Revista de Investigacion Educativa

Volumen 32, niimero 1 (enero), 2014

ASOCIACION INTERUNIVERSITARIA DE INVESTIGACION PEDAGOGICA (AIDIPE)
MIEMBRO DE LA EUROPEAN EDUCATIONAL RESEARCH (EERA)

CONSEJO DE REDACCION

EDITORA/DIRECTORA
Dra. Fuensanta Herndndez Pina (Universidad de Murcia — Espana)

EDITOR ADJUNTO/DIRECTOR ADJUNTO
Dr. Jestis Miguel Mufioz Cantero (Universidade da Corufia — Espafa)

SECRETARIO
Dr. Javier J. Maquilén Sanchez (Universidad de Murcia — Espana)

ADMINISTRACION Y DISTRIBUCION
Dr. José David Cuesta Sdez de Tejada (Universidad de Murcia — Espana)

COMUNICACION CON EVALUADORES

Dr. Francisco Alberto Garcia Sanchez (Universidad de Murcia — Espana)
Dra. Encarnacién Soriano Ayala (Universidad de Almeria — Espana)
Dra. Pilar Martinez Clares (Universidad de Murcia — Espafia)

Dra. Mari Paz Garcia Sanz (Universidad de Murcia — Espafia)

Dr. Emilio Berrocal de Luna (Universidad de Granada — Espafia)

CORRECTORA DE ESTILO Y REVISORA DE TEXTOS EN INGLES
Dra. Fuensanta Monroy Hernandez (Universidad Catdlica San Antonio Murcia — Espafia)

REVISORA DE NORMAS BIBLIOGRAFICAS
Dra. Mirian Martinez Juarez (Universidad de Murcia — Espana)

RELACIONES INSTITUCIONALES E INTERNACIONALES

Dra. Maria Cristina Sdnchez Lopez (Universidad de Murcia — Espafia)
Dr. Tomas Izquierdo Rus (Universidad de Murcia — Espana)

Dia. Sonia Fuentes Munoz (Universidad Central de Chile — Chile)

SOPORTE INFORMATICO
Dna. Ana Belén Mirete Ruiz (Universidad de Murcia — Espana)
Dna. Noelia Orcajada Sanchez (Universidad de Murcia)

INDEXACION EN BASES DE DATOS

Dra. M? Paula Rios de Deus (Axencia para a Calidade do Sistema Universitario de Galicia — Espafia)
Dr. Eduardo Rafael Rodriguez Machado (CPI Vicente Otero Valcarcel de A Corufia — Espafa)
Dna. Nuria Rebollo Quintela (Universidade da Corufia — Espafia)



2 Revista Investigacion Educativa

VOCALES
Dra. Maria,]osé Martinez Segura (Universidad de Murcia — Espafia)
Dra. Mari Angeles Gomariz Vicente (Universidad de Murcia — Espafia)

JUNTA DIRECTIVA DE AIDIPE

PRESIDENTE
Dr. Gregorio Rodriguez Gomez (Universidad de Cadiz)

SECRETARIA
Dra. M? José Rodriguez Conde (Universidad de Salamanca)

TESORERA
Dra. Natividad Orellana Alonso (Universidad de Valencia)

REPRESENTANTE DE AIDIPE EN EERA
Dr. Eduardo Garcia Jiménez (Universidad de Sevilla)

REPRESENTANTE RIE
Dra. Fuensanta Hernandez Pina (Universidad de Murcia)

REPRESENTANTE RELIEVE
Dr. Francisco Aliaga Abad (Universidad de Valencia)

XVI CONGRESO DE AIDIPE
Dra. Cristina Cardona Moltd

DELEGADO TERRITORIAL ANDALUCIA
Dr. Ignacio Gonzalez Lépez (Universidad de Cérdoba)

DELEGADO TERRITORIAL CANARIAS
Dr. Benito Codina Casals (Universidad de La Laguna)

DELEGACION TERRITORIAL CATALUNA
Dra. Nuria Pérez Escoda (Universidad de Barcelona)

DELEGACION TERRITORIAL GALICIA
Dr. Jesus Miguel Mufioz Cantero (Universidad de La Corufia)

DELEGADA TERRITORTIAL MADRID
Dra. Mercedes Garcia Garcia (Universidad de Complutense)

DELEGADO TERRITORIAL MURCIA
Dr. Javier J. Maquilén Sanchez

DELEGADO TERRITORIAL PAIS VASCO
Dr. Karlos Santiago (Universidad del Pais Vasco)

DELEGADA TERRITORIAL RUTA DE LA PLATA
Dra. M? José Rodriguez Conde (Universidad de Salamanca)

RIE, vol. 32-1 (2014)



Revista Investigacion Educativa 3

DELEGADO TERRITORIAL VALENCIA
Dr. José Gonzalez Such (Universidad de Valencia)

Los miembros de la Junta Directiva de AIDIPE pasardn a formar parte del Consejo Asesor de la
revista RIE en el momento que cesen de sus cargos en dicha Junta y no formen parte del Consejo
de Redaccién de la misma.

CONSE]JO ASESOR NACIONAL

Dr. Ignacio Aguaded Gémez (Universidad de Huelva — Esparfia)

Dr. José Miguel Arias Blanco (Universidad de Oviedo — Espafia)

Dra. Margarita Bartolomé Pina (Universidad de Barcelona — Espafia)

Dr. Rafael Bisquerra Alzina (Universidad de Barcelona — Espafia)

Dra. Leonor Buendia Eisman (Universidad de Granada — Espana)

Dr. José Cajide Val (Universidad de Santiago de Compostela — Espafia)
Dr. Jaume del Campo Sorribas (Universidad de Barcelona — Espana)

Dra. Pilar Colas Bravo (Universidad de Sevilla — Espafia)

Dr. José Manuel Coronel Llamas (Universidad de Huelva — Espana)

Dra. Ana Delia Correa (Universidad de La Laguna — Espafa)

Dra. Trinidad Donoso Vazquez (Universidad de Barcelona — Espana)

Dr. Andrés Escarbajal de Haro (Universidad de Murcia — Espafia)

Dr. Tomas Escudero Escorza (Universidad de Zaragoza — Espania)

Dr. Antonio Fernandez Cano (Universidad de Granada — Espafia)

Dra. Maria José Fernandez Diaz (Universidad Complutense de Madrid — Espafia)
Dr. Samuel Fernandez Fernandez (Universidad de Oviedo — Espana)

Dra. Pilar Figuera Gazo (Universidad de Barcelona — Espafia)

Dra. Mercedes Garcia Garcia (Universidad Complutense de Madrid — Espana)
Dr. Narciso Garcia Nieto (Universidad Complutense de Madrid — Espana)
Dr. José Luis Gaviria Soto (Universidad Complutense de Madrid — Espana)
Dr. Javier Gil Flores (Universidad de Sevilla — Espana)

Dra. Ingrid Gogolin (Hamburg University — Alemania)

Dr. Juan Carlos Gonzalez Faraco (Universidad de Huelva — Espafia)

Dr. Daniel Gonzalez Gonzalez (Universidad de Granada — Espafia)

Dra. Remedios Guzman Rosquete (Universidad de La Laguna — Espafia)
Dra. Jeronima Ipland Garcia (Universidad de Huelva — Espana)

Dra. Carmen Jiménez Fernandez (UNED-Espafia)

Dr. Jests Jornet Melia (Universidad de Valencia — Esparia)

Dr. Luis Lizasoain Hernandez (Universidad del Pais Vasco — Espafia)

Dr. José Francisco Lukas Mujika (Universidad del Pais Vasco — Espana)
Dra. M? Angeles Marin Gracia (Universidad de Barcelona — Espafia)

Dr. Joan Mateo Andrés (Universidad de Barcelona — Espana)

Dr. Mario de Miguel Diaz (Universidad de Oviedo — Espana)

Dr. Ramoén Minguez Vallejos (Universidad de Murcia — Espana)

Dra. M? Teresa Padilla Carmona (Universidad de Sevilla — Espana)

Dra. M? del Henar Pérez Herrero (Universidad de Oviedo — Espafia)

RIE, vol. 32-1 (2014)



4 Revista Investigacion Educativa

Dra. M? Teresa Pozo Llorente (Universidad de Granada — Espafia)

Dr. Delio del Rincén Igea (Universidad de Leon- Espania)

Dra. M? Luisa Rodriguez Moreno (Universidad de Barcelona — Espafia)
Dr. José Maria Roman Sanchez (Universidad de Valladolid — Espana)
Dra. Soledad Romero Rodriguez (Universidad de Sevilla — Espana)

Dr. Honorio Salmerén Pérez (Universidad de Granada — Espania)

Dra. M? Paz Sandin Esteban (Universidad de Barcelona — Espafia)

Dr. Karlos Santiago Etxeverria (Universidad del Pais Vasco — Espana)
Dr. Luis Sobrado Fernandez (Universidade Santiago de Compostela — Espana)
Dr. Jestis M. Sudrez Rodriguez (Universidad de Valencia — Espafia)

Dr. Javier Tejedor Tejedor (Universidad de Salamanca — Espana)

Dr. Conrad Vilanou Torrano (Universidad de Barcelona — Espafia)

CONSEJO ASESOR INTERNACIONAL

Dra. Maria Aguilar Rivera (Pontificia Universidad Catélica “Santa Maria de los Buenos
Aires”— Argentina)

Dr. Yin Cheong Cheng (Hong Kong Institute of Education - Hong Kong)

Dra. Ana Mercedes Colmenares (Universidad Pedagodgica Experimental Libertador —
Venezuela)

Dr. Alfredo Cuéllar (Universidad del Fresno — California — EEUU)

Dra. Fatima Cunha Ferreira Pinto (Fundacion Cesgranrio — Rio de Janeiro — Brasil)

Dr. Pedro S. L. Da Fonseca Rosario (Universidad de Minho — Portugal)

Dr. Ion Dumitru (Catedratico de Psicologia de la Educacion Universitatea de Vest din
Timisoara — Rumania) Dr. Horacio Jorge Alonso (Universidad Nacional de La Plata —
Argentina)

Dra. Diana Lago de Vergara (Universidad de Cartagena - Presidenta de SOLAR -
Colombia)

Dr. Lejf Moos (DPU-Aarhus University — Copenhagen — Dinamarca)

Dr. Rodrigo Ospina Duque (Universidad del Bosque — Bogota, Colombia)

Dr. José Luis Ramos Ramirez (Escuela Nacional de Antropologia e Historia ENAH —
México)

Dr. Cristian A. Rojas Barahona (Pontificia Universidad Catolica — Chile)

Dr. Néstor Roselli (Universidad Nacional de Rosario CONICET - Argentina)

Dra. Christine Sleeter (California State University — EEUU)

Dr. Frederik Smit (ITS - Radboud Universiteit Nijmegen — Holanda)

Dra. Carolina Sousa (Universidad del Algarve — Portugal)

Dr. Chris Trevitt (Oxford University — Reino Unido)

Dra. Lois Weis (Universidad de Bafalo — EEUU)

Dr. Marcos Ziemer (Universidad Luterana de Brasil — Brasil)

RIE, vol. 32-1 (2014)



Revista Investigacion Educativa

LA REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA (RIE) APARECE EN LOS
SIGUIENTES MEDIOS DE DOCUMENTACION BIBLIOGRAFICA

BASES DE DATOS INTERNACIONALES

SCOPUS (Citation Research and Bibliometrics)

EBSCO (EBSCOhost Online Research Databases)

LATINDEX (Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas
de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal)

REDALYC (Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espana y
Portugal)

ERIH (European Reference Index for the Humanities)

ERIC (Education Resources Information Center)

HEDBIB (UNESCO-Base de datos bibliograficas internacionales sobre Educacion
Superior)

CARHUS PLUS (Revistes cientifiques de I'ambit de les Ciencies Socials i Humanitats)
CLASE (Citas latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades)
E-REVIST@S (Plataforma Open Access de Revistas Cientificas Electrénicas Espa-
fiolas y Latinoamericanas)

ISERIE (Indice de Revistas de Educacién Superior e Investigacion Educativa,
México)

JOURNALSEEK (A Searchable Database Online Scholarly Journals)

SHERPA ROMEO (Publisher Copyright policies & self-archiving)

CATALOGOS INTERNACIONALES

COPAC (National, Academic and Specialist Library Catalogue)
OEI (Centros de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de
Estados Iberoamericanos)

BASES DE DATOS NACIONALES

CIRC (Clasificacion integrada de revistas cientificas)

DIALNET (Portal de Difusion de la produccion cientifica hispana)

DICE (Difusién y calidad editorial de las Revistas Espafiolas de Humanidades y
Ciencias Sociales y Juridicas)

GOOGLE SCHOLAR (Buscador de documentos de investigacion)

IN-RECS (Indice de Impacto de las Revistas Espafiolas de Ciencias Sociales)
ISOC (Base de datos bibliograficas del CSIF)

MIAR (Sistema de medicién de las publicaciones periddicas en Ciencias sociales
en funcién de su presencia en distintos tipos de bases de datos)

REDINET (Red de bases de datos de informacion educativa: investigacion, innova-
cidn, recursos y revistas de educacion).

RESH (Revistas Espanolas de Ciencias Sociales y Humanas)

RIE, vol. 32-1 (2014)



CATALOGOS NACIONALES

cientificas espafiolas)

REVISORES DE ARTICULOS

http://revistas.um.es/rie/pages/view/revisores

Revista Investigacion Educativa

BNE (Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas Espafiolas)
CSIE-ISOC (Consejo Superior de Investigaciones Cientificas)

REBIUN (Red de Bibliotecas Universitarias)

CIDE (Centro de Investigacion y Documentacién Educativa)

DULCINEA (Derechos de copyright y las condiciones de auto-archivo de revistas

TASA DE ACEPTACION/RECHAZO DE ARTICULOS

80
60
40
20

0

31

RIE 1er Semestre 2014

69

[ Tasa ACEPTACION (31%)
[ Tasa RECHAZO (69%)

RIE, vol. 32-1 (2014)



Revista de Investigacion Educativa

Volumen 32, numero 1 (enero), 2014

Editorial. Calidad y evaluacioén de las revistas cientificas de educacion. . ... ...
Francisco Aliaga Abad

Imposturas en el ecosistema de la publicacion cientifica.....................
Elea Giménez Toledo

Perfiles de Carrera en Educacion Superior: Un estudio en la Universidad Peda-

gogicade Mozambique. .......... ... .. i
Ana Daniela dos Santos Cruzinha Soares da Silva, Maria do Céu Taveira, Edgar
Bernardo y Maria Luisa Rodriguez Moreno

Propiedades psicométricas del Inventario de Cociente Emocional EQ-i:YV en
alumnos superdotados y talentosos ................. ... .. o oo
Marta Sdinz Gémez, Carmen Ferrdndiz, Carmen Ferndndez y Mercedes Ferrando

Dimension afectiva hacia la matematica: resultados de un analisis en educacion
PIIMATIA. . oot
Maria Dorinda Mato Vizquez, Eva Espifieira Bellon y Rocio Chao Ferndndez

Investigacion evaluativa de la formacién online en prevencion de riesgos labo-

rales y medio ambiente: un analisis cualitativo de los programas impartidos por

lafundacidnistas.............oo i
Juan Jestis Torres Gordillo, Victor Hugo Perera Rodriguezy David Cobos Sanchiz

Aprendizaje de las matematicas mediante el ordenador en Educacion Primaria
Karlos Santiago Etxeberria, Juan Etxeberria Murgiondo y José Francisco Lukas Mujika

Tutoria Universitaria: entorno emergente en la Universidad Europea. Un estu-

dio en la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia ...............
Pilar Martinez Clares, Mirian Martinez Judrez y Javier Pérez Cusé

RIE, vol. 32-1 (2014)

11

13

25

41

57

73

91



8 Revista Investigacion Educativa

La atencion a los estudiantes con discapacidad en las instituciones de educacién
superior. El casode Catalufia.............. ... ... .o o il
Camino Ferreira Villa, Maria José Vieira Aller y Javier Vidal Garcia

Necesidades psicoldgicas basicas en educacion fisica seguin el género y el ciclo

educativo del estudiante durante la escolaridad obligatoria .................
Antonio Goémez Rijo, José Herndndez Moreno, Isabel Martinez Herrdez y Saira
Gdmez Medina

La autoeficacia docente e investigadora del profesorado universitario: relacién

con su estilo docente e influencia en sus concepciones sobre el nexo docencia-

investigacion. . ...
Montse Tesouro, Enric Corominas, Joan Teixido y Joan Puiggali

Nivel sociocultural, practicas educativas familiares y autoestima de los hijos en
edadestempranas .............. .
Julia Alonso y José-Maria Romdn

Evaluacion del pensamiento critico en el trabajoen grupo...................
Maria Angeles Andreu-Andrés y Miguel Garcia-Casas

Incidencia de la violencia y victimizacion escolar en estudiantes de educacion

secundaria obligatoria en la Regién de Murcia.............................
Eugenia Pifiero Ruiz, Julidn Jestis Arense Gonzalo, José Juan Lépez Espin y Alberto
Manuel Torres Cantero

Aprendizaje integrado de Epidemiologia y Bioestadistica en el Grado en Medi-
cina: valoracion de los estudiantes ................ ... ..ol
Margarita Rubio Alonso, Asuncién Hernando Jerez y Rosa Mohedano del Pozo

Consecuencias del bullying homofdbico retrospectivo y los factores psicosocia-
les en el bienestar psicolégico de sujetos LGB.......... ... ... ... o oL
Aitor Marchueta Pérez

139

159

169

187

203

223

243

255

RIE, vol. 32-1 (2014)



Revista de Investigacion Educativa

Volume 32, number 1 (january), 2014

Editorial. Calidad y evaluacion de las revistas cientificas de educacion. . ... ...
Francisco Aliaga Abad

Imbalance in Scientific Publishing. ............. ... ... ... ... ... o oL
Elea Giménez Toledo

Career Profiles in Higher Education: A Study at the Pedagogical University of

Mozambique. ........ ..
Ana Daniela dos Santos Cruzinha Soares da Silva, Maria do Céu Taveira, Edgar
Bernardo & Maria Luisa Rodriguez Moreno

Psychometric Properties of the Emotional Quotient Inventory: EQ-i:YV in gifted
and talented students ......... ... ..
Marta Sainz Gomez, Carmen Ferrandiz, Carmen Fernandez & Mercedes Ferrando

Affective Dimension Towards Mathematics: Results of a Study in Primary
Education ....... ... ..
Maria Dorinda Mato Vizquez, Eva Espifieira Bellon & Rocio Chao Ferndndez

Evaluative Research of E-Learning in Environment and Occupational Safety: A
Qualitative Analysis of the Programs Offered by the Istas Foundation . .......
Juan Jestis Torres Gordillo, Victor Hugo Perera Rodriguez & David Cobos Sanchiz

Computer-Assisted Learning of Mathematics in Primary Education ..........
Karlos Santiago Etxeberria, Juan Etxeberria Murgiondo & José Francisco Lukas Mugjika

University Tutorials and Support Sessions: An Emerging Environment at

European Universities. A Study at the Faculty of Education at the University of

MUTICIa . .o
Pilar Martinez Clares, Mirian Martinez Judrez & Javier Pérez Cuso

RIE, vol. 32-1 (2014)

11

13

25

41

57

73

91



10 Revista Investigacion Educativa

Support to Students with Disabilities in Higher Education Institutions. The
Case of Catalonia . . ...ttt
Camino Ferreira Villa, Maria José Vieira Aller & Javier Vidal Garcia

Students” Basic Psychological Needs in Physical Education in Terms of Gender

and Educational Level. . ... ... .. e
Antonio Gémez Rijo, José Herndndez Moreno, Isabel Martinez Herrdez & Saira
Gdmez Medina

University Lecturers” Self-Efficacy as Teacher and Researcher: Relation to

Approaches to Teaching and Influence on Conceptions of the Teaching-Research

NeXUS. ..o
Montse Tesouro, Enric Corominas, Joan Teixidé & Joan Puiggali

Sociocultural Level, Family Educational Practices and Self-Esteem of Young
Children. ... ...
Julia Alonso & José-Maria Romin

Assessment of Critical Thinking in Teamwork Activities ....................
Maria Angeles Andreu-Andrés & Miguel Garcia-Casas

Impact of School Violence and Victimization Among Higher School Students in

The Regionof Murcia ......... ... i i i
Eugenia Piiero Ruiz, Julidn Jesiis Arense Gonzalo, José Juan Lopez Espin & Alberto
Manuel Torres Cantero

Integrated Learning of Epidemiology and Biostatistics in Medicine Degree: Stu-
dent Assessment............... .
Margarita Rubio Alonso, Asuncién Hernando Jerez & Rosa Mohedano del Pozo

Impact of Retrospective Homophobic Bullying and Psychosocial Factors on the
Psychological Well-Being of Lesbian, Gay and Bisexual (LGB) Individuals. . . ..
Aitor Marchueta Pérez

139

159

169

187

203

223

243

RIE, vol. 32-1 (2014)



EDITORIAL

CALIDADY EVALUACION DE LAS REVISTAS
CIENTIFICAS DE EDUCACION

Durante la tltima década estamos asistiendo a una mejora muy considerable de
la calidad editorial y del impacto de la investigacion educativa espafiola. Son varias
las razones que explican este impulso, tanto relacionadas con los procesos de eva-
luacién de la investigacion (a pesar de sus problemas: cfr. Galan y Zych, 2011) y de
reconocimiento de los investigadores (también con sus propias matizaciones: Aliaga y
Correa, 2011) como del impulso institucional (destacando particularmente el proyecto
de Apoyo a la Profesionalizacién de Revistas Cientificas Espafiolas —ARCE—, de la Fun-
dacién para la Ciencia y la tecnologia —FECYT—).

Como resultado de este proceso de mejora, algunas de las revistas ha culminado su
proceso de mejora e internacionalizacion, destacando muy particularmente los logros con-
seguidos por las revistas de la Asociacion Interuniversitaria de Investigacion en Pedagogia
(AIDIPE), tanto la RIE — Revista de Investigacion Educativa- como RELIEVE — Revista Elec-
trénica de Investigacion y evaluacion educativa. En ambos casos han obtenido gran multitud
de reconocimientos a su calidad investigadora y editorial. Tanto RIE como RELIEVE se
encuentran incluidas en SCOPUS, la prestigiosa base de datos internacional que mejor
recoge las publicaciones de Ciencias Sociales y que toma mads en consideracion los facto-
res lingtiisticos y culturales de cada ambito académico. Igualmente ambas revistas estan
incluidas en ERIH (European Reference Index for the Humanities) que es un indice de referen-
cia para las revistas cientificas europeas que cumplen con criterios de calidad y difusion.
Igualmente ambas revistas han sido galardonadas con el sello de —Revista Excelente— por
la FECYT y se han venido encontrado, sistematicamente, en el primer cuartil de impacto de
las revistas espafiolas de educacion, segin In-Recs, un excelente instrumento para medir
el impacto de las revistas de Ciencias Sociales en su propio medio que esta sufriendo los
rigores de la crisis econdmica y también, por qué no decirlo, la miopia de los responsables
de la evaluacion de la investigacion en las disciplinas de las ciencias menos —duras—.
Todos estos galardones y reconocimientos hacen de las revistas de AIDIPE un orgullo para
la Asociacion, pero también para todos los investigadores y educadores en general, ya que
es a ellos a quienes, en tltima instancia, sirven estos medios de comunicacién académica.

Dentro del ambito cientifico hay un hito que se ha considerado, institucionalmente,
como sindnimo de la calidad editorial. Se trata de los productos del otrora conocido como

RIE, vol. 32-1 (2014)
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Institute for Scientific Information (ahora Web of Science de Thompson Reuters o, en el ambito

de la evaluacion de revistas, el JCR o Journal Citation Reports). Sus valoraciones, particu-

larmente el Indice de impacto, ha sido un punto de referencia en el &mbito de las Ciencias

Naturales y de la tecnologia, que se fue abriendo paulatinamente (aunque sesgadamente)

a las Ciencias Sociales y a las Humanidades. Sin embargo, la compra del servicio por una

multinacional y, coincidiendo con el fortalecimiento de la competencia, el cambio de poli-

tica interna en su proceso de seleccion de publicaciones, ha venido a sustituir en parte los
criterios cientificos por las “necesidades de expansion del contenido editorial de sus pro-
ductos”, es decir, por criterios comerciales. Ello ha dado lugar a la inclusion, con aspectos

controvertidos, de revistas de nuestro entorno (Gémez, Fuentes y Luque, 2013).

Hay alternativas y, sin duda, margen de desarrollo para impulsar el proceso de
mejora e internacionalizacion, asi como para una mejor evaluacion de las revistas acadé-
micas. Algunas estan en fase de desarrollo y son de caracter sistémico (Gogolin, 2012) y
otras mas simples como, dado el nivel de desarrollo de la tecnologia, medir el impacto
individual de cada articulo y abandonar el uso sesgado de las medias del impacto de los
articulos publicados en una misma revista, que fue un procedimiento que pudo tener
algtin sentido hace décadas pero que ha sido superado por la propia realidad.

Un elemento clave a considerar es el impulso a las revistas de Acceso Abierto, basado
en el compromiso de los investigadores con la puesta a disposicion de la sociedad de sus
conocimientos y hallazgos. Una reflexion interesante la ha realizado el flamante premio
Nobel de Medicina de 2013 Randy Schekman, al reclamar que los investigadores publi-
quen en revistas de Acceso Abierto (€l se compromete a hacerlo asi), en lugar de entrar
en la endiablada espiral de reconocer sélo los mérito publicados en medios comerciales
que se enriquecen principalmente por el interés que los perversos procesos de incentivos
les promocionan. La duda, para los demas investigadores, es si, con los actuales sistemas
de incentivos vigentes en nuestro pais, Schekman hubiese llegado a premio Nobel o,
siquiera, si hubiese obtenido reconocimiento de sexenios como investigador.

Aliaga, FM. & Correa, A.D. (2011). Tendencias en la normalizacién de nombres de
autores en publicaciones cientificas. RELIEVE, v. 17, n. 1, art. 0. http://www.uv.es/
RELIEVE/v17n1/RELIEVEv17n1_0.htm

Galan-Gonzalez, A., y Zych, I. (2011). Analisis de los criterios de la Comision Nacional
Evaluadora de la Actividad Investigadora (CNEAI) para la concesion de los tramos
de investigacion en educacion. Bordon, 63, 117-139.

Gogolin, I. (2012). Identificacion de la calidad en las Publicaciones de Investigacion
Educativa: Proyecto Europeo sobre los Indicadores de Calidad en la Investigacién
Educativa (EERQI). Revista de Investigacion Educativa, 30 (1), 13-27.

Goémez, E.L.,, Fuentes, J.L., & Luque, D. (2013). Analisis bibliométrico de las revistas
espafiolas de educacion incluidas en el Journal Citation Report. Produccion cientifica y
elementos controvertidos. Teoria de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 24(1), 183-217.

Schekman, R. (2013). Por qué revistas como ‘Nature’, ‘Science’ y “‘Cell’ hacen dafio a la
ciencia. El Pais, 12 de diciembre. Version electronica en http://sociedad.elpais.com/
sociedad/2013/12/11/actualidad/1386798478 265291.html

Francisco Aliaga Abad
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IMPOSTURAS EN EL ECOSISTEMA DE LA
PUBLICACION CIENTIFICA

Elea Giménez Toledo

Cientifica titular

RESUMEN

Los profundos cambios que se estdn dando en la manera en que los cientificos se comunican,
asi como las transformaciones en la industria editorial y, desde luego, la creciente y asentada
“cultura de la evaluacion” provocan algunas imposturas, desajustes o contradicciones en los
distintos agentes que integran lo que se ha venido a denominar el ecosistema de la publicacion.
Las que siguen son solo algunas de ellas. Unas provienen del dmbito institucional, otras del
dmbito editorial y, finalmente, estin las que proceden de los propios cientificos. Mediante su
identificacion resulta posible observar las relaciones que se producen en este ecosistema y las
influencias de los comportamientos de unos en los otros. También es posible, asi, observar la
relacion de fuerzas que se dan en este dmbito y qué variables estin en mano de los investigadores
para decidir si participar o no de un determinado esquema de publicacion.

Palabras clave: Publicacién cientifica; Politica cientifica; Etica en la publicacion; Revistas
cientificas; Evaluacion cientifica; Open Access; Calidad de las publicaciones.

IMBALANCE IN SCIENTIFIC PUBLISHING

ABSTRACT

The profound changes occurring in the way in which scientists communicate their findings,
as well as the changes in the publishing industry, and certainly the well-established and growing
“culture of evaluation”, are causes of deception, imbalance or contradictions among the various
agents that make up what has been termed ecosystem of publication. What follows only a brief
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account. Some come from institutions, others from the publishing world, and others emerge from
scientists themselves. By identifying them, one may observe the relations within this ecosystem
and the influence that behaviours may have on one another. It is also possible to detect the
relation of forces involved in this area and the variables available to researchers, so that they
may decide whether to participate or not in a particular publication scheme.

Keywords: Scientific publication; Science policy; Ethics in publication; Scientific journals;
Scientific evaluation; Open Access; Quality of publications.

I. DESACOMPASAMIENTO ENTRE LA POLITICA DE INVESTIGACIONY LA
POLITICA DEAPOYO AL OPENACCESS (OA)

En algunos paises europeos, y en Espafia en particular, a través de la Ley 14/2011, de 1
de junio, de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacidn, se da la paradoja de que se promociona
con claridad la publicacion en abierto pero a la hora de evaluar la actividad cientifica
de los investigadores, las agencias valoran especialmente las revistas cubiertas por la
Web of Science (Thomson Reuters) o por Scopus (Elsevier). Ambos sistemas, cerrados
—porque admiten un ntimero limitado de revistas cientificas de todo el mundo—, estan
producidos por grandes corporaciones y tienen una fortisima influencia (especialmente
WoS) sobre la politica cientifica de muchos paises del mundo. Es decir, se admite el
valor de la publicacion en OA para difundir la investigacion pero no se reconoce su
valor cientifico en los procesos de evaluacién, excepto si es una revista OA incluida
en WoS. Esto ocurre tanto a nivel de pais como institucionalmente. Muchos centros
de investigacion y universidades espanolas que han firmado la declaracion de Berlin
y que han impulsado el desarrollo de repositorios para promover el acceso abierto al
conocimiento cientifico, emplean las fuentes tradicionales para evaluar la produccién
cientifica de sus investigadores.

La concordancia que debe establecerse entre ambas politicas —la de apoyo al OA
y la politica cientifica, que entre otras cosas marca lo que tiene valor y lo que no en
los resultados de investigacion producidos— pasa por disponer de los mecanismos
adecuados para identificar las revistas/articulos de calidad. Ese deberia ser el nticleo
de atencién para no promover un acceso abierto que, en la practica se restringe, pre-
cisamente porque no se valora la produccion vehiculada en revistas OA. Mantener
como referencia casi obligada las bases de datos de WoS o Scopus para la valoracién
positiva de una contribucién cientifica restringe de facto las posibilidades de que los
investigadores elijan publicar en revistas de acceso abierto.

Para ello seria necesario analizar e identificar aquellas revistas que siguen un
cuidado proceso de revision y seleccion de articulos, las que cumplen con estanda-
res de intercambio de datos, las que son transparentes en sus procesos editoriales o
las que cuentan con comités profesionales, funcionales y no “cosméticos”, es decir,
ahondar en los detalles que marcan la calidad de todo el proceso de seleccion y publi-
cacion de articulos, independientemente del modelo de negocio de la revista y de
las fuentes que la recojan. Es esta una tarea clave para no crear una falsa asociacion
de conceptos, que supone unir, por una parte, revistas bajo suscripcion/revisadas
por expertos y de calidad y, por otra, revistas open access sin ningun tipo de filtro
y, por tanto, sin calidad cientifica. A pesar de que en el ambito de la publicacion
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cientifica se pueden identificar sin problemas revistas con practicas y modelos de
negocio muy diversos —indexadas con malas practicas editoriales, revistas OA no
indexadas con filtros de seleccidn rigurosos o revistas OA depredadoras—, lo cierto
es que la creacion de los dos estereotipos mencionados conviene a algunos sectores
y, desde luego, no estan exentos de intereses. De algiin modo, la publicacion reciente
del articulo “Hundreds of open access journals accept fake science paper”! contri-
buye a establecer esa division maniqueista sin que, por otra parte, sea un trabajo
incontestable. Resulta imprescindible recordar que el negocio editorial de las revistas
cientificas esta plagado de intereses economicos y que el OA ha venido a modificar los
modelos de negocio que tan buenos resultados estaban dando a los grandes grupos
editoriales. Este sector editorial, sin embargo, ha sabido aprovechar o capitalizar al
auge del movimiento open access (ver apartado especifico dedicado a este tema) pero
investigadores y evaluadores han de ser conscientes de lo que supone cada modelo
de publicacion porque con sus decisiones sobre las publicaciones estan apoyando,
consciente o inconscientemente, todo un sistema.

En el investigador, esta falta de acompasamiento en las politicas se traduce en una
diatriba que debe afrontar. Un investigador que comparta los principios del OA y
quiera difundir ampliamente sus resultados se encuentra en la tesitura de apostar por
la difusién del conocimiento cientifico en abierto o por una evaluacién positiva de su
trayectoria investigadora, cuando ambas deberian ser compatibles. En el mejor de los
casos los investigadores optaran por publicar en revistas WoS/Scopus que, pasados seis
o doce meses, les permitan depositar copias de sus articulos en repositorios o terminen
con el embargo que tienen, liberando el articulo para toda la comunidad cientifica.
Esa serfa una manera, quiza conservadora, de compatibilizar las dos politicas. Sin
embargo, también existe la opcion de apostar de forma mas decidida por las revistas
open access, tratando de diferenciar aquellas que siguen rigurosos procedimientos de
seleccion y que aplican una gestion editorial profesionalizada de aquellas publicaciones
de baja calidad o de las revistas depredadoras?. Indudablemente, esto exige un trabajo
de seguimiento y evaluacion de revistas continuado y cualificado. La linea de trabajo
sobre calidad en el acceso abierto deberia estar mucho mas potenciada y apoyada de
lo que esta, ya que permitiria disponer de mecanismos adecuados para identificar las
revistas cientificas con calidad contrastada.

La irrupcion y el éxito del open access no supone abandonar la exigencia de calidad
para la publicacion cientifica. Si que puede representar, si asi se lo plantea la comunidad
cientifica, revertir el sistema establecido de evaluacion cientifica basada en el empleo
de una o dos fuentes de informaciéon (WoS y Scopus), con grandes solapamientos de
revistas entre ambas, con fuertes intereses comerciales y con las citaciones como bastion
de calidad de las publicaciones. La existencia de miles de revistas en abierto permite
desarrollar sistemas abiertos (no sujetos a suscripciones millonarias) de indicadores de
impacto o calidad, fuera de las limitaciones que necesariamente presentan WoS y Sco-
pus como productos comerciales que son. Google Scholar es, de hecho, la mas potente

1 http://www.theguardian.com/higher-education-network/2013/oct/04/open-access-journals-fake-paper

2 La comunidad cientifica ha debatido mucho sobre los “predatory publishers” y lo ha denunciado.
Vease, por ejemplo, el listado de Beall: http://scholarlyoa.com/2012/12/06/bealls-list-of-predatory-publish-
ers-2013/
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de estas herramientas en abierto. Recolecta la literatura cientifica de todo el mundo
que esta en la red, dando acceso a una buena parte de ella y referenciando el resto.
Es la fuente mas completa que existe y, por tanto, la que puede ofrecer indicadores e
informacion mas variada. Las citas recibidas por un documento, las resefas de un libro
o incluso, a nivel de investigadores, su indice h. Claro que esa cantidad ingente de
informacion cientifica e indicadores genera dependencia entre los usuarios del buscador
y eso puede ser en cierto modo peligroso. La informacién que hoy es accesible para
todo el mundo pero que tiene en sus manos una empresa gigante como Google puede
implicar transformaciones impredecibles. Una primera alerta es la reciente noticia de
la alianza entre Thomson Reuters y, precisamente, Google Scholar®.

2. ;NUEVOS INDICADORES PARA REVISTAS DE ACCESO ABIERTO?

Uno de los debates generados —o reabiertos— en torno al acceso abierto y a los
indicadores de calidad que pueden obtenerse es el rol de la revista cientifica. El filtro
que aun ejercen sobre los contenidos (que ha favorecido la denominacién de “science
gatekeepers”) es superado por la posibilidad de publicar directamente en la red, a través
de repositorios o mediante autopublicacion de libros, por ejemplo. Los indicadores a
nivel de articulo (Article Level Metrics) se plantean como alternativa a los indicadores
a nivel de revista que, hasta el momento, han venido utilizandose de manera genera-
lizada. Los indicadores para articulos permiten obtener una medida mas acertada del
impacto de un trabajo en la comunidad cientifica; mas acertada que la del factor de
impacto calculado para la revista, que homogeneiza el impacto de todos los articulos
publicados en una misma revista cuando, en realidad, puede darse el caso de que
haya un articulo muy citado y muchos que no sean citados en absoluto. Ademas, los
indicadores a nivel de articulo no solo se refieren a las citas recibidas por un trabajo
en particular sino que recaban también los que entran dentro de “Almetrics”, es decir,
los relacionados con las descargas del articulo, los comentarios sobre él, los tuiteos y
retuiteos, los marcadores en Mendeley o Delicious, mas todas las informaciones cuan-
titativas que puedan generarse en las redes sociales académicas.

En la conferencia sobre OA celebrada en Sudafrica en noviembre de 2012, no obstante,
se plantearon algunos indicadores a nivel de revista y distintos al factor de impacto.
Las citas, sin embargo, siguen siendo datos en torno a los cuales giran los indicadores.
Incluso el indice h, tan criticado, cobra fuerza en este sentido. Cambia, eso si, el objeto
de atencién y cobran protagonismo, por ejemplo, los investigadores que forman parte
de los consejos editoriales de las revistas. El indice h de estos investigadores es uno
de los focos de atencion del A-Vector!, que también atiende a la transparencia de los
procesos editoriales. Lo controvertido del indice h o la falta de funciones reales® de los

3 http://www.against-the-grain.com/2013/11/newsflash-thomson-reuters-google-scholar-linkage-offers-
big-win-for-stm-users-and-publishers/

4 Tom Olijhoek. A-Vector: a new tool for quality assessment of (open access) journals.

http://www.berlin10.org/electronic-posters-list/17-eposters/144-tom-olijhoek-1.html

5 Giménez, E.; Roman, A.; Perdiguero, P; Palencia, I. The editorial boards of Spanish scientific journals.
What are they like? What should they be like?, The Journal of Scholarly Publishing, 2009, 40, 3, pp. 287-306.
10.3138/jsp.40.3.287
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asesores en los comités editoriales pueden ser limitaciones a la hora de utilizar estos
indicadores —o de utilizarlos de forma aislada— para establecer la calidad de una
revista. La experiencia en evaluacion de revistas espanolas® ha mostrado cémo una
de las pocas maneras de aproximarse a la calidad de una revista es contemplando y
analizando distintas variables, dada su compleja naturaleza. También ha sido posible
mantener un contacto directo y estrecho con numerosos editores de revistas, que ha
permitido detectar hasta qué punto puede ser peligroso o manipulable evaluar la cali-
dad de una publicacién a partir de un tnico indicador como, por ejemplo, aquellos
que afectan a la endogamia de los consejos de redaccion o a la internacionalidad de
los comités cientificos.

Por otra parte y en relacion con la segunda variable del A Vector, la transparencia
del proceso de peer review (y su efectividad como filtro de calidad para los contenidos),
resulta interesante destacar algunos datos. Hace tiempo que el peer review es uno de
los pilares para distinguir literatura cientifica de calidad de otros tipos de literatura.
Sin duda, es una variable sobre la que se debe fijar la atencion en el OA y que implica,
en cierto modo, defender la figura del editor y de los evaluadores profesionales, es
decir, la de los investigadores que asumen con la maxima responsabilidad la tarea de
evaluar originales. Algunos sistemas nacionales de evaluacion de publicaciones, como
los mencionados RESH y DICE en Espafia, los de Colciencias en Colombia, CONACYT
en México etc. han identificado los puntos débiles del sector editorial de las revistas
de su pais (de todas las revistas, no solo de las OA), lo que muestra la capacidad
para tener informacion sistematica al respecto que sea ttil en cualquier proceso de
evaluacion de la produccién cientifica. En el caso de las revistas espafiolas, se puede
saber, por ejemplo, que un 56% aplican un proceso de revision por expertos (y un 44%
no lo hace). Entre el 56%, solo el 44% de las revistas indican qué tipo de revision de
contenidos se sigue: un 62% aplica el doble ciego, un 32% es ciego (simple) y un 6%
sigue un proceso no anénimo.

Aplicando este indicador a revistas OA, y atendiendo a los posibles casos de falso
peer review, se estaria ayudando a discernir entre publicaciones que cuidan la calidad
de sus contenidos y aquellas que no lo hacen tanto, desmontando, al mismo tiempo,
el mito de que solo las revistas de los grandes grupos editoriales ofrecen una calidad
incontestable. Para ello, hay que tener la voluntad politica y/o institucional de recabar
sistematicamente los datos y permitir, de este modo, que las revistas OA que cumplan
ciertos parametros de calidad aceptados por la comunidad cientifica sean vias igual-
mente validas para la publicacidon de resultados de investigacion.

Esta linea de trabajo sobre indicadores a nivel de revista supone un reconocimiento
expreso a la labor de los editores y directores de las publicaciones y, por otra parte, no
es incompatible ni mucho menos con los indicadores a nivel de articulo’, que reflejan
el impacto o repercusion de cada articulo individual al margen de la revista en la que

6 Las plataformas DICE (http://epuc.cchs.csic.es/dice) y RESH (http://epuc.cchs.csic.es/resh) han ofre-
cido durante muchos afios distintos indicadores de calidad indirecta de las mas de 1800 revistas vivas que
se editan en Espafna en Humanidades y Ciencias Sociales. Ambas plataformas dejaron de actualizarse por
falta de financiacion a principios de 2013.

7 Article level metrics. Véase web de referencia de SPARC: http://sparc.arl.org/initiatives/article-level-
metrics
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se ha publicado pero que, al mismo tiempo, son el fruto de la tarea editorial que hay
detras de cada revista.

Si bien ahora es mas posible que nunca contar con indicadores cuantitativos a
nivel de articulo, cabe reflexionar sobre lo que las revistas y sus equipos editoriales
representan para los investigadores. Cuestiones como el valor afiadido que tiene un
articulo, tras pasar el proceso de evaluacion de los revisores, la apuesta que hacen los
editores al decidir publicar sobre temas innovadores o la busqueda activa de preprints
en repositorios de interés para la linea editorial de la revista tienen efectos sobre la
investigacion general que no deben desdenarse. Las revistas cientificas profesionalizadas
tienen en valor en si mismas, independientemente de que también puedan suponer
un freno a las investigaciones mas innovadoras o procedentes de distintas escuelas de
pensamientos, una ralentizacion de la difusién de los resultados de investigacion o un
nucleo para la creacion de lobbies en la ciencia. Por otra parte, también tienen un valor
como referente para investigadores de una disciplina.

El uso que se ha venido haciendo de los indicadores a nivel de revista, que supone
en cierto modo equiparar la calidad de todos los articulos publicados en una misma
revista, asi como las posibilidades tecnologicas de obtener indicadores para articulos,
han omitido el debate en profundidad sobre lo que aporta una revista —su equipo
editorial — a la transmision de resultados de investigacion. Resultaria paraddjico min-
usvalorar la funcién desempefiada por los editores y directores de revistas por el uso
inadecuado que haya podido hacerse de los indicadores a nivel de revista. Ademas
de aprovechar la posibilidad de obtener indicadores a nivel de articulo, habria que
reivindicar un uso adecuado de los indicadores a nivel de revista que puedan aplicarse.

3. CAPITALIZACION DEL OA POR PARTE DE LOS GRANDES GRUPOS EDI-
TORIALES

Una de las enormes paradojas que se estan produciendo y sobre las que todo inves-
tigador debe estar alertado es la forma en que los grupos editoriales mas fuertes del
mundo han transformado una amenaza a sus lucrativos negocios® en una oportunidad.
En el altimo congreso de PKP?, Dominique Babini describia el proceso como privatiza-
cién del open access. También puede identificarse como un proceso de capitalizacién
de una idea.

El movimiento filantrépico de acceso abierto esta basado en la libre disposicién
del conocimiento cientifico generado para todas las personas interesadas en ellos,
independientemente de los recursos con los que cuenten. Desde el momento en que
paises e instituciones comenzaron a apoyarlo, mediante la firma de la Declaracion de
Berlin, el movimiento fue cobrando fuerza y, en cierto modo, podria haber supuesto
una amenaza para las grandes empresas editoriales. Las revistas en abierto no
cobran por la lectura de sus contenidos, mientras que las revistas bajo suscripciéon
que comercializan los grupos editoriales si lo hacen. Los lectores y las instituciones

8 En el caso de Elsevier, se estima que obtiene unos beneficios del 60%, un porcentaje muy superior
al de cualquier empresa de otros sectores.
9 International Scholarly Publishing Conferences: http://pkp.sfu.ca/pkp2013/
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podrian prescindir de ciertas suscripciones a revistas sabiendo que podrian localizar
contenidos igualmente cientificos y contrastados en revistas en abierto. Al mismo
tiempo, los autores mas comprometidos o mas concienciados con el movimiento
podian elegir publicar en revistas OA, garantizando asi el acceso inmediato a sus
resultados de investigaciéon y aumentando su visibilidad y su potencial impacto
también de manera inmediata.

Las grandes editoriales reaccionaron a tiempo. Y han hecho de la necesidad virtud,
creando sus propias revistas open access'’ y promoviendo la opcién de publicar en open
access entre las revistas que ellos mismo editaban o que llevaban su sello'. Desde el
punto de vista filosofico/politico se encuentran en una buena posicion: apoyan la libre
disposicion del conocimiento cientifico. Desde el punto de vista econémico, también
se encuentran en buena posicion: el coste que implica publicar en abierto recae sobre
los autores, sus instituciones o las instituciones que financian la investigacién. Estos
pagan al grupo editorial los article-processing charges (APC)'? para que su investigacion
se publique en abierto y el grupo editorial asume el proceso editorial, al mismo tiempo
que encuentra asi una via de captacion de ingresos no prevista inicialmente y proba-
blemente igual de lucrativa que el resto de las ramas de su actividad.

Es razonable que muchos autores opten por esta solucion, ya que ademas de apoyar
el open access tienen la garantia de ser bien evaluados. Muchas de las publicaciones
de estos grandes grupos editoriales son las mismas que estan incluidas en Scopus® y
en Web of Science y, por tanto, las que son positivamente consideradas por las agen-
cias de evaluacion. Sin embargo, es necesario ser conscientes de que, de este modo, se
perpetua el sistema en virtud del cual solo algunas revistas tienen valor, solo algunas
son reconocidas y muchas de ellas pertenecen a las grandes editoriales, que seguiran
en una posicion de fortaleza gracias a la nueva vertiente del open access.

4. HERRAMIENTAS DE EVALQACIéN EN ABIERTO COMO GANCHO PARA
SISTEMAS DE INFORMACION DE PAGO

Otra manera de capitalizar el movimiento open access o la disponibilidad de infor-
macion, es utilizar la marca como reclamo. El acceso abierto ha sido utilizado también
como gancho en el caso de las fuentes de indicadores para revistas. A diferencia de lo
que hace Thomson Reuters con sus Journal Citation Reports, Elsevier ha optado por
mantener una fuente de indicadores (Scimago Journal & Country Ranks) fuera de la
base de datos de referencia, Scopus, pero dependiente de sus datos de Scopus y ofrecida
en abierto. Esto significa que el usuario (investigador, editor, evaluador) puede conocer
algunos indicadores basados en las citas recibidas por las revistas (y emitidas por revis-
tas que también forman parte de Scopus) de manera libre y gratuita, pero si quisiera

10 http://www.elsevier.com/about/open-access/open-access-journals

11 Algunos ejemplos son el de Elsevier: http://cdn.elsevier.com/assets/pdf_file/0008/109448/journal_list.
pdf; Springer: http://www.springer.com/open-+access?SGWID=0-169302-0-0-0; o Wiley: http://www.springer.
com/open+access?SGWID=0-169302-0-0-0

12 Entre 500 y 5000 USD en el caso de Elsevier.

13 Scopus es la base de datos producida por Elsevier e incluye todas sus revistas, ademas de otras
publicaciones.
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trazar los datos tendria que consultar la fuente cerrada que es Scopus. El hecho de que
exista una herramienta bibliométrica de acceso abierto vinculada a una base de datos
que se consulta bajo suscripcion representa una clara estrategia comercial, que atrae al
usuario de la herramienta gratuita a una base de datos de pago. Si la herramienta en
abierto es ademas considerada como fuente de referencia para la evaluacion cientifica,
la dependencia de la base de datos matriz (Scopus) se hace creciente.

La reciente alianza de Google con Thomson Reuters podria tener derivas parecidas.
El habito de uso de Google Scholar por parte de la comunidad académica es ya indu-
dable. El investigador dispone inmediata y gratuitamente de una ingente cantidad de
informacion cientifica y bibliométrica sobre su especialidad. Ya esta acostumbrado a
disponer de ella como fuente ptiblica que es, aunque la genera una empresa de capital
privado. Sin embargo, el devenir de la fuente/buscador esta lleno de incodgnitas, que
se suscitan especialmente a partir de esa alianza con Thomson Reuters. Como sugiere
Darnton en Las razones del libro** el ideal de la Republica de las letras, la informacion
al alcance de todos, es hoy posible. Pero cabe reflexionar sobre las consecuencias o
connotaciones que tiene el hecho de que ese acceso esté siendo proporcionado por
una empresa privada.

5. LA QUIMERA DE LA TRANSFERENCIA O LAS EVIDENCIAS CIENTIFICAS
NO SIEMPRE SON UTILIZADAS PARA MEJORAR LATOMA DE DECISIONES

Mientras que en el discurso general sobre la funcién de la ciencia esta permanente-
mente presente la transferencia de resultados de investigacion a los sectores interesados
para que puedan ser empleados por quien los necesita o aplicados por quien puede
obtener frutos de ellos, lo cierto es que no siempre se produce como debiera. La toma
de decisiones y el establecimiento de politicas son claros ejemplos de que no siempre
las evidencias cientificas (es decir, los resultados de investigacién) son considerados
en la toma de decisiones. En lo que afecta a la evaluacién cientifica, probablemente no
haya un indicador bibliométrico mas discutido cientificamente que el impact factor de
Eugene Garfield (Thomson Reuters). Y, sin embargo, es el indicador que se ha impuesto
y que constituye una referencia ineludible en los procesos de evaluacion cientifica de
muchos paises del mundo. En el campo de las Humanidades y las Ciencias Sociales,
son innumerables los resultados cientificos que apuntan las limitaciones del indicador
para evaluar la produccion cientifica y, en consecuencia, lo inconveniente que resulta
su utilizacién. En muchos casos, esas evidencias no han servido para que se establez-
can otros indicadores distintos. Existen, no obstante, excepciones destacadas como
los criterios definidos recientemente para el Research Excellence Framework 2014 del
Reino Unido, que excluyen expresamente el uso de las citas en sus valoraciones para
el panel de Humanidades: “The sub-panels within Main Panel D will neither receive nor
make use of any citation or bibliometric data to inform their judgements”'.

14 Darnton, Robert. Las razones del libro: futuro, presente y pasado. Madrid: Trama editorial, 2010.
15 Main Panel D Criteria: http://www.ref.ac.uk/media/ref/content/pub/panelcriteriaandworkingmetho
ds/01_12_2D.pdf (p. 87)
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6. MUCHOS RECURSOS PARA LAS FUENTES DE INDICADORES PODEROSAS,
MENOS PARA LAS INDEPENDIENTES

Relacionado también con las evidencias cientificas, esta el hecho de que no siempre
se considere el gran solapamiento —documentado— de las dos grandes bases de datos
de literatura cientifica en todo el mundo, Web of Science y Scopus. Ambas comparten
un nucleo bastante grande de revistas cientificas y, por otra parte, ambas ofrecen datos
de citas por articulo y de medidas de impacto, aunque los indicadores son diferentes
y las formas de acceso también (bajo suscripcion en el caso de JCR, en abierto en el
caso de SJR). Sin embargo, este solapamiento no ha impedido que la Fundacién Espa-
fiola para la Ciencia y la Tecnologia (FECYT) haya suscrito dos licencias nacionales de
acceso a la literatura cientifica, una con Thomson Reuters y otra con Scopus. Ademas
del consiguiente desembolso para las arcas publicas (4 millones de euros anuales entre
las dos)*.

Si la politica cientifica de un pais establece como criterio de evaluacion un deter-
minado indicador (ej. factor de impacto), se genera una dependencia de la fuente que
proporciona ese indicador, lo que beneficia claramente a quien produce la fuente. En
el caso de los dos productores mencionados los beneficios son econémicos. Al margen
de la controvertida inversion en dos recursos que proporcionan informacion similar,
se producen otros dos efectos no deseados, al menos en lo que concierne a Espana.

Por una parte, WoS y Scopus se utilizan de distinto modo en los diferentes procesos
de evaluacién que existen, lo que genera una cierta sensacion de falta de cohesion en
la politica cientifica. Si los indicadores empleados para evaluar el desempeno del Plan
Nacional estan basados en Scopus pero las evaluaciones de profesores e investigadores
priorizan las publicaciones en JCR ;no se esta enviando una sefial dispersa del tipo de
publicaciones que realmente “valen” para la politica cientifica? ;no seria recomendable
utilizar la misma fuente en los distintos planos —micro y macro— de la evaluacion?

Por otra parte, los estudios sobre la ciencia han demostrado una y otra vez que la
produccion cientifica recogida en las dos grandes bases de datos no es suficiente para
valorar justamente las publicaciones en disciplinas de las Humanidades y las Ciencias
Sociales. Algunos paises europeos han desarrollado, de hecho, sistemas de indicadores
para publicaciones, categorizaciones o sistemas de informacion como fuentes alternati-
vas y complementarias al uso de WoS y Scopus en los procesos de evaluacion cientifica.
Espafa es —o era— y, de hecho, fue pionera en el desarrollo de sistemas integrados de
indicadores para todas las revistas cientificas espafiolas de Humanidades y Ciencias
Sociales (RESH/DICE), ha creado categorizaciones (CIRC y CARHUS) e indices de citas
de revistas espafolas (In Recs). Sin embargo, estos proyectos que se han desarrollado
durante muchos afios consecutivos, que han partido en muchos casos de grupos de
investigacion independientes y que ofrecian informacion publica til para editores,
investigaciones y agencias de evaluacion, han dejado de recibir financiacion. Esta falta
de fondos que, por otra parte, eran escuetos, contrasta necesariamente con las cantidades

16 Giménez-Toledo, Elea. “Revistas cientificas en 2012: trilogia para la reflexion y la accion”. Anuario
ThinkEPI, 2013. http://www.thinkepi.net/revistas-cientificas-2012-trilogia-reflexion-accion#sthash.upZjGpf1.
dpuf

RIE, vol. 31-2 (2013)



22 Elea Giménez Toledo

millonarias que se invierten en las dos bases de datos mencionadas. Bien es cierto que
tales bases de datos no solo se suscriben porque proporcionan indicadores de calidad
sobre revistas cientificas sino también porque da acceso a una parte importante de la
literatura cientifica producida en el mundo. Sin embargo, desde el punto de vista de
la evaluacion cientifica, la falta de fuentes para evaluar correctamente la produccion
cientifica nacional perjudica claramente a algunas disciplinas y representa un retroceso
con respecto a la apuesta que agencias de evaluacion como la ANECA (financiadora
de DICE) habian hecho en afios anteriores.

7. INDICADORES DE CALIDAD DE LA CIENCIA ESTABLECIDOSY/O MEDIA-
TIZADOS POR GRUPOS EMPRESARIALES

La independencia de los productores de indicadores deberia constituir un factor
clave a la hora de considerar una determinada fuente en los procesos de evaluacion. Una
empresa productora de bases de datos tiene que establecer un limite para las fuentes
(revistas) que analizara, de forma que su negocio sea sostenible y, al mismo tiempo, le
permita preservar la imagen de que selecciona la mejor literatura cientifica del mundo.
Es decir, por criterios meramente empresariales, no relacionados con la calidad de las
publicaciones, hay revistas que nunca seran cubiertas por las dos principales bases de
datos y por esa razon seran minusvaloradas en los procesos de evaluacion. De ahi que
sea interesante contar con fuentes de indicadores independientes y de ambito nacional,
que puedan constituir un apoyo en las evaluaciones pero que no estén mediatizados
por grupos empresariales. Y esto afecta no solo a grandes y tradicionales productores
de bases de datos de informacién cientifica como Thomson Reuters y Elsevier, sino
también a los mas recientes intereses de Universia en el campo de la produccién cien-
tifica y de los indicadores bibliométricos.

La metodologia cientifica que debe aplicarse en el disefio, desarrollo y aplicacion de
los indicadores que serviran para la evaluacion de la produccion cientifica no deberia
verse alterada por la participaciéon de empresas con intereses muy particulares. En
ese sentido, la comunidad académica deberia reclamar la independencia de quienes
producen las fuentes por las que seran evaluados.

8. LA "CESION" DE REVISTAS A ELSEVIER

A todo lo expuesto hasta el momento se puede afiadir una dindmica observada en
los altimos afnos en el terreno editorial, que resulta preocupante por lo que supone
de privatizacion de los recursos publicos. La fuerte presion que tienen los editores de
revistas (en este caso se habla de los espafioles, aunque el fenémeno se da en otros
paises) para que sus publicaciones estén indexadas, es decir, cubiertas por JCR o por
Scopus, ha llevado a algunos editores a ver en Elsevier un cierto aliado para sus obje-
tivos. Es un hecho conocido que el gigante editorial propone a revistas consolidadas,
con larga trayectoria, llevar el sello de Elsevier, estar integradas en su sistema y, como
beneficio anadido, estar indexadas en Scopus. Algunos editores ceden a la oferta por
cuanto supone tal indexacién y desde su punto de vista resulta razonable: el esfuerzo
que llevan realizando durante muchos afios no se ve recompensado, precisamente

RIE, vol. 31-2 (2013)



Imposturas en el ecosistema de la publicacion cientifica 23

porque apenas se reconocen las revistas que no estan cubiertas por estas bases de
datos. Sin embargo, hay una cuestion de fondo que no deberia obviarse. Durante
todos esos afios, se han invertido muchos recursos ptblicos (la mayor parte de las
revistas espanolas se financian con fondos ptblicos) en crear revistas sélidas y de
calidad que, a partir de esta “cesion”, seran comercializadas por Elsevier. Por otra
parte, y aunque el control editorial parece permanecer en manos del editor cientifico
(y no de la empresa, como editor comercial), lo cierto es que se desconoce hasta qué
punto las politicas editoriales del gran grupo editorial podran acabar afectando a la
revista que acogen'’.

Fecha de recepcion: 12 de noviembre de 2013.
Fecha de revision: 12 de noviembre de 2013.
Fecha de aceptacion: 23 de diciembre de 2013.
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RESUMEN

En el presente estudio se ha examinado la relacion simultdnea entre los procesos de explora-
cion de carreras y de adaptacion académica para identificar perfiles de carrera en la educacion
superior. La muestra estaba formada por 135 estudiantes de pregrado de la Universidad Peda-
gdgica, en Maputo, Mozambique, matriculados en la titulacion de Formacién del Profesorado.
Como instrumentos de recogida de datos se han utilizado una Escala de Exploracién de Carre-
ras y un Cuestionario de Adaptacion Académica. A través de un andlisis de clusters fueron
identificados tres perfiles de actuacion y vivencia de carrera distintos: resiliente, constructivo
y conformista. Los resultados indican que la exploracién de carreras se relaciona con diferentes
modos de adaptacion académica y que la intervencion en la educacion superior debe considerar
las diferencias interindividuales en el desarrollo académico y profesional.
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CAREER PROFILES IN HIGHER EDUCATION:A STUDY AT THE
PEDAGOGICAL UNIVERSITY OF MOZAMBIQUE

ABSTRACT

In the present study we analyzed the simultaneous relation between the processes of career
exploration and academic adjustment, in order to identify career profiles in Higher Education.
The sample included 135 undergraduate students from the Pedagogical University in Maputo,
Mozambique, enrolled in a Teacher Training program. A Career Exploration Scale and an
Academic Adjustment Questionnaire were used as data collection instruments. Through the
use of a clustering analysis, three distinct career action and experiential profiles were identified:
resilient, constructive and conformist. The results showed that career exploration is related
to different modes of academic adjustment and that intervention in higher education should
consider inter-individual differences in academic and occupational development.

Keywords: academic adjustment; career exploration; higher education.

JUSTIFICACION TEORICA

Las universidades se han enfrentado a nuevos retos, entre los cuales estan dar cuenta
de la excelencia y la eficacia de sus métodos pedagogicos (e. g., Calvo-Bernardino y
Mingorance-Arnaiz, 2010; Miranda, 2011; Mouraz, Pereira y Monteiro, 2013) en térmi-
nos de rendimiento y éxito de sus estudiantes a nivel académico, social y profesional
(e.g., Canales y Rios, 2007; Zuzulich, Micin, Flores y Suspperreguy, 2007). Desde la
década de los 80 del siglo pasado, la cuestion del fracaso o del éxito escolar o acadé-
mico en la educacion primaria y superior ha sido objeto de estudios internacionales
en los ambitos institucionales, del alumnado y del profesor (e.g., Cavero, 2011; Paz,
Lozano, Cantero y Ziemer, 2009; Santiago, Tavares, Taveira, Lencastre y Gongalves,
2001; Tavares, Santiago y Lencastre, 1998). De hecho, a lo largo de la década de los 90,
en el ambito internacional surgen algunas lineas de investigacion sistematicas sobre
el tema realizadas por investigadores de las Ciencias de la Educacion y las Ciencias
Sociales (por ejemplo, Psicologia de la Educacién, Psicologia Vocacional, Sociologia,
Pedagogia). Estas inversiones en la investigacion sobre la educacion superior muestran
que el fenomeno de la adaptacion y del éxito o fracaso de los estudiantes no puede
ser visto como un factor lineal y causal, sino mas bien como un proceso complejo y
multifacético que exige un enfoque multidisciplinar (Santiago et al., 2001).

Mozambique ha despertado a esta realidad a través de contactos con el mundo
exterior, mas especificamente con Portugal, con quien ha establecido fuertes vinculos
académicos en el area de la Psicologia Vocacional. En este sentido, en los ultimos
afos ha sido frecuente la realizacion de investigaciones conjuntas en esta area (e. g.,
Silva, Taveira y Nhaposse, 2010; Taveira, Silva, Bernardo y Bucuto, 2010; Ussene, 2011;
Ussene y Taveira, 2009).

Asi, podemos comprobar que los diversos problemas a los que se enfrentan los
estudiantes en la educacién superior, ya sea en la fase de ingreso en el curso o en la
universidad, o a largo de la vida académica en la institucién, son el resultado no s6lo
de factores personales -demograficos y socioecondémicos, de personalidad, de bienestar
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psicologico al ingresar, de la historia personal (incluida la preparacién académica en la
educacion secundaria) o del proceso de decision de la carrera-, sino también de factores
contextuales, como el entorno social y académico en la incorporacion a los estudios
y a la universidad, o la capacidad de adaptarse a las nuevas exigencias académicas,
sociales y culturales, entre otros (e.g., Almeida, 1998; Figuera, Dorio, y Forner, 2003;
Meéndez, 2009; Prior et al., 2011; Soares, 1998; Soares, Almeida, Diniz y Guisande, 2006;
Tavares, Santiago y Lencastre, 1998).

En este contexto, los resultados de algunos estudios recientes apoyan la idea de la
correspondencia entre satisfaccién con la vida escolar y la adaptacion académica de
los estudiantes (e.g., Eccles y Wigfield, 2002; Findley y Cooper, 1983; Lent, 2004, 2005;
Lent, et al. 2005; Lent, Singley, Sheu, Schmidt y Schmidt, 2007; Lent, Taveira, Sheu
y Singley, 2009). Por lo tanto, la realizacién de mas estudios en esta area es crucial
para clarificar qué mecanismos, procesos y condiciones afectan a la adaptacién en la
educacion superior (Taveira, 2000, 2001). De hecho, la exploracion ha sido enfocada
mas recientemente en la literatura vocacional como un conjunto de comportamientos
0 un proceso que muestra curiosidad, apertura a la experiencia y a la flexibilidad de
la personalidad relacionadas con la adaptacion a contextos cambiantes de carrera y
estilos de vida (e.g., Flum y Blustein, 2000; Flum y Kaplan, 2006; Perry, 2008; Savickas,
2005, 2012; Sparta, 2003; Taveira, 2001; Pinto, Taveira y S4, 2012; Zikic y Klehe, 2006).

La exploracion de carreras se concibe en este trabajo como un proceso psicoldgico
de busqueda, intencional y de cuestionamiento y procesamiento de la informacion,
dirigido a la consecucion de objetivos vocacionales (Taveira, 1997), que pueden estar
relacionados y/o afectar a la adaptacién académica en la educacién superior (Flum y
Blustein, 2000; Savickas, 2005, 2012; Soares, 1998). Ademas, el estudio de la adaptacion
académica es especialmente importante a medida que la investigacion ha demostrado
que la adaptacién al trabajo escolar y profesional puede influir en el bienestar general
y viceversa (véase Lent, 2004, 2005).

En Mozambique, como en otras sociedades, los estudiantes que desean entrar en
la educacién superior a menudo eligen una determinada especialidad sin haberse
planteado sistematicamente un proceso de exploracion. Sin embargo, cada vez mas
se da la circunstancia de que los solicitantes de ingreso en la universidad son, en
muchos casos, trabajadores que a menudo basan sus elecciones casi exclusivamente
en el sistema de oportunidades de becas (por ejemplo, una beca se ofrece s6lo a un
area determinada y el estudiante acepta ingresar en esa misma area, por temor a no
poder optar a otra convocatoria de becas), o en el hecho de que pueden cumplir los
requisitos para acceder a ciertos cursos.

Teniendo en cuenta este panorama, consideramos importante analizar las expec-
tativas, comportamientos y reacciones de exploracion que los estudiantes manifiestan
bajo estas condiciones para aumentar la probabilidad de adaptacién al nuevo contexto,
tanto durante la incorporacién como durante la permanencia en la universidad. Tal y
como se menciond anteriormente, la relacion entre estos dos constructos —exploracion
y adaptacion académica— ha sido teéricamente analizada en algunos trabajos (Flum y
Blustein, 2000; Savickas, 2005; Soares, 1998; Taveira, 2000, 2001). Sin embargo, se necesita
mas investigacion empirica que explore la naturaleza de esta relacion y los aspectos
de la exploracién de carreras que contribuyen a una mayor adaptacion académica.
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En este marco, Soares (1998) realizé uno de los pocos estudios disponibles en el que
relaciond la exploracion de carreras, la indecision y la adaptacion académica, encon-
trando que la exploracién funciona como un mecanismo de defensa en la adaptacién
a la universidad. En este estudio la autora identifica tres perfiles distintos de agrupa-
cién de estos constructos que se caracterizan por una vivencia universitaria resiliente,
constructiva o conformista.

Teniendo en cuenta lo dicho, este estudio tiene como objetivo examinar la relacién
entre los procesos simultaneos de exploraciéon profesional y de adaptacion académica,
con el fin de identificar perfiles de carrera en la educacion superior en Mozambique
y establecer conclusiones que ayuden a la practica educativa.

METODO
Participantes

La poblacion de referencia es el conjunto de alumnos matriculados durante el curso
académico 2009/2010, en la Titulacién de Formacién del Profesorado de la Universidad
Pedagogica en Maputo, Mozambique (N = 433) (DPE, 2010). Del total de estos alumnos
matriculados han participado en esta investigacion 135, aproximadamente el 31,2%.
El procedimiento de seleccion muestral ha sido no aleatorio accidental. Se envié a
todos los alumnos que asistian habitualmente a clase, invitacién para participar en
la encuesta. Las respuestas correctamente emitidas son las 135 (50,4% mujeres) que
forman la muestra. El rango de edad de los participantes oscilo entre 17 y 57 afios
(M4 = 33,96, SD = 9,64). De los 135, 35 asistian al primer curso de pregrado, 29 al
segundo curso, 38 al tercer curso y 33 al cuarto curso. En cuanto a la nacionalidad,
la mayoria de los participantes es Mozambiquefia (n = 132; 97%), con la excepciéon
de un participante americano (0.7%), uno europeo (0,7%) y uno oriundo de otro pais
africano (0,7%).

Instrumentos de medida

Los instrumentos de recogida de informacion aplicados fueron, respectivamente, el
Cuestionario de Exploracion de Carreras (CES; Stumpf et al., 1983, versién adaptada
por Taveira, 1993) y el Cuestionario de Adaptacion Académica (AAQ; Lent et al., 2005,
versioén adaptada por Lent et al., 2009).

La version portuguesa del CES esta integrada por 54 items, que cubren doce dimen-
siones del proceso de exploracion, incluyendo cuatro tipos de expectativas (situacion del
mercado de empleo, la certeza de los resultados, el valor instrumental de la exploracién
del medio, el valor instrumental de la exploracion del self y la importancia del puesto de
trabajo preferido), cuatro tipos de comportamientos (exploracion del medio, exploracion
de si mismo, exploracién sistematica intencional y cantidad de informacién), y tres tipos
de reacciones (satisfaccion con la informacion, estrés en la exploracion y estrés en la
toma de decisiones). De los 54 items, 53 son de respuesta tipo Likert (escala de cinco
categorias de respuesta en los items 1 a 43, y 7 categorias de respuesta en los items 44
a 53) y un item (el 54) de respuesta abierta para indicar el nimero de areas profesio-
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nales exploradas. En los items de respuesta tipo Likert, los valores de las respuestas
varian entre un valor minimo (“muy poco”) y un valor maximo (“muchisimo”). Los
resultados de cada sub-escala del CES se obtienen sumando el valor de cada una de
las respuestas obtenidas en los items que la componen. Los valores mas altos reflejan
la existencia de actitudes y reacciones mas positivas a la exploracién y una mayor
activacion del proceso exploratorio (Taveira, 1997).

Taveira (1997) desarroll6 la adaptacion del instrumento de estudio para los jovenes
de la educacion primaria y secundaria portuguesa (n = 1400) y presentd una reespe-
cificacion del modelo original de la exploracién de carreras y pruebas para afirmar
su multidimensionalidad, fiabilidad y validez. Los resultados fueron confirmados en
estudios posteriores (Afonso, 2000; Soares, 1998). La Tabla 1 presenta los elementos
que conforman cada componente y sub-escala de la version en portugués de la CES.

TABLA 1
ELEMENTOS QUE CONFORMAN CADA COMPONENTE Y SUB-ESCALA DEL CES

Sub-escalas Definicion [tems
Situacion del . . .
mercado de En qué me@lda las pportunldades de 3 ftems (19-21)
empleo en el area preferida son favorables
empleo
Certeza de los Has.t:% qué punto esta seguro de llegar a una 3 ftems (22-24)
resultados posicidn favorable en el mercado laboral
0 . .1 .z
E Valor mstrumgytal La probablhdaq de que 'la exploracion 11 ftems (25-32,
£ | delaexploraciéon escolar y profesional contribuyan al logro
8 . . 36-38)
9 | del medio de las metas vocacionales deseadas
[o%
i | Valorinstrumental | La probabilidad de que la exploracion
de la exploracion del self contribuya al logro de las metas | 4 items (32-35)
del self vocacionales deseadas
Importancia del Grado de importancia para el logro de la
puesto de trabajo . Hmpor p & 3 items (40-43)
. preferencia vocacional
preferido
-y Grado de exploraciéon de los empleos,
Exploracion del ) o ,
. trabajos, y organizaciones hecho en los | 4 items (9, 11-13)
medio s
altimos tres meses
Ex.ploraaon de si Gradode explfor.acmn delselfy retrospeccion 4 ftems (14-18)
o | mismo hecho en los ultimos tres meses
@
% . En qué medida la demanda de informacion
2 | Exploracion . . .
&~ . - sobre el medio ambiente y usted mismo/a .
sistematica . . . 2 items (7-8)
. . ha sido hecha de forma intencional y
intencional . [
sistematica
Cantidad de La cantidad dg mforma‘aon' adquirida en ,
. - empleos, trabajos, organizaciones y acerca | 3 items (1-3)
informacion A
de si mismo/a
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Sub-escalas Definicién ftems

La satisfaccion con la informacién
Satisfaccion con la | obtenida sobre las profesiones, empleos y
informacion organizaciones mas relacionadas con sus
intereses, capacidades y necesidades

3 items (4-6)

§ La cantidad de estrés no deseado que
£ | Estrésenla cada uno siente durante el proceso de 4 ftems (44-47)
¢ | exploracién exploraciéon en comparacion con otros
~ eventos de la vida
La cantidad de estrés no deseado que cada
Estrés en la toma uno siente como una funcién del proceso 4 ftems (48-52)
de decisiones de toma de decisiones en comparacion con

otros eventos

El Cuestionario de Adaptacion Académica (AAQ) permite evaluar componentes afecti-
vos y sociocognitivos de la adaptaciéon académica y la satisfaccién con la vida en general.

El cuestionario incluye un total de 56 items agrupados en nueve sub-escalas que
miden: expectativas de auto-eficacia para completar tareas basicas académicas, expec-
tativas de auto-eficacia para hacer frente a problemas académicos y desafios mas espe-
cificos, alcance y progreso en los objetivos académicos, recursos y apoyos percibidos,
adaptacion académica general, afecto situacional y satisfaccion con la vida en general.

La escala de respuesta es tipo Likert (escala de nueve categorias de respuesta en los
items 1-12, 5 categorias de respuesta en los items 13-51 y 7 categorias de respuesta en los
items 52-56). Los valores de las respuestas varian entre un valor minimo (“muy poco”)
y un valor maximo (“muchisimo”). Los valores mas altos reflejan mejores condiciones
de adaptacion académica y mayor satisfaccion académica y con la vida en general.

El analisis de la validez y de la fiabilidad del Cuestionario de Adaptacion Acadé-
mica mostrd resultados satisfactorios que garantizan la calidad del instrumento para
evaluar la adaptacion académica (Lent, et al., 2005; Lent, et al., 2007, Lent et al., 2009).

La Tabla 2 presenta los elementos que conforman cada componente y sub-escala
de la version en portugués de lo AQQ.

TABLA 2
ELEMENTOS QUE CONFORMAN CADA COMPONENTE Y SUB-ESCALA DEL AQQ

Escalas Definicion y ejemplo de item ftems

Expectativas de auto-eficacia para completar
tareas basicas académicas (e.g., “Qué grado
de confianza tiene en su capacidad para
mantenerse comprometido /a en su curso”)

Confianza en si mismo 5 items (1-5)

Expectativas de auto-eficacia para hacer
frente a problemas académicos y desafios mas
especificos (e.g, “Qué grado de confianza | 7 items (6-12)
tiene en su capacidad para completar el curso,
a pesar de las presiones financieras”),

Confianza al enfrentar
obstaculos
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Escalas Definicion y ejemplo de item [tems

Alcance y progreso en los objetivos
académicos (e.g., “Qué nivel de progreso ha
sido capaz de alcanzar hasta ahora con el
fin de dar el méximo en el curso”)

Progreso en los objetivos 8 items (13-20)

Recursos y apoyos percibidos (e.g., “En
Recursos y apoyos este momento me siento animado/a por mis | 9 items (21-29)
amigos para seguir mi curso”)

Nivel de satisfaccién con diversos aspectos
de su experiencia académica (e.g., “Hasta

Adaptacidn académica qué punto esta de acuerdo conla afirmacion: | 12 items (30-41)

1 : o
genera en general, estoy satisfecho/a con mi vida
académica”),
Tendencia a expresar emociones
Afecto situacional positivas (e.g., “En qué medida se siente | 10 items (42-51)

interesado/a”)

Nivel de satisfaccion con la vida en general
(e.g., “Hasta qué punto esta de acuerdo con
la frase: en muchos aspectos mi vida esta
cerca de mi ideal”).

Satisfaccion con la vida 5 items (52-56)

Procedimientos y analisis estadisticos

La participacién de todos los sujetos en el estudio fue voluntaria. La administracién
de los instrumentos se llevo a cabo en el contexto de clase, pero la cumplimentacién
fue individual. Todos los participantes fueron informados de los objetivos, contenidos
de los cuestionaros y el tiempo requerido con el fin de asegurar la participacion.

Para el tratamiento de los datos de los cuestionarios se usé el Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS; version 17.0 para Windows). En concreto, para identificar los
perfiles de vivencia en la Educacion Superior, se realiz6 un analisis de clusters obede-
ciendo al procedimiento jerarquico de ese andlisis con el método de la distancia minima
(Nearest neighbor), utilizando la distancia euclidiana cuadrada como una medida de
disimilitud entre los sujetos.

Como criterio de decisioén para definir el nimero de grupos a retener, se utilizé la
R-cuadrada como se describe en Maroco (2007), resultando elegida la solucion de tres
clusters o agrupamientos. Aunque esta solucion sélo explica el 7% de la varianza total,
el porcentaje explicado por soluciones con mas clusters no demostré ser mucho mas
alto (por ejemplo, una solucion de nueve clusters explicaba una varianza del 15%). Por
otra parte, se tuvo en consideracion el método y los resultados obtenidos por Soares
(1998) en el que llegé a la diferenciacion de tres grupos o perfiles. Se mantuvo por lo
tanto, la solucion de los tres clusters o agrupamientos.

La clasificacion de cada sujeto en los clusters se perfecciond posteriormente con el
procedimiento no jerarquico (K-means).
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Por ultimo, para identificar qué variables son mas importantes en los tres grupos
retenidos, se procedié a un Anilisis de la Varianza (ANOVA) de los clusters, como se

describe en Maroco (2007).

RESULTADOS

En la tabla 3 se presentan los resultados del analisis de clusters, esto es, el porcentaje
de sujetos que se distinguieron entre si por tener patrones diferenciados de exploracion y
adaptacion académica. La clasificacién de cada uno de los 135 sujetos en la solucion refi-
nada con el método de K-means, con K = 3, revel? las frecuencias de los sujetos por cluster.

TABLA 3

FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE SUJETOS POR CLUSTER (N=135)

Cluster N %

1. Resiliente 55 40,7
2. Constructivo 37 27,4
3. Conformista 43 31,9

La Tabla 3 presenta las medias (centros) de los clusters y la estadistica F para cada
dimension de la escala CES y del cuestionario QAA.

TABLA 4

CENTROS DE LOS CLUSTERS Y ESTADISTICA F POR DIMENSION DE LA EXPLORACION Y
LA ADAPTACION

Centro del Cluster

Dimension 1 2 3 F
Escala de Exploracion de Carreras

Expectativas de Exploracion

Situacién en el empleo 10,56 11,05 8,79 5,5
Seguridad de los resultados 9,95 12,70 9,02 11,2
Instrumentalidad Externa 41,44 42,78 34,19 19,7
Instrumentalidad Interna 16,84 17,35 14,05 15,9
Importancia del trabajo preferido 11,89 12,16 10,91 2,6
Proceso de Exploracion

Exploracion del medio 13,00 12,08 10,35 53
Exploracion de si mismo 18,47 17,65 17,05 1,8
Exploracion sistematica intencional 5,85 5,57 5,21 1,0
Cantidad de informacion 10,02 10,11 9,30 1,2
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Centro del Cluster
Dimension 1 2 3 F

Reacciones a la Exploracion

Satisfaccién con la informacién 9,62 9,86 9,86 0,1
Estrés en la exploracion 19,96 11,19 13,79 59,0
Estrés con la decision 25,69 12,76 18,30 53,4
Cuestionario de Adaptacion Académica

Confianza en si mismo 38,82 40,32 33,91 13,0
Confianza al enfrentar obstaculos 50,80 56,89 38,07 100,8
Progreso en los objetivos 33,64 35,11 30,26 18,9
Recursos y apoyos 37,67 39,43 35,53 8,6
Adaptacion académica general 46,29 48,19 42,53 17,4
Afecto situacional 39,04 39,51 36,09 6,5
Satisfaccién con la vida 22,53 24,57 21,30 3,6

De acuerdo con la lectura de la Tabla 4, las variables que mas contribuyeron a
diferenciar los tres grupos de estudiantes, es decir, las con el valor mas alto de F, fue-
ron: el grado de confianza para afrontar las dificultades y los obstaculos (F = 100,8),
seguido del estrés en la exploracion (F = 59), del estrés en la toma de decisiones (F =
53,4), del valor instrumental de la exploracion del medio (F = 19,7), del progreso en
los objetivos (F = 18,9), y del adaptacién académica global (F = 17,4). Las variables que
menos diferenciaban a los grupos, es decir, aquellos con un valor F menor, fueron: la
satisfaccion con la informaciéon (F = 0,1), las escalas del proceso de exploraciéon (F =
1,8, F=1,0; F =1,2) y la satisfaccion con la vida (F=3,6).

Para caracterizar mejor a cada uno de los clusters se analizaron las caracteristicas
demograficas de los individuos que componian cada cluster. La Tabla 5 presenta las
caracteristicas de cada uno de los clusters por edad, sexo y curso.

TABLAS
EXPLORACION Y ADAPTACION ACADEMICA: CARACTERIZACION DEMOGRAFICA DE
LOS CLUSTERS (N = 135)

Edad Sexo (%) Curso (%)
Cluster M DP Muj Hom. 1° 2° 3° 4°
1. Resiliente (N=55) 325 1,27 473 527 273 21,8 273 23,6

2. Construtivo (N=37) 36,8 165 459 541 189 162 324 324
3. Conformista (N=43) 334 1,39 581 419 302 256 266 18,6
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Basandonos en las caracteristicas demograficas y psicoldgicas de cada cluster, deno-
minamos a los tres clusters con nombres similares a los utilizados por Soares (1998), es
decir, “Perfil resiliente”, “Perfil constructivo” y “Perfil conformista”.

Perfil resiliente. El primer grupo caracteriza el proceso de adaptacion académica
de un grupo de 55 estudiantes (40,7%), de ambos sexos y diferentes edades. Estos
estudiantes presentan niveles moderados de expectativas en la exploracion y en las
dimensiones de adaptaciéon académica. Sin embargo, muestran los valores mas altos
en las dimensiones del proceso de exploracion y parecen estar muy involucrados en
la exploracion del medio y de si mismos de forma mas sistematica e intencional que
los otros grupos, percibiendo que poseen una cantidad moderada de informacién. Son
también los alumnos que experimentan mayores niveles de estrés y de insatisfaccion con
informacion de la carrera obtenidos hasta el momento. En otras palabras, a pesar del
estrés por la exploracion y de la insatisfaccion con la informacién obtenida, contintian
participando comprometidamente en el proceso de exploracion y estan adaptados,
confiando en si mismos y haciendo frente a los obstaculos. Ellos progresan ademas
hacia sus objetivos, tienen sentimientos y emociones positivas y se sienten, en general,
bien con la vida, por eso son descritos como resilientes.

Perfil constructivo. El segundo grupo caracteriza el proceso de adaptacion de un
grupo de 37 estudiantes (27,4%) de ambos sexos, mayores de edad que asisten a los
altimos cursos de pregrado. Son los estudiantes con mayores niveles en la adaptacion
académica y en las expectativas exploratorias, presentando valores moderados en el
proceso de exploracién y revelando poseer gran cantidad de informacion sobre el
mundo académico y profesional. Este grupo reveld, ademas, estar satisfecho con su
carrera. Son también los alumnos que experimentan niveles mas bajos de estrés en la
exploracién y en la decision.

Perfil conformista. El tercer cluster, a su vez, se compone de un grupo de 43 estu-
diantes (31,9%), en su mayoria mujeres y mas jovenes, que asisten al primer afio de la
licenciatura. Son los estudiantes con los valores mas bajos de adaptacion académica,
y los que presentan expectativas, comportamientos y reacciones menos constructivas
de exploracion vocacional. A pesar de la existencia de expectativas menos positivas
respecto a la exploracion, de no participar en la exploracion y de percibir que tienen
poca informacion de la carrera para tomar decisiones, estan bastante satisfechos con
la informacién obtenida y presentan niveles moderados de estrés en comparacion con
el resto de los grupos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo fundamental de este estudio fue examinar la relaciéon simultanea entre
los procesos de exploracion de carreras y los procesos de adaptacion académico en los
estudiantes de una institucion de ensefianza superior de Mozambique, para identificar
perfiles de carrera en educacion superior.

En la muestra estudiada fue posible identificar tres perfiles diferentes de exploracion
de carreras y adaptacion académica —resiliente, constructivo y conformista—, lo que
pone de manifiesto una vez mas la importancia de considerar, en la intervencién voca-
cional y educativa en general, las caracteristicas personales y el desarrollo vocacional
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de cada estudiante y de grupos especificos de alumnos cuando queremos colaborar
con su bienestar y con su crecimiento personal y social en la universidad. Tal y como
se esperaba a nivel tedrico, expectativas, comportamientos y opiniones constructivas
relacionadas con la exploracion de carreras se relacionaron con patrones mas positivos
de adaptacion académica, lo cual apoya la idea de Flum y Kaplan (2006) sugerida para
la ensenanza primaria, acerca de la importancia de fomentar de manera sistematica e
intencional, en la educacién superior, una orientacion de la conducta exploratoria de
los estudiantes a partir de estrategias. A modo de ejemplo sefialamos estrategias como
el ingreso de los estudiantes en equipos y proyectos que permitan la experiencia y la
reflexion sobre intereses y roles diversificados, programas de gestion personal de la
carrera y actividades intencionales de desarrollo profesional distribuidos via internet.
Estas actividades pueden ser guiadas por profesionales de la orientacién y puestas en
practica por los directivos de la educacion, ya sea por los profesores o por los mismos
estudiantes.

Mas concretamente, esta identificacion de perfiles permite el disefio de intervencio-
nes ajustadas a las principales necesidades de cada grupo. Por ejemplo, los estudiantes
con perfil resiliente pueden beneficiarse del desarrollo de actividades de apoyo social
dentro o fuera del aula (e.g., tutores, colegas que sirven como mentores, consejos sobre
ayuda financiera, apoyo al estudio individual hacia la autorregulacion, el apoyo fami-
liar y financiero) y de estrategias para hacer frente al estrés, con objeto de reducir la
ansiedad con la exploracion académica. Ademas, puede ser también importante mostrar
las ventajas de asistir a un seminario estructurado de gestion personal de carrera, en
el que se ensefie a preparar un proyecto profesional (véase Loureiro, 2012), se haga
explicita la importancia de la explotacién en la resolucion de problemas, en el apren-
dizaje profesional y en la adaptacién, y se ofrezca una reflexion sobre sus intereses,
valores y habilidades académicas e profesionales.

En el perfil constructivo, tipico de los estudiantes mayores con mayor confianza
y menos estrés en relacion a las experiencias académicas y profesionales, puede ser
interesante desarrollar intervenciones que apoyen la planificacion de los proximos
pasos. Son estudiantes que tienen buenas condiciones para participar y beneficiarse de
un seminario de gestion personal de carrera con un componente de emprendimiento
cientifico y tecnoldgico o social que es fundamental en un pais en desarrollo como
Mozambique (véase Pinto, Taveira y Sa, 2012).

Por altimo, en el perfil conformista es necesario tener en cuenta las cuestiones de
género en la carrera y el hecho de que los participantes estan en el primer afio. Es un
grupo que debe ser objeto de una intervencion integral que los apoye socialmente, ins-
tigue la auto-eficacia y los ayude a anticipar y a hacer frente a las barreras académicas
y profesionales que puedan existir. En este grupo puede ser importante, por ejemplo,
fomentar la autorregulacion del aprendizaje y la exploracién dual o conjuntamente
con otros (véase Ferreira, 2011; Rodriguez-Moreno, 2011).

Asi, consideramos que el desarrollo de esta investigacion y de otras similares en
el contexto de Mozambique puede constituir uno de los retos mas importantes en la
Psicologia de hoy, que es el de ser capaz de satisfacer las necesidades de la poblacién
que por motivos sociales/culturales ha sido excluida de la practica psicosocial y edu-
cativa. Es esencial, por lo tanto, ampliar el conocimiento y la practica de la Psicologia
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de la Carrera en las diferentes realidades culturales y financieras. Para ello, los técnicos
deben estar preparados para ir al encuentro de las necesidades de la poblacién. Creemos
que para el enriquecimiento de la psicologia en general y la Psicologia de la Carrera en
particular, es esencial investigar estos fendomenos psicoldgicos en el continente africano
para desarrollar intervenciones refrendadas por la investigacion que respondan a las
necesidades de los mozambiquefios.

El estudio aqui presentado constituye un paso en esta direccion, contribuyendo con
importantes resultados preliminares. Sin embargo, hay que sefialar algunas limitaciones,
tales como el bajo porcentaje de varianza explicada por los tres clusters identificados
y la necesidad de mejora de la misma en estudios posteriores. Ampliar la muestra del
estudio a otros contextos educacionales y areas académicas para ser capaz de lograr
una mayor generalizacion de estos resultados es igualmente pertinente.

No obstante, vale la pena senalar que los perfiles de adaptacion identificados en
este estudio mostraron resultados similares a los perfiles de adaptacion a la educacion
superior identificados en Portugal _ vivencia universitaria resiliente, constructiva y
o conformista (Soares, 1998), aunque los individuos que componen cada perfil se
hayan diferenciado en ambos paises. Asi, por ejemplo, mientras que en Mozambique
el perfil conformista esta constituido principalmente por mujeres, en Portugal esta
constituido en su mayoria por hombres. En relacion al perfil constructivo, éste esta
constituido por los estudiantes mas jovenes en Portugal, mientras que en Mozam-
bique esta constituido por los estudiantes de mas edad. Estos aspectos revelan la
influencia de factores culturales asociados con la edad y el género que deben ser
considerados para el desarrollo profesional de los estudiantes, especialmente cuando
trabajamos con estas poblaciones en el contexto de Mozambique, con el fin de seguir
las recomendaciones actuales que hacen hincapié en la importancia de salvaguardar
la igualdad de oportunidades para ambos sexos en contextos educativos (e.g., Lopez
et al, 2007; Silva, 2008), asi como el aprendizaje y el desarrollo profesional a lo largo
de vida (e.g., Repetto, 1999).

En este sentido, y para terminar, es importante sefialar la importancia de estos
hallazgos para la planificacion y el disenio de intervenciones psicoeducativas y de
las politicas educativas en este contexto. La continuacion de estudios en esta linea
que permitan promover el desarrollo de la carrera de los mozambiquefios/has y de
Mozambique es fundamental.
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RESUMEN

El objetivo del estudio fue conocer las propiedades psicométricas del Emotional Quotient
Inventory-Young Version (EQ-i:YV; Bar-On & Parker, 2000), utilizando una muestra de
estudiantes superdotados y talentosos identificados de acuerdo al protocolo propuesto por Cas-
tellé y Batlle (1998). La muestra estuvo compuesta por 386 estudiantes con altas habilidades
(superdotados y talentos), 58% chicos y 42% chicas, con edades comprendidas entre los 11 y
los 18 arios (M = 13.96; DT = 1.08). Un andlisis de la dispersion de los items indico que, de
forma general, las respuestas se distribuyen en el rango de los cuatro valores de la escala tipo likert
usada. Un andlisis factorial exploratorio verifico que todos los items se agruparon en cinco cinco
componentes, explicando un 41.1% de la varianza total. El primer componente se refierio al
optimismo y a la habilidad para mantener una aptitud positiva (estado de animo); el sequndo, a
la capacidad para hacer frente a los problemas diarios (adaptabilidad); el tercero, a la capacidad
para mantener la calma frente a situaciones estresantes (manejo del estrés); el cuarto, a la habi-
lidad para escuchar, entender y apreciar los sentimientos de otros (interpersonal); y, finalmente,
el quinto componente a la habilidad para expresar y comunicar sentimientos y necesidades de
uno mismo (intrapersonal). Los indices de consistencia interna de las cinco dimensiones se
situaron siempre por encima de .75.

Palabras clave: superdotacion; talentos; inteligencia emocional; evaluacion psicoldgica.
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PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF THE EMOTIONAL QUOTIENT
INVENTORY: EQ-1:YV IN GIFTED AND TALENTED STUDENTS

ABSTRACT

The psychometric properties of the Emotional Quotient Inventory - Young Version
(EQ-1:YV; Bar-On & Parker, 2000) was tested in a sample of gifted and talented students. The
students were identified according to the guidelines proposed by Castellé and Batlle (1998).
A sample of 386 gifted and talented students (58% boys and 42% girls), aged 11-18 years
(M = 13.96; SD = 1.08), took part in the study. A dispersion analysis of item results showed
that in every item included in the EQ-i:YV there is a distribution of individuals occupying the
four points on a likert scale format. An exploratory factor analysis observed a five-components
structure as in the original version. The model explained 41.1% of the variance based on five
isolated components: the first component referred to optimism and the ability to maintain a
positive attitude (mood); the second component was related to one’s ability to deal with everyday
problems (adaptability); the third one referred to the ability to keep calm and cope with stressful
situations (stress management); the fourth component referred to the ability to listen, understand
and appreciate the feelings of others (interpersonal); and the fifth component was associated with
the ability to express and communicate one’s feelings and needs (intrapersonal). The internal
consistency of items was higher than .75 in the five dimensions.

Keywords: giftedness; talents; emotional intelligence; psychological evaluation.

El término de inteligencia emocional (IE) se ha ido introduciendo de forma gradual
en el campo de la psicologia, ganando mayor relevancia en estos tltimos afios gracias
a la mejora de los procedimientos de evaluacion del constructo y a los estudios recien-
tes que sugieren la importancia de la IE para el bienestar, el liderazgo, la adaptacion
y el rendimiento de los sujetos (Downey, Mountstephen, Lloyd, Hansen, & Stough,
2008; Extremera & Fernandez-Berrocal, 2006; Fernandez, 2011; Lam & Kirby, 2002;
Petrides, Frederikson, & Furnham, 2004; Siu, 2009; Villanueva & Sanchez, 2007). La IE
se define atendiendo a dos perspectivas; por una parte se identifica como habilidad,
con la aparicion de pruebas de rendimiento que evaltan la IE como si se tratara de
cualquier otra habilidad cognitiva (verbal, 1dgica, espacial, etc.), especialmente el
MSCEIT V.2.0 (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, Salovey & Caruso, 2002, adaptacion
espanola Extremera & Ferndndez-Berrocal, 2009; Extremera, Ferndndez-Berrocal, &
Salovey, 2006). Por otra, los enfoques mixtos, que combinan en la IE dimensiones
cognitivas y de personalidad y ofrecen instrumentos de autopercepcion donde el
estudiante informa sobre su propio cociente emocional (Bar-On, 1997; Bar-On, 2006;
Bar-On & Parker, 2000; Caballero & Garcia-Lago, 2010; Bisquerra, Martinez, Obiols
& Pérez, 2000).

A pesar de todos los trabajos realizados y el volumen creciente de investiga-
cidn, la evaluacion de la IE no es tarea facil por diferentes razones. Una es que las
pruebas de rendimiento, a juicio de algunos autores, siguen en fase experimental,
y su validaciéon no ha sido del todo aceptada por la comunidad cientifica dados
los problemas de correccion y baremacion que presentan (Matthews, Zeidner, &
Roberts, 2004). Otra es que la proliferacion de multiples cuestionarios de autoinforme
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imposibilita en algunos casos la comparacion de datos procedentes de distintos
estudios, a la vez que hace mas costoso la validacién y aceptacion de los mismos.

En este escenario, las pruebas de cociente emocional EQ-i (Emotional Quotient
inventory; Bar-On, 1997) y su version para jovenes y adolescentes EQ-i:YV (Emotional
Quotient Inventory: Youth Version; Bar-On & Parker, 2000), se han popularizado hasta
ser una de las medidas mas usadas en los estudios sobre IE en el campo de la educa-
cién y la salud. Esto se debe principalmente a: a) su facil aplicacién; b) la existencia de
baremos especificos establecidos por grupos de edad y sexo; y ¢) los diversos estudios
empiricos realizados en contextos multiculturales, que corroboran adecuadas propie-
dades psicométricas en ambas versiones (Bar-On, 1997; Dawa & Hart, 2000; Ferrandiz,
Hernandez, Bermejo, Ferrando & Sainz, 2012; Hassam & Sader 2005; Palmer, Manocha,
Gignac, & Stough, 2003; Regner, 2008; Parker et al., 2005; Ugarriza & Pajares, 2005).
En nuestro pais el EQ-i:YV ha sido traducido y adaptado siguiendo los estandares
internacionales promulgados por la International Test Commision (ver Ferrando, 2006).

Cuando Bar-On desarrolla la versién para nifios y jévenes, lo hace partiendo de la
version original disefiada para adultos. Tomo 133 items de la version final de adultos
que, una vez revisados en cuanto a su contenido y forma, y tras introducir modifica-
ciones y eliminar aquellos items que no se consideraron adecuados a la edad, quedaron
96 items. En una fase inicial, estos 96 items fueron administrados a una muestra de
371 jovenes de entre 7 y 18 afios. Los andlisis factoriales indicaron la existencia de 4
factores que coincidian con la estructura propuesta en la version adulta (intrapersonal,
interpersonal, adaptabilidad y manejo del estrés). Ademas, con esta misma muestra,
se llevaron a cabo analisis factoriales independientes tomando los items de las escalas
felicidad y optimismo, que se agruparon formando el factor estado de animo de 12
items; los analisis con los items de la escala de impresion positiva se agruparon en un
factor de 6 items. De estos primeros analisis factoriales quedaron en total 48 items. A
estos 48 items se le anadieron otros 33 items (de nueva redaccién), quedando un total
de 81 items. Para probar la validez del nuevo cuestionario de 81 items, éste se adminis-
tro a 800 jovenes de entre 7 y 18 afos (M = 13.3 afios), resultando una estructura de 4
factores (compuestos por 40 items), mas dos factores independientes: estado de animo
(14 items) e impresion positiva (6 items), dando un total de 60 items. Esta version final
del EQ-i:YV fue finalmente corroborada usando un procedimiento de analisis factorial
confirmatorio en una muestra de 280 jovenes, evidenciandose otra vez la misma estruc-
tura de 4 factores mas dos factores independientes (Bar-On & Parker, 2000).

La revision de la literatura especializada ha permitido identificar cuatro estudios que
hacen referencia a la estructura factorial del EQ-i:YV. En primer lugar, Parker et al. (2005),
realizaron la investigacion con dos grupos de participantes. El primer grupo formado por
384 nifos y adolescentes aborigenes de Canada con edad media de edad de 12.5. El segundo
grupo control, estuvo integrado por 384 nifios no aborigenes de Ontario emparejada con
la anterior, replicaron la estructura de cuatro factores del EQ-i:YV propuesta por Bar-On
y Parker (2000) mediante un analisis factorial confirmatorio que tuvo en cuenta sélo los
items de las escalas intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad y manejo del estrés.

En segundo lugar, Ugarriza y Pajares (2005), con una muestra de Pert de 3374 (de 7
a 18 anos), examinaron, mediante un analisis de componentes principales con rotacién
varimax, la estructura factorial de los 40 items de las escalas intrapersonal, interpersonal,
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manejo del estrés y adaptabilidad, hallando cuatro factores que coincidian en lineas
generales con los hallados con poblacién norteamericana por Bar-On & Parker (2000).

En tercer lugar, en el estudio realizado por Ferrando (2006) con una muestra de
1503 alumnos de entre 7 y 18 afios (M = 10.6), se llevé a cabo un analisis factorial
exploratorio, utilizando el método de extraccién de factorizacién de ejes principales
con rotacion varimax. En dicho estudio no se excluyeron los items de las escalas de
estado de animo ni los de la de impresion positiva. Los resultados hallados mostraron
una estructura de cinco factores: estado de animo, adaptabilidad, manejo del estrés,
interpersonal e intrapersonal, que corroboraron la estructura del modelo teérico pro-
puesto por Bar-On y Parker (2000).

Finalmente, el cuarto trabajo analizado corresponde a Hassam y Sader (2005). Los
autores realizaron el estudio con 390 alumnos con edades entre los 10 y 18 afos, y
utilizando una adaptacion al arabe de la version del EQ-i:YV, se llevaron a cabo dos
analisis factoriales exploratorios con rotacion varimax. Por un lado se realizé un analisis
de componentes principales sobre las cuatro escalas principales del EQ-i:YV, el cual
resulto en la agrupacién de dos factores: uno donde cargaban las escalas de interperso-
nal y adaptabilidad, y otro donde cargaban manejo del estrés e interpersonal. Por otro
lado, los mismos autores realizaron un analisis de componentes principales sobre el
total de los 40 items de dichas escalas, que revel6 una estructura de 11 factores que en
general se corresponderian con las dimensiones de cada subescala (control de impulsos,
asertividad, empatia, resolucion de problemas, persistencia, amistad, responsabilidad
social, validacién de la realidad, autoconciencia emocional, mas dos factores que no
tuvieron cargas elevadas en ninguna dimension).

Estos datos sobre la estructura interna de la escala revelan una adecuada proximidad
en los valores obtenidos que confirman la validez del instrumento en distintas poblacio-
nes. Igualmente, se evidencian algunas discrepancias que justifican la continuidad de
nuevos estudios, especialmente cuando la intencién es utilizar el cuestionario en dife-
rentes paises. En el presente trabajo pretendemos estudiar la estructura y consistencia
interna del EQ-i:YV en una muestra de estudiantes de altas habilidades (superdotados
y talentos). Dos son los motivos que nos llevan a acometer este objetivo. Por un lado, la
falta de instrumentos debidamente validados con estos alumnos mas capaces en el area
de la IE; por otro, la posibilidad de profundizar en las caracteristicas socio-emocionales
de dichos alumnos, dado el debate existente en torno a su adaptacion social (Bisquerra,
2003; Plucker & Levi, 2001; Prieto & Ferrando, 2008; Robinson & Noble, 1987; Sainz,
2010; Zeidner, Zinovich, Matthews, & Roberts, 2005).

METODO
Participantes

La investigacion se realizd con 386 alumnos con altas habilidades (superdotados y
talentos) con edades entre 11 y 18 afos (M = 13.9, DT = 1.08). El 58% chicos y el 42% chi-
cas. Estos alumnos de altas habilidades fueron identificados siguiendo un procedimiento

riguroso y amplio dividido en dos fases: a) una fase de screening en la que se utilizaron
tres escalas de percepcion basadas en el modelo de inteligencias multiples de Gardner
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(1983); y b) una fase de identificacion, basada en el modelo de Castell y Batlle (1998),
en la que se utilizaron el test de aptitudes diferenciales DAT-5 y el test de pensamiento
creativo de Torrance TTCT en su modalidad figurativa. Los alumnos procedian de escuelas
publicas, concertadas y privadas de la Region de Murcia (Sur de Espafia) que formaron
parte de un proceso de identificacién coordinado por la Consejeria de Educacion, For-
macion y Empleo de la Comunidad Auténoma de Murcia y la Universidad de Murcia.

Instrumento

Inventario de Cociente Emocional de Bar-On para jovenes EQ-i:YV (Emotional
Quotient- Youth Version; Bar-On & Parker, 2000), destinado a alumnos con edades com-
prendidas entre los 7 y los 18 afios. El cuestionario consta de 60 afirmaciones en una
escala tipo likert de 4 puntos (1=nunca me pasa a 4=siempre me pasa). El objetivo de la
escala es evaluar los componentes que describen la IE propuestos en su modelo (intra-
personal, interpersonal, adaptabilidad, manejo del estrés y estado de humor general).
Dichas escalas, estan subdivididas en 15 subescalas que nombramos a continuacion:
1) habilidad intrapersonal (autoconciencia emocional, asertividad, respeto personal,
autoactualizacién, independencia); 2) habilidad interpersonal (relaciones interpersonales,
responsabilidad social, empatia); 3) adaptabilidad (resolucion de problemas, evalua-
cion de la realidad, flexibilidad); 4) manejo del estrés (tolerancia al estrés, control de
los impulsos); y 5) estado de animo general (alegria, optimismo). Ademas de evaluar
estas 15 dimensiones, el inventario ofrece cuatro indicadores de validez que miden el
grado en el que los individuos responden al azar o distorsionan sus respuestas. Estos
cuatro indicadores se crearon para reducir el efecto de deseabilidad social e incrementar
la seguridad de los resultados obtenidos. Se entiende que el cuestionario proporciona
informacién acerca de las competencias emocionales y sociales, permitiendo trazar un
perfil social y afectivo (Bar-On, 1997; Bar-On & Parker, 2000). En poblacion adolescente
espafiola, el instrumento ha sido validado por Ferrando (2006), en dicho estudio los
coeficientes de consistencia interna de las escalas del instrumento oscilaron entre .69 y .83.

Procedimiento

Los directores de los centros de Educacién Secundaria Obligatoria participantes
en esta investigacion, asi como profesores y padres, autorizaron la realizacion del
estudio. Los alumnos fueron informados de los objetivos de la investigacion y de la
confidencialidad de sus resultados. La administracion del cuestionario se llevo a cabo
en grupo en horario lectivo, siguiendo las instrucciones del manual original. Los analisis
estadisticos se han realizado a través del programa SPSS (version 17.0 para Windows).

RESULTADOS
Anilisis de dispersion de las respuestas a los items

En este apartado de analisis estadistico de los items se consideran la dispersién
y la evidencia de validez de los items. En la tabla 1 se presentan los indices de dis-
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persion de las respuestas de los alumnos a los items, el valor minimo y maximo de
dispersion, su mediana, intervalo interquartilico (AIQ = Quartil3 — Quartill), su media
y desviacion tipica.

TABLA1

ANALISIS DE LA DISPERSION DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS A LOS ITEMS

Ttem %1 % 2 % 3 % 4 Min-Max Q1-Q3  Mediana (AIQ)  Media (DT)
1 - 1.0 17.7 81.3 2-4 4-4 4(0) 3.80 (.424)
2 0.3 16.4 66.1 17.2 1-4 3-3 3(0) 3.00 (.589)
3 13.6 40.6 34.6 11.3 1-4 2-3 2(1) 2.43 (.863)
4 - 7.8 493 428 2-4 3-4 3(1) 3.35 (.621)
5 0.3 12.5 45.8 414 1-4 3-4 3(1) 3.28 (.686)
6 3.9 12.3 56.4 27.4 1-4 3-4 3(1) 3.07 (.741)
7 14.3 479 29.2 8.6 1-4 2-3 2(1) 2.32 (.823)
8 2.9 34.5 54.0 8.6 1-4 2-3 3(1) 2.68 (.669)
9 1.6 18.8 44.5 35.1 1-4 3-4 3(1) 3.13 (.766)
10 0.3 29.9 58.3 115 1-4 2-3 3(1) 2.81 (.625)
11 2.1 17.2 499 30.8 1-4 3-4 3(1) 3.09 (.746)
12 1.6 33.7 424 224 1-4 2-3 3(1) 2.86 (.777)
13 2.3 26.6 48.6 22.5 1-5 2-3 3(1) 291 (.767)
14 - 45 34.7 60.8 2-4 3-4 4(1) 3.56 (.580)
15 17.3 30.4 48.6 3.7 1-4 2-3 3(1) 2.39 (.812)
16 0.5 6.3 58.6 34.6 1-4 3-4 3(1) 3.27 (.597)
17 12.8 45.3 32.2 9.7 1-4 2-3 2(1) 2.39 (.830)
18 2.1 24.9 61.4 11.5 1-4 2-3 3(1) 2.82 (.647)
19 29 14.6 34.6 479 1-4 3-4 3(1) 3.28 (.816)
20 0.3 2.3 7.8 89.6 1-4 4-4 4(0) 3.87 (.423)
21 0.5 2.1 46.3 51.0 1-4 3-4 4(1) 3.48 (.569)
22 0.3 16.9 63.5 19.3 1-4 3-3 3(0) 3.02 (.611)
23 1.8 8.1 332 56.9 1-4 3-4 4(1) 345 (.722)
24 34 4.7 29.5 62.4 1-4 3-4 4(1) 3.51 (.741)
25 1.6 133 433 4138 1-4 3-4 3(1) 3.25 (.742)
26 34 120 59.1 255 1-4 3-4 3(1) 3.07 (712)
27 9.1 60.8 27.4 2.6 1-4 2-3 2(1) 2.23 (.645)
28 23.5 274 40.5 8.6 1-4 2-3 2(1) 2.34 (.933)
29 2.4 25.5 53.3 18.9 1-4 2-3 3(1) 2.89 (.726)
30 - 23.5 58.0 18.5 2-4 3-3 3(0) 2.95 (.647)
31 10.9 48.7 29.9 10.4 1-4 2-3 2(1) 2.40 (.818)
32 - 6.8 48.7 445 2-4 3-4 3(1) 3.38 (.609)
33 - 7.4 43.8 48.8 2-4 3-4 3(1) 3.41 (.626)
34 - 25.5 46.1 28.4 2-4 2-4 3(2) 3.03 (.735)
35 2.6 9.9 59.2 28.3 1-4 3-4 3(1) 3.13 (.686)
36 1.3 245 53.5 20.6 1-4 2-3 3(1) 2.93 (.708)
37 0.8 47 34.2 60.3 1-4 3-4 4(1) 3.54 (.625)
38 0.8 223 60.7 16.2 1-4 3-3 3(0) 2.92 (.642)
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Ttem % 1 % 2 % 3 % 4 Min-Max Q1-Q3  Mediana (AIQ)  Media (DT)
39 6.0 42.3 33.1 18.6 1-4 2-3 3(1) 2.64 (.851)
40 1.0 12.5 43.2 43.2 1-4 3-4 3(1) 3.29 (.720)
41 1.8 20.6 50.0 27.6 1-4 3-4 3(1) 3.03 (.745)
42 49.7 38.5 10.7 1.0 1-4 1-2 2(1) 1.63 (.715)
43 16.2 49.7 259 8.1 1-4 2-3 2(1) 2.26 (.825)
44 1.3 28.2 48.9 21.6 1-4 2-3 3(1) 291 (.737)
45 0.8 15.7 449 38.6 1-4 3-4 3(1) 3.21 (.729)
46 2.6 5.7 47.5 44.1 1-4 3-4 3(1) 3.33 (.703)
47 1.0 7.3 34.3 57.3 1-4 3-4 4(1) 3.48 (.678)
48 1.0 18.5 55.6 24.8 1-4 3-3 3(0) 3.04 (.689)
49 7.9 15.0 46.7 30.4 1-4 3-4 3(1) 3.00 (.878)
50 0.5 14.6 47.3 37.6 1-4 3-4 3(1) 3.22 (.704)
51 0.5 1.0 19.8 78.6 1-4 4-4 4(0) 3.77 (.482)
52 9.9 56.1 30.5 34 1-4 2-3 2(1) 2.27 (.683)
53 8.4 18.0 60.3 13.3 1-4 2-3 3(1) 2.79 (.777)
54 3.4 9.4 53.7 33.5 1-4 3-4 3(1) 3.17 (.733)
55 03 7.1 46.6 46.1 14 3-4 3(1) 3.38 (.628)
56 6.1 25.8 41.1 27.1 1-4 2-4 3(2) 2.89 (.873)
57 1.3 12.1 49.9 36.7 1-4 3-4 3(1) 3.22 (.703)
58 8.3 20.8 47.7 23.2 1-4 2-3 3(1) 2.86 (.869)
59 03 180 523 294 14 3-4 3(1) 3.11 (.688)
60 29 22.5 429 31.7 1-4 2-4 3(2) 3.03 (.811)

Un primer aspecto a valorar es que en la mayoria de los valores de la escala de los
items que componen el EQ-i: YV se encuentran frecuencias de respuesta, es decir, una
amplitud de respuesta de uno a cuatro. La tinica excepcién de este principio son los
items 1, 4, 14, 30, 32, 33 y 34 para los que ningun participante ha puntuado la opcién
1 (nunca me pasa). Es importante sefialar que, aun teniendo una buena dispersion, en
algunos items pocos estudiantes puntuaron en el nivel minimo (puntuacién 1, nunca
me pasa). En este caso se contabilizan 14 items en que la respuesta 1 se queda inferior
al 1%. En todos los items existen participantes que han puntuado en el nivel maximo
(4, siempre me pasa), resaltando el item 42, en el que sélo un 1% de participantes ha
escogido la respuesta 4 (siempre me pasa).

Analizando la mediana y la media se verifica que los valores se sitiian entre 2 y 3, aun-
que en la mayoria de las situaciones cerca de 3 puntos o un poco superior. Las situaciones
mas extremas ocurren en los items 1, 14, 20, 37 y 51, donde estos valores se aproximan
muy claramente a la puntuacion maxima disponible en la escala. Como consecuencia,
estos items presentan también una menor dispersion, lo que esta representado en térmi-
nos de intervalo intercuartilico y de desviacion tipica. La situacion menos favorable en
términos de dispersion estd representada por el item 42, pues su media y su mediana
se aproximan a la puntuacién 1 de la escala (es importante sefialar que se trata de un
item de la escala de impresion positiva, y como tal no pertenece a las cinco dimensiones
de la IE propuestas por el autor). En general, los datos recogidos en la dispersion de
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los resultados en los 60 items de la escala muestra que la mayoria de las respuestas se
situan entre el intervalo de 3 y 4 puntos y la variabilidad de la escala es de 0 y 0.5 (para
49 items), excepto para los items (34, 56 y 60) que es de 1.

Estructura factorial de los items

En relacién al estudio de la validez de los items, se analizé la estructura factorial
del EQ-i: YV. Para este analisis, hemos prescindido de los items 8 (me gusta cada
persona que conozco), 18 (tengo buenos pensamientos acerca de todas las personas),
27 (nada me incomoda o molesta), 33 (debo decir la verdad), 42 (pienso que soy el
mejor en todo lo que hago) y 52 (no tengo dias malos), que componen la escala de
impresidn positiva, creada por el autor para medir el grado en que los sujetos res-
ponden al azar o distorsionan sus respuestas en funcion del efecto de deseabilidad
social. Se procedi6 a la realizacién de un analisis factorial exploratorio con rotacién
promax. Dado que las correlaciones entre factores fueron menores que .40, se realizd
un analisis de componentes principales utilizando rotacion varimax. La medida de
adecuacién de los datos Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .84, siendo un coeficiente
adecuado para la realizacion del analisis factorial. Ademas, el test de esfericidad de
Bartlett fue significativo al nivel de p <.001 (x2 =7053.282; df = 1431), mostrando un
nivel de correlacion suficiente entre las variables para el empleo del analisis factorial.
La comunalidad de los items de la escala oscilo entre .11 y .77 (M = .41; DT = .14),
situandose la mayoria de los items en el intervalo de .30 a .55.

En base a la teoria, a los indices de los valores propios (eigenvalues), y su represen-
tacion grafica, decidimos considerar los cinco primeros componentes, que explican en
su conjunto el 41.01% de la varianza de los items. En la tabla 2 se muestra la estructura
factorial de la escala, en la que se han suprimido los indices de saturacion inferiores
a .30. Se presenta también la varianza del item explicada por los cinco componentes
identificados (h’ o comunalidad), asi como la correlacién entre componentes.

TABLA 2
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LOS ITEMS EN CINCO COMPONENTES

Item I I I v \% h?
40 (EA) Me siento bien conmigo mismo. .760 .58
47 (EA) Soy feliz con el tipo de persona que soy. .685 .52
60 (EA Me gusta cémo me veo. .653 .52
56 (EA) Me gusta mi cuerpo. .644 .51
4 (EA) Soy feliz. .635 45
19 (EA) Espero lo mejor. .595 .38
29 (EA) Sé que las cosas saldrdn bien. 592 (.312) 46
37 (EA) No soy muy feliz. .586 42
32 (EA) Sé como pasar un buen momento. .566 45
9 (EA) Me siento seguro de mi mismo. 566  (.318) 45
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Item I I I v h?
41 (Inter.) Hago amigos con facilidad. (:489) .34
13 (EA) Z?::.so que la mayoria de las cosas que hago saldrin 480 (390) 39
20 (Inter.) Tener amigos es importante. (:479) .32
23 (EA) Me gusta sonretr. 431 (.312) .35
50 (EA) Me entretienen las cosas que hago. 429 27
1(EA) Me gusta divertirme. .366 22
51 (Inter.) Me gustan mis amigos. (.320) 21
46 (M.E) izﬁzzi;n"i;?udo con alguien, me enfado durante (260) 1
22 (Adapt.)  Puedo entender preguntas dificiles. 743 .56
30 (Adapt.)  Ante preguntas dificiles, puedo dar buenas respuestas. 722 .56
44 (Adapt.) ](;;:zzcais ;slr;tce;tzez‘reguntas dificiles, trato de pensar en 750 54
Bty et dif, 750 5
48 (Adapt.)  Soy bueno para resolver problemas 678 .52
38 (Adapt.)  Puedo resolver problemas de diferentes maneras. .641 47
25 (Adapt.)  Trato de trabajar en un problema hasta que lo resuelvo. 513 .32
16 (Adapt.)  Es ficil para mi entender cosas nuevas. 489 .25
2adapt) s, 482 2
57 (Adapt.) :Eizi(;gmdo las cosas se ponen dificiles, no me doy por 438 31
54 (MLE) Me enfado con facilidad. 787 .64
35 (M.E) Me enfado con facilidad. 753 .60
6 (MLE) Me resulta dificil controlar mi ira (furia). .647 43
26 (MLE) Tengo mal genio. .638 41
58 (M.E) Cuando me enfado, actiio sin pensar. .610 .38
39 (MLE) Tienen que pasarme muchas cosas para que me enfade. 534 .34
15 (M.E) Algunas cosas me enfadan mucho. 515 .29
21 (MLE) Me peleo con la gente. 431 21
49 (MLE) Me resulta dificil esperar mi turno 422 24
3 (M.E) Puedo estar tranquilo cuando estoy enfadado. 368 23
11 (M.E) Sé como mantenerme tranquilo. .330 24
55 (Inter.) S:Séﬂ,lgsdzn!: fcel;f;_ltﬂ cuando uno de mis mejores 659 16
5 (Inter.) Me importa lo que le sucede a otras personas. .633 42
2 (Inter.) Entiendo bien como se sienten las otras personas. 597 A1
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Item I 1T 11T v \Y% h?

45 (Inter.) Me siento mal cuando se hieren (dafian) los 597 39
’ sentimientos de otras personas. ’ ’

Sé cuando la gente estd enfadada, incluso cuando no

59 (Inter.) dicen nada. .575 .39
36 (Inter.) Me gusta hacer cosas para los demads. .567 .39
10 (Inter.) Sé como se sienten las otras personas. (.350) .533 .39
24 (Inter.) Trato de no herir (dafiar) los sentimientos de los otros. 412 21
14 (Inter.) Soy capaz de respetar a los demas. .360 24
17 (Intra.) Puedo hablar con facilidad acerca de mis sentimientos. .816 74
43 (Intra.) Es ficil para mi decirle a la gente lo que siento. 788 .67
31 (Intra.) Puedo describir mis sentimientos con facilidad. 722 .66
7 (Intra.) Me resulta ficil decirle a la gente cémo me siento. 721 .60
28 (Intra.) ;\/rlsf:le;;téz dificil hablar de mis sentimientos 710 52
53 (Intra.) ggzg;; ‘problemas para hablar de mis sentimientos a los 591 40
I‘fﬁi‘;ﬁ 9.18 363 350 317 247

varianza 17 7.09 6.47 587 4.58

Nota: al lado de cada item entre paréntesis aparece la escala a la que pertenece el item segin Bar-On y Parker
(2000). La abreviaturas hacen referencia a EA = Estado de animo; Inter. = Interpersonal; M.E = Manejo del
Estrés; Adapt. =Adaptabilidad; Intra. = Intrapersonal

Se observo que el primer componente, denominado estado de animo, con un valor
propio de 9.18, explicoé 17% de la varianza total por medio de 17 items, cuyas cargas
factoriales fueron de .32 a .65. Este componente se relacion6 con el optimismo y con
la capacidad para mantener una actitud positiva.

El segundo componente, adaptabilidad, con un valor propio de 3.63, explicé el 7.09%
de la varianza total. Este factor reunié 10 items, con cargas factoriales que oscilan desde
43 a .75. Este factor se refiere a la capacidad para tratar con los problemas cotidianos.

El tercer componente, manejo del estrés, con un valor propio de 3.50 explicé el
6.47% de la varianza a través de 11 items, cuyas cargas factoriales fueron de .33 a .78.
Este componente se relaciona con la capacidad referida al control que tenemos para
mantener la tranquilidad y hacer frente a las situaciones estresantes.

El componente cuarto, interpersonal, con un valor propio de 3.17 explicé el 5.87%
de la varianza de los items. Este factor integrd 9 items. Sus cargas factoriales fueron de
.36 a .65. Este componente se relaciona con la capacidad para escuchar, comprender y
apreciar los sentimientos de los otros.

El quinto y tltimo componente, intrapersonal, con un valor propio de 2.47, explic el
4.58% de la varianza de los items a través de 6 items, cuyas cargas factoriales oscilaron
de .59 a .81. Este componente se vincula con las capacidades, competencias y habili-
dades que pertenecen a uno mismo, es decir, la comprensién emocional o capacidad
para expresar y comunicar los sentimientos y necesidades de uno mismo.
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Indices de discriminacién u homogeneidad de los items

Definidas las dimensiones y los respectivos items, se realizd el analisis de la consisten-
cia interna de los items para cada una de las cinco dimensiones. En la tabla 3 se presentan
los coeficientes de correlacion corregidos de cada item con el total de su dimension, asi
como su contribucién para la consistencia interna de la subescala (alfa de Cronbach).

TABLA 3
VALIDEZ INTERNA DE LOS ITEMS Y HOMOGENEIDAD DE LAS SUBESCALAS

Item Correlacion item x total Alfa si item eliminado
Estado de animo (a=.86)
1 25 87
4 .54 86
9 .54 86
13 A7 86
19 .50 86
23 .39 86
29 .56 85
32 .53 86
37 48 86
40 .68 85
47 .65 85
50 41 86
56 .61 85
60 .64 85
Adaptabilidad (a = .85)
12 43 85
16 43 84
22 .63 83
25 45 84
30 .65 83
34 .67 82
38 .61 83
44 .64 83
48 .62 83
57 41 85
Manejo del estrés (a=.77)
3 .30 77
6 .51 74
11 .28 77
15 .39 76
21 31 77
26 48 75
35 .60 73
39 44 75
49 .26 78
54 .64 73
58 .50 74
Interpersonal (a =.77)
2 .52 74
5 A7 75
10 A48 75
14 .34 77
24 .34 77
36 48 75
45 48 75
55 .52 74
59 48 75
Intrapersonal (a = .86)
7 .66 84
17 .78 81
28 .57 86
31 72 83
43 72 82
53 .49 86
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Para estado de animo, todas las correlaciones item-total presentaron un valor por
encima de .30 (criterio que se ha adoptado para el andlisis de la consistencia interna
de los items), a excepcion del item 1 cuya eliminacion mejora la consistencia interna
de la escala que pasaria de un alfa de .86 a .87. (ver tabla 3). En la subescala adap-
tabilidad, todas las correlaciones item-total presentaron un valor superior a 4, y la
eliminacién de los items menos corelacionados no mejora la consistencia interna de
la escala (a0 = .85). En la subescala manejo del estrés, a excepcién de los items 11 y 49,
todas las correlaciones item-total se situaron por encima de 0.3 y la eliminacion del
item 49 mejoraria la fiabilidad de la escala ligeramente de alfa .77, pasaria a .78. En la
escala interpersonal, todas las correlaciones item-total se ubicaron por encima de .3 y
la eliminacién de los items individualmente no mejoraria la consistencia interna de la
subescala (a =.77). En el caso de la escala intrapersonal, todas las corelaciones item-
total se estuvieron por encima de .4 y ningtn item cuando es eliminado aumenta el
valor alfa obtenido (a = .86).

DISCUSION

El trabajo se ha centrado en el estudio de las propiedades psicométricas, del EQ-i:
YV en una muestra de alumnos de altas habilidades. Este estudio implico un trabajo
previo sobre baremacion con poblacién adolescente espafiola (Ferrando, 2006).

En términos de analisis cuantitativos la dispersion de las respuestas a los items
muestra que para la mayoria de los items las respuestas de los participantes se han
situado a largo de los cuatro puntos de la escala likert. Ya que en la mayoria de
los items la media se ha situado en los puntos 3 y 4. La variabilidad de la escala
es para la mayoria de los items de 0.5 puntos. A su vez, tomando el analisis de
componentes principales de los items de la escala (excluyendo los items de control
de la escala de impresion positiva), se verifico que so6lo cuatro items no cargaron
en el componente esperado. Por otro lado, se ha verificado que los componentes
aislados se aproximan muy claramente a la estructura dimensional propuesta por
los autores de la escala. A su vez, también la mayoria de los items de la escala
presentaron cargas factoriales en el componente esperado conforme con la teoria
(Bar-On, 1997, 2006). En este sentido, los datos del presente estudio se encuadran en
la teoria subyacente al inventario (Bar-On & Parker, 2000), y replican la estructura
dimensional también encontrada en otros trabajos (Ferrando, 2006; Parker et al.,
2005; Ugarriza & Pajares, 2005).

En sintesis, los datos de nuestro trabajo apoyan una estructura factorial del EQ:i-YV
de cinco componentes correspondientes a las dimensiones estado de animo (diecisiete
items), adaptabilidad (diez items), manejo del estrés (once items), interpersonal (nueve
items) e intrapersonal (seis items). Estos items retenidos tienen cerca del 40 o mas por
ciento de su varianza asociada a los componentes identificados, lo que es recomendado
en la validacion de las pruebas psicologicas.

Respecto a las dimensiones de la IE se observa la relevancia que presenta el pri-
mer componente (estado de danimo) dentro de la escala. Este componente aglutina
un mayor numero de items con respecto a los demas. Bar-On coloca también este
componente en un primer nivel y lo define como la habilidad para disfrutar en la
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vida, integrando, a su vez, la alegria y el optimismo. Ademas de ser un elemento
esencial en la interaccion con los otros, este atributo es un componente motivacional
e influencial en la resolucion de problemas y en la tolerancia al estrés (Bar-On, 1997;
Bar-On & Parker, 2000).

Si los cinco componentes nos parecen muy claros en base a las cinco dimensiones
de inteligencia emocional que estan evaluando (validez factorial), hay cuatro items
que se aproximan al primer componente y que en la version original no evaltian
estado de animo. Frente a la escasa vinculaciéon del item 46 con los cinco factores
aislados (saturacion inferior a .30) se pueden sacar de la escala sin que ello afecte
a la estructura factorial de la misma, dando lugar a una escala mas pura. A su vez,
se esperaba que el item 20 saturara en el componente “interpersonal”, sin embargo
presenta una carga factorial superior en el componente “estado de animo” (un
analisis de su contenido sugiere que las personas que consideran que tener amigos
es importante mantienen un estado de animo elevado). El item 41 (hago amigos
con facilidad) present6 una carga inesperada en el componente “estado de animo”,
cuando se esperaba que presentase carga en “interpersonal” (su contenido sugiere
que las personas que hacen amigos con facilidad suelen mantener un estado de animo
elevado con alto grado de optimismo y alegria). Dadas las ambigiiedades de estos
items, se sugiere su eliminacion.

También, el analisis de consistencia interna de los items presenta valores muy posi-
tivos para los objetivos de validez de la escala en esta nueva muestra. La vinculacion
de los items al total de la respectiva subescala es siempre superior a .30 (a excepcién
de los items 1, 11 y 49) al mismo tiempo que los coeficientes alfa de Cronbach de las
cinco subescalas (entre .77 y .86) se situan dentro de los valores exigidos en términos
de validez de pruebas psicoldgicas.

CONCLUSIONES

Tras los valores obtenidos del andlisis factorial exploratorio de la escala, futuros
trabajos deberian afiadir instrumentos o pruebas psicologicas de habilidad cognitiva
para confrontar los cuestionarios de inteligencia emocional con los tests psicométricos
de la inteligencia (validez de criterio). En ese momento, se podra responder a la cuestion
de si la inteligencia emocional evaluada a través de estos cuestionarios se sittia mas en
un enfoque de habilidad o en un enfoque de rasgos de personalidad conectados con
las vivencias emocionales.

Finalmente, tras una primera aproximacion al estudio de las propiedades psico-
métricas de la version del EQ-i:YV analizada en este trabajo, los resultados apuntan
a la consideraciéon de la escala como un instrumento adecuado para examinar la IE
de alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos). De hecho, las propiedades
psicométricas obtenidas en nuestro estudio se muestran satisfactorias, confirmandose
una estructura factorial similar a la version original de la escala, también hallada con
otros estudios. Asi, el EQ-i: YV podra ser utilizado en la evaluacion cognitiva de los
alumnos mas capaces y ser utilizado en futuros estudios con vistas a desmentir o con-
firmar las creencias que existen en torno a los problemas emocionales de los alumnos
de altas habilidades.
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DIMENSION AFECTIVA HACIA LA MATEMATICA:
RESULTADOS DE UN ANALISIS EN EDUCACION
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RESUMEN

Este articulo evaliia la dimensién afectiva de 1180 alumnos de Educacion Primaria res-
pecto a las matemdticas durante el curso 2011-2012. Para ello se describe, en primer lugar,
la percepcion que tienen los estudiantes sobre las actitudes de su profesor de matemdticas,
la satisfaccion que sienten hacia la materia y el valor que le otorga de cara a su futuro pro-
fesional. Posteriormente se analizan las asociaciones e influencias respecto a las variables
centro (piblico y concertado) y curso (3% 4° 5° y 6°) mediante la prueba no paramétrica de
Kruskal-Wallis. Finalmente, para conocer los efectos generales y especificos de la variable
actitud sobre el rendimiento académico recurrimos a la correlacion de Pearson. Finaliza el
articulo con los resultados y la presentacion de las conclusiones obtenidas. Podemos decir
que los procesos afectivos influyen en las experiencias de los alumnos cudndo se enfrentan
al aprendizaje matemdtico y repercuten en su calificacion.

Palabras clave: Actitudes hacia las matemdticas; evaluacion; fiabilidad; rendimiento.

Correspondencia:

Maria Dorinda Mato Vazquez. Universidad de A Coruna. Facultad de Ciencias de la Educacién. Campus
de Elvira, 15071 A Corufia. Teléfono: 981167000-1750

E-mail: m.matov@udc.es

RIE, vol. 32-1 (2014)



58 Maria Dorinda Mato Vizquez, Eva Espifieira Bellon y Rocio Chao Ferndndez

AFFECTIVE DIMENSION TOWARDS MATHEMATICS: RESULTS OF A STUDY
IN PRIMARY EDUCATION

ABSTRACT

This article analyzed the affective dimension towards mathematics of 1,180 primary edu-
cation undergraduate students during the 2011-2012 academic year. We described students’
perception of their mathematics teacher’s attitude, students” satisfaction with the subject matter,
and to what extent students consider subject matter important for the future career. We then
analyzed the influence of variables such as school type (state and state-subsidised) and school
year (3", 4", 5", and 6™ grade) using non-parametric Kruskal-Wallis test. We used Pearson’s
correlations to analyze the general and specific effects of the attitude on academic performance
variable. The results showed that affective processes do influence students” experience of learning
mathematics as well as their assessment results.

Keywords: attitudes towards the mathematics; evaluation; reliability; academic performance.

INTRODUCCION

Los profesionales de la ensefianza centramos, cada vez mas, nuestra atencion en
las barreras a las que se enfrentan los estudiantes mientras aprenden. El rendimiento
académico, los altos indices de suspensos, las elevadas tasas de abandono en las ense-
Nanzas medias y superior son motivos que han preocupado a profesores de diferentes
niveles educativos y a los mismos alumnos (Abalde, Barca, Mufioz y Ziemer, 2009).

En la Universidad de A Coruna, las investigaciones llevadas a cabo por los docentes
del Area de Did4ctica de la Matematica con alumnos de Ensefianza Obligatoria, refle-
jan un rendimiento y unas actitudes deficientes en esta asignatura; peores conforme
avanzan de curso (Mato, 2006).

Es verdad que el concepto de rendimiento académico es multidimensional; no pode-
mos, solamente, valorar dentro del proceso educativo la productividad del alumno sino
tener en cuenta otros elementos de orden personal e instrumental que contribuyen a
un buen resultado en educacion (Peralbo y Barca, 2003) y que, entre los procesos de
aprendizaje, rendimiento, éxito y fracaso escolares existe una relacion intrinseca Abra-
mowicz y Moll (2000). También es cierto que la afectividad ha adquirido, a lo largo
del tiempo, varias acepciones y definiciones y debe ser abordada con una significacién
amplia, refiriéndonos a las vivencias de los individuos y a las formas de expresién mas
complejas y, esencialmente humanas, como respuestas positivas o negativas, producidas
durante el proceso de aprendizaje. Y en ese proceso, las manifestaciones del profesor
pueden influir tanto en el aprendizaje como en la ensefanza de la matematica ya que
las razones de la impopularidad de esta disciplina son variadas, pero como sostiene
Martinez Padrén (2005), responden sin duda, tanto a aspectos cognitivos como afectivos.
Mads aun, muchas veces este desagrado esta ligado con rendimientos bajos y éstos a
su vez con el fracaso escolar de los estudiantes, el cual no siempre se corresponde con
indicadores de bajo desarrollo cognitivo.

En referencia al desarrollo intelectual, las aportaciones de Piaget (1981) van en la
misma linea; el autor considera que es un proceso que comprende un aspecto cogni-
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tivo y un aspecto afectivo. Afirma que vida afectiva y vida cognitiva son inseparables,
porque todo intercambio con el medio presupone, al mismo tiempo, estructuracion y
valorizacion. Asimismo, anade que no se podria razonar -incluso en matematica- sin
experimentar ciertos sentimientos, mientras que tampoco existen afecciones sin un
minimo de comprensién. El acto de la inteligencia presupone, pues, una regulacion
energética interna.

Nuestra experiencia como profesores y las investigaciones realizadas con alum-
nos de Secundaria (Munoz y Mato, 2008), constatan como muchos estudiantes estan
bloqueados y aterrorizados ante las matematicas. Algunos tienen crisis de ansiedad y
panico, y un temor que a menudo dura toda la vida tomando un lugar permanente si
no se hace nada por evitarlo.

Tomando como base las investigaciones y experiencias que se centran en los
mecanismos afectivos en el desarrollo de actitudes hacia la asignatura de matema-
ticas, podemos destacar las de Gomez Chacén (2000) o Blanco (2008). Estos autores
especifican tres descriptores basicos del dominio afectivo, (emociones, actitudes
y creencias) y consideran de gran relevancia las repercusiones que tienen en su
aprendizaje.

En relacion a las actitudes Estrada (2002) las define como construcciones teoricas
que se infieren de ciertos comportamientos externos, y Callejo (2004) dice que son,
predisposiciones estables a valorar y a actuar, que se basan en una organizacion rela-
tivamente duradera de creencias en torno a la realidad que predispone a actuar de
determinada forma o respuestas positivas o negativas, producidas durante el proceso
de aprendizaje (Ashcraft, 2002).

En general, las actitudes son adquiridas (Zabalza, 1994) y ocupan un lugar central,
tanto en la construccion de la persona como en el conocimiento (Zan, Brown, Evans,
y Hannula, 2006).

Las actitudes hacia las matematicas surgen desde edades muy tempranas y, aunque
tienden a ser favorables en un principio, disminuyen a medida que avanzan escolar-
mente (Aliaga y Pecho, 2000) y se produce un descenso significativo en su utilidad de
cara al futuro (Watt, 2000 y Broc Cavero, 2006).

En cuanto a las creencias Gil, Blanco y Guerrero (2005) las define como verdades
personales indiscutibles, sustentadas por cada uno, derivadas de la experiencia o de
la fantasia, que tiene un fuerte componente evaluativo y afectivo y Gomez-Chacon
(2002) las considera estructuras cognitivas que permiten al individuo organizar y
filtrar las informaciones recibidas y que van construyendo su nocién de realidad y su
visién del mundo.

Por consiguiente, el profesor de Matematicas debe conocer como y quienes resuel-
ven los problemas, cémo seleccionan los procedimientos y los factores que facilitan o
dificultan el aprendizaje (Gomez-Chacon, 2007)

Hoy la ensefianza aboga por un mayor protagonismo del alumno, actor en la
construccion del conocimiento. Es aqui donde se forman las creencias sobre la mate-
matica, su ensefianza y su aprendizaje. Murillo Torrecilla, y Hernandez Castilla (2011)
consideran las creencias hacia los profesores como una de las variables que incide en
su practica educativa, ya que la conducta del profesor guia el sistema personal de
creencias y valores.
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En relacion a las emociones Gomez-Chacon (2000) senala que surgen en respuesta
a un suceso, interno o externo, que tiene una carga de significado positiva o negativa
para el individuo.

Para Gomez Chacon (2006), la competencia emocional constituye una meta-habilidad
que determina el grado de destreza que alcanzaremos en el dominio de todas nuestras
facultades (entre las cuales se incluye el intelecto puro).

Los datos aportados por los estudios de Woodard (2004), permiten reflexionar sobre
la relacidn que se establece entre las actitudes, creencias y emociones. Por una parte, la
experiencia que tiene el estudiante al aprender matematicas influye en la formacién de
sus creencias, éstas tienen una consecuencia directa en su comportamiento y el resul-
tado es la reaccion emocional positiva o negativa en las situaciones de aprendizaje y
en su capacidad para aprender.

Por otra parte Torre y Mato (2009) exponen que las actitudes negativas aumentan
durante los primeros cursos de Educacion Secundaria, alcanzando su cumbre en tercero
y cuarto y se estabiliza durante los cursos de Bachillerato. También Fierro-Hernandez
(2006) y Broc (2006) sefialan que si los profesores muestran interés en su trabajo, se
producen mejoras significativas en las actitudes de los estudiantes. Mato (2006) llevd
a cabo un estudio para analizar las actitudes de 1220 alumnos de Educacion Secunda-
ria Obligatoria pertenecientes a siete centros (586 chicos y 634 chicas). Los resultados
concluyen que las actitudes hacia la matematica varian en funcién del tipo de centro
(publico o concertado) y del curso (19, 2¢, 3° y 4°). Asi mismo existe una alta correlacion
positiva y significativa entre la actitud y el rendimiento.

Asimismo, Morales (2006) comprueba la incidencia de las actitudes en el rendi-
miento en estudiantes de Educacién Primaria y Kazelskis (2000) lleva a cabo una
investigacién con tres grupos de cursos escolares (de 4° a 6° de Educacion Primaria,
12 y 22 de Educacion Secundaria y 1° y 2° de Bachillerato) y asegura que la relacion
entre las actitudes hacia las matematicas y el éxito matematico es significativo desde
el 4° curso de Educacion Primaria.

Por tanto no deja de ser alarmante, siendo la matematica una de las asignaturas
mas importantes del curriculum, es a la vez, de las mas temidas (Tyson, 2001) y la que
tiene un rendimiento mas deficiente (Bazan y Aparicio, 2006).

Es habitual que los profesores nos encontremos con alumnos que reaccionan
emocionalmente de forma negativa a la hora de trabajar con ntimeros, problemas,
examenes o salir al encerado; estudiantes incapaces de aprender matematicas y con
sentimientos de culpabilidad por su fracaso; falsos mitos de que la matematica es
para gente prestigiosa, muy inteligente y creativa; dificultades para pensar por ellos
mismos; suponer que la autoridad y la tinica verdad es la del profesor y la del libro
de texto y finalmente, alumnos que se dan por vencidos, se resignan a no aprender
creyendo que no son capaces, carentes de autoestima matematica. Las creencias que
tiene un estudiante acerca de si mismo y acerca de las matematicas, y las veces que
en su vida se ha repetido esa situacién pueden dar lugar a reacciones de bloqueo
irreversibles.

En este escenario emocional si en algiin momento no se resuelven los obstaculos
que una persona tiene ante la matematica, el panico puede llegar a automatizarse y
originar actitudes negativas que le lleven al fracaso e incluso dudar de su capacidad
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intelectual. Son estudiantes que consideran sus esfuerzos intitiles, manifiestan senti-
mientos de indefension o pasividad en la construccion de su persona, asi como en el
conocimiento, lo que delimitara su rendimiento y su futuro profesional (Blanco, 2008).

En definitiva, la falta de implicacion de un estudiante en el proceso de ensefianza
y aprendizaje repercute directamente en su esfuerzo personal en relacion con esta
materia, en la motivacion y el autoconcepto (Mato y Munoz, 2010).

A tenor de lo expuesto, los profesores de matematicas debemos tener una idea
general de los afectos de nuestros alumnos con relacion a la asignatura y asegurarnos
de que poseen una base solida que fomente actitudes positivas (Gil, Blanco y Guerrero,
2005), desarrolle creencias efectivas para el aprendizaje y desenvuelva emociones reales
hacia la matematicas. De ese modo, el alumno tendra una y predisposicion favorable, se
creera capaz de entenderlas y hacer uso de la asignatura en su vida cotidiana (Mufioz
y Mato, 2008).

OBJETIVO

El objetivo principal que se persigue con esta investigacion es analizar las actitu-
des que presentan los alumnos del 2° y 3¢ ciclo de Educacién Primaria en relacion a
la matematica.

Este objetivo general se desdobla en los siguientes objetivos especificos:

— Descubrir la percepcion que tienen los estudiantes acerca de su profesor de

matematicas.

— Conocer la motivacion, utilidad y satisfaccion que sienten al resolver matematicas.

— Analizar si hay diferencias en las actitudes de los alumnos hacia las matematicas
respecto al centro y al curso.

Averiguar si las actitudes influyen en el rendimiento.

HIPOTESIS

H1: La actitud hacia las matematicas se ve influenciada por variables como el centro,
el curso y el sexo.
H2: El rendimiento en matematicas se ve influenciado por las actitudes.

MUESTRA

En este estudio han participado 10 centros educativos, 5 publicos y 5 privados de
ensefianza Primaria del municipio de A Corufia, que, en el plazo solicitado, accedieron
a participar en el estudio durante el curso 2011-12.

Los colegios se eligen al azar para no condicionar los resultados, pero con una repre-
sentacion proporcional de todos los centros ptiblicos y concertados, (en el momento de
pasar los cuestionarios existian en A Corufia 17 centros publicos y 17 centros concer-
tados). Evitamos los colegios con rendimiento académico extremo. Se prescinde, por
ejemplo, de las unidades de educacion especial.

La distribucion de la muestra respecto al curso y al tipo de centros se indican en
la Tabla 1.
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; TABLA 1 )
CLASIFICACION DE LA MUESTRA SEGUN CENTRO Y CURSO

Centro Frecuencia Porcentaje
Publico 524 44,4
Concertado 656 55,6

Curso Frecuencia Porcentaje
Tercero 325 27,5
Cuarto 307 26,0
Quinto 249 21,1

Sexto 299 253

1180 100,0

Total 1180 100,0

Para medir el rendimiento elegimos la calificacion que obtuvieron los alumnos
en matematicas en el curso anterior: suspenso, aprobado, bien, notable, sobresaliente

(Tabla 2).
TABLA 2
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CALIFICACION
Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Suspenso 196 16,6 16,6 16,6
Aprobado 155 13,1 13,1 29,7
Bien 176 14,9 14,9 44,7
Notable 514 43,6 43,6 88,2
Sobresaliente 139 11,8 11,8 100,0
Total 1180 100,0 100,0

INSTRUMENTO DE MEDIDA

El instrumento utilizado para la investigacion fue elaborado por una de las inves-
tigadoras del estudio (Mato, 2006), a partir de la Escala de actitudes de Fennema y
Sherman (1976) para una muestra de 1220 estudiantes de Educacién Secundaria. Es una
escala de 19 items distribuidos en dos factores “la actitud del profesor percibida por
el alumno” y “agrado y utilidad de las matematicas en el futuro”, con un coeficiente
de fiabilidad Alpha de Cronbach de 9,706 y una validez de constructo 9,772.
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Solicitamos la colaboracion de distintos profesores que imparten matematicas en
los cursos investigados para que analizaran los items e hicieran las modificaciones
oportunas.

Su opinioén fue esencial para conocer si los alumnos serian capaces de contestar con
facilidad y sin confusiones.

Los criterios de seleccion estuvieron fundamentados en cada uno de los aspectos de
coherencia, representatividad y calidad técnica. Una vez obtenidas las puntuaciones de
los jueces, Unicamente se realizaron cambios referidos a la redaccion de un item: “En
primaria me gustaban las matematicas” por “En los cursos anteriores me gustaban las
matematicas” (item 11).

Hechas las modificaciones, se realiza el analisis de la fiabilidad alfa de Cronbach
obteniendo un resultado muy aceptable de ,8879 y una validez de constructo de ,932.

Se aplica el cuestionario definitivo a la muestra final en diciembre del curso 2011-12.

Interpretacion de los factores del cuestionario

Factor I: La actitud del profesor percibida por el alumno. Describe la percepcion
que tienen los estudiantes sobre las actitudes de su profesor de matematicas. Hace
referencia al trato que tiene el profesor con sus alumnos, cémo los anima, si se
divierte en clase, como logra que les interesen las matematicas, como son las clases
(si son participativas).

Incluye los siguientes items:

e El profesor me anima para que estudie mas matematicas (2)

e El profesor me aconseja y me ensena a estudiar (3)

e Me siento motivado en clase de matematicas (5)

e El profesor se divierte cuando nos ensenia matematicas (6)

e Pregunto al profesor cuando no entiendo algtin ejercicio ( 7)

e El profesor de matematicas me hace sentir que puedo ser bueno en matematicas
©)

e El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos ( 10)

* Me gusta como ensefia mi profesor de matematicas (12)

® Después de cada evaluacion, el profesor me comenta los progresos hechos y las
dificultades encontradas (14)

e El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades con las mate-
maticas (15)

* En general, las clases son participativas (19)

Factor II: Agrado y utilidad de las matemdticas en el futuro. Se refiere a la satis-
faccion que siente el estudiante, la confianza que tiene en si mismo, el valor que les
otorga a las matematicas de cara al futuro, la utilidad tanto desde el punto de vista
racional y cognitivo como desde la perspectiva afectiva y comportamental.

Incluye los siguientes items:

e Las matematicas seran importantes para mi profesion (1)

e Las matematicas son ttiles para la vida cotidiana (4)
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¢ Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para resolver en casa (8)
e En los cursos anteriores me gustaban las matematicas (11)

e Espero utilizar las matematicas cuando termine de estudiar (13)

® Saber matematicas me ayudara a ganarme la vida (16)

® Soy bueno en matematicas (17)

* Me gustan las matematicas (18)

APLICACION DEL CUESTIONARIO

Los cuestionarios fueron aplicados, durante el curso 2011-2012. La puesta en con-
tacto con los colegios se hace en un primer momento telefonicamente con cada uno de
los directores de los centros. Posteriormente hay una entrevista en la que participan el
orientador y el investigador y se explican los motivos y de qué consta la investigacion.
Se pide que sea el orientador del centro el que aplique los cuestionarios, de forma
colectiva, solicitando que no estuviera presente el profesor de matematicas en el aula
con el fin de no mediatizar las respuestas de los alumnos.

No se impuso limitacién de tiempo y elegimos el horario lectivo para evitar esa
desgana manifiesta que, generalmente, se tiene a contestar encuestas. Se insiste en la
sinceridad y concentracion a la hora de responder los items.

Inicialmente se lleva a cabo una prueba piloto compuesta por 20 alumnos de quinto
de Primaria con caracteristicas idénticas a las que posteriormente constituirian la
muestra final pero que no formarian parte de ella.

PROCEDIMIENTOSY TECNICAS DE ANALISIS

Con respecto a la realizacion de los calculos y al tratamiento estadistico general de
los datos se utilizo el grupo de programas SPSS, en su version 15.0.

Analizamos las asociaciones e influencias entre las variables mediante analisis de
las diferencias que presentan teniendo en cuenta otras variables como centro y curso.
Utilizamos la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para analizar las diferencias en
el caso del curso y del centro, y, para conocer los efectos generales y especificos de la
variable actitud sobre el rendimiento académico utilizamos la correlacién de Pearson.

ANALISIS DESCRIPTIVOS

Coincidiendo con los objetivos de la investigacion formulados, el analisis de los
datos se ha estructurado en dos apartados. En primer lugar evaluamos los resulta-
dos del cuestionario en relacion a la percepcién que tienen los estudiantes sobre las
actitudes de su profesor de matematicas y, en segundo lugar analizamos los resul-
tados que tienen que ver con el agrado, utilidad y satisfaccién hacia el estudio de
las matematicas.

El plan de analisis fue el siguiente:

Previamente realizamos un analisis descriptivo de los items que nos ayudan a
contextualizar las muestras referentes a: “La actitud del profesor percibida por los
alumnos” y “Agrado y utilidad de las matematicas en el futuro”.

RIE, vol. 32-1 (2014)



Dimensidn afectiva hacia la matemdtica: resultados de un andlisis en educacion primaria 65

Resultados del factor “La actitud del profesor percibida por los alumnos”

Comprende los siguientes items: 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, 12, 14, 15 e 19.

Cabe destacar que la mayoria de los alumnos responden mucho o bastante a este
factor; en referencia al hecho de que el profesor les anima, les aconseja y les ensefa,
les comenta los progresos hechos y las dificultades encontradas, tiene en cuenta sus
intereses, le preguntan cuando no entienden alguin ejercicio, les gusta como ensefia,
las clases son participativas y se sienten motivados en clase de matematicas.

Los datos de la Tabla siguiente resumen y clarifican todos los resultados en por-
centajes.

TABLA 3
RESULTADOS DEL FACTOR “LA ACTITUD DEL PROFESOR PERCIBIDA POR LOS ALUMNOS”

ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM ITEM

2 3 5 6 7 9 10 12 14 15 19
Nada 3 3,2 3 3,6 33 03 45 3 34 34 34
Un poco 11,3 8,6 10,4 18,5 8,5 9,6 16,9 9,9 84 84 84
Regular 14,7 25,0 13,6 18,8 249 15,9 19,2 16,0 25,0 25,0 25,0
Bastante 3L5 27,7 324 29,2 26,1 316 28,7 315 26,3 26,0 26,0
Mucho 423 354 43,2 29,9 37,2 425 30,7 422 36,9 37,2 37,2
Total 100,0 100,0 100,0 100,0  100,0 100,0  100,0 100,0 100,0 34 100,0

Resultados del factor ‘““Agrado y utilidad de las matematicas en el futuro”

Comprende los siguientes items: 1, 4, 8, 11, 13, 16, 17, 18.

Debemos destacar que, en general, se obtienen valoraciones altas al considerar que
las matematicas seran importantes para su profesion, son tutiles para la vida, entienden
los ejercicios que les manda el profesor para resolver en casa, en los cursos anteriores
les gustaban, esperan utilizarlas cuando terminen de estudiar, se consideran buenos
y les gustan las matematicas.

TABLA 4
RESULTADOS DEL FACTOR “AGRADO Y UTILIDAD DE LAS MATEMATICAS EN EL
FUTURO”

ITEM 1 ITEM 4 ITEM 8 ITEM11  ITEM13  ITEM16  ITEM17  ITEM18

Nada 33 35 34 45 33 34 34 43
Un poco 8,6 8,5 8,6 15,8 84 8,2 8,2 83
Regular 24,9 24,7 24,5 22,4 24,9 253 25,2 25,0
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ITEM 1 ITEM 4 ITEM 8 I[TEM11  ITEM13  ITEM16  ITEM17  ITEM18

Bastante 27,6 27,8 26,3 25,2 26,4 26,0 26,1 26,5
Mucho 355 355 37,2 321 36,9 371 37,1 358
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

ANALISIS DE LAACTITUD

Se calcul6 la media y la desviacion tipica de los datos referidos a cada uno de los
items de la variable actitud y de los dos factores en los que se agrupaban segun el
analisis factorial. La media de actitud total se encuadra dentro de las categorias bas-
tante y mucho de la escala del cuestionario. Por factores, “agrado y utilidad de las
matematicas” es el valor mas alto y “la actitud del profesor percibida por el alumno”
el mas bajo (Tabla 5).

TABLA 5
MEDIAS Y DESVIACION TIPICA DE LOS FACTORES

Media Desv. tip.
Valores de los factores
Media de actitud 3,86 ,796
Actitud del profesor percibida por el alumno 3,78 ,859
Agrado y utilidad de las matematicas 3,95 ,877

ANALISIS DE LA ACTITUD PORTIPO DE CENTRO

Para realizar este analisis aplicamos la prueba de Kruskal-Wallis. Los datos obtenidos
muestran que no hay diferencias significativas en cada una de las dos dimensiones de
la actitud (actitud del profesor percibida por el alumno p> ,05; agrado y utilidad de
las matematicas p>,05), asi como en la actitud total (p>,05).

TABLA 6
PRUEBA DE KRUSKAL-WALLIS ACTITUD-TIPO DE CENTRO

Centro donde N Rango Chi- Gl Signifi.
estudias promedio  cuadrado asintotica
Actitud del profesor Publico 524 611,57 13,216 3 1,004
percibida por el alumno
Concertado 656 571,17
Total 1180
Agrado y utilidad Publico 54 565,42 22,743 098
De las matematicas 3
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Centrf) donde N Rango ) Chi- Gl Si‘gni,ﬁ.‘
estudias promedio  cuadrado asintotica
Concertado 656 638,84
Total 1180

Actitud total Publico 524 574,30 17,507 3 1.001
Concertado 656 604,71
Total 1180

ANALISIS DE LAACTITUD POR CURSO

Para realizar este analisis procedemos de la misma manera que con la variable
anterior, aplicamos la prueba no paramétrica (Kruskal-Wallis) con el fin de determinar
la existencia o no de diferencias significativas en cuanto a la actitud y a sus factores.

La prueba nos presenta diferencias significativas solamente en uno de los factores
de actitud (agrado y utilidad de las matematicas =11,277, p<,05), y no en el caso de
actitud del profesor percibida por el alumno =3,228, p >,05; ni en la actitud total (1,789,
p >,05) (Tabla 7).

TABLA7
PRUEBA DE KRUSKAL-WALLIS ACTITUD-CURSO

Rango Chi- Signifi.
Curso N promedio cuadrado Gl Asintotica
Actitud del profesor Tercero 325 621,29 3,228 3 ,358

percibida por el alumno

Cuarto 307 604,81
Quinto 249 585,16

Sexto 299 631,97
Total 1180
iﬁigi‘;{ic‘:‘gﬁdad delas  prcero 325 59946 11,277 3 010
Cuarto 307 650,18
Quinto 249 630,96
Sexto 299 561,33
Total 1180
Actitud total Tercero 325 610,13 1,789 3 ,617

Cuarto 307 632,88
Quinto 249 602,00
Sexto 299 597,93
Total 1180
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ANALISIS DE LA RELACION ENTRE ACTITUD Y RENDIMIENTO EN
MATEMATICAS

Para proceder al contraste de esta hipdtesis utilizamos, al igual que en los analisis
anteriores, la prueba no paramétrica (Kruskal-Wallis). Mediante este analisis preten-
demos descubrir si existen diferencias significativas en la variable actitud respecto a
la calificacion obtenida por los sujetos.

Los resultados son los que se muestran en la Tabla 8. Como podemos observar, a
nivel general, en cuanto a las puntuaciones obtenidas en valores de actitud, encontramos
que las diferencias son significativas con valores de ,000. Es decir hay diferencias
significativas respecto a la calificacion de los estudiantes en cuanto a los factores “acti-
tud del profesor percibida por el alumno” y “agrado y utilidad de las matematicas”.

TABLA 8
PRUEBA DE KRUSKAL-WALLIS. ACTITUD-RENDIMIENTO

Al ey Ol g o
Chi-cuadrado 469,328 992,559 817,812
Gl 4 4 4
Sig. asintot. ,000 ,000 ,000

EFECTOS GENERALES DE LAVARIABLEACTITUD SOBRE EL RENDIMIENTO

Para analizar las asociaciones e influencias entre las variables utilizadas y los factores
en que se descomponen optamos por realizar la correlacion de Pearson. Los resultados
muestran la existencia de correlaciones significativas entre ellas. Asi observamos que la
actitud y la calificacién de los alumnos tiene una correlacién positiva y relativamente
alta y significativa (,791); es decir que los sujetos obtienen mayores calificaciones a
medida que la actitud es mas positiva.

TABLA9
CORRELACIONES CALIFICACION-ACTITUD

Calificacion de

los alumnos Actitud total
Calificacion de los alumnos Correlacion de Pearson 1 ,791(*%)
Sig. (bilateral) . ,000
Actitud total Correlacién de Pearson ,791(**) 1
Sig. (bilateral) ,000
N 1180 1180

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Los valores que presentamos a continuacién representan las correlaciones exis-
tentes entre el rendimiento obtenido en matematicas y cada uno de los factores de
actitud. Los resultados muestran valores positivos y significativos en todos los casos
de forma que al aumentar las calificaciones su actitud hacia el “agrado y la utilidad
de las matematicas” es mayor y también la “actitud del profesor percibida por el
alumno”. Consideramos altos estos valores, pues obtenemos correlaciones de ,896
entre la calificaciéon que obtienen y la utilidad de las matematicas y de ,754 con la
actitud del profesor (Tabla 10).

TABLA 10
CORRELACIONES CALIFICACION-FACTORES DE ACTITUD

e Agradoy Actitud del
Calificacion N s
utilidad delas  profesor percibida
dos alumnos Lo
matematicas por los alumnos
Calificacion de los Correlacion de 1 896 (**) 754()
alumnos Pearson
Sig. (bilateral) . ,000 ,000
Agrado,y. utilidad de las  Correlacion de 1896 (**) 1 ,789(*%)
matematicas Pearson
Sig. (bilateral) ,000 . ,000
Actitud del profesor Correlacion de
percibida por los Pearson ,754(**) ,789(**) 1
alumnos
Sig. (bilateral)  ,000 ,000
N 1180 1180 1180

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

CONCLUSIONES

En nuestra investigacion hemos tratado de estudiar el aprecio, gusto y motivacién
hacia la asignatura de matematicas, asi como la percepcion que tienen de su profesor.
También queriamos saber si hay diferencias de actitud respecto al centro y al curso.
Por altimo, si las actitudes y el rendimiento académico correlacionan.

A tenor de lo expuesto y de los resultados encontrados, consideramos que los alum-
nos de la muestra tienen una percepcion buena de su profesor y de las matematicas,
estan motivados y se consideran buenos.

También se pone de manifiesto que, en las relaciones entre los procesos afectivos
y las variables centro y curso hay diferencias tinicamente en el factor “agrado y utili-
dad de las matematicas” respecto a los cursos 4° e 6°. Sin embargo no se manifiestan
diferencias en el otro factor ni respecto al centro.

En cuanto a la relacién actitud-rendimiento, observamos valores positivos y signi-
ficativos en todos los casos de forma que aumentan las calificaciones en funcién de las
actitudes. Estos resultados coinciden con los hallados por Bazan (2006).
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Por ello, consideramos que, a partir de los datos aportados podemos enunciar
aspectos significativos sobre los afectos y el saber matematico, sobre lo que piensan
los alumnos y sus profesores y aportar estrategias que contribuyan al desarrollo del
aprendizaje matematico.

No podemos obviar que las actitudes positivas no sélo ayudan a explicar el rendi-
miento de los alumnos, sino que también son en si mismas un resultado importante
de la educacion. Por lo general se considera probable que los alumnos eficaces, en el
momento de cambiar de curso o dejar el centro, sigan aprendiendo a lo largo de toda
su vida, especialmente aquellos que han aprendido a regular su propio aprendizaje.

Con el fin de realizar una sintesis de los resultados observados en esta investiga-
cién y en otros estudios, a grandes trazos, es posible afirmar que, con el paso de los
cursos (de Primaria hasta 4° de ESO), se produce un descenso de las actitudes de los
alumnos ante el estudio de la matematica (Amorin, 2004). En primer lugar, resulta
significativo que el interés por la matematica decrece al llegar a Secundaria, dato sor-
prendente si tenemos en cuenta la relevancia del conocimiento matematico de cara a
las posibilidades futuras, tanto académicas como en relacion a las salidas profesionales
y a las demandas de la sociedad, coincidiendo con los estudios realizados por Hidalgo,
Maroto y Palacios (2005).

Del mismo modo, la utilidad de las matematicas presenta un descenso mas acen-
tuado conforme avanzan de curso. Tal vez, la razon se explique por la forma como se
presentan las matematicas, en muchos casos, apartadas de la vida real, descontextuali-
zadas de manera que los estudiantes no perciben cual es la relacion de los contenidos
dados en la escuela y la matematica de la vida cotidiana y en los primeros anos de
escolaridad es diferente.

Ademas, se debe tener en cuenta que si se pierde la confianza en la propia capa-
cidad, pueden surgir sentimientos y emociones negativas que disminuyan el interés
y la motivaciéon por aprender (Mato, 2010). Seguidamente el estudiante entra en una
dinamica de falta de implicacion que repercute en su esfuerzo personal y, consecuen-
temente en el rendimiento.

Para terminar, y de cara al desarrollo de investigaciones futuras animamos a los
profesores de matematicas para que presten atencién a las cuestiones afectivas y sus
descriptores basicos como factores determinantes del rendimiento matematico y en la
necesidad de abordar la evaluacién del desarrollo socio-afectivo del alumnado, ya que
solo asi sera posible avanzar en una educacién integral y completa (Murillo Torrecilla
y Hernandez Castillar, 2011).

Una propuesta por nuestra parte seria la de considerar el dominio afectivo en los
planes de estudio de los maestros a la par que se trabaja el componente cognitivo. La
realizacion de un programa de actuacion no es aqui nuestro objetivo, pero si quere-
mos dejar patentes algunos aspectos que ese programa deberia considerar: establecer
principios de actuacién que concreten las consideraciones pedagogicas y didacticas de
las matematicas y que gozan de una mayor utilidad, por lo que tienen de orientacion
especifica (Mato, 2006).

También fomentar la colaboracion de orientadores, tutores, investigadores ahon-
dando en la afectividad de los docentes y, como dice Ferrando y Anguiano (2010) deben
ser consideradas otras variables del ambito del alumno.
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion evaluativa de la formacion online
impartida por el Instituto Sindical de Trabajo, Ambiente y Salud (ISTAS) sobre prevencion
de riesgos laborales y medio ambiente. Se pretende conocer el impacto real en el desemperio
laboral y la satisfaccion de los participantes sobre la formacién recibida. La muestra se centra
en cinco cursos de formacion, con un total de 184 participantes. Se utiliza la entrevista estruc-
turada online para la recogida de datos. El método de Andlisis de Contenido permite aplicar un
sistema de categorias que define operativamente los procesos de evaluacion de la satisfaccion
en la formacion online. Los resultados indican una alta satisfaccion de los participantes y un
impacto medio en la prdctica real. Se concluye con una serie de propuestas que pueden ayudar
a mejorar en el futuro los cursos analizados y otras acciones similares impartidas mediante
esta modalidad de formacién.
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EVALUATIVE RESEARCH OF E-LEARNING IN ENVIRONMENT AND
OCCUPATIONAL SAFETY:A QUALITATIVE ANALYSIS OF THE PROGRAMS
OFFERED BY THE ISTAS FOUNDATION

ABSTRACT

This article presents the results of an evaluative research study of e-learning in environ-
ment and occupational safety offered by the Labor, Environment and Health Union Institute
(ISTAS). The objective of this study was to explore the real impact on labor activity and
participants” satisfaction. The sample was made up of 184 participants from five training
courses. An online structured interview was used for collecting data. Content Analysis method
enabled the use of a system of categories, which defined the process of evaluating satisfaction
with e-learning. The results showed participants” high satisfaction and a moderate impact. A
number of proposals for the improvement of courses and similar online actions are presented.

Keywords: evaluative research; satisfaction; impact; occupational health.

INTRODUCCION

Aunque la utilizacién de los numerosos recursos y posibilidades, que por enton-
ces ya ofrecia Internet, significo en los afios noventa una auténtica revolucién de los
enfoques tradicionales de la ensehanza a distancia, posteriormente factores como la
fuerte demanda social de educacién y formacidon continua o el enorme desarrollo
de las tecnologia han venido a potenciarla sobremanera. Ya en 2004 el e-Learning,
incluyendo la formacién blended-learning o semipresencial, movia en nuestro pais
unos cuarenta millones de euros y era utilizado por el 40% de las grandes empresas
(Doxa, 2005). Esta modalidad de ensefianza y formacién ha ido expandiéndose por
su adaptacion a las necesidades y posibilidades de las personas adultas, porque
ofrece la posibilidad de que puedan aprender sin necesidad de abandonar su puesto
de trabajo o bien de dedicar largas horas a sesiones de formacion presenciales. Ha
permitido que personas que viven en zonas alejadas de las capitales puedan for-
marse. Igualmente facilita que otras personas con movilidad limitada o bien con
responsabilidades de atenciéon a menores, mayores o dependientes puedan también
participar de un aprendizaje activo (Marcelo, 2011).

En la formacion de adultos, especialmente en lo que se refiere a la formacion
ocupacional y continua, el e-Learning posibilita el aprendizaje de un buen niimero
de contenidos y el mejoramiento de numerosas habilidades. Carretero (2006)
sefiala, entre ellas, la formacion en Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacion (TIC), el conocimiento del funcionamiento de software, los idiomas, el
perfeccionamiento profesional y la seguridad e higiene. A estos tltimos temas, la
seguridad e higiene en el trabajo, la prevencion de riesgos y el medio ambiente
de trabajo, dedica la Fundacién Instituto Sindical de Trabajo, Ambiente y Salud
(ISTAS) buena parte de sus esfuerzos. ISTAS es una fundacién auténoma que tiene
el objetivo general de impulsar actividades de progreso social para la mejora de
las condiciones de trabajo, la proteccion del medio ambiente y la promocion de
la salud de los trabajadores.
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Actualmente, la mayoria de programas de formacion en salud laboral, preven-
cién de riesgos laborales y medio ambiente de trabajo estan disefiados para ser
impartidos de manera presencial y, de hecho, sigue habiendo una cierta resistencia
cultural a la formacion online en materia de prevencion porque se suele considerar
de menor calidad que la presencial. Hay que partir de la base de que, en realidad,
muchas de estas opiniones estan basadas en prejuicios y estereotipos, ya que son
numerosas las investigaciones que han puesto de manifiesto la pertinencia de esta
metodologia de formacidn. A estas alturas, la ensefianza a distancia ha de conside-
rarse objetivamente, al menos tan eficaz como la presencial (Dean, Stark, Sylwester
y Pearl, 2001). Especificamente en el ambito de la prevencién de riesgos laborales,
se demuestra en otro trabajo la pertinencia de la formacion semipresencial en una
experiencia piloto dirigida a delegados de prevencion de riesgos laborales, que se
evaltia en tres niveles: satisfaccidon, nivel de conocimientos y transferencia de la
formacion (Cobos, 2010).

El profesor Garcia Aretio (1989), quien viene defendiendo las posibilidades de
esta modalidad formativa desde hace anos, opina que la educaciéon a distancia per-
mite democratizar el acceso a la educacién, propiciar un aprendizaje auténomo y
ligado a la experiencia, impartir una ensefianza innovadora y de calidad, fomentar
la educacién permanente y reducir los costes. Estos precedentes parecen suficientes
para apostar por esta modalidad de formacién, teniendo presente también que la
ensefianza a distancia plantea numerosos retos en lo que se refiere a la socializaciéon
de los participantes y la tutorizaciéon de las acciones formativas. Un programa de
formacion basado en la web ha de ser cuidadosamente concebido y evaluado en
términos de objetivos organizativos, de prevencién y didacticos. La facilidad de uso
es una prioridad (Sorine, Walls y Trinkleback, 2001).

De hecho, muchas de las criticas que se hacen a la formacién online realmente
no discriminan los programas buenos de los deficientes. Es cierto que hay muchos
programas formativos que no estan siendo disefiados desde una perspectiva practica
que facilite la interaccién y el aprendizaje reflexivo, pero es ahi donde habria que
poner el énfasis, sea cual sea la modalidad de imparticién de la formacion. El foco
de la evaluacion habria de ponerse en las dos condiciones basicas de significatividad
necesarias para que haya un genuino aprendizaje: la coherencia ldgica estructural
del material didactico y la adaptacion de éste a la estructura cognitiva previa de los
participantes (Roselli, 2010).

La formacion online no es aplicable a todos los perfiles de participantes ni a todos
los sectores ni situaciones aunque, sin duda, se vislumbra un incremento de este tipo
de metodologias en los préximos anos. Algunas de las tendencias que previsible-
mente apuntaran en esta direccién tienen que ver con un incremento del aprendizaje
colaborativo basado en herramientas de la web 2.0, un aumento de la formacion a
distancia sincrénica, gracias a las nuevas herramientas de tele-conferencia, cada vez
mas sencillas y potentes, o la busqueda de mejores indicadores que permitan evaluar
el retorno de la inversion en formacion (Ruiz Mafe y Tronch, 2007). Seguramente
el futuro pasa por la adopcién de metodologias mixtas o de formacion combinada
(Paulsson, Ivergard y Hunt, 2005).
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Después de veinte afnos de utilizacién de estas tecnologias, puede decirse que
la calidad de la formacién virtual sigue dependiendo, en gran medida, de su
componente pedagdgico (Garcia del Dujo y Suarez, 2011). De hecho, en el caso
estudiado ha quedado ampliamente demostrado, como se vera mas adelante, que
la satisfaccion con la formacion impartida en materia de prevencién de riesgos y
medio ambiente de trabajo implementado en modalidad online por ISTAS ha sido
muy alta con relacion al nivel, calidad y funcionamiento de los cursos y con la
formacion practica recibida. Ademas, los participantes reconocen el potencial y
utilidad de los nuevos aprendizajes, lo que se refleja en una mentalidad preventiva
que antes de la formacion no existia.

El objetivo de la investigacion es conocer el impacto y satisfaccion de los participantes
de la formacién online impartida por ISTAS durante el afio 2008. ISTAS, como entidad
asesora, colaboradora e interlocutora de las diferentes organizaciones de Comisiones
Obreras (CC.00.), pone a disposicion de estas diversos cursos online y semipresen-
ciales, relacionados con la Salud Laboral y el Medio Ambiente, fundamentalmente en
el dambito del Plan Intersectorial Confederal.

METODOLOGIA
Universo de datos y muestra

Se asume un disefio de investigacién cualitativa de estudio de casos multiple para
conocer en detalle las subjetividades de los participantes. Se realizan entrevistas en
profundidad a una muestra intencional de los cinco cursos que, a juicio de ISTAS, son
los mas relevantes de su programacion, por lo que interesa una mayor profundizacion
en su estudio. Se entrevistan 184 personas de los 1.300 sujetos que realizan algun
curso en el periodo que se estudia. Se distribuyen en cinco grupos correspondientes
a los cursos impartidos que se evaltian (ver Tabla 1):

TABLA 1 )
PARTICIPANTES DE LA INVESTIGACION

Cursos de formacion evaluados Participantes
Prevencién de Riesgos Laborales — Nivel Basico 11
Intervencién Sindical 28
Riesgos Psicosociales en el Entorno Laboral 40
Sistemas de Gestion Medio Ambiental (SGMA) 7
Prevencién de Riesgos Laborales — Nivel Superior 98

Las caracteristicas de los participantes entrevistados se resumen en la Tabla 2:

RIE, vol. 32-1 (2014)



Investigacion evaluativa de la formacién online en prevencién de riesgos laborales y medio ambiente... 77
TABLA 2
CARACTERISTICAS DE LOS PARTICIPANTES ENTREVISTADOS
N 31 a 40 afios 41 a 50 afios 51 a 60 afios
0,
Edad 26 a 30 afios (6%) (44,81%) (36,06%) (874%)
e el I o I SR T Bl B
A1 0, H 0,
académica (112%) (1,12%) COU (7,82%) Medio (4,47%) (7.26%) (7821%)
Perfil Cu[:zlrefgicfd(i)cal Afiliado Sin relacion con Otros perfiles
sindical o (28,36%) CC.00. (20,89%) | sindical (9,95%)
(40,79%)
Sector de Administracion Sanidad Ensefanza
trabajo | Pablica ($551%) | (1629%) (15,15%) Otros (23,05)
Antigiiedad 0 a5 anos 6 a 10 aflos 11 a 15 afios 16 a 20 afios 2:;3:;; "
10/ 0, 0 0,
en el sector (22,40%) (21,86%) (13,66%) (23,59%) (18,58%)
Cargo Ejecutivo mtgfr;ge(:*lio Operarios . drﬁ?r?ilsltl?;zos Desempleados
0/ 0 0,
desarrollado (2,73%) (18,03%) (44,81%) (27,97%) (6%)
. . Medianas N .
Tipologia de Gran empresa empresas Pequefias Microempresas
0 0, 0y
empresa (68,45%) (15,48%) empresas (9,52%) (6,55%)
Cursos Un tnico curso Mas de un
realizados (62%) curso (37,16%)

Instrumento de recogida de datos

El instrumento para la recogida de datos es la entrevista estructurada y en pro-
fundidad. Esta se administra sobre los 184 sujetos seleccionados utilizando el chat
escrito de la plataforma tecnoldgica de ISTAS, creada por la empresa XIP Multimedia.
El disefio de la entrevista trata de dar respuesta al objetivo principal que es conocer el
grado de satisfaccion e impacto de la formacion recibida sobre la actividad profesional

y laboral desempenada.

Tratamiento de los datos

Una vez se administra las entrevistas, los datos se organizan atendiendo a los cinco
cursos estudiados y se preparan para su posterior analisis con el programa AQUAD
6.0. El Grafico 1 resume el procedimiento realizado:
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[ RecoGiba IoRGANIZACION® PREPARACION B PROYECTO |

ENTREVISTA CURSOS INOMENCLATURA| AQUAD
— ] CHAT 1. Basico __ IMAQUETACION Proyecto ISTAS
— 2. Intery, Sind. FORMATO (RTF)| |1 Catal. archivos
— 2. Psicosociales 2. Catal. codigos
= . S(;',I\JA_ ION

S Superior CODIFICAC
GRAFICO 1

TRATAMIENTO DE DATOS EN LA FASE CUALITATIVA DE ENTREVISTAS

Proceso de codificacion

La tarea de codificacion se desarrolla en distintas fases, de manera progresiva
e individual sobre las mismas remesas de entrevistas. Se toman decisiones que
modelan el esquema de cédigos a utilizar y la configuracién de la estructura de
las distintas versiones del sistema de categorias. Para el ejercicio de la codificacion,
se toma como unidad de andlisis la respuesta completa del entrevistado, pudiendo
realizar una codificacion miiltiple, asociando diversos cddigos a la respuesta. Como
resultado de esta primera fase en el andlisis, esta forma de codificaciéon produce
mas de 5.500 codigos.

Finalizada la fase de codificacion y establecido el método de andlisis de contenido para
lograr los resultados deseados, se suceden procesos continuos de bisquedas especificas,
recuperacion selectiva de datos y su organizacion por categorias para dar paso a la
subsiguiente tarea de interpretacion. Este tipo de andlisis supuso trabajar sobre una
ingente cantidad de datos organizados al objeto de extraer y presentar aquellas ideas
relevantes para el estudio, que fueron expresadas con una frecuencia significativa. En
todo momento se tuvo especial cautela y sensibilidad en la interpretacion de los datos
para no generar ideas sesgadas.

Proceso de creacién del sistema de categorias y del calculo de la fiabilidad

En el proceso de construccion del sistema de categorias para evaluar la formacién
online de ISTAS intervienen tres codificadores. Se utiliza el programa Fleiss v.1.0
con el objetivo de conocer el valor de la concordancia (Fleiss, 1981). El resumen del
proceso del calculo del coeficiente Kappa de Fleiss (K) se realiza en dos momentos,
como se observa en el Grafico 2. Los dos coeficientes que se obtienen son K=0,852 y
K=0,893. La fiabilidad de los resultados obtenidos se apoya en un trabajo previo sobre
concordancia entre codificadores empleado por Torres y Perera (2009).

El sistema de categorias empleado se crea a partir de cuatro borradores previos.
La primera version se genera de forma deductiva, considerando las preguntas de las
entrevistas y de los objetivos de la evaluacion. Las versiones posteriores siguen un
proceso inductivo, tomando los datos de las entrevistas. El sistema de codificacién
definitivo se compone de 4 dimensiones, 18 categorias, 9 subcategorias y 135 indica-
dores (ver Tabla 3).
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GRAFICO 2

HISTORICO DE CONSTRUCCION DEL SISTEMA DE CATEGORIAS DEFINITIVO

TABLA 3

SISTEMA DE CATEGORIAS DEFINITIVO DE LA INVESTIGACION PRESENTADA

SISTEMA DE CATEGORIAS PARA EVALUAR LA FORMACION ONLINE DE ISTAS

CATEGORIAS INDICADORES CODIGOS
DIMENSION: RASGOS SOCIODEMOGRAFICOS

18-25 E1l
26-30 E2
31-40 E3

Edad 41-50 E4
51-60 E5
Mas de 60 E6
Andalucia AAND
Aragon AARA
Asturias AAST
Canarias AICA
Cantabria ACAN
Castillay Leén ACAL
Castilla-La Mancha ACAM
Catalufia ACAT

Comunidad Ceuta ACEU

Autonoma Extremadura AEXT
Galicia AGAL
Islas Baleares AISB
La Rioja ALRI
Madrid AMAD
Melilla AMEL
Murcia AMRU
Navarra ANAV
Pais Vasco APAV
Valencia AVAL
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SISTEMA DE CATEGORIAS PARA EVALUAR LA FORMACION ONLINE DE ISTAS

CATEGORIAS INDICADORES CODIGOS
DIMENSION: RASGOS SOCIODEMOGRAFICOS
Estudios Primarios FPRI
Estudios Secundarios FSEC
Formacién Bachillerato / COU FBAC
Académica E.P. Grado Medio FPGM
E.P. Grado Superior FPGS
Ensefianzas Universitarias (Ldo.; Master y FUNI
Doctorado)
Delegado Sindical o Miembro Comité Empresa PDEL
Cuadro Sindical PCUS
Perfil sindical Afiliado PAFI
Sin relacién con CC.OO. PSIN
Otros POTR
Agroalimentaria SAGR
Administraciéon Publica SADM
Servicios financieros y administrativos SSER
Construccion y Madera SCON
. Textil y Quimicas STEX
Sector de trabajo Ensefianza SENS
Comercio, Hoteleria y Turismo SHOT
Minero Metalargica SMIN
Sanidad SSAN
Comunicacion y Transporte STRA
0-5 Al
L 6-10 A2
i::;éuedad en el 1115 A3
16-20 A4
21- en adelante A5
Auxiliar de servicios CAUX
Operativo COPE
Cargo desarrollado | Mando intermedio CMAN
Ejecutivo CEJE
Desempleado CPAR
Microempresa TMIC
Tipologia de Pequenia empresa TPEQ
empresa Mediana empresa TMED
Gran empresa TGRA
Uno CUNO
Cursos hechos Mas de uno CMAS
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SISTEMA DE CATEGORIAS PARA EVALUAR LA FORMACION ONLINE DE ISTAS
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES CODIGOS
CATEGORIA: IMPACTO
Objetivos IEOBJ1
Contenidos IECON1
Metodologia IEMET1
General: Materiales Z [ EMATI
No cambiaria, gusta Actividades & EACTL
mucho cuvi 53|
Tutorizacion IETUT1
Temporizacion IETEM1
Elementos Evaluacién IEEVA1
del curso Objetivos IEOBJ2
Contenidos IECON2
Metodologia o | IEMET2
General: Materiales Z | TEMAT2
Modificaciones, | Actividades 2 [ 1EACT2
cambiaria Tutorizacion IETUT2
Temporizacion IETEM2
Evaluacién IEEVA2
Actuacion directa IRADI
Consciencia IRCON
Ayuda a otros IRAYU
Aplicacion directa | Seguir estudiando IREST
Real Inconsciencia IRINC
Seguridad laboral IRSEG
Ninguna IRNIN
. Cambio actitud IRCAM
Ngclisizdr?:ses Relacién con otros IRREL
Conocimientos IRCTO
Cambio actitud IPCAM
Titulacion IPTIT
Seguridad laboral IPSEG
Contacto tutores IPTUT
Aspecto mas positivo - -
Modalidad formativa IPMOD
Comunicacion IPCOM
Metodologia IPMET
Nuevos contenidos IPCON
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SISTEMA DE CATEGORIAS PARA EVALUAR LA FORMACION ONLINE DE ISTAS

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES CODIGOS
CATEGORIA: IMPACTO
Casos practicos INCAS
Normativa INNOR
Evaluacion riesgos INFAC
No aporta el curso | Herramientas INHER
Especializacién INEST
Expectativas no Préacticas reales INPRA
cumplidas Ninguna INNIN
Posibilifiad de Readaptacion de INREA
trabajarlo elementos curso
; Mas tiempo INTEM
Propuesta.s Y COMO "\ 14s contenidos INCON
trabajarlo -
Metodologia INMET
Tiempo IDTIE
Organizacién IDORG
Aplicacion empresa IDAPL
Dificultades Adaptacion IDADA
Resistencia IDRES
Otras IDOTR
Ninguna IDNIN
Complacido SCOM
Nivel Satisfaccion Satisfecho SSAT
Insatisfecho SINS
Objetivos SEOB]J1
Contenidos SECON1
Metodologia — | SEMET1
General: Materiales E SEMAT1
Satisfactorio Actividades 8 SEACT1
Tutorizacion @ | SETUT1
Temporizacién SETEM1
Elementos del Evaluacion SEEVAL1
curso Objetivos SEOB]J2
Contenidos SECON2
Metodologia «~ | SEMET2
Ceneral: Materiales Z | SEMAT2
No satisfactorio | Actividades % SEACT2
Tutorizacién SETUT2
Temporizacion SETEM2
Evaluacion SEEVA2
Agradecimientos Agradecimientos OAGRA
Ampliar oferta formativa Ampliar oferta formativa OAFOR
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RESULTADOS

En este apartado se ofrecen los resultados mds destacados presentados por categorias
(ver Gréfico 3). En primer lugar se atiende a la influencia y las mejoras del disefio de
los elementos de la programacion sobre los distintos cursos de formacién evaluados.
Después se muestran las necesidades cubiertas en el impacto de la formacidn, las expec-
tativas no cumplidas y la satisfaccion de los participantes con la formacion. Finalmente
se presentan el impacto real sobre el desempeno laboral, los aspectos relevantes del
impacto de la formacion y las dificultades en el impacto.

CONTEXTO FORMATIVO |  CONTEXTO REAL
DISENO RESULTADOS IMPACTO
= " w o
i Influencia “;;" Necesidades 22 Desempeiio
& | Mejoras g Expectativas gg Relevancia
9 S| Satisfaccion & Dificultades
-
(=™
GRAFICO3
AMBITOS DE EVALUACION

Influencia y mejoras del disefio de la formacion

Los objetivos (IEOB]J) se definen como claros, flexibles y adecuados. El plantea-
miento de los fines que seguia la formacion tedrica se cubre gracias a la orientaciéon
practica del curso. Los contenidos (IECON) resultan claros, comprensibles, com-
pletos y faciles de asimilar, de modo que ofrecen una perspectiva amplia del tema
de estudio. La metodologia (IEMET) que se emplea genera un correcto desarrollo
en los procesos de aprendizaje. Los aspectos que mejor la definen son: practica,
dindmica, participativa, flexible y adecuada. Los materiales (IEMAT), manuales y
revistas se evaltan positivamente en su vertiente didactica y utilitaria. Las acti-
vidades (IEACT) resultan clarificadoras y apropiadas, a veces breves y concisas,
centradas en casos practicos.

“En general el curso me ha parecido de mucha calidad en todos sus elementos,
afiadido a la flexibilidad en la profundizacion en cada tema que cada uno quisiese”.
(Entrevista sgma.004)

La evaluaciéon (IEEVA) y autoevaluacion se perciben como una actividad practica
y de seguimiento que permiten valorar y afianzar los aprendizajes. La temporiza-
cién (IETEM) es practica y adecuada durante el desarrollo del curso y adaptada
a la situacion laboral de los participantes. La tutorizacién (IETUT) es satisfacto-
ria, destacando la rdpida atencion individualizada y la resolucion de las dudas y
consultas formuladas; el planteamiento continuo de reflexiones; el seguimiento,
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apoyo y orientacion que se presta durante el proceso de aprendizaje; el trato de
motivacion y confianza que se da al participante; y la disponibilidad permanente
para comunicarse con el tutor.

“El método de evaluacion también me parecid vilido sobre todo el que se hicieran
ejercicios mds prdcticos que tedricos”. (Entrevista super.031)

En cuanto a las mejoras que se proponen en la programacion de la formacion,
un primer aspecto es la readaptacion de los elementos del curso (INREA), de modo
que alcance un mayor impacto. Hay una necesidad de mejorar la planificacion de los
tiempos (INTEM), por la complejidad de compaginarlo con otros deberes. Se propone
disefiar nuevos casos practicos (INCON) sobre supuestos reales y relacionar toda la
documentacion en torno a como resolverlos. Se sugiere trabajar en grupo (INMET)
sobre casos practicos para que se puedan conocer las ideas, opiniones y experiencias
de todos los participantes; y, se propone que se utilicen mas medios audiovisuales y
esquemas que mejoren la comprension de los temas.

“[...] enfocaria los cursos de manera mds especializada”. (Entrevista insin.005)
Necesidades, expectativas y satisfacciéon de la formacién

Hay un cambio de actitud (IRCAM) en el trabajo que los participantes desarrollan.
Los participantes comentan su interés por promover un tipo de relacién laboral mas
cercana y directa con sus propios companeros (IRREL). La actualizacion y ampliacién
de los conocimientos practicos (IRCTO) les capacita para abordar la realidad de las
condiciones en el trabajo.

“Sobre todo, el curso me ha hecho ser mds consciente de lo importante que es la
Seguridad en el Trabajo y a saber detectar ciertos Riesgos que me rodean en mi dia
a dia”. (Entrevista super.082)

El curso es satisfactorio, cubriendo las expectativas de todos los participantes
(INNIN). No obstante, se reconocen determinadas situaciones de riesgo, aunque no
se sabe combatirlos en la practica (INCAS) por falta de nuevos casos practicos. No se
trabaja adecuadamente el aprendizaje sobre normativas (INNOR). Se requiere mas
dedicacion a la evaluacion y solucion de los factores de riesgos psicosociales (INFAC).
Son necesarias nuevas estrategias y recursos que avalen la seriedad y eficacia en el
trabajo de la prevencién de riesgos laborales (INHER). Algunos contenidos no tienen
relacion con el sector laboral de los participantes (INEST). Los cursos fueron aridos
en contenidos y, en consecuencia, se requiere mas formacién en practicas reales y
aplicaciones directas en la empresa (INPRA).

“La ampliacion de casos prdcticos estaria muy bien. [...] Trabajar casos particu-

lares de los participantes seria mejor, pero, por otro lado, muy complicado para los
docentes”. (Entrevista psico.024)
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Hay una percepcion unanime que expresa, en general, una alta satisfaccion (SCOM)
hacia el nivel, la calidad y el funcionamiento del curso y, en particular, hacia la formacion
practica recibida. Los aspectos positivos destacados son (SEGEN1): la organizacion; los
contenidos, material y otros recursos; la formacion practica y aplicabilidad; la comuni-
cacion con los comparfieros y la tutorizacion y metodologia. Los aspectos negativos son
(SEGEN2): mejorar los tests; algunas actuaciones concretas de los tutores (dinamizar
el chat, rapidez en las respuestas, tutorizacion personalizada, etc.); la programacién
y temporizacion.

“Me ha satisfecho mucho. He aprendido cosas importantes que se pueden dar en
mi puesto de trabajo y antes no les daba importancia. Todo lo que esperaba del curso,
lo he encontrado en él”. (Entrevista basic.003)

Impacto, relevancia y dificultades de la formacion sobre el desempefio laboral

Los participantes comentan no tener oportunidad para aplicar lo aprendido
por motivo de excedencia o porque actualmente no desarrollan ninguna actividad
preventiva en su centro de trabajo (IRNIN). Sin embargo, la formacion recibida por
los participantes influye en la manera como perciben y actian en materia de PRL
y, en consecuencia, esto produce un impacto directo e inmediato en su entorno de
trabajo. En general, los participantes aplican completamente lo aprendido (al nivel
de lo que su responsabilidad le permite), otras veces la aplicacién es parcial (cuando
solo es necesario, debido a la adecuacion de los puestos de trabajo, por limitaciones
presupuestarias), y en escasas ocasiones no tienen opcion a aplicarlo directamente
(IRADI). Los participantes buscan la implicacién y cooperacion con sus compafieros
(sugiriendo procedimientos y aportando soluciones a algunos problemas) para atender
sus necesidades. La cooperacidn consiste en establecer un trato directo y mantener
conversaciones entre todos antes de tomar decisiones que afectan a la seguridad y
salud de los trabajadores (IRAYU).

“[...] El impacto no estd relacionado con mi trabajo sino con mi formacion que
se ha visto muy beneficiada con la realizacion del curso”. (Entrevista super.048)

Los participantes manifiestan obtener una mayor informacion, referentes, guias (nor-
mativa), conocimientos, reflexion, comprension y nueva perspectiva (vision preventiva),
enfoque mas técnico de como aplicar lo aprendido y nuevos argumentos legislativos
(IRCON). La mayoria coincide que el valor de la formacion se refleja en la mejora que
supone el impacto real del trabajo que realiza (IREST). Son pocos participantes los
que, recibiendo la formacién, comentan no poner en practica lo aprendido (IRINC).
Los participantes aseguran tener un mayor conocimiento de la normativa y mantienen
una actitud de observacion y actuacién sobre los posibles riesgos (IRSEG).

“En este caso creo que como se puede ver el impacto real en mi caso es bastante

alto, y serian bastante los ejemplos que he podido poner en prdctica [...]”. (Entre-
vista psico.004)
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Manifiestan asimismo alcanzar un mayor conocimiento sobre legislaciéon en PRL,
asi también sobre la normativa vigente, y en técnicas y herramientas que les sirven
para detectar deficiencias en sus puestos de trabajo a fin de realizar propuestas de
mejora con una mayor seguridad (IPCON). Los participantes comentan tener un
mayor concienciacion personal y social en la importancia de la prevencion (mentalidad
preventiva) (IPCAM). La realizacidon de los cursos de formacién en PRL proporciona
los conocimientos necesarios (e incluso su ampliacion) para poder desempenar una
mejor actuacion en el ambito laboral, consolidandoles en el mismo o posibilitandoles
el acceso a mejoras laborales, ya que son un requisito (IPTIT). Valoran positivamente
el método de ensenanza dindamica basada en las herramientas de comunicacion (chat
y foros) para fomentar la interaccién y el trabajo en grupo (IPCOM). Los cursos se
adaptan adecuadamente a las necesidades de los usuarios, y no a la inversa. Valoran
positivamente las exposiciones claras y didacticas de los materiales proporcionados,
asi como las practicas y actividades realizadas (IPMET). El método de ensehanza les
permite acceder a la formacion para compaginar y conciliar su vida laboral y personal
(IPMOD). Manifiestan un cambio en el trabajo a raiz de la adquisicion de los conoci-
mientos, estrategias y herramientas en el campo de la PRL (IPSEG). El alto grado de
satisfaccion con los tutores, pone de relieve la amabilidad, rapidez y dominio de la
materia. Destacan la capacidad pedagdgica de estos para generar oportunidades que
ayudan a reflexionar y fomentar el aprendizaje individual (IPTUT).

“Me ha dado una vision mds amplia acerca de cémo afrontar determinados pro-
blemas relacionados no solo con el puesto de trabajo, sino también con los propios
compaiieros”. (Entrevista insin.025)

La mayoria cree poder llevarlo a la practica sin dificultad. No obstante, las difi-
cultades dependen mas del marco interno de relaciones laborales en el centro que
de las propias acciones que plantea el propio curso (IDNIN). Sin embargo, hay una
coincidencia en la opinién de querer flexibilizar la programacion y los plazos de
entrega de las actividades de modo que sean compatibles con la situacién personal y
laboral Tiempo (IDTIE). Lo mas relevante: el curso es demasiado extenso; hubo pro-
blemas con la empresa que repartio el material y la no adecuacion de la formacion
a la especificidad del sector de trabajo (IDORG). Se detectan tres tipos de problemas
que dificultan que puedan llegar a aplicar lo aprendido en la empresa: el trato con los
superiores, el coste econdmico que supone y la propia estructura y funcionamiento
de la Administraciéon (IDAPL). La necesidad de que los contenidos estén adaptados
a niveles mas especificos de cada sector laboral para que los aprendizajes se puedan
llevar a la practica IDADA). La primera barrera son los propios trabajadores. La PRL
es una cuestion que creen dificil de comprender por sus compafieros, y mas aun por
aquellos que llevan mas tiempo trabajando (los mayores). Los habitos estdan muy marca-
dos e intentan modificar estas conductas en un contexto complicado de desmotivacién
y burocratizacién. Por otra parte, suele existir una estructura jerarquica muy fuerte
(trabajador-jefe) y los cambios son faciles en el nivel de tu propia responsabilidad. Es
necesario trabajar estrategias que ayuden a mejorar la comunicacién y las relaciones
personales (IDRES). En orden de frecuencia, algunas de las dificultades detectadas son:
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el desplazamiento para realizar los exdmenes presenciales en otras sedes/delegaciones
distintas a Madrid; el hecho de estar en el paro hace imposible aplicar a la practica lo
que se aprende; y un mayor apoyo de la organizacién del sindicato en PRL en materia
de informacion (IDOTR).

“Quizds lo unico que cambiaria seria flexibilizar un poco mds la temporizacion
de las evaluaciones para adaptarlas mejor a las disponibilidades horarias de cada
trabajador”. (Entrevista basic.009)

CONCLUSIONESY PROPUESTAS DE MEJORA

Uno de los logros destacados de la formacién recibida tiene que ver con el cambio
de las actitudes con respecto a la practica laboral. En la medida de sus posibilidades
y competencias, los participantes ahora que estan formados actiian con mentalidad
preventiva en sus empresas. En el desarrollo de la practica profesional, los contenidos
adquieren un sentido utilitario que permite ampliar y actualizar los conocimientos sobre
una materia concreta, identificar los problemas y saber como solucionarlos. Hay que
tener en cuenta que mientras mayor participacion e implicacion se pide a los trabaja-
dores en la formacion, mayor impacto se produce (Wallen y Mulloy, 2006a). Ademas,
en investigaciones evaluativas de programas de formacién se comprueba, tal como
ocurre en nuestro estudio, que otro aspecto que contribuye a favorecer el impacto de
la formacién recibida tiene que ver con la valoracion que los participantes hacen sobre
el disefno de las acciones formativas (Buendia, Expdsito y Sanchez, 2012).

Las metodologias que involucran al trabajador mediante una cantidad importante
de actividad practica son las mas efectivas para la formacion en materia de prevencién
de riesgos laborales (Burke ef al., 2006). En este sentido, la metodologia desarrollada
por ISTAS se caracteriza como favorable para organizar y controlar facilmente el
propio tiempo, facilitando la compatibilizacion de los estudios con otras responsabili-
dades familiares y/o profesionales. El valor de las actividades desarrolladas radica en
que son consideradas ejemplos de practicas reales que pueden trasladarse al terreno
profesional. Siguiendo esta linea, si hubiera que hacer una propuesta de mejora en
este ambito seria indudablemente la de profundizar ain mas en la dotacién a los tra-
bajadores del conocimiento y la capacidad para redisefiar sus propios puestos como
herramienta para mejorar el entorno y su percepcion de la salud (Robertson, Huang,
O’Neill y Schleifer, 2008).

La satisfaccion de los participantes no se ha visto afectada por el hecho de que sean
conscientes de la dificultad que supone aplicar lo aprendido en su ambito de trabajo y,
ademas, distinguen la formacion que reciben del curso respecto a la posible aplicacién
de lo aprendido. No obstante, esta satisfaccion si esta condicionada al deseo de los
participantes de expresar las posibles mejoras que podrian incrementar el impacto de
la formacioén recibida en el ambito laboral. Esta toma de conciencia implica actuar con
una vision mas objetiva, y con mayor seguridad y capacidad ante los riesgos laborales.
Manifiestan un cambio en las pautas de comportamiento que les lleva a estar mas abier-
tos a valorar el trabajo de los demas. En cualquier caso, se concluye con la voluntad
de aplicar los nuevos conocimientos y destrezas adquiridas en un futuro o de darle
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alguna aplicacion practica a lo aprendido. Todo ello ha derivado en la posibilidad de
exigir responsabilidades a la direccién competente y lograr una mayor sensibilizacién
en los comparneros.

Los participantes piden enfocar mucho mas los contenidos al trabajo diario y, con
ello, ampliar los supuestos reales/casos practicos y conocer como analizarlos y resol-
verlos. Esta peticion es congruente con las buenas practicas descritas en la bibliografia
especializada. La formacién tiene que descender a las caracteristicas concretas de cada
puesto de trabajo. Puede haber mddulos generales de formacién basica pero ademas
los contenidos han de adaptarse necesariamente a los distintos tipos de trabajo desa-
rrollados (Bena, Berchialla, Coffano, Debernardi y Icardi, 2009). La recomendacion seria
pues, adaptar mucho mas los contenidos de la formacién a la practica profesional de
cada puesto de trabajo. El disefio de los contenidos deberia enfocarse hacia el ambito
empresarial o administrativo de los participantes, atendiendo a la especificidad con-
textual del sector y actividad profesional que corresponda en cada caso. En este sen-
tido, la importancia del contexto es apuntada por Buendia, Olmedo y Gonzalez (2009)
quienes lo consideran como “algo inseparable de las acciones humanas y, por tanto,
el funcionamiento mental y el marco sociocultural son entendidos como momentos
dialécticos que interactiian en toda la accion humana” (p.187).

Como se ha visto a lo largo del articulo, la formacién ha cumplido altamente con las
expectativas de los participantes, aunque logicamente siempre es posible hacer algunas
recomendaciones que incidan en su mejora. Aparte de las que ya hemos sefialado, es
posible incidir en dos aspectos mas: la duracion de los programas formativos y el enri-
quecimiento audiovisual y grafico de los materiales didacticos utilizados. En cuanto
al primero de ellos, hay que insistir en que no hay evidencias de que los programas
formativos de larga duracion sean mas efectivos que los de corta duracion. Parece
recomendable que, atendiendo a las caracteristicas de los participantes, la formacién
sea de corta duracion. Es mas interesante una formacion inicial sencilla que luego se
va reiterando, complementando y mejorando con el tiempo que una intensa formacion
inicial que luego ya no se repite, recuerda o amplia (Johnson, 2008).

Respecto al tema de los materiales diddcticos, la forma en que se presenta la for-
macién légicamente incide en los resultados de aprendizaje, mejorando notablemente
cuando se incluyen imagenes, presentaciones o videos (Gagnon, 2005; Gotsch, 1994;
Wallen y Mulloy, 2006b; Weidner, Delnevo, Gotsch, y Rosen, 2001). Se ha demostrado
empiricamente la teoria de la codificacion e informacion dual que, a efectos didacti-
cos, se concreta en que la informacién presentada de manera concurrente presenta
mas oportunidades de construir conexiones en la memoria de largo plazo (Wallen y
Mulloy, 2006b).

Todas estas sugerencias practicas que apuntamos, nacidas de la investigacion y
la evidencia cientifica, deben ser un acicate que contribuya a mejorar los materiales
y organizacion de los cursos ya que, como hemos visto anteriormente, conectan muy
directamente con las aportaciones y sugerencias de los propios participantes. Esperamos
que dichas recomendaciones ayuden a contribuir al proceso de mejoramiento continuo
de una formacién de impacto tanto en la Fundacién ISTAS como en otras entidades
que trabajan en este mismo ambito, en un tema tan sensible y estratégico como es la
seguridad y salud de los trabajadores en el ambito laboral.
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RESUMEN

El presente articulo se inserta dentro del campo de implantacién y uso de las TIC como
medio de aprendizaje en la Educacion Primaria. Con objeto de mejorar el aprendizaje de las
matemidticas por parte del alumnado, las Federacion de Ikastolas del Pais Vasco (Cooperativa
de centros privados concertados con el Gobierno Vasco) crearon el Programa Ikasys para intro-
ducir el ordenador en el aprendizaje de las matemdticas y desde entonces se estd implantando,
gradualmente, en los centros escolares pertenecientes a la citada Federacion. En este articulo se
explica brevemente en qué consiste el Programa lkasys y se contextualiza el mismo, haciendo
una resefia de las investigaciones que se han realizado en este campo sefialdndose los resulta-
dos obtenidos en los mismos. Posteriormente, se presenta la metodologia llevada a cabo en la
experimentacion del programa, asi como los resultados obtenidos. Para la evaluacién del mismo
se ha optado por la complementariedad metodoldgica integrando procedimientos cuantitativos
y cualitativos. Entre estos, cabe destacar que los alumnos que han participado en el programa
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han obtenido en todos los cursos analizados (2°, 4° y 6° de primaria) resultados superiores a
aquellos que no han participado, aunque varian en funcion de la competencia evaluada.

Palabras clave: aprendizaje basado en el ordenador; aprendizaje de matemdticas; evaluacion;
complementariedad metodoldgica; educacion primaria.

COMPUTER-ASSISTED LEARNING OF MATHEMATICS IN PRIMARY
EDUCATION

ABSTRACT

This article is about the implementation and use of ICT as a means of learning in
Primary Education. In order to enhance mathematics learning, the lkastolas organism
from the Basque Country (cooperative of private and state-subsidised schools) developed
the lkasys Programme with the purpose of integrating computers in the learning of
mathematics. This paper briefly describes the contents of the Ikasys Programme, and outlines
the results of research undertaken to date on this area. Methodological complementarity
with quantitative and qualitative procedures was used to assess the programme. Students
in all levels participating in the programme (2", 4" and 6" grade) achieved better results
that those not involved in the programme. There was, however, variation in terms of the
competencies assessed.

Keywords: computer-based learning; mathematics learning; evaluation; methodological
complementarity; primary education.

I.INTRODUCCION
I.1. Estudios Previos

Uno de los problemas que tienen muchos de los estudios acerca del impacto en la
educacion de la utilizacion de los ordenadores en el aprendizaje escolar es que no han
llegado a crear un marco tedrico que nos permita entender lo que ocurre cuando los
ordenadores entran en las aulas para, de esta manera, poder integrar estas tecnologias
en la préctica docente del profesorado (Area, 2005).

En la bibliografia cientifica podemos constatar que en los tltimos afios ha aumentado
el nimero de proyectos relacionados con el uso de los ordenadores en el aprendizaje
escolar. Sin embargo, una de las lagunas en la investigacion acerca de este tipo de pro-
yectos es la falta de evaluaciones acerca de los mismos y sus efectos (Aliaga, Orellana
y Suarez, 2004; Tejedor, 2009).

La mayoria de los estudios acerca del impacto de los ordenadores en el aprendizaje
del alumnado son normalmente de cardcter experimental. Se parte de ciertas hipdtesis o
cuestiones de investigacion y a través de disefios con grupos control y experimental, se
intenta medir el impacto del programa en el alumnado; la investigacion que presenta-
mos esta vinculada con este tipo de trabajos. No obstante, en el meta analisis realizado
sobre los muchos trabajos publicados, no se observa una evidencia empirica suficiente
que permita sefialar y concordar las posibles mejoras del uso de los ordenadores en
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el rendimiento del alumnado. Investigaciones dentro de este grupo son las de Blok y
otros (2002), Parr (2000), Kulik (1994) y Reeves (1998).

En cuanto a la integracion de las tecnologias en el aprendizaje de las matematicas, es
a partir de la década de los 90, cuando desde los gobiernos, principalmente Australia,
Reino Unido y Estados Unidos, se comenzd a promover el uso e integracion de las
mismas en el curriculo de la escuelas, partiendo de la hipotesis de que en la ensefianza
de las matematicas las tecnologias electrénicas podian y debian ser utilizadas para la
mejora del aprendizaje de las y los estudiantes (Lynch, 2006).

Sin embargo, los resultados de las investigaciones publicadas en este campo, no
han sido concluyentes. Al igual que en otros ambitos de aprendizaje, se han realizado,
y evaluado, estudios en los que no se han obtenido evidencias de los beneficios en el
rendimiento en matematicas por la introduccion de ordenadores en las aulas. A titulo
de ejemplo podemos tomar los estudios llevados a cabo por Angrist & Lavy (2002),
Carr y otros (2011), Dunleavy & Heinecke, (2008) o Dynarski y otros (2007). Ambigua

Los estudios en los que los resultados dejan entrever mejoras en el rendimiento en
matematicas han sido investigaciones en las que se ha utilizado la metodologia expe-
rimental en sus diferentes posibilidades, pero en la mayoria de los casos han utilizado
la estrategia del grupo control (Clariana, 2009; Myers, 2009). Algunos meta-analisis
realizados anos anteriores, también han llegado a la conclusion de que el uso de las
tecnologias ha tenido impactos positivos en el rendimiento de las y los estudiantes
(Goldberg, Russell, & Cook, 2003). Sin embargo, en algunos de estos estudios dichas
mejoras se dan en periodos cortos de tiempo, no siendo evidentes los efectos a largo
plazo (O’'Dwyer y otros, 2008)

Ademas de los estudios referenciados en las lineas anteriores, en la bibliografia
cientifica también encontramos estudios sobre los usos y practicas pedagdgicas con
ordenadores en contextos reales. Estos estudios de caso se realizan a nivel de centro
o de aula utilizando una metodologia mayoritariamente cualitativa (observaciones,
entrevistas, analisis de documentos, grupos de discusion, etc.). Dentro de esta categoria
merece atencion especial la investigacion realizada por Zhao y otros (2002). En esta
investigacion se plante6 analizar y dar respuesta a la pregunta de por qué el profesorado
no innova sus practicas docentes cuando disponen de ordenadores. De los resultados
obtenidos concluyeron que los factores asociados con el docente innovador jugaron
un rol mucho mas relevantes que el contexto del proyecto.

Cada uno de estos tipos de estudio por separado (experimentales y estudios de
caso cualitativos) ofrecen ciertos tipos de informacion, pero a la vez todos son limita-
dos porque adolecen de ofrecer una vision integrada de lo que esta ocurriendo. Asi,
por ejemplo, el propio Lynch (2006) reconoce la falta, en los estudios experimentales
analizados, de informacion acerca de como son utilizados los ordenadores, cuestion
imprescindible de cara a mejorar la practica educativa. Otro aspecto que no se suele
tener en cuenta en estos estudios es la posible influencia del factor “profesorado”, en
forma de distintas variables como los aspectos pedagodgicos relacionados con su practica
docente, las interacciones entre docente-estudiante, formacion en tecnologias y actitud
hacia las mismas, etc. Por ultimo, habria que destacar estudios en los que se tiene en
cuenta el factor de motivacion hacia las matematicas. En este sentido es de destacar
el estudio de Gomez Chacédn (2010) en el que se concluye que en el aprendizaje de las
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matematicas con ordenadores hay una mayor correlaciéon con la motivacion hacia los
ordenadores que la motivacién hacia las matematicas. El conocimiento de estas posibles
influencias, es muy importante para entender los posibles efectos de la utilizacion de
tecnologias en el rendimiento del alumnado.

En el estudio que presentamos se ha aplicado un disefio cuasiexperimental
para comprobar la influencia de un programa de ensefianza de las matematicas
mediante el ordenador (Ikasys) en el rendimiento en matematicas. Se ha preten-
dido analizar si la participacién en el programa ha tenido como consecuencia una
mejora en las competencias matematicas trabajadas a través del mismo. Junto a
esto, se ha intentado comprobar si se ha dado una transferencia de esa mejora a
competencias matematicas no trabajadas directamente con el programa Ikasys. Asi,
se ha intentado comprobar si se daban mejoras en la motivacién y autonomia del
alumnado participante en la experimentacién. Ademas, se ha analizado la bondad
de los diferentes aspectos como el software, hardware, ejercicios utilizados, meto-
dologia, atencion a la diversidad, etc.

La investigacién en educacion deberia dirigirse hacia investigaciones que intenten
integrar las virtudes de cada tipo de estudio para mitigar las limitaciones de cada
uno de ellos. La transformacién del aprendizaje a través de la utilizacion de las tec-
nologias, no es solamente en términos de qué o cuanto se aprende, sino también en
codmo se aprende (Rodriguez Conde, Olmos Miguelafiez y Martinez Abad, 2012). En
este sentido, a través del disefio aplicado, se han pretendido solventar las lagunas que
tradicionalmente se han detectado en los estudios de tipo experimental.

1.2. Programa lkasys

El programa Ikasys ha sido creado por la Federacion de Ikastolas del Pais Vasco y
tiene como objetivo que el alumnado aprenda a través del ordenador (Federaciéon de
Ikastolas, 2009). En ultima instancia se pretendia extender este proyecto al resto de
centros escolares dependientes de la citada Federacion y para ello, durante el curso
2008/09 se puso en marcha de manera experimental en 19 centros escolares del Pais
Vasco, encargandose a un grupo de investigadores de la Universidad del Pais Vasco
la evaluacién de dicha implementacién experimental.

Este programa pretende ofrecer al y la estudiante herramientas solidas adaptadas
a sus necesidades, para que entienda y pueda hacer frente a las situaciones-problema
que le surgen en el aula en el dia a dia, partiendo de situaciones simples (aprendizajes
puntuales). A través de las actividades presentadas, el alumnado se ejercita en apren-
dizajes puntuales que le ayudaran en el desarrollo de las competencias inherentes a
las matematicas.

Este proyecto asume la hipdtesis de que cada estudiante tiene un estilo y ritmo
propios a la hora de aprender para conseguir las competencias basicas, siendo el
adecuar la respuesta a las necesidades de cada cual, uno de los mayores problemas
de la educacion. En este sentido se trata de un sistema innovador en el ambito de la
investigacién educativa que, a través de actividades didacticas de amplia tipologia,
pretende servir para desarrollar los recursos que el alumnado necesita para conseguir
las competencias basicas en matematicas.
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El programa Ikasys, es un sistema para que cada estudiante aprenda con su orde-
nador. Es un conjunto que une tres elementos: herramientas informaticas (hardware),
aplicaciones informaticas (software) y estrategias curriculares (contenidos). Entre sus
funciones cabe destacar las de ejercitar al alumnado en diversos procedimientos del
aprendizaje (calculo, resolucion de problemas, ...), memorizar diversos contenidos del
aprendizaje, desarrollar la comprension y trabajar de forma auténoma y personalizada
en base a las capacidades, nivel y ritmo de aprendizaje de cada cual.

Ademas de tener en cuenta la pluralidad, en el sentido de que cada estudiante
trabajara en base a su nivel de ejercicios previamente acordados, el programa puede
ayudar en el seguimiento del alumnado con necesidades especiales y también en dife-
rentes necesidades de las y los estudiantes inmigrantes.

Junto a la pluralidad y la atencion a la diversidad, el programa Ikasys contempla la
evaluacion. A medida que se vayan realizando ejercicios, la aplicaciéon los corregira;
se trata de una correccion instantanea. Una vez terminado el trabajo, el o la alumna,
junto al docente, hara una valoracién de las actividades y de las dificultades que ha
tenido. Y, en base a la valoracion que hagan, decidiran entre ambos qué medidas deben
adoptar y qué compromisos de trabajo estableceran en adelante. (Etxeberria, Santiago,
Lukas, Gobantes, 2011).

Por tltimo, habria que decir que este proyecto asume la idea de que los verdaderos
cambios en los procesos de ensefianza-aprendizaje se daran cuando el uso de las TIC
esté integrado dentro de la dinamica del centro (Boza, Toscano, Méndez, 2009).

1.3. Contenidos pedagégicos del programa lkasys en el area de matematicas

Los contenidos del area de matematicas estan organizados en bloques tematicos y
temas. Un bloque tematico es una gran unidad en la que se agrupa el saber del area
para su posterior proyeccioén didactica. A la hora de definir los bloques tematicos del
area de Matematicas, se ha tomado como base el modelo que se utiliza para la orde-
nacioén del curriculum. Los bloques tematicos en el area de Matematicas han sido los
siguientes: Numeros, Calculo, Magnitudes y Medidas, Geometria, Estadistica, Proba-
bilidad, Resolucion de problemas y Logica.

Por tema se entiende cada agrupacion de contenidos que, englobados bajo un titulo,
posee la unidad suficiente para ser objeto de un desarrollo posterior en subtemas. Los
temas se han distribuido por cursos, aunque en algunos casos teniendo en cuenta las
caracteristicas de los contenidos, éstos se han clasificado por ciclos o incluso en otros
casos puede haber temas que sélo se tratan en un ciclo concreto. En el area de Mate-
maticas los temas elegidos para que se traten mediante el programa se basan en los
mismos temas que son objeto de estudio de los alumnos en esas dreas y esos niveles.
En total son 41 temas distribuidos en los diferentes niveles.

Dentro de cada tema existen actividades de ejercitacion secuenciadas segtin el grado
de dificultad. Estas actividades se recogen en tablas (conjunto de celdas donde se dis-
tribuyen los temas divididos en subtemas que se estudian en cada nivel) que a su vez
estan constituidas por celdas (conjuntos de 10 actividades de la misma tipologia y del
mismo nivel de dificultad en lo referente a un objetivo o aprendizaje especifico. Cada
tabla esta constituida por 25 celdas. Cada columna vertical de la tabla trata contenidos
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de un tema concreto; de una columna a la siguiente se va incrementando el nivel de
dificultad de los contenidos. En la mayoria de los casos la ltima columna agrupa
actividades que ayudan en la sintesis de los contenidos tratados en las anteriores.

Existen diferentes tipologias de actividades que explicaremos mas adelante. De

cualquier manera, cada actividad esta formada por los siguientes elementos:

— Enunciado: corresponde a la tipologia de la actividad y comunica al alumno o
alumna qué es lo que debe hacer especificamente.

— Pregunta: no es necesario que aparezca en todos los casos, pero en algunos de
ellos el enunciado necesita una pregunta al lado, para ayudar a resolver la acti-
vidad.

— Aciertos del total: informa del namero de actividades respondidas en cada celda
y de la cantidad de actividades correctamente respondidas.

— Progresion en el nivel: es la barra que informa al alumno o alumna de su posicién
respecto a la resolucién de las actividades conforme va respondiendo a ellas
dentro de la celda.

— Feedback: sera la respuesta que aparezca en la pantalla una vez que se haya rea-
lizado la actividad.

Aciertos del total

| Enunciado |

¢
=l
Aukeratu * Irakuri gaidera ela aukeraly 2uzena dena 11

216,05 € pagatu ondoren, zer sobraty zad? < .':ll Pregunta | ___r-\':__
sGTETTY 3 e
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o i = e

— = T —

Feedback [ e Q)

FIGURA 1
EJEMPLO DE ACTIVIDAD

Seguidamente se explican las principales tipologias de actividades incluidas en el
programa lkasys:
— Elegir: el alumno o alumna debe escoger la respuesta correcta entre las opciones
que se le ofrecen.
— Identificar: debe reconocer siguiendo los criterios que se le proporcionan ele-
mentos diferentes dentro de una informacion.
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— Completar: debe adecuar diferentes tipos de elementos (palabras, nimeros,...)
incluidos en palabras, nimeros o frases, escribiendo en los espacios vacios o
seleccionando entre las opciones ofrecidas.

— Escribir: debe responder por escrito el ejercicio con diferentes elementos.

— Ordenar: debe organizar elementos de varios tipos dependiendo de los criterios
que se le ofrecen.

— Unir: debe relacionar en parejas o trios los diferentes elementos dados.

— Clasificar: algunas veces deberd clasificar elementos de varios tipos segin un
criterio dado; en otras ocasiones, en cambio, debe hacer lo contrario, es decir,
teniendo la clasificacion, debe crear o elegir los criterios utilizados en dicha
clasificacion.

— Completar una tabla: debe llenar las celdas vacias que aparecen en una tabla,
seglin un criterio dado.

— Completar los espacios en blanco: debe completar los huecos que aparecen en
la actividad.

— Colocar: debe colocar las palabras en los huecos basandose en una imagen.

— Calcular: debe realizar operaciones matematicas (suma, resta, multiplicacion y
division) en diferentes conjuntos numeéricos.

2. METODOLOGIA
2.1. Objetivos

En el marco de la investigacion que da origen a este trabajo, el objetivo fundamental
ha sido conocer el impacto del programa Ikasys en la mejora competencial del alum-
nado en matematicas. Junto a esto se ha pretendido conocer si el posible impacto tenia
el mismo impacto al variar el nivel socioeconémico y cultural del alumnado. Ademas,
se ha querido comprobar si el programa posibilitaba otra serie de mejoras planteadas
por el mismo, tales como la motivacién y la autonomia del alumnado. Junto a ello,
también se ha analizado la bondad de los diferentes aspectos del programa (software,
hardware, ejercicios,...).

2.2. Diseiio

De cara a lograr estos objetivos, se ha optado por una via de complementariedad
metodoldgica que permita aprovechar las distintas aportaciones tanto de la metodologia
cuantitativa como de la cualitativa.

La integracién de las metodologias cuantitativa y cualitativa puede realizarse utili-
zando diferentes estrategias. Bericat (1998), realiza una interesante aportacion al sinte-
tizar, a partir de su visioén acerca de la integracion de métodos, las diversas opciones
de integracion metodoldgica en tres estrategias basicas de integracion: complementacion,
combinacion y triangulacion.

En esta evaluacion se han aplicado dos de esas estrategias de complementariedad.
Podemos hablar de complementacién, ya que en este caso se han utilizado métodos
diferentes en las mismas situaciones o centros. Asi, por ejemplo, se utilizaron pruebas

RIE, vol. 32-1 (2014)



98 Karlos Santiago Etxeberria, Juan Etxeberria Murgiondo y José Francisco Lukas Mujika

objetivas y cuestionarios cerrados y, a la vez se plantearon estrategias de tipo cualitativo
como entrevistas, grupos de discusion y observacion cualitativa.

Igualmente podemos hablar de triangulacion, en el sentido de que la utilizacion de
métodos diferentes ha permitido dar una vision completa al contrastar dos tipos de
informacion diferente, la cualitativa y la cuantitativa. Esto ha permitido una interpreta-
cién mas en profundidad de la informacion recogida a través de diferentes estrategias
e instrumentos utilizados.

La evaluacion del impacto se ha hecho mediante un “disefio cuasiexperimental
con grupo de control no equivalente”. La variable dependiente es el rendimiento en
los niveles 2°, 4° y 6° de Educacion Primaria en matematicas. En este rendimiento se
han diferenciado las competencias trabajadas directamente con el programa Ikasys
y aquellas que no han sido trabajadas directamente. Para cada centro y nivel se
seleccionaron al azar dos aulas. En una de ellas (el grupo experimental) se aplico el
programa mientras que la otra continué con el programa habitual (grupo control).
Al final del proceso se recogieron datos del rendimiento en matematicas en ambos
grupos y se han comparado de cara a analizar el posible impacto del programa en
el grupo experimental. Para garantizar la igualdad entre los grupos experimental y
control o, en su caso, conocer la posible igualdad o desigualdad entre los mismos, se
recogieron datos acerca de aspectos socioeconémico-culturales, inteligencia general y
rendimiento previo de los alumnos. Los analisis previos realizados mostraron que no
habia diferencias significativas en las tres variables mencionadas en ninguno de los
tres cursos estudiados (Santiago et al. 2009). Para la consecucion del segundo objetivo
planteado, se optd por una metodologia basicamente cualitativa para comprender con
un mayor nivel de profundidad todos los aspectos relacionados con los componentes
del programa (hardware, software, contenidos curriculares) y los procedimientos
relacionados con su aplicacién.

2.3. Participantes

En la evaluacién del programa Ikasys participaron 19 centros educativos que volun-
tariamente estuvieron dispuestos a llevar a cabo esta experiencia. Cada uno de estos
centros debia tener al menos dos aulas en cada uno de los cursos de aplicacion (2°, 4°
y 6° de Educacion Primaria). Se aplicé el programa en una de las aulas elegida al azar
(grupo experimental) teniendo otra de las aulas la consideracion de grupo control. En
la siguiente tabla puede observarse el niimero de participantes.

TABLA1
ALUMNADO PARTICIPANTE
29 49 69
Grupo control 405 382 392
Grupo Experimental 410 409 407
TOTAL 815 791 799
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De la misma manera, 57 profesores y profesoras y direcciones de los 19 centros
escolares participaron en las los grupos de discusion y entrevistas.

2.4. Recogida de datos

Las estrategias utilizadas para la recogida de informacién fueron los siguientes

Rendimiento previo del alumnado. Los datos de rendimiento se han conse-
guido a través de las calificaciones finales del curso anterior en matematicas.
Estos datos nos permitieron comprobar la equivalencia de los grupos control y
experimental.

Observacion participante en las aulas. Se observaron “in situ” las aulas de 2°,
4°y 6° de primaria de los centros participantes, mientras se estaba aplicando el
programa.

Grupos de discusion. En estos grupos ha participado profesorado de mate-
maticas de las aulas del grupo experimental. Estos grupos de discusion han
permitido analizar cudles son las tendencias y las opiniones sobre el programa
implementado.

Entrevistas semi-estructuradas a directores, responsables del programa y
personas implicadas en el disefio del programa. A través de estas entrevistas
se ha buscado obtener informacion acerca de las caracteristicas y problemas
planteados por la implementacion del programa Ikasys desde el punto de vista
de los equipos directivos y disefiadores del programa.

Cuestionario de nivel socio-econémico y cultural a alumnado. Para medir el
nivel socioeconomico cultural, se ha utilizado el “Cuestionario de contexto”
disefiado por el Instituto de Evaluaciéon y Asesoramiento Educativo (Marchesi
y Martin, 2002). Los resultados obtenidos se han categorizado en cuatro niveles:
bajo, medio-bajo, alto y medio-alto.

Prueba de inteligencia general. Para ello se ha utilizado la prueba de inteligencia
general de Raven.

Pruebas de rendimiento. Se han construido pruebas de aprendizaje para medir
las competencias de matematicas adquiridas tanto por el alumnado del grupo
control como el del grupo experimental en cada uno de los 3 cursos. Las pruebas
recogen, en funcidn del nivel educativo, los contenidos relativos a los siguientes
bloques tematicos: Numeros, Calculo, Magnitudes y Medidas, Geometria, Esta-
distica, Probabilidad, Resolucién de problemas y Légica. Para 2° de Primaria
se construyd una tnica prueba objetiva con items de eleccion multiple cuyo
contenido media los bloques tematicos de Numeros, Calculo y Geometria. En
esta prueba se diferenciaron los items en funcidon de si median competencias
trabajadas directamente mediante el programa Ikasys (Matelkasys) o compe-
tencias no trabajadas directamente (MateNOlkasys), constituyendo la suma de
los dos grupos de items el total de items de la prueba de matematicas. En 4° y
en 6° curso también se construyeron pruebas con una logica similar. Es decir,
pruebas objetivas con items de eleccion multiple que recogian ademas de los
bloques mencionados para la prueba de 2° las de Magnitudes y Medidas en 4°y
Estadistica y Probabilidad en 6°. En este caso, también, se distinguieron los items
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en funcién de si se trabajaron o no mediante la aplicacion. En 4° y 6°, ademas de
la mencionada prueba objetiva, se construyeron (una para cada curso) pruebas
de respuesta abierta que median la capacidad de razonamiento matematico.
Estas pruebas consistian en la realizacion de 7 ejercicios para cuya solucién era
necesario efectuar un proceso de razonamiento, previo a un sencillo calculo, que
permitia obtener el resultado adecuado. Eran preguntas abiertas, y la puntuacién
global variaba de 0 a 20. El proceso de construccion de las pruebas requirié una
aplicaciéon piloto de las mismas y tras los analisis pertinentes, efectuados los
cambios necesarios, se elaboraron las pruebas definitivas. La aplicacion de las
pruebas se realizo al final del curso.

En la siguiente tabla pueden comprobarse los coeficientes de fiabilidad (Alfa de
Cronbach) obtenidos en cada una de las pruebas y subpruebas:

TABLA 2
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO
2o 4° 6°
0,78 0,79 0,75
Matelkasys (25 items) (24 items) (25 items)
0,68 0,63 0,77
MateNOIkasys (14 items) (16 items) (23 items)
‘ 0,85 0,86 0,87
MATEMATICAS (39 items) (40 ftems) (48 items)
Razonamiento 0,69 o
(7 items) (7 items)

2.5. Analisis

A partir de la informacidn recogida, se realizaron los siguientes analisis estadisticos:

* Anadlisis de las pruebas utilizadas: analisis de la fiabilidad y validez de la prueba

y analisis de los items, tanto de las pruebas definitivas como de las previamente
aplicadas en la prueba piloto.
Analisis de los datos recogidos a través de las pruebas y cuestionarios, que han
consistido basicamente en:
= Analisis descriptivo de datos: porcentajes, frecuencias, medidas de cen-
tralizacion y dispersion.
= Andlisis bivariado de la asociacidén/relacion entre variables: coeficientes
de correlacion y contingencia.
= Anadlisis factorial: Analisis de Componentes Principales.
= Comparacién de medias: Pruebas T de Student y Analisis de Varianza y
Covarianza.

El analisis de la informacién recogida a través de las entrevistas y grupos de discu-
sion ha seguido el siguiente proceso: a) Reduccion de la informacion, b) Organizacién
y presentacion de la informacion y c) Analisis e interpretacion de los resultados. Como
puede observarse por las fases planteadas, se ha desarrollado lo que se conoce como un
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analisis cualitativo comprensivo de los datos recogidos. Para ello se han seleccionado
e identificado un conjunto de categorias.

Para la realizacién de los analisis cuantitativos se utiliz6 SPSS y para los analisis
cualitativos NVIVO.

3.RESULTADOS
3.1.Impacto del programa en el rendimiento en matematicas

En las siguientes tablas se presentan las medias aritméticas y las desviaciones tipicas
en la prueba de matematicas y en las subpruebas obtenidas por el alumnado de 2°, 4°y
6° de primaria que han participado en el Programa Ikasys junto con el alumnado que
ha formado parte del grupo control. En las dos tiltimas columnas se presentan el valor
de la significacion estadistica después de comparar las puntuaciones de ambos grupos
y el tamafio del efecto medido con la d de Cohen (obtenido mediante el calculo de la
diferencia de medias, en valor absoluto, dividido entre la desviacion tipica global).

TABLA 3 )
PRUEBA T-TEST EN 2° CURSO EN MATEMATICAS
N Media Des:{iacién Elrroz1 Fip. T;est . ;11
EXPER-CONTR p- media '8 onen
MATEMATICAS  Experimental 391 28,18 6,296 ,318 .033 15
Control 394 27,25 5,893 ,297
Matelkasys Experimental 391 17,75 4,326 ,219 .032 .15
Control 394 17,11 4,026 ,203
MateNOlKkasys Experimental 391 10,43 2,388 121 .088 12
Control 394 10,14 2,376 ,120
TABLA 4 ’
PRUEBA T-TEST EN 4° CURSO EN MATEMATICAS
EXPER-CONTR N Media Des:ii;.c o E;:(:(‘igip- T;St Co(liwn
MATEMATICAS ~ Experimental 396 42,30 8,468 426 .038 15
Control 369 41,07 7,907 412
Matelkasys Experimental 397 15,00 4,538 ,228 .007 .19
Control 370 14,15 4,238 ,220
MateNOlkasys Experimental 397 10,70 2,543 ,128 .052 14
Control 370 10,32 2,825 ,147
Razonamiento Experimental 396 16,61 2,711 ,136 959 .00
Control 369 16,60 2,475 ,129
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TABLA5
PRUEBA T-TEST EN 6° CURSO EN MATEMATICAS
Desviacié Error Totest d
EXPER-CONTR N Media CSVIACION | ip, e
tip. . Sig. | Cohen
media
MATEMATICAS Experimental 385 46,65 9,733 ,496 .001 24
Control 376 44,35 9,236 ,A76
Matelkasys Experimental 398 16,67 4,202 211 .000 .29
Control 382 15,46 4,181 214
MateNOlkasys Experimental 398 13,79 4,369 ,219 .017 17
Control 382 13,06 4,184 214
Razonamiento Experimental 385 16,16 2,853 ,145 .052 .14
Control 353 15,75 2,919 ,155

En general, es posible apreciar que los alumnos de 62 curso obtienen diferencias
con un mayor tamafio del efecto (mayor d de Cohen) que los de 4° y, éstos a su vez,
mayor que los de 2°

Como puede observarse en la tabla 3, los alumnos de 2° de primaria del grupo
experimental obtienen mejores resultados que los alumnos del control cuando se toman
las puntuaciones totales en la prueba de matematicas. Estas diferencias, a pesar de que
son significativas, no son importantes, el valor de la d de Cohen es 0.15.

No obstante, estas diferencias no se mantienen constantes en las dos subpruebas
de matematicas. En la subprueba en la que las tareas a realizar se han trabajado direc-
tamente con el programa Ikasys, las diferencias, son estadisticamente significativas.
No obstante, en la subprueba que requiere competencias no trabajadas directamente
mediante el programa, no hay diferencias entre los alumnos del grupo control y grupo
experimental.

Si nos atenemos a los resultados mostrados en la tabla 4, la situacion vuelve a
repetirse. Los alumnos de 4° del grupo experimental obtienen una puntuacion en la
prueba total de matematicas superior a los alumnos del grupo control. Las diferencias
son mayores que las de 2° curso (el valor de la d de Cohen llega hasta 0.19 en las tareas
trabajadas directamente con el programa lkasys), y aunque las diferencias resultan
estadisticamente significativas, el tamafo del efecto no es importante.

En este caso, sin embargo, las diferencias observadas en las dos subpruebas de
matematicas se hacen mas evidentes. En el caso de las tareas trabajadas mediante el
programa, las diferencias entre el grupo experimental y control son mayores, mientras
que en las competencias no trabajadas directamente, las diferencias a nivel estadistico
vuelven a desaparecer.

En la tabla 5 se muestran los resultados obtenidos por los alumnos de 6°. Como
puede observarse, los alumnos del grupo experimental vuelven a obtener puntuaciones
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mas altas que los alumnos del grupo control. El tamafio del efecto es mayor (el valor
de la d de Cohen asciende hasta 0,29 para el caso de las tareas trabajadas mediante
el programa).

Vuelve a reiterarse la situacion de 2°y 4° de primaria. Las diferencias son mayores
en la subprueba que mide las competencias que han sido trabajadas mediante el pro-
grama que en la subprueba que mide el resto de competencias, aunque en este caso,
estas diferencias también son significativas.

En las pruebas que miden la capacidad de razonamiento, los resultados, tanto
en 4° como en 6 son similares en el grupo experimental y control. La capacidad de
razonamiento no es una competencia que se trabaje directamente con el programa vy,
por tanto, es légica la similitud de los resultados en ambos grupos.

3.2. Relacion entre el rendimiento en matematicas y el Nivel Socioeconémico y
Cultural

Es conocida la influencia del nivel socioeconémico en el rendimiento escolar. Cons-
cientes de ello, se clasificé al alumnado en funcién de los cuatro niveles obtenidos tras
la aplicacion del “Cuestionario de contexto”. A continuacion presentamos los resultados
obtenidos en matematicas tras efectuar la particiéon de la muestra en cada uno de los
niveles educativos, en funcion del nivel socioeconémico y cultural y del grupo al que
pertenecen (experimental-control).

TABLA 6
MATEMATICAS 2° CURSO: RESULTADOS EN FUNCION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO Y
GRUPO EXPERIMENTAL-CONTROL

ISEC EXPER-CONTR Media Desv. tip. N
. Experimental 27,44 6,105 85
Bajo
Control 25,94 5,616 78
Total 26,72 5,906 163
. . Experimental 27,68 6,191 77
Medio-Bajo
Control 28,11 5,877 88
Total 27,91 6,011 165
. Experimental 28,74 5,525 85
Medio-Alto
Control 27,58 5,327 81
Total 28,17 5,444 166
Experimental 29,97 6,054 86
Alto
Control 27,16 5,403 75
Total 28,66 5,911 161

RIE, vol. 32-1 (2014)



104 Karlos Santiago Etxeberria, Juan Etxeberria Murgiondo y José Francisco Lukas Mujika

TABLA 7
MATEMATICAS 4° CURSO: RESULTADOS EN FUNCION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO Y
GRUPO EXPERIMENTAL-CONTROL

ISEC EXPER-CONTR Media Desv. tip. N

Bajo Experimental 39,97 8,851 87
Control 37,99 7,480 68
Total 39,10 8,310 155

Medio-Bajo Experimental 42,49 8,481 74
Control 42,12 7,587 82
Total 42,29 7,999 156

Medio-Alto Experimental 41,45 8,261 88
Control 41,73 8,025 80
Total 41,58 8,127 168

Alto Experimental 45,17 8,218 90
Control 43,57 7,402 74
Total 44,45 7,877 164

TABLA 8

MATEMATICAS 6° CURSO: RESULTADOS EN FUNCION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO Y
GRUPO EXPERIMENTAL-CONTROL

ISEC | EXPER-CONTR Media Desv. tip. N
Bajo Experimental 43,46 8,611 81
Control 43,19 9,110 90
Total 43,32 8,852 171
Medio-Bajo Experimental 47,04 9,428 96
Control 45,08 8,146 86
Total 46,12 8,876 182
Medio-Alto Experimental 48,92 10,095 92
Control 45,64 10,184 85
Total 47,34 10,243 177
Alto Experimental 48,35 9,246 92
Control 45,37 8,875 80
Total 46,97 9,170 172

Dos son los objetivos pretendidos con el analisis de varianza bivariante efectuado
en cada uno de los niveles educativos. Por una parte, analizar las diferencias obtenidas
entre los distintos niveles socioeducativos y por otra, comprobar la estabilidad de las
mismas tanto en el grupo control como en el experimental (interaccion).

Si observamos las diferencias en los distintos niveles del ISEC, se puede afirmar
que en general a medida que el nivel socioeconémico es mayor se incrementan las
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puntuaciones en matematicas en los tres cursos. Estas diferencias son significativas en
22 curso (F=3,176; p=.024), 4° curso (F=6,356; p= .000) y 6° curso (F=11,924; p=.000). A
medida que aumenta el nivel educativo se incrementan las diferencias entre los dife-
rentes niveles del ISEC. Sin embargo, es de destacar que esta tendencia no se mantiene
entre los niveles medio-bajo y medio-alto en 2° y 4° curso.

Por otra parte las tendencias se mantienen constantes en el grupo experimental y
control no existiendo interaccion entre los factores. Los valores de la F y su significati-
vidad en cada uno de los cursos son los siguientes: 2° curso (F=2,166; p=.091), 4° curso
(F=.679; p=.565) y 6° curso (F=.930; p=.426).

3.3. Ikasys y la motivacion

En general, el alumnado de todos los centros participantes ha trabajado con Ikasys muy
motivado. Esta motivacidn, que se ha comprobado en todos los cursos, ha contribuido a que
las y los alumnos mostraran un mayor gusto por las matematicas. En este sentido, cuando
se les ha preguntado si prefieren trabajar las matematicas mediante Ikasys o mediante el
sistema tradicional, la gran mayoria del alumnado se ha decantado por Ikasys. Hay que
senalar el hecho de que esta motivacion se ha dado entre todo tipo de alumnado. Es decir,
tanto en alumnado brillante y aplicado como en alumnado con mas dificultades y menos
aplicado. Ello ha contribuido a que en las sesiones de Ikasys la concentracion del alumnado
en el trabajo que tenia que realizar fuera considerable. Esto se ha constatado tanto en las
observaciones realizadas en las aulas como en los grupos de discusion realizados con el
profesorado. No obstante, esta motivacion ha sido mayor al principio de curso, decayendo
algo en los cursos superiores y a medida que avanzaba el afo.

3.4. Ikasys y la diversidad

Se ha comprobado que el Programa Ikasys respeta el ritmo de trabajo de cada
estudiante. Dado que posibilita adecuar los ejercicios a cada cual, permite responder
a la diversidad de una manera adecuada. Igualmente potencia el trabajo auténomo del
alumnado. De la misma manera se ha corroborado que es una aplicacién interesante
para el alumnado que presenta necesidades especiales. Ha resultado enriquecedor para
el alumnado que tiene mas necesidades, para aquellos que han de acudir a las aulas de
apoyo. Hay que tener en cuenta que el Programa posibilita al docente para programar
previamente los ejercicios de matematicas que ha de hacer cada estudiante pudiendo
de esta manera adecuarlo a cada situacién de aprendizaje concreto.

3.5. Ikasys y la metodologia

Otro aspecto que interesaba analizar era el relativo a la metodologia utilizada
para llevar a cabo el proyecto y los cambios que podria representar en la metodologia
tradicional. En general, tanto en las observaciones realizadas como en los grupos de
discusion, asi como en las entrevistas realizadas se ha podido constatar que la meto-
dologia propuesta ha resultado eficiente. El docente ha pasado de ser el referente y
guia del aula a ser ayudante y orientador del proceso de aprendizaje.
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Al tener que enfrentarse cada alumno o alumna con el programa de manera
individual, se ha potenciado el trabajo auténomo de cada cual apreciandose una
concentracion en el trabajo poco usual en otro tipo de situaciones. En este sentido la
satisfaccion del profesorado ha sido unanime al sefalar que el clima de trabajo en el
aula ha sido inmejorable (el 78% ha sefialado que mediante Ikasys se ha potenciado el
trabajo autéonomo del alumnado).

3.6. El Software y el Hardware de lkasys

La utilizacion del Software ha resultado muy sencilla para todas y todos los alumnos
de los tres cursos que han participado. Los diferentes tipos de ejercicios que se plantean
han resultado en general apropiados. Al responder a un ejercicio, el programa sefiala la
correccion o incorreccion de la respuesta dada. En el caso de que la respuesta sea erronea,
antes de pasar al siguiente ejercicio, el sistema obliga al alumno o alumna a ver cual
era la respuesta correcta. Este aspecto ha sido sefialado como muy positivo por parte
del alumnado y del profesorado dado que contribuye a que se mejore el aprendizaje.

En cuanto al Hardware involucrado en el programa se deberia diferenciar entre los
distintos dispositivos. El microordenador utilizado por cada alumno o alumna ha resultado
adecuado, al igual que el armario movil para cargar los microordenadores y el router. No
obstante, se ha constatado que en algunos centros se han dado problemas técnicos sobre
todo al comienzo del curso. Estos problemas se han debido a tres causas diferentes: la
infraestructura deficiente del centro escolar, el sistema Wifi, el desconocimiento en el uso
del programa, el ordenador, el router, etc. Estos problemas en algtin caso han resultado
graves llegando incluso a poner en entredicho la propia viabilidad del programa.

4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos llevan a pensar que el programa ha tenido un impacto bene-
ficioso en el rendimiento general en matematicas ya que en los tres cursos analizados las
puntuaciones obtenidas por los alumnos del grupo experimental son superiores a las pun-
tuaciones obtenidas por los alumnos del grupo control. No obstante, dado que mediante
el programa Ikasys no se trabajan todas las competencias involucradas en el curriculum
de las matematicas, se ha analizado si la mejora es general o parcial a las competencias
directamente relacionadas con el programa. Tal y como se ha podido comprobar con los
resultados expuestos, esta mejora es mas elevada en las competencias trabajadas directa-
mente, dado que en todos los casos se han alcanzado diferencias estadisticamente significa-
tivas entre el grupo experimental y el grupo control. Sin embargo, cuando se ha analizado
si realmente se da una transferencia de las competencias matematicas trabajadas por el
programa a aquellas competencias no trabajadas por el programa, se ha observado que las
diferencias entre el grupo experimental y el grupo control han disminuido y en algunos
casos desaparecido. Por lo tanto, las mejoras obtenidas y constatadas con los resultados
alcanzados son mejoras que parece pertinente valorar como parciales y no generales.

El rendimiento en matematicas es mayor a medida que los niveles del nivel
socioeconomico y cultural son mayores. Estas diferencias son superiores en los niveles
educativos mas altos.
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En lo que no cabe ninguna duda es en la motivacién que ha generado el programa
en el alumnado. Desde las distintas perspectivas se ha corroborado este dato y se ha
podido comprobar que trabajar las matematicas con estas tecnologias es mucho mas
motivador para el alumnado que utilizar materiales tradicionales.

El Programa Ikasys se ha mostrado como una herramienta versatil que posibilita
la adecuacion de los ejercicios de matematicas a cada alumna y alumno y a cada
situacion de aprendizaje concreto. Resulta un instrumento valido para responder a la
diversidad del alumnado.

La metodologia utilizada para llevar adelante el Programa Ikasys ha resultado
adecuada. Se ha constatado que el alumnado trabaja de manera auténoma y con una
gran concentracion. El docente ha pasado de ser guia y tinico referente a ser una per-
sona de apoyo.

El Software utilizado en el Programa Ikasys ha resultado adecuado tanto en lo
que se refiere a la simplicidad de uso del programa para el alumnado como en los
distintos tipos de ejercicios que se plantean. Con respecto al Hardware necesario
para llevar a cabo el programa se ha constatado que los problemas técnicos pueden
dificultar el adecuado proceso del programa. Por ello, es conveniente que antes de
comenzar con las sesiones de Ikasys se garantice que la infraestructura del centro sea
adecuada, el sistema Wifi funcione adecuadamente y que el profesorado involucrado
en el Programa tenga la formacion necesaria y suficiente para resolver los problemas
que puedan surgir.

En definitiva, este estudio nos permite concluir que los factores mas relevantes que
contribuyen al éxito de programas educativos como Ikasys son los siguientes:
Acceso del alumnado a la tecnologia
Formacion tecnologica del profesorado
Formacion pedagogica del profesorado
Motivacion por parte del profesorado
Configuracién de un equipo de apoyo técnico
Integracion de la tecnologia en clase
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RESUMEN

La actual realidad de la Educacién Superior comporta una serie de cambios que permiten
intuir el nuevo papel que debe desempefiar la tutoria universitaria. Cuando se percibe como
factor de calidad e innovacién, demanda nuevas responsabilidades asi como renovados modos de
hacer y actuar. Ante el protagonismo que adquiere la tutoria en la cultura universitaria europea
de los centros, nos cuestionamos si, efectivamente, los cambios que requiere se estdn llevando a
la prictica en nuestro contexto y cémo son percibidos por los verdaderos actores del proceso de
aprendizaje, el alumnado. El estudio realizado en la Facultad de Educacién de la Universidad
de Murcia permite concluir que, si bien existe sensibilidad ante la misma, falta una mayor
difusion, divulgacion, compromiso e integracion de la tutoria desde la propia institucion, pues
no estd reconocida y los estudiantes la conciben con un cardcter excesivamente académico.
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UNIVERSITY TUTORIALS AND SUPPORT SESSIONS:AN EMERGING
ENVIRONMENT AT EUROPEAN UNIVERSITIES.A STUDY AT THE FACULTY
OF EDUCATION AT THE UNIVERSITY OF MURCIA

ABSTRACT

Higher Education nowadays involves changes which reveal the new role of university tutorials
and student support and guidance services. Tutorials and support sessions are perceived as
quality and innovation factors, which require new responsibilities and know-how. Considering
the central role played by tutorials and support sessions in European universities, this paper
questions whether the changes required are indeed being implemented in our context, and how
they are perceived by key players in the learning process, namely students. This study was
conducted at the Faculty of Education (University of Murcia, Spain). The results show that
there is a need for further information, integration and commitment to tutorials and support
sessions, as they are not adequately appraised, and students perceive them as academic sessions.

Keywords: University Tutoring;, Higher Education; Quality; Innovation.

INTRODUCCION

En la actualidad, la tutoria universitaria resulta singularmente apropiada y necesaria
para dar respuesta a las demandas del nuevo modelo universitario. El escenario de la
transformacion inspirado en Bolonia esta generando un nuevo espacio o entorno que
resulta apropiado para la promocion de la tutoria “como un valioso espacio colaborativo de
dinamizacion personalizada del aprendizaje y de constitucion de una comunidad de iniciacion,
discurso y reflexion” (Lapefa, Sauleda & Martinez, 2011, p. 343). Hacer realidad este modelo
comporta impulsar cambios sustanciales que implican la adaptacion de las metodologias
de ensefanza y los objetivos formativos, la innovacion en las funciones y técnicas docen-
tes, la institucionalizacion de la tutoria y la atencion personalizada (Sanz Diaz, 2012).

Para la Educaciéon Superior uno de los mayores avances que aporta el Proceso de
Bolonia es el establecimiento y consolidacion de los sistemas de garantia de calidad.
Estos sistemas de calidad constituyen un marco de reconocimiento y confianza mutua
tanto para las instituciones de Educacion Superior como para los diferentes agentes
implicados, conforme a los criterios, procedimientos y directrices establecidos a nivel
europeo; es por ello que la universidad de hoy, del siglo XXI, considera la tutoria
como un factor o elemento de calidad, de innovacion y de futuro, en definitiva, como
un valor al alza (Martinez Clares, Martinez Juarez & Pérez Cusd, 2012).

La integracion de esta temdtica no es algo nuevo en esta etapa educativa tal y como
se contempla tanto en los Estatutos como en los Reglamentos de las Universidades
Espafiolas. No obstante, comienza a suscitar mucho interés, sobre todo desde hace
aproximadamente una década, beneficio que se refleja en numerosos trabajos y estudios,
entre los que destacamos a Gallego (1997), Almajano y Bertran (1999), Monreal (1999),
Sebastidn y Sanchez (1999), Alafién (2000), Salmerén y Lopez (2000), Villayandre y
Pérez (2000), Caceres y Rodriguez Monzonis (2001), Filella et al. (2001), Alvarez Pérez
(2002), Lazaro (2003), Alvarez y Jiménez (2003), Ferrer (2003), Lobato (2003), Zabalza
(2003), Dominguez (2004), Garcia Nieto, Asensio, Carballo, Garcia Garcia y Guardia
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(2004), Coriat y Sanz (2005), Alvarez y Gonzalez (2008), Rodriguez Espinar (2008),
Cano (2009) o Sanz Oro (2009).

Estos trabajos ponen en evidencia la importancia que tiene la tutoria, no sélo en la
labor docente, sino también en la formacién integral de nuestros futuros titulados. Todos
estos estudios revelan que la tutoria en el marco de la Educacién Superior experimenta
en los dltimos afios un gran desarrollo. En nuestros dias, todas las Universidades y
sus distintas facultades y centros estan poniendo en practica planes de accion tutorial
para favorecer y potenciar el desarrollo integral de sus estudiantes como parte de la
formacion a lo largo de la vida.

En esta linea, Sanz Oro (2005) declara que todos los cambios producidos por la conver-
gencia europea intuyen el nuevo papel que debe pasar a desempefiar la tutoria universi-
taria, que tendra que adaptarse a las nuevas caracteristicas y necesidades de la institucién
y del alumnado, por lo que tendra que implicarse en cuestiones tales como: a) conocer al
alumnado, b) crear entornos de aprendizaje, c) inculcar valores, d) fomentar el desarrollo
comunitario, e) conocer y acceder a los recursos de la institucion, f) crear recursos humanos
y materiales, g) establecer programas de formacion de tutores, h) establecer relaciones de
colaboracion entre profesores tutores, i) reconsiderar las politicas y las practicas profesio-
nales y j) estar alerta a los problemas personales que puedan inhibir el aprendizaje.

Esta nueva realidad de la Educacién Superior en el EEES supone, entre otros
aspectos, una docencia centrada en el estudiante, en su aprendizaje, donde el papel
del profesorado es el de guia y mediador de su proceso formativo, una formacion a
lo largo de la vida, orientada a la consecucidon de competencias.

Todo ello involucra la presencia de la accién tutorial como factor de calidad e inno-
vacion. Este nuevo escenario considera que la tutoria universitaria debe trascender la
simple atencién a las dudas inmediatas que inquietan a los estudiantes, como expresa
Cano (2009, p. 183), “mds alld de la tipica consulta de escaparate”, contemplada, exclusiva-
mente, dentro de las seis horas reglamentarias que dedica cada profesor a la atencion
de sus alumnos. La tutoria, en este contexto como en todos, se tiene que integrar como
un proceso educativo mas y, para ello, tiene que tener un respaldo institucional, una
normativa que la regule y una integracion en la funcién docente.

Respecto a la normativa universitaria en esta tematica, vislumbramos que es muy
variada y compleja y encontramos legislacion estatal y autondémica, ademas de la
normativa propia de cada universidad. En el plano estatal, destacamos la Ley Orga-
nica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, modificada por la Ley Organica
4/2007, de 12 de abril, y el Estatuto del Estudiante (Real Decreto 1791/2010, de 30 de
diciembre); a nivel autondmico nos encontramos con la Ley 3/2005, de 25 de abril, de
Universidades de la Region de Murcia.

Merece especial atencion el Estatuto del Estudiante Universitario, que tiene como
objeto el desarrollo de los derechos y deberes del estudiante universitario (art. 1) y
dedica su Capitulo V a la tutoria universitaria, en el que se definen los principios
generales de ésta y se diferencian tres tipos: tutoria de titulacion, tutoria de materia y
tutoria para alumnos con discapacidad (art. 20, 21 y 22). En dicho Estatuto se define la
orientacion al estudiante y la configuracion de sistemas tutoriales, desarrollados por el
profesorado y el personal especializado de forma que integren acciones de informacion,
orientacién y apoyo formativo.
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De siempre, la Educacion Superior ha proporcionado a sus estudiantes una formacién de
maxima calidad, pero, si atendemos a los nuevos planteamientos de Bolonia, ademas y con
especial énfasis en la actual Sociedad de la Informacion y del Conocimiento, la universidad
tiene que garantizar a su alumnado una atencién personalizada, comprensiva e integral,
a través de la orientacion (con los servicios que cuenta para ello) y particularmente de la
tutoria, en su modalidad personal, grupal y, hoy mas que nunca, con la tutoria virtual, para
fundamentar y desempenar cuatro acciones principalmente (adaptacién de Cano, 2008):

* Facilitar la toma de contacto inicial con la Universidad y su progresiva adapta-
cién (antes del ingreso y en el primer ano fundamentalmente, con una funciéon
informativa principalmente).

e Asesorar en la configuracion personal y profesional de su itinerario curricular
como ciudadanos activos de una sociedad democratica y de derecho, para favo-
recer ciudadanos criticos y libres (a través de una funcion de asesoramiento y
orientacion, durante su estancia en la universidad).

e Guiar la optimizacion de su rendimiento académico a lo largo de su estancia
formativa en la Universidad (funcién formativa y de asesoramiento).

e Proveer su acceso al mercado laboral y su inserciéon profesional (no sélo al
finalizar los estudios, sino durante la realizaciéon de los mismos, para facilitar
el desarrollo del proyecto profesional y de vida con una funcion de orientacion
profesional principalmente).

Ante esta redefinicion de la tutoria universitaria nos preguntamos si, efectivamente,
se han iniciado ya los cambios en este sentido y, lo mas importante, si son percibidos
por los verdaderos actores, los estudiantes. Por esta razon, desde el Departamento de
Meétodos de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion de la Facultad de Educacion de
la Universidad de Murcia (UMU), surge la iniciativa de conocer el estado de la cuestion
en relacion a la tutoria en el centro.

PROPOSITO

El propdsito de este estudio es conocer la necesidad y la realidad de la tutoria uni-
versitaria en la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia y contrastar las
percepciones del alumnado de nuevo ingreso (Grado) con los alumnos mas veteranos
(Licenciatura y Diplomatura).

OBJETIVOS

El propésito anterior podemos concretarlo en los siguientes objetivos:

1. Conocer las experiencias previas del alumnado en relacion a la tutoria.

2. Conocer y comparar la informacién que tiene el alumnado sobre la tutoria uni-
versitaria y la necesidad e importancia que le concede.

3. Determinar qué demandan los estudiantes a la tutoria y al tutor universitario.

4. Identificar qué tipo de tutoria utilizan los estudiantes y comparar para qué hacen
uso de ella.

5. Conocer y categorizar las acciones de mejora que propone el alumnado para el
buen desarrollo de la tutoria universitaria.
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METODOLOGIA
Disefio de investigacion

El presente estudio se trata de una investigacion descriptiva, ya que se detalla una
realidad educativa y, a su vez, se miden de manera independiente los conceptos o
variables a las que se refiere (Buendia, Colas & Hernandez, 1998). Se basa en un disefio
no experimental y transversal de corte cuantitativo, pues nos servimos de la mediciéon
numérica y el analisis estadistico para cumplir con los objetivos establecidos.

Dentro de los métodos descriptivos, optamos por el método de encuesta. Este permite
dar respuesta a problemas tanto descriptivos como de relacion de variables, a través
de la formulacién de una serie de cuestiones a un grupo de personas que configuran
la muestra de estudio y que, por tanto, tienen la capacidad para responder a dichas
preguntas, para concluir con la descripcidn y el establecimiento de relaciones que daran
respuesta al proposito de la investigacion.

Participantes

Los participantes en este trabajo son estudiantes de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Murcia, concretamente pertenecientes a 1° de Grado en Educacion Pri-
maria, alumnos que denominaremos de nuevo ingreso o principiantes, y de 3%y 5° de
la Licenciatura en Pedagogia y de 3° de la Diplomatura en Educacion Social, a los que
denominaremos veteranos.

La eleccion de estas titulaciones estd motivada por diferentes factores. En primer
lugar, con la intencién de representar la mayoria de las titulaciones ofertadas desde
el centro. En segundo lugar, el Grado en Educacion Primaria es la titulaciéon con mas
alumnado de todo el centro, por lo que, para equilibrar el niimero de alumnos veteranos,
se ha escogido mas de un curso en la titulacion de Pedagogia, atendiendo a alumnos
que se encuentran en el ecuador de su carrera, por una parte, y, por otra, finalizando
sus estudios, ya que, de alguna manera, han podido experimentar ciertas acciones de
orientacion y tutoria y cuentan con mas experiencia.

Nuestros participantes conforman un total de 607 alumnos que se distribuyen tal
y como aparece en la Tabla 1.

TABLA1
DISTRIBUCION DE LOS PARTICIPANTES POR TITULACION Y CURSO

TITULACION CURSO N PORCENTAJE
Grado en Educacion Primaria 1° 377 62.1%
Licenciado en Pedagogia 3° 103 16.9%
Licenciado en Pedagogia 5 72 11.8%
Diplomado en Educaciéon Social 3° 55 9.2%
TOTAL | 607 100%
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Su edad esta comprendida entre los 18 y los 51 afios. El intervalo mas numeroso es
el comprendido entre los 18-22 afios con un 58.9%. La edad media de los participantes
es de 21.8 afos.

En cuanto al sexo de los estudiantes, el 74.9% son mujeres y el 25.1% hombres.

Los participantes se dividen en dos grupos: alumnos de nuevo ingreso (perte-
necientes a 1° de Grado en Educacion Primaria), cuyo plan de estudios presenta la
exigencia de la tutoria, asi como el desarrollo de diferentes acciones orientadoras,
todo ello recogido en un Plan de Accién Tutorial (PAT) implantado en el centro y del
que son informados al inicio del curso, y alumnos veteranos (pertenecientes a 3° y
5° de Pedagogia y 3° de Educacion Social del plan a extinguir), en cuyas titulaciones
no se exige la presencia explicita de la tutoria, ni la implantaciéon de ningin PAT en
el centro.

Instrumento

El instrumento de recogida de informacion se trata de un cuestionario disefiado
ad-hoc, el Cuestionario de Tutoria Universitaria (CTU). Esta compuesto por 30 items,
de los cuales 6 son cuestiones cerradas dicotomicas, 4 de eleccion multiple, 16 pre-
guntas semicerradas (en las que es preciso graduar la intensidad de la respuesta en
las distintas opciones planteadas a partir de una escala tipo Likert con tres niveles de
estimacion [Mucho-Regular-Nada], incluyendo una opcién abierta que se corresponde
con Otras) y 4 cuestiones abiertas.

En el presente trabajo nos centraremos en describir y analizar aquellos items direc-
tamente relacionados con los objetivos propuestos.

Procedimiento

El procedimiento seguido a lo largo de este estudio responde a las siguientes eta-
pas: en primer lugar se lleva a cabo el diseno del cuestionario (CTU) por el equipo de
investigacion de este trabajo, seguido de un proceso de validacion de contenido de
tipo cualitativo a través de un juicio de expertos.

En segundo lugar, se procede a la recogida de informacion a través de la admi-
nistracion del CTU a mediados del segundo cuatrimestre del curso 2010/2011, con el
fin de que los alumnos de Grado hayan tenido la ocasion de experimentar diferentes
momentos y situaciones relacionadas con la tutoria, ya que son estudiantes de primer
curso. La cumplimentacion del cuestionario se realiza en horario de clase y de forma
voluntaria, para ello se cuenta con la colaboracién del profesorado que en ese momento
imparte docencia a nuestros participantes.

En tercer lugar, se analiza la informacién a través del paquete estadistico SPSS
v. 18.0. y, en ultimo lugar, se interpretan los resultados. En cuanto a la informacion
obtenida a partir de las cuestiones abiertas formuladas, éstas se someten a un ana-
lisis de contenido que permite obtener la categorizacion de las respuestas dadas a
dichas preguntas para una mejor comprension, tal y como veremos en el apartado
de resultados.
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RESULTADOS

En cuanto al primer objetivo planteado, se aprecia en el Grafico 1 como las expe-
riencias previas de los participantes en relacion a la tutoria giran en torno a la opcion
Resolver problemas puntuales de clase, con un 71.08% para los alumnos de nuevo ingreso
y un 58.41% para los alumnos veteranos. Es curioso, ya que la mayoria de los partici-
pantes proceden de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del
Sistema Educativo (LOGSE), que regul6 e institucionaliz6 el modelo de orientacion y
tutoria presente actualmente en nuestro sistema educativo, por lo que las experiencias
de los estudiantes deberian centrarse en aspectos menos concretos y coyunturales de
la tutoria, o al menos no en un porcentaje tan elevado.

At

Nuevo | Vetera- | Nuevo | Vetera- | Nuevo |Vetera- | Nuevo | Vetera- | Nuevo |Vetera- | Nuevo | Vetera-

ingreso | nos  |ingreso nos |ingreso | nos ingreso | nos ingreso | nos | ingreso nos
g El Br gl Bl
Resolver Facilitar :
e roiecns de Favorecer Atender No se hacia
P ey pt d transicion a problemas Hora de estudio | nada(Hora
untuales de oma de z : .
P i Universidad personales libre)
clase decisiones

WNada | 6,76% |11,50% | 17,80% | 24,78% | 25,89% [31,42% | 22,62% | 34,96% | 20,20% [ 32,44% | 45,76% | 43,44% |
DORegular | 22,16% | 30,09% |37,04% | 45,13% | 42,23% | 47,35% | 35,69% | 34,075 [42,42% [ 43,56% | 30,51% | 36,65%
WMucho |71,08% | 58,41% [44,17% | 30,09% | 31,88% | 21,24% | 41,69% | 30,97% | 28,37% | 24,00% | 23,73% | 19,91%

GRAFICO 1 ) )
EXPERIENCIAS PREVIAS DEL ALUMNADO EN RELACION A LA TUTORIA.

En la Tabla 2 se presentan las diferencias significativas, a partir de la prueba chi
cuadrado (p<.05), en 4 de las opciones planteadas.

En todas ellas, los estudiantes de nuevo ingreso afirman haber vivenciado las alter-
nativas que ofrecen diferencias significativas con mayor frecuencia que los alumnos
veteranos. Exceptuando la primera, ya comentada, el resto parecen responder a un
concepto de tutoria mucho mas actual y relacionado con el proceso continuo, dindamico
e integral con el que debe concebirse. Esto nos indica que los estudiantes mas ndveles
han tenido experiencias mucho mas cercanas a la nueva concepcion de la tutoria, a
pesar de que en etapas no universitarias esta concepcion estd presente desde el ano
1990. Por el contrario, el alumnado veterano destaca por su mayor indice de respuesta
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en el nivel de estimacion Nada. Este hecho nos muestra que la practica de la tutoria en
etapas no universitarias contintia evolucionando, pero que atin queda mucho por hacer.

TABLA 2

EXPERIENCIAS PREVIAS DE LOS ALUMNOS EN RELACION A LA TUTORIA.

DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS.

Chi cuadrado Gl Sig
Resolver problemas Nuevo ingreso
10.599 2 .005
puntuales de clase Veteranos
ili Nuevo ingreso
Fac111te.1r.procesos de toma g 12.192 2 002
de decisiones Veteranos
P Nuevo ingreso
Fav.orecgr transicion a g 8.047 2 0.18
Universidad Veteranos
Nuevo ingreso
Atender problemas g 12.172 2 002

personales

Veteranos

Para contrastar el segundo de los objetivos (Conocer y comparar la informacién
que tiene el alumnado sobre la tutoria universitaria y la necesidad e importancia que
le concede), se pregunta a los participantes si consideran necesaria la tutoria para su
formacion universitaria. Como se observa en el Grafico 2, casi el 91% de los estudian-
tes responden afirmativamente. Igualmente, también interesa conocer si disponen de
informacion general sobre tutoria (qué es, a quién se dirige, de qué o quiénes depende)
a lo que el 53.3% responde que si, frente a un 45.6% que opina lo contrario, asi como
si conocen el Plan de Accién Tutorial (PAT) de su centro, con una respuesta negativa

de un 75.3%.

90,89%

9,11%

Necesidad

75,37%

53,33%

45,67%

24,63%

Conocimiento PAT

Informacion

M Si MNo

GRAFICO 2

NECESIDAD E INFORMACION SOBRE TUTORIA.
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Estos datos inicialmente sefialan que, a pesar de que la mayoria de los alumnos,
independientemente de situarse en uno de los grupos, consideran la tutoria como
necesaria en su proceso formativo, paraddjicamente, casi la mitad de los estudiantes
no disponen de informacion sobre la misma y la mayoria no conoce el documento de
gestion institucional que rige la tutoria en su centro, es decir, el Plan de Accion Tuto-
rial, aprobado por Junta de Facultad y presentado en los inicios del curso académico.
Esto nos induce a pensar que la difusion que se le ha dado no ha sido suficiente ni
adecuada y, como consecuencia, este desconocimiento puede llevar al alumnado a no
beneficiarse de las virtualidades de este proceso.

Para este segundo objetivo, también nos interesa saber la informacién de la
que disponen los participantes en relacion a los servicios de orientacion y aseso-
ramiento de la UMU. Los resultados reflejan un alto desconocimiento por parte de
los estudiantes en relacién a todos ellos, aunque, a partir del analisis chi cuadrado,
nos encontramos con ciertas diferencias significativas (p<.05), tal y como puede
apreciarse en la Tabla 3.

TABLA 3
CONOCIMIENTO DE LOS SERVICIOS DE ORIENTACION Y ASESORAMIENTO DE LA UMU.

Chi cuadrado
Nada Regular Mucho Gl
Sig
Nuevo ingreso 67.29% 29.52% 3.19% 97.944
COIE 5
Veteranos 26.96% 59.13% 13.91% .000
Nuevo ingreso 63.27% 31.37% 5.36% 6.717
SAOP 2
Veteranos 53.48% 41.74% 4.78% 035
Nuevo ingreso 34.49% 51.60% 13.90% 15.489
SIU 2
Veteranos 49.57% 43.04% 7.39% .000
Nuevo ingreso 61.99% 33.42% 4.58% 7.449
SRI 2
Veteranos 72.49% 23.14% 4.37% 024

En este sentido, los alumnos veteranos parecen conocer mas el Centro de Orien-
tacion e Informacién de Empleo (COIE), con un 13.91% para los que opinan que
mucho y un 59.13% para los que opinan que regular, frente a un 3.19% (mucho)
y un 29.52% (regular) de los alumnos principiantes. Este hecho coincide con las
necesidades que presenta el alumnado mas antiguo, ya que esta compuesto por
estudiantes de 5° curso que ven su insercidon laboral mucho mas cercana que los de
1°. También son los alumnos veteranos los que parecen conocer mejor el Servicio de
Asesoramiento y Orientacion Personal (SAOP), con un 4.78% (mucho) y un 41.74%
(regular) frente a un 5.36% (mucho) y un 31.37% (regular) para los estudiantes
noveles. Esto también puede deberse a que este grupo de veteranos se compone
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ademas de estudiantes en el ecuador de su carrera, es decir, en 3 curso, por lo que
sus necesidades se corresponden con la oferta de este servicio, encaminado a propi-
ciar el aprovechamiento de los estudios universitarios. Por su parte, los estudiantes
de nuevo ingreso afirman conocer mas el Servicio de Informacion Universitario
(SIU), con un 13.9% (mucho) y un 51.6% (regular). Este hecho es coherente con las
necesidades de los alumnos de 19, pues se asocian mas con la informacion y, en este
sentido, este servicio ha sido la primera referencia para formalizar la matricula o
resolver dudas de tipo administrativo.

Por ultimo, también es interesante conocer para qué consideran importante la tutoria
universitaria. En el Grafico 3 se observa que tanto los alumnos veteranos como los de
nuevo ingreso le conceden mucha importancia a las opciones Desarrollo académico (con
un 56.57% y un 72.44%, respectivamente) y Desarrollo profesional (con un 54.62% y un
63.91%, respectivamente).

Nuevo | Vetera- | Nuevo | Vetera- | Nuevo | Vetera- Nuevo Vetera- Nuevo | Vetera-
ingreso | nos | ingreso | nos |ingreso | nos | ingreso | nos | ingreso  nos

Desarrollo Desarrollo Desarrollo
académico Profesional personal

o Nada 4,26% -10,48% 6,91% |14,41% | 6,70% | 4,44% 11,14% | 8,70% 18,98% 11,35%
DO Regular | 47,07% | 44,54% | 48,14% | 48,91% | 36,73% | 23,11% 34,24% | 27,39% 48,40%  46,29%
E Mucho |48,67% | 44,98% | 44,95% |36,68% | 56,57% | 72,44% 54,62% | 63,91% 32,62% | 42,36%

Informacion Integracion

GRAFICO 3
IMPORTANCIA DE LA TUTORIA PARA LOS PARTICIPANTES.

Estos resultados corroboran la respuesta anterior a favor de la tutoria como necesaria
para el desarrollo de su proceso formativo, pero, a la vez, y tal vez por las experiencias
vividas hasta ahora en relacion a ésta, contindian viéndola desde una optica un tanto
reduccionista y restringida al ambito académico.

De nuevo se aprecian diferencias significativas en casi todas las opciones de res-
puesta planteadas a los dos grupos de estudiantes, tal y como se muestra en la Tabla 4.
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TABLA 4
IMPORTANCIA DE LA TUTORIA PARA LOS PARTICIPANTES. DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS.

Chi
cuadrado Gl sig
Nuevo ingreso
Informacion 8.950 2 .011
Veteranos
Nuevo ingreso 10.542 2
Integracion ' .005
Veteranos
Desarrollo Nuevo ingreso 15.113 5 001
académico Veteranos
Desarrollo Nuevo ingreso 8.981 9 011
personal Veteranos

Los estudiantes principiantes valoran mas la tutoria para obtener Informacién y
para propiciar su Integracién en el centro, mientras que valoran menos el Desarrollo
académico y el Desarrollo personal. Estos resultados se corresponden con las necesi-
dades que presentan estos alumnos, mucho mas relacionadas con la adaptacién e
integracién al centro.

Respecto al tercer objetivo (demandas a la tutoria y al tutor), los estudiantes solicitan
a la tutoria universitaria Informacién (con un 73.6% para los estudiantes principiantes
y un 77.39% para el alumnado veterano) y Atencién a alumnos con necesidad de apoyo
educativo (con un 64.44% para alumnado de nuevo ingreso y un 67.69% para veteranos)
(Tabla 5). Es curioso que en esta ocasion sean los alumnos mas antiguos los que valoren
en mayor medida la opcién de Informacion, pues, como ya hemos visto anteriormente,
le concedian menos importancia que los estudiantes principiantes, no siendo una de
las opciones mas valoradas, por lo que resulta paradojico que ahora si se convierta en
una de sus principales demandas.

También en esta ocasion el andlisis mediante la prueba chi cuadrado refleja diferen-
cias significativas en tres de las opciones de respuesta planteadas (Tabla 5). De esta
manera, los estudiantes de nuevo ingreso demandan en mayor medida (46.52%) que
los veteranos (38.16%) la Resolucion de conflictos, tal vez por la utilizacion por parte
del profesorado, cada vez con mas frecuencia, de nuevas metodologias relacionadas
con el trabajo cooperativo. En cambio, los estudiantes veteranos lo que demandan a la
tutoria es la Ayuda en las transiciones y la Toma de decisiones, respuestas coherentes con
el momento formativo en el que se encuentran estos alumnos, finalizando los estudios,
como ya hemos comentado.

En este tercer objetivo también se pregunta por las competencias profesionales que
demandan a sus tutores y, como se muestra en el Grafico 4, todo el alumnado partici-
pante le concede mucha importancia a todas las competencias propuestas.

RIE, vol. 32-1 (2014)



122

TABLA5

Pilar Martinez Clares, Mirian Martinez Judrez y Javier Pérez Cuso

DEMANDAS DE LOS PARTICIPANTES A LA TUTORIA UNIVERSITARIA.

Chi cuadrado
Gl
Nada Regular Mucho Sig
Nuevo ingreso ~ 2.93% 23.47% 73.60% 2.186
Informacion 2
Veteranos 3.91% 18.70% 77.39% 335
Seguimiento Nuevo ingreso  5.85% 47.34% 46.81% 3.118
académico 2
Veteranos 6.52% 40.00% 53.48% 210
Orientacién Nuevo ingreso ~ 4.30% 33.60% 62.10% 4.408
itinerario formativo 2
Veteranos 6.58% 26.32% 67.11% 110
Insercién socio Nuevo ingreso  6.93% 34.40% 58.67% 3.714
laboral 2
Veteranos 8.26% 26.96% 64.78% 156
Nuevo ingreso  8.82% 43.05% 48.13% 891
Orientacion &
personal 2
Veteranos 10.04% 39.30% 50.66% 640
Resolucién Nuevo ingreso  8.56% 44.92% 46.52% 6.543
conflictos 2
Veteranos 14.04% 47.81% 38.16% 038
Nuevo ingreso  13.07% 55.20% 31.73% 7.668
Toma de decisiones 2
Veteranos 12.72% 44.74% 42.54% 022
i Nuevo ingreso  11.96% 52.17% 35.87% 9.775
yuda en
transiciones 2
Veteranos 17.03% 39.30% 43.67% 008
Atenci()n a alumnos Nuevo ingreso 722% 2834% 6444% 1.860
con necesidad de 2
apoyo educativo Veteranos 8.73% 23.58% 67.69% 395
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Nuew: Vetera- | Nuevo
ingreso . nos | ingreso

miada | 107% | 088% | 213%

Vetera-
nos

Conodimientos | Conodimientos
generales sobre | sobreestructura
tutoria y organizadion

0,88%

Nuevo | Vetera- | Nuevo
ingreso | nos | ingreso

Proyecdon
titulacion
1.88% | 088% | 349%

Vetera- Nuevo Vetera Nuwa Vetera- l‘luevo Vetera-

nos | ingreso | nos | ingreso | nos
g texisti Buenas
sodaly laboral Témicasy Caro . reladiones inter
recursos tutoria permndes
penonales

1,76% 294% 1}'69% 1,86% | 2,20% 214% 1,78%

ingeso | nos

Formulary
mca}arcrmcas

DORegular 19,52% 19,03% | 24,53%
@Mucho  7941% 80,09% | 73,33%

15,93%
8319%

26,01% | 12,78% | 38,07%
72,12% | 86,34% | 58,45%

27,75% | 25,40% | 19.82% | 26,86% | 20,70% | 23,86% | 20,89%
70,48% | 71,66% | 78,41% | 71,28% | 77,09% | 73,99% | 77,33%

GRAFICO 4
COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL TUTOR DEMANDADAS POR LOS PARTICIPANTES.

En la Tabla 6 se muestran las diferencias significativas que se obtienen a partir de
la prueba chi cuadrado, apreciandose diferencias en tres de las opciones planteadas.
En general, el alumando veterano reclama a su tutor Conocimientos sobre la estructura
y organizacién de la titulacion, asi como de la UMU en general (servicios, ofertas de
actividades, etc.). Esta respuesta sorprende, ya que parece atender mas a necesidades
de estudiantes de nuevo ingreso, pero, por otra parte, refleja un gran desconocimiento
de nuestros alumnos en relacion a la propia institucién, a pesar de encontrarse en

cursos avanzados.

TABLA 6

COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL TUTOR DEMANDADAS POR LOS PARTICIPANTES.
DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS.

Chi cuadrado Gl Sig
imi Nuevo ingreso
Conocimientos sol.)re y g 7.999 ) 018
estructura y organizacion Veteranos
i6 i Nuevo ingreso
P.royec.cllon social y laboral Vo Ing 16.380 ) 000
titulacién Veteranos
Lo , Nuevo ingreso
Técnicas y recursos tutoria 9.122 2 .010

Veteranos

RIE, vol. 32-1 (2014)



124 Pilar Martinez Clares, Mirian Martinez Judrez y Javier Pérez Cusé

Igualmente, este grupo de estudiantes también demanda a sus tutores Conocimien-
tos sobre la proyeccién social y profesional de la titulacion. En esta ocasion, la respuesta
es coherente dado que se trata de alumnos que bien se encuentran en el ecuador de
su carrera o a punto de terminar sus estudios universitarios, por lo que empiezan a
preocuparse por la proyeccion de los mismos.

La ultima opcion en la que se aprecian diferencias significativas entre los grupos
de estudio es en la de Aplicacion de técnicas y recursos propios de la tutoria (p=.010). De
nuevo, son los estudiantes veteranos los que también le conceden mayor valor a esta
alternativa, a pesar de no gozar de una figura que, al igual que ocurre con los estudiantes
de nuevo ingreso, les guie en su proceso formativo, pues es a partir de los titulos de
Grado cuando se empieza a reconocer la figura del tutor universitario.

En relacion al cuarto objetivo (Identificar qué tipo de tutoria utilizan los estudiantes
y comparar para qué hacen uso de ella), el alumnado, en términos generales, afirma
utilizar con mayor frecuencia la tutoria virtual, seguida de la personal. Este hecho, que
podemos observar en el Grafico 5, indica el auge que han alcanzado las TICs, ya que
permite una comunicacion mucho mas directa y rapida, ademas de no supeditar esa
comunicacion al tiempo y al espacio.

Nuevo Nuevo Nuevo
. Veteranos| . Veteranos| . Veteranos
ingreso ingreso ingreso

Personal Grupal Virtual

Hsi | 64,89% | 78,26% | 52,67% | 38,60% | 88,06% | 92,61%
Mno| 3511% | 21,74% | 47,33% | 61,40% | 11,94% | 7,39%

) GRAFICO 5 )
UTILIZACION DE DIFERENTES TIPOS DE TUTORIA.

En la Tabla 7 se ofrecen las diferencias significativas, obtenidas a partir de la prueba
chi cuadrado, entre los dos grupos en relacion a la utilizacidn de la tutoria personal y la
grupal. Son los estudiantes veteranos los que afirman utilizar con mayor frecuencia
(78.26%) la personal, en comparacion con el grupo de nuevo ingreso (64.89%), mien-
tras que son éstos los que afirman utilizar con mayor frecuencia la grupal (52.67%),
frente a los mas veteranos (38.6%). La respuesta es coherente y ajustada, pues en los
planes de estudio de Licenciatura y Diplomatura no esta extendida, o generalizada,
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la realizacion de tutorias grupales dentro de las distintas asignaturas, asi como
tampoco la asignacion de un profesor para que tutele a un grupo determinado de
alumnos durante un periodo de tiempo mas o menos largo y que, de esta manera,
pueda tratar con ellos diferentes tematicas de interés comun. En términos generales,
los alumnos veteranos estan mas acostumbrados a dirigirse de manera personal,
directa e individual al profesor correspondiente para la resolucién de sus dudas. Por
el contrario, para el grupo de principiantes esta practica de tutoria grupal es algo
totalmente normal, sobre todo en el caso de nuestro centro, ya que a los tutores se
les asigna un determinado grupo-clase compuesto por una media de 80 alumnos, lo
que invita al uso de este tipo de tutoria.

TABLA7
UTILIZACION DE DIFERENTES TIPOS DE TUTORIA. DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS.

Chi cuadrado Gl Sig

Personal Nuevo ingreso 12.135 1 000
Veteranos

Grupal Nuevo ingreso 11.260 1 001
Veteranos

Por otra parte, si nos detenemos a observar para qué hacen uso de la tutoria personal,
se aprecia en el Grafico 6 y en la Tabla 8 que ambos grupos la utilizan para solicitar
Informacién y realizar un Seguimiento académico de las asignaturas correspondientes. Para
el resto de las opciones de respuesta ofrecidas se aprecia un indice de respuesta muy
bajo, que ratifica la concepcion academicista de la tutoria por parte de los participantes.

H Nada ORegular & Mucho
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TABLA 8
USO DE LA TUTORIA PERSONAL.
Chi
Nada Regular Mucho cuatéﬁado
Sig
Nuevo ingreso  22.84% 34.05% 43.10% 17.298
Informacion 2
Veteranos 10.80% 26.70% 62.50% 000
Seguimiento ~ Nuevoingreso  27.35% 37.18% 35.47% 2-9248
académico Veteranos 20.79% 37.08% 42.13% 279
Orientacion  Nuevo ingreso ~ 46.55% 36.64% 16.81% 2.235
itinerario 2
formativo Veteranos 40.68% 37.29% 22.03% 327
Insercién socio- Nuevoingreso  55.60% 34.05% 10.34% .1222
laboral Veteranos 57.30% 32.58% 10.11% 941
Orientacion  Nuevoingreso  41.20% 32.62% 26.18% -5261
personal Veteranos 38.98% 36.16% 24.86% 755
Resolucion  Nuevoingreso  39.74%  3547% 24.79% 1-9228
conflictos Veteranos  4659%  31.25% 22.16% 381
Toma de Nuevo ingreso  43.16% 37.61% 19.23% 2-3209
decisiones Veteranos 39.20% 44.89% 15.91% 315
Ayudaen  Nuevoingreso  49.79%  38.20% 12.02% 1952
transiciones Veteranos 5367%  33.33% 12.99% 597
Atencibna  Nuevo ingreso  62.72% 25.44% 11.84%
13.114
alumnos con .
necesidad de Veteranos 78.16% 17.82% 4.02% 001

apoyo educativo

Las diferencias significativas, a partir de la prueba chi cuadrado (p<.05), se encuentran
en las alternativas de Informacion (p=.000) y Atencion a alumnos con necesidad de apoyo
educativo (p=.001). Una vez mas apreciamos que los alumnos veteranos hacen uso de la
tutoria personal para obtener Informacién, con un 62.5% de respuesta frente al 43.1% de
los estudiantes noveles. Este hecho es curioso y contradictorio, ya que anteriormente
no le concedian importancia a la tutoria en este sentido, aunque esta respuesta si se
corresponde con las demandas, vistas anteriormente.

Consideramos que, dado el momento formativo en el que se encuentran, la tutoria
podria ofrecer a estos alumnos muchas mas oportunidades que las que se les propor-
ciona desde el horario de atencién a alumnos de cada asignatura. Por otra parte, son
los alumnos de nuevo ingreso los que usan mas la tutoria personal para la Atencion
a alumnos con necesidad de apoyo educativo, aunque no en un alto porcentaje (11.84%).
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Esta respuesta es afin al nuevo escenario europeo que concibe la tutoria firmemente
asentada en la atencién a la diversidad del alumnado con la intencién de contribuir
a la personalizacion de su proceso de aprendizaje tal y como apuesta el Estatuto del
Estudiante Universitario (Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre).

En cuanto al uso que hacen los participantes de la tutoria grupal (Grafico 7), se vuelve
a apreciar que los dos grupos la utilizan para obtener Informacién, mientras que el resto
de opciones de respuesta son escasamente valoradas, como ocurria anteriormente.

M Nada O Regular ® Mucho

AndLEREREOLRELE

Informacion | Seguimiento | Orientacion | Insercion | Orientacion | Resolucion | Tomade | Ayudaen | Atencon a
académico | formativo |socio laboral| personal | conflictos | dedsiones | transiciones jalumnos con
profesional necesidad

Grado
No grado
Grado
No grado
Grado
No grado
Grado
Mo grado
Grado
No grado
Grado
No grado
Grado
No grado
Grado
No grado

Nuevo ingreso
Veteranos

de apoyo
educativo

GRAFICO 7
USO DE LA TUTORIA GRUPAL.

En la Tabla 9 se muestran las diferencias significativas en las distintas opciones
de respuesta y se aprecia que en la alternativa Insercion socio-laboral (p=.004), parado-
gicamente, son los alumnos noveles los que afirman utilizarla con mucha frecuencia
(18.28%), a pesar de tratarse de estudiantes de nuevo ingreso. Aunque no se trate de
un porcentaje mayoritario, es interesante observar que los alumnos de primer curso
tratan ya este tipo de tematicas, pues si concebimos la tutoria como un proceso con-
tinuo, integral e integrador, no es necesario profundizar en ellas inicamente cuando
los estudiantes se encuentran en los ultimos afios de su formacion. Para la opcion
Resolucion de conflictos (p=.049) también es este grupo quien afirma hacer uso de la
tutoria grupal para esta finalidad, quizas por la utilizacion de metodologias activas por
parte del profesorado, metodologias que implican trabajo colaborativo y cooperativo,
lo que puede traer como consecuencia mayores desavenencias entre los miembros de
un grupo-clase. Para la opcion de Atencion a alumnos con necesidad de apoyo educativo
(p=-002) vuelven a ser los alumnos principiantes los que mas uso hacen de ella, por las
razones argumentadas anteriormente.
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TABLA9
USO DE LA TUTORIA GRUPAL.

Chi cuadrado
Gl
Nada Regular Mucho Sig
Nuevo ingreso  24.19% 23.66% 52.15% 5.652
Informacion 2
Veteranos 12.05% 31.33% 56.63% .059
- Nuevo ingreso  35.29% 32.62% 32.09% 4.992
Seguimiento 5
académico Veteranos 21.69% 38.55% 39.76% 082
. g Nuevo ingreso ~ 42.93% 33.70% 23.37% 1.505
Orientacion 5
itinerario formativo ;o oo 4321%  3951%  17.28% 471
oz g Nuevo ingreso  49.46% 32.26% 18.28% 10.876
Insercion socio- N
laboral Veteranos 62.65%  33.73% 3.61% 004
. . Nuevo ingreso  46.49% 32.43% 21.08% 873
Orientacion )
personal Veteranos 51.81% 31.33% 16.87% 646
o Nuevo ingreso  34.76% 30.48% 34.76% 6.035
Resolucion .
o Veteranos 2892%  45.78% 25.30% 049
Nuevo ingreso ~ 43.55% 35.48% 20.97% 4.119
Toma de decisiones 2
Veteranos 31.71% 47.56% 20.73% 128
Nuevo ingreso  53.76% 27.96% 18.28% 3.703
Ayuda en 5
transiciones Veteranos 55.42% 34.94% 9.64% 157
Atencion a alumnos Nuevo ingreso  57.69% 29.67% 12.64% 12.382
con necesidad de 2
apoyo educativo Veteranos 79.76% 13.10% 7.14% .002

En relacién a la tutoria virtual (Grafico 8), se observa el mismo patrén de respuