo, J., 1986; Pedersen, W., 1990; Sellers, C.S. & Winfree, 
L.T., 1990). 

b) Estudios Sociales: La edad de inicio es cada vez más temprana y no hay diferen­
cias intersexos. En la conducta bebedora están comprometidos diversos agen­
tes de socialización predisponentes o condicionantes de dicha conducta (Car­
denas, C., 1986; Cardenas, C. & Moreno, B., 1987; Alonso, F.F., 1998; Llopis Ll.J. 
& Cols, 1988; Llopis, Ll.J. & Camarena, M.F., 1989; León Fuentes, J.L., 1990). 

c) Estudios de la Familia: La influencia de la familia en la formación de actitudes 
infantiles y la transmisión de valores tiene gran importancia en la transmisión 
del alcoholismo familiar como cualquier otro hábito peculiar de una familia 
(Davies, J.B., 1972; Alterman, A.I. & Searles, J.5., 1989; Jacob, T. & Cols., 1989; 
Pandina, R.J. & Johnson, V., 1989 Y 1990: Santo Domingo, J. & Rodríguez, B., 
1989; Witold, T. & Cols, 1989; Bames, G.M., 1990: Penick, E.C. & Cols, 1990; 
Velleman, R. & Orford, J., 1990; Jacob, T., 1991). 

2. DISEÑO DE LA INVESTIGACiÓN 

2.1. Planteamiento del problema e identificación de variables 

Partiendo de los datos y de las limitaciones halladas en las citadas investigaciones 
se deduce que el hábito de consumo de alcohol está muy arraigado y es habitual en un 
porcentaje elevado de adolescentes como un hecho que forma parte de las actividades 
rituales de iniciación. 

En consecuencia el problema general que dio origen a este estudio, cabe expresarlo 
en los siguientes interrogantes: 

1. ¿Influyen el ambiente y las malas relaciones familiares en el consumo de alcohol 
del adolescente? 

2. ¿Incide la autoestima del adolescente en el consumo de alcohol del adolescente? 
3. ¿Contribuye la falta de información sobre los efectos y riesgos del consumo de 

alcohol a que el adolescente se inicie en su ingesta? 
4. ¿Es habitual el consumo de alcohol en el grupo de amigos del adolescente? ¿Es 

significativa la diferencia en el nivel de consumo del adolescente en relación con 
el hábito de consumo de su grupo? 

Para dar respuesta a los interrogantes que centran este estudio, se planteó el diseño 
de investigación como un estudio descriptivo de carácter comparativo y discriminan­
te, transversal y ex-post facto. 

- Descriptivo, ya que pretende el conocimiento de los condicionantes o contribu­
yentes en el hábito de consumo de alcohol. 

- Transversal, en tanto se analizan simultáneamente las variables en una muestra 
de sujetos de diversas modalidades educativas. 
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- Comparativo, porque los datos obtenidos en cada una de las variables se com­
paran utilizando como criterio el nivel de consumo de alcohol. 

- Discriminante, ya que se pretende obtener una variable que dé respuesta a 
cada hipótesis y que contribuya a discriminar mejor a los jóvenes según su 
nivel de consumo de alcohol, de tal forma que estas mismas variables se 
puedan considerar factores de riesgo para prevenir el consumo de alcohol en la 
adolescencia. 

- Ex-post facto ya que el más adecuado para investigar posibles relaciones de 
causa-efecto, al observar una condición o estado de la cuestión y buscar atrás en 
el tiempo los factores causales verosímiles o los factores que pueden estar 
asociados con ciertos hechos. 

Desde un paradigma ecléctico se realiza un estudio utilizando métodos cuantitati­
vos y cualitativos según la necesidad y conveniencia de cada uno de ellos, de acuerdo 
con las características de la muestra y los datos recogidos. 

La identificación y definición operativa de las variables se basa en el planteamien­
to del problema y en los objetivos del estudio. 

Aunque en sentido estricto sólo cabe hacer la distinción de variables dependientes e 
independientes cuando se trata de diseños experimentales, suele hacerse también esta 
distinción en estudios de relaciones o asociaciones con el fin de identificar el tipo de 
relación existente entre los factores o variables analizados. De acuerdo con ello, pode­
mos definir y clasificar las variables de este trabajo, basado en el estudio de las 
relaciones de diversos factores, con el siguiente criterio: 

- Variables Dependientes: el consumo de alcohol en los adolescentes. 
- Variables Independientes: Se comportan como variables independientes: el alco-

holismo paterno, la autoestima del adolescente, el grado de información sobre 
los efectos del consumo de alcohol, el ambiente familiar y los hábitos de consu­
mo de alcohol en el grupo de amigos. También se analiza el tipo de estudios y el 
sexo para apreciar su relación con la ingesta alcohólica. 

2.2. Muestra utilizada 

Para la realización de este estudio se ha recogido una muestra de 1.145 sujetos, 
estudiantes de diferentes modalidades y cursos de Enseñanza Secundaria. Los datos 
se recogieron en tres centro escolares ubicados en la zona Norte de Madrid y que se 
pueden considerar representativos de los distintos estratos socioeconómicos predomi­
nantes en esta zona. La edad de la muestra está comprendida entre los 14 y los 18 
años, por considerar este intervalo de edad como el más adecuado para los objetivos 
de este estudio. La distribución según edad y modalidad de estudios es la que figura 
en la Tabla 1. . 
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Tabla 1 

B.U.P. F.P. TOTAL 

14 años 110 67 177 
15 años 153 158 311 
16 años 140 177 317 
17 años 57 97 154 
18 años 22 164 186 

TOTAL 482 663 1.145 

2.3. Técnicas e Instrumentos de Exploración 

La recogida de datos se ha realizado a través de los siguientes cuestionarios y 
escalas: 

- Cuestionario A.A.I.S. (Adolescent Alcohol Involvement Scale) para la evalua­
ción del uso y abuso del alcohol en los adolescentes (Hemley, G.A., 1989). 

- Cuestionario C.A.S.T. (Children Alcoholics Screening Test) para la discrimina­
ción del alcoholismo de los padres a través de los hijos (Davies, J.B., 1983). 

- Perfil de Personalidad para la evaluación de la autoestima del adolescente y 
otros rasgos de su personalidad como su responsabilidad (Gordon, L.V., 1991). 

- Un Cuestionario Multivariable, elaborado al efecto para la obtención de los 
datos sobre el grado de información de los efectos del consumo de alcohol, el 
ambiente familiar y las relaciones paternas, filiales y los hábitos del consumo de 
alcohol en el grupo de amigos (Repetto, E. y Senra, M.P., 1993). 

La validación de los instrumentos se ha llevado a cabo del modo siguiente. Los 
instrumentos AAIS y CAST son de origen norteamericano por lo que su primera 
validación se hizo con población americana. Después de traducirlos al español se ha 
sometido a su validación con la población española. El AAIS se valido con un grupo 
de alcohólicos jóvenes de diversa procedencia. El CAST se validó en un grupo de 
alcohólicos hospitalizados o en tratamiento. El Perfil de Personalidad de Gordon, L.V. 
es un instrumento normalizado, por lo que se utilizó con los datos que ofrece en su 
manual. En cuanto al Cuestionario Multivariable elaborado por nosotros se ha someti­
do a un proceso de validación previa que incluyó además un análisis factorial de los 
jóvenes alcohólicos para determinar los factores en los que se agrupan las variables 
del cuestionario en relación con el consumo de alcohol, obteniendo tres factores 
principales que de acuerdo con las variables que saturan en cada uno, se denomina­
ron «Educativo», «Social» y «Afectivo» y que constituyen el centro del estudio, ya 
que todos los datos obtenidos se analizaron en relación con estos factores. 
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3. ANÁLISIS y DISCUSiÓN DE LOS RESULTADOS PREVIOS 

El análisis de los datos se realizó utilizando técnicas diversas y adecuadas a los 
caracteres cualitativos y cuantitativos. El análisis de los datos cualitativos se basa 
fundamentalmente en la asociación de factores mediante el test del ji cuadrado. Los 
datos cuantitativos se analizan mediante la comparación de medias y varianzas. Los 
tres factores del Cuestionario Multivariable se someten a análisis multivariable con el 
fin de obtener informaciones válidas que permitan una mejor comprensión del proble­
ma objeto de estudio (Bisquerra, R., 1989). 

Con el fin de sistematizar el proceso se analizaron los datos obtenidos con cada 
instrumento, es decir, con el Cuestionario Multivalente, el CAST y el AAIS, cuyos 
principales resultados se ofrecen a continuación: 

3.1. Tenemos, en primer lugar, los datos obtenidos con el Cuestionario Multivariable 
que se analizan agrupados en los tres factores que obtuvimos en el análisis factorial 
antes mencionado: el educativo y el afectivo. Como sería muy larga la exposición de 
todas las variables que saturan en cada factor, únicamente se comentan las variables 
más significativas, analizando si existe diferencia significativa entre los sexos. Los 
datos se presentan en la Tabla II. 

Factor Educativo: Las variables de este factor están dirigidas a medir el grado de 
información que el adolescente posee sobre el alcohol. El 54% están mal informados o 
no poseen ningún tipo de información y hay más varones (57%) mal informados que 
mujeres (47%). La diferencia intersexo es significativa con un P < 0,01. 

Tabla 11 
INFORMACI6N SOBRE EL ALCOHOL SEGÚN EL SEXO 

VARONES MUJERES TOTAL 

Bien informados 344 (43%) 185 (53%) 529 (46%) 
Mal informados 455 (57%) 161 (47%) 616 (54%) 

Total 799 (100%) 346 (100%) 1.145 (100%) 

P < 0,01 

Factor Social: En este factor saturan aquellas variables que se refieren a aspectos del 
medio social del adolescente, tal como los hábitos de consumo de alcohol en su grupo 
de amigos. La frecuencia de varones que manifiestan que todos sus amigos consumen 
alcohol habitualmente es mayor de la esperada (20%) Y la diferencia es estadística­
mente significativa (P<O,Ol). 
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Factor Afectivo: Saturan en este factor aquellas variables relacionadas con la vida 
afectiva del adolescente, tal como el ambiente familiar o la relación que el adolescente 
tiene con sus padres. No hay diferencia significativa entre varones y mujeres. 

3.2. De los datos obtenidos con el cuestionario CAST se desprende que un 6,37% de 
los jóvenes de la muestra son hijos de alcohólicos. 

En el análisis de las frecuencias en relación con los tres factores «educativo», 
«social» y «afectivo», encontramos que un 41 % de los jóvenes que manifiestan haber 
recibido de sus padres la información sobre el alcohol, son hijos de alcohólicos. A su 
vez, hay un porcentaje significativamente mayor de jóvenes que mantienen malas 
relaciones con sus padres y que son hijos de alcohólicos. 

3.3. En el análisis de los datos obtenidos con el AAIS se comprueba que un 26,7% 
de los adolescentes que están bien informados consumen bebidas alcohólicas a un 
nivel «fuerte», según se observa en la Tabla IIl. 

Tabla III 
GRADO DE INFORMACI6N SOBRE EL ALCOHOL Y NIVEL DE CONSUMO 

CONSUMO MODERADO CONSUMO FUERTE TOTAL 

Bien Informados 448 (53,3%) 81 (26,4%) 529 
Mal Informados 391 (46,7%) 225 (73,6%) 616 

TOTAL 839 (100%) 306 (100%) 1.145 

P < 0,001 

Al analizar estos datos en relación con los tres factores los principales resultados 
obtenidos son los siguientes: es muy significativa la relación entre el nivel de consu­
mo de alcohol del sujeto y el grado de información que posee sobre los efectos del 
alcohol. Un 73,6% de los jóvenes que consumen a un nivel fuerte están mal informa­
dos sobre los efectos del alcohol, esta frecuencia es mayor de la esperada con una 
diferencia altamente significativa. Es también significativa la relación entre el nivel 
de consumo de alcohol y el número de amigos que consumen alcohol habitualmente 
y las malas relaciones (no hay comunicación) que el adolescente mantiene con sus 
padres. 

3.4. Los datos correspondientes a la Autoestima de los dos grupos de jóvenes 
«consumo fuerte» y «consumo moderado», los hemos comparado mediante la técnica 
de la «t de Studenb> y obtuvimos una media significativamente más alta en el grupo 
de «consumo moderado» y además en todos los factores independiente. 
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Tabla IV 
AUTOESTIMA y NIVEL DE CONSUMO DE ALCOHOL 

CONSUMO MODERADO CONSUMO FUERTE 

N=839 N=306 
X = 87,675 X = 70,712 

D.t. = 11,510 D.t. = 10,293 
CV = 13,128 CV = 14,556 

T = 23,859 P < 0,001 

4. ANÁLISIS DISCRIMINANTE Y DISCUSiÓN DE LOS RESULTADOS 

Dado que los datos obtenidos en este trabajo se diferencian en dos grupos defini­
dos de adolescentes de «consumo fuerte» y «consumo moderado» de alcohol, en este 
punto de la investigación nos interesa conocer cuáles son las variables que más contri­
buyen a discriminar el grupo de «consumidores fuertes». Para este fin la técnica más 
adecuada a los datos obtenidos es el análisis discriminante con el que se obtienen unas 
variables «canónicas» que nos aportan la mayor explicación de las características de la 
conducta bebedora. Las variables canónicas son combinación lineal de las variables 
originarias y vienen expresadas por una función discriminante, que es una ecuación 
lineal con una variable dependiente que representa la pertenencia al grupo. 

Dado que los tres factores «educativo», «social» y «afectivo» están significativa­
mente relacionados con el consumo de alcohol, hemos realizado un análisis discrimi­
nante con las variables que forman los tres factores con el fin de determinar cuales de 
ellas contribuyen mejor a discriminar los dos grupos obtenidos con el AAIS: «consu­
midores fuertes» y «consumidores moderados» (consumo bajo, esporádico o nulo). 
Como puede observarse en la Tabla V, después del análisis «paso a paso», las tres 
primeras variables corresponden a cada uno de los tres factores. 

Se realizó luego el análisis discriminante con las variables de cada uno de los 
factores para determinar cuáles son las que mejor contribuyen a discriminar ambos 
grupos y, después del análisis paso a paso, obtuvimos. 

a) Factor Educativo: La variable del factor educativo que mejor discrimina al 
grupo de «consumo fuerte» es «La falta de información» que el joven posee 
sobre los efectos del alcohol (Grado de información). 

b) Factor Social: La variable que mejor discrimina en este factor es que «Todos 
mis amigos beben habitualmente» (Cuantos amigos beben habitualmente). 

c) Factor Afectivo: Las «Malas relaciones con los padres» aparece como la varia­
ble del factor afectivo que mejor contribuye a discriminar ambos grupos (Rela­
ción con los padres). 



Incidencia de algunos factores educativos, sociales y afectivos en el consumo de alcohol de los adolescentes 39 

N° Varo Wilks L. 

20 0.9240 
9 0.8903 
14 0.8637 
21 0.8466 
10 0.8323 
18 0.8287 
12 0.8257 
8 0.8234 

Educativo 

14 
10 

Tabla V 
ANALISIS DISCRIMINANTE 

Signif. Variable 

0.0000 Cuántos amigos beben habitualmente 
0.0000 Relación con los padres 
0.0000 Bien o Mal informados 
0.0000 Cuántos amigos se emborrachan 
0.0000 Tipo de educación recibida 
0.0000 Razón de consumir alcohol 
0.0000 Persona a quién recurre para ayuda 
0.0000 Ambiente de la familia 

FACTORES 

Social Afectivo 

20 9 
21 8 
18 12 

Con estos resultados se confirman las hipótesis que nos planteábamos al inicio de 
este trabajo y que sirvieron de guía en el mismo. 

s. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO 

Las conclusiones e implicaciones pedagógicas de este trabajo se evidencian en la 
discusión de resultados obtenidos. A continuación se presentan en primer lugar las 
principales conclusiones del estudio, y en segundo lugar sus implicaciones educati­
vas. 

Respecto a las conclusiones cabe esquematizarlas del modo siguiente: 

1 a. El 26,7% de los sujetos de la muestra consumen alcohol a un nivel fuerte. Este 
porcentaje se incrementa desde los 14 años (20%) hasta los 18 (34%). 

2a
. La falta de información sobre los efectos del alcohol contribuye a que un alto 

porcentaje de jóvenes consuman alcohol a nivel fuerte ignorando sus efectos y 
. consecuencias. 

3°. Los hábitos de consumo de alcohol en el grupo de amigos influyen significati­
vamente en el nivel de consumo del adolescente. Existe un porcentaje significa­
tivamente mayor de consumidores «fuertes» entre los jóvenes que pertenecen a 
un grupo en el que se consume habitualmente. 

4°. El mayor porcentaje de adolescentes de «consumo fuerte» son a su vez hijos de 
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alcohólicos y carecen de información sobre los efectos del alcohol, o han recibi­
do esta información de sus padres. 

5°. El ambiente familiar negativo y las malas relaciones con los padres (no hay 
comunicación), contribuyen a que el adolescente consuma alcohol a un nivel 
«fuerte» . 

6°. El joven consumidor «fuerte» tiene una autoestima significativamente más baja. 
7°. Del análisis discriminante con las distintas variables implicadas, se desprende 

que la falta de información sobre los efectos del alcohol es la variable del factor 
educativo que mejor discrimina a los jóvenes con un consumo de alcohol a nivel 
«fuerte». 

En cuanto a las implicaciones pedagógicas del estudio, se muestra con nitidez que, de 
una parte, parecen insuficientes las campañas preventivas contra el alcoholismo. Los 
resultados de este trabajo ponen de manifiesto que el consumo de alcohol entre los 
adolescentes es un problema que no afecta sólo a grupos de riesgo, sino que se ha 
puesto de moda entre la juventud como un medio para divertirse, para relacionarse e 
incluso para no aburrirse, por lo que parece evidente la insuficiencia de las campañas 
preventivas limitadas a un ámbito concreto. Indudablemente, estas campañas consti­
tuyen ya una gran éxito por el hecho de hacer llegar su voz de alarma a una parcela 
determinada, pero la magnitud del problema requiere que se aborde con una ampli­
tud de miras realista que «llegue a tiempo» a cada miembro de nuestra población 
escolar. No es suficiente con campañas preventivas para adolescentes, cuando ya por 
el hecho de serlo, constituyen una población de riesgo, ya que nuestros datos reflejan 
que un alto porcentaje se inicia en el consumo en edades muy tempranas. Tampoco es 
suficiente con campañas experimentales limitadas a un área concreta, a las que se les 
pone el punto final cuando se termina el presupuesto. 

De otra parte, se exige que el Sistema Educativo reglado se haga cargo de la 
potenciación de la educación de las actitudes y valores, así como de los aspectos 
sanitarios que el alcoholismo plantea a los adolescentes. Si en la actualidad nadie pone 
en duda que la educación debe ser un proceso integral que abarque todas las dimen­
siones del hombre, es necesario que ese proceso educativo en el marco institucional 
comprenda también la educación sanitaria y la educación de actitudes y valores que 
proporcionen al escolar, desde edades tempranas, los conocimientos necesarios acerca 
de los efectos del alcohol y las actitudes adecuadas para conformar y controlar respon­
sablemente su conducta manifiesta. 
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ANÁLISIS DE LA EDUCACiÓN MULTICULTURAL EN 
LOS CENTROS EDUCATIVOS DE LA COMARCA DEL 

PONIENTE ALMERIENSE 

RESUMEN 

Encarnación Soriano Ayala 
Universidad de Almería 

En este artículo se presentan los resultados de la investigación llevada a cabo con alumnado 
inmigrante del continente africano, escolarizado en centros educativos del poniente almeriense. 
Ofrecemos unas reflexiones teóricas sobre la educación intercultural y exponemos los objetivos 
y la metodología de la investigación. El análisis de datos se realiza teniendo encuenta los datos 
cuantitativos, reflejados en diferentes gráficos, y los datos cualitativos recogidos en las entre­
vistas con el alumnado, profesorado y padres. Finalizamos formulando conclusiones, extraídas 
del análisis de las informaciones facilitadas por los centros y recomendamos acciones que 
pueden efectuar la Administración Educativa, los Colegios y el Profesorado para favorecer la 
educación intercultural. 

ABSTRACT 

The current study reports results from a research carried out with inmigrant students, 
from Africa. Subjects were students at some educational centers from the west side of Almería. 
We propose some theoretical reflexions about intercultural education and we describe also the 
research goals and methodology. Data analysis has been performed by taking into account 
cuantitative data (being depicted in several figures) and cualitative data (obtained by differents 
interviews with students, teachers and parents). Finally, we conclude synthesizing the analysis 
of the information provided by the educational centers and suggesting so me actions to be 
performed by the Educational Administration, Schools and teachers to promote the intercultu­
ral education. 
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l. INTRODUCCiÓN 

El crecimiento económico de Almería se explica por eL desarrollo del cultivo inten­
sivo de productos agrícolas bajo plástico. El cultivo en invernaderos supone en la 
actualidad más del 40% del PIB provincial y el 28% de la mano de obra empleada 
Oaén, de Pablo y Carretero, 1995: 63). La necesidad de mano de obra barata ha 
favorecido que arriben a la comarca del poniente almeriense miles de africanos, que 
luchan por un sueldo, una vivienda y un lugar donde asentarse dignamente. En este 
éxodo los hombres son los primeros en llegar y poco a poco traen al resto de la familia 
hasta lograr reagruparla. Son familias jóvenes con hijos en edad escolar que han de 
incorporarse a un centro educativo. 

El encuentro entre culturas tanto en la escuela como en la sociedad es un hecho 
normal. Pero la escuela ante la diversidad cultural la mayoría de las veces no ofrece las 
respuestas esperadas. Los recursos tanto materiales como humanos son escasos y el 
profesorado no se encuentra suficientemente capacitado, ni cuenta con la ayuda apro­
piada para enfrentarse a esta situación. El estudio que nos ocupa pretende conocer la 
situación del alumno inmigrante en las escuelas almerienses y las relaciones que se 
establecen con los compañeros y el profesorado. 

2. LA SOCIEDAD OCCIDENTAL y LAS RELACIONES INTERÉTNICAS DEBI­
DAS A LA INMIGRACiÓN 

Las migraciones han sido un fenómeno que ha contribuido a la diversidad cultural. 
Según Calvo (1995), veinte millones de emigrantes viven en los países europeos y el 
40% de ellos provienen del tercer mundo, lo que favorece que la sociedad esté forma­
da por una variedad de sujetos de orígenes continentales, nacionales, raciales, religio­
sos, lingüísticos y culturales diferentes. El paso de personas de unos lugares a otros en 
los que encuentran mejores condiciones de vida, conlleva un tránsito de familias y por 
tanto las necesidades de importantes ajustes en los sistemas educativos para aceptar 
en las escuelas alumnos procedentes de diferentes países, razas y culturas, dando 
lugar a la formación de sociedades pluriculturales (Puig, 1994). 

Cada grupo humano es portador de determinados contenidos culturales que los 
diferencian de los otros grupos y que constituyen su legado a transmitir a las nuevas 
generaciones y la base a partir de la cual se reivindica la pertenencia étnica Ouliano 
1993). En una sociedad multiculturallas personas no pueden situarse al margen de 
este hecho. La construcción de su identidad personal y social se ve afectada por ello y 
su integración y comunicación en dicha sociedad sufre un cambio. La comprensión del 
mundo y de lo ocurre a su alrededor depende de las raíces culturales (Bartolomé, 1996). 

Tomando como referencia las clasificaciones realizadas por Juliano (1993) y Rosales 
(1994); apreciamos como resultado de las relaciones interétnicas, consecuencias de la 
inmigración, los siguientes modelos: 

1. El Asimilacionista tiene como objetivo que los recién llegados se adecuen a las 
costumbres y valores de la sociedad receptora considerándola como superior. 
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Según Rosales (1994) el asimilacionismo trae consigo la pérdida de la propia 
cultura para grupos minoritarios, teniendo que adquirir la del grupo mayorita­
rio para poder integrarse en las estructuras sociolaborales, políticas, etc. 

2. El segregacionista consiste en un proceso de desarrollo paralelo en el que cada 
grupo étnico-cultural posea sus instituciones laborales, sanitarias, educativas, 
etc. El contacto con los otros grupos prácticamente es nulo. 

3. El interaccionista lleva consigo la transformación de las culturas de distintos 
orígenes en un resultado diferente obteniendo un producto nuevo a partir de 
distintos aportes. Pretende un desarrollo paralelo y comunicativo de las dife­
rentes culturas. 

4. El pluralismo cultural defiende la variedad (cultura, religión, costumbres, etc.) 
como un elemento enriquecedor para la sociedad de recepción. Estimula la 
dinámica social a partir de las interrelaciones y posibilita un desarrollo armóni­
co para las personas que la aportan. Este planteamiento es la base de todas las 
corrientes denominadas multiculturalistas. 

3. EDUCACiÓN MUL TICUL TURAL 

«Nadie se integra si el otro no le deja». La integración es un proceso de doble 
sentido en el que tanto la persona «de casa» como la «de fuera» voJuntaria y activa­
mente han de «ca-actuar», «ca-acomodarse» y «ca-ajustarse» en una respetuosa y 
enriquecedora experiencia intercultural (Calvo, 1995). 

La educación multicultural se propone que los diferentes grupos que viven en el 
ámbito de las sociedades multiculturales logren la integración sociocultural favore­
ciendo el respeto, la tolerancia, el mutuo aprecio y el diálogo. La educación multicul­
tural significa formar en el respeto del otro, del que es diferente, ya proceda de otra 
cultura, hable distinta lengua, posea otras creencias religiosas o padecen rechazo 
social por su pobreza (Sobrado 1994). La educación ha de tener presente la diferencia 
entre los grupos e individuos y ha de posibilitar la estima y el respeto por otras 
culturas y valorar positivamente la diversidad social y cultural con el fin de integrar 
las minorías en las comunidades en las que viven, de manera que se logre el enrique­
cimiento de la cultura mayoritaria y minoritaria. El tipo de enseñanza se centra en 
todos los niños y todos los profesores y no sólo en los del grupo minoritario. 

La educación tiene que hacer posible que las personas dispongan de las actitudes y 
estrategias para desenvolverse en una sociedad como la actual, en continuos cambios, 
de manera que puedan resolver de forma inteligente los problemas y conflictos que se 
les planteen. Los centros educativos van a ser uno de los lugares de encuentro de 
alumnos de diferentes razas, culturas y lenguas. Por lo tanto, uno de los objetivos de la 
educación será favorecer el respeto a la diversidad en un marco de igualdad de 
derechos. 

Para Banks y Lynch (citado por Aguado, 1995) el medio escolar multicultural es un 
sistema integrado por un número de factores, entre los más significativos señalaremos 
los siguientes: 
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Reflejo de las actitudes y valores democráticos en el ámbito escolar. 
Las normas y valores que reflejan las escuelas legitiman la diversidad étnica y 
cultural. 
El currículum y los materiales didácticos responden a las diferentes perspecti­
vas culturales. 
Valorar y promover el pluralismo lingüístico. 
Adecuar los estilos de enseñanza y la motivación a cada grupo cultural. 
Todos los alumnos gozan del mismo estatus. 

La necesidad de que se produzca una educación multicultural se deduce de la 
complejidad de las relaciones sociales y de la creciente interdependencia de las comu­
nidades, los estados y las regiones. Según Vázquez Gómez (1994), las condiciones 
necesarias para que se produzca una educación multicultural son las siguientes: 

1. Identificar el sujeto. Este sujeto no ha de identificarse con el grupo minoritario 
sino ligarse a todos los grupos culturales, mayoritarios y minoritarios. Según 
Jordán (1992), la educación multicultural constituye un aspecto más de la edu­
cación y todos los educados son el sujeto de la educación multicultural. 

2. Establecer los fines últimos de la educación. La educación multicultural pretende 
reducir los conflictos y favorecer el desarrollo cultural, participativo y democrático. 

3. Determinar los procesos y recursos a través de los cuales se logran esos fines. 
Escámez, 1992; Puig, 1992; Jordán, 1992; Trilla, 1993; Aguado, 1995; proponen 
para ello, estrategias generales. En primer lugar partir de situaciones reales y 
comunes que a menudo surgen de contextos interculturales y aplicar el procedi­
miento dialógico a la identificación del problema. Así mismo, proponen el 
análisis de casos, el análisis y resolución de dilemas, etc. 

4. Proyectar tales procesos en un marco curricular (Aguado, 1995). 

4. LA INVESTIGACiÓN 

El estudio que presentamos de forma resumida forma parte de un proyecto de 
investigación más amplio titulado: La transición social en el poniente almeriense: inverna­
deros e inmigrantes. El problema de la adaptación de un colectivo marginal (2 a parte), subven­
cionado por la Dirección General de Migraciones, Ministerios de Asuntos Sociales. Los 
objetivos que hemos pretendido son los siguientes: 1) Describir las condiciones de 
vida personal y familiar del alumnado inmigrante africano ubicado en el Poniente 
almeriense, 2) Conocer y valorar las relaciones que se establecen en el centro educativo 
entre el grupo minoritario (alumnado inmigrante) y el grupo mayoritario (alumnado 
y profesorado españoles), y 3) Conocer la respuesta institucional a la integración 
escolar del alumnado inmigrante. 

La investigación se centra en tres colegios de la comarca del poniente almeriense. 
Durante el curso 1994-95 la población de alumnos inmigrantes en esta zona es de 124. 
Los tres centros educativos están ubicados en zona rural y acogen alumnos de Educa­
ción Infantil, primaria y los cursos 7° y 8° de EGB (en el curso 1994/95). 
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El primer colegio atiende alumnado procedente de clase social media y baja. Es 
significativo que próximo al Centro se sitúa la biblioteca pública y la casa de cultura, 
que facilita la participación en actividades culturales fuera de la escuela. El edificio es 
antiguo, fue construido hace 24 años y según ha manifestado el profesorado y noso­
tros pudimos observar, todo el colegio necesita una reparación. En cuanto al equipa­
miento observamos que el edificio dispone de gimnasio, pistas deportivas, biblioteca y 
comedor escolar. No obstante, según el profesorado el material didáctico del centro es 
escaso. La plantilla de profesores en el curso 1994-95 es de treinta y dos y apuntan la 
necesidad de aumentarla con un profesor más de apoyo y un especialista en Educa­
ción Física. El promedio de alumnos por aula es 26 y en el colegio hay un total de 17 
alumnos inmigrantes africanos que se distribuyen en los siguientes cursos: 

Curso N° de alumnos/as Procedencia 

Preescolar 2 Senegal y Marruecos 
Primero 2 Marruecos y Etiopía 
Segundo 4 1 de Senegal, 2 de Marruecos y 1 de Costa de Marfil 
Tercero 2 Marruecos y Etiopía 
Cuarto 3 Marruecos 
Quinto 2 Senegal 
Sexto 2 Marruecos y Senegal 

El nivel económico que caracteriza a las personas que viven en el entorno del 
segundo colegio es medio. No hay próximo al centro ni asociaciones culturales ni 
deportivas. En cuanto al edificio el profesorado se queja de las condiciones tan defi­
cientes en las que se encuentran el aula de apoyo y algunas de primaria. El centro no 
dispone de sala de usos múltiples ni gimnasio, pero sí de pistas deportivas, biblioteca, 
laboratorio y comedor escolar. El profesorado considera suficiente el material didácti­
co disponible en el colegio. La plantilla del centro esta formada por 19 profesores que 
manifiestan la necesidad de un profesor más para dedicarse exclusivamente a los 
alumnos inmigrantes. El promedio de alumnos por aula es de 22 y hay escolarizados 
alumnos de diferentes minorías étnicas: 12 marroquíes y 13 gitanos. Los 12 alumnos 
inmigrantes marroquíes se distribuyen según se contempla en la siguiente tabla. 

Curso N° alumnos/as Procedencia 

Preesc.4 años 1 Marruecos 
Preesc.5 años 2 Marruecos 
Segundo 2 Marruecos 
Tercero 1 Marruecos 
Cuarto 1 Marruecos 
Quinto 2 Marruecos 
Séptimo 2 Marruecos 
Octavo 1 Marruecos 
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En el entorno del tercer colegio el nivel económico es medio alto. El pueblo dispone 
de una biblioteca y asociaciones culturales. Según el profesorado y lo que nosotros 
observamos, el colegio presenta aulas en deficientes condiciones, en concreto los caje­
tines de las persianas están en pésimo estado con peligro de desplome. En lo que se 
refiere al equipamiento dispone de sala de usos múltiples, pistas deportivas, una 
pequeña biblioteca, laboratorio y comedor. El profesorado opina que el material di­
dáctico instalado en el colegio es suficiente. La plantilla del centro es de 21 profesores 
y según nos ha manifestado el profesorado necesitan al menos un profesor nativo para 
la integración de los alumnos marroquíes. El promedio de alumnos por aula en este 
centro es 26-27. El colegio además de alumnos marroquíes (5% del total de alumnos) 
recoge alumnado de etnia gitana (30% del total). Los alumnos inmigrantes se distribu­
yen de la siguiente forma: 

Curso N° alumnos/as Procedencia 

Preescolar 2 Marruecos 
Primero 1 Marruecos 
Tercero 7 Marruecos 
Sexto 5 Marruecos 
Séptimo 3 Marruecos 
Octavo 5 Marruecos 

4.1. Metodología 

Selección de la muestra 

A través de los directores, inspectores y la profesora de apoyo a la inmigración 
hemos conocido que la población de alumnado inmigrante procedente del continente 
africano en la comarca del poniente almeriense es de 124 y que la mayor concentración 
se encontra en tres centros educativos, en el resto se puede encontrar uno, dos, tres o 
cuatro alumnos como máximo. 

La muestra de este trabajo ha estado formada por 33 alumnos hijos de inmigrantes 
africanos seleccionados de los tres colegios públicos con mayor número de inmigran­
tes del continente africano escolarizados. En la elección de la muestra han primado los 
criterios: poseer un nivel comprensible de la lengua española y tener edad suficiente 
para comprender las preguntas y proporcionarnos la información solicitada. 

El 27,2% de la muestra es del primer colegio; los alumnos de este centro proceden 
de Etiopía (11,1%), Marruecos (55,5%) y Senegal (33,3%). Las edades de los alumnos 
están comprendidas entre los 8 y 14 años y asisten a las aulas de tercero, cuarto, quinto 
y sexto curso. 

El 21,2% de la muestra ha sido seleccionada del segundo centro. Todos los alumnos 
proceden de Marruecos y sus edades están comprendidas entre los 8 y 16 años. Se 
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distribuyen de la siguiente forma: dos alumnos en segundo curso, un alumno en 
cuarto, dos en quinto y dos en séptimo. 

Los alumnos entrevistados del tercer colegio representan el 51,5% de la muestra. La 
procedencia de este alumnado es marroquí, sus edades estan comprendidas entre los 
9 y los 15 años. Han sido entrevistados un alumno de primer curso, siete alumnos de 
tercero, cuatro de sexto, uno de séptimo y cuatro de octavo. 

Si tomamos como referencia el Sistema Educativo Español, casi todos los niños 
entrevistados sufren retraso escolar si consideramos la relación edad / curso. 

En los tres centros se ha entrevistado en profundidad a los directores y al profeso­
rado del alumnado inmigrante, también a dos familias inmigrantes y a una española 
(las únicas a las que en ese momento tuvimos acceso). 

Instrumentos de recogida de datos 

Para la recogida de datos han sido elaborados diversos instrumentos. En primer 
lugar, hemos preparado una encuesta para los alumnos inmigrantes en la que se 
identifican tres partes. En la primera se recogen algunos de los aspectos de la entrevis­
ta elaborada por Cabrera, Espín, Marín y Rodríguez (1994), para diagnosticar el con­
texto familiar de alumnos de minorías étnicas; en ella se demanda información referi­
da a la variables sociodemográficas, incidiendo en datos relativos a su familia: proce­
dencia, años en España, trabajo de los padres antes y después de llegar a España, edad 
y estudios de los padres y hermanos, actividades que realizan los hermanos, participa­
ción del alumnado inmigrante en el trabajo de los padres. La segunda parte, recoge 
aspectos sobre sus condiciones de vida en España: propiedades (vivienda y objetos 
materiales), tipo y características de la vivienda, personas con las que comparte la 
vivienda y medios (electrodomésticos, libros, etc.). Por último, la tercera parte se 
centra en cuestiones relativas a sus relaciones con los profesores y compañeros en el 
ámbito escolar: actitud hacia la escuela, disposición espacial en el aula, comedor 
escolar, relaciones con los compañeros, ayudas que reciben, percepciones sobre si son 
escuchados y atendidos por sus compañeros cuando participan en clase, relaciones 
con los compañeros españoles fuera del ámbito escolar y preguntas del test sociomé­
trico. Esta tercera parte ha sido contestada en forma de encuesta por el alumnado 
español (total 56 alumnos españoles) que compartían aula con el alumnado inmigran­
te. Por no dominar el alumno inmigrante bien la lengua española y la necesidad de 
explicar las preguntas, la encuesta se ha convertido en una entrevista semiestructurada. 

Para contrastar los datos aportados por el alumnado se ha entrevistado a los 
directores de los tres centros y a profesores que imparten docencia a este alumnado. 
Para ello se ha elaborado un guión de entrevista en el que se contemplan los siguientes 
aspectos: las relaciones que establecen estos alumnos dentro del recinto escolar con 
sus compañeros y profesores; las ventajas que supone para el centro tener escolariza­
dos este grupo de niños y las necesidades del centro al acoger este alumnado. 

Además de las informaciones de estos dos sectores, nos ha parecido básico conocer 
la opinión de los padres y madres tanto de alumnos inmigrantes como españoles. Para 
recoger esta información se elaboran dos encuestas a base de preguntas abiertas cuyo 
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eje principal son las relaciones entre estos dos grupos de alumnos desde la óptica de la 
familia. Hemos recibido respuesta de dos familias de inmigrantes. Una de las encues­
tas ha sido contestada con la ayuda de la asistenta social. Con la otra familia hemos 
mantenido una entrevista en su propia casa. De los padres españoles hemos recogido 
sólo la respuesta de una familia. 

El proceso 

Antes de comenzar el trabajo de investigación solicitamos al Delegado Provincial 
de Educación y Ciencia de Almería permiso para acceder a los centros y para consul­
tar diferentes documentos. A través de los inspectores, directores y de la profesora de 
apoyo a la inmigración hemos conocido la población de alumnos inmigrantes en la 
comarca y hemos seleccionado los colegios en los que recogeríamos información. 
Nuestras primeras visitas a los centros nos permite obtener información sobre los 
alumnos inmigrantes por medio de documentos internos y mantener los primeros 
contactos con el profesorado y alumnado. Una vez finalizada esta fase y elaborados 
los instrumentos de recogida de datos, comenzamos con las entrevistas al alumnado 
inmigrantes para continuar con el resto del personal. Las entrevistas en profundidad 
se efectuan entre los meses de marzo y junio de 1995. 

Las entrevistas han tenido una duración aproximada de una hora y / o hora y 
media. En uno de los centros hemos constatado al principio una gran desconfianza de 
los niños, insinuando que nuestra actividad podía estar relacionada con la policía. 
Explicamos uno a uno de los niños el objeto de la entrevista, y nuestra presencia y 
relaciones con el centro les ha dado cierta confianza para responder a nuestras pre­
guntas. Si hemos encontrado confianza en el alumnado de los otros dos colegios, ello 
se debe a que contamos con la ayuda de la profesora de apoyo a los alumnos inmi­
grantes (3 mañanas a la semana a los alumnos del tercer centro y una mañana al 
segundo colegio) hemos estado con ella en varias de sus clases y los niños observaron 
nuestras relaciones y participación; además esta profesora mantiene relaciones fre­
cuentes y amistosas con las familias. 

Para captar el clima del aula, se ha encuestado también a los alumnos españoles. 
Sólo hemos aplicado la última parte de la encuesta, que se efectua colectivamente en 
cada una de las clases. Repartimos las encuestas entre el alumnado, leemos pregunta 
a pregunta, las explicamos y dejamos tiempo para que cada alumno la conteste. Esta 
parte de la encuesta se ha pasado al aula de quinto (tercer ciclo de primaria) de los 
colegios primero y segundo, y la de octavo de EGB del tercero. 

La actitud manifestada por los directores y el profesorado de los centros en la 
entrevista ha sido positiva. Han demostrado mucho interés por los temas tratados y 
han constestado ampliamente a las preguntas formuladas. Es de señalar que se han 
sentido implicados en el proceso de investigación. Todo ello pensamos que responde 
a la necesidad que han hecho explícita, de descubrir, comprender la realidad y proble­
mática que estamos estudiando, esperando soluciones. La misma facilidad e interés la 
encontramos en las familias entrevistadas. 
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Tabla 1 
PROCESO METODOL6GICO 

la fase Reunión del grupo de investigación y estudiar la necesidad de conocer la 
situación escolar del alumnado inmigrante. 

, 

2a fase Establecer contacto con los Centros y con la Inspección para conocer la pobla-
ción de inmigrantes escolarizados. Solicitud de permiso al Delegado. 

3a fase Visitas a los centros seleccionados. Análisis de documentos y primer contacto 
con el alumnado y profesorado. Selección de la muestra. 

Guión entrevista alumnado. 

4a fase Elaboración de los instrumentos Guión entrevista profesorado. 

Guión entrevista padres. 

sa fase Recogida de datos a través de las entrevistas, observaciones de aulas y recreos 
(notas de campo), y finalización de la recogida de información en los docu-
mentos de los centros. 

Triangulación de las respuestas 
de los diferentes sectores. 

6a fase Análisis e interpretación de los datos 
Diagnóstico de la situación para 
comenzar a actuar. 

4.2. Análisis de los resultados 

El análisis de datos se realiza contrastando las respuestas a las entrevistas efectua­
das al alumnado, profesorado, directores y familias (inmigrantes y españolas). 

Identificación personal y familiar del alumnado inmigrante 

El alumnado africano procede de diferentes países: Etiopía, Senegal y Marruecos. 
Todos los alumnos y alumnas no viven en el seno de una familia completa. Aunque lo 
más frecuente es que sea el padre quien primero llegue a suelo español y al poco 
tiempo traiga a los hijos mayores, esto ocurre en el 87,9% del alumnado encuestado. El 
número de madres es menor, el 81,8% de los niños y las niñas tienen a su madre 
residiendb en Almería; en cuanto a los hermanos, el 63,6% del alumnado vive con 
todos sus hermanos. Este dato es muy importante porque consideramos a estas tres 
figuras claves en la convivencia familiar, por la carga afectiva que aporta a los niños y 
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que repercute en la creación de actitudes para relacionarse con los demás y para 
conseguir el aprendizaje académico . 

. El alumnado inmigrante no lleva escolarizado mas de tres o cuatro años en los 
colegios almerienses, sin embargo hay padres inmigrantes que residen en España 
desde hace 26, 25, 11, etc., años. Los padres de estos niños en su país de origen 
realizaban actividades diversas: «trabajaba en el comercio»; «en la agricultura»; «era 
carnicero»; «en una fábrica de zapatos»; «en una fábrica de hierros»; «hacia chaquetas 
de cuero». Las madres, sin embargo, eran pocas las que hacían trabajos diferentes a las 
tareas del hogar: «mi madre cosía a máquina»; «era enfermera militar». En Almería 
todos los padres realizan faenas agrícolas trabajando en los invernaderos. El número 
de madres que también trabajan fuera del hogar se incrementa y hacen diferentes 
tareas: faenas agrícolas en el invernadero, en el servicio doméstico y en almacenes de 
clasificación. 

Las edades de los padres del alumnado inmigrante oscila entre los 34 años el más 
joven y 63 el de mayor edad. Las mujeres son más jóvenes fluctuando sus edades entre 
los 29 y los 48 años. 

El nivel académico de los padres del alumnado inmigrante es bastante bajo según 
se desprende de las contestaciones de sus hijos: «no sabe leer ni escribir»; «mi padre 
sólo lee y escribe en árabe»; «sólo escribe su nombre»; «mi padre estudia español». Las 
madres se encuentran a un nivel aún más bajo, sólo tres de ellas leen y escriben según 
sus hijos, esta opinión no es compartida por el profesorado. Este es un dato bastante 
representativo, ya que si muchos niños españoles, en casa reciben ayudas de los 
padres relacionadas con las tareas escolares, estos padres no pueden apoyar a sus hijos 
porque carecen de los instrumentos y de los conocimientos para hacerlo. 

Entre los treinta y tres alumnos entrevistados, hallamos familias numerosas de 5, 6 
Y 7 hermanos, y familias con menor número de hijos 1, 2, 3 Y 4. Es de destacar en 
primer lugar, que 11 de estas familias están segregadas, parte de los hermanos del 
alumno en España y otra parte en sus países de origen u otros países. También es de 
señalar que ninguno de los niños entrevistados tienen hermanos realizando estudios 
secundarios ni carreras universitarios. Los alumnos que han ido a la escuela han 
completado lo que llamamos «estudios primarios», aunque nos han dicho los directo­
res y el profesorado que los alumnos que llegan de otros países y se incorporan a las 
clases en su nivel correspondiente, no consiguen los objetivos para poder darles el 
graduado escolar. Ahora bien, según las respuestas del profesorado, los niños y las 
niñas de familias inmigrantes que comienzan en educación infantil, van consiguiendo 
los objetivos señalados. Son pocos los inmigrantes que después de salir de la educación 
obligatoria van a educación de personas adultas para obtener el graduado escolar. 

«Somos seis, mi hermano pequeño tiene cinco años y el mayor 18, estuvo 
en la escuela hasta los 16 años, ahora va a Adultos, los otros van a la escuela. 
Todos vivimos en El Ejido ( ... ) mis hermanos mayores van al invernadero y 
mi hermana hace jerseys» 

(alumno inmigrante del segundo colegio) 
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«Somos cinco y todos vamos a la escuela. Los hijos de la otra mujer de mi 
padre están en Marruecos (en total 14)>> 

(Alumna inmigrante del segundo colegio) 

Los niños y las niñas «a veces» ayudan a los padres después de salir de la escuela. 
Las niñas entienden esta pregunta en el sentido de realizar faenas domésticas y con­
testan que «a veces», otros alumnos nos responden: «cuando me deja el jefe»; «si, en 
casa y recogiendo habichuelas». Los padres con los que hemos mantenido contacto 
pretenden otra forma de vida para sus hijos, aunque tenemos conocimiento de niños 
que han salido de la escuela sin conseguir el graduado escolar y van a trabajar a los 
invernaderos. 

Vivienda, medios y proPiedades de las familias inmigrantes 

Las condiciones de vida de las familias inmigrantes son precarias. Ninguna de las 
familias de los alumnos entrevistados poseen vivienda en propiedad, o bien son 
alquiladas o bien facilitadas por el patrón. El 48,5% de estos alumnos viven en un 
cortijo y el 33,3% en una casa del pueblo, el resto lo hacen en piso. Todas las casas de 
los alumnos entrevistados tienen cocina y dormitorios, aunque en pésimas condicio­
nes. En higiene y en equipamiento las viviendas dejan mucho que desear, las casas y 
los cortijos necesitan pintura, más muebles y menos viejos, cristales en las ventanas, 
etc. Todas las casas no cuentan con cuarto de baño, algunas lo tienen fuera y otras 
disponen de un pequeño aseo, en ambos casos sin agua caliente. Hay viviendas que 
carecen de agua corriente, aunque todas disponen de energía eléctrica. En los hogares 
hay diversos electrodomésticos: televisión, radio, frigorífico, etc. Hemos apreciado en 
menor cuantía aquellos que facilitan la (tradicional) labor femenina, por ejemplo la 
lavadora. 

sí 
97,0% 

RADIO 

NO 
3,0% 

RECURSOS EN LA VIVIENDA 

LAVADORA 

sí 
54,5% 

NO 
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sí 
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RECURSOS EN LA VIVIENDA 

LIBROS EN ESPAÑOL LIBROS EN SU IDIOMA 

SÍ 

60,6% 

NO 

39,4% 

NO 

63,6% 

SÍ 

36,4% 

El 60,6% del alumnado vive en el núcleo familiar sin compartir la vivienda con 
otras personas, el 36,4% además de compartir su vivienda con sus padres y hermanos, 
la comparten con otros: «con mi tío Said»; «con el padre de Mohamed y Mohamed»; 
«con el padre de Hassan y Hassan». Para mostrar la forma tan deficiente en la que 
viven estos alumnos, señalaremos que el 81,8% de ellos comparten el dormitorio, 
algunos hasta la cama, con los «hermanos»; «madre»; «una mujer no de la familia». 

NO 

81,8% 

DUERME SOLO EN LA HABITACIÓN 
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RECURSOS EN LA VIVIENDA 

AGUA CORRIENTE 

NO 
6,1% 

SÍ 

97,0% 

TELEVISIÓN 

NO 
3,0% 

Anteriormente hemos comentado que los padres de estos alumnos académicamen­
te son muy pobres; sin embargo, en su vivienda tienen libros en español diferentes a 
los de texto (60,6%) y libros en su propio idioma, además todas las casas musulmanas 
cuentan con El Corán. 

AGRUPAMIENTOS DE LOS ALUMNOS/AS 

PAREJAS 

27,3% 

INDIVIDUAL 

33,3% 

GRUPOS 

39,4% 

Relaciones en el ámbito escolar entre el grupo mayoritario y el minoritario 

Para este documento hemos hecho una selección de las respuestas más significati­
vas dadas por el alumnado y profesorado durante las entrevistas y el cuestionario. 
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El 90,9% del alumnado entrevistado asiste diariamente a la escuela, mientras que el 
9,1 % no lo hace de forma regular. Uno de los directores nos ha informado que la 
asistencia se debe a la necesidad de conseguir el visado. 

Según Slavin (1990), en el aprendizaje cooperativo los alumnos tienen éxito en la 
medida que lo tenga su equipo, por lo que tendrán que estimular y ayudar a sus 
colegas a sobresalir; también pueden hacer un destacado trabajo explicando al otro 
aquello que no entiende traduciendo el lenguaje del profesor al lenguaje del compañe­
ro. Para desarrollar en el aula la educación multicultural Rosales (1994), Santos (1994), 
Escámez (1995), Aguado (1995) y Díaz-Aguado (1996) aconsejan una enseñanza-apren­
dizaje cooperativa. Para potenciar el aprendizaje cooperativo se ha de favorecer el 
trabajo en equipo del alumnado, pero el trabajo en equipo es muy difícil de llevar a 
cabo si los alulnnos se disponen en las aulas en mesas separadas y de forma indivi­
dual. Este es el motivo para interesamos por la forma de agrupamiento del alumnado 
inmigrante y español. Tanto el alumnado inmigrante como el español se distribuyen 
igual: el 39,4% se sitúa en un grupo de trabajo, el 27,3% se dispone en parejas y el 
33,3% lo hace en mesas separadas. Lo único que cambia entre la disposición del 
inmigrante y el español es el lugar que ocupan en el espacio de algunas aulas, por el 
croquis que nos hacen y por el nombre de los niños situados a su lado, observamos: 
alumnado inmigrante en el fondo de la clase, alIado de un españolo de un niño de su 
misma etnia; delante, cerca de la maestra; en el centro de la clase entre niños españoles 
y otros de su etnia; al fondo, con niños españoles. Nos dice un alumno inmigrante: «no 
se dispone de un sitio fijo, nos cambiamos si no sabemos la tabla», otro nos comenta 
«al final, nadie está a mi lado, delante está Fali y otro niño que no se su nombre». 

CON CUANTOS COMPAÑEROS SE LLEVA BIEN 

BASTANTES 

21,2% 

ALGUNOS 

48,5% 

TODOS 

27,3% 

NINGUNO 

3,0% 
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Son fundamentales las relaciones que se establecen entre compañeros para el desa­
rrollo de la personalidad. Según Hartup (1986), hay estudios que relaciona positiva­
mente la sociabilidad con la aceptación social y que demuestran que de las interaccio­
nes de compañeros se derivan importantes competencias sociales. Además pensamos 
que la aceptación del otro mejorará el autoconcepto, el rendimiento escolar y se 
logrará una mayor integración social del niño. Por todo ello consideramos importante 
preguntarles acerca de sus relaciones con los compañeros: el 27,3% del alumnado 
inmigrante entrevistado asegura llevarse bien con «todos» los compañeros, en el alum­
nado español las cifras aumentan hasta el 57,1 %. El 21,2% de los niños y niñas inmi­
grantes dicen llevarse bien con «bastantes», mientras que los españoles dan un por­
centaje del 30,4%. El 48,5% del alumnado inmigrante asegura llevarse bien con «algu­
nos» de los compañeros, sin embargo solo el 12,5% de los españoles afirman lo mismo. 
Hay una opción que sólo la eligen inmigrantes: «con ninguno» (el 3%), un niño 
inmigrante nos dice: «yo no tengo amigos». Dos de los directores opinan que los niños 
inmigrantes no son rechazados por sus compañeros y se integran bien con el grupo al 
no provocar peleas ni riñas. No obstante, en un centro en el que el porcentaje de 
alumnado gitano es del 30%, se están generando conflictos entre el colectivo de gita­
nos y el de inmigrantes provocado porque las familias gitanas piensan que éstos 
vienen a quitarles el trabajo. Los directores se expresan de la siguiente forma: 

«La relación es buena, no son rechazados. Nunca ha habido rechazo, no 
se ha notado mucho la presencia de estos niños en el colegio, no ha habido 
quejas»; «muy buena, completamente integrada, van conociendo la lengua y 
a mayor conocimiento de la lengua mayor integración»; «fue muy íntima en 
la primera relación, conforme los van conociendo los van rechazando y los 
gitanos los rechazan más que los otros. 

Las profesoras en la misma pregunta se expresan de la siguiente forma: 

«Normalísima, como otro más. No hay gitanos en la clase en la que están 
integrados, pero sí distintas religiones: católicos, testigos de Jehová y musul­
manes. Lo quieren mucho y es muy bueno para el deporte»; «buena ( ... ) la 
convivencia es pacífica se aceptan porque tienen que aceptarse, si hay cierta 
marginación, a veces depende del tipo de niños» 

Una de las profesoras opina que existe cierta marginación con estos alumnos. Otra 
piensa que las relaciones son normalísimas. Lo que no sabemos es si estas relaciones 
serían igual de normales si el alumno, en cuestión, no fuera tan bueno para el deporte 
como están manifestando. 

De las respuestas del profesorado y de los directores deducimos que existe gran 
interés en que los niños extranjeros aprendan el idioma español lo más rápidamente 
posible con el fin de incorporarse a las actividades que se desarrollan en el aula y que 
están respondiendo a una determinada cultura (costumbres, valores, tradiciones, len­
gua, etc., españolas). Apreciamos asimilacionismo en situaciones como las anteriores y 
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EL PROFESOR Y COMPAÑEROS TIENEN EN CUENTA TUS PUNTOS DE VISTA 

AVECES 
24,2% 

SIEMPRE 
42,4% 

33,3% 

cuando se manifiestan opiniones como: «la presencia de estos niños no se ha notado 
en el colegio», no entendemos cómo no se nota la presencia de personas con otras 
experiencias, con otros valores y actitudes y con una forma determinada de pensar y 
de vivir. El asimilacionismo también se ve en las respuestas del profesorado cuando 
preguntamos si se introduce y contempla la educación multicultural en el proyecto curricu­
lar, a lo que responden negativamente. 

En los centros educativos se presentan dificultades burocráticas cuando acceden 
los alumnos inmigrantes, hay niños que llegan sin documentación, otros la traen en 
árabe, otros aparecen a mitad de curso y otros abandonan el centro cuando los padres 
cambian de invernadero. También presenta dificultad la insuficiente formación del 
profesorado en este tema y la falta de recursos. El equipo directivo de uno de los 
centros nos ha dicho: «no tenemos conocimiento para saber que hacer con ellos en 
cuanto a nivel didáctico, lengua, cultura, etc.». El profesorado opina que es difícil que 
estos niños obtengan el graduado escolar porque tienen problema con el castellano y 
la motivación para el estudio es cero. Opinan que parte de la culpa de esto la tienen los 
padres porque no mantienen contacto con el colegio y los que van tienen problemas 
de comunicación e interpretación de lo que quiere el profesorado. 

Nos interesaba conocer la participación del alumnado inmigrante en las activida­
des de clase y la percepción que tienen acerca de, si son escuchados por sus compañe­
ros y profesor cuando se expresan con el grupo y comunican sus puntos de vista. Las 
respuestas son diferentes entre el alumnado inmigrante y el español. El 42,4% de los 
inmigrantes creen que en una situación de debate y puesta en común, mantienen la 
atención de sus compañeros y profesor. El 33,4% de este alumnado entrevistado opina 
lo contrario, «nunca» son consideradas sus opiniones por la clase. El 57,1% del alum-
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nado español opina que sus intervenciones son tenidas en cuenta «a veces», aunque 
hay un porcentaje también considerable de alumnos, el 37,5%, que opinan ser escucha­
dos «siempre». 

«Nunca damos nuestras opiniones. Decimos, opinamos, pero los demás 
no nos escuchan»; «los niños dicen: al moro no» 

(Opiniones de dos alumnos inmigrantes del tercer colegio) 

A las maestras también preguntamos si los alumnos inmigrantes son escuchados 
por sus compañeros cuando intervienen en clase, y si son consideradas sus opiniones. 
Ellas piensan que el resto de los compañeros les escuchan y consideran sus respuestas, 
sobretodo cuando hablan de su cultura. 

«Si, tienen curiosidad por saber que opinan»; «si, a veces los escuchan 
con intriga»; «si, lo escuchan, le gusta participar sobre todo cuando habla de 
su cultura y los niños lo escuchan. Aquí se atiende la cultura del inmigrante» 

(Opinión de las maestras de alumnos inmigrantes de los tres colegios) 

Observamos el desacuerdo entre las respuestas de los alumnos y las de las profeso­
ras. Una vez analizadas las respuestas del alumnado, las observaciones de las aulas y 
el debate que nosotros mantuvimos en una de las clases con un grupo de inmigrantes 
y de españoles, percibimos que en las clases no se favorecen las suficientes situaciones 
de diálogo y de debate que permita al alumnado exponer sus puntos de vista y 
discutirlos con sus compañeros. Eso lo demuestra la polarización de respuestas del 

TE INVITAN A LAS FIESTAS O CELEBRACIONES EN CASA DE ESPAÑOLES 

NUNCA 
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alumnado inmigrante y la indecisión entre el alumnado español, que le hace elegir la 
respuesta menos comprometida y neutral. 

Para conocer las relaciones sociales que mantienen fuera de la escuela con los otros 
compañeros, preguntamos a los niños inmigrantes y españoles si son invitados por 
sus compañeros españoles a las fiestas que celebran en casa. Las respuestas son dife­
rentes para los dos grupos de niños. Sólo el 9,1% del alumnado inmigrante se mani­
fiesta diciendo «siempre», el 23,2% de los españoles se expresan de la misma forma. El 
60,6% del alumnado inmigrante responde que nunca son invitados, mientras que el 
12,5% de los españoles dan la misma respuesta. Nos parece bastante significativa esta 
diferencia y nos confirma la poca relación que mantienen los dos grupos de alumnos 
fuera del ámbito escolar. 

El rendimiento académico del alumnado inmigrante 

En este estudio no hemos hecho una revisión de las notas de estos alumnos. No era 
un objetivo prioritario estudiar su rendimiento reflejado por medio de calificaciones, 
pero si nos ha parecido interesante conocer la opinión que tienen los profesores y 
directores sobre este aspecto. 

«En el ciclo superior hay más problemas, sus conocimientos están por 
debajo de la media, se aburren. Excepto cuatro o cinco el rendimiento del 
resto es deficiente. El 50% del rendimiento deficiente se debe al problema 
con el idioma, además usan un vocabulario de la calle, pero no el cultural»; 
«no tienen motivación por la escuela, interrumpen la clase, hablan con los 
compañeros en árabe, aunque no son problemáticos ni violentos. Su rendi­
miento es bajo por la falta de motivación, en los niveles bajos están igual de 
integrados que los españoles, ni los compañeros pueden decir quien es el 
moro. En la segunda etapa el rendimiento es diferente, hay falta de motiva­
ción»; «incomodan a ciertos profesores porque pueden romper el ritmo de la 
clase, los niños se colocan en la clase que les tocan por edad. El rendimiento 
es más bajo que el de la media de la clase, porque hay un desconocimiento 
del idioma, aunque se ponen al corriente con facilidad, pero no destacan por 
un esfuerzo especial. Uno de los niños ha estado como aislado, aunque ha 
ido mejorando, pero ha tenido problemas con sus compañeros de etnia 
porque tenía mucha amargura y frustración, no esta con su madre, tiene 16 
años y no va a obtener el certificado». 

(Opiniones de los directores de los tres centros educativos) 

La opinión generalizada de los directores es que el rendimiento es más bajo en 
estos niños que en los compañeros españoles de aula, aunque hacen una distinción 
entre los alumnos que se incorporan a cursos superiores, manifestando peor rendi­
miento, y los que comienzan desde preescolar que demuestran igual rendimiento que 
el resto de los compañeros. La causa principal del bajo rendimiento piensan que se 
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debe al desconocimiento del idioma y al aprendizaje progresivo de la lengua cotidiana 
y no la utilizada en los libros de texto y en las aulas. Asimismo, señalan que tienen 
poca motivación y se esfuerzan poco; a esto hay que añadir la influencia de las 
situaciones familiares en sus actitudes hacia el aprendizaje. 

Las maestras se expresan de forma similar a los directores. El primer problema que 
encuentran es el idioma y el segundo, el desfase de los estudios realizados en su país 
de origen y los que efectúan en España. 

«La mayor dificultad que tienen es la lengua y la relación que se establece 
al principio por el problema racial. Además no tiene que ver lo que han 
trabajado allí con lo que hacen aquí. No se marcan con ellos objetivos de 
EGB, aprenden la lengua española y se defienden en la sociedad que van a 
vivir. No hay quien pueda obtener el graduado escolar»; «la mayor dificul­
tad es el idioma, pienso que teníamos que tener más apoyo de otros profeso­
res, más que nada en el aprendizaje del idioma»; «al no tener el idioma, al 
principio la comunicación, aunque aprenden rápido, a veces están un poco 
perdidos ... con respecto a él ha avanzado. En clase se esfuerza porque tiene 
la seguridad de la aceptación del otro, fuera de la escuela hace poco. N o va 
a conseguir todos los objetivos de quirtto, hay actividades que puede hacer al 
ritmo de los niños y otras no. El curso que viene pasa a 6». 

(Opiniones de las maestras de los tres colegios) 

Es normal que un niño que llega por primera vez a un país desconozca su idioma. 
Lo que no consideramos tan normal, es que esos niños se incorporen «sin más» a un 
aula en la que pueden ser completamente «sordos». No se favorece la integración 
atendiéndoles, aunque sea a tiempo parcial, por un profesor que hable su lengua 
materna. Estimamos que no es conveniente que las costumbres, valores, conocimien­
tos de la forma de vida y conocimientos escolares, etc., que se expresan en los PCC de 
las escuelas, sean sólo las costumbres, valores etc., de la cultura del grupo mayoritario. 
Estos niños se encuentran perdidos porque el colegio no responde a sus intereses. Sus 
costumbres, sus valores, sus tradiciones, su forma de vida, etc., es distinta y se les esta 
pidiendo que rompan con ella para adaptarse a los objetivos marcados en el centro y 
que reflejan la cultura del grupo mayoritario. Si a ello añadimos que bastantes niños 
tienen la familia segregada entre España y su país de origen y que sus condiciones de 
vida son excesivamente precarias; ¿cómo pretendemos que estos niños estén motiva­
dos y se esfuercen por adquirir conocimientos de otra cultura, sin dar nada de la suya 
a cambio? Pensamos al igual que Siccone (1995) que es necesario un intercambio y que 
se favorezca un aprendizaje y respeto de ambas culturas; aprender los unos de los 
otros. 
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Las ventajas e inconvenientes que se presentan en los centros educativos al ser escolarizados niños de 
otras etnias y culturas 

Es una pregunta que hacemos a los directores y profesorado de los centros escola­
res. La finalidad era muy clara: ver las necesidades que manifiestan este colectivo al 
escolarizar alumnado inmigrante, conocer si se introduce la educación multicultural 
en las aulas y determinar si se ve fundamental, en esta situación, conocer y aprender 
de otras culturas. Las respuestas que da el profesorado con respecto a los problemas se 
centra en los siguientes aspectos: el desconocimiento de la lengua española, el des­
equilibrio entre la edad del inmigrante-conocimientos escolares adquiridos, necesidad 
de ser apoyados por un profesor, problemas burocráticos y económicos. 

«El desconocimiento del idioma es un problema para el profesor ¿qué 
hace el profesor? Desfasan la edad y además tienen más conciencia de su 
cultura, están de pega ... el insulto que utilizan: gitano moro»; 

«se ponen en el curso por la edad y necesitan dedicación exclusiva a ellos, 
tienes que dedicarte a ellos porque vienen con desconocimiento del idioma. 
Desarrollan un trabajo individualizado en el aula de apoyo»; «problemas 
administrativos para conseguir una documentación sobre su seguimiento 
escolar -tanto como llamar al consulado para informarte- no traen nada. 
Necesidades de becas de comedor y transporte y orientación para cubrir las 
primeras necesidades (servicios sociales) y material escolar. 

(Profesorado y directores de los tres centros). 

Hay profesores que expresan no considerar la educación multicultural en el Pro­
yecto Curricular ni en las actividades de aula, entre otros motivos porque no se 
encuentran suficientemente preparados para ello. 

En cuanto a las ventajas hay diferentes opiniones según el centro. 

«Ninguna aunque gozan de una profesora que les atienden 3 días a la 
semana, no hay ventajas ni culturales ni educativas. No ha habido intercam­
bios de culturas»; «Los alumnos españoles conviven bien sin necesidad de 
crearles hábitos de comportamiento hacia sus compañeros inmigrantes. Se 
integran, no existe racismo»; «lo más importante es la gratificación moral 
cuando ves que los niños se adaptan y mejoran; aunque vemos más inconve­
nientes que gratificaciones» 

(Directores y profesorado de los tres centros) 

El apoyo que se solicita a la Administración Educativa 

Por parte del profesorado y de los directores de los centros, las peticiones según las 
necesidades, suelen ser las mismas. Hemos estimado interesante recoger las respues-
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tas más representativas y que más se repiten entre estos profesionales. El profesorado 
se manifiesta en los siguientes términos: 

«Cursos de preparación para los maestros. Preparar materiales apro­
piados a estos niños y hacer un seguimiento porque estamos dando 
palos de ciego. También necesitamos personal de apoyo a tiempo total 
(español y marroquí) para que no pierdan su lengua de origen. Tenemos 
muchos problemas a la hora del papeleo, necesitamos alguien que se 
encargue de este problema. En cuanto a la evaluación debería hacerse 
algún tipo de ficha de evaluación. En general, la Administración debería 
implicarse más»; «es necesario personal de apoyo: profesores, asistentes 
sociales, etc., no sólo para los alumnos en el colegio, sino también a las 
familias» . 

Por las respuestas que dan pensamos que el profesorado se encuentra muy aban­
donado de la Administración educativa. No se prepara lo suficiente al profesorado 
para esta nueva situación, no se les conceden los recursos materiales y humanos 
necesarios y no se establece personal que sea nexo entre familias y escuelas. Aprecia­
mos que aún no se percibe la necesidad de la educación multicultural. Con esta 
conducta lo que se está favoreciendo en la escuela es el asimilacionismo de la cultura 
del grupo dominante unido a una fase compensatoria de las deficiencias que se cree 
que el alumnado inmigrante tiene. 

De igual forma se expresan los directores: 

«Necesitamos un profesor marroquí en el centro que los recoja y junto 
con su cultura enseñarles la nuestra, ese profesor también enseñaría al profe­
sorado; aunque no creo que estuvieran más integrados si el profesor fuera 
marroquí, ya que el fin de los alumnos es trabajar cuanto antes para mandar­
les dinero a la familia»; «material humano, profesorado con dedicación ex­
clusiva, con labor de asistente social y con conocimientos de la cultura de los 
inmigrantes que a tiempo parcial les saque de clase y les dé suficiente apoyo. 
También es necesario un coordinador entre colegio y familia; alguno de los 
monitores del Ayuntamiento ayuda al colegio, pero no es conveniente hacer­
lo de forma esporádica, debe haber un profesor en el centro que lo haga»; 
«apoyo didáctico con la lengua, apoyo de la trabajadora social, seguimiento 
con las familias, información de su situación social, entorno, etc. Nunca han 
llamado los de la Administración y casi siempre que vamos, el/ a inspector / 
a presenta problemas. Por otra parte tenemos la problemática de la docu­
mentación administrativa, el «libro». También necesitamos asesoramiento 
pedagógico y profesorado de apoyo». 

Seguimos observando la desconexión de la Administración ante esta situación. Los 
directores demandan profesorado de apoyo, profesorado que atiendan a los alumnos 
en su lengua materna y favorezca la integración de estos niños. Se pide recursos y 
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formación para el profesorado. También la liberación de los centros de los aspectos 
burocráticos que deberían ser solucionados antes de ser escolarizados los niños. 

5. CONCLUSIONES y PROPUESTAS 

Las relaciones sociales que se establecen en las escuelas entre el alumnado 
inmigrante y español dependen del centro, en uno de los centros percibimos que 
estas son negativas. Se desprenden de nuestras observaciones y de las respuestas 
del profesorado que en las escuelas, en general, se favorece una educación asimi­
lacionista-compensatoria. De igual forma apreciamos la dificultad que encuentra 
el profesorado al hallar en el aula uno o varios niños de otra cultura y lengua. 
Dificultad que se debe a que no han sido formados para enfrentarse a esta nueva 
situación y a la poca ayuda administrativa en cuanto a los recursos y profesores 
de apoyo a la inmigración. 

Como propuestas apuntamos las siguientes: 

a) La Administración debería dotar a los centros con alumnado inmigrante escola­
rizado, de profesores de apoyo españoles y de los países de origen de los 
alumnos inmigrantes con conocimientos de la cultura y de la lengua de estos 
niños. Estos profesores apoyarían a los alumnos inmigrantes enseñando espa­
ñol y las materias instrumentales, los alumnos se integrarían en las aulas con 
sus compañeros españoles a tiempo parcial para ir favoreciendo la integración. 
Posteriormente se incorporarían de forma completa. Este profesor de apoyo 
también trabajaría junto con el profesor tutor programando en común, realizan­
do el seguimiento de los alumnos y respondiendo a los interrogantes sobre la 
cultura, costumbres, valores, etc., de estos pueblos, para introducirla en el Proyec­
to Curricular y en las programaciones de aula. Otra de las funciones de este / os 
profesor / es de apoyo es servir de nexo entre la escuela y las familias, ayudán­
dolas a participar en la vida escolar. 

b) La Administración ha de posibilitar la formación teórica y práctica del profeso­
rado que recibe alumnos inmigrantes y dotar a los centros de los recursos 
materiales adecuados. 

c) Se deben programar actividades en el aula que favorezcan el aprendizaje coope­
rativo (Slavin, 1990; Escámez, 1995; Aguado, 1995; Díaz-Aguado, 1996) y la 
solución de conflictos. 

d) Los contenidos escolares han de reflejar la cultura, costumbres y valores tanto 
del grupo mayoritario como del minoritario. 

e) Hay que utilizar estrategias en el aula que favorezcan la autoestima de los 
alumnos, su dimensión personal y su dimensión social. 

Este trabajo ha hecho posible conocer el diagnóstico inicial de una situación pero 
no ha concluido, es necesario ampliarlo a otras dimensiones más específicas: análisis 
del contexto familiar del alumnado inmigrante, actitudes del profesorado, los valores 
de los alumnos inmigrantes (teniendo como referencia los trabajos de Espín, Cabrera, 
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Marín y Rodríguez 1994, 1995, 1996) Y diseñar y evaluar con el profesorado programas 
de educación multicultural. 
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LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA DE EVALUACiÓN: 

RESUMEN 

SU EFECTO EN EL RENDIMIENTO (1)1 

Norberto Navarro Adelantado y Presentación A. Caballero Garda2 

Universidad de Murcia 

Este artículo contiene una revisión de los hallazgos más recientes referentes a la ansiedad 
ante la prueba (test-anxiety) que tienen interés para la investigación educativa; detallando las 
relaciones existentes entre la situación ambiental, la dificultad de la tarea, el rendimiento y la 
ansiedad durante la realización de una prueba de evaluación. Los síntomas que acompañan a 
la ansiedad ante el examen y las estrategias de enfrentamiento ante la tarea que adopta este 
rasgo de personalidad, así como el efecto mediador de otras variables que intervienen en el 
desarrollo de toda tarea, también son revisados. Por último, hacemos una interpretación 
integradora y secuencial del fenómeno de la ansiedad ante la prueba. 

ABSTRACT 

This paper is't a review of the last findings about test anxiety, in teresting for educational 
research. We specify the relationships between enviromental situation, task difficulty, perfor­
mance, trait and test anxiety. Test anxiety symptoms and coping estrategies to task of this 
personality trait, as well as the mediation of others variables involved in developmental task 
are revised too. Finally, we done a integrated and sequential interpretation of test anxiety 
phenomenon. 

1 Esta revisión es una introducción teórica a un segundo trabajo empírico acerca de la ansiedad ante 
la prueba de evaluación, que remitiremos próximamente a la Revista de Investigación Educativa. 

2 Dpto. M.I.D.E., Facultad de Educación, Universidad de Murcia, 30100-Murcia. 
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INTRODUCCiÓN 

La ansiedad como estado del organismo, común a situaciones diferentes de nuestra 
vida, se halla presente en el aula ya sea como respuesta a variables ambientales o 
como respuesta a variables individuales. En el primer caso, la ansiedad está provoca­
da por señales que emiten los elementos diferentes que componen un aula; por lo 
tanto, hablamos de variables externas al sujeto. Mientras que, en el segundo caso, la 
ansiedad está desencadenada por pensamientos o sentimientos del sujeto; es decir, 
por señales internas al sujeto. En este caso, decimos que la ansiedad es una variable de 
personalidad. 

Cuando una persona detecta señales externas o internas que interpreta como pre­
ocupantes o amenazantes, muestra cambios conductuales, cognitivos y psicofisiológi­
cos que le facilitan el enfrentamiento a dicha amenaza. Si un sujeto muestra estos 
cambios en ausencia de situaciones de amenaza o como resultado de pensamientos y 
sentimientos irracionales, lo definimos como ansioso. 

Los síntomas físicos, generalmente desagradables, que acompañan a los estados de 
ansiedad, hacen que los sujetos ansiosos eviten las situaciones, pensamientos y señales 
anticipatorias de estrés o amenaza. 

Una variable psicológica básica que está afectada por los estados y respuestas de 
ansiedad es la atención, antesala de los mecanismos de procesamiento de la informa­
ción. En este artículo, revisamos cómo la ansiedad modifica los estados y respuestas 
atencionales, dificultando los procesos de memoria y rendimiento de un sujeto ante 
pruebas de evaluación. 

LA INTERACCiÓN ANSIEDAD-RENDIMIENTO 

Según Sartory (1983; 1986), la ansiedad origina déficits en los componentes de la 
respuesta atencional, facilitando que los sujetos ansiosos, ante situaciones estresantes, 
atiendan a señales internas en detrimento de los estímulos externos. Otra característica 
de las personas ansiosas es la distracción o hipervigilancia (Eysenck, 1992 a y b) ante 
situaciones interpretadas por ellas como estresantes. Estos comportamientos se entien­
den por la necesidad que tienen las personas ansiosas de prestar una atención excesiva 
a los estímulos ambientales con el fin de anticipar respuestas de evitación ante el 
estrés, lo que las lleva a mostrar un comportamiento distraido ante los contenidos de 
la tarea que están desarrollando. 

Aunque hay autores (Zeidner y Safir, 1989) que afirman que la ansiedad mostrada 
por un sujeto ante una tarea no es un predictor de su rendimiento o habilidad durante 
dicha tarea, Becker (1983) afirmó que la ansiedad mostrada por el alumno antes y 
durante un examen puede utilizarse como predictor de su rendimiento; y, lo cierto es 
que la ansiedad actúa como factor determinante, junto a otros, del rendimiento del 
alumno (Rodríguez Espinar, 1986). En realidad, la ansiedad es un mediador de la 
relación existente entre la activación fisiológica de un sujeto y su rendimiento en una 
tarea (Schijndel, de Mey y Niring, 1985). En esta línea, Sara son (1963) encontró una 
correlación negativa entre el grado de ansiedad mostrado por un sujeto ante una tarea 
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estresante y su rendimiento en la misma. Por consiguiente, la ansiedad es una variable 
de interés para la investigación educativa (Becker, 1982). 

Según Gutiérrez Calvo, Álamo y Ramos (1990), la ansiedad sería una variable 
relacionada con el rendimiento porque produciría efectos negativos e inmediatos 
sobre él y, aunque la ansiedad no afectaría al proceso de aprendizaje, sí reduciría su 
eficacia. Edwards y Trimble (1992) confirmaron que la ansiedad ante la tarea era una 
respuesta de aparición frecuente en situaciones de evaluación y que dicha ansiedad 
correlacionaba negativamente con la ejecución del sujeto durante la prueba. 

Siguiendo a Gutiérrez Calvo y cols. (1990), el rendimiento motor de las personas 
ansiosas se deterioraría en situaciones evaluativas que precisaran una actuación mus­
cular fina y una atención intensa, lo que no sucedería ante tareas que demandasen una 
actuación muscular grosera y una atención escasa. Posteriormente, Britt y Blumenthal 
(1992) observaron que la ansiedad no afectaba a la amplitud de la respuesta motora, 
aunque sí a su tiempo de latencia. Según los resultados obtenidos por estos últimos 
autores, la ansiedad facilitaría un rendimiento motor lento. Gray (1982) afirmó que, en 
todas las situaciones ambientales, la ansiedad se acompañó de inhibición de la res­
puesta motora, llegándose a la inmovilización durante los estados de miedo. 

En cuanto a las causas que desencadenan un rendimiento deficiente de los sujetos 
ansiosos durante el desarrollo de una tarea, Gutiérrez Calvo (1984 a; 1984 b) determi­
nó la existencia de cuatro mediadores: 

1. la atención se focaliza en aspectos irrelevantes. 
2. la representación mental de contenidos aversivos relacionados con expectativas 

de fracaso y autoevaluación negativa. 
3. la formación de huellas de memoria referentes a contenidos ansió geno s de 

competencia y autoeficacia bajas. 
4. el deterioro del recuerdo, debido a la sobrecarga en la memoria de representa­

ciones mentales ajenas a la tarea. 

Esta relación existente entre la ansiedad mostrada por un sujeto ante la realización 
de una tarea y su rendimiento en la misma, originó el estudio de un tipo específico de 
ansiedad, la ansiedad ante la prueba (test-anxiety), como correlato del estrés provoca­
do por las pruebas de evaluación en algunos sujetos; asumiendo la comunidad cientí­
fica que la ansiedad ante la prueba deteriora el rendimiento. 

EL EFECTO DE LA SITUACiÓN EN LA INTERACCiÓN ANSIEDAD-RENDI­
MIENTO 

Sabemos que las personas ansiosas interpretan situaciones diferentes como amena­
zadoras en función de su experiencia pasada (Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1970). 
Según Buceta, Polaino y Parron (1983) esta interpretación de amenaza sería conse­
cuencia del desamparo aprendido que sufren los sujetos ansiosos. Más aún, el compo­
nente preocupación de la ansiedad es también aprendido y hace referencia a los 
factores cognitivos de la experiencia de ansiedad (Morris y cols., 1981). Así, ante 



72 Norberto Navarro Adelantado y Presentación A. Caballero Carda 

situaciones de estrés, la preocupación del sujeto ansioso no sólo varía según su inter­
pretación cognitiva de su experiencia de aprendizaje social, sino también como resul­
tado de los estímulos ambientales capaces de evocarle las mismas cogniciones y expe­
riencias pasadas (Bandura, 1977 y Mischel, 1981). 

Pero, ¿son determinantes externos o internos los que facilitan la interacción ansie­
dad-rendimiento? Morris y cols. (1981) afirman que variables ambientales que rodean 
a la situación de examen como el entorno del aula, las características y conducta del 
examinador, las conversaciones de los estudiantes acerca de la prueba, etc., contribu­
yen a que aumente la preocupación del sujeto que va a realizar el examen. Por el 
contrario, hay autores que afirman que, aún ante situaciones de pruebas sencillas, es la 
disposición del sujeto ante la tarea la que define su conducta (Epstein, 1977 y Fierro, 
1982). 

LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA: ¿UN ESTADO DEL ORGANISMO, O UN 
RASGO DE PERSONALIDAD? 

La naturaleza de las respuestas de ansiedad ante la prueba y por extensión durante 
los exámenes, han sido investigadas durante las cuatro últimas décadas. Sarason 
(1975) definió la ansiedad ante la prueba como la ansiedad vinculada a situaciones 
evaluativas; siendo la ansiedad ante los exámenes, según Serrano y Delgado (1990), un 
tipo de miedo que conllevaría una ejecución inferior a la considerada óptima. 

Siguiendo a Serrano y Delgado (1990), la ansiedad ante los exámenes podría consi­
derarse un ejemplo de estado de ansiedad asociado a componentes situacionales; 
mientras que, según Spielberger, Anton y Bedell (1976), la ansiedad ante los exámenes 
sería un rasgo de personalidad específico de las situaciones de evaluación. 

La respuesta de ansiedad ante la prueba ha sido interpretada como la mediación de 
factores cognitivos en la interacción ansiedad-rendimiento (Wine, 1980), pero también 
como el resultado del efecto combinado de variables situacionales, variables de perso­
nalidad (Morris y cols., 1981) y de habilidades personales (Becker, 1982). Para Sarason 
(1981), la ansiedad ante la prueba está mediada por el aprendizaje previo y los estilos 
cognitivos de quien la experimenta y debe valorarse como rasgo de personalidad. 

La ansiedad ante la prueba contiene dos componentes subjetivos: la preocupación 
(worry) y la labilidad emocional (emotionality) (Morris y cols., 1981; Morris y Liebert, 
1973). La preocupación estaría representada por una expectativa negativa del sujeto 
hacia su rendimiento en pruebas de evaluación y la emocionalidad sería la autoper­
cepción del sujeto acerca de su activación psicofisiológica durante dichas pruebas 
(Deffenbacher, 1978; Morris y cols., 1981; Schwarzer, Van der Ploeg y Spielberger, 
1982). Asimismo, los sentimientos de frustración que muestran algunos sujetos ante 
tareas difíciles serían un síntoma de ansiedad ante la prueba y estarían asociados a 
deterioros en el rendimiento (Arkin, Detchon y Maruyana, 1982). Otra consecuencia 
de la preocupación del sujeto como componente de la ansiedad ante la prueba sería la 
evitación pasiva de la situación de evaluación (Geen, 1987). 

Existe mayor evidencia referente al componente cognitivo-subjetivo de la ansiedad 
ante la prueba, lo que facilita su interpretación como rasgo de personalidad más que 
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como variable situacional (estado). Recientemente, Navarro Adelantado y Caballero 
(1995) afirman, en una investigación de laboratorio realizada con sujetos no ansiosos, 
que el examen no es una situación provocadora de ansiedad y que la ansiedad mostra­
da por algunos sujetos ante situaciones de evaluación y examen es el resultado del 
efecto de variables individuales de personalidad. Actualmente, se considera que la 
ansiedad ante la prueba es un rasgo de personalidad específico y situacional cuyos 
componentes mayores son la preocupación y la emocionalidad (Spielberger y Vagg, 
1995). 

SíNTOMAS DE ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA 

Asumiendo la existencia de tres grupos de síntomas que acompañan a la ansiedad, 
a saber: fisiológicos, subjetivos y motores (Krohne, 1978), hoy sabemos que la ansie­
dad ante la prueba conlleva cambios atencionales (Schwartz, Davidson y Coleman, 
1978), además de tensión muscular, preocupación y pensamientos irrelevantes hacia la 
prueba (Birenbaum, 1990; Blankstein y Flett, 1990; Sarason, 1984). 

Otro síntoma que acompaña a la ansiedad de la prueba ante tareas de dificultad 
alta es la inhibición social (Pruyn, Vlek y Aaten, 1984). Esta conducta ha sido medida 
a partir de la inhibición de la actuación mostrada por sujetos ansiosos durante el 
desarrollo de una prueba de evaluación. En esta línea, Penzo (1989) afirmó que la 
ansiedad ante los exámenes facilitaba la inhibición interpersonal, debido a los senti­
mientos negativos del sujeto ansioso con relación a su competencia y habilidad ante la 
tarea. 

Asimismo, los sujetos que muestran ansiedad ante la prueba tienen expectativas 
negativas con relación a sus rendimientos en las tareas (Blankstein, Flett, Boase y 
Toner, 1991; Gutiérrez Calvo, 1984 b), lo que incrementa la activación fisiológica 
(Sarason, 1991) y la percepción de dificultad ante la tarea (Carver y Scheier, 1984) en 
dichos sujetos. 

También se ha observado un aumento del grado de ansiedad ante la prueba en los 
sujetos que tienen pensamientos de auto evaluación negativa (Watson y Friend, 1969); 
siendo los hombres, en comparación con las mujeres, quienes muestran mayor inci­
dencia de este síntoma (Blankstein y Flett, 1990); mientras que las mujeres tienen más 
miedo a una posible evaluación negativa de sus rendimientos, en comparación con los 
hombres (Penzo, 1989). 

Otro síntoma observado en los sujetos ansiosos durante la realización de pruebas 
de evaluación es un rendimiento óptimo más lento en comparación con los sujetos no 
ansiosos (Geen, 1987). Por el contrario, cuando se evaluó el rendimiento característico 
de los sujetos ansiosos, éstos terminaron sus tareas antes que los sujetos no ansiosos 
(Carver y Scheier, 1984 y Eysenck, 1992 a). Quizás, el efecto anterior sea consecuencia 
de la observación de Eysenck (1979; 1982; 1991; 1992 a y b) y Calvo, Ramos y Estevez 
(1992), referente a que los sujetos ansiosos muestran una capacidad de memoria de 
trabajo menor que la población no ansiosa. Asimismo, se ha observado en los sujetos 
ansiosos, durante la realización de una tarea, una menor capacidad de procesamiento 
de la información, un esfuerzo mayor para la resolución de la tarea y una atención 
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selectiva mayor (Eysenck, 1991; 1992 a; Schwarzer, 1990); como también, dificultad en 
la organización y procesamiento de conceptos (Naveh-Benjamín, McKeachie y Lin, 
1987), un vocabulario y comprensión lectora inferiores a la normalidad (Anderson y 
Presley, 1981; Calvo, Ramos y Estevez, 1992) y una capacidad de aprendizaje más 
lenta, en comparación con los sujetos no ansiosos (Anderson y Presley, 1981 y Naveh­
Benjamín y cols., 1987). 

Igualmente, durante la resolución de una tarea, los sujetos ansiosos muestran 
problemas en el uso y organización de sus hábitos de estudio (Everson, Millsap y 
Browne, 1989), observándose en ellos mayores reactividad emocional y frecuencia 
cardíaca, en comparación con los sujetos no ansiosos (Deffenbacher, 1986); quizá por 
la tendencia de los sujetos ansiosos a focalizar la atención en sí mismos y no en la tarea 
que están realizando (Carver y Scheier, 1984; Gibbons, 1991; Schwarzer, 1990 y Wine, 
1980). 

Se han dado dos explicaciones básicas que serían el origen de todos los síntomas 
mostrados por los sujetos con ansiedad ante la prueba: una que el deterioro en el 
rendimiento que muestran estos sujetos es debido a que la situación de examen es 
altamente amenazante para ellos (Spielberger y cols., 1970); otra que estos sujetos, 
durante la prueba de evaluación, sufren cambios intensos en la actividad de su siste­
ma nervioso vegetativo que interfieren negativamente en sus rendimientos (Carver y 
Scheier, 1984; Geen, 1987; Gutiérrez Calvo, 1983 y Holroyd, Westbrook, Wolf y Bad­
horn, 1978). 

ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA Y DIFICULTAD DE LA TAREA 

El efecto originado por la ansiedad en el rendimiento depende del tipo de ansiedad 
y de la naturaleza (Deffenbacher, 1986) y dificultad de la prueba (Sorg y Whitney, 
1992). 

La ansiedad ante la prueba correlaciona positivamente con la percepción del sujeto 
ansioso referente a la dificultad de la tarea, independientemente del tipo de prueba y 
las demandas de ésta (Everson, Tobías, Hartman y Gourgey, 1993; Hembree, 1988). 
Así, la reacción de ansiedad mostrada por un sujeto ante una situación específica 
depende de la valoración situacional del individuo y de los recursos que éste cree 
disponer para afrontarla (Bermúdez, Pérez, Merino y Soto, 1985). Siguiendo a Bermú­
dez y cols., el grado de rasgo de ansiedad de un individuo condiciona su valoración y 
percepción de dificultad de la prueba y, según Koller y Wicklund (1988), la percepción 
de dificultad de la prueba está asociada a un aumento de la preocupación (ansiedad). 

La ansiedad interacciona con la dificultad de la prueba, originando mayor deterio­
ro en el rendimiento ante tareas díficiles, en comparación con tareas fáciles; ya que las 
tareas díficiles demandan del sujeto ansioso mayor capacidad de memoria de trabajo, 
le incrementan el número de representaciones aversivas de la situación y la interferen­
cia atencional (distracción) y, además, están asociadas a más experiencias de fracaso 
(Eysenck, 1982; 1992 a; Gutiérrez Calvo, 1985). Por el contrario, ante tareas fáciles o de 
dificultad baja, no existen diferencias entre el rendimiento de los sujetos ansiosos y no 
ansiosos (Gutiérrez Calvo, 1983; 1984 a y b). Cuanto más sencilla es la tarea a de sarro-
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llar, menos probabilidad de deterioro del rendimiento existe por interferencia de las 
representaciones aversivas del sujeto ansioso durante la tarea (Gutiérrez Calvo, 1983). 

Cuando los sujetos con ansiedad ante la prueba se enfrentan a tareas difíciles, 
experimentan sentimientos mayores de ineficacia, impotencia e inquietud, además de 
mayor activación psicofisiológica y pérdida de autoestima, en comparación con los 
sujetos no ansiosos, lo que no se observa cuando la tarea es fácil (Arkin, Detchon, y 
Maruyana, 1982). 

También se ha observado que la dificultad de un ítem correlaciona positivamente 
con la preocupación mostrada por los sujetos ansiosos durante su solución (Morris y 
Liebert, 1973), provocando en ellos la evitación del ítem difícil y la elección de otro 
sencillo (Arkin, Detchon y Maruyana, 1982; Arkin y Haugtvedt, 1984). 

ESTRATEGIAS DE ENFRENTAMIENTO DURANTE LA ANSIEDAD ANTE LA 
PRUEBA 

La persona que muestra ansiedad ante la prueba desarrolla conductas de enfrenta­
miento (coping) individuales durante un examen que, a partir de su experiencia 
previa, tratan de evitar el componente amenazante y desagradable que para ella tiene 
cualquier prueba de evaluación. Este comportamiento cumple dos finalidades básicas: 
manejar y controlar las situaciones estresantes y reducir o eliminar la experiencia de 
estrés del sujeto. Según Buntrock y Reddy (1992), los sujetos que utilizan estrategias 
de enfrentamiento ante el estrés son aquellos que muestran menores puntuaciones de 
ansiedad en cuestionarios de auto informe, aunque también muestran las reacciones 
fisiológicas más intensas ante las situaciones amenazantes. 

En el sujeto con ansiedad ante el examen, la experiencia previa de exámenes con 
resultados desfavorables refuerza su ansiedad durante la tarea (Becker, 1982; Carver, 
Scheier y Klahr, 1987) y aumenta sus dudas referentes a su autoeficacia en la tarea 
(Carver y Scheier, 1984). En esta línea, Gibbons (1991) afirmó que durante los exáme­
nes las personas ansiosas atendían frecuentemente a distractores internos acerca de sí 
mismos que, si bien intentaban disminuir su estrés, también deterioraban su habilidad 
y competencia para un rendimiento óptimo. 

Diferentes autores (Doctor y Altman, 1969, Morris y cols., 1981; Morris y Engle, 
1981 y Smith y Morris, 1976) afirmaron que la preocupación del sujeto ansioso aumen­
taba progresivamente desde el inicio de una prueba de evaluación hasta su finaliza­
ción y disminuía cuando sus expectativas de rendimiento en esa tarea aumentaban; 
mientras que su emocionalidad aumentaba al inicio de la prueba y disminuía progre­
sivamente conforme avanzaba la sesión de evaluación. 

Otra variable cognitiva que dirige las estrategias de enfrentamiento de los sujetos 
con ansiedad ante el examen es la incertidumbre. Para Scott y Powers (1985), la 
incertidumbre sentida por una persona antes de afrontar un examen le origina una 
ansiedad diez veces mayor que la mostrada durante dicho examen. Según Spiegler, 
Morris y Liebert (1968), el componente preocupación de la ansiedad ante un examen 
tiene su origen cinco días antes de la realización de la prueba. Esto lleva a determina­
dos sujetos a prepararse mejor el examen; por este motivo, la ansiedad mostrada por 
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una persona antes de un examen puede facilitar su rendimiento posterior (Becker, 
1983). ASÍ,la ansiedad ante un examen disminuye si el sujeto reduce su incertidumbre 
ante la prueba, aumenta su sentimiento de autoeficacia y..percibe la proximidad de la 
meta (Becker, 1982). 

OTRAS VARIABLES QUE AFECTAN A LA ANSIEDAD ANTE LA PRUEBA 

En cuanto a las instrucciones referentes a las características de la prueba de evalua­
ción, . las personas con ansiedad ante la prueba muestran decrementos en su motiva­
ción y rendimiento en la tarea, si dichas instrucciones aumentan su preocupación 
(Gutiérrez Calvo, 1984 a). 

También se tienen datos acerca del efecto originado por los incentivos en el rendi­
miento de los sujetos con rasgo de ansiedad. En principio, los incentivos aumentan la 
motivación de cualquier sujeto hacia la tarea y no le originan preocupación que 
deteriore su rendimiento (Eysenck, 1992 b). En esta línea, Eysenck (1985), Gutiérrez 
Calvo (1985) y Gutiérrez Calvo, Álamo y Ramos (1990) afirmaron que durante situa­
ciones evaluativas el incentivo monetario mejoraba el rendimiento de los sujetos no 
ansiosos, mientras que deterioraba el rendimiento de los sujetos ansiosos. 

La autoestima también ha sido investigada como variable mediadora de la relación 
ansiedad-rendimiento. Existe una correlación positiva entre la auto estima y el rendi­
miento en los sujetos ansiosos (Serrano, 1985 y Spielberger y cols., 1986). 

Por último, una tarea difícil también estresa a los sujetos no ansiosos, pero no 
disminuye sus expectativas de éxito en la misma (Carver, Scheier y Klahr, 1987); 
mientras que las expectativas ante la tarea de los sujetos con ansiedad ante la prueba 
disminuyen como consecuencia de sus pensamientos negativos de autoeficacia en 
dicha tarea (Blankstein, Flett, Boase y Toner, 1991). 

CONCLUSIONES 

La ansiedad ante la prueba, la ansiedad ante el examen y la ansiedad ante una tarea 
en la que el sujeto sabe que es evaluado, consisten en un mismo rasgo de personali­
dad, específico de las situaciones de evaluación, que está mediado por variables 
ambientales, cognitivas y emocionales, y se halla presente en el ámbito educativo. 

El componente cognitivo de la ansiedad ante el examen está representado princi­
palmente por un sentimiento de preocupación, causado por la interpretación amena­
zante del sujeto con relación al contexto de examen, lo que le lleva a prestar una 
atención excesiva a estímulos externos a la tarea, a evitar la situación de examen y a 
terminar con rapidez las tareas intelectuales. 

La ansiedad anticipatoria a un examen y la ansiedad durante el examen pueden 
utilizarse como predictores del rendimiento de un sujeto; sabiendo que la ansiedad y 
el rendimiento correlacionan negativamente, tanto más cuanto mayor es la dificultad 
de la prueba o examen. 

También la experiencia que tiene el sujeto ansioso con relación a la mayor o menor 
eficacia de sus actuaciones en otros exámenes condiciona su predisposición ante una 
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prueba nueva. Esta experiencia previa del sujeto determina también su estado emocio­
nal antes y durante la realización del examen. 

Un grupo de síntomas mostrados por las personas con ansiedad ante el examen, 
relacionados con alteraciones de algunas funciones cognitivas como la memoria de 
trabajo, el procesamiento de la información, la organización de conceptos, la compren­
sión lectora, la capacidad de aprendizaje y otros síntomas, referentes al grado de 
conciencia voluntaria, como la hipervigilancia o distracción, que disminuyen respecti­
vamente la capacidad y organización del pensamiento secuencial y la concentranción 
del sujeto en la tarea, son originados por el miedo que siente el sujeto ansioso ante el 
examen. 

Es evidente que las dos últimas funciones citadas están facilitadas por la excita­
ción de la corteza cerebral prefrontal; mientras que la lesión de esta región cortical 
origina la supresión o deterioro de dichas funciones psicológicas (Junqué, 1994: 367), 
supresión que podemos observar cuando estudiamos las conductas y autoinformes 
de los sujetos ansiosos durante la realización de una prueba de evaluación. Además, 
sabemos que una consecuencia de la inhibición de la función prefrontal es la facilita­
ción de la activación vegetativa (Graeff, 1990: 338), lo que aumenta la labilidad 
emocional del sujeto, hecho que también podemos observar en las personas ansiosas 
durante la realización de una tarea estresante o amenazante como es para ellos un 
examen. 

Una explicación alternativa y secuencial al problema de la interacción ansiedad­
rendimiento en personas que padecen ansiedad ante la prueba durante el desarrollo 
de una tarea, consistiría en: primero, sensación de amenaza; segundo, preocupación 
que originaría disminución de las funciones cognitivo-motoras y atencionales prefron­
tales; tercero, activación vegetativa que provocaría cambios emocionales en el sujeto y 
consecuentemente la evitación de la tarea; y cuarto, la supresión de los mecanismos 
neuropsicológicos de refuerzo positivo facilitados por el incentivo y, por lo tanto, el 
sentimiento de frustración. 

Análogamente, las estrategias de enfrentamiento desarrolladas durante un examen 
por un individuo con ansiedad ante la prueba tratarían de, en primer lugar, evitar o 
hacer desaparecer el componente aversivo y desagradable del examen (preocupación) 
y, en segundo lugar, facilitarle el rendimiento. Contrariamente a lo esperado por la 
persona ansiosa ante un examen, sus estrategias de enfrentamiento le impiden un 
rendimiento óptimo. 
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EVALUACiÓN DE LAS COMPETENCIAS 
PROFESIONALES DE LOS ORIENTADORES 

ESCOLARES 

RESUMEN 

Luis Sobrado Fernández 
Universidad de Santiago de Compostela 

El artículo muestra una perspectiva investigadora referente a la evaluación de las compe­
tencias profesionales de los Orientadores Escolares. Como objetivos principales de la investiga­
ción se pueden citar los siguientes: Definición categorial de las capacidades del profesional de la 
orientación referentes a las relaciones con los alumnos, profesores, familiares, y al propio rol del 
Orientador; valoración de la incidencia de una serie de variables personales, académicas y 
profesionales en conexión con las competencias pedagógicas mencionadas y análisis de los 
niveles de calidad de las diferentes habilidades profesionales. 

Entre las técnicas de investigación pedagógica se utilizaron el análisis factorial de los 
componentes principales para la extracción de los factores del cuestionario correspondiente, el 
sistema de Alfa-Cronbach para la obtención de la fiabilidad del mismo (0,94) y el instrumento 
Delphi para la elaboración de las categorías e ítems del cuestionario referenciado. ' 

Como competencias orientadoras relevantes figuran las siguientes: las destrezas cognitivas, 
asesoramiento al profesorado, elaboración de informes psicopedagógicos y la ayuda a los alum­
nos con necesidades educativas especiales. 

ABSTRACT 

This article provides a research view in the scope of the School Counselors, competences. As 
the main research aims we can mention the following: categorical definition of the guidance 
profesionals, skills regarding their relationship with s tu den ts, teachers, families and the 
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counselor' S rol itself, valuation of the effect on a series of personal, academic and working 
variables connected with the mentioned pedagogical skills and the quality level analisys of the 
different professional competences. 

Among all the pedagogical research techniques, the factorial analisys of the main compo­
nents in order to draw the factors of the applied questionnarie, the Alfa-Cronbach system in 
order to obtain the reliability of this questionnaries (0,94), and the Delphi instrument for the 
elaboration of the categories and items from the mentioned questionnaire, were used. 

The following counseling competences appear as the outstanding characteristics: cognitive 
skills, faculty counseling, preparation of psychopedagogical reports and help for students with 
special educational needs. 

INTRODUCCiÓN 

El término «competencia» surge en la actualidad en ámbitos vinculados sobre todo 
con la formación, el desarrollo profesional y la actuación ocupacional y laboral (Bunk, 
1994). 

En la vida profesional las personas recurren a otras que creen competentes y 
capaces para solucionar determinados problemas y situaciones, que no siempre coin­
ciden con las que poseen una competencia formal por el título académico o profesio­
nal que les fue concedido oficialmente. 

Es necesario por ello diferenciar entre la capacidad oficial como atribución otorga­
da y la competencia real como habilidades logradas. 

En general la competencia profesional comprende el conjunto de saberes, nociones, 
informaciones, conocimientos, aptitudes, capacidades, habilidades y destrezas cuyo 
objetivo es la realización de funciones y tareas delimitadas y conexionadas con una 
ocupación laboral determinada. Históricamente ya desde fines del siglo anterior en las 
s~ciedades más desarrolladas surgen los oficios industriales y la formación laboral se 
preocupó por el aprendizaje de las capacidades profesionales que comprenden los 
saberes, aptitudes y habilidades cuya meta es efectuar actividades relacionadas con 
una profesión. 

A comienzos de la década de 1970 se empezó a desenvolver el término de «cualifi­
cación profesional» en el ámbito e la Pedagogía Laboral en el sentido de que tiene en 
cuenta los saberes, aptitudes y habilidades que se precisan para desempeñar una 
profesión concreta junto a valores laborales como la autonomía y la flexibilidad, 
ampliando así el campo ocupacional. 

En diversos sistemas educativos se fijaron las competencias de los alumnos como 
fin de la formación que supone el desenvolvimiento de procesos de aprendizaje inte­
grados en que además de capacidades y habilidades concretas se enseñan saberes 
humanos y actitudes sociales (Alex, 1991). 

La Pedagogía Empresarial y Profesional introdujo el término de competencia y al 
fijar sus metas adoptó como base la respuesta a los cambios técnicos, sociales y 
económicos de la realidad de ese momento (Grootings, 1994). 

La competencia profesional, se fundamenta también como los términos expuestos 
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anteriormente (capacidades y cualificaciones profesionales) en una serie de conoci­
mientos, aptitudes y destrezas conexionadas con una profesión pero amplía el hori­
zonte a la participación en el marco laboral, en la planificación y en la organización 
del trabajo ocupacional. 

El tránsito de la capacidad a la cualificación profesional fue sobre todo cuantitativo 
(adquisición de especialidad) y de ésta a la competencia profesional es también cuali­
tativo ya que al introducirse los aspectos de organización laboral existe una transfor­
mación en cuanto a las aptitudes profesionales clásicas (Faix y Laier, 1989). 

En resumen es competente desde la óptica profesional quien posee saberes, capaci­
dades y habilidades para desempeñar una profesión, posee aptitudes para resolver los 
problemas y situaciones laborales de un modo libre, autónomo y flexible y dispone de 
destrezas para cooperar en la organización y entorno laboral. 

El rol profesional del Orientador Escolar se deriva de su formación en las Ciencias 
de la Educación con una preparación específica en los conocimientos, nociones, sabe­
res, informaciones, habilidades, destrezas, actitudes, cogniciones y capacidades psico­
pedagógicas y competencias culturales adaptadas al contexto psicoeducativo y socio­
cultural en donde desempeña sus cometidos profesionales (Echeverría, 1992). 

El conocimiento profesional, las destrezas y actitudes del Orientador serán de 
mayor efectividad si su intervención se dirige de una manera sistemática hacia la 
realidad educativa de los Centros docentes, el curriculum escolar y el profesorado con 
la finalidad de que se sensibilicen en los aspectos del desarrollo personal y social de 
los alumnos que están conexionados con el éxito y la satisfacción personal (Sobrado y 
otros, 1994). 

La intervención orientadora en los diversos ciclos educativos debe atender a las 
etapas de desenvolvimiento y cognitivas por su vinculación con el éxito vital. 

Estas acciones ayudan a los escolares en la resolución de las dificultades personales 
con las que se tienen que enfrentar y también a contribuir mediante recursos educati­
vos, habilidades y aptitudes para el desarrollo de capacidades, la madurez del yo 
personal y vocacional, el desenvolvimiento moral, etc. (Sobrado, 1994). 

l. CONTENIDO y ÁMBITOS DE LA COMPETENCIAS ORIENTADORAS 

Los conocimientos y habilidades profesionales de carácter especializado aprendi­
das en el pasado poseen el riesgo de quedar desfasados a causa de los movimientos 
rápidos de carácter tecnológico y social que demandan cualificaciones cada vez más 
actualizadas, entre ellas las capacidades cognitivas como son la autonomía de pensa­
miento y de intervención, la flexibilidad mental y metodológica y las habilidades de 
comunicación, de previsión y de respuesta en diversas situaciones sociales y profesio­
nales. 

Los cambios sociales y tecnológicos han generado la ampliación del concepto de 
cualificaciones básicas para incluir modos de conducta personal y social como son la 
colaboración, la solidaridad, la cooperación, de participación, etc. 

Los Orientadores son activos cognitivamente en el proceso de intervención y ello 
ejerce una gran influencia en la propia actuación profesional y en los propios logros. 
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Martín (1984) señala la importancia de los esquemas interpretados con estructuras 
y procesos cognitivos integrados en actividades orientadoras como son la planifica­
ción, resolución de problemas, toma de decisiones y el rol de estas acciones cognitivas 
al interpretar y organizar nuevas informaciones. 

Los esquemas citados se desarrollan y almacenan en la memoria e interaccionan 
como nuevas informaciones para ampliarla en el momento de orientar la actividad. 

Entre las habilidades cognitivas de interés para el Orientador figuran (Sobrado, 
1994): 

r.- Prestar atención y buscar información. 
2a

._ Elaborar hipótesis y modelos conceptuados. 
3a

._ Planificación de la intervención orientadora y la autoformación. 

Los Orientadores deben estar preparados para desenvolver de un modo claro una 
serie de cambios y modificaciones profesionales y organizativos y para adoptar deci­
siones fundamentadas. 

Desde la perspectiva de la cualificación profesional del Orientador se puede men­
cionar una tipología de competencias en función de esa capacitación, de forma que 
quien posea éstas estará en condiciones de desenvolver mejor dicha cualificación 
(Company y Echeverría, 1994). 

Desde esta óptica cabe hablar de competencias técnicas, metodológicas, sociales y 
de participación. 

La competencia técnica del profesional de la Orientación tiene que ver con el 
dominio de los contenidos y actividades de su labor profesional como Orientador, así 
como con los saberes y habilidades necesarios para realizar esos cometidos. 

La competencia metodológica del Orientador está relacionada con la capacidad de 
respuesta y el empleo de los sistemas idóneos para realizar las actividades pertinentes. 
Presupone también el hallar de un modo autónomo procedimientos de solución de los 
problemas orientadores y de transferir de un modo correcto las experiencias aprendi­
das a otras acciones profesionales. 

Esta capacitación metodológica del Orientador representa poseer una flexibilidad 
en cuanto a la intervención orientadora, disponer de aptitudes para resolver proble­
mas educativos, destrezas cognitivas de pensamiento, planificación, implementación 
y evaluación de un modo autónomo y habilidades de adaptación y ajuste profesional 
(Corrigan, 1986). 

Las competencias sociales del Orientador se vinculan con la capacidad de coope­
ración con otras personas de un modo comunicativo y activo, con una conducta 
dirigida a la comunicación interpersonal y grupal. 

Las capacidades sociales en la intervención orientadora se conectan con la sociabi­
lidad y con el desarrollo de habilidades interpersonales como el altruismo, la honra­
dez, la actitud de colaboración, la solidariedad, rectitud, el trabajo en equipo, etc. 

Las competencias cooperativas en la actuación del profesional de Orientación 
presuponen participar realmente en la organización de su trabajo profesional, 
disponer de capacidades de coordinación y relación, de dirección y poseer habili-
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dades de decisión y actitudes de aceptación de cometidos y responsabilidades 
profesionales. 

Las competencias de intervención orientadora representan la interacción e inte­
gración de estas modalidades de capacitación profesional (Watts, 1992). 

2. PERFIL PROFESIONAL DEL ORIENTADOR ESCOLAR 

En general se entiende por profesión el oficio, empleo u ocupación que la persona 
desempeña, y la profesionalización se entiende como un proceso por el que las tareas 
sistemáticas que se realizan en el ámbito social son efectuadas por profesionales, es 
decir por personas que tienen un determinado empleo u oficio (W olmer y Miles, 
1986). 

Normalmente se interpreta la profesionalización como la situación por la cual un 
sujeto con un empleo, un oficio u ocupación posee el derecho a efectuar una modali­
dad determinada de trabajos en función de unas capacidades o competencias específi­
cas, que generalmente presupone una actividad laboral y unos beneficios sociales 
(Dean, 1991). 

La profesión es un término que suele utilizarse habitualmente para referirse a un 
empleo o trabajo que demanda unos saberes especializados y unas destreza determi­
nadas que implican normalmente una formación sistemática (De Miguel, 1993). 

Entre los requisitos que caracterizan a un buen profesional en cualquier cometido 
destacan en primer término la competencia, el «saber como» y por ello un sujeto 
competente en una profesión concreta suele disponer de una buena y amplia prepara­
ción en ella (Burgess y Dedmond, 1994). 

En segundo lugar el profesional debe tener una integridad ética que le da credibi­
lidad a su trabajo y al colectivo profesional al que corresponde. Su actuación debe ser 
recta, honesta y preocupada por la calidad de los servicios profesionales que realiza. 

En tercer término debe poseer una formalidad y responsabilidad que integra los 
valores del compromiso, rigor, seriedad y estabilidad profesional. 

En cuarto lugar debe poseer una buena comunicación y preocupación por las 
demás personas, sobre todo por los destinatarios de su actividad ocupacional. 

El profesionalismo suele asentarse en bases firmes de credibilidad, actitud y con­
ducta, y debe ser un ideal que debe guiar al sujeto en sus relaciones con los otros en un 
sistema y actividad profesional que la persona suele elegir de un modo autónomo y 
libre. 

El nivel de profesionalización con el que se ejerce un empleo laboral suele co­
nexionarse con la eficacia en la realización y con una dimensión ética, por la que el 
profesional además de conocer y dominar adecuadamente su oficio debe desempeñar­
lo conforme a un código de normativa deontológica que garantice la justicia, imparcia­
lidad, solvencia, preparación, rectitud, honestidad etc., a los destinatarios de los servi­
cios profesionales que deben concederse de un modo íntegro por los responsables del 
mismo. 

Engels y Muro (1986) consideran que la orientación como profesión posee una 
historia de previsión y respuesta a las transformaciones sociales y educativas. 
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El hecho de que la realidad educativa necesita de cambios y reformas importantes 
genera asimismo que la Orientación Educativa precisa de transformaciones y modifi­
caciones en profundidad y consecuentemente también el rol y las competencias profe­
sionales de los Orientadores. 

Schmidt (1984) afirma que son necesarios los requisitos siguientes para la existen­
cia y consolidación de cualquier profesión y por ello también la de Orientador Esco­
lar: 

1°._ Acuerdo de los miembros respecto a su rol y formación. 
2°._ Expectativas compartidas por los destinatarios de los servicios correspon­

dientes. 
3°._ Efectividad probada. 

La consolidación y mantenimiento de la Orientación fue históricamente y aún lo es 
de una preocupación considerable en los medios profesionales propios (Commas y 
Cecil, 1987) que consideran la situación de aislamiento del Orientador, conflictos en la 
formación, en el ejercicio laboral, supervisión etc. 

La Carta de Educación de Harvard de 1988 recomienda cuatro estrategias para 
ayudar a los Orientadores Escolares a que sepan responder a los nuevos roles y 
funciones profesionales y son las siguientes: 

1 a._ Incrementar las vinculaciones entre la Orientación y el CurrÍCulo Escolar. 
2a

_ Ampliar el número de Orientadores en la educación infantil y primaria y 
actuar de un modo preventivo y tempranamente sobre las necesidades edu­
cativas especiales de los niños. 

3a
._ Fijar mayores relaciones y servicios con las familias de los alumnos y mejor 

coordinación y comunicaciones entre la escuela y los padres. 
4a

._ Atención y apoyo más directo a las diversas situaciones socio-pedagógicas 
de las Comunidad Educativa mediante sistemas de ayuda y respuesta a sus 
demandas y necesidades concretas. 

¿ Cómo se debe formar a los profesionales de la Orientación para que posean 
capacidades de actuación en nuevos entornos y situaciones socio-educativas con pers­
pectivas innovadoras de competencias y habilidades de cambio? 

Los orientadores deben adquirir una formación inicial y continua, amplia y varia­
da en estas nuevas destrezas y competencias que demandan la existencia de profesio­
nales capacitados en sistemas de orientación preventiva, de asesoramiento intercultu­
ral, de orientación personalizad ora y grupal de apoyo comunitario, de procedimientos 
de consulta para alumnos, profesores y padres de diseño e implementación de progra­
mas de intervención orientadora de tutoría y orientación integrada en el Currículum 
Escolar etc. (Niles, 1993). 

Los programas de desarrollo personal y profesional en orientación deben abordar 
de un modo innovador estos roles y funciones con precisión y rigor conceptual y 
metodológico sin esperar a que los Orientadores los aprendan, y los desarrollen en la 
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propia actividad profesional de un modo personal anárquico y desestructurado (Sue y 
otros, 1992). 

Los problemas que las instituciones educativas poseen en el presente y los que se 
vislumbran para el futuro son muy distintos a los de las décadas pasadas y por 
consiguiente las capacidades y destrezas profesionales de los Orientadores deben 
cambiar para adaptarse a esta nueva realidad pedagógica y social (Rodríguez Espinar, 
1994). 

Diferentes situaciones y hechos educativos contribuyen a un nuevo ambiente pe­
dagógico al que los Centros docentes deben dar respuesta como son los aspectos 
multiculturales de la población actual, los diversos modelos familiares, el problema de 
las drogo dependencias, de los maltratos infantiles, los efectos sociales del sida, el 
descontento con estilos tradicionales de la autoridad, de los valores y la moralidad, el 
desarrollo de los niveles de individualismo, soledad, masificación, consumismo, paro 
laboral, despreocupación social, alienación, etc. (Ponterotto y Casas, 1987). 

Los profesionales de la Orientación son especialistas que deben tratar de apoyar 
adecuadamente y satisfacer las necesidades sociales y pedagógicas sobre estos temas y 
otros conexos. 

Entre las competencias pedagógicas a desarrollar por ellos figuran el conocimiento 
de las relaciones personales y las necesidades del desenvolvimiento humano, el domi­
nio de las habilidades interpersonales y educativas, su aptitud para conocer la estruc­
tura y dinámica de los grupos, sus destrezas en el sector de la Orientación vocacional, 
etc. 

Cole (1987) señala nuevas capacidades y habilidades de la Orientación generadas 
en los últimos años y que se refieren a actividades de colaboración con las familias, 
desenvolver programas de prevención en los Centros escolares, desarrollar programas 
de orientación sexual, de colaboración y ayuda a la comunidad educativa, etc. 

Los profesionales de la Orientación deben poseer una sólida preparación ante 
estos nuevos temas, y aptitudes en el ámbito de la prevención y desenvolvimiento de 
programas de interv~nción orientadora, en asesoramiento para la diversidad personal 
y sociocultural, en modalidades de consulta para los diferentes sectores de la comuni­
dad escolar: profesores, padres y alumnos, en orientación personal, social, laboral y 
comunitaria, en intervención familiar, etc. 

La preparación de especialistas en Orientación deben abordar estas competencias 
con rigor y profundidad tanto en los programas de formación inicial como en los de 
capacitación continua y desarrollo profesional (Repetto, 1992). 

3. PROCESO INVESTIGADOR DE LAS COMPETENCIAS ORIENTADORAS 

Con la finalidad de conocer las capacidades y destrezas de la Orientación Educati­
va, mediante los propios profesionales de ella que desempeñan su actividad en la 
Comunidad Autónoma de Galicia en el ámbito de la Educación Básica (Equipos Psico­
pedagógicos de Apoyo, externos a los Centros escolares) y en la Educación Secundaria 
(Bachillerato y Formación Profesional) como Directores de los Proyectos experimenta­
les de Orientación interna a los Centros docentes, se confeccionó y aplicó un Cuestio-
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nario de competencias profesionales del Orientador que comprende diez ítems acer­
ca de datos personales y académico-profesionales y treinta y siete cuestiones de carác­
ter cerrado y una abierta respecto a las citadas competencias y que fue contestado por 
el 80% de los Orientadores (196 sujetos). 

Las habilidades profesionales se refieren a las relaciones con el alumnado, pro­
fesorado y equipos directivos de los Centros educativos, con las familias y respecto al 
propio rol profesional del Orientador. 

Cada Ítem de respuesta cerrada se calificó por los Orientadores de 1 (muy poco 
importante) a 6 (muy importante). 

Los objetivos principales de la investigación fueron los siguientes: 

1°._ Definir las categorías de competencias del Orientador relativas a las relacio­
nes con los alumnos, profesores, familias de éstos y al propio rol profesional 
del mismo. 

2°._ Valorar la repercusión de variables como el sexo, edad, experiencia docente 
y orientadora, puesto profesional, provincia en la que ejercen, número de 
alumnos y profesores de las instituciones destinatarias de los Servicios de 
Orientación, nivel educativo en el que están destinados los Orientadores, etc. 

3°._ Analizar el nivel de calidad de las diferentes competencias orientadoras. 

Las principales características personales, académicas y profesionales de los Orien­
tadores que cumplimentaron el cuestionario mencionado fueron las siguientes: 

a) Edad 
Un 80% de los sujetos posee entre 35-50 años, un 10% es menor de 35 y el mismo 
porcentaje es para los que tienen de 51 a 65 años. Destaca por ello el grupo de edad 
media. 

b) Sexo 
El 40% son varones y el 60% mujeres, con lo que existe una predominancia del sexo 
femenino, que es una constante que se da en la profesión docente que ejerce en el 
ámbito no universitario, sector de procedencia de los Orientadores. 

c) Experiencia docente. 
El 5% del colectivo encuestado posee menos de cinco años de ejercicio como docen­
te, un 35% tiene entre 5-15 años, un 45% entre 16-25 años y un 10% más de 25 años. 
Un 5% de los sujetos no responde a este ítem. 
Sobresale por consiguiente el grupo de Orientadores que dispone de una amplia 
experiencia como profesores. 

d) Experiencia orientadora. 
Un 35% de los encuestados posee menos de tres años de actividad profesional 
como Orientador, un 25% de 3-5 años, un 25% de 6-10 años y un 15% es superior a 
10 años. 
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En este sector el grupo de profesionales de la Orientación posee menor experiencia 
orientadora en comparación con la docente expuesta con anterioridad. La causa se 
halla en que la profesión de Orientador es relativamente nueva en nuestro país en 
contraste con la docente que dispone de un amplio historial. 

e) Nivel educativo al que pertenecen en la actualidad. 
El 68% de los encuestados ejerce en el ámbito de la Educación Básica, el 17% en 
Bachillerato y el 14% en Formación Profesional. 
Es preciso subrayar el amplio porcentaje (cerca del 70%) de Orientadores que 
trabaja en el nivel de Educación Básica (Equipos Psicopedagógicos de Apoyo a la 
escuela). No respondió este ítem el 1% de los sujetos que cumplimentaron el 
referido cuestionario. 

f) Ambiente sociocultural donde ejercen (procedencia de los alumnos). 
Un 15% de los Orientadores está destinado en el ámbito rural, un 35% en áreas 
semirurales (villas), un 24% en el medio urbano y un 1 % en zonas suburbiales. Un 
amplio 25% no responde, quizás por no tener suficientemente claro la procedencia 
mayoritaria de los alumnos. 
Un 50% de los profesionales de la Orientación ejerce en contextos de ruralidad o 
próximos a ella, lo que coincide básicamente con la estructura global de la distribu­
ción de la población gallega. 

g) Ratio Orientador/Número de alumnos. 
Un 5% de los especialistas en Orientación desempeña sus funciones con un colecti­
vo de menos de 500 alumnos, el 10% entre 500-1.000, un 15% entre 1.000-2.000, el 
65% con más de 2.000 y un 5% no contesta. 
Destaca un porcentaje elevado de Orientadores que trabaja con un colectivo mayor 
de dos mil escolares, y que coincide con los miembros de los EPSA (Equipos 
Psicopedagógicos de Apoyo en el ámbito de la Educación Básica). 

h) Provincia en la que ejerce actualmente. 
Un 45% trabaja en A Coruña, el 16% en Lugo, el 14% en Ourense y el 25% en 
Pontevedra. 

i) Titulación académico-profesional. 
El 29% son Pedagogos, el 27% Psicólogos, un 15% Psicopedagogos, un 18% espe­
cialistas en Audición y Lenguaje y un 2% Trabajadores Sociales. El 9% no responde 
a este ítem. 
Existe un equilibrio relativo entre las titulaciones de Pedagogos y Psicólogos y una 
presencia más reducida de los especialistas en Audición y Lenguaje (sólo hay en 
los EPSA) y mínima de los Trabajadores Sociales. 
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4. ANÁLISIS ESTADíSTICO DEL CUESTIONARIO DE COMPETENCIAS PRO­
FESIONALES DE LOS ORIENTADORES ESCOLARES 

4. l. Fiabilidad 

Se obtuvo a través del coeficiente de Alfa-Cronbach un índice de 0,93 lo que revela 
una elevada consistencia interna del instrumento aplicado. 

4.2. Resultados en porcentajes de los ítems del Cuestionario 

Tabla n° 1 

Valoración 
Ítem 1 2 3 4 5 6 No Sabe! No Contesta 

1 4 5,5 15 31,5 31 9 4 
2 4 8 25 20,5 31,5 8 3 
3 10 18 20 22 18 5 7 
4 8 14 27,5 21 18,5 6 5 
5 17 20,5 32 14 10 1 5,5 
6 8 1 23 28 16 4 4 
7 19 22 29,5 12,5 7 2 8 
8 2 5,5 14,5 29,5 29 18,5 1 
9 3 7 18 27 32 11 2 
10 1 14 28 22 24 10 1 
11 12 23,5 25 21 11 2 5,5 
12 9 15 36 19 14 1 6 
13 10 24 24 19 14 3,5 5,5 
14 1 5 14 27 40 12 1 
15 2,5 7 20 26 32 11,5 1 
16 2 11,5 27 22 24,5 12 1 
17 2 13 25 28 22 7 3 
18 3,5 16,5 20 32 20 6 2 
19 2 12 25 25 25 10 1 
20 6 16 29 24 18 2 5 
21 3 12 20,5 25,5 28 11 -
22 1 8 20 24 40 7 -
23 3,5 14,5 25 29 24 3 1 
24 1 7,5 31 31 22 5,5 2 
25 5 14 36 22 12 5 6 
26 1,5 8 28 27 26 8 1,5 
27 3,5 16,5 19 29 20,5 4 7,5 
28 10 19 26 26 12,5 3 3,5 
29 7,5 10 18,5 18 23 22 1 
30 5 7 14 24 25 23 2 
31 5,5 8 15 27 29 14,5 1 
32 20 13,5 18 17 20 11 0,5 
33 7,5 20,5 25 22 17 5 3 
34 29,5 29,5 24 7,5 8 1,5 -

35 6 18,5 31,5 20,5 16,5 3 4 
36 3,5 14 30 29 21 1,5 1 
37 0,5 7 30 35,5 24 3 -
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Un estudio global de los datos expuestos ofrece las interpretaciones siguientes: 

1a
._ Es necesario destacar como especialmente relevante el ítem n° 14: «Asesora­

miento a los docentes en la interpretación de los resultados de las explora­
ciones hechas al alumno» con un porcentaje del 52% para las calificaciones 
más altas de 5 y 6, así como el nO 30: «Elaboración de informes orientadores» 
con un porcentaje del 48% para las puntuaciones más elevadas de 5 y 6. 

2°._ Sobresale asimismo la calificación del ítem nO 8 (47,5% para las valoraciones 
de 5 y 6) Y que se denomina: «Asesoramiento a los alumnos con dificultades 
personales y/o de aprendizaje escolar». 

En síntesis se puede manifestar que las competencias orientadoras más importan­
tes a juicio de los propios profesionales de la Orientación se refieren al asesoramiento 
a los profesores en la interpretación de los resultados de los diagnósticos psicopedagó­
gicos hechos a los alumnos, la confección de informes orientadores y la orientación a 
los escolares con dificultades personales y de aprendizaje escolar (Benedetto, 1994). 

4.3. Análisis factorial de los datos 

La extracción de los factores por el método de análisis de los componentes princi­
pales presenta los estadísticos finales y la matriz rotada siguiente: 

a) Estadísticos finales del análisis factorial respecto a las competencias profesio­
nales de los Orientadores Escolares 
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Tabla n° 2 

Variable Conmunalidad Factor Eigenvalor % Varianza % Acumulado 

1 0,67407 1 11,97802 32,4 32,4 
2 0,70678 2 3,82478 10,3 42,7 
3 0,71903 3 2,07713 5,6 ~8,3 

4 0,74211 4 1,76615 4,8 53,1 
5 0,71659 5 1,44795 3,9 57 
6 0,58526 6 1,27959 3,5 60,5 
7 0,60451 7 1,26186 3,4 63,9 
8 0,74522 8 1,08167 2,9 66,8 
9 0,62080 9 1,04124 2,8 69,6 

10 0,58515 
11 0,70429 
12 0,72326 
13 0,76079 
14 0,76330 
15 0,74639 
16 0,73793 
17 0,64445 
18 0,79765 
19 0,75738 
20 0,64716 
21 0,74079 
22 0,64574 
23 0,68477 
24 0,68614 
25 0,67079 
26 0,58061 
27 0,70708 
28 0,70860 
29 0,82523 
30 0,71102 
31 0,67886 
32 0,66813 
33 0,60770 
34 0,75665 
35 0,74817 
36 0,77930 
37 0,57666 
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b) Matriz fadorial rotada de las competencias profesionales de los Orientadores 
Escolares 

Tabla n° 3 

Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6 

4 0,81518 
5 0,78818 
3 0,78636 
7 0,71945 
2 0,64350 
6 0,55725 
24 0,73760 
33 0,69335 
36 0,65879 
37 0,58303 
23 0,55460 
25 0,52421 
28 0,45426 
9 0,43664 
12 0,71214 
13 0,70906 
11 0,70229 
20 0,50625 
17 0,50005 
27 0,48693 
15 0,78408 
14 0,72053 
16 0,67913 
10 0,48653 
18 0,80977 
19 0,78255 
21 0,67982 
22 0,42226 
29 0,86221 
30 0,60104 
31 0,52764 

En cuanto a la explicación de los diferentes fadores del cuestionario los aspectos 
más destacables son: 



96 Luis Sobrado Fernández 

1°._ El factor n° 1 posee seis ítems del instrumento (números 4, 5, 3, 7, 2 Y 6) 
correspondientes a la categoría de: Relaciones con los alumnos, establecida 
con antelación como tal. 
El porcentaje de varianza explicada es del 32,4% y descolla sobre todo el 
asesoramiento a los escolares como competencia principal de los Orientado­
res. 

2°._ El factor n° 2 dispone en total de ocho cuestiones del cuestionario (números 
24, 33, 36, 37, 23, 25, 28 Y 9) pertenecientes al factor: Rol del Orientador 
fijado previamente como tal categoría excepto el ítem n° 9 (realización e 
interpretación de estudios de casos de escolares) que se hallaba inicialmente 
en la dimensión de relaciones con los alumnos. 
El porcentaje de varianza explicada es aquí del 10,3% y sobresalen las com­
petencias orientadoras de desenvolvimiento profesional y cooperación orien­
tadora. 

3°._ El factor nO 3 tiene seis ítems (número 12, 13, 11,20, 17 Y 27) correspondientes 
a la categoría de: Relaciones con el profesorado y equipo directivo del 
Centro docente determinada anteriormente de este modo, excepto los items 
número 20 y 27 del instrumento, aún cuando pueden integrarse en ella por 
ser habilidades orientadoras que pueden compartirse. 
El porcentaje de varianza explicada es del 5,6% y destacan las competencias 
de asesoramiento y comunicación orientadora. 

4°._ El factor n° 4 posee cuatro items (números 15, 14, 16 Y 10) correspondientes 
a la categoría de: Apoyo orientador al personal docente que representa un 
subgrupo de la agrupación inicial de relaciones con el profesorado y equi­
po directivo, previamente configurada de este modo. 
En ésta el porcentaje de varianza explicada es del 4,8% y descollan las 
competencias de comunicación y asesoramiento orientador. 

5°._ El factor nO 5 abarca cuatro cuestiones (números 18, 19,21 Y 22) relativas a la 
dimensión de relaciones con la familia de los alumnos categorizada así con 
antelación, excepto el ítem número 22 que se encuentra integrado en el 
factor: Rol del Orientador. 
El porcentaje de varianza explicada en esta agrupación es del 3,9% y sobre­
salen las competencias de comunicación y ayuda orientadora. 

6°._ El factor nO 6 se halla constituido por tres ítems (números 29, 30 Y 31) Y 
representan un sub grupo de la categoría: Rol del Orientador, fijada así ini­
cialmente y que puede denominarse organización de la documentación 
técnica de orientación. 
El porcentaje de varianza explicada es aquí del 3,5% y se pueden subrayar 
las competencias orientadoras de organización de la información y registro 
de actividades orientadoras. 

Los seis factores reseñados abarcan un total de 31 ítems de los 37 iniciales del 
cuestionario y explican el 60,5% del porcentaje acumulado de la varianza. 

La estructura factorial resultante es algo diferente a la categorización propuesta 
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inicialmente, debido sobre todo a la incidencia de ciertos aspectos de naturaleza 
contextua!. 

Si se procediese a la supresión de los seis items restantes del instrumento (números 
1, 8, 26, 32, 34 Y 35) para lograr un instrumento más refinado el coeficiente de fiabili­
dad del mismo por el modelo de Alfa-Cronbach es de 0,94. 

En la figura n° 1 se presenta un modelo gráfico de evaluación de competencias del 
Orientador Escolar en forma de cubo, con las 48 combinaciones posibles entre sujetos, 
habilidades y contextos orientadores, que fue enviado inicial y conjuntamente con el 
cuestionario de competencias orientadoras constituido por 37 ítems, a doce expertos 
en Orientación, según la técnica Delphi, para la clasificación y valoración por ellos de 
las diferentes cuestiones del instrumento mencionado. 

4.4. Cuestionario final de las competencias profesionales del Orientador Escolar 

El instrumento resultante una vez suprimidos seis items del cuestionario inicial, 
según su menor peso factorial y evaluado posteriormente por los expertos en función 
del modelo gráfico de evaluación de competencias (figura n° 1) consta en total de los 
31 ítems, encuadrados adecuadamente y con la categorización definitiva siguiente: 

4 Sujetos 

l.-Alumnos -

11.- Profesores -

I1I.- Padres 

IV.- Orientadores -

1.- Evaluación --

2.-Asesoramiento----~ 
3.- Comunicación ------ _______ 

4.- Desarrollo --------

4 Habilidades 
Profesionales 

3 Contextos 

A) Comunidad 

B) Escuela 

C) Servicios de Orientación 

Figura n° 1 
Modelo de evaluación de las competencias del Orientador Escolar 

a) Relaciones con los alumnos 

1.- Facilitación a los alumnos de asesoramiento personal en el marco del Centro 
Docente (I-2-B). 

2.- Orientación a los estudiantes en la elección académica y profesional (I-2-C). 
3.- Asesoramiento a los escolares sobre métodos de estudio (I-2-B). 
4.- Orientación grupal a los alumnos (I-2-B). 
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5.- Exploración de las necesidades educativas y motivación de los estudiantes 
(I-1-B). 

6.- Atención orientadora a la totalidad del alumnado de los Centros educativos 
(I-2-C). 

b) Rol del Orientador 

7.- Realización e interpretación de estudios de casos de escolares (IV-1-C). 
8.- Colaboración con los Orientadores de otras instituciones (IV-3-A). 
9.- Asesoramiento en la resolución de conflictos escolares (IV-2-B). 
10.- Evaluación y supervisión de las actividades de los Servicios de Orientación 

(IV-1-C). 
11.- Integración de la Orientación en el desenvolvimiento del proyecto educativo 

de la institución donde está inserta (IV-4-B). 
12.- Atención a la salud mental de los profesores y alumnos (IV -4-B). 
13.- Desarrollo profesional de habilidades orientadoras (IV -4-C). 
14.- Valoración del Servicio de Orientación (IV -l-C). 

c) Relaciones con el profesorado y equipo directivo del Centro docente 

15.- Asesoramiento a los docentes en la evaluación educativa (Il-2-C). 
16.- Coordinación con los profesores tutores (Il-3-C). 
17.- Desenvolvimiento del programa orientador basado en objetivos y apoyo del 

equipo directivo y profesorado (Il-4-C). 
18.- Relaciones con el equipo directivo de las instituciones docentes (Il-3-C). 
19.- Empleo de recursos de la Comunidad Escolar (Il-4-B). 
20.- Apoyo orientador a las necesidades de los docentes y de las instituciones 

educativas (Il-2-B). 

d) Apoyo orientador al personal docente 

21.- Asesoramiento a los docentes en la interpretación de los resultados de las 
exploraciones hechas al alumno (Il-1-C). 

22.- Apoyo al profesorado en el desarrollo de programas de intervención con los 
alumnos (Il-4-C). 

23.- Ayuda a los docentes en la planificación desenvolvimiento y evaluación de 
las necesidades especiales de los escolares (Il-2-C). 

24.- Seguimiento de los escolares en su desarrollo personal y académico (Il-4-B). 

e) Relaciones con la familia de los alumnos 

25.- Coordinación orientadora Centro docente-familia (IlI-3-B). 
26.- Relaciones orientadoras con los padres de los escolares (IIl-3-C). 
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27.- Apoyo a las familias en la evaluación de las necesidades educativas especia­
les de sus hijos y cómo satisfacerlas (III-3-C). 

28.- Colaboración con otros Orientadores de la propia institución y / o tutores 
(IV-3-B). 

j) Organización de la documentación técnica del Servicio de Orientación 

29.- Elaboración de la Memoria de evaluación y el Informe anual de actividades 
orientadora (IV -l-C). 

30.- Elaboración de informes orientadores (IV -l-C). 
31.- Organización de archivos para la recogida de material técnico de carácter 

orientador (IV -l-C). 

CONCLUSIONES 

Las competencias profesionales del Orientador Escolar se deben proyectar en la 
capacitación del mismo para la intervención orientadora, que debe presuponer la 
reflexión, percepción y realización de acciones de orientación. Esto exige una forma­
ción y un desarrollo profesional constantes del Orientador, para adaptarse a los cam­
bios sociales y tecnológicos que se manifiestan en el trabajo en equipo, en el dirigido 
por uno mismo, en los ritmos dinámicos de actividad, en la organización propia, etc. 
Ante estas necesidades y demandas profesionales ya no basta en la situación actual 
con la competencia puramente técnica del Orientador especialista, sino que son preci­
sas competencias vinculadas con la metodología, las relaciones sociales y la coopera­
ción, integradas todas ellas en la capacidad de intervención orientadora. 

En el ámbito de las competencias profesionales del Orientador Escolar ocupan un 
lugar principal las habilidades de naturaleza cognitiva, basadas en los procesos de 
pensamiento del mismo y vinculada con los aspectos críticos del funcionamiento de 
éste (Sobrado, 1994). 

Las habilidades cognitivas incluyen el diálogo del Orientador en relación a: 

a) Prestar atención y buscar información sobre uno mismo, respecto al interlocutor 
y sobre la relación orientadora. 

b) Organizar e integrar la información obtenida en hipótesis viables y conceptuali­
zaciones acerca del destinatario de ella. 

c) Planificación, guía y evaluación de las intervenciones orientadoras. 

Respecto al perfil personal y académico-profesional de los Orientadores Escola­
res objeto del trabajo investigador conviene señalar que corresponden al 80% de los 
profesionales de esta especialidad que ejercen en la Comunidad Autónoma de Galicia; 
sobresale el grupo de edad intermedia con cierta predominancia femenina en cuanto a 
la variable género; el colectivo posee una dilatada experiencia como profesores y 
menor como orientadores; hay un mayor porcentaje de Orientadores en el nivel de 
Educación Básica que en Educación Secundaria; ejercen en contextos de ruralidad o 
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próximos a ella el 50% del colectivG estudiado; existe un porcentaje elevado de Orien­
tadores que ejercen con grupos numerosos de alumnos (más de dos mil), que coincide 
con los miembros de los EPSA; hay un relativo equilibrio entre profesionales titulados 
en Pedagogía y Psicología y la provincia con mayor número de profesionales es A 
Coruña con un 45% de Orientadores Escolares. 

Referente a las conclusiones investigadoras respecto al cuestionario aplicado de 
competencias profesionales del Orientador Escolar las más relevantes son las si­
guientes: 

1 a._ El coeficiente de fiabilidad obtenido por el modelo de Alfa-Cronbach fue de 
0,93 en el instrumento inicial y una vez refinado alcanzó el índice 0,94. 

2a
._ Las competencias orientadoras principales según los Orientadores se refie­

ren al asesoramiento al profesorado en la interpretación de los resultados de 
las evaluaciones psicopedagógicas efectuadas a los alumnos, la elaboración 
de informes psicopedagógicos y la ayuda a los escolares con dificultades 
personales y de aprendizaje escolar. 

3a
._ La extracción de factores por el método de análisis de los componentes 

principales, relativo al cuestionario de competencias profesionales de los 
especialistas en Orientación da lugar a la obtención de seis factores esencia­
les que explican un porcentaje acumulado de la varianza del 60,5%. 

4a
._ El factor n° 1 se refiere a las: Relaciones con los alumnos, con seis items y 

con un porcentaje de varianza explicada del 32,4%. El asesoramiento a los 
escolares aparece como competencia primordial de la Orientación Educati­
va. 

5a
._ El factor 2° dispone de ocho cuestiones, pertenecientes al denominado: Rol 

del Orientador. El porcentaje de varianza explicada es del 10,3% y sobresa­
len las competencias orientadoras de desarrollo profesional y cooperación 
orientadora. 

6a
._ Los factores siguientes números 3 (relaciones con el profesorado y equipo 

directivo del Centro docente), 4 (apoyo orientador al personal docente), 5 
(relaciones con la familia de los alumnos) y 6 (organización de la documen­
tación técnica de Orientación) poseen porcentajes menores de la varianza 
explicada (5,6, 4,8, 3,9 Y 3,5% respectivamente). Destacan aquí como capaci­
dades orientadoras el asesoramiento, comunicación y ayuda, y las de organi­
zación y registro de tareas de orientación. 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Alexis, L. (1991). «Descripción y registro de las cualificaciones. El concepto de cualifi­
cación». Formación Profesional, 2, 23-27. 

Benedetto, P. (1994). «Por un modelo de formación de Orientadores». Revista de Orien­
tación Educativa y Vocacional, V, 7, 9-22. 

Bunk, G.P. (1994). «La transmisión de las competencias y perfeccionamiento profesio­
nales en la R.F.A.». Revista Europea de Formación Profesional, 1, 8-14. 



Evaluación de las competencias profesionales de los orientadores escolares 101 

Burgess, D.G. Y Dedmond, R.M. (1994). Quality Leadership and the Professional School 
Counselor, Alexandria, VA: A.C.A. 

Carrigan, D. (1986). Inservice training and educational development. Londres: Croom 
Helm. 

Cole, C. (1987). The School counselor. XX Conference ERIC-CAPS, Alexandria, VA. 
Comas, R.E. y Cecil, C. (1987). «Using expert opinion to determine professional deve­

lopment needs of school counselors». The School Counselor, 35, 81-87. 
Company, F. y Echeverría, B. (1992). Estructura de empleos y cualificaciones en el ámbito de 

la orientación escolar y profesinoal de jóvenes y adultos en España. Berlín: CEDEFOP. 
De Miguel, M. (1993). «Innovación educativa y desarrollo profesional docente». En 

R. Pérez. Profesionalización docente y Reforma Educativa. Gijón: Centro Asociado de 
la UNED. 

De Miguel, M. (1993). Evaluación y desarrollo profesional docente. Oviedo: KRK Edicio­
nes. 

Dean, J. (1991). Professional development in school. Milton Keynes: Open University. 
Echeverría, B. (1992). «Nuevas cualificaciones del Oriendador o nueva forma de inter­

pretar la profesión». En V Seminario Iberoamericano de Orientación Escolar y Profesio­
nal. Tenerife: AEOEP (177-188). 

Engels, D.W. y Muro, J.J. (1986). «Silver to gold. The a1chemy potential and naturing of 
ACES and CES». Counselor Education and Supervision, 25, 289-305. 

Faix, K.G. y Laier, A. (1989). Soziale Kompetenz. Colonia: Deutscher Instituts-Verlag. 
Grootings, P. (1994). «De la cualificación a la competencia: ¿De qué hablamos?». 

Revista de Formación Profesional, 1, 5-7. 
Martin, J. (1984). «The cognitive mediational paradigm for research on counseling». 

Journal of Counseling Psychology, 31, 558-571. 
Niles, F.S. (1993). «Issues in multicultural counselor education». Journal of Multicultu­

ral Counseling and Development, 21, 1, 14-21. 
Payne, D. (1994). Designing educational project and program evaluations. Boston: Kluwer 

Academic Publ. 
Ponterotto, J.G. y Casas, J.M. (1987). «In search of multicultural competence within 

counselor education program». Journal of Counseling and Development, 65, 430-434. 
Repetto, E. (1992). Perspectivas de la formación de Orientadores. El problema de la capacita­

ción en una dimensión europea. V Seminario Iberoamericano de Orientación. Teneri­
fe: AIOSP. 

Rodríguez Espinar, S. (1994). «Presente y futuro de la Orientación. III Jornadas Univer­
sitarias». Cervera: Centro Asociado de la UNED. 

Schmidt, J.J. (1984). «School counseling: professional directions for the future». The 
School Counselor, 31, 385-392. 

Sobrado, L. (1994). «Competencias cognitivas en la formación de Orientadores». Edu­
cadores, 170, 207-225. 

Sobrado, L. y otros (1994). «Evaluación de la eficacia de los Servicios de Orientación 
Educativa y Profesional por los Orientadores Escolares». En XV Congreso de Recur­
sos Humanos, Orientación y Mercado Laboral. Madrid: AEOEP. 

Sobrado, L. y Palacios, V. (1994). «Autoevaluación del currículo de formación de los 



102 Luis Sobrado Fernández 

Orientadores Escolares». XV Congreso Internacional de Recursos Humanos, Orienta­
ción y Mercado Laboral. Madrid: AIOSP. 

Sobrado, L. y Porto, A. (1994). «Competencias orientadoras para la diversidad cultu­
ral: Implicaciones en la formación y en el rol de los Orientadores Escolares». 
Bordón, 46, 4, 441-453. 

Sobrado, L. y Palacios, V. (1995). «Valoración de la intervención psicopedagógica de 
los Orientadores Escolares». En AIDIPE. Estudios de Investigación Educativa en Inter­
vención Psicopedagógica. Valencia. 

Sue, D.W. y otros (1992). «Multicultural counseling competencis and standards». Jour­
nal of Multicultural Counseling and Development, 20, 64-88. 

Watts (1992). Perfiles profesionales de los consejeros de Orientación en la Comunidad Euro­
pea. Informe de síntesis. Berlín: CEDEFOP. 

Wolmer, H.M. y Miles, D.L. (1986). Professionalization. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice 
Hall. 



Revista de Investigación Educativa, 1997, Vol. 15, n. o 1, págs. 103-124 

ELABORACiÓN DE UNA ESCALA DE ACTITUDES 
HACIA LA EDUCACiÓN MULTICULTURAL 

RESUMEN 
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Universidad de Barcelona 

Este artículo presenta la elaboración de una escala sumativa tipo Likert para medir las 
actitudes del profesorado de educación primaria ante la educación multicultural. Se recoge todo 
el proceso de elaboración seguido: la caracterización de la actitud, la formulación de los juicios, 
la aplicación piloto de la escala y la aplicación definitiva. Por tanto, se presentan las caracterís­
ticas de la muestra utilizada, los estudios de fiabilidad, validez, atracción, discriminación y 
homogeneidad de los ítems y el análisis de las correlaciones entre ítems en función de las 
dimensiones medidas en la escala. Concluye el artículo con los límites del estudio realizado. 

ABSTRACT 

This work offers the whole elaboration procces of a Likert type summative scale in order to 
measure the Primary School Teachers attitude before multicultural education. The article 
abstrats all phases of elaboration procces of that instrumento 

The phases were: VAttitude characterisation; 2) Judices construction; 3) Experimental 
scale passation; and 4) Definitive scale passation. Then, the authors present the following 
significative steps: characteristics; fiability studies; validity, atraction, discrimination and 
homogeneity of the items. And, finally, the correlational analysis inter items depending on the 
dimensions measured by the scale. The article concludes with a description of the limits of the 
research work. 

Mercedes Rodríguez, Flor Cabrera, Julia V. Espín y M. Ángeles Marin. Departamento de Métodos de 
Investigación y Diagnóstico en Educación. Universidad de Barcelona. Campus del Valle de Hebrón, Paseo 
del Valle de Hebrón, 171, 08035 Barcelona. 
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l. INTRODUCCiÓN 

En este trabajo se recoge la elaboración de una escala para medir las actitudes del 
profesorado de Educación Primaria ante la educación multicultural. La inexistencia en 
nuestro contexto de este tipo de escala y la necesidad por nuestra parte de conocer 
estas actitudes del profesorado nos movió a elaborar el instrumento que presentamos l

. 

Cabe solamente destacar el trabajo de campo de Jordán (1994). Si bien el autor se 
acerca a la problemática que tiene el profesorado que trabaja en contextos escolares 
multiculturales, el instrumento que utiliza presenta la estructura de cuestionario aun­
que muchas de sus preguntas sean escalares. 

El conocimiento de estas actitudes permitirá constatar y valorar tanto situaciones 
individuales como de grupo y es importante para comprender cómo y por qué se 
actúa de una determinada manera en dichas situaciones. La medición de actitudes, 
junto con los intereses y valores, forman parte del dominio afectivo de las personas. 
Las actitudes son «predisposiciones aprendidas (no innatas) y estables (aunque pue­
den cambiarse) a reaccionar de una manera valorativa, favorable o desfavorable, ante 
un objeto». Desde el punto de vista de la medición, la actitud se considera una variable 
intermedia entre el estímulo u objeto de actitud y la respuesta o manifestación externa, 
de alguna manera mensurable. 

2. METODOLOGíA: PROCESO DE ELABORACiÓN DE LA ESCALA 

Entre las distintas formas de medir actitudes se optó por elaborar una escala 
sumativa tipo Likert. La medición de actitudes mediante escalas se basa en la medi­
ción de las manifestaciones o respuestas de los sujetos ante opiniones referidas a 
creencias, sentimientos o conductas relativas al objeto medido. La respuestas de los 
sujetos son reacciones valorativas que como tienen connotaciones afectivas y valorati­
vas permiten inferir las actitudes. En el tipo de escala elegido, la suma de las respues­
tas a ítems supuestamente homogéneos sitúa al sujeto en la variable medida. La única 
suposición básica es que la respuesta evocada por cada ítem está en función de la 
posición de la persona en el continuo de la variable medida: a más acuerdo (o des­
acuerdo según la dirección del ítem) posee más de la actitud medida. 

Las escalas de medición de actitudes tipo Likert están constituidas por juicios 
relativos al objeto actitudinal a medir, que expresen y constituyan una muestra repre­
sentativa del conjunto de opiniones posibles de interés para el estudio que pueden 
manifestar las personas, según estén a favor o en contra de dicho objeto. En nuestro 
casoserán opiniones de interés que el profesorado pueda manifestar respecto a la 
educación multiculturall. en el ámbito de la Educación Primaria. Se siguieron los 
siguientes pasos: 

1 Este estudio forma parte de una investigación más amplia: Diagnóstico de las diferencias étnicas y de los 
procesos desarrollados en la Educación Primaria. Investigación coordinada por M. Bartolomé y financiada por 
el CIDE. 
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A. Caracterización de la actitud y plan previo 

Para la cobertura del expectro de opiniones que constituyen la actitud hay que 
conocer y seleccionar las dimensiones o aspectos que subyacen en ellas, pues orientan 
y dirigen la actitud. Hay que describir las características de la persona alta o baja en la 
actitud a medir en relación con dichas dimensiones. Estas descripciones equivalen a 
definir la actitud y sirven después de guía para la redacción de los ítems. 

En nuestro caso el equipo investigador realizó una extensiva revisión bibliográfica, 
tanto de trabajos teóricos como empíricos, extrayendo cada investigadora opiniones 
tanto a favor como en contra y comprobando en qué aspectos se repetían éstas con 
mayor frecuencia. Tras ello, se hizo una puesta en común y se seleccionaron las 
dimensiones que se vieron más relevantes, con sus matices correspondientes. Las 
dimensiones seleccionadas que debían cubrir los juicios fueron las siguientes: 

• Efectos que produce la educación multicultural en el alumnado (en el grupo 
mayoritario, en el minoritario y en el total) relativos a: socialización, aprendiza­
je, personalidad, interés o motivación, valores, disciplina. 

• Efectos que se producen en el profesorado, relativos a: su trabajo en el aula, 
relación con el alumnado, su formación, su personalidad. 

• Efectos en el trabajo del aula, relativos a: programación de materias, materiales 
utilizados, contenidos que se trabajan, experiencias de aprendizaje. 

• Papel de la escuela. Organización y tipo de enseñanza. Asignación del alumna­
do al aula y a la escuela. 

Estas especificaciones organizadas por dimensiones constituyeron la guía para la 
elaboración de ítems. 

B. Redacción de ítems: formulación de juicios 

Los ítems se redactaron en forma de opiniones relativas a la educación multicultu­
ral con las que se puedetener un mayor o menor grado de acuerdo. Cada investigado­
ra formuló individualmente juicios que respondieran a las dimensiones elegidas, 
estando atenta en el momento de su elaboración para que su redacción no suscitara 
sesgos en las respuestas. Días después se hizo una puesta en común examinando su 
relevancia, claridad, y que reflejaran opiniones y no hechos. Se seleccionaron aque­
llos que por consenso parecieron mejores, teniendo en cuenta que tanto los que 
respondían a opiniones de personas a favor o en contra de la educación multicultural 
se distribuyeran atendiendo a las distintas dimensiones y que hubiera finalmente 
igual número de juicios positivos como negativos. La escala quedó constituida por 24 
juicios. 

Finalmente se atendió a otras cuestiones de la escala y su formato: 

- Decisión sobre el número de respuestas posibles por ítem. Atendiendo a las 
consideraciones que deben tenerse en cuenta en la fijación del número de res-
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puestas (edad de los encuestados / as, número de ítems y tipo de constructo) se 
decidió cinco alternativas de respuesta. 

- Organización de los ítems o juicios en la escala, para evitar sesgos en las res­
puestas debido al efecto de halo. 

- Presentación del cuestionario de actitudes. 
- Otras variables a medir: datos de identificación (sexo, años de profesión, años 

trabajando con alumnado de diferentes minorías étnicas). 
- Instrucciones de respuesta. 
- Recogida de opinión y valoración del cuestionario por parte de las personas 

encuestadas. 

3. PRIMERA APLICACiÓN: REELABORACIÓN DE LA ESCALA 

Se realizó un estudio piloto para comprobar la adecuación de la escala y compro­
bar la eficacia de los ítems. 

A. Muestra 

La escala se aplicó a un grupo de 32 personas, constituido por alumnos de 5° curso 
de Pedagogía de la especialidad de Orientación, de horario de clase nocturno. Muchos 
de ellos tenían años de experiencia docente ejerciendo como maestros / as y algunos 
trabajando varios años con alumnado de diferentes minorías étnicas. Este hecho hizo 
que se considerara un grupo característico o parecido al del profesorado objeto de 
estudio, tanto para permitimos analizar la adecuación de la propia escala como para 
poder hacer aportaciones sobre la misma, enjuiciandola. 

B. Análisis de los resultados 

Sobre el cuestionario de actitudes se analizaron dos tipos de datos: 

Análisis cualitativo 

El análisis cualitativo de los datos se realizó sobre las respuestas dadas por las 
personas a una pregunta abierta, formulada al final del cuestionario. En ella, se les 
pedía su opinión sobre el mismo en cuanto a presentación, contenido, estructura, 
aspectos no considerados o cualquier otra cosa que sobre el mismo desearan manifes­
tar. Para ello se utilizó la técnica del «análisis de contenido». Se realizó el vaciado de 
las observaciones y se anotó las frecuencias de dichas observaciones. Como resumen 
podemos decir que aunque globalmente se consideró adecuado, se hicieron las si­
guientes sugerencias, que a su vez darán lugar a modificaciones: 

- La alternativa de respuesta «Indiferente» no quedaba clara en cuanto a lo que 
significaba. Se modificará la escala sustituyendo esta alternativa por «Indeciso», 
a la vez que se explicará el significado de cada una de las alternativas. 
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- Algunas preguntas resultaban repetitivas o reiterativas. Así los ítems 13 y 24 o 
el 12 y 20 eran muy semejantes entre sí, se diferenciaban por pequeños matices. 
Aunque estos ítems se refieren al mismo tipo de efectos sobre el profesorado y 
sobre la organización de los niños y niñas en la escuela o en la clase, se anulará 
uno de ellos y se clarificará la formulación en los otros. 

- Algún ítem no resultaba todo lo claro que era de desear. Así, en el ítem 12 no 
quedaba claro lo que implicaba «sus propias escuelas». Se clarificará indicando 
«escuelas de su propia minoría étnica». 

- Alguna persona indicó que sus respuestas podrían depender de la edad del 
alumnado, por lo que se vio necesario dejar claro en la introducción que sus 
opiniones debían contextualizarlas en la «Educación Primaria». 

- Alguna persona dudaba en los ítems relativos al profesorado si debía responder 
según su caso particular o según lo que piensa en general el profesorado. Se 
clarificará en la introducción que se trata de opiniones particulares. 

Análisis Cuantitativo 

Los datos cuantitativos se procesaron informáticamente utilizando el programa 
SPSS / PC + versión 4.0., que aporta la siguiente información: 

- Definición de la matriz de datos y presentación de la misma. 
- Distribución de las personas de la muestra en las alternativas de los datos de 

identificación. 
- Estadísticos descriptivos de cada ítem de la escala. 
- Matriz de correlaciones entre ítems de la escala. 
- índice de homogeneidad de cada ítem, mediante la correlación ítem-total. 
- Coeficiente de Fiabilidad de la escala como consistencia interna -mediante el 

coeficiente alfa de Cronbach-. 
- Correlación ítem-total, eliminando la influencia del propio ítem y coeficiente de 

fiabilidad si se elimina cada uno de los ítems. 
- índice de discriminación de cada ítem. 

Pasamos a continuación a presentar aquellos que son más interesantes para el 
objetivo de este estudio piloto. En concreto, la información referida al análisis de los 
ítems y fiabilidad de la escala. 

Análisis de los ítems 

El índice de homogeneidad de cada ítem nos permite comprobar hasta qué punto 
cada pregunta mide lo mismo que la escala en su conjunto. Se comprueba mediante la 
correlación de cada ítem con la puntuación total de la prueba. 

El índice de discriminación nos permite comprobar la capacidad de cada ítem de la 
escala para diferenciar al profesorado según su actitud sea más o menos favorable. Se 
realizará mediante la prueba «t» de Student, comparando la puntuación media que 
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tienen en cada ítem al profesorado de mayor y menor puntuación en la escala. En 
dichos grupos (gl = formado por el 50% del profesorado de menor puntuación, y g2 = 
por el 50% superior) se trabajó con 26 personas, pues se eliminaron para este análisis 
aquellas que habían omitido su respuesta a algún ítem. 

Como aspectos a destacar de los resultados podemos decir que los ítems 6 y 11 
guardan muy poca homogeneidad con el total y el contraste de medias tampoco es 
significativo. Además son los dos únicos ítems que si se eliminan se produce un 
aumento en el coeficiente de fiabilidad de la prueba y que guardan en mayor número 
correlaciones negativas con otros ítems. Deben por tanto cambiarse. Otros ítems: 2, 3, 
8, 9, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 23 ó 24 resultan muy efectivos. 

El grupo investigador fue revisando cada uno de los ítems, teniendo en cuenta 
tanto la información cuantitativa como la cualitativa. 

c. Fiabilidad 

Se obtiene un elevado coeficiente de fiabilidad como consistencia interna de la 
prueba. El coeficiente alfa de Cronbach es de 0,8279. Al determinar si el hecho de 
eliminar alguno de los ítems se produce cambios en dicho coeficiente se comprueba 
que todos ellos contribuyen a la consistencia interna, excepto el 6 y el 11 que, de 
eliminarse, aumentaría el coeficiente a 0,8384 y 0,8398, respectivamente. 

D. Reelaboración de la escala 

Tras el análisis cualitativo y cuantitativo de los resultados se realizaron las siguien­
tes modificaciones de la escala: 

Modificaciones en los ítems 

A excepción de los ítems que resultaron ser efectivos, y que se mantuvieron igual, 
se realizaron distintos tipos de modificaciones. Se anuló el ítem 6, que se cambió por 
otro, y se modificó el1l. Este ítem no se anuló porque la dimensión a que respondía se 
consideró relevante. En otros ítems se hicieron pequeñas modificaciones encaminadas 
a una mayor claridad. Así, por ejemplo, en el ítem 15 se cambió 'aprenden más' por 
'mejor rendimiento académico'; el ítem 1 hacía referencia simultáneamente a dos tipos 
de efectos en el alumnado (apertura y solidaridad) y se modifica para que aluda a un 
único tipo de efecto; en el ítem 12, ya comentado en el análisis cualitativo, se cambia 
'sus propias escuelas' por 'escuelas de su propiaminoría étnica' etc. También en los 
ítems donde aparecían alusiones a las diferencias de «raza», «etnia» y «cultura» se 
mantuvo sólo la etnia. 

Una vez modificados los ítems se comprobó de nuevo que estuvieran bien repre­
sentadas las dimensiones elegidas del constructo, así como su organización y disposi­
ción en la escala. El número total de ítems fue de 24, siendo igual el número de 
positivos que de negativos. 
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Cambios en el formato 

- Se cambia la forma de presentar las alternativas de respuesta a los ítems. En 
lugar de situar las casillas de respuesta con sus descripciones respectivas debajo 
de cada ítem, se sitúan a la derecha de los mismos, apareciendo la descripción 
de su significado en la parte superior de la hoja. La presentación gana claridad 
y no es monótona. 

- Se añade una introducción a la escala, en donde se expresa la necesidad de 
conocer su opinión como profesores / as sobre la educación multicultural, con­
textualizada en el ámbito de la Educación Primaria. También se les indica que 
no se preocupen si las situaciones no matizan su contenido pues interesa su 
opinión global. 

- En cuanto a los datos de identificación, se cambia una de las alternativas de los 
años de profesión (pues no tiene sentido incluir el valor cero) y se añaden 
nuevos datos: tipo de centro y ubicación del mismo según sea rural, urbano o 
suburbano. Los datos de identificación se presentan enmarcados para diferen­
ciarlos bien de la escala, y aparecen en la primera página, tras la introducción. 

- El protocolo de la escala queda definitivamente presentado en forma de cuader­
nillo. Las instrucciones de respuesta se presentan por escrito y la escala se 
redacta en lengua catalana. 

La siguiente tabla presenta la distribución de ítems en la escala definitiva según la 
dimensión y según se oriente hacia una actitud positiva o negativa. 

Tabla 1 
DISTRIBUCIÓN DE fTEMS EN LA ESCALA 

Dimensión / ftems Positivo Negativo Total ítems/dimensión 

Efectos que se producen en los niños / as 1,4,11, 15 6,10,22 7 
Efectos que se producen en el profesor / a 13,24 3,8,16 5 
Efectos que se producen en el trabajo del aula 2,7,9 5,14 5 
Papel de la escuela 17,19,21 12,20,23 6 
General: No responde a ninguna dimensión concreta 18 1 

Total de ítems según signo 12 12 24 

4. APLICACiÓN DEFINITIVA 

La aplicación de la escala definitiva se lleva a cabo durante los meses de mayo y 
junio del año 1994. 
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A. Caracterización de la muestra 

La muestra está constituida por un total de 254 profesores y profesoras de Educa­
ción Primaria. En su mayoría son mujeres (78%). Tienen más de tres años de profesión 
(81 %). Un 65% tienen experiencia de trabajo con alumnado de diferentes minorías 
étnicas. En el tipo de centros en que trabajan hay un ligero predominio de centros 
públicos (56%) Y de ubicación urbana (59%). 

B. Distribución de puntuaciones totales y prueba de normalidad 

La distribución de las puntuaciones obtenidas por el profesorado en la escala se 
ajusta a la Ley Normal con un riesgo de error del 1 por mil. 

En el gráfico 1 puede verse la representación gráfica de las puntuaciones. 
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Vemos que la puntuación promedio del grupo es de 88,17, lo cual significa que el 
profesorado en su conjunto tiene una actitud ligeramente superior a lo que pudiéra­
mos considerar una actitud intermedia hacia la educación multicultural. Hay que 
tener en cuenta que la puntuación mínima posible en la escala es de 24 (que mostraría 
una actitud en contra) y la máxima de 120 (que mostraría una actitud muy a favor) 
siendo la puntuación de 82 la que mostraría una actitud indiferente o indeterminada. 

En nuestra muestra la puntuación mínima obtenida es 51, la máxima lIS, y la 
desviación típica de 11,5. Esto nos permite decir que las puntuaciones cubren todo el 
expectro de opinión, habiendo profesorado que se muestra a favor, otro en contra y 
otro que tienen una postura indecisa ante la educación multicultural. 

Esta distribución de puntuaciones es un indicador de que la escala está bien cons­
truida pues permite medir las variaciones de opinión y de actitud. 

c. Análisis de las características técnicas de la escala 

fiabilidad de la escala 

El coeficiente de fiabilidad, como consistencia interna de la escala, obtenido me­
diante el coeficiente alfa de Cronbach, nos muestra que tanto cuando se analiza con el 
total del profesorado (alfa= 0,88) como cuando se trabaja sólo con aquel profesorado 
que tiene experiencia en aulas multiculturales (alfa =0,89), las puntuaciones propor­
cionadas por la escala son muy fiables. 

En la Tabla 2 aparece el coeficiente de fiabilidad. 

Validez de la escala 

El hecho de que la distribución de puntuaciones de la escala se ajuste a la distribu­
ción normal y que éstas cubran todo el espectro de la actitud son indicadores impor­
tantes de su validez. También lo es el hecho de que sus puntuaciones sean fiables, 
pues es un requisito necesario para la validez. 

A continuación analizaremos la validez interna de la escala, mediante el análisis 
de sus ítems o preguntas, para ver si son adecuadas o no. Para ello utilizaremos 
distintos procedimientos, pues todos ellos aportan evidencias de validez. 

En este apartado no nos ceñiremos exclusivamente a comentar los resultados cuan­
titativos o estadísticos, sino que a partir de la información que estos datos nos aportan, 
se entresaca la información cualitativa que nos parece más relevante. 

Distribución de frecuencias de los ítems de la escala y estadísticos descriptivos de los mismos 

Se cubren todas las opciones de respuestas de los ítems y las puntuaciones medias 
de cada ítem son semejantes. El único hecho destacable lo observamos en el ítem 15, 
no sólo porque obtiene la puntuación media más baja sino, sobre todo, porque las 
frecuencias mayores aparecen en el valor 3 y luego el 2. Esto significa que la mayoría 
del profesorado o bien no toma partido ni a favor ni en contra o bien está en contra de 
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Tabla 2 
FIABILIDAD DE LA ESCALA DE ACTITUD CON EL TOTAL 

DEL PROFESORADO 

ITEM-TOTAL STATISTICS 

SCALE SCALE CORRECTED 

MEAN VARIANCE ITEM- SQUARED ALPHA 

IF ITEM IF ITEM TOTAL MULTIPLE IF ITEM 

DELETED DELETED CORRELATION CORRELA TION DELETED 

ITEMl 84.1181 125.5749 .3072 .2535 .8797 
ITEM2 84.7480 122.6082 .3725 .3854 .8785 
ITEM3 84.9291 119.0068 .4324 .4901 .8775 
ITEM4 84.1417 123.3790 .4801 .4331 .8755 
ITEM5 84.2559 123.5271 .4116 .2945 .8771 
ITEM6 84.3701 125.2538 .3151 .3151 .8795 
ITEM7 84.6063 122.7772 .4176 .3802 .8769 
ITEM8 85.2953 118.3354 .4934 .5052 .8750 
ITEM9 84.0945 121.8013 .5962 .5092 .8730 
ITEMI0 84.7283 116.9417 .6279 .5794 .8706 
ITEM11 84.3228 123.5713 .4157 .3987 .8770 
ITEM12 84.6850 119.8609 .4941 .4246 .8748 
ITEM13 84.4803 123.5075 .4363 .3981 .8765 
ITEM14 84.7913 117.2883 .5929 .6150 .8716 
ITEM15 85.5787 127.2408 .2837 .2536 .8798 
ITEM16 84.8268 117.0371 .6098 .6164 .8711 
ITEM17 84.2323 122.6612 .5150 .4623 .8747 
ITEM18 84.4016 116.5100 .7330 .6056 .8680 
ITEM19 84.0079 123.0039 .4399 .3113 .8763 
ITEM20 83.9016 124.4923 .4096 .2601 .8771 
ITEM21 83.8740 123.7074 .5277 .4315 .8749 
ITEM22 84.5079 120.6936 .5175 .5052 .8742 
ITEM23 84.4567 124.2649 .3480 .2491 .8788 
ITEM24 84.6299 126.8585 .2050 .2209 .8829 

RELIABILITY COEFFICIENTS 24ITEMS 

ALPHA = .8805 

SPSS/PC+ 4.0 



Elaboración de una escala de actitudes hacia la educación multicultural 113 

lo que afirma el ítem: «el alumnado tiene un rendimiento mejor cuando está con 
compañeros y compañeras de diferentes minorías». Este ítem tendría que reformular­
se. 

Estudio de la atracción de los ítems 

El análisis de los índices de atracción y rechazo de los ítems2 aportan también 
evidencias de la validez interna de la escala, pues no sólo expresan las reacciones que 
suscitan en las personas, sino que también nos alertan de posibles sesgos que pudiera 
tener la escala, en concreto de lo que técnicamente se denomina la «aquiescencia de los 
ítems»3. 

La mayoría de los ítems de la escala presentan similares índices de atracción y éstos 
son superiores a los índices de rechazo. Las únicas excepciones son: el ítem 15, (ya 
hemos comentado anteriormente su comportamiento anómalo) que en este caso pro­
duce fundamentalmente indiferencia o rechazo, y el ítem 8 que produce algo más de 
rechazo que de atracción. El interés de las respuestas a este ítem reside en las respues­
tas del profesorado a su contenido específico: «el tener minorías étnicas en la clase 
hace más difícil la tarea del profesorado». El 49% del profesorado está de acuerdo con 
esta afirmación. 

Si analizamos los ítems que producen mayor atracción en las respuestas, encontra­
mos que se reparten por igual en los distintos ámbitos que cubre la escala: papel de la 
escuela, efectos que se producen en el alumnado, en el profesorado o en el trabajo del 
aula. 

índice de discriminación de los ítems 

En la Tabla 3 se recogen los índices de discriminación obtenidos por los ítems de la 
escala expresando tanto si obtenemos dichos índices a partir de grupos extremos 
(tomando el 27% del profesorado con actitud más baja y con actitud más alta), o 
dividiendo al profesorado por su grado de actitud en dos mitades (50% superior e 
inferior). También se expresa mediante uno o dos asteriscos los que son significativos 
tanto al 1 % y al 1 por mil. 

2 El índice de atracción de un ítem expresa la capacidad de estimular reacciones de acuerdo con lo 
que formula una pregunta que exprese actitud favorable y reacciones en desacuerdo si lo que afirma la 
pregunta expresa actitud desfavorable. Agrupa pues las opciones de respuesta «Totalmente de acuerdo» y 
«De desacuerdo» si los ítems son positivos y las de «Totalmente en desacuerdo» o «En desacuerdo» de los 
ítems negativos (las puntuaciones 4 y S de los ítems). El índice de rechazo agrupa las puntuaciones 1 y 2. Las 
respuestas que no suscitan atracción ni rechazo, son las indiferentes, a las que se les asigna la puntuación 3. 
Estos índices de atracción, rechazo e indiferencia se expresan en porcentaje de frecuencias. 

3 La aquiescencia es la predisposición y tendencia de algunas personas a responder afirmativamente, 
independientemente del contenido del ítem y de su signo. Si se denota este tipo de respuesta, sería un 
indicador de invalidez. 
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Tabla 3 
RESULTADOS DEL fNDICE DE DISCRIMINACI6N 

Preguntas Resultados Resultados Preguntas Resultados Resultados 

comparación comparación comparación comparación 

entre el 27% entre el 50% entre el 27% entre el 50% 

superior 127% superior 1 50% superior 127% superior 1 50% 

inferior inferior inferior inferior 

ítem 1 -5.07 •• -5.18 •• ítem 13 -6.67 •• -5.47 •• 
ítem 2 -7.52 •• -5.83 •• ítem 14 -10.62 •• -10.68 •• 
ítem 3 -7.86 •• -6.06 •• ítem 15 -4.37 •• -3.49 •• 
ítem 4 -7.51 •• -6.44 •• ítem 16 -11.58 •• -10.52 •• 
ítem 5 -7.44 •• -6.52 •• ítem 17 -9.22 •• -7.99 •• 
ítem 6 -6.03 •• , -4.72 •• ítem 18 -13.63 •• -12.06 •• 
ítem 7 -7.27 •• -6.19 •• ítem 19 -9.60 •• -6.98 •• 
ítem 8 -8.71 •• -9.16 •• ítem 20 -7.26 •• -5.13 •• 
ítem 9 -8.71 •• -7.75 •• ítem 21 -11.39 •• -9.25 •• 
ítem 10 -11.83 •• -10.63 •• ítem 22 -9.60 •• -8.65 •• 
ítem 11 -7.44 •• -5.16 •• ítem 23 -7.20 •• -6.85 •• 
ítem 12 -9.35 •• -8.44 •• ítem 24 -4.18 •• -3.86 •• 

l-tailed Signif: • -.01 •• -.001 

Vemos que todos los ítems de la escala son muy discriminativos, y por tanto 
adecuados, pues nos permiten diferenciar entre el profesorado según su grado de 
actitud. Cabe tan sólo señalar que de nuevo nos aparece el ítem 15 como menos 
discriminativo, aunque si atendemos exclusivamente a lo que expresa este índice no 
hay motivos para eliminarlo. El más discriminativo es el ítem 18, que es el único ítem 
de la escala que aparece formulado en sentido general y que no se refiere a ningún 
aspecto concreto. 

Índice de homogeneidad de los ítems 

Se comprueba que todos los ítems guardan una correlación significativa con el 
total, y por tanto parecen ser muy adecuados, aunque otra vez nos aparece el 15 con el 
valor más bajo. Cabe, sin embargo, resaltar que el ítem 18 es el que presenta un mayor 
índice de homogeneidad. Esto es importante, sobre todo por lo que puede significar. 
Por una parte, y como ya indicamos en el punto anterior, es el único ítem de la escala 
que aparece formulado en sentido general «La presencia de alumnado de diferentes 
minorías en la clase, origina más problemas que ventajas», pero además, el elevado 
valor del índice obtenido (.73) significa que hay una fuerte relación entre lo que 
expresa este ítem y la puntuación total que tiene el profesorado en su actitud hacia la 
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educación multicultural. Creemos pues que es un dato significativo, sobre el que 
habrá que reflexionar. 

Análisis de las correlaciones entre ítems, agrupándolas por dimensiones o aspectos y atendiendo al 
signo de los mismos 

El agrupar las correlaciones entre ítems, según el aspecto al que se orientan y según 
el signo del juicio (positivo o negativo), nos permite hacer un análisis de los mismos 
tanto cuantitativo como cualitativo. Ambas informaciones son importantes y se com­
plementan. 

Es de esperar que las correlaciones entre los ítems que cubren la misma dimensión, 
sea mayor cuando éstos son del mismo signo que cuando son de signo contrario. La 
detección de alguna anomalía -es decir, que no se produzca el hecho indicado- y el 
análisis de la correlaciones más elevadas, nos permitirá analizar cualitativamente estas 
respuestas y ver cuál es la tendencia de opinión del profesorado. 

En las Tablas 4, 5, 6 Y 7 que aparecen a continuación, se presentan las correlaciones 
entre ítems, según las distintas dimensiones. El único ítem que no aparece es el 18 
pues, como ya se ha dicho, no responde a ninguna dimensión concreta. 

A partir del análisis de las diferentes tablas podemos observar que, en general, la 
mayoría de las relaciones obtenidas entre ítems, se comportan de la forma esperada: 
son mayores las correlaciones obtenidas entre los ítems que son del mismo signo, que 
las obtenidas cuando se cruzan ítems de signo contrario. Estas correlaciones son en su 
mayoría significativas y esto sucede en todas las dimensiones, lo cuál es un indicador 
de adecuación en la construcción de la escala. 

Sin embargo hay algunas excepciones que, junto con los resultados más destaca­
bles de cada dimensión, comentaremos a continuación. 

Efectos sobre el alumnado 

Además de la baja correlación entre el ítem 15 y el 1 que aquí no es importante, 
pues ya hemos comentado que el ítem 15 no era adecuado, llama la atención la 
obtenida entre el ítem 10 y 4, pues aunque no es muy elevada es significativa 
(.2608). Esta relación nos hace pensar que hay una tendencia a pensar por parte 
del profesorado que si bien «El contacto que tiene con otras minorías el alumnado 
que está en situaciones educativas multiculturales le prepara mejor para adaptar­
se a los cambios y al futuro», sin embargo «La presencia de minorías étnicas 
perjudica al nivel medio académico de la clase, porque requiere un ritmo de 
aprendizaje más lento». 

Por otra parte, si analizamos las correlaciones más altas, podemos decir que según 
las opiniones del profesorado en esta dimensión, el mayor acuerdo se produce al 
resaltar como aspectos positivos de la experiencia multicultural que «les prepara 
mejor a los niños y niñas para adaptarse a los cambios y al futuro» y que los hace «más 
comprensivos para las personas diferentes (gente mayor, deficientes, minusvalías etc.)>> 
(ítem: 4 y11). Como aspectos negativos, tienden a pensar «que perjudica al nivel 
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Tabla 4 
CORRELACIONES ENTRE tTEMS. EFECTOS SOBRE EL ALUMNADO 

Preguntas positivas Preguntas negativas 

1 4 11 15 6 22 10 

+ 1 -- .2584** .2200** .0632 .0300 .1209 .1879* 
4 -- .4472** .1759* .1830* .1669* .2608** 

11 -- .3312** .1021 .1733* .1846* 
15 - -.209 .1170 .1119 

- 6 -- .2932* .2672** 
22 -- .4224** 
10 -

1-tailed Signif: *-.01 **-.001 

académico medio de la clase, porque requiere un ritmo de aprendizaje más lento» y 
que «provoca problemas de convivencia en la clase» (ítems: 10 y 22). 

Efectos sobre el profesor 

En los ítems que apuntan a esta dimensión se produce una relación muy nítida, 
teniendo todos los ítems del mismo signo unas correlaciones elevadas y significativas 
entre sí y los de signo contrario, nulas o inversas. 

, Creemos importante señalar que las correlaciones entre los ítems que muestran 
una actitud negativa del profesorado en esta dimensión son las más elevadas de todas 
las dimensiones, es decir, los profesores están más de acuerdo entre ellos cuando 
opinan acerca de los efectos negativos de las aulas multiculturales sobre ellos: «provo­
ca más estrés en el profesorado», «hace más difícil su tarea» y «el profesorado se 
adapta mejor al ritmo de la clase si no se mezclan niños de diferentes minorías» (ítems: 
3, 8 Y 16). 

Las correlaciones entre los ítems de esta dimensión son todavía más elevadas entre 
el profesorado que tiene experiencia en aulas multiculturales. 

Debemos señalar, sin embargo, que es opinión compartida del profesorado, aun­
que de forma menos generalizada, que «las clases con alumnado de diferentes mino­
rías favorecen la innovación y estimulan al profesorado a la investigación de nuevas 
metodologías» y «hace al profesorado más comprensivo y tolerante» (ítems: 13 y 24). 

Efectos en el trabajo del aula 

Llama la atención la correlación significativa entre el ítem 9 y 14. Ello significa que 
el profesorado tiende a pensar o estar de acuerdo en que si bien «con grupos de 
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Tabla 5 
CORRELACIONES ENTRE fTEMS. EFECTOS SOBRE EL PROFESOR 

Preguntas positivas Preguntas negativas 

13 24 3 8 16 

+ 13 - .2639** .1039 .0101 .1476* 
24 -.0618 .0100 -.0224 

- 3 - .5256* .5219** 
8 - .5832** 

16 -

1-tailed Signif: *-.01 **-.001 

alumnado de diversas culturas se originan experiencias de aprendizajes en el aula más 
enriquecedoras», también «la presencia de alumnado de diferentes culturas origina un 
mayor n° de problemas de disciplina en el aula». 

A pesar de este aspecto negativo señalado, la opinión más acorde entre el profeso­
rado aparece en lo que formulan los ítems 2 y 7 respectivamente: «en clases con 
alumnado de diferentes culturas se trabajan contenidos más variados y atractivos» y que 
«la diversidad de materiales utilizados resulta más motivadora para el aprendizaje». 

Tabla 6 
CORRELACIONES ENTRE fTEMS. EFECTOS EN EL TRABAJO EN EL AULA 

Preguntas positivas Preguntas negativas 

2 7 9 5 14 

+ 2 - .4380- - .3073- - .1039 .1730-
7 -- .4064- - .1317 .1307 
9 -- .1736- .3549- -

- 5 -- .2413--
14 -

1-tailed Signif: • -.01 •• -.001 

Papel de la escuela 

Las correlaciones obtenidas entre los ítems de esta dimensión son todas significati­
vas. Los ítems de signo positivo tienen correlaciones más altas, pero los ítems negati-
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vos tienen correlaciones semejantes a las obtenidas cuando se cruzan ítems de signo 
contrario. 

Tabla 7 
CORRELACIONES ENTRE tTEMS. PAPEL DE LA ESCUELA 

Preguntas positivas Preguntas negativas 

17 19 21 12 20 23 

+ 17 - .3791 ** .3773* .2427** .2518** .2231** 
19 -- .4070** .1809* .2306** .2817** 
21 -- .2918** .3418** .3480** 

- 12 -- .2926** .1985** 
20 -- .1739* 
23 -

1-tailed Signif: *-.01 **-.001 

Este hecho se destaca sobre todo con el cruzamiento del ítem 21 que dice: «la 
escuela debería dar soporte a la diversidad cultural porque es un enriquecimiento 
para todos sus miembros», con los tres que hay negativos (12, 20 Y 23): «el alumnado 
de diferentes minorías avanzaría más de acuerdo con sus posibilidades si estudiara en 
escuelas de su propia minoría», «en la escuela el alumnado de culturas minoritarias 
debería agruparse en clases separadas de la mayoría, para poder darle una atención 
individualizada» y «la escuela del país de acogida debería centrarse exclusivamente 
en enseñar la propia cultura, aunque asistiese alumnado de diferentes minorías». Hay 
por tanto una tendencia entre el profesorado a compartir estas ideas, y esto tiende a 
aumentar considerablemente si se obtienen estas relaciones únicamente con los profe­
sores con experiencia. 

De todas formas la correlación más elevada del profesorado en este ámbito se 
produce entre los ítems 21 y 19: «la escuela debería dar soporte a la diversidad cultural 
porque es un enriquecimiento para todos sus miembros» y «dado que todas las cultu­
ras son tan válidas y significativas como la propia, la escuela debería acoger y asumir 
la diversidad cultural». 

Finalmente, cabe señalar que el ítem 18 que, como ya hemos dicho con anterioridad 
es el único ítem de la escala que intenta medir una postura general del profesorado sin 
centrarse en ningún aspecto concreto y que es el más discriminativo y homogéneo, 
tiene también unas correlaciones muy altas y significativas con todos los ítems de la 
escala. 

Un último indicador de la adecuación de la escala que se ha realizado es compro­
bar que no se ha producido un sesgo en las respuestas del profesorado, denominado 
«aquiescencia» o tendencia a dar un determinado tipo de respuesta, independiente-
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mente de lo que afirman los ítems. Aunque ya hemos visto anteriormente que en la 
distribución de respuestas no aparece esta tendencia, se ha comprobado de forma más 
específica mediante la correlación existente entre las puntuaciones que tienen los 
profesores en los ítems positivos y negativos. Si la correlación es positiva y alta 
podemos afirmar con mayor seguridad que no está operando la aquiescencia4

• Como 
resultado se obtuvo un coeficiente de .57, lo cuál significa que no ha intervenido este 
sesgo y las respuestas de los sujetos son coherentes con el contenido de los ítems. 

5. LAS PUNTUACIONES DE LA ESCALA SEGÚN LAS VARIABLES DIFEREN­
CIADORAS DEL PROFESORADO 

Este análisis nos permitirá comprobar si hay diferencias significativas de opinión o 
actitud del profesorado, según sus características de identificación. Se realizará me­
diante la prueba «b> comparando las medias obtenidas en la escala por el profesorado, 
según sus características de identificación: Sexo, años de profesión, años trabajando en 
aulas multiculturales, y tipo de centro. 

Como resultados de estos análisis podemos decir que no hay diferencia significati­
va en la actitud del profesorado hacia la educación multicultural ni por el sexo, ni 
según los años que lleva trabajando con niños de minorías (en 5 categorías), ni según 
tenga o no experiencia en educación multicultural (en 2 categorías), ni según los años 
de profesión. Tan sólo se ha encontrado diferencia significativa de opinión por el tipo 
de centro (público o privado), en el sentido que obtienen una puntuación media 
superior, es decir una actitud más favorable a la educación multicultural, los profeso­
res pertenecientes a centros privados. 

6. LíMITES DEL ESTUDIO 

Algunas limitaciones de este estudio son las propias que conlleva el propio instru­
mento de medida elaborado: las escalas de medición. Como hemos visto, éstas están 
constituidas por ítems, que suponemos que encierran una muestra de diversas opinio­
nes que representan bien todo el espectro de opinión, de lo cual nunca podemos estar 
seguros, pues hay cuestiones de matices que se escapan. 

En este tipo de instrumentos también pueden influir en las respuestas, junta a la 
falta de sinceridad, la deseabilidad social o deseo de querer quedar bien y dar respues­
tas congruentes, o el plantearse dilemas de tipo ético, como por ejemplo, tener senti­
miento de que se dan respuestas estereotipadas, o que ponen de relieve sentimientos 
hostiles hacia el alumnado de minorías. Todo ello ha podido alterar alguna respuesta. 

4 El procedimiento es equivalente al que se utiliza para hallar la fiabilidad por el método de mitades 
según la fórmula de Spearman-Brown (aHa=2rpn / (1 +rpn))' Siendo rpnl la correlación entre los ítems 
positivos y negativos. 
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ANTE LA EDUCACiÓN MULTICULTURAL 

En la actualidad comienza a ser habitual la presencia de niños de minorías 
étnicas en las aulas. Es posible que en su práctica profesional haya tenido 
experiencia de esta situación o seguramente habrá oído hablar de ello a sus 
compañeros. 

Nos gustaría conocer su opinión sobre las situaciones que se presentan a 
continuación. 
Situaciones que debe contextualizar en el ámbito de la Educación Primaria. 

Posiblemente en algunas situaciones, usted desearía que se le matizara su 
contenido a fín de poder expresar con más precisión su opinión. No se preocupe 
por ello, nos interesa su opinión global. 

Datos de IdentificaciÓn del encuestado 

Tache con una cruz la alternativa correspondiente 

SEXO: D Mujer D Hombre 

AÑOS DE PROFESION 

1-2 D 
3-5 D 
6-8 D 

Más de 8 D 

TIPO DE CENTRO 

Privado laico O 
Privado religioso O 
Concertado laico O 
Concertado religioso O 
Público O 

AÑOS TRABAJANDO CON NIÑOS 
pE PIFERENTES ÉTNIAS 

o 
Ninguno O 

1-3 O 
4-6 O 
7-9 O 

UBICACION PEL 
CENTRO 

Rural O 
Urbano O 
Suburbano O 
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INSTRUCCIONES: 

Para dar su opinión tache con una cruz la letra correspondiente a su grado de 
acuerdo con cada afirmación que se le presenta, sabiendo que las opciones 
significan: 

A = TOTALMENTE DE ACUERDO 
B = DE ACUERDO 
C = INDECISO (No tiene una opinión formada sobre ello) 
D = EN DESACUERDO 
E = TOTALMENTE EN DESACUERDO 

o 
CI) o " -" - o 
c- CI) (1) 
CI) CI) :s 
E ~ (,) (,) 

ce CI) ¡¡ca " OCl) CI) .: 
~" 

e 

o 
" -GI 
:s 
(,) 
as 
(1) 
CI) 

e 
C 
w 

1-La dinámica de una clase con niños de diferentes étnias 
favorece su socialización. I Al B I CiD I 

c 
GI 

o 
GI" --C GI 
CI) :s 
E (,) -ca .!(I) 
o CI) ,..." 

El 
2-En las ?Iases ~on ni.ños de difere~tes culturas se trabajan I A I B I C I O I ~ I 

contenidos mas vanados y atractivos. _ _ _ _ _ _ 

3-La presencia de alumnos de difer?ntes minorías étnicas I A I B le I DI E I 
en el aula provoca un mayor estres en el profesor. - - - - - -

4-EI contacto con otras étnias que tienen los niños en I I I I I I 
situaciones educativas multiculturales les prepara mejor A BCD E 
para adaptarse a los cambios y al futuro. 

5-La. pre,sen~ia. en la escuela de profesore~ ,de dis~intas I A I B I C I O I E I 
mmonas etnias entorpece la programaclon conjunta de 
las materias. 

6-Las situaciones educativas multiculturales perjudican a 
las minorías porque los prejuicios y estereotipos de los 
profe- sores impiden dar un tratamiento igual a todos los 
alumnos. 

7-Si en una clase conviven niños de diferentes culturas, la 
diversidad de materiales utilizados resulta más 
motivadora para el aprendizaje. 
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8-Tener niños de minorías étnicas en la clase hace 
más difícil la tarea del profesor. 

9-Con grupos de niños de diversas culturas se originan 
experiencias de aprendizaje en la aula más 
enriquecedoras. 

10-La presencia de minorías étnicas perjudica el nivel 
académico promedio de la clase porque requiere un 
ritmo de aprendizaje más lento. 

11-Los niños educados en escuelas donde conviven 
alumnos de diferentes minorías son más comprensivos 
hacia otros grupos de personas "diferentes" (ancianos, 
deficientes, niños con minusvalías ... ) 

12-Los niños de diferentes minorías étnicas progresarían 
más de acuerdo con sus posibilidades si estudiaran en 
escuelas de su propia étnia. 

13-Las clases con niños de diferentes minorías étnicas 
favorecen la innovación educativa y estimulan al 
profesor en la investigación de nuevas metodologías. 

14-La presencia de niños de diferentes culturas origina un 
mayor número de problemas de disciplina en el aula. 

15-Los niños tienen mejor rendimiento académico cuando 
están con compañeros de diferentes minorías étnias. 

16-EI profesor se adapta mejor al ritmo de la clase si en 
ella no se mezclan niños de distintas minorías étnias. 

17-Los alumnos se interesan más por conocer otras 
culturas (su música, su literatura, sus estilos de vida, ... ) 
cuando en la escuela se trabaja con currícula 
multiculturales. 

18-La presencia de niños de minorías étnicas en la clase, 
origina más problemas que ventajas. 

19-Dado que todas las culturas son tan válidas y significati­
vas como la propia, la escuela debería acoger y asumir 
la diversidad cultural. 

o 
c:: "C 
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20-En la escuela, los niños de culturas minoritárias 
deberían estar agrupados en clases separadas de la 
mayoría, para poder prestarles una atención 
individualizada. 

21-La escuela debería apoyar la diversidad cultural porque 
es un enriquecimiento para todos sus miembros. 

22-La presencia de niños de diversas minorías en la clase, 
origina problemas de convivencia debido a conflictos de 
valores entre los alumnos. 

23-La escuela del país de acogida debería centrarse 
exclusivamente en enseñar la cultura propia, aunque a 
ella asistan niños de diferentes minorías étnias. 

24-EI tener en su clase niños de diferentes culturas hace al 
profesor más comprensivo y tolerante. 
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Agradeceríamos que nos diera su opinión sobre este cuestionario 
(presentación, contenido, estructura, aspectos no considerados, etc .. ) 

Observaciones: 

GRACIAS POR SU COLABORACION 
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RESUMEN 

El objetivo de este trabajo es analizar los patrones motivacionales en estudiantes universita­
rios y sus características diferenciales en determinadas variables cognitivo-motivacionales (con­
cepciones de capacidad, persistencia, capacidad percibida, estrategias de aprendizaje y rendi­
miento académico). Los resultados del estudio identificaron 3 «clusters» de estudiantes con 
distintas orientaciones motivacionales y con diferencias importantes en algunas variables 
cognitivo-motivacional es. 

ABSTRACT 

The purpose of this work is to analyse the motivacional patterns in university students, and 
their differential characteristics in so me cognitive-motivational variables (conceptions of abili-
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ty, persistence, perceived ability, learning strategies, and academic achievement). The results 
of the study identified 3 clusters of students with different motivational orientations and with 
important differences in sorne cognitive-rnotivational variables. 

INTRODUCCiÓN 

Una de las variables más relevantes dentro de los estudios e investigaciones sobre 
motivación es el concepto de metas (para una revisión, ver p.ej., González Cabanach, 
Valle, Núñez y González-Pienda, 1996), considerada por algunos autores como una 
vía importante para conceptualizar la motivación académica (Archer, 1994). Uno de 
los tipos de metas que ha recibido gran atención por parte de los investigadores son 
las metas de logro, definidas generalmente como el deseo por desarrollar, conseguir 
o demostrar competencia en una actividad (Dweck, 1986; Spence y Helmreich, 1983). 
Por tanto, uno de los elementos característicos de las concepciones de la motivación 
de logro basadas en las metas es su énfasis explícito sobre la competencia; definida 
normativamente (demostrando competencia en comparación con otros) o auto-refe­
rencialmente (desarrollando competencia o habilidades), las metas de logro parecen 
ser determinantes importantes de la orientación motivacional de las personas hacia la 
competencia (Harackiewicz y Elliot, 1993). 

Con independencia del enfoque teórico adoptado y de las distintas denominacio­
nes utilizadas por los autores, han sido identificadas dos grandes categorías de metas 
que se pueden englobar desde una orientación intrínseca a una orientación extrínseca 
(González, Tourón y Gaviria, 1994); nos referimos a las metas de aprendizaje y a las 
metas de rendimiento respectivamente. A pesar de las diferencias importantes entre 
los dos tipos de metas, en ambos casos están dirigidas hacia el aprendizaje; en el caso 
de las metas de aprendizaje por el propio placer y satisfacción que se genera en los 
sujetos al adquirir habilidades y conocimientos, y en el caso de las metas de rendi­
miento como un medio de conseguir aceptación social por demostrar competencia 
(Seifert, 1995). 

Por tanto, los estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje se implican en el 
aprendizaje con la intención de adquirir conocimientos e incrementar su competen­
cia; es probable que estos sujetos crean que el esfuerzo es la causa del éxito o del 
fracaso, que la inteligencia es variable y modificable, que vean los problemas difíciles 
como un reto y un desafío (Dweck y Leggett, 1988), y que se impliquen más en 
estrategias de procesamiento profundo (Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen, 
1988; Pintrich y De Groot, 1990). Por consiguiente, las metas de aprendizaje están 
relacionadas con el hecho de concebir el aprendizaje como un fin en sí mismo; los 
estudiantes orientados hacia este tipo de metas «se olvidan de ellos mismos» y se 
centran sobre las demandas de la tarea (Schunk, 1991), con la intención de adquirir 
nuevas habilidades y mejorar sus conocimientos; incluso en aquellos casos en que 
cometan algunos errores. 

Por otro lado, los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento están intere­
sados en demostrar su capacidad, por lo que es más probable que crean que la 
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capacidad es la causa del éxito y del fracaso, que la inteligencia es una entidad fija y 
estable, que vean los problemas difíciles como posibles situaciones de fracaso (Dweck 
y Leggett, 1988), y que se impliquen en el uso de estrategias de bajo nivel de comple­
jidad (Meece et al., 1988; Nolen, 1988; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garda, 
1991). De esta forma, las metas de rendimiento están dirigidas al deseo de mostrar 
competencia o evitar parecer incompetentes (Schunk, 1991), y el aprendizaje no es 
valorado en sí mismo sino como un medio para conseguir demostrar que se es 
competente o para evitar que se carece de capacidad. Los estudiantes con metas de 
rendimiento están interesados en obtener valoraciones positivas de su capacidad e 
intentar evitar los juicios negativos, llegando incluso a preferir una valoración positi­
va sobre una tarea relativamente fácil que correr el riesgo de recibir una valoración 
negativa ante una tarea más desafiante y significativa (Miller, Behrens, Greene y 
Newman, 1993). 

De la amplia variedad de factores personales y situacionales que parecen incidir 
en los tipos de metas, uno de los más citados dentro de la literatura sobre este tema es 
la concepción de la inteligencia que tienen los sujetos (ver p.ej., González Cabanach et 
al., 1996; Valle, Barca, González Cabanach y Núñez, 1995). Según plantea Nicholls 
(1984), y también Dweck (1986), los individuos pueden concebir la inteligencia de dos 
formas distintas; en primer lugar, como un rasgo fijo, estable y diferenciado del 
esfuerzo, que los lleva a creer que mayores niveles de esfuerzo implican menores 
niveles de capacidad y, por el contrario, menos esfuerzo mayor capacidad; y en 
segundo lugar, determinados sujetos conciben la inteligencia como un rasgo cambia­
ble y modificable en función del esfuerzo, de manera que piensan que un mayor 
esfuerzo conduce a mayores niveles de aprendizaje y, como consecuencia, más capa­
cidad. Mientras que la primera concepción (inteligencia como rasgo estable) estaría 
asociada con las metas de rendimiento, la segunda (inteligencia como rasgo incre­
mental) estaría relacionada con las metas de aprendizaje. En palabras de Hayami­
zu y Weiner (1991), según las teorías de Nicholls y de Dweck, los sujetos que 
adoptan metas de aprendizaje consideran la capacidad como inestable y controla­
ble mientras que los que adoptan metas de rendimiento la conciben como estable 
e incontrolable. 

Otra de los factores que parece ejercer una influencia importante sobre los tipos de 
metas es la capacidad percibida; aunque esta variable (sea alta o baja) parece tener 
una mayor relevancia cuando los estudiantes están orientados hacia metas de rendi­
miento que cuando lo están hacia metas de aprendizaje (Ames, 1992). Cuando la meta 
es demostrar competencia a los otros, u ocultar falta de competencia, la evaluación de 
la capacidad relativa de uno mismo es importante, pero cuando los estudiantes están 
orientados hacia metas de aprendizaje, ellos creen que aumentando el esfuerzo y 
utilizando estrategias apropiadas conseguirán el éxito; por tanto, el centro de aten­
ción pasa en este caso de la capacidad al esfuerzo (Archer, 1994). 

Cuando los sujetos con una u otra orientación de meta confían en su capacidad de 
éxito en la tarea, su conducta es bastante similar; ellos aceptan el reto o desafío 
(percibido) razonable de la tarea y persistirán en su esfuerzo para completarla exito­
samente. Sin embargo, cuando los individuos dudan de sus capacidades, la diferen-
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cia en orientaciones de meta se traduce en diferencias a nivel motivacional (Miller et 
al., 1993). Aquellos sujetos con metas de rendimiento que dudan de su capacidad 
intentan evitar tareas que sean desafiante s y muestran una disminución en el rendi­
miento, afecto negativo y baja persistencia cuando encuentran dificultades; por el 
contrario, los sujetos con metas de aprendizaje buscan desafíos razonables y persisten 
a pesar de la dificultad, de forma similar a como la hacen los individuos con metas de 
rendimiento que confían en su capacidad. 

De este modo, cuando una meta de rendimiento es adoptada, el auto concepto de 
capacidad (capacidad percibida) se convierte en un determinante importante de las 
conductas de los estudiantes relacionadas con el logro (ver p.ej., Dweck, 1986); por­
que el centro de atención está sobre la capacidad y el rendimiento normativo, los 
estudiantes orientados hacia el rendimiento con baja capacidad percibida es menos 
probable que elijan tareas desafiantes o que utilicen estrategias autorreguladoras 
(Dweck, 1986; Pintrich y De Groot, 1990). La capacidad percibida es, entonces, un 
mediador significativo de las variables cognitivas, afectivas y conductuales cuando 
los estudiantes están centrados en lo que hicieron mejor que otros; pero no cuando 
están dirigidos a esforzarse y aprender -como sucede en la orientación hacia metas 
de aprendizaje- (Covington y Omelich, 1984; Dweck, 1986). 

A pesar de que la diferenciación entre metas de aprendizaje y metas de rendi­
miento es algo en lo que coinciden la mayor parte de los autores, debemos precisar 
que algunos estudios recientes (ver p.ej., Hayamizu y Weiner, 1991) añaden datos de 
interés a esta distinción. En concreto, estos autores identifican tres categorías de 
metas: unas metas de aprendizaje (lo mismo que Dweck y Nicholls) Y dos metas de 
rendimiento (metas de logro y metas de refuerzo social). Mientras que las metas de 
refuerzo social tienen que ver con la tendencia de los sujetos a aprender con el 
propósito de obtener aprobación y reconocimiento por parte de padres y profesores, 
las metas de logro están relacionadas con la tendencia de los sujetos a aprender para 
conseguir buenos resultados en los exámenes y avanzar en los estudios. 

Aunque pueda parecer que la investigación ha conceptualizado los dos tipos de 
metas (aprendizaje y rendimiento) como dimensiones mutuamente excluyentes, al­
gunos estudios correlacionales nos indican que son relativamente independientes, 
pero no inversamente relacionadas (Ames y Archer, 1988; Nicholls, Cheung, Lauer y 
Patashnick, 1989; Nolen, 1988). En base a esto, Meece y Holt (1993) indican que 
algunos estudiantes pueden ser altos o bajos en las dos dimensiones, mientras que 
otros pueden ser altos en ambas. 

Recientemente, algunos autores han empezado a centrar su atención en la posibi­
lidad de metas múltiples. Pintrich y García (1991) han sugerido que los estudiantes 
pueden estar orientados al mismo tiempo hacia metas de aprendizaje y hacia metas 
de rendimiento (o, en su terminología, orientados intrínseca y extrínsecamente). Para 
examinar como metas múltiples pueden afectar a las cogniciones y comportamientos 
de los estudiantes, Pintrich y García aplicaron un cuestionario a estudiantes universi­
tarios, estableciendo diferentes grupos en función de las puntuaciones obtenidas en 
metas de rendimiento y metas de aprendizaje. Los análisis de los datos revelan que 
los estudiantes de categorías diferentes presentan niveles distintos de uso de estrate-
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gias, autoeficacia y ansiedad. Así, aquellos estudiantes categorizados como de «altas 
metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento» presentaban la mayor utilización 
de estrategias de procesamiento profundo, mientras que los categorizados como 
«bajas metas de aprendIzaje/bajas metas de rendimiento» mostraban el más bajo uso 
de estrategias. Así mismo, los estudiantes de «altas metas de aprendizaje / altas 
metas de rendimiento» presentaban mayores niveles de autoeficacia que aquellos 
otros integrados dentro del grupo «altas metas de aprendizaje/bajas metas de 
ejecución» . 

Meece et al. (1988) estudiaron las relaciones de las metas con varios constructos 
motivacionales en una muestra de 275 estudiantes de primaria. Utilizando análisis 
correlacionales, encontraron que la orientación hacia metas de aprendizaje correlacio­
naba positivamente con la competencia percibida y con el uso activo de estrategias, 
mientras que la orientación hacia metas de rendimiento no aparecía relacionada con 
el uso de estrategias. En un estudio posterior de estos datos, Meece (1994) realizó un 
análisis «cluster» para estudiar la posibilidad de múltiples metas en los individuos. 
El resultado fue la identificación de los tres «clusters» siguientes: «altas metas de 
aprendizaje/bajas metas de rendimiento», «altas metas de aprendizaje/ altas metas 
de rendimiento», y «bajas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento». Un 
posterior análisis entre grupos indicó que los estudiantes de «altas metas de aprendi­
zaje/bajas metas de rendimiento» tendían a tener las percepciones más altas de 
capacidad, mientras que los estudiantes de «bajas metas de aprendizaje/bajas metas 
de rendimiento», las más bajas. Además, los estudiantes en el grupo «bajas metas de 
aprendizaje /bajas metas de rendimiento» era menos probable que utilizaran estrate­
gias de procesamiento profundo; al contrario que los estudiantes integrados en los 
«clusters» «altas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento» y «altas metas de 
aprendizaje / altas metas de rendimiento», que mostraban una utilización similar de 
estrategias de procesamiento profundo. 

Los datos del análisis «cluster» realizado por Seifert (1995), proporcionan infor­
mación consistente con los resultados de otras investigaciones (ver p.ej., Meece, 1994). 
El análisis «cluster» de las puntuaciones de metas de aprendizaje y metas de rendi­
miento dan como resultado tres «clusters» diferentes: «altas metas de aprendizaje / 
altas metas de rendimiento», «altas metas de aprendizaje / bajas metas de rendimien­
to», y «bajas metas de aprendizaje/ moderadas metas de rendimiento». Los estudian­
tes de los grupos «altas metas de aprendizaje / altas metas de rendimiento» y los de 
«altas metas de aprendizaje/bajas metas de rendimiento» parecen comportarse de 
una manera similar. Dicho de una forma un tanto simple, parece que los estudiantes 
de «altas metas de aprendizaje / altas metas de rendimiento» están orientados hacia 
metas de aprendizaje. Sin embargo, puede darse el caso de que su conducta autorre­
guIadora esté apoyada relativamente por una alta percepción de capacidad; es decir, 
estos estudiantes persiguen ambos tipos de metas (rendimiento y aprendizaje) y, 
además, están relativamente confiados en lograr ambas. Debajo de las condiciones de 
capacidad percibida y buenos éxitos, ellos pueden perseguir metas de aprendizaje 
pero encuentran también sus metas de rendimiento. Lo que no está muy claro es que 
sucedería si el éxito no estuviera asegurado. Si el éxito no parece posible, puede darse 
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el caso que los estudiantes de «altas metas de aprendizaje / altas metas de rendimien­
to» detengan su conducta orientada a metas de aprendizaje y empiecen a implicarse 
en estrategias de evitar el fracaso, en un esfuerzo para lograr la meta de rendimiento 
deseada (Covington, 1984). Puede suceder que la meta de aprendizaje se abandone y 
el logro de la meta de rendimiento tenga prioridad; interpretación que es consistente 
con la literatura sobre indefensión aprendida, en la que se ha demostrado que los 
estudiantes orientados a la ejecución suelen reaccionar ante el fracaso de una manera 
no adaptativa cuando su autoeficacia es baja (Dweck, 1986). 

En base a estas consideraciones, el principal objetivo de este trabajo consiste en 
aportar información sobre la posibilidad de que los sujetos en el ámbito académico 
presenten una diversidad de patrones motivacionales. En principio, los resultados de 
algunas de las investigaciones mencionadas reflejan la complementariedad de las 
diferentes orientaciones motivacionales, es decir, que determinados sujetos pueden 
estar motivados intrínsecamente pero, a su vez, pueden estarlo extrínsecamente. No 
se trata, como a veces se ha postulado, de dimensiones motivacionales contrapuestas 
sino que más bien constituyen pautas motivacionales adaptativas para un óptimo 
funcionamiento académico. Así mismo, intentaremos conocer ciertas características 
diferenciales de estos sujetos con respecto a determinadas variables cognitivo-moti­
vacionales que la investigación sobre este tema ha considerado importantes. 

MÉTODO 

Muestra 

La muestra inicial está compuesta por 614 sujetos (quedando reducida posterior­
mente a 609 sujetos) que cursan sus estudios en la Universidad de La Coruña. Del 
total de la muestra, 155 son hombres, 451 son mujeres, mientras que 8 sujetos no 
aparecen identificados en esta variable. Con respecto a la variable curso, de la mues­
tra total de sujetos 314 pertenecen a los dos primeros cursos y 300 a tercero y a quinto. 
En cuanto al tipo de carrera, 134 estudian Magisterio, 111 Enfermería, 72 Fisioterapia, 
139 Ciencias Empresariales, 90 Psicopedagogía, y 68 Ciencias Químicas. 

Instrumentos de evaluación 

Para la evaluación de las metas hemos utilizado el Cuestionario de Metas Académi­
cas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que consta de 20 ítems a través 
de los cuales se pretende conocer el tipo de metas de estudio que persiguen los 
estudiantes. Las respuestas aparecen categorizadas en una escala que se puntúa de 1 
a 5, coincidiendo el 1 con «nunca» y el 5 con «siempre». Aunque contempla la 
diferenciación entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento establecida por 
Dweck (ver p.ej., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu 
y Weiner (1991) han obtenido tres orientaciones motivacionales que se corresponden 
no con dos tipos de metas, sino con tres: unas metas de aprendizaje (equivalente a lo 
postulado por Dweck) y dos tipos de metas de rendimiento. Como ya hemos indica-
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do, una de las metas de rendimiento está relacionada con la tendencia de los estu­
diantes a estudiar con el propósito de obtener aprobación y evitar rechazo por parte 
de profesores y padres (metas de refuerzo social), mientras que la otra se relaciona 
con la tendencia del alumno a estudiar para obtener buenos resultados académicos y 
avanzar en sus estudios (metas de logro) (Núñez, González-Pienda, González, Gon­
zález Cabanach, Barca, et al., 1995). De los 20 Ítems de los que consta el cuestionario, 
los ocho primeros -están centrados en metas intrínsecas y los doce restantes en metas 
extrínsecas. Los coeficientes de fiabilidad de la escala (coeficiente «u» de Cronbach) 
obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991) pueden considerarse bastante altos: metas 
de aprendizaje (.89), metas de refuerzo social (.78), y metas de logro (.71). De la 
misma forma, en un estudio llevado a cabo por Núñez, González-Pienda, Garda y 
González Cabanach (1994) con sujetos de 10 a 14 años, se han encontrado coeficientes 
de fiabilidad muy similares a los obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991). ASÍ, la 
fiabilidad total de la escala (coeficiente «u» de Cronbach) es de .88, la de la subescala 
de metas de aprendizaje es de .86, la de metas de refuerzo social de .87, y la de metas 
de logro de .82. 

Los resultados de la fiabilidad de la escala, que hemos obtenido a partir de una 
muestra de 609 sujetos universitarios, nos proporcionan unos coeficientes (<<u» de 
Cronbach) de .819 para el total de la escala, .871 en la subescala «metas de aprendiza­
je», .873 para la subescala «metas de refuerzo social», y .870 en la subescala «metas de 
logro», lo que nos lleva a considerarlo un instrumento con unos índices de fiabilidad 
bastante aceptables (Valle, González Cabanach, Cuevas y Núñez, 1996). 

Por lo que se refiere a la validez de constructo de la escala, y después de realizar 
un análisis factorial-método de componentes principales, rotación varimax- utili­
zando las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos en el cuestionario, hemos 
encontrado una estructura factorial semejante al estudio realizado por Hayamizu y 
Weiner (1991) y a otros trabajos llevados a cabo en la misma línea (p.ej., Núñez et al., 
1994). La solución factorial encontrada es de 3 factores (que se corresponden con las 
tres subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que explican en conjunto el 
59,2% de la varianza total. En base a estos resultados, es posible afirmar que esta 
escala dispone de una fiabilidad (consistencia interna) y validez de constructo sufi­
cientemente aceptables (Valle et al., 1996), lo que coincide en líneas generales con los 
resultados obtenidos por los diferentes estudios citados anteriormente. 

Para la evaluación de las estrategias de aprendizaje hemos utilizado el Inventario 
de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI). El LASSI (Learning and Study Strategies 
Inventory) es una cuestionario elaborado por Weinstein, Schulte y Palmer (1987) 
destinado a la evaluación de estrategias de aprendizaje y estudio. Debido a la impo­
sibilidad de obtener una medida global de estrategias de aprendizaje a partir de este 
instrumento, llevamos a cabo un análisis factorial de los nueve factores obtenidos en 
un primer análisis realizado a partir de los datos de la presente investigación, para 
intentar apreciar cómo se agrupaban esos nueve factores encontrados inicialmente. 
Ambos análisis factoriales se han realizado por el método de componentes principa­
les (rotación varimax), y utilizando las puntuaciones directas que los sujetos obtuvie­
ron en la prueba. Como resultado del segundo análisis, aparece una estructura facto-
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rial integrada por tres factores, siendo el primero de ellos el que hemos considerado 
más relevante como indicador de las estrategias de aprendizaje. En líneas generales, 
las estrategias integradas dentro de esta categoría podemos denominarlas como es­
trategias que favorecen un aprendizaje significativo, ya que en ella se incluyen estra­
tegias de selección, organización y elaboración o integración de la información, que 
constituyen para algunos autores (ver p.ej., Mayer, 1992) condiciones cognitivas del 
aprendizaje significativo. Si a esto añadimos que también aparecen dentro de esta 
medida de estrategias diferentes aspectos referidos a la utilización de diversas técni­
cas (p.ej., resúmenes, subrayado, selección de ideas principales, etc.) al servicio de 
dichas estrategias, parece más que justificado el hablar de estrategias que favorecen 
un aprendizaje significativo. 

Por último, para el resto de variables consideradas se ha obtenido información a 
partir de las respuestas de los sujetos a una serie de ítems en los que se les planteaban 
diversas preguntas relativas a los contenidos concretos de cada variable. Las respues­
tas de los estudiantes se categorizan en una escala en la que cada ítem se puntúa de 
1 a 5, coincidiendo el 1 con «totalmente en desacuerdo» y el 5 con «totalmente de 
acuerdo». 

Procedimiento 

En la aplicación de las pruebas, realizada por los autores del trabajo en un único 
momento temporal, se ha insistido a los sujetos que participaron en la cumplimenta­
ción de las mismas en la importancia de responder sinceramente a las distintas 
cuestiones planteadas. 

Por lo que se refiere a los análisis estadísticos, hemos recurrido al cluster analysis 
para establecer los diferentes grupos o «clusters» de individuos en función de los tres 
tipos de metas (metas de aprendizaje, metas de logro y metas de refuerzo social). Este 
análisis se ha realizado a partir de las tres subescalas que integran el «Cuestionario de 
Metas Académicas» (C.M.A.) de Hayamizu y Weiner (1991), y que se corresponden 
con las tres clases de metas mencionadas. El «análisis cluster», según plantea Bisque­
rra (1989), designa una serie de técnicas que tienen por objeto la búsqueda de grupos 
similares de individuos o variables que se van agrupando en conglomerados. Dada 
una muestra de sujetos, de cada uno de los cuales se dispone de una serie de observa­
ciones, el «análisis cluster» sirve para clasificarlos en grupos lo más homogéneos 
posible en base a las variables observadas. Este tipo de análisis (también denominado 
«análisis de conglomerados») presenta ciertas similitudes con el análisis discriminan­
te, ya que ambos sirven para clasificar individuos en categorías; no obstante, la 
diferencia principal reside en que en el análisis discriminante se conoce a priori el 
grupo de pertenencia, mientras que el «análisis cluster» sirve para ir formando gru­
pos homogéneos de conglomerados. Por ser una técnica de análisis multivariable, no 
está limitada a datos sobre una o dos variables, y por ser de tipo clasificatorio se 
orienta a establecer grupos, tipos o clases sin que respondan a una idea preconcebida; 
más bien de lo que se trata es de descubrir la agrupación natural de los ítems o 
variables (Sierra, 1987). 
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Aunque dentro de las dos grandes categorías del «análisis cluster», métodos jerár­
quicos y no jerárquicos, los más utilizados son los primeros; en nuestro caso optamos 
por un método no jerárquico porque respondía en su totalidad a los objetivos del 
presente trabajo. La principal diferencia entre los métodos jerárquicos y no jerárqui­
cos es que en estos últimos el investigador debe especificar a priori los grupos que 
deben ser formados. Pues bien, en este caso concreto hemos utilizado el quick cluster 
analysis, el cual además de ser un método no jerárquico también es un método de 
reasignación, es decir, permite que un individuo asignado a un grupo en un determi­
nado paso del proceso sea reasignado a otro grupo en un paso posterior si esto 
optimiza el criterio de selección (Bisquerra, 1989). 

Posteriormente, y después de haber establecido los diferentes grupos a través del 
cluster analysis intentamos averiguar si existen diferencias significativas entre los 
valores medios obtenidos por cada uno de los grupos con respecto a determinadas 
variables cognitivo-motivacional es. Para ello, recurrimos a una serie de análisis de 
dife-rencias entre medias calculados mediante la prueba «t» de Student. Para la 
realización de los análisis estadísticos hemos recurrido al paquete estadístico SPSS 
para Windows -versión 6.1.2-. 

RESULTADOS 

Partiendo de estos supuestos, hemos realizado un cluster analysis (método quick 
cluster analysis) de las respuestas de los sujetos al Cuestionario de Metas Académicas 
(C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991), el cual contempla la diferencia­
ción entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento, distinguiendo en este último 
caso dos tipos de metas: metas de logro y metas de refuerzo social. Como estos tres 
tipos de metas también han sido identificadas en el análisis factorial exploratorio que 
hemos realizado para el análisis de las propiedades psicométricas de los instrumen­
tos de medida, el cluster analysis se ha realizado a partir de las tres subescalas que 
conforman el cuestionario. 

Los resultados del análisis (ver tabla 1) ofrecen indicios importantes de la existen­
cia de grupos de sujetos que presentan múltiples metas; en concreto, aparecen dife­
renciados tres grupos o clusters, el primero integrado por 230 sujetos que se caracteri­
za por metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo social 
bajas (cluster 1); el segundo, formado por 238 sujetos, viene definido por metas de 
aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo social medias (cluster 2); y 
el tercero, con 141 sujetos, está caracterizado por metas de aprendizaje altas, metas de 
logro medias y metas de refuerzo social bajas. El principal criterio que hemos seguido 
para elegir esta solución del «análisis cluster», es que era la única que ofrecía una 
diferenciación clara y nítida de los distintos grupos de sujetos; de hecho, al plantear 
una solución de dos, cuatro o más «clusters» se apreciaban tantas similitudes entre 
algunos de los grupos que hacían muy difícil apreciar dónde podían estar las diferent 
cias entre ellos e interpretar la solución encontrada. 
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Tabla 1 
ANALISIS CLUSTER (MÉTODO «QUICK CLUSTER ANALYSIS»). VARIABLE: 
«METAS ACADÉMICAS». (Las puntuaciones directas que se pueden obtener en la 

subescala «metas de aprendizaje» pueden oscilar entre 8 y 40; mientras que en las subescalas 
«metas de logro» y «metas de refuerzo social» pueden oscilar entre 6 y 30). 

Metas de Metas de Metas de n° de 

aprendizaje logro refuerzo social casos 

Cluster 1 22,965 25,273 11,265 230 

Cluster 2 30,298 27,168 15,058 238 

Cluster 3 30,531 19,056 8,900 141 

Cluster 1: Metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de re-
fuerzo social bajas. 

Cluster 2: Metas de aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo 
social medias. 

Cluster 3: Metas de aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de re-
fuerzo social bajas. 

A continuación vamos a exponer los resultados referidos a los valores medios 
obtenidos por cada uno de los grupos en algunas variables cognitivo-motivacionales, 
así como las diferencias existentes entre cada uno de ellos (ver tabla 2). 

Tabla 2 
DIFERENCIAS DE MEDIAS CON RESPECTO A ALGUNAS VARIABLES COGNITI­

VO-MOTIVACIONALES ENTRE LOS GRUPOS DE METAS IDENTIFICADOS EN EL 
CLUSTER ANALYSIS 

Variable Grupos de metas N X Sx t n.s. 

Cluster 1 229 3,707 1,071 
-2,85 .005 

Cluster 2 238 3,983 1,023 

Concepción Cluster 1 229 3,707 1,071 
incremental -3,68 .000 
de la inteligencia Cluster 3 141 4,113 0,964 

Cluster 2 238 3,983 1,023 
-1,22 .222 

Cluster 3 141 4,113 0,964 

Cluster 1 230 3,357 1,198 
3,57 .000 

Cluster 2 238 2,933 1,364 
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Variable Grupos de metas N X Sx t n.s. 

Concepción Cluster 1 230 3,357 1,198 
estable de la 5,05 .000 
inteligencia Cluster 3 141 2,668 1,299 

Cluster 2 238 2,933 1,364 
1,72 .086 

Cluster 3 141 2,668 1,299 

Cluster 1 227 3,824 1,011 
-5,70 .000 

Cluster 2 236 4,314 0,832 

Persistencia ante Cluster 1 227 3,824 1,011 
las tareas -4,98 .000 
académicas Cluster 3 141 4,319 0,778 

Cluster 2 236 4,314 0,832 
-0,06 .948 

Cluster 3 141 4,319 0,778 

Cluster 1 230 3,561 0,729 
-3,88 .000 

Cluster 2 237 4,034 0,802 

Capacidad Cluster 1 230 3,561 0,729 
percibida -5,42 .000 

Cluster 3 141 4,213 0,754 

Cluster 2 237 4,034 0,802 
-2,15 .033 

Cluster 3 141 4,213 0,754 

Cluster 1 223 50,852 7,986 
-5,37 .000 

Cluster 2 229 55,218 9,246 

Estrategias de Cluster 1 223 50,852 7,986 
aprendizaje -7,16 .000 

Cluster 3 138 57,348 8,968 

Cluster 2 229 55,218 9,246 
-2,16 .031 

Cluster 3 138 57,348 8,968 

Cluster 1 212 3,340 0,790 
-3,69 .000 

Cluster 2 217 3,613 0,744 

Rendimiento Cluster 1 212 3,340 0,790 
académico -1,03 .305 

Cluster 3 130 3,431 0,806 

Cluster 2 217 3,613 0,744 
2,14 .033 

Cluster 3 130 3,431 0,806 

Cluster 1: metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo social bajas. 
Cluster 2: metas de aprendizaje altas, metas de logro altas y metas de refuerzo social medias. 
Cluster 3: metas de aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de refuerzo social bajas). 
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2 

GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 4; Desv. típica: 1,07l) 

2 =Cluster 2 (Moda: 4; Desv. típica: 1,023) 

3 =Cluster 3 (Moda: 5; Desv. típica: 0,964) 

Figura 1 
Representación gráfica de los valores medios (variable: concepción incremental de la inteligencia) 

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis. 

---------------+---------------<1---------------, , 

GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 4; Desv. típica: 1,198) 

2 =Cluster 2 (Moda: 3; Desv. típica: 1,364) 

3 =Cluster 3 (Moda: 3; Desv. típica: 1,299) 

Figura 2 
Representación gráfica de los valores medios (variable: concepción incremental de la inteligencia) 

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis. 
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En cuanto a la concepción incremental de la inteligencia, tanto el grupo de sujetos 
que forman el cluster 2 como los del cluster 3 presentan diferencias significativas con 
respecto al grupo de sujetos del cluster 1, lo que se traduce en que los sujetos del grupo 
2 y del grupo 3 muestran una concepción incremental de la inteligencia significativa­
mente mayor que la que presentan los sujetos del grupo 1 (t=-2,85, p=.005; t=-3,68, 
p=.OOO respectivamente), siendo esta diferencia más amplia entre el cluster 3 y el 
cluster 1 (ver tabla 2 y figura 1). Por otro lado, aunque el valor medio en esta variable 
es ligeramente superior en el grupo 3 que en el grupo 2, no existen diferencias signifi­
cativa entre ambos grupos. 

Por lo que se refiere a la concepción estable de la inteligencia, el grupo de sujetos 
que forman el cluster 1 obtienen un valor medio significativamente mayor que los 
conseguidos por el grupo 2 (t=3,57, p=.OOO) y por el grupo 3 (t=5,05, p=.OOO), siendo 
con respecto a este último grupo la diferencia más amplia (ver tabla 2 y figura 2). Por 
tanto, el grupo 1 muestra una concepción significativamente más estable de la inteli­
gencia que la de los grupos 2 y 3. Sin embargo, aunque el grupo 2 presenta un 
puntuación media superior que la del grupo 3, no se observan diferencias significati­
vas entre ambos. 

De estos resultados puede derivarse que en aquel grupo donde predomina clara­
mente un tipo de metas sobre otra aparecen diferencias sustanciales con respecto a las 
concepciones de la inteligencia. ASÍ, por ejemplo, mientras que en el cluster 1 predomi­
nan las metas de logro y en el cluster 3 las metas de aprendizaje, es en el cluster 2 donde 
existe un cierto equilibrio entre ambas y también, aunque en menor medida, con las 
metas de refuerzo social. Esto quiere decir que cuando predominan las metas de logro 
sobre las restantes metas (cluster 1), también parece predominar una concepción esta­
ble de la inteligencia; mientras que cuando lo hacen las metas de aprendizaje sobre las 
otras (cluster 3), suele predominar una concepción incremental. No obstante, al haber 
un predominio de ambas (cluster 2), el hecho de que en este grupo las metas de 
aprendizaje sean altas puede condicionar que presenten una concepción incremental 
de la inteligencia significativamente mayor que la del grupo 1, donde las metas de 
aprendizaje son medias. Pero, por otro lado, el grupo 2 presenta una concepción 
incremental de la inteligencia menor, aunque no significativa, que la obtenida por el 
grupo 3; quizás porque en el cluster 2 entran en juego las metas de logro altas y las 
metas de refuerzo social medias. 

Sucede algo parecido con respecto a la concepción estable de la inteligencia; en este 
caso, el grupo donde predominan las metas de logro (cluster 1) es el que presenta una 
puntuación media significativamente mayor que los otros grupos, pero esta diferencia 
es superior con el grupo 3 (donde predominan las metas de aprendizaje) que con el 
grupo 2, donde al predominar también las metas de logro hace que esas diferencias se 
reduzcan. Posiblemente, basándonos en los postulados teóricos de las relaciones entre 
concepciones de la inteligencia y elección de metas, si en el cluster 2 las metas de 
aprendizaje fueran medias o bajas, la concepción estable de la inteligencia sería sus­
tancialmente mayor. 

Con respecto al grado de persistencia ante las tareas académicas, los resultados 
indican que los sujetos del grupo 2 y del grupo 3 presentan niveles significativamente 
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GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 4; Desv. típica: 1,011) 

2 =Cluster 2 (Moda: 5; Desv. típica: 0,832) 

3 =Cluster 3 (Moda: 5; Desv. típica: 0,778) 

Figura 3 
Representación gráfica de los valores medios (variable: persistencia ante las tareas académicas) 

obtenidos por los grupos de metas identificados en el cluster analysis. 
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GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 4; Desv. típica: 0,729) 

2 =Cluster 2 (Moda: 4; Desv. típica: 0,802) 

3 =Cluster 3 (Moda: 4; Desv. típica: 0,754) 

Figura 4 
Representación gráfica de los valores medios (variable: capacidad percibida) obtenidos por los grupos 

de metas identificados en el cluster analysis. 
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GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 50; Desv. típica: 7,986) 

2 =Cluster 2 (Moda: 58; Desv. típica: 9,246) 

3 =Cluster 3 (Moda: 60; Desv. típica: 8,968) 

Figura 5 
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Representación gráfica de los valores medios (variable: estrategias de aprendizaje) obtenidos por los 
grupos de metas identificados en el cluster anaIysis. 
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GRUPOS DE METAS 

1 =Cluster 1 (Moda: 3; Desv. típica: 0,790) 

2 =Cluster 2 (Moda: 4; Desv. típica: 0,744) 

3 =Cluster 3 (Moda: 4; Desv. típica: 0,806) 

Figura 6 
Representación gráfica de los valores medios (variable: rendimiento académico) obtenidos por los 

grupos de metas identificados en el cluster analysis. 
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más altos de persistencia que los del grupo 1, siendo no significativa la diferencia 
entre los grupos 2 y 3 (ver tabla 2 y figura 3). Aquí las metas de aprendizaje altas 
parecen jugar un importante papel en el mayor grado de persistencia ante las tareas 
académicas. 

En cuanto a la capacidad percibida, es el grupo 3 el que presenta unos niveles 
significativamente más altos que los grupos 2 y 1. Además, también el grupo 2 presen­
ta una puntuación media significativamente mayor que la obtenida por el grupo 1 (ver 
tabla 2 y figura 4). 

En estrategias de aprendizaje, los sujetos que integran el cluster 3 presentan una 
utilización significativamente mayor de estrategias que favorecen un aprendizaje sig­
nificativo que el cluster 1 y el cluster 2, pero también entre estos dos últimos grupos 
existen diferencias significativas (t=-5,37, p=.OOO) (ver tabla 2 y figura 5). Un dato de 
interés de estos resultados es que las diferencias más amplias se producen con respec­
to al grupo 1. 

Por lo que se refiere al rendimiento académico, los sujetos del grupo 2 presen­
tan unas puntuaciones medias significativamente más altas que los otros dos 
grupos, no existiendo diferencias significativas entre el grupo 1 y el grupo 3 (ver 
tabla 2 y figura 6). 

DISCUSiÓN 

Los resultados del cluster analysis confirman, en líneas generales, algunas ideas 
expresadas en diferentes estudios respecto a la posibilidad de que las metas múltiples 
sea algo característico de la mayor parte de los sujetos, aunque en algunos casos se 
aprecie con mayor claridad el predominio de unas sobre otras. En concreto, numero­
sos trabajos (ver p.ej., Meece, 1994; Meece y Holt, 1993; Pintrich y García, 1991; Seifert, 
1995) encuentran suficiente apoyo empírico para postular la existencia de diferentes 
grupos de sujetos que presentan orientaciones motivacionales que comparten, en 
algunos casos, las características de las metas de aprendizaje y de las metas de rendi­
miento. 

Desde nuestro punto de vista, parece bastante lógico pensar que los estudiantes en 
el ámbito académico persigan una amplia diversidad de metas y los motivos que 
guían y dirigen su conducta no tienen por que ser todos de la misma naturaleza. Así, 
por ejemplo, aunque un alumno presente un alto interés intrínseco y un elevado grado 
de implicación y compromiso en su proceso de aprendizaje, es difícil que sólo con esta 
orientación motivacional consiga un nivel aceptable de adaptación y progreso en 
dicho ámbito, si todo ello no va acompañado de un cierto deseo de conseguir buenos 
resultados académicos. Como afirman Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche (1995), 
la orientación motivacional más adecuada para un óptimo funcionamiento académico 
es aquella en la cual el estudiante no sólo está preocupado por el conocimiento y 
mejora de sus capacidades sino también por conseguir un cierto nivel de rendimiento. 

Nuestros resultados también confirman la existencia de un grupo importante de 
sujetos que aparecen claramente orientados hacia metas de aprendizaje y hacia metas 
de rendimiento; en concreto, el grupo integrado por el cluster 2 presenta metas de 
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aprendizaje y metas de logro altas y metas de refuerzo social medias. Estos resultados 
son coincidentes con otros estudios (ver p.ej., Meece y Holt, 1993; Pintrich y Garda, 
1991) que han identificado un grupo de sujetos a través del cluster analysis que presen­
taban altas metas de aprendizaje y altas metas de rendimiento. Donde no parece 
existir coincidencia con los trabajos mencionados es en la identificación de un grupo 
de sujetos con bajas puntuaciones en todos los tipos de metas, algo que en nuestro 
estudio no aparece reflejado. 

Por lo tanto, los resultados del cluster analysis reflejan la existencia de tres grupos 
de sujetos con una orientación motivacional relativamente diferente. En primer lugar, 
un grupo mayoritario (238 sujetos) -cluster 2- que podríamos considerarlo como 
orientado hacia ambos tipos de metas (aprendizaje y rendimiento); en segundo lugar, 
un grupo integrado por 230 sujetos -cluster 1- que se encuentra orientado preferen­
temente hacia metas de rendimiento (metas de logro), aunque presenta un nivel 
medio de metas de logro; y, en tercer lugar, un grupo minoritario de sujetos (141) 
-cluster 3- que está orientado predominantemente hacia metas de aprendizaje, aun­
que presentan también un nivel medio de metas de logro. 

Por lo que se refiere a las características diferenciales entre cada uno de los grupos 
respecto a las variables cognitivo-motivacionales consideradas, podemos destacar los 
siguientes aspectos. En lo que atañe a las concepciones de la inteligencia, mientras que 
aquellos grupos en los que las metas de aprendizaje son altas (cluster 2 y cluster 3) son 
los que presentan una mayor concepción incremental, es en el cluster 1 -donde 
predominan las metas de logro- el que presenta una mayor concepción estable; 
resultados que coinciden, en líneas generales, con los postulados de la teoría de 
Nicholls (1984) y también de la teoría de Dweck (1986). De todos formas, y con 
independencia de estos comentarios, es preciso señalar que los valores medios y las 
modas de los grupos en la variable «concepción incremental» son superiores que en la 
variable «concepción estable». 

Por lo que se refiere a la persistencia ante las tareas académicas, es probable que las 
metas de aprendizaje altas sea el elemento que hace que tanto los sujetos del cluster 2 
como los del cluster 3 presenten unos niveles de persistencia mayores que los del 
cluster 1. En realidad, los mayores niveles de persistencia siempre aparecen asociados 
con las metas de aprendizaje (Bouffard et al., 1995; Miller et al., 1993; Pintrich y 
Schrauben, 1992). 

Los grupos de sujetos en los cuales las metas de aprendizaje son altas son los que 
muestran también unas percepciones más positivas a nivel académico y una mayor 
capacidad percibida. Al mismo tiempo, los sujetos del cluster 3, donde predominan las 
metas de aprendizaje, presentan una competencia percibida más alta que los del 
cluster 2 (donde predominan ambos tipos de metas). El alto gradp de implicación y 
compromiso en el aprendizaje así como la preferencia por tareas que supongan un 
cierto reto y desafío son algunas de las características de una orientación motivacional 
hacia metas de aprendizaje, y ello requiere un nivel de confianza importante en las 
propias posibilidades, en la capacidad y en el esfuerzo, para enfrentarse con ciertas 
garantías a la resolución de una determinada tarea. Si a esto le añadimos que la 
capacidad suele concebirse como algo modificable y mejorable a través del esfuerzo y 
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de los nuevos aprendizajes, es previsible que los niveles de competencia percibida y, 
en consecuencia, también el auto concepto académico saldrán reforzados en el momen­
to en que el sujeto realiza nuevos aprendizajes y adquiere conocimientos. 

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, son los sujetos del cluster 3 los que 
muestran una utilización de las mismas significativamente superior que los restantes 
grupos, aunque también esta mayor utilización de estrategias se produce en el cluster 
2 comparativamente con el grupo 1. Aquí no parece existir ninguna duda respecto a 
que el predominio de las metas de aprendizaje en el cluster 3 es, probablemente, la 
principal razón por la cual este grupo presentan una mayor utilización de estrategias 
que el resto de los grupos. Aunque algunos estudios (ver p.ej., Meece 1994; Seifert, 
1995) encuentran que tanto el cluster en el que predominan las metas de aprendizaje 
como aquel otro en el que predominan ambos tipos de metas (aprendizaje y rendi­
miento) presentaban una utilización similar de estrategias de procesamiento profun­
do, nuestros resultados están más en la línea de los aportados por Pintrich y García 
(1991), los cuales indican que es el grupo de sujetos en los que predominan las metas 
de aprendizaje los que muestran una mayor utilización de este tipo de estrategias. 

En todo caso, lo que sí parece deducirse también de los resultados encontrados es 
que las metas de aprendizaje altas suelen estar asociadas generalmente con una mayor 
utilización de estrategias que favorecen un aprendizaje significativo (Ames y Archer, 
1988; Bouffard et al., 1995; Meece et al., 1988; Meece y Holt, 1993; Miller et al., 1993; 
Pintrich y García, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992), algo que puede apreciarse en la 
mayor utilización de estrategias por parte de los sujetos de los grupos 2 y 3, en 
comparación con los del cluster 1. 

Por lo que se refiere al rendimiento académico, son los sujetos del cluster 2 (predo­
minio de ambos tipos de metas) los que obtienen unos niveles de rendimiento signifi­
cativamente mayores que el resto de los grupos. En este caso, la combinación de 
ambos tipos de metas (aprendizaje y logro) es la que genera unos mejores resultados 
académicos, y esta orientación motivacional constituye, para algunos autores (ver 
p.ej., Bouffard et al., 1995; Wentzel, 1991), la forma más adecuada para un óptimo 
funcionamiento académico. Como plantean García y Pintrich (1994), la meta intrínseca 
de dominar una materia y la meta extrínseca de conseguir una buena calificación 
pueden ser integradas en el auto-esquema de uno mismo de lo que es un buen 
estudiante. Los resultados encontrados son muy semejantes a los aportados por otros 
estudios (ver p.ej., Archer, 1994; Bouffard et al., 1995), según los cuales, el mayor 
rendimiento es conseguido por aquellos sujetos que tienen una alta preocupación por 
ambos tipos de metas. 

En resumen, comparando las características diferenciales entre los tres grupos de 
metas identificados por el cluster analysis, podemos decir que los sujetos que integran 
el cluster 1 (metas de aprendizaje medias, metas de logro altas y metas de refuerzo 
social bajas) presentan una mayor concepción estable de la inteligencia que los restan­
tes grupos. Los estudiantes que forman el cluster 2 (metas de aprendizaje altas, metas 
de logro altas y metas de refuerzo social medias) tiene una concepción incremental de 
la inteligencia mayor que la del grupo 1, una mayor persistencia ante las tareas 
académicas que el grupo 1, una capacidad percibida más alta que los sujetos del grupo 
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1, utilizan más estrategias de aprendizaje que el grupo 1, y obtiene un mejor rendi­
miento académico que los otros grupos. Los sujetos que integran el cluster 3 (metas de 
aprendizaje altas, metas de logro medias y metas de refuerzo social bajas) tienen una 
concepción más incremental de la inteligencia que el grupo 1, muestran una mayor 
persistencia que el grupo 1, y presentan una capacidad percibida más alta y una 
mayor utilización de estrategias de aprendizaje que el resto de los grupos. 

Los resultados derivados de este trabajo implican un acercamiento al estudio de las 
variables analizadas desde una perspectiva metodológica que supone, desde nuestro 
punto de vista, una aproximación más realista a la comprensión de algunas variables 
psicológicas que aún pareciendo incompatibles en un mismo sujeto, en ocasiones 
presentan un carácter complementario. Así, por ejemplo, aunque la teoría e investiga­
ción motivacional ha destacado, como hemos expuesto al inicio de este trabajo, el 
carácter un tanto excluyente de dos tipos de orientación motivacional, una de natura­
leza intrínseca y otra extrínseca, estudios recientes (ver p.ej., Meece, 1994; Seifert, 1995, 
1996), utilizando el cluster analysis, han demostrado la relativa complementariedad de 
los dos tipos de orientación motivacional; lo que se traduce en la posibilidad de que 
los sujetos presenten múltiples metas al mismo tiempo que garanticen un cierto grado 
de flexibilidad para adaptarse con eficacia en diferentes contextos y situaciones de 
aprendizaje. 

Como hemos visto, los resultados de nuestro estudio confirman en su totalidad 
muchos de los supuestos básicos de los trabajos mencionados; pero además, ponen en 
cuestión algo que se observa con cierta frecuencia al revisar la literatura existente 
sobre estos temas; a veces da la impresión de que estamos demasiado obsesionados 
por encontrar continuamente «sujetos ideales» que presenten, por ejemplo, un patrón 
motivacional exclusivamente intrínseco por oposición a otros que presenten un patrón 
exclusivamente extrínseco. Sin embargo, la realidad nos demuestra que esto no es algo 
característico de todos los sujetos, es decir, puede suceder que aunque un estudiante 
esté preferentemente motivado de forma intrínseca también lo puede estar extrínseca­
mente. En la misma medida que los individuos pueden tener múltiples metas en el 
ámbito social, y la capacidad para coordinarlas puede ser la clave del éxito social 
(Dodge, Asher y Parkhurst, 1989), en contextos de logro los sujetos pueden tener más 
de una meta al mismo tiempo. Por eso, como señala Wentzel (1991), si los estudiantes 
desean conseguir el éxito deben perseguir ambos tipos de metas (aprendizaje y rendi­
miento); teniendo en cuenta que la capacidad para coordinar metas diferentes en una 
situación determinada y también para llevar a cabo esa coordinación a través del 
tiempo, juega un importante papel en la consecución del éxito (Heyman y Dweck, 
1992). 
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RESUMEN 

En este estudio se compara la tasa de error tipo 1 y la potencia estadística de tres pruebas 
chi-cuadrado que se aplican en la evaluación del funcionamiento diferencial de los ítems (FDI): 
(a) la prueba chi-cuadrado de Scheuneman, (b) la prueba de chi-cuadrado total y (c) la prueba 
de Mantel-Haenszel. A la vista de los resultados obtenidos, no parece que una prueba sea 
claramente superior a otra en cuanto a la tasa de error tipo 1. Estas parecen ser bastante 
conservadoras. En cuanto a la potencia, en tamaños muestrales bajos y diferencias mínimas en 
los índices de dificultad, la prueba de MH fue la más potente, aunque conforme aumenta el 
tamaño muestral y la magnitud de las diferencias, las tres pruebas convergen, siendo su 
potencia para detectar el FDI bastante elevada. 
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ABSTRACT 

In this study the Type 1 error rate and the statistieal power of three ehi-square tests for 
deteeting and evaluating of differential item functioning (DIF) are eompared: (a) Seheune­
mann ehi-square test, (b) Total ehi-square test, and (e) Mantel-Haenszel test. The results show 
that the three proeedures have the same type 1 error rate aeross all eonditions examined. The 
tests are eonservatives. In relation to the statistieal power, when sample size was small and 
differenees in diffieulty index were minimal, Mantel-Haenszel proeedure was the powest. 
Results indieated that there was close agreement among three DIF detection proeedures when 
the magnitude of differenees and the sample size were ineremented. In these eonditions the 
statistieal power was high. 

Los estudios de diferencias individuales han sido objeto de la atención de los 
investigadores desde los inicios de la Psicología y de la Ciencias de la Educación. En 
estos estudios se ha tratado de probar si determinadas poblaciones segregadas en 
función de algunos indicadores (sexo, nivel socioeconómico, raza, etc.) presentan 
diferencias en algunos constructos de tipo psicológico y / o educativo. Sin embargo, 
estos estudios han suscitado un amplio rechazo en determinados sectores de la pobla­
ción, que los acusan de estar contaminados por el hecho de emplear instrumentos de 
medida (tests) que no representan adecuadamente el grado de ejecución de los subgru­
pos que componen esa población. En concreto, estas acusaciones se centran en afirmar 
que los tests psicométricos están sesgados, lo cual equivale a decir que, en igualdad de 
condiciones, los miembros de un grupo obtienen puntuaciones sistemáticamente ma­
yores (o menores) en ese test que los miembros de otro grupo. 

Una forma de investigar las razones por las que un grupo es sistemáticamente 
mejor (o peor) que otro es atender a las características de los ítems. Es decir, puede 
ser que uno o más ítems no fucionen adecuadamente, de forma que tiende a favore­
cer a un grupo (grupo de referencia) sobre otro (grupo focal). En este contexto, se dice 
que elllos ítem/ s presenta un fucionamiento diferencial (FDI) en cada uno de los 
grupos. Estadísticamente, un ítem presenta FDI si «en dos grupos comparables, la 
probabilidad de obtener una respuesta correcta, en un nivel de habilidad dado, es 
diferente para cada uno de dichos grupos» (Scheuneman, 1979; Camilli, 1993), o lo 
que es lo mismo, que en igualdad de condiciones los miembros del grupo de referen­
cia sistemáticamente tienen mayor probabilidad de acertar un ítem que los miembros 
del grupo focal. 

Históricamente el concepto de FDI ha estado unido al de sesgo del ítem, aunque 
ambos conceptos son distintos. Así, un ítem que presenta FDI estará sesgado si por su 
contenido favorece a un grupo sobre otro, es decir, es injusto (unfair) con uno de los 
grupos. Cole y Moss (1989) definen el sesgo del ítem como la causa del FDI, es decir, 
las diferencias observadas en el funcionamiento del ítem son provocadas por algo 
irrelevante al propósito del test. En términos generales, se distinguen dos tipos de FDI 
(Mellenbergh, 1982): 
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• FOI Uniforme o consistente (Camilli y Shepard, 1994), cuando la probabilidad 
de responder correctamente a un ítem es mayor, a través de todo el rango de 
habilidad, en un grupo que en otro. 

• FOI No Uniforme o inconsistente (Camilli y Shepard, 1994), cuando la probabi­
lidad de responder correctamente a un ítem es mayor en un grupo que en otro, 
hasta un nivel de habilidad dado. A partir de dicho punto las probabilidades se 
invierten siendo menor en el primer grupo que en el segundo. En estas situacio­
nes cabe distinguir dos casos: FOI No Uniforme propiamente dicho, cuando se 
anulan las diferencias en probabilidad entre los dos grupos sometidos a análi­
sis, y FOI Mixto cuando estas diferencias no se anulan. 

El FOI es uno de los temas que más investigación está suscitando en el campo de la 
medida de variables psicológicas y educativas. Con la finalidad de abordar esta pro­
blemática se han propuesto distintas aproximaciones que podemos agrupar en dos 
categorías (Mellenbergh, 1982, 1989; Millsap y Everson, 1993): 

• Métodos de Invarianza Condicional Observada (ICO) que utilizan las puntuaciones 
observadas en el test desde la perspectiva del Modelo Clásico. Entre ellos se 
incluyen procedimientos tales como el estadístico de Scheuneman (1979), el 
estadístico de Camilli (1979), el estadístico de Mantel-Haenszel (Holland y Tha­
yer, 1988), el procedimiento estandarizado (Oorans y Kulick, 1986; Oorans y 
Holland, 1993), los modelos loglineales y modelos logit (Marascuilo y Slaug­
hter, 1981; Mellenbergh, 1982), la regresión logística (Bennett, Rock y Kaplan, 
1987; Rogers y Swaminathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990), el análisis 
discriminante logístico (Miller y Spray, 1993) y las variaciones iterativas sobre 
algunos de ellos (Clauser, Mazor y Hambleton, 1993, 1994; Fidalgo y Paz, 1995a, 
1995b; Gómez y Navas, 1995; Holland y Thayer, 1988; Kok, Mellenbergh y Van 
der Flier, 1985; Navas y Gómez, 1994; Van der Flier, Mellenbergh, Adér y Wijn, 
1984). 

• Métodos de Invarianza Condicional No Observada (ICN). Estos métodos se desen­
vuelven dentro del marco de la Teoría de la Respuesta al Item, por lo que 
utilizan las estimaciones de la habilidad, en el modelo logístico apropiado, para 
evaluar el FOI. Aquí se englobarían procedimientos tales como el estadístico de 
Lord (1980), las medidas de área (Cohen, Kim y Baker, 1993; Kim y Cohen, 1991; 
Linn, Levine, Hastings y Wardrop, 1981; Raju, 1988, 1990; Rudner, Getson y 
Knight, 1980a, 1980b; Shepard, Camilli y Williams, 1984, 1985), los métodos 
basados en la comparación de modelos a través de estadísticos de razón de 
verosimilitud (Hoijtink y Molenaar, 1992; Kelderman, 1984, 1989; Kelderman y 
McReady, 1990; Thissen, Steinberg y Gerrard, 1986; Thissen, Steinberg y Wai­
ner, 1988, 1993), el procedimiento SIBTEST (Shealy y Stout, 1993a, 1993b) y las 
propuestas iterativas sobre algunos de estos estadísticos (Candell y Orasgow, 
1988; Lautenschlager, Flaherty y Park, 1994; Lord, 1980; Miller y Oshima, 1992; 
Park y Lautenschlager, 1990). 



152 M a Dolores Hidalgo Montesinos, José A. López Pina y Julio Sánchez Meca 

En definitiva, se dispone de un amplio abanico de procedimientos para evaluar el 
FDI, dependiendo de las características del modelo de medida. Así, si el test ha sido 
construido bajo el Modelo Clásico, se pueden utilizar, para evaluar el FDI (tanto 
uniforme como no uniforme), estadísticos tales como el de Scheuneman (1979), el de 
Camilli (1979) o X2 de Pearson y el estadístico de Mantel-Haenszel (Holland y Thayer, 
1988). También se pueden utilizar los modelos logit y la regresión logística, aunque 
estos procedimientos son más apropiados para evaluar el FDI no uniforme (Mellen­
bergh, 1982; Rogers y Swaminathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990). 

Ya que en nuestro país la implantación de la TRI aún se encuentra en sus inicios, 
los psicólogos y pedagogos tienen que trabajar básicamente con tests construidos bajo 
el modelo clásico. En esta línea, el objetivo del presente estudio es comparar tres 
pruebas estadísticas (el estadístico X2 de Scheuneman, el estadístico X2 Modificado o de 
Pearson y el estadístico de Mantel-Haenszel) que se adaptan especialmente a las 
características de estos tests y que han probado tanto en estudios experimentales como 
en simulación su bondad para evaluar el FDI. 

Numerosos trabajos han estudiado el comportamiento del estadístico de Mantel­
Haenszel bajo distintas condiciones (Mazor, Clauser y Hambleton, 1991, 1992; Fidalgo 
y Muñiz, 1995; Kubiak y Colwell, 1990; Raju, Bode y Larsen, 1989; Ryan, 1991), y otros 
tantos trabajos han comparado la precisión del estadístico de Scheuneman frente al de 
Camilli (o X2 total) u otros procedimientos de evaluación del FDI (Ironson y Subko­
viak, 1979; Rudner, Getson y Knight, 1980a, 1980b; Shepard, Camilli y Averill, 1981; 
Subkoviak, Mack, Ironson y Craig, 1984). No obstante, no se ha realizado un estudio 
pormenorizado que permita comparar la potencia y tasa de error tipo 1 de estas tres 
pruebas. En consecuencia, el objetivo del presente trabajo es evaluar, bajo ciertas 
condiciones, la potencia y suceptibilidad a cometer errores tipo 1 de los tres estadísti­
cos: X2 de Scheuneman, X2 Modificado o de Pearson y el estadístico de Mantel-Haens­
zel. 

Antes de entrar de lleno en el estudio experimental presentaremos brevemente 
como se organiza la información en estas pruebas, así como sus características esencia­
les. 

l. ORGANIZACiÓN PREVIA DE LA INFORMACiÓN 

El cálculo de cualquiera de estos tres estadísticos supone construir una tabla de 
contingencia para cada ítem en el que se pretende evaluar el FDI. En dicha tabla los 
sujetos se clasifican según el nivel de habilidad, el grupo de pertenencia (clásicamente 
dos: referencia y focal) y las posibles respuestas al ítem (en nuestro caso dos: acierto y 
fallo). A continuación se divide el continuo de habilidad en K intervalos, para después 
colapsar sobre esta dimensión y establecer K tablas de contingencia bidimensionales 
(2 x 2), tal y como aparece en la figura 1. 
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Figura 1 
Tabla de contingencia bidimensional en el estudio del FDI 

Respuesta al ítem j 

Grupo Acierto Fallo Total 

Referencia Ak Bk nRk 

Focal Ck Dk nFk 

Total m1k mOk 
T

k 

donde nFk Y nRk son las frecuencias de sujetos que han contestado el ítem j en el 
intervalo k, en los grupos focal (F) y de referencia (R); m1k Y mOk se corresponden con el 
número de sujetos que han acertado y que han fallado el ítem j en ambos grupos, 
respectivamente; Ak y Ck son las frecuencias relativas correspondientes al número de 
sujetos que han acertado el ítem en cada grupo (referencia y focal); Bk y Dk son las 
frecuencias relativas correspondientes al número de sujetos que han fallado el ítem en 
ambos grupos y Tk es el número de sujetos que han contestado al ítem j en el intervalo k. 

Aunque existen distintas estrategias para la elección de los intervalos (Donoghue y 
AlIen, 1993), parece que cuando trabajamos con tests de tamaño intermedio o bajo (10 
ó 20 ítems), la estrategia más apropiada (Clauser, Mazor y Hambleton, 1994; Donog­
hue, Holland y Thayer, 1993; Raju, Bode y Larsen, 1989) es dividir el continuo de 
habilidad en intervalos con la misma amplitud y cuidar que ningún intervalo quede 
con frecuencias nulas. Este último aspecto se cuidó especialmente, dado que tanto el 
procedimiento de MH como el de X2 total (por incluir las frecuencias relativas a la 
categoría respuesta incorrecta) pueden establecer, en los intervalos que corresponden 
a sujetos de habilidad elevada, un límite inferior más bajo que el establecido por el 
procedimiento de Scheuneman. 

2. CHI-CUADRADO DE SCHEUNEMAN 

En este procedimiento un ítem no presenta FDI " ... si la probabilidad de dar una 
respuesta correcta es la misma para todos los sujetos de igual habilidad, independien­
temente del grupo de pertenencia" (Scheuneman, 1979). Esta definición supone pro­
bar la hipótesis de P Fk =P Rk en los K intervalos, para lo que debemos asumir que la 
proporción de individuos que responden correctamente al ítem, en un nivel de habili­
dad dado, es una estimación de la probabilidad de éxito o probabilidad de acertar el 
ítem en dicho nivel de habilidad. Para probar esta hipótesis, Scheuneman (1979) 
propone la siguiente prueba estadística: 

(1) 
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donde E(A) = nRk m1k / Tk Y E(C) = nFk m1k / T
k
• Scheuneman (1979) asume que, si la 

hipótesis nula es cierta, el estadístico sigue una distribución X2 con (K-1) x (r-1) grados 
de libertad, siendo r el número de grupos. Baker (1981) apunta algunos de los proble­
mas de este estadístico: 

• Puesto que se considera únicamente la proporción de aciertos, los resultados 
pueden verse afectados por la presencia de diferencias reales entre grupos 
(impacto). 

• La desigualdad de los tamaños muestrales de los grupos focal y de referencia 
puede llevamos a resultados distintos, en función de la equivalencia o no entre 
estos tamaños muestrales. 

• Al considerar únicamente la proporción de aciertos, el estadístico no sigue 
realmente una distribución X2 (Baker, 1981; Marascuilo y Slaughter, 1981). 

Sin embargo, Scheuneman (1981) puntualizó, en respuesta a las críticas de Baker 
(1981), que efectivamente su estadístico no tiene en cuenta la proporción de respuestas 
incorrectas, y por ello, no sigue una distribución X2 si los tamaños muestrales de los 
grupos a comparar no están equilibrados y/o existen pocas frecuencias en las celdillas 
de la tabla de contingencia. Indudablemente estos factores afectan directamente a la 
potencia de la prueba X2 (Cohen, 1969). A pesar de estos problemas, Scheuneman 
concluyó que, utilizándolo con precaución, puede ser una elección acertada, sobre· 
todo por su sencillez de cálculo. 

3. CHI-CUADRADO DE PEARSON O TOTAL 

El estadístico X2 de Pearson es equivalente al propuesto por Camilli (1979, en 
Ironson, 1982). Se conoce también como estadístico X2 modificado o completo (Ho­
lland y Thayer, 1988), dado que para el cálculo del mismo se trabaja tanto con los 
marginales de respuestas correctas como con los marginales de las respuestas inco­
rrectas. HoDand y Thayer (1988) proponen la siguiente expresión para el cálculo del X2 
total: 

(2) 

que sigue una distribución X2 con K (r-1) grados de libertad. La ventaja más importan­
te de este estadístico reside en que es preciso conocer el contenido de las celdillas de 
respuestas incorrectas. 

4. ESTADíSTICO DE MANTEL-HAENSZEL 

En la prueba de Mantel-Haenszel (Mantel y Haenszel, 1959) es preciso dividir el 
continuo de habilidad en K intervalos, generando de este modo tantas tablas de 
contingencia 2 x 2 como intervalos. Sin embargo, el planteamiento de las hipótesis 
nula y alternativa es distinto. Así: 
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donde, para un intervalo k, el parámetro a es: 

Pn- qF' a = J J 

PFj qRj 
(3) 

a es un cociente de razones ('odds ratio') o también llamado razón de productos 
cruzados. Este índice expresa la razón entre la probabilidad de acertar el ítem versus 
la probabilidad de fallarlo en el grupo focal y la probabilidad de acertar el ítem versus 
fallarlo en el grupo de referencia. Mantel y Haenszel (1959) proponen como estimador 
de a: 

(4) 

que puede adoptar valores entre O e oo. Cuando &. = 1 no hay diferencias entre los 
grupos sometidos a evaluación, por lo que el ítem no presenta FDI. Sin embargo, 
cuando el valor de &. > 1 nos encontramos ante un ítem que favorece al grupo de 
referencia sobre el grupo focal. Por último, si &. < 1 el ítem presenta FDI en el grupo 
focal. El estadístico X2 propuesto por Mantel-Haenszel (MH) es: 

2 (1¿~=1 Ak - ¿~=1 E(Ak)l- 0.5)2 
XMH = K 

¿k=l Var(Ak ) 

(5) 

donde 

Si la hipótesis nula es cierta, el estadístico de MH sigue una distribución X2 con 1 
grado de libertad. Como se puede observar en la ecuación 5 se incluye un factor de 
corrección por continuidad (0.5) que mejora la aproximación de la prueba X~H a una 
distribución teórica X~. 

Holland y Thayer (1988) han propuesto una transformación logarítmica de a a una 
escala simétrica, donde el valor de cero representa la ausencia de FDI; un valor 
negativo indica que el ítem es más fácil para el grupo de referencia que para el grupo 
focal, y un valor positivo indica que el ítem es más difícil en el grupo de referencia que 
en el grupo focal. Esta transformación es de la forma: 

Ó.MH = -2.35 In(&MH) (6) 

El estadístico a MH puede ser transformado a esta nueva escala utilizando la siguien­
te expresión: 

MH -p =PF - P~ (7) 
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donde PF es la proporción de respuestas correctas observadas en el grupo focal y P; es 
la proporción de respuestas correctas pronosticadas en el grupo de referencia a partir 
de la razón de productos cruzados calculada en el estadístico MH, que se obtiene a 
través de la ecuación: 

(8) 

s. MÉTODO 

5.1. Condiciones experimentales 

Para realizar este estudio se seleccionaron dos tamaños muestrales (250 y 1000) 
tanto para el grupo focal como para el grupo de referencia. El tamaño del test fue de 
30 ítems y se mantuvo fijo en todas las condiciones experimentales. Para cada uno de 
los tamaños muestrales se generó una distribución normal de habilidad en el intervalo 
[-3, +3] con Jla = O Y a~= 1, COll1aS rutinas de números aleatorios disponibles en SYSTAT 
(Wilkinson, 1990). Los 30 ítems del test tuvieron índices de dificultad diferentes y 
fueron transformados en parámetros de dificultad de la TRI (Hambleton y Swamina­
than, 1985; Lord, 1980) con la siguiente ecuación: 

bj = log (N - Aj) (9) 
Aj 

donde N es el tamaño muestral (250 y 1000) Y A¡ es el número de sujetos que aciertan 
el ítem j según la dificultad del mismo. Esta transformación fue necesaria para poder 
obtener las matrices de simulación de respuestas de los 250 y 1000 sujetos en los 30 
ítems. 

Para el estudio de la tasa de error tipo 1 se consideraron tres valores de dificultad: 
0.2 (ítem difícil), 0.5 (dificultad media) y 0.8 (ítem fácil). Para el estudio de potencia se 
manipuló la magnitud o cantidad de POI. Se establecieron cuatro condiciones manipu­
lando las diferencias en dificultad del ítem entre el grupo de referencia y el grupo 
focal. Estas diferencias fueron de 0.1, 0.2, 0.3 Y 0.4. También se controló el índice de 
dificultad medio de los mismos: dificultad alta (Jlm = 0.20), dificultad media (Ilm = 0.50) Y 
dificultad baja (Jlro = 0.80). Sin embargo, cuando las diferencias en dificultad fueron de 
0.3 y 0.4, solamente se tuvieron en cuenta los ítems con dificultad media, ya que en los 
ítems de dificultad extrema, diferencias tan elevadas como 0.3 y 0.4 provocan que 
algunas celdillas obtengan frecuencias nulas y, en consecuencia, los estadísticos que 
deseamos comparar no funcionan adecuadamente. Las cuatro condiciones manipula­
das, pues, generaron tres tipos de tests: un test con tres ítems cuyo POI fue de 0.1, un 
test con tres ítems cuyo POI fue de 0.2 y un test con dos ítems cuyas diferencias en 
dificultad fueron de 0.3 y 0.4, respectivamente. 

5.2. Generación de las matrices de datos 

Para estudiar la tasa de error tipo 1 se generó una matriz de respuestas en cada 



Error tipo 1 y potencia de las pruebas chi-cuadrado en el estudio del funcionamiento diferencial de los ítems 157 

grupo (referencia y focal) y cada tamaño muestra!. Esta matriz fue generada con el 
programa SIMULA (Hidalgo y López, 1992; v. 1.0) que permite simular respuestas a 
los ítems con los modelos logísticos de 1-p, 2-p Y 3-p, de acuerdo con el procedimiento 
implementado en Hambleton y Cook (1983). 

Ya que la única condición experimental manipulada en este estudio fue la dificul­
tad de los ítems, las matrices fueron simuladas de acuerdo con el modelo de 1-p 
utilizando la función logística (Bimbaum, 1968; Lord, 1980): 

1 
Pj ( ()i) = -l-+-e-x-p---=n:-:"( (J~; ---:b--:-

j
) 

(10) 

Esta función matemática permite obtener la probabilidad (P/fJ)) de acertar dado 
un nivel de habilidad. Para ello, el programa SIMULA compara cada uno de los 
valores de probabilidad con un número pseudo-aleatorio obtenido de una distribu­
ción uniforme, cuyos valores se encuentran entre O y 1. Si el valor de probabilidad 
obtenido es menor que el generado de la distribución uniforme, se considera que el 
sujeto ha fallado el ítem y, por tanto, se asigna un O en la casilla correspondiente. Por 
el contrario, si el valor de probabilidad obtenido es mayor o igual al generado según la 
rutina pseudo-aleatoria, se considera que el sujeto ha acertado el ítem y, por tanto, se 
le asigna un 1 a la casilla correspondiente. Con este procedimiento se generaron, para 
determinar la tasa de error tipo 1, 2000 réplicas en cada tamaño muestral: 1000 para el 
grupo focal y 1000 para el grupo de referencia. En total, se obtuvieron 4000 matrices 
de datos. Por otro lado, para el estudio de potencia, además de las 2000 réplicas 
generadas anteriormente para el grupo de referencia, se simularon 1000 réplicas para 
el grupo focal en cada tamaño muestral y condiciones manipuladas de FDI, lo que 
hace un total de 6000 matrices de datos simuladas. 

5.3. Análisis 

Para estudiar la tasa de error tipo I y la potencia estadística se dividió el continuo 
de habilidad en cuatro intervalos y se procedió a la construcción de las tablas de 
contingencia correspondientes a cada ítem en cada grupo. 

Para obtener la tasa de error tipo 1 en las tres pruebas se contabilizaron en cada 
tamaño muestral (250 y 1000) Y en los tres ítems sometidos a estudio (niveles de 
dificultad 0.2, 0.5 Y 0.8) el número de rechazos de la hipótesis nula ocurridos en las 
1000 réplicas. El criterio para rechazar la(s) hipótesis nula(s) en cada nivel de significa­
ción (5% y 1%) fueron los siguientes: 

• En la prueba de Scheuneman, a nivel de significación del 5%, se rechazará la 
hipótesis de no FDI si el valor obtenido supera el especificado en las tablas de 
X2 (X; = 7.815); Y al nivel de significación del 1 %, si X; = 11.341. 

• En la prueba X2 total, la hipótesis de no FDI se rechazará, al 5%, si el valor 
obtenido es mayor que el especificado en las tablas (X¡ = 9.488), Y al1 % si supera 
el valor de X¡ = 13.277. 
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• En la prueba de Mantel-Haenszel se rechazará la hipótesis de no FDI, al 5%, 
si'el valor obtenido supera el valor de X~ = 3.841, Y al1 % si supera el valor de 
X; = 6.635. 

Para determinar la potencia de estas pruebas se contabilizó, en cada una de las 
condiciones, el número de veces que se aceptó la hipótesis alternativa, tanto para el 
nivel de significación del 1 % como del 5%. Los criterios de rechazo de la hipótesis nula 
fueron los mismos que los utilizados en el estudio de la tasa de error tipo 1. 

6. RESULTADOS 

6.1. Tasa de error tipo I 

La tabla 1 y las figuras 2 a la 5, presentan las tasas de error tipo 1 obtenidas en las 
diferentes pruebas en cada una de las condiciones experimentales, considerando am­
bos niveles de significación. 

En primer lugar, se observa que las tres pruebas (X2 de Scheuneman, X2 Total y el 
estadístico de Mantel-Haenszel) controlan bastante bien la tasa de error tipo 1 en todas 
las condiciones manipuladas e independientemente del nivel de significación estable­
cido. 

Tabla 1 
TASAS DE ERROR TIPO I 

5% 1% 

Prueba I.O. N=250 N = 1000 N=250 N = 1000 

0,2 0,019 0,032 0,000 0,003 
Scheuneman 0,5 0,006 0,005 0,000 0,001 

0,8 0,000 0,000 0,000 0,000 

0,2 0,020 0,026 0,007 0,004 
Total 0,5 0,041 0,030 0,007 0,012 

0,8 0,015 0,033 0,000 0,006 

0,2 0,030 0,033 0,005 0,008 
Mantel-Haenszel 0,5 0,044 0,035 0,004 0,004 

0,8 0,027 0,031 0,00.6 0,009 
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De la inspección de las figuras 2 y 3 se desprende que cuando la dificultad del ítem 
fue alta (0.2), las tres pruebas presentan tasas de error tipo 1 similares. Sin embargo, la 
situación cambia en los ítems donde la dificultad fue media o fácil. En este caso, y al 
n.s. del 5%, en tamaños muestrales bajos (N=250), la prueba de Scheuneman obtuvo la 
tasa de error tipo 1 más baja, mientras que en las otras dos pruebas incluso se incre­
mentaron. No obstante, si se utiliza el n.s. del 1 %, las tres pruebas se igualan (figura 3) 
y no ofrecen diferencias apreciables en las tres condiciones de dificultad. 

Curiosamente el patrón de tasas de error tipo 1 obtenido cuando el tamaño mues­
tral fue elevado (N = 1000) (figuras 4 y 5) fue el mismo que en la condición anterior, lo 
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cual evidencia que el tamaño muestral no ha resultado decisivo para mejorar o empeo­
rar la tasa de error tipo 1. 

6.2. Potencia estadística 

En las tablas 2 a la 4 (figuras 6 y 7) se presentan los resultados obtenidos en el 
estudio de potencia estadística correspondientes a las diferentes pruebas chi-cuadrado 
en cada una de las condiciones establecidas. 

Cuando las diferencias en dificultad fueron de 0.1 (tabla 2), y en tamaños muestra­
les pequeños (N=250), se aprecia que la prueba con menor potencia estadística fue la 
de Scheuneman, sobre todo en valores de dificultad medios (0.45-0.55) y bajos (0.75-
0.85). En estos casos, y al nivel de significación del 5%, se rechazó la hipótesis de no 
FDI en 161 veces de las 1000 ocasiones estudiadas cuando la dificultad del ítem fue 
intermedia y en 88 veces cuando la dificultad del ítem fue baja. Por otro lado, el 
aumento del tamaño muestral ocasionó una mejora en la potencia de la prueba, donde 
las tasas de identificaciones correctas llegaron a ser muy altas, con valores de 1 y 
cercanos a 1. 

En la condición de tamaño muestral bajo se puede observar que el estadístico X2 

total presenta una mayor potencia que la prueba de Scheuneman, aunque las tasas de 
identificaciones correctas no fueron tan altas como las encontradas con el estadístico 
de Mantel-Haenszel. El estadístico de Mantel-Haenszel se muestra, bajo estas condi­
ciones, como el más potente para detectar el FDI inducido, sobre todo en valores 
extremos de dificultad. También se puede observar como en las condiciones de difi­
cultad media ambos estadísticos, X2 total y Mantel-Haenszel, tienen menos potencia 

Tabla 2 
POTENCIA ESTADfsTICAd = 0,1 

5% 1% 

Prueba 1.0. N=250 N = 1000 N=250 N = 1000 

,15-,25 0,604 1 0,289 0,998 
Scheuneman ,45-,55 0,161 0,936 0,045 0,780 

,75-,85 0,088 0,930 0,014 0,710 

,15-,25 0,738 1 0,476 0,999 
Total ,45-,55 0,490 0,997 0,252 0,974 

,75-,85 0,730 1 0,495 1 

,15-,25 0,909 1 0,730 1 
Mantel-Haenszel ,45-,55 0,669 0,999 0,415 0,997 

,75-,85 0,894 1 0,716 1 
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Tabla 3 
POTENCIA ESTADIsTICA d = 0,2 

5% 1% 

Prueba 1.0. N=250 N = 1000 N=250 N = 1000 

,10-,30 1 1 0,998 1 
Scheuneman ,40-,60 0,940 1 0,741 1 

,70-,90 0,967 1 0,800 1 

,10-,30 1 1 0,999 1 
Total ,40-,60 0,997 1 0,984 1 

,70-,90 1 1 1 1 

,10-,30 1 1 1 1 
Mantel-Haenszel ,40-,60 1 1 0,998 1 

,70-,90 1 1 1 1 

Tabla 4 
POTENCIA ESTADIsTICA d = 0,3 Y d = 0,4 

5% 1% 

Prueba 1.0. N=250 N = 1000 N=250 N = 1000 

Scheuneman ,35-,65 1 1 1 1 
,30-,70 1 1 1 1 

Total ,35-,65 1 1 1 1 
,30-,70 1 1 1 1 

Mantel-Haenszel ,35-,65 1 1 1 1 
,30-,70 1 1 1 1 

para detectar presencia de FDI. Una posible explicación a este hecho podría ser que las 
fluctuaciones muestrales de las réplicas obtenidas en el propio proceso de simulación 
hayan provocado las ligeras diferencias que se aprecian en estas tablas. 

Tal y como era de esperar, los estadísticos comparados aumentan su potencia 
conforme aumenta el tamaño muestral y la magnitud de las diferencias en los índices 
de dificultad del grupo focal frente al grupo de referencia (ver tablas 3 y 4). Así, 
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cuando N = 1000 Y la magnitud de FDI fue de 0.2, o superior, todos los estadísticos 
identificaron correctamente los Ítems en los que se había inducido FDI. 

7. DISCUSiÓN 

A la vista de los resultados obtenidos no parece existir una clara superioridad en 
cuanto a la tasa de error tipo I de ninguna de las pruebas utilizadas en la evaluación 
del FDI. Estas parecen ser bastante conservadoras, es decir, ninguna supera la tasa 
nominal del 5%. No obstante, conviene señalar que, en este nivel de significación yen 
los ítems con menor dificultad, la prueba de Scheuneman ha obtenido la tasa de error 
tipo I más baja, frente al estadístico X2 total y la prueba de MH. 

En cuanto a la potencia o tasa de error tipo II, en tamaños muestrales bajos y 
diferencias mínimas en los índices de dificultad, la prueba de Mantel-Haenszel parece 
ser la más potente. Pero conforme aumenta el tamaño muestral y la magnitud de las 
diferencias, no parece existir diferencias entre las tres pruebas, siendo la potencia de 
las mismas bastante elevada. En este sentido, la mayor potencia del estadístico MH 
está relacionada con la existencia de un sólo grado de libertad, que según Holland y 
Thayer (1988) hace que el equilibrio entre potencia e identificación de FDI sea mayor 
que en la prueba de Scheuneman y en la prueba X2 total. Estos últimos sólo muestran 
una gran capacidad para rechazar la hipótesis nula cuando el tamaño muestral es 
grande, situación que no siempre se da en el estudio del FDI, ya que por regla general, 
los tamaños muestrales son pequeños y no equilibrados, es decir, el tamaño muestral 
en el grupo focal es frecuentemente más pequeño que en el grupo de referencia. 

Aunque una de las ventajas de estas pruebas reside en que el tamaño muestral 
necesario para aplicarlas y obtener resultados fiables no necesariamente tiene que ser 
elevado, como los que se requieren en la aplicación de cualquier procedimiento deri­
vado de la TRI (Kubiak y Colwell' 1990; Mazar, Clauser y Hambleton, 1992), a la vista 
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de los resultados aconsejamos que se utilicen con tamaños muestrales superiores a 250 
sujetos. Mazar, Clauser y Hambleton (1992) aconsejan que bajo presencia de impacto 
se utilicen con tamaños muestrales superiores a 500 sujetos. 

Contrariamente a lo apuntado por otros autores, como Mazar, Clauser y Hamble­
ton (1992), en este estudio, en la condición de menor cantidad de FDI, la capacidad 
para detectar el FDI fue, en los tres procedimientos, menor cuando los ítems eran de 
dificultad intermedia que cuando su dificultad fue alta o baja. Sin embargo, en los 
Ítems difíciles (0.15-0.25) las tres pruebas presentaron mayor potencia estadística en 
comparación con los Ítems de dificultad media (0.45-0.55) y de dificultad baja (0.75-
0.85). Una posible explicación para estos resultados se puede encontrar en la forma de 
definir los intervalos de habilidad; es decir, el requisito de que ninguna celdilla de las 
tablas de contingencia tuviera frecuencias nulas puede haber dado lugar a intervalos 
de mayor amplitud en los extremos de la escala de habilidad. 

Una forma de mejorar la tasa de falsos positivos y ganar en potencia es utilizar un 
procedimiento iterativo (para el estadístico de MH, Holland y Thayer (1988) proponen 
un procedimiento bietápico), o utilizar el estadístico MH-modificado (Fidalgo y Mellen­
bergh, 1995; Mazar, Clauser y Hambleton, 1994), que además son especialmente útiles 
en la evaluación del FDI no uniforme (Bock, 1993; Mellenbergh, 1982; Rogers y Swami­
nathan, 1993; Swaminathan y Rogers, 1990). 

Por último, pese a que en las condiciones donde tanto el tamaño muestral como el 
FDI fueron elevados, las tres pruebas presentan la misma potencia (tablas 3 y 4), el 
estadístico de MH resulta más útil en la evaluación del FDI uniforme que x~ y xi tanto 
por el acuerdo existente, cuando trabajamos con el modelo logístico de 1-p, entre 
dicho estadístico y los procedimientos derivados de la TRI (Hambleton y Rogers, 1989; 
Holland y Thayer, 1998; Thissen, Steinberg y Wainer, 1988; Zwick, 1990) como por la 
capacidad para detectar presencia mínima de FDI. En cualquier caso resultaría intere­
sante estudiar el comportamiento de estos estadísticos en condiciones de tamaños 
muestrales no equivalentes y bajo otros criterios de agrupamiento o construcción de 
intervalos. 
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La evaluación de la actividad investigadora constituye una de las cuestiones que 
suscitan mayor número de comentarios y críticas entre el profesorado universitario. 
Aunque la mayoría está de acuerdo en que deben existir sistemas que permitan 
evaluar la dedicación de todo profesor a esta tarea, así como los resultados que 
obtiene, las divergencias se manifiestan respecto a los procedimientos que se deben 
utilizar para ello. Para algunos, la normativa que regula el sistema establecido es 

. contradictoria y poco clara, e induce a desconfiar de la forma en que se lleva a cabo 
este proceso. Para otros, las diferencias que existen entre los contextos académicos en 
los que desarrollan su actividad los profesores son tan acusadas que no es apropiado 
utilizar la misma normativa y procedimientos para evaluar a todo el profesorado 
universitario. 

La evaluación del profesorado universitario arranca de una disposición (art. 45.3) 
de la Ley de Reforma Universitaria en la que se establece que: 

«Los Estatutos de la Universidad dispondrán los procedimientos para la evalua­
ción periódica del rendimiento docente y científico del profesorado, que será tenido en 
cuenta en los concursos a que aluden los artículos treinta y cinco y treinta y nueve, 
a efectos de su continuidad y promoción». 
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Posteriormente, el R.D. 1086/1989 de 28 de agosto sobre retribuciones del profeso­
rado establece una dicotomía entre la evaluación de la docencia y de la investigación 
de un profesor ya que, mientras la primera se reafirma como una competencia exclu­
siva de cada Universidad, la evaluación de la investigación pasa a ser una competen­
cia estatal a realizar a través de una Comisión Nacional Evaluadora de la Actividad 
Investigadora (CNEAI). Lógicamente esta decisión no ha estado exenta de polémica 
dado que supone una contradicción expresa con lo establecido en la LRU. 

Una vez creada la CNEAI, el procedimiento de evaluación a utilizar se ha ido 
regulando mediante sucesivas disposiciones legales para cada una de las convocato­
rias, aunque partiendo siempre de los mismos supuestos. Los «cambios» introducidos 
en cada convocatoria más que innovaciones constituyen matizaciones orientadas a 
«clarificar los aspectos administrativos del proceso y concretar con mayor precisión el 
procedimiento evaluador y la clasificación de las aportaciones». Sin embargo, esta 
finalidad no es entendida de igual modo por todo el profesorado. Algunos consideran 
que refleja una escasa consolidación del modelo establecido. 

No obstante, entre los múltiples argumentos que se utilizan para su descalificación 
el que se repite con mayor frecuencia es la falta de contextualización del proceso. Se 
considera que el sistema establecido no permite tener en cuenta las condiciones acadé­
micas y personales en las que desarrolla su tarea cada profesor universitario. Se insiste 
una y otra vez resaltando que, «a través de unos papeles» un grupo reducido de 
expertos desconocedores -en buena parte- de los problemas que tienen determina­
dos profesores para investigar y / o de las líneas de trabajo dominantes en cada campo 
y área específica, no pueden llevar a cabo un proceso evaluador riguroso y justo. 

En base a estos argumentos es muy frecuente que los profesores de las Escuelas 
Universitarias se consideren perjudicados frente a los que se hallan adscritos a Facul­
tades y los que pertenecen a áreas de conocimiento de Humanidades y Ciencias 
Aplicadas en relación con los que proceden de Ciencias Básicas y Experimentales, 
donde los investigadores tienen más medios y los trabajos mayor difusión internacional. 
En la medida que la normativa establece un procedimiento similar para todos los campos 
y todas las situaciones académicas se considera que las evaluaciones no tienen en cuenta 
las diferencias contextuales existentes en el ámbito de la investigación universitaria. 

Ciertamente la aplicación de la norma a una población tan amplia y distinta ha 
podido ocasionar problemas y situaciones discriminatorias, aunque no en la medida 
que frecuentemente se aduce. Lo que sucede es que, al igual que pasa con todas las 
cuestiones controvertidas, los argumentos se utilizan a favor o en contra del sistema 
establecido en función de la experiencia que cada profesor ha tenido en estos procesos. 
Quienes han sido evaluados positivamente tienden a considerar que el procedimiento 
es globalmente adecuado mientras que los que no obtienen el tramo solicitado radica­
lizan sus críticas tratando de descalificar distintos aspectos del proceso. 

Desde mi experiencia personal, como miembro de uno de los Comités Asesores 
nombrados para realizar esta evaluación en el campo de las Ciencias Sociales, Políti­
cas, del Comportamiento y de la Educación, considero que muchas de las críticas que 
se formulan tienen su origen en la falta de información u errores de interpretación de 
la normativa vigente. Esta afirmación se apoya en los siguientes datos: 
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- En tomo a un 20% de las aportaciones propuestas por el profesorado no pueden 
ser consideradas como tales porque no se ajustan a la normativa establecida. 
Este dato refleja las dificultades que tienen algunos profesores para interpretar 
el sistema de evaluación establecido a pesar de las disposiciones que lo regulan 
de manera explícita. 

- Igualmente hemos constatado que muchos profesores presentan sus solicitudes 
de forma incompleta dado que no especifican en qué medida sus aportaciones 
constituyen «contribuciones originales al progreso del conocimiento», lo que 
refleja una falta de información sobre los «criterios de calidad» que habitual­
mente se utilizan en el mundo de la ciencia. 

- Finalmente, a la vista de los argumentos y alegaciones que se exponen en los 
escritos y reclamaciones que se presentan ante la Comisión, se puede deducir 
claramente que muchos profesores tienen una concepción del proceso evalua­
dor muy distinta de la que regula la normativa vigente, lo que puede inducir a 
considerar que no existe objetividad en su aplicación. 

Estas observaciones son las que me han llevado a redactar estas páginas. Me 
propongo clarificar la normativa vigente al respecto con el fin de que el profesorado esté 
informado sobre los «contenidos» que son objeto de evaluación de la actividad investigadora y 
los «criterios de calidad» que utilizan los Comités Asesores nombrados con este fin. Acota­
mos nuestros comentarios al ámbito de las Ciencias de la Educación dado que este es 
el contexto en el que nos movemos y sobre el que tenemos una experiencia más 
directa. 

Insistimos en señalar que nuestro trabajo se limita solamente a clarificar los «aspec­
tos técnicos» relativos al proceso evaluador con el fin de difundir entre el profesorado 
informaciones de carácter general que deben ser tenidas en cuenta en el momento de 
presentar sus solicitudes. Por ello, en el presente escrito no se abordan cuestiones 
relativas a los aspectos administrativos de las solicitudes -cuándo y cómo se debe 
presentar la documentación oportuna- y las reclamaciones pertinentes. La casuística 
al respecto es tan variada que no sería posible abordar este tema de forma satisfactoria 
para todos. 

2. CRITERIOS DE EVALUACiÓN ESTABLECIDOS 

Tomando como referencia la normativa al respecto (R.D. 1086/1989, de 28 de 
agosto) inicialmente procede resaltar que la finalidad esencial que ha generado este 
proceso ha sido: 

<fomentar la productividad del trabajo investigador del profesor universitario y su 
mejor difusión tanto nacional como internacional». 

Así pues, conviene recordar que el objetivo de este proceso no sólo se dirige a 
promover la «productividad» de la actividad investigadora del profesorado -enten­
dida como calidad de las publicaciones- sino también a la «difusión» de la misma. 
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Ello implica que el modelo establecido y los criterios de evaluación deben tener en 
cuenta ambos propósitos que son inseparables. 

En segundo término debemos considerar que, para llevar a cabo este proceso de 
«evaluación del rendimiento de la labor investigadora desarrollada durante períodos 
de seis años», la normativa establece un modelo basado en la evaluación por expertos 
-denominada también revisión de pares (peer review)- a partir de las informacio­
nes selectivas sobre la productividad que les facilitan los mismos profesores (las cinco 
aportaciones que consideran más destacables de la labor realizada durante el periodo 
que someten a evaluación). 

El proceso, por tanto, está orientado a evaluar «solamente» la actividad investiga­
dora a través de indicadores secundarios de calidad; es decir, no se analizan directa­
mente los trabajos sino los indicios que se aportan sobre la calidad de los mismos. La 
tarea de los expertos consiste en valorar estos indicios e informaciones en función de 
unos criterios previamente establecidos. Es muy importante, por tanto, tener en cuen­
ta que su trabajo se realiza utilizando «los datos» que les proporcionan los propios 
profesores. Si la información que se aporta es incompleta y / o improcedente, lógica­
mente repercutirá sobre el resultado. 

Así pues, del texto legal se deduce el marco de referencia sobre el que se apoya el 
sistema establecido para evaluar el «rendimiento de la labor investigadora»: evaluar la 
producción científico-tecnológica y su difusión nacional e internacional utilizando como proce­
dimiento el juicio de un grupo de expertos a partir de informaciones selectivas sobre las 
publicaciones que proporciona el propio profesorado. De igual modo, cabe considerar como 
una «aportación» relativa al rendimiento y / o productividad investigadora objeto de 
esta evaluación «toda producción que constituya una contribución real al progreso del cono­
cimiento o al desarrollo científico-técnico y que haya sido difundida en un medio adecuado 
dentro de la comunidad científica». 

De la misma normativa también se desprenden los criterios de evaluación a tener 
en cuenta por los expertos a la hora de juzgar las aportaciones seleccionadas. A modo 
de síntesis, podemos agrupar estos criterios en torno a los tres requisitos establecidos 
legalmente: a) que la aportación haga referencia a resultados, b) que constituya una 
contribución al progreso real del conocimiento y c) que haya sido difundida en un 
medio adecuado dentro de la comunidad científica. Comentaremos más detallada­
mente cada uno de estos criterios. 

A. Solamente se consideran evaluables las aportaciones relativas a resultados 

Aunque en sentido estricto investigar constituye una actividad procesual, lo que 
pretende la actual normativa es evaluar los resultados de la misma para lo cual necesaria­
mente tienen que ser tenidos en cuenta los productos que genera esta actividad. El cauce 
ordinario para dar cuenta de los productos de la actividad investigadora son los libros, 
los artículos científicos y las patentes. De ahí que lo normal sea que la evaluación se 
centre sobre las aportaciones ordinarias, es decir aquellas que aparecen claramente iden­
tificadas en los medios habituales de comunicación científica. Productos difundidos a 
través de otros cauces sólo pueden ser estimados en ocasiones excepcionales. 
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Conviene resaltar este hecho dado que frecuentemente algunos profesores inclu­
yen entre sus aportaciones proyectos de investigación financiados y / o realizados pero 
que no han sido publicados. De acuerdo con este criterio, tales proyectos no pueden 
ser tenidos en cuenta como aportaciones, aunque hayan sido elaborados y entregados 
al organismo patrocinador los informes respectivos. Mientras que un trabajo perma­
nezca «inédito» no cumple todos los requisitos necesarios para ser un trabajo científico 
o de investigación académica. Es necesario someterlo a la crítica de la comunidad 
científica para que puede ser considerado como aportación al progreso del conoci­
miento. 

De igual modo tampoco pueden ser consideradas como aportaciones de la activi­
dad investigadora otras actividades que algunos profesores también suelen incluir en 
sus solicitudes, aunque con menor frecuencia, como: dirigir programas de doctorado, 
impartir conferencias, organizar eventos científicos, participar en comisiones de traba­
jo, elaborar informes, etc. Aunque ciertamente muchos de estos trabajos pueden tener 
una clara incidencia a la hora de generar o intensificar la actividad investigadora, en 
su valoración es muy difícil separar lo que son aportaciones respecto a lo que conside­
ramos como actividades. 

Aunque la normativa contempla la posibilidad de tener en cuenta aportaciones que 
no cumplen este requisito de «publicidad» se insiste en su carácter excepcional y/o 
complementario dentro del proceso. Este es el caso de la dirección de tesis doctorales 
y de las ponencias y comunicaciones a Congresos que sólo pueden ser estimadas 
cuando son «excepcionales» y siempre con carácter complementario. Por ello, los 
profesores que incluyen aportaciones en este sentido deberán justificar adecuadamen­
te el carácter «excepcional» de las mismas. Ello no excluye que, en algunas áreas de 
conocimiento donde la investigación participa del dictamen técnico o de la creación 
artística (Música, Plástica, etc.), puedan ser tenidas en cuenta otro tipo de aportacio­
nes. 

B. Sólo son evaluables las publicaciones que contribuyen al progreso del conoci­
miento científico 

Evidentemente no todo lo que se publica constituye una aportación científica. El 
objetivo del proceso evaluador es tratar de determinar la «calidad de las aportaciones» 
que presenta cada profesor estimando en qué medida contribuyen al progreso real del 
conocimiento. Para ello, los Comités Asesores encargados de efectuar dicha estima­
ción, además de su juicio personal, se apoyan en dos criterios: los indicios de calidad 
que alega el profesor en la socilitud y los controles científicos que ha tenido el trabajo 
antes de ser publicado. No se debe olvidar que todo el proceso evaluador está estable­
cido «en base a referencias» ya que solamente se solicitan los trabajos en contadas 
ocasiones. 

La normativa actual estipula que cada profesor formule los «indicios de calidad» 
de cada una de las aportaciones que incluye en la socilitud. Más aún, orienta al 
profesor sobre cómo puede presentar los argumentos que avalan sus trabajos. El 
primer lugar, deberá especificar clara y brevemente en qué medida cada una de sus 
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aportaciones contribuye al progreso del conocimiento, la innovación o la creación, 
destacando al mismo tiempo el interés y originalidad de la misma. En segundo lugar, 
deberá aportar las referencias que otros autores realizan de sus obras así como otros 
indicadores relativos a la relevancia científica del medio de difusión en que ha publi­
cado cada una de sus aportaciones. 

Llamamos la atención sobre la oportunidad de presentar estos «indicios de cali­
dad» sobre cada una de las aportaciones porque habitualmente los profesores no 
suelen hacerlo, o lo hacen de forma muy poco precisa. Son pocos los profesores que 
efectúan una apreciación realista sobre la contribución de sus trabajos al progreso real 
del conocimiento. Habitualmente no suelen abordar este tema a pesar de ser muy 
importante tanto para conocer el nivel de autocrítica del profesor como la calidad del 
trabajo y su repercusión en la comunidad científica. 

De todas formas cada profesor al presentar los indicios de calidad de sus aportacio­
nes debe tener en cuenta que la normativa al respecto es muy explícita: se valorarán las 
publicaciones que contribuyan al progreso real del conocimiento, primando los trabajos formal­
mente científicos o innovadores frente a los meramente descriptivos, los que sean simple 
aplicación de conocimientos establecidos o los de carácter divulgativo. Esta precisión deter­
mina que algunas publicaciones que habitualmente incluyen los profesores de este 
campo como aportaciones no puedan ser estimadas. Este es el caso de los libros de 
texto, apuntes, programas o supuestos prácticos que tengan como objetivo prioritario 
servir a los estudiantes como manuales de clase o material del practicum. 

c. El medio utilizado para la publicación condiciona la difusión de la aportación 

Además de los indicios de calidad que alega el profesor, los comités asesores 
utilizan como criterio de evaluación el tipo de medio que se ha utilizado para su 
difundir cada aportación. La normativa al respecto es muy precisa: la finalidad del 
proceso evaluador es fomentar el trabajo investigador y su difusión, tanto nacional como 
internacional. Ello significa que fundamentalmente se valorarán aquellas aportaciones 
que hayan sido publicadas en libros y revistas científicas de ámbito nacional e interna­
cional. 

De acuerdo con esta norma, los evaluadores deben estimar el rango o nivel de 
difusión de una publicación dado que constituye un criterio de calidad a la hora de 
evaluar las aportaciones del profesorado. Para ello emplean como herramienta los 
«análisis bibliométricos» que facilitan indicadores apropiados para estimar la calidad 
de las publicaciones. Entre estos indicadores queremos destacar dos que aportan 
informaciones muy pertinentes para el trabajo del experto: el control científico que ha 
tenido el trabajo antes de ser publicado y el ámbito de difusión que ha tenido el mismo 
dentro de la comunidad científica. 

Lo normal es que cada profesor difunda sus trabajos en publicaciones científicas 
concretas de acuerdo con su especialidad y evite aquellas que tienen un carácter 
divulgativo. Estas publicaciones especializadas normalmente seleccionan los trabajos 
mediante un Comité científico que avala la calidad de los trabajos publicados. La 
existencia de este «Comité de calidad» y el prestigio científico de sus miembros cons-
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tituye un criterio muy importante a tener en cuenta a la hora de valorar toda publica­
ción en el mundo de la ciencia y, en consecuencia, las aportaciones de todo profesor. 

Respecto a la relevancia científica de los diversos medios de difusión nacionales e 
internacionales, la normativa es muy precisa: «en las disciplinas que existan criterios 
internacionales de calidad de las publicaciones estos serán referencia inexcusable». 
Por ello, en el campo de las Ciencias Sociales, Políticas, del Comportamiento y de la 
Educación se precisa que «se valorarán preferentemente las aportaciones publicadas 
en revistas de prestigio reconocido, aceptándose como tales las que ocupen posiciones 
relevantes en los listados por ámbitos científicos en el «Suject Categgory Listing» del 
Journal Citation Report del Social Sciences Citation Index (Institute of Scientific Infor­
mation, Philadelphia, P A, USA). 

El indicador utilizado por este organismo es el denominado «factor de impacto». 
Dicho indicador es básicamente la media de citas que reciben los artículos publicados 
en una revista determinada. Se calcula por años contando el número de citas emitidas 
(referencias) durante un año de artículos aparecidos en esa revista en los dos años 
anteriores. Se admite que, cuanto mayor es ese factor de impacto, mayor es la calidad 
de la revista. 

Aunque existen diversos problemas relativos a la construcción e interpretación de 
este indicador, especialmente si se tienen en cuenta las costumbres de determinadas 
comunidades científicas, lo cierto es que el «factor de impacto» constituye en la actua­
lidad el criterio fundamental que se utiliza en el campo de las ciencias «duras» para 
evaluar la calidad de las publicaciones. De ahí que la normativa que regula esta 
evaluación considere este índice como el principal criterio a utilizar para estimar la 
calidad de las aportaciones de los profesores que pertenecen a áreas de conocimiento 
encuadradas en campos científicos donde existen «bases de datos especializadas e 
informatizadas» conocidas por toda la comunidad. 

Ahora bien, la misma norma anuncia que, en diversos ámbitos científicos corres­
pondientes al campo siete -Ciencias Sociales, Políticas, del Comportamiento y de la 
Educación-la base de datos mencionada es incompleta en el entorno europeo, por lo 
que la CNEAI podrá ampliar estos listados reconociendo la calidad de otras revistas y 
publicaciones de ámbito nacional. Para otorgar este reconocimiento se llevará a cabo 
un análisis de estas publicaciones observando «si cuentan con un comité editorial formado 
por especialistas de reconocido prestigio en su materia y con un riguroso proceso de evaluación 
de manuscritos». De ahí que una de las tareas más problemáticas que tienen que 
abordar los Comités Asesores antes de evaluar las aportaciones de los profesores sea 
la de establecer la relación de las «publicaciones de ámbito nacional» que son homolo­
gables a las que aparecen en el citado listado internacional. 

3. CRITERIOS DE CALIDAD PARA LA HOMOLOGACiÓN DE PUBLICACIONES 

Para realizar esta ampliación/homologación necesaria de «publicaciones de ámbi­
to nacional de reconocido prestigio» en el ámbito de las Ciencias Sociales, Políticas, del 
Comportamiento y de la Educación, los Comités Asesores cuentan inicialmente con 
tres criterios / indicadores de calidad que se establecen en la propia normativa: 
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l. Calidad de la gestión científica de la publicación 

Las publicaciones, además de promotores que las financien, requieren también 
personas que intervengan en su gestión. La existencia de Consejos de Redacción, 
Comités Editoriales o similares constituye una garantía de calidad no sólo en relación 
con los aspectos físicos que conlleva toda la publicación (presentación, impresión, 
etc. .. ) sino también respecto al cumplimiento de las normas internacionales sobre 
difusión de trabajos científicos. De ahí que sea requisito inexcusable para una homolo­
gación que la publicación/ revista cuente con un Consejo de Redacción o Comité 
Editorial formado por «especialistas de reconocido prestigio» del campo o área de 
conocimiento a la que se orienta básicamente dicha publicación. Es igualmente necesa­
rio conocer el papel que dicho Comité desempeña en la gestión de la publicación dado 
que constituye su aval de calidad. 

2. Selección rigurosa de los trabajos publicados 

El segundo criterio que se utiliza para dicha homologación es que exista una 
selección rigurosa de los trabajos a publicar a través de una valoración de jueces 
externos (peer review). El procedimiento a utilizar para ello debe ser el denominado 
de «doble ciego»: ni quienes desean publicar conocen la identidad de los evaluadores, 
ni estos saben quienes son los autores de los trabajos que evalúan. Solamente cuando 
exista un procedimiento de selección que garantice de «forma anónima» la calidad de 
un trabajo se puede considerar una publicación como el órgano de comunicación 
científica de los especialistas de cada campo temático. La utilización de este procedi­
miento en la selección de manuscritos permite asegurar la calidad de las publicaciones 
y clarificar su enfoque científico o divulgativo 

3. Nivel de difusión de la publicación 

La calidad de una publicación también puede ser estimada partiendo de criterios 
relativos a su difusión e impacto en la comunidad científica. Entre estos es habitual 
utilizar dos tipos de indicadores que permiten evaluar la calidad de un trabajo cientí­
fico. De una parte, la difusión directa e indirecta que tiene la revista o editorial donde 
se publica el trabajo (antigüedad, número de suscripciones, presencia en repertorios y 
bases de datos, etc.). De otra, el denominado «factor de impacto» estimado a partir de 
las citas que se hacen del mismo, tal como hemos descrito anteriormente. Lógicamen­
te, la posibilidad de que un trabajo sea conocido y valorado (citado) por la comunidad 
científica depende del cauce que se haya utilizado para su difusión. Por ello, la norma­
tiva al respecto es muy precisa: salvo en casos excepcionales, se tendrán en cuenta solamente 
las publicaciones que contribuyan a difundir la ciencia tanto en el ámbito nacional como 
internacional. Ello significa que, como norma, mientras una publicación no se halle 
difundida a nivel nacional no puede ser considerada como homologable. 

Utilizando estos tres criterios los profesores pueden estimar entre sus publicacio­
nes aquellas que son homogables a efectos de evaluación. Más aún, dada la variedad 
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de revistas y editoriales que actualmente publican trabajos científicos en este campo, 
es aconsejable que en las socilitudes se incluyan los «indicios de calidad» sobre los 
medios utilizados para difundir las cinco aportaciones seleccionadas. Es imposible 
que un Comité Asesor pueda disponer de las informaciones necesarias sobre todas las 
publicaciones existentes para realizar las homologaciones pertinentes. Procede, tal 
como señala la normativa, que cada profesor exponga razonadamente si cada una de 
sus cinco aportaciones / publicaciones cumple los tres requisitos que anteriormente 
hemos señalado. Insistimos sobre esta recomendación dado que la información que 
aportan los profesores constituye la fuente primaria que utilizan los Comités Asesores 
para estimar la homologación de las publicaciones no catalogadas en el SSCI. 

4. PROBLEMAS ESPECíFICOS EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS DE LA EDU­
CACiÓN 

La normativa determina igualmente que «a efectos de organizar la evaluación» se 
establecen once campos científicos o ámbitos del saber que aglutinan las diversas 
modalidades de la actividad investigadora al tiempo que señala, con carácter indica­
tivo, las áreas de conocimiento relacionadas con cada uno de ellos. Posteriormente, a 
través de diversas resoluciones se hace pública la adaptación de los criterios genera­
les que regulan este proceso a las características específicas y situaciones de la inves­
tigación en nuestro país en cada uno de estos campos. En la última convocatoria 
(BOE 20/11/96), se precisan más estos criterios específicos a tener en cuenta por los 
evaluadores de los diversos campos científicos. 

Como ya es conocido, las áreas de conocimiento relativas a las Ciencias de la 
Educación -inicialmente- se hallan adscritas al campo séptimo, conjuntamente con 
las Ciencias Sociales, Políticas y del Comportamiento. Ello supone que la evaluación 
de los profesores del ámbito de la educación se regula por los mismos «criterios 
específicos» que se aplican a profesores de sociología, ciencias de la información, 
políticas y psicología. Sin embargo, a través de mi experiencia personal en estos 
procesos, he podido constatar que existen ciertas peculiaridades propias de cada uno 
de estos subcampos -sociología, ciencias de la información, r políticas, psicología y 
educación- que deben ser tenidos en cuenta a la hora de aplicar la normativa ya que, 
de lo contrario, el proceso podría ser considerado como poco contextualizado. 

Procede, por tanto, resaltar aquellas peculiaridades propias del ámbito de las Cien­
cias de la Educación que entiendo deben tenerse en cuenta a lo largo del proceso 
evaluador dada la incidencia que pueden tener sobre los resultados para el conjunto 
de los profesores de este sector profesional. Centraremos nuestra atención sobre tres 
tipos de problemas o diferencias que surgen a la hora de evaluar la producción 
científica de este colectivo y que tienen su origen en: a) las diferencias que se constatan 
en la tradición investigadora entre áreas de educación y áreas de campos afines 
(sociología, ciencias de la información, políticas y psicología), b) diferencias entre las 
diversas áreas que se ubican bajo la denominación «ciencias de la educación» y 
c) problemas que surgen al evaluar conjuntamente profesores del mismo área pero 
que tienen un estatus distinto y / o trabajan en contextos claramente diferentes. 
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l. Diferencias en las aportaciones presentadas según los diversos subcampos 

Las principales diferencias observadas en el conjunto de aportaciones que presen- . 
tan los profesores del ámbito de Ciencias de la Educación para la evaluación de su 
actividad investigadora en relación con las que -globalmente- presentan sus cole­
gas que proceden de sub campos afines se pueden concretar en los siguientes datos: 

1.1. Escasez de publicaciones a nivel internacional 

La primera observación que constatamos al evaluar las aportaciones del profesora­
do de las áreas de educación es el escaso número de aportaciones que han sido 
difundidas en publicaciones internacionales (aproximadamente un 5% del total). Aun­
que no es nuestra intención identificar calidad con el ámbito de una publicación, 
debemos reconocer que la difusión internacional de las aportaciones constituye un 
objetivo muy importante para el progreso científico. La escasa tradición en nuestros 
círculos académicos de esta práctica repercute comparativamente sobre los resultados 
de la evaluación al estar ubicados en un campo científico donde también se encuadran 
áreas de conocimiento que tienen una gran presencia en publicaciones de ámbito 
internacional (psicobiología, psicología básica, sociología ... ). 

1.2. El elevado número de publicaciones periódicas nacionales 

Además de la escasa presencia exterior constatamos una gran variedad de cauces 
para difundir las aportaciones a nivel nacional que actúa igualmente de forma negati­
va sobre los procesos y resultados de la evaluación. El elevado número de editoriales 
y revistas periódicas que difunden temas educativos, así como la imprecisión entre su 
carácter científico y / o divulgativo, hace difícil la separación entre aquellas publicacio­
nes que se ajustan y las que no se ajustan a los criterios de calidad establecidos y no 
facilita el proceso de homologación al que hemos aludido anteriormente. Ello determi­
na que muchos profesores salgan perjudicados al difundir sus trabajos en publicacio­
nes que desconocen que no son homologables desde el punto de vista científico según 
los requisitos establecidos. A título de información cabe señalar que en la evaluación 
correspondiente a la convocatoria de 1995 los profesores del subcampo educativo 
presentaron aportaciones publicadas en una veintena de editoriales y treinta dos 
revistas periódicas de ámbito nacional, cuando lo habitual en disciplinas próximas 
como la psicología o la sociología es tres veces menor. 

1.3. Demasiadas aportaciones con una difusión restringida 

Otro problema peculiar que se manifiesta en este campo es el elevado número de 
aportaciones que son publicadas de medios que tienen una difusión muy restringida. 
Es muy frecuente que se incluyan aportaciones que se encuentran publicadas por 
Organismos Públicos (Comunidades Autónomas, Diputaciones, Ayuntamientos, etc.) 
y Entidades Privadas (Bancos, Fundaciones, etc.) que, aunque inicialmente se pueden 
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justificar por el contenido del tema abordado, desde el ámbito de la ciencia no pueden 
ser estimadas dadas las limitaciones que normalmente conlleva tanto el control de 
calidad realizado previamente a la publicación como el nivel de difusión que cabe 
esperar de las mismas. Por ello, las aportaciones cuya difusión se enmarca en un 
ámbito local lógicamente no son tenidas en cuenta, salvo que se aporten «indicios 
razonables» que permitan a los evaluadores una estimación positiva de la calidad y de 
la repercusión de la investigación realizada. 

Así pues, del análisis de las aportaciones efectuadas por el profesorado de las áreas 
de conocimiento adscritas a las Ciencias de la Educación podemos concluir que existe 
una gran dispersión en las publicaciones de ámbito nacional, poca presencia en publi­
caciones internacionales y un elevado número de aportaciones difundidas a nivel muy 
restringido. Como ya hemos dicho, estos datos son más llamativos cuando se compa­
ran con las aportaciones que se presentan desde ámbitos científicos próximos y, lógi­
camente, deben ser tenidos en cuenta -tanto por los evaluadores como por los profe­
sores del subcampo de la educación- dada la incidencia que pueden tener sobre los 
resultados del proceso. 

2. Diferencias entre las áreas agrupadas en el ámbito educativo 

Un segundo de bloque de peculiaridades y / o problemas que se presentan a la hora 
de evaluar las aportaciones del profesorado de Ciencias de la Educación se generan a 
partir de las diferencias existentes entre las diversas áreas agrupadas en este subcam­
po. Las áreas de educación presentan entre sí diferencias tan acusadas que, en modo 
alguno, pueden ser consideradas como un conjunto homogéneo. Este hecho, aunque 
en mayor o menor medida sucede en todos los campos, también influye en los resul­
tados de la evaluación. Las principales diferencias entre las áreas de conocimiento 
relativas a la educación se podrían plantear en estos términos: 

2.1. Áreas nuevas y áreas consolidadas 

La organización y adscripción del profesor por áreas de conocimiento es un proce­
so relativamente reciente. Este hecho ha originado que mientras algunas de las áreas 
propuestas se identifican claramente con disciplinas que podemos denominar clásicas 
en el ámbito educativo -como teoría e historia de la educación, didáctica y organiza­
ción escolar- y que tienen, por tanto, medios de expresión/ publicación consolidados; 
otras aparecen de la conjunción de campos interdisciplinares con mucha menos tradi­
ción investigadora entre nosotros y donde los cauces para la comunicación científica 
tienen menos arraigo (áreas emergentes). 

Este es uno de los problemas a tener en cuenta a la hora de evaluar, especialmente, 
al profesorado que pertenece a las áreas de Didácticas Especiales (Matemáticas, Cien­
cias Experimentales, Expresión Corporal, Expresión Musical, Expresión Plástica, Len­
gua y Literatura y Ciencias Sociales) dado que su constitución e inclusión en este 
campo es reciente y, para algunos, ciertamente forzada. Igualmente, esta puede ser 
una de las razones por las que, salvo excepciones, las áreas relativas a las Didácticas 
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Especiales adolecen de publicaciones periódicas que reúnan los requisitos bibliométri­
cos señalados para poder ser identificadas y reconocidas como órganos de difusión 
científica homologables. 

2.2. Investigación básica y/o aplicada e investigación didáctica 

La constitución de muchas de estas áreas educativas a partir de enfoques pluridis­
ciplinares origina que la actividad investigadora pueda tener, igualmente, variedad de 
enfoques. Este hecho determina acusadas diferencias entre los profesores del subcam­
po educativo a la hora de establecer la finalidad de su actividad investigadora ya que, 
mientras unos se centran sobre el contexto científico de su disciplina (investigación 
básica y/o aplicada), otros orientan su producción hacia la vertiente práctica de la 
educación (investigación didáctica). Esta divergencia en la concepción y enfoque de la 
actividad investigadora entre el profesorado de las distintas áreas del subcampo edu­
cativo es muy patente y genera serios conflictos a la hora de aplicar los criterios de 
evaluación establecidos. 

En algunos casos esta dicotomía se manifiesta entre la aportaciones que presenta 
un mismo profesor. Es muy frecuente que los profesores de las áreas de Didácticas 
Especiales incluyan aportaciones relativas a investigación básica y aplicada sobre la 
disciplina de origen (química, matemáticas, geografía, etc.) -que deben ser evaluadas 
en el campo científico correspondiente- e investigaciones didácticas que son propias 
de este campo. Dado que la normativa establece que «corresponde a la Comisión 
N acional adscribir las solicitudes a un determinado campo científico, teniendo en 
cuenta la labor aportada», procede recordar a estos profesores que su adscripción al 
campo siete no significa que todas sus aportaciones sean evaluadas de acuerdo con los 
criterios establecidos para este campo y que, por tanto, deben informarse de las 
tendencias y criterios regulados para la evaluación de la actividad investigadora en el 
campo al que pertenece la disciplina de la que proceden. 

2.3. Aportaciones relativas a trabajos de innovación y/o creación 

En otros casos, las diferencias entre las diversas áreas se establecen debido a que 
las aportaciones que presentan algunos profesores, en sentido estricto, no pueden ser 
consideradas como tales investigaciones ya que más bien se encuadran en el campo de 
la innovación y la creatividad personal. Esto es lo que sucede, a veces, con las aporta­
ciones que presentan profesores que pertenecen, entre otras, a las áreas de conoci­
miento de Didáctica de la Expresión Musical, Expresión Plástica, y Lengua y Literatu­
ra. La normativa al respecto establece que para la evaluación de estas aportaciones 
(composiciones musicales, obras literarias, etc.) procede «el asesoramiento de especia­
listas vinculados con estas áreas o actividades específicas». Por tanto, los profesores 
deben considerar que los trabajos que puedan ser catalogados bajo esta modalidad no 
son evaluados por los Comités Asesores ya que son remitidos al juicio de «especialis­
tas externos». 
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3. Diferencias entre las aportaciones del profesorado de una misma área de 
conocimiento 

Un tercer tipo de problemas evaluativos que hemos podido constatar son las 
diferencias existentes en la producción científica del profesorado de una misma área 
según el contexto donde ejercen su tarea profesional y la finalidad hacia la que orien­
tan su actividad investigadora. 

3./. En función de los contextos educativos a los que se hallan adscritos los profesores 

Aunque, de acuerdo con nuestra legislación, inicialmente el fomento de la investi­
gación es una finalidad básica de los departamentos universitarios, las diferencias en 
la actividad investigadora no se deben tanto al tipo de departamento al que pertenece 
el profesorado como al hecho de que desarrollen su función en el ámbito de una 
Escuela o de una Facultad universitaria. Este hecho implica contextos de trabajo muy 
diferentes que tienen una clara incidencia sobre los resultados de la actividad investi­
gadora. Las diferencias no se pueden plantear en términos de que unos centros dis­
pongan de más medios que otros o que unos profesores tengan más o menos carga 
docente. Las diferencias son más profundas y tienen que ver con las «culturas inter­
nas» de este tipo de instituciones en relación al concepto y finalidad que se atribuye a 
la investigación en la cualificación del profesorado. 

3.2. En función del concepto de investigación científica 

Otra de las observaciones que hemos podido constatar, que genera igualmente 
diferencias entre el profesorado de una misma área de conocimiento, es la distinta 
concepción y enfoque que tienen sobre la actividad investigadora. Es muy frecuente 
que algunos profesores, más próximos al sistema educativo, conciban y orienten esta 
actividad desde una perspectiva práctica y, en consecuencia, consideren como investi­
gación algunas actividades -trabajos de innovación escolar, producción de materia­
les y recursos didácticos para los alumnos, implantación de experiencias educativas, 
organización y seguimiento de grupos de trabajo, etc. .. - que, inicialmente, no pueden 
ser tipificadas como actividades de investigación. Este hecho, lógicamente, tiene una 
repercusión importante sobre los resultados del proceso evaluativo. 

3.3. En función de la pertenencia a equiPos y/o círculos de investigación 

Finalmente, procede destacar una tercera característica que también introduce cla­
ras diferencias entre el profesorado que pertenece a una misma área de conocimiento. 
Hemos podido observar que, en la medida que un profesor se halla integrado dentro 
de un equipo estable de investigación o sus líneas de trabajo se identifican claramente 
dentro de un círculo científico, su información sobre los procedimientos relativos a la 
investigación están más definidos y su producción se adecúa más a los requisitos de la 
normativa vigente. De alguna forma, se podría decir que existen acusadas diferencia 
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entre los profesores según dispongan o no de información privilegiada tanto para 
llevar a cabo procesos de investigación como a la hora de presentar sus trabajos a 
procesos de evaluación externa. 

5. ALGUNAS SUGERENCIAS y PROPUESTAS 

Las diferencias y problemas apuntados anteriormente, aunque ponen de relieve la 
necesidad de contextualizar la actividad investigadora de los profesores que pertene­
cen al subcampo relativo a las Ciencias de la Educación a la «situación de la ciencia y 
la técnica en España en el momento en el que se produjeron los trabajos» no pueden 
ser considerados de forma permanente como atenuantes a la hora evaluar sus aporta­
ciones. Debemos entender que la actividad científica se rige por principios y criterios 
sobre los que no cabe efectuar excepciones en función del área a que pertenecen los 
profesores o el contexto educativo al que se hallan adscritos. Las consideraciones que 
se efectúen al respecto deben ser estimadas como «transitorias» ya que no procede 
utilizar distinta «vara de medir» a la hora de evaluar las producciones científicas del 
profesorado universitario. 

Por ello debemos habituamos a considerar como un fenómeno normal dentro del 
sistema universitario las diferencias en los resultados de la evaluación de la actividad 
investigadora entre los diversos campos científicos y profesores. Tomando como refe­
rencia el boletín informativo que últimamente ha publicado la CNEAI sobre los resul­
tados de las seis primeras evaluaciones, se puede observar que el porcentaje total de 
tramos concedidos sobre los solicitados difiere bastante entre los once campos estable­
cidos y las convocatorias realizadas. Así, mientras que la tasa de tramos concedidos en 
«Biología Celular y Molecular» se acerca al 80%, en otros campos es sensiblemente 
más bajo (Ingenierías el 48%, Ciencias Sociales el 55%, Ciencias Económicas el 56%). 
De igual modo, estos últimos campos presentan porcentajes mayores de tramos dene­
gados en relación a los solicitados (en tomo al 38% respecto a una media del 28% para 

. toda la población) y mayores diferencias en los resultados de las distintas convocato­
rias. 

El profesorado debe asumir que, aunque existen claras diferencias contextuales 
entre las diversas disciplinas, áreas y contextos agrupados en los distintos campos 
científicos, la evaluación de la actividad investigadora no puede asumir este hecho 
como un principio a tener en cuenta de forma permanente para la concesión de los 
tramos ya que uno de los objetivos de este proceso es precisamente estimular la 
dedicación del profesorado a esta tarea. De ahí que la tendencia de la propia CNEAI 
sea ir aplicando progresivamente procedimientos de evaluación cada vez más riguro­
sos que, al mismo tiempo que incidan sobre la productividad, permitan que los profe­
sores tengan una mayor información sobre los criterios de evaluación que se utilizan 
en los diversos campos. 

Precisamente porque el propósito de la CNEAI es ir avanzando hacia un sistema 
normalizado de evaluación de la actividad investigadora cuyos criterios y procedi­
mientos sean conocidos y compartidos por todo el profesorado, procede esbozar 
algunas sugerencias y propuestas, a modo de recomendaciones, que deberían tener en 
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cuenta quienes tengan intención de presentar solicitudes al respecto. De manera espe­
cífica conviene recordar: 

1. Cuidar la coherencia científica entre las aportaciones seleccionadas. Cuando el profe­
sorado mantiene una línea de investigación, más o menos constante, es más 
fácil estimar la coherencia teórica y metodológica de los trabajos realizados así 
como la relevancia de los mismos dentro de la comunidad científica. Aportacio­
nes con temáticas muy dispersas y trabajos meramente repetitivos no favorecen 
un resultado positivo. 

2. Incluir solamente aportaciones/publicaciones que constituyen resultados de procesos de 
investigación. Insistimos sobre la atención que se debe prestar a la hora de 
seleccionar las aportaciones de forma que cada una de ellas sea producto de un 
trabajo de investigación. Otras publicaciones relativas a ensayos, tratados, tex­
tos, artículos, etc. no deben ser incluidas, salvo excepciones, ya que el objetivo 
de este proceso es evaluar la «actividad investigadora del profesorado». 

3. Presentar con claridad cuál es la aportación de cada trabajo al conocimiento científico. 
Es muy importante que el profesorado especifique brevemente en qué medida 
los resultados obtenidos en cada una de sus aportaciones suponen una contri­
bución real al progreso del conocimiento o al desarrollo científico-técnico, ha­
ciendo énfasis en lo que el trabajo tenga de innovador o creativo. Señalar, por 
ejemplo, que con su trabajo ha obtenido una relación significativa entre rendi­
miento e inteligencia no podría ser considerado como una aportación muy 
originaL 

4. Señalar los indicios de calidad sobre cada una de las aportaciones. Además del resu­
men sobre los resultados de cada aportación, el profesorado debe incluir en sus 
solicitudes los indicios de calidad de los que dispone a efectos de que los 
evaluadores tengan más elementos de juicio a la hora de evaluar sus trabajos. 
Entre estos indicios se debe señalar de forma especial la repercusión que ha 
tenido cada trabajo dentro de la comunidad científica (recensiones, citas, etc ... ). 

5. Seleccionar los cauces que se utilizan para difundir los trabajos. Tal como hemos 
avanzado, dado que el proceso establecido también evalúa el nivel de difusión 
de los trabajos, a la hora de seleccionar las aportaciones debemos vigilar que los 
trabajos hayan sido publicados en revistas de reconocido prestigio u homologa­
bIes -según los indicadores bibliométricos señalados- a efectos de que tengan 
una valoración adecuada. 

6. Estimar las puntuaciones sobre las aportaciones presentadas. De acuerdo con la nor­
mativa cada profesor debe obtener seis puntos entre las cinco aportaciones. 
Suponiendo que cada aportación pueda ser evaluada como máximo con dos 
puntos, salvo casos muy excepcionales, significa que mientras un profesor no 
tenga una o dos aportaciones que alcancen esta calificación difícilmente podrá 
llegar a obtener una evaluación positiva. En este sentido debe interpretarse lo 
establecido en el apto. 7 de los criterios establecidos para este campo. 

7. Detectar posibles criterios correctores en las calificaciones. Además de los factores 
intrínsecos relativos a la calidad de un trabajo existen otros factores extrínsecos 
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(número de firmantes del trabajo, tipo de participación en el trabajo, extensión 
de la publicación, etc ... ) que pueden introducir criterios correctores a la hora de 
otorgar la puntuación a una aportación. Especialmente es aconsejable que en 
trabajos con múltiples firmas se indique las páginas y / o partes en las que el 
profesor ha participado. 

8. Evitar la inclusión de aportaciones tipificadas como complementarias. Aunque la nor­
mativa posibilita la inclusión de otro tipo de aportaciones (tesis doctorales, 
ponencias y comunicaciones, dictámenes, informes, desarrollo de software, va­
lidación de tests, etc.) debe tenerse en cuenta que, además de cumplir los requi­
sitos señalados en los criterios evaluación establecidos, su valoración será mar­
ginal. Por ello es aconsejable no seleccionar este tipo de aportaciones salvo que 
tengan un carácter claramente «excepcional». 

9. Identificar con precisión las referencias bibliográficas relativas a las publicaciones. Dado 
que una de las tareas de los evaluadores es estimar la calidad a través del 
órgano de comunicación/ difusión científica utilizado, es muy importante preci­
sar todos los datos bibliográficos posibles sobre cada aportación (autor/es, 
revista/ editorial, ISBN, volumen, páginas, etc ... ) con el fin de que su identifica­
ción/ clasificación sea correcta. Si en el momento de la solicitud no conoce 
alguno de estos datos debe aportarlos en el menor plazo posible. 

10. Informarse sobre los aspectos de carácter administrativo a tener en cuenta en las solici­
tudes.- Además de los aspectos técnicos relativos a la valoración de las aporta­
ciones, los profesores deben procurar conocer detalladamente los aspectos ad­
ministrativos que regulan el sistema establecido para evaluar la actividad inves­
tigadora. Muchos de los problemas que plantean las solicitudes pueden ser 
considerados como una falta de información y adecuación a los requisitos nor- . 
mativos que rigen para este tipo de evaluaciones. 

Por último quisiera reiterar que mi intención al redactar estas páginas y formular 
las indicaciones y sugerencias propuestas es clarificar y difundir -en la medida que 
es procedente- algunos aspectos relativos al proceso de evaluación que llevan a cabo 
los Comités Asesores. Siempre he considerado que debería existir transparencia al 
respecto de manera que todos los profesores conozcan de antemano los criterios que 
se van a utilizar para juzgar sus trabajos. Por ello, al formar parte de uno de estos 
Comités durante los últimos años, he procurado insistir en esta línea y, de hecho, en 
las dos últimas convocatorias se ha avanzado notablemente en este aspecto. Con este 
artículo pretendo ampliar y matizar la normativa legal a fin de que los profesores del 
ámbito de las Ciencias de la Educación tengan un mayor conocimiento de los criterios 
técnicos que rigen esta evaluación. 
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Problema de investigación 

Nuestro problema de investigación se concreta en el diseño y 
puesta en práctica de un programa de intervención dirigido a 
niños que presentan trastornos emocionales en los centros edu­
cativos, mediante la hora de juego kleniana, y que incorpora a 
las audiencias de padres y educadores. 

El programa se estructura en las siguientes fases: 
1. Análisis de necesidades del profesorado. 
2. Estudio del contexto socioambiental y educativo donde se 

realiza la experiencia. 
3. Estructura del programa (metas, objetivos, contenidos, recur­

sos). 
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4. Implementación (temporalización, actividades, estudio de casos, programa 
para el profesorado, grupos de orientación de padres). 

5. Evaluación. 

Muestra y método de muestreo 

La evaluación de necesidades se llevó a cabo mediante una muestra aleatoria 
formada por 210 profesores de Enseñanzas Básicas. Para el tratamiento estadís­
tico se utilizó el programa Statview para Macintosh. 

Metodología de trabajo 

El trabajo se ha llevado a cabo mediante la secuenciación de las siguientes 
fases: a) Análisis de necesidades del profesorado mediante un cuestionario ad 
hoc; b) Selección de ítems mediante t de Student; c) Diseño del programa toman­
do como referencia los modelos de Lombana (1979), Álvarez Rojo (1987) y 
Gysbers y Henderson (1988); d) Implementación del programa en un Hogar 
Infantil durante un curso académico (1992-93); e) Evaluación del programa 
mediante el modelo propuesto por Atkinson, Furlong y Janoff (1979). 

Técnica de análisis 

1. Evaluación del cuestionario: a) Para la selección de ítems t de Student; b) Para 
la fiabilidad del cuestionario coeficiente a de Cronbach; c) Otros procedimien­
tos: coeficiente de fiabilidad como equivalencia, procedimientos de Spearman-Brown, 
Rulan y Guttman. 

2. Análisis descriptivo de las opiniones dadas a los cuestionarios por las res­
pectivas audiencias. 

Conclusiones 

1. Evaluación favorable del Programa por parte de los observadores / educado­
res que han intervenido. 

2. Es la primera experiencia que se realiza de este tipo. 
3. Se ha demostrado la existencia significativa en el aula de niños con trastor­

nos emocionales y que no reciben atención específica. 
4. Se ha puesto de relieve las posibilidades diagnóstica y terapéutica de la hora 

de juego. 
5. Se han producido cambios favorables en la conducta del niño objeto de 

estudio. 
6. El trabajo se ha incardinado en el actual sistema educativo en el ámbito de la 

educación para la salud del niño. 
7. Los resultados terapéuticos obtenidos han permanecido tras finalizar la ex­

periencia. 
8. Necesidad de extender esta experiencia a otros ámbitos socioeducativos. 
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Problema de investigación 

El presente trabajo persigue los siguientes objetivos: 
1. Estudiar en qué medida está asentada en la mente del profesorado la 

creencia que relaciona lateralidad y desempeño lectoescritor. 
2. Comprobar el grado de consolidación de la variable lateralidad para 

esta edad. 
3. Profundizar en la estructura de constructo s tan complejos como son los 

relativos a los dominios lectoescritores. 
4. Determinar la existencia de covariación entre modalidades de laterali­

dad y aprendizaje lectoescritor, calculando en qué medida la laterali­
dad podría ser una variable predictiva del desempeño lectoescritor. 

Muestra y método de muestreo 

Se han estudiado las variables lateralidad y lectoescritura en una mues­
tra de conveniencia de 122 niños (7 y 8 años) escolarizados en tres centros 
públicos de E.G.B. pertenecientes a una zona de Jaén. 

La técnica de muestreo ha sido selección no aleatoria por conglomera­
dos de un estadio / grupo, (clases regulares). 

La muestra, según la V.I. (lateralidad) ha quedado clasificada de dos 
maneras: 
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a) Por el estado general de lateralización de diestros, zurdos y cruzados. 
b) Por el grado de lateralización en definidos y marcados. 
e) Al cruzar las dos categorizaciones anteriores obtenemos seis tipos de lateralización. 
La variable lateralidad se ha medido a nivel de escala nominal. 
Para las variables dependientes, dominios lectoescritores, hemos utilizado pruebas «ad 

hoc» construidas por el investigador y de referencia cuasi criterial. Se han medido a nivel de 
intervalo, excepto la variable articulación que ha sido a nivel nominal. 

Metodología del trabajo 

A la muestra se le ha pasado una prueba de lateralidad y con ésta la hemos clasificado en 
seis grupos: diestros definidos, diestros marcados, zurdos definidos, zurdos marcados, cruza­
dos definidos y cruzados marcados. 

Posteriormente cada grupo se ha sometido a las siguientes tareas leetoescritoras: Lectura 
oral, escritura copia, escritura dietado, comprensión, composición escrita y articulación. 

Se pretende analizar comparativamente el rendimiento en los dominios leetoescritores de 
los distintos grupos en que ha quedado dividida la muestra, según el desarrollo lateral que 
presentan, diferenciado entre: 

- Efeetos principales según estado y grado de lateralidad. 
- Efectos interacción estado x grado. 
- Efectos simples entre los grupos de comparación determinados. 
Se ha procurado controlar las principales amenazas a la validez del diseño comparativo­

correlacional en curso. 

Técnica de análisis 

El programa estadístico utilizado ha sido el BMDP. 

Estadísticos de contraste descriptivos: 
- Tamaño del efecto. 
- Estadísticos sobre la magnitud de la fuerza de la asociación: R2, Q2, E2, Wherry, Herz-

berg, Lord; el> ~ V de Cramer, C de contingencia, Q de Yule y J de Yule. 

Estadísticos de contraste inferenciales: 
- Generalización del tamaño del efecto. 
- Univariados de significación: ANOV A, y no paramétricos. 
- Multivariados: T2 de Hottelling, X2 de Tiku, A, de Wilks y Ro de Roy. 

Ana1isis factorial: 
Para indagar en la validez de constructo de los instrumentos de lectoescritura. 
a de Cronbach, e de Carmines e índice de Hoyt, para determinar fiabilidad de los instrumen­

tos. 

Conclusiones 

La lateralidad parece estar bien consolidada a los 7-8 años. 
No existen diferencias significativas en los dominios lectoescritores estudiados, según que 

los sujetos presenten distintas modalidades de lateralidad. Todas las hipótesis nulas se man­
tienen, en consecuencia, no hay covariación entre lateralidad y dominios leetoescritores. La 
lateralidad no es, pues, una variable predictiva del desempeño lecto-escritor. 

Por tanto, la creencia firmemente asentada en la mente del profesorado de atribuir las 
causas de las dificultades del aprendizaje lectoescritor a los distintos estados, grados o tipos 
de lateralidad del sujeto no parece estar justificada. 

En consecuencia, no tiene sentido de hablar de programas de entrenamiento para la 
consolidación o cambio de la lateralización hemisférica. 
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Problema investigación 

El objetivo central de esta investigación ha sido: Comprobar si existe una 
relación entre el sistema de valores de un sujeto adolescente y su posible estado 
depresivo. 

1) Verificar empíricamente la relación entre las distintas dimensiones de 
valor averiguando cómo se agrupan e interrelacionan las mismas y 2) Compro­
bar cuál es el sistema de valores de los adolescentes estudiantes con edades 
comprendidas entre los 13 y los 18 años de Madrid y saber si existen diferencias 
en función de algunas variables como curso, sexo o edad. 

Dicho de otra forma nuestro interés se centró en profundizar en la estructu­
ración de los ámbitos valorativos a la vez que comprobar cuáles eran los valores 
predominantes de los jóvenes, las diferencias que existen entre ellos y la in­
fluencia de los distintos sistemas valorativos en el grado de depresión-no de­
presión de los sujetos. 
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Muestra y método de muestreo 

La muestra implicó a 462 alumnos de entre 13 y 18 años, de 10 centros de E.C.B., ES.O., B.u.P. 
y F.P. Y 16 cursos. En la muestra se contempló que estuvieran representados adolescentes estudian­
tes de distintas zonas de Madrid de colegios tanto públicos como privados. 

Metodología del trabajo 

Para la concreción de este trabajo se ha dividido el mismo en dos partes: Una primera de 
fundamentación teórica y una segunda de investigación empírica. 

En la primera parte nos abocamos a la tarea de fundamentar los dos ámbitos principales de 
nuestra investigación, la depresión y el sistema de valores, así como el marco referencial en el que 
concretábamos la investigación, la adolescencia. 

La segunda parte es experimental. En principio se diseñó un instrumento «ad hoc» para medir 
valores con 91 ítems y se seleccionó el COI de Kovacks para medir depresión. Se completó el 
cuestionario con algunas preguntas sobre características personales del sujeto (edad, sexo), familia­
res (número de hermanos, relación con los padres) y académicas (curso, colegio al que asiste, 
rendimiento, aspiraciones futuras). Se analizó en primer lugar la organización y agrupación de los 
valores por medio de un análisis de correlaciones y un análisis factorial. Se hizo luego un análisis 
descriptivo de los datos tanto de los referidos a valores como a depresión y luego un análisis de 
diferencias en valores por una parte, y depresión por otra, en función del sexo, el curso y la edad, 
relación con los padres, rendimiento escolar, nivel de aspiraciones y número de hermanos. Se 
estableció finalmente la correlación entre sistema de valores y depresión. La investigación incluye 
también en su anexo un análisis detallado de los valores en la LOCSE. 

Técnicas de análisis 

Se empleó en principio un análisis descriptivo de todas las variables implicadas en el estudio. 
Para el análisis de la significatividad de las diferencias se utilizó el análisis de varianza con un nivel 
de confianza del 95%. Se realizó también el análisis psicométrico del instrumento de medición de 
valores así como también un análisis de correlación entre las distintas variables. Se completó el 
estudio con un análisis factorial que permitió reducir las 91 variables del instrumento de valores a 
7 factores con los que se explicó un 59,6% de la varianza. Se optó por qna rotación Varimax de 
acuerdo a la normalización propuesta por Kaiser. Como soporte informático se utilizó el SPSS. 

Conclusiones 

Los jóvenes adolescentes de la muestra estudiada se mostraron menos preocupados por los 
valores materiales o competitivos (la competencia figuró con un interés medio y la prosperidad y el 
confort entre los de más bajo interés) que por los afectivos e idealistas. Los valores considerados por 
la mayoría de los jóvenes como los más importantes en la primera parte del cuestionario fueron los 
de la afectividad familiar, la amistad, la vida sana, la paz, la felicidad y la libertad. 

También en la segunda parte del cuestionario se eligieron como de fundamental o mucha 
importancia los valores afectivos junto a los de desarrollo personal, especialmente los que se 
orientaban a la proyección de futuro. Las dimensiones de valor más importantes para los jóvenes 
fueron: la afectividad familiar, el amor maduro, la amistad, la paz, la felicidad, la autorrealización y 
la fortaleza. Respecto a la depresión los datos hallados en esta investigación referidos a la incidencia 
de la depresión en los jóvenes coincide con los de otros estudios. Tomando como punto de corte del 
COI el 17 encontramos un 77,8% de sujetos no deprimidos y un 22,2% de potencialmente deprimi­
dos. Las variables que más influencia demostraron en la posible depresión de los sujetos son las 
vinculadas a la relación familiar, especialmente con los padres y las variables de tipo académico. 
Los sujetos no deprimidos valoraron significativamente más que los potencialmente deprimidos los 
valores de afectividad familiar (en todos sus aspectos), de desarrollo personal (en sus dimensiones 
de autorrealización y autoestima), los valores vitales, los valores de seguridad y protección (en sus 
dimensiones de competencia y subsistencia y seguridad); los valores éticos (en sus dimensiones de 
bondad y fortaleza); los valores sociales (en sus dimensiones de solidaridad y sociabilidad) y los 
valores de la ciencia y el pensamiento (en su dimensión de sabiduría). 
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Problema investigación 

El problema de investigación se divide en dos partes: 
1) Determinar el grado en que las Unidades Didácticas son percibidas 

como instrumentos valiosos de aprendizaje. Es decir, analizar en qué 
medida las Unidades Didácticas de «Pedagogía Experimental Adapta­
ción, 1 y II» Y «Psicología Matemática 1 y II» son realmente didácticas, 
teniendo en cuenta, por un lado, las dificultades propias de la discipli­
na científica y por el otro, las limitaciones de los sistemas Enseñanza / 
Aprendizaje a distancia. 

2) Determinar la relación entre rendimiento académico y valorac;ión, por 
parte de los alumnos, de las Unidades Didácticas en los Sistemas de 
Enseñanza/ Aprendizaje a Distancia. Es decir, analizar en qué medidas 
las calificaciones obtenidas por los alumnos en los exámenes finales de 
junio y septiembre en «Pedagogía Experimental Adaptación, 1 y II» Y 
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«Psicología Matemática Adaptación, 1 y 11» tienen relación con la valoración que hacen de 
las Unidades Didácticas. 

Muestra y método de muestreo 

El muestreo se realizó sobre la población constituida por los alumnos de los Centros 
Asociados de Madrid de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) de las 
asignaturas Pedagogía Experimental Adaptación, 1 y II de la carrera de Ciencias de la Educa­
ción y Psicología Matemática Adaptación, 1 y II de la carrera de Psicología. 

Se trabajó sobre una muestra de 424 sujetos de una población de 1.177 alumnos. Esta 
muestra representa el 36,02% de la población y el 103,81% de la muestra estimada para +-4E. 

Se utilizó un procedimiento de muestreo no aleatorio incidental. 

Metodología del trabajo 

La investigación es evaluativa (por tanto, descriptiva y aplicada) y orientada a la mejora y 
a la toma de decisiones. 

Para la recogida de la información se ha elaborado y validado un instrumento de medida 
ad hoc (Cuestionario de Evaluación de Unidades Didácticas: CEUD) para aplicarlo a los 
alumnos de dos carreras de la UNED: Ciencias de la Educación y Psicología de los Centros 
Asociados de Madrid, con el objeto de que valoren las Unidades Didácticas. 

Técnicas de análisis 

Se realizó: 
a) Análisis factorial exploratorio del Cuestionario CEUD. 
b) Análisis descriptivo de frecuencias, porcentajes, promedios y variabilidad. 
c) Contrastes estadísticos: prueba de «chi cuadrado», análisis de varianza (ANOVA) y 

estudio correlacional. 

Conclusiones 

1) Los alumnos, en general, no valoran en alto grado las Unidades Didácticas (U.D.); 2) 
Los alumnos de CCEE. muestran un mayor acuerdo con las U.D. que los de Psicología; 3) El 
hecho de trabajar o no trabajar, no influye significativamente en la valoración de las caracterís­
ticas de las U.D., salvo las variables Contenidos y Bibliografía; 4) La dedicación de más horas 
al estudio, la mayor autovaloración y la consulta durante más tiempo al tutor, determinan una 
mejor valoración de las UD.; 5) Los alumnos de Psicología Matemática Adaptación' (Psicolo­
gía) son los que menos valoran y los de Pedagogía Experimental II (CCE.) son los que más 
valoran las características de las U.D.; 6) La valoración con respecto a las UD. se incrementa 
a medida que los alumnos avanzan en la carrera; 7) Hay características de las UD. menos 
valoradas como «Contenidos», «Ayudas que se incluyen en el texto» y «Aspectos o dimensio­
nes gráficas» y medianamente valoradas como «Objetivos» y «Comprensión en el texto»; 8) 
No destaca una relación entre «Rendimiento en la asignatura» y la valoración otorgada a la 
mayoría de las características de las U.D.; 9) De acuerdo a la opinión manifestada por la 
mayoría de los alumnos de las asignaturas investigadas, se concluye la necesidad de mejorar 
y actualizar las U.D. La principal limitación del estudio empírico fue el tamaño y selección de 
la muestra de alumnos de la UNED. Una investigación a realizar en el futuro es un estudio 
global sobre la forma como se perciben los medios impresos en cada asignatura y carrera para 
detectar si la discrepancia en la valoración encontrada en esta investigación se debe a diferen­
cias objetivas entre las U.D. respectivas o a una sensibilidad diferencial entre carreras. Serán 
necesarias nuevas investigaciones referidas a los materiales y recursos didácticos, consideran­
do una mayor diversidad de los mismos, así como la adecuación de su diseño a los procesos 
de estudios autónomo y a distancia. 
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Problema investigación 

¿Puede ocurrir que los sujetos que tienen que realizar una prueba de evaluación muestren un 
modelo de activación psicofisiológica vegetativa específico y diferente de los sujetos que no tienen 
que realizar una prueba de evaluación?, este modelo de activación psicofisiológica vegetativa en los 
primeros sujetos ¿deteriorará su rendimiento en dicha prueba? 

Hipótesis 

1. La actividad cardiovascular es mayor antes y durante la realización de un examen que des­
pués de éste. 

2. La actividad electrodérmica es mayor antes de la realización de un examen que después de 
éste. 

3. El grupo experimental muestra mayor actividad cardiovascular antes, durante y después de la 
realización de un examen, en comparación con el grupo control. 

4. El grupo experimental muestra mayor actividad electrodérmica antes y después de la realiza­
ción de un examen en comparación con el grupo control. 

5. La actividad cardiovascular medida durante pruebas de evaluación, es idéntica tanto en situa­
ciones de esfuerzo mental y rendimiento de laboratorio como en situaciones naturales de 
examen. 

6. La actividad cardiovascular es mayor durante exámenes de asignaturas de dificultad alta, en 
comparación con exámenes de asignaturas de dificultad media o baja. 

7. Las actividades cardiovascular y electrodérmica correlacionan negativamente con el rendi­
miento. 

Muestra y método de muestreo 

A partir de una población de 636 sujetos pertenecientes a las licenciaturas de Pedagogía y 
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Psicología de la Universidad de Murcia, seleccionamos al azar una muestra de 60 alumnos. Dicha muestra fue dividida en 
dos grupos de 30 sujetos cada uno (15 hombres y 15 mujeres): el grupo «examen» (experimental), estuvo formado por sujetos 
que fueron citados para el experimento una hora antes de realizar un examen correspondiente a una asignatura de su 
licenciatura; y, el grupo «no-examen» (control), estuvo formado por sujetos que no realizaron exámenes durante los 7 días 
anteriores y posteriores a sus sesiones experimentales. De la muestra inicial eliminamos, más tarde, 4 alumnos porque 
observamos problemas técnicos en sus registros cardiovasculares, quedando constituida nuestra muestra final por 56 sujetos. 

Metodología de trabajo 

Utilizamos el método de la investigación experimental. Nuestro objetivo general consistió en estudiar la posible 
existencia de un modelo de activación psicofisiologica, electrodérmico y cardiovascular, espeáfico de la atención y del 
esfuerzo mental durante la realización de un examen y pruebas de esfuerzo mental y rendimiento en laboratorio, así como 
comprobar la incidencia que este modelo de activación psicofisiológica pudiera tener en el rendimiento de los sujetos 
durante dichas tareas. Tomamos como variables dependientes cada uno de los índices cardiovasculares (frecuencia cardíaca, 
presión sanguínea y volumen de pulso periférico) y electrodérmicos (nivel de conductancia de la piel, respuestas de 
conductancia de la piel no espeáficas, respuestas de conductancia de la piel y habituación de la respuesta de conductancia de 
la piel); como variables independientes intersujetos, el grupo de pertenencia del sujeto (examen/ no examen) y la valoración de 
la dificultad del examen; y, como variables independientes intrasujetos o factores de medidas repetidas, el momento (antes/ 
durante/ después de un examen) y la condición o períodos de registro (línea base, serie estimular, descansos 1, 2 Y 3, tarea y 
rendimiento); aunque para la respuesta de conductancia de la piel utilizamos, como factor de medidas repetidas, la variable 
estímulo (serie de habituación). 

Técnicas de análisis 

Utilizamos diseños factoriales mixtos univariantes y multivariantes de medidas repetidas. Realizamos contrastes de 
hipótesis para los efectos de las variables de medidas repetidas con 3 o más niveles que alcanzaron la significación estadística 
en las pruebas multivariantes. También realizamos ana1isis de frecuencias y porcentajes para la valoración de la dificultad del 
examen y para los autoinformes de la muestra correspondientes a las sesiones de laboratorio; contrastes de significación de 
diferencias entre medias (pruebas T) para el rendimiento en la tarea y correlaciones de Pearson para conocer si existía alguna 
relación entre el rendimiento y las actividades electrodérmica y cardiovascular. Todos los análisis estadísticos se realizaron 
con el paquete SYSTA T, versión 5.0, aceptándose una probabilidad de error del 5% en todos ellos. 

Conclusiones 

1. En nuestro estudio, la actividad cardiovascular (FC, PS) de los sujetos es mayor en la situación natural que en las 
situaciones de laboratorio. Esta activación cardiovascular no es debida al estrés sino que es propia de las situaciones 
(esfuerzo mental) a las que los sujetos se enfrentan. El esfuerzo mental es mayor durante el examen y en los instantes 
anteriores a la realización del mismo; es decir, cuando el sujeto tiene una expectativa de rendimiento más que cuando la 
motivación hacia la tarea es aparentemente menor. 

2. La aceleración cardiovascular anticipatoria (FEC, PS) que hemos observado en nuestro estudio es indicadora de la 
activación psicológica de los sujetos (Blankstein y cols., 1978; Phillips Y cols., 1986; Turner, 1989; 1994) durante los períodos 
de esfuerzo mental y rendimiento en laboratorio y en la situación natural (examen), y también, contribuye a facilitar su 
rendimiento. 

3. La PSD se muestra mayor en la situación natural (examen), en comparación con los períodos de esfuerzo mental y 
rendimiento en laboratorio, lo que nos permite afirmar que la PSD es un índice sensible al esfuerzo cognitivo en situaciones 
de la vida real. 

4. El SCL y la frecuencia de las NS.sCRs, junto a la habituación de la SCR son los índices de activación electrodérmica 
más sensibles a las situaciones de esfuerzo mental y rendimiento, como también al estrés anticipatorio, mientras que la FC 
refleja mejor la actividad cognitiva de los sujetos en estas situaciones (Sosnowski, 1988). 

5. El examen no origina estrés anticipatorio en los sujetos aunque sí reacciones más intensas ante la estimulación interna 
(NS.sCR). 

6. La aceleración de la FC y el aumento de la frecuencia de las NS.SCR son los mejores indicadores de la activación 
anticipatoria al examen. 

7. La valoración que realiza el sujeto acerca de la dificultad de un examen es independiente de su activación psicofisio­
lógica y de su rendimiento durante el examen. 

8. La PSD es un índice psicofisiológico que correlaciona negativamente con el rendimiento. Ya hemos dicho que el 
rendimiento académico (examen) se deteriora cuando la PSD anticipatoria psicofisiológica (FC alta y habituación lenta de la 
SCR) y subjetiva (estado de ansiedad) facilita el rendimiento de los sujetos en el examen y en las tareas de laboratorio. 

9. La percepción subjetiva de activación durante pruebas de esfuerzo mental y rendimiento es menor que la activación 
psicofisiologica real durante este tipo de tarea~. Existe mayor autopercepción subjetiva de cambios fisiológicos en los sujetos 
que van a realizar un examen que en aquellos que no tienen que realizarlo. 
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Problema investigación 

Se analizan diversas formas de presentar los resultados del rendimien­
to: un rendimiento objetivo, medido por una prueba criterial; otro semiob­
jetivo, controlado a través de calificaciones; y uno tercero subjetivo, recogi­
do mediante un cuestionario de valoraciones de los profesores hacia los 
alumnos. Los tres indicadores del rendimiento y la coherencia entre ellos 
se estudian para los grupos de alumnos que permanecieron un año más en 
el Primer Ciclo de la escolaridad (repetición) y para los de promoción 
normal en función de la calificación global obtenida en el ciclo. 

Nos planteamos los siguientes objetivos básicos: 
- Describir y comparar los rendimientos obtenidos por los alumnos 

según hayan permanecido un año más en el primer ciclo de escolaridad 
obligatoria (repetir) o hayan promocionado normalmente (en dos años). 

- Describir y comparar la coherencia valorativa de las distintas medi-
ciones del rendimiento en función de criterios de agrupamiento de los 
alumnos por sus calificaciones anteriores. 

- Determinar las variaciones del rendimiento de los alumnos entre el 
final del primero y segundo de los ciclos de escolaridad. Dichas variacio­
nes se analizan para cada tipo de rendimiento y para cada agrupamiento. 
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Muestra y método de muestreo 

En la investigación hemos utilizado tres fases de muestreo: 
A) Selección de colegios públicos urbanos por un procedimiento aleatorio estratificado 

(ocho colegios seleccionados, el 47%). B) El propósito es tomar todas las unidades de tercer 
curso, un total de dieciséis. Finalmente se eligen catorce, el 87,5 %. C) La selección de los 
sujetos en las aulas implica un muestreo intencional o deliberado: se parte de la existencia de 
dos grupos, los que promocionaron a tercero en dos años y los que lo hicieron en tres. Del 
segundo grupo, por su número (25), se tomaron todos los alumnos que habían obtenido 
calificación global positiva. Del primero, se desea que la muestra comprenda, aproximada­
mente, a una tercera parte, que se selecciona por un procedimiento sistemático (140 alumnos), 
el 33 %. 

Metodología del trabajo 

El diseño del trabajo se fundamenta en una metodología empírico-analítica e investiga­
ción de tipo ex-post-facto. 

Se realiza un estudio transversal y otro lC!ngitudinal. 

Técnicas de análisis 

Se efectúa un análisis descriptivo de los datos recogidos para cada una de las variables 
(Puntuación media, Desviación típica, Rango). 

Observadas diferencias relevantes en numerosos datos, se controla y analiza el tipo de 
significatividad de dichas diferencias (t de student para grupos independientes y relaciona­
dos, dependiendo de las hipótesis formuladas). 

Para realizar comparaciones múltiples entre cada uno de los agrupamientos con cada 
variable se ha utilizado el análisis de varianza (test de Scheffé). 

Con el fin de conocer el grado de asociación entre las variables aplicamos un análisis 
factorial (método de componentes principales). Obtendremos unos modelos que descubran 
una estructura de factores con las variables que integren cada grupo. 

A partir del modelo resultante del análisis factorial, presentamos el valor predictivo de los 
factores sobre cada tipo de rendimiento con un análisis de regresión (método paso a paso). 
Los análisis se efectúan con el paquete estadístico SPSS / Pe. 

Conclusiones 

Rendimiento objetivo: En nivel de dominio de lenguaje se aprecian diferencias significati­
vas entre «repetidores» y «no repetidores». Los «repetidores» asemejan su rendimiento sola­
mente al del grupo que promocionó normalmente con un Suficiente en Global. Se aprecian 
dos niveles bien diferenciados de rendimiento objetivo: «repetidores» - Suficiente por un 
lado y Bien, Notable y Sobresaliente por otro. El grupo de alumnos que «repitieron» y el que 
promocionó con Suficiente están por debajo de la puntuación media del total de la muestra. Si 
el nivel de dominio lo pusiésemos entre el 85 y el 95%, solamente los Notable y los Sobresa­
liente alcanzarían dicho dominio. Los «repetidores» disminuyen su rendimiento objetivo en el 
ciclo medio de la escolaridad. 

Rendimiento subjetivo: Los profesores, al comenzar el ciclo medio también perciben a los 
dos grupos de «repetidores» y «no repetidores» como grupos diferenciados. Según la valora­
ción del profesor, también se diferencian significativamente los «repetidores» de los Suficien­
te, Bien, etc. Por lo tanto, aquellos, comienzan el ciclo medio siendo percibidos por sus 
profesores como alumnos con más bajo rendimiento que todos los demás. Los Suficiente 
también quedan diferenciados de las calificaciones superiores. 
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Problema de investigación 

El trabajo consiste en una revisión histórica de la trayectoria seguida por los profesores y los 
alumnos de la Escuela Normal de Jaén entre 1843-1940. Inicialmente el problema planteado es la 
dispersión de las fuentes necesarias para poder acometer la investigación. Una vez revisados los 
documentos a nuestro alcance se han seguido los pasos siguientes: 

1. Estudio de la situación de las Normales en España entre 1839 y 1940. 
2. Estudio de la situación de la Escuela Normal de Jaén en esas mismas fechas. 
3. Los profesores. 
4. Los alumnos. Revisión estadística. 
5. El gobierno y administración de la Norma de Jaén. 
6. Actividades docentes y extraes colares de la Normal. 
7. Relación de la Normal con la sociedad giennense. 
8. Las escuelas anejas de prácticas y otras escuelas primarias de Jaén. 

Metodología de trabajo 

Al tratarse de un estudio histórico se han recorrido los diferentes archivos y bibliotecas en los 
que pudieran quedan testimonios de la labor desarrollada por la Normal de Jaén. 

Para establecer las etapas claves de la institución docente normalista se ha utilizado un método 
histórico con un criterio descriptivo cronológico y temático. 

Técnica de análisis 

En cada fase de la historia se ha procurado atender no solamente a la cuantificación de los datos, 
gráficos de alumnos, profesores, planes de estudios, etc. sino que también se ha intentado dar una 
explicación cualitativa y se ha dedicado una especial atención a la influencia cultural y pedagógica 
que la Normal pudiera tener en esta ciudad. 

Conclusiones 

la. La Escuela Normal de Jaén fue una de las primeras de España. Se inauguró el19 de marzo de 
1843. 

2a
• Las autoridades giennenses mostraron un gran interés inicial por dicho centro, pero luego se 

desentendieron de ella. 
3a

• La labor de profesores y directores fue fundamental para sacar adelante la Escuela Normal 
de Jaén. 

4a
. Decisiva importancia de los estudios de maestro para la ciudad de Jaén. 

sa. Influencia de la Normal en la vida académica de la capital. 
6a

• Relación palpable entre la Normal y la mejora y aumento de escuelas primarias y maestros. 
7a

• Contactos evidentes entre el ambiente social y cultural de Jaén y la Normal. 
8a

• En los centros normalistas giennenses se siguen las diversas coyunturas generales por las 
que atravesó la formación de los maestros en España. 

9a
. Atendiendo a las diversas vicisitudes por las que atravesaron los estudios de magisterio en 

Jaén y la atención mostrada por las autoridades hacia dichos estudios, en la Normal de Jaén se 
pueden establecer cuatro etapas diferenciadas: 

1. 1843-1868. 
2. 1868-1900. 
3.1901-1931. 
4. 1931-1939. 
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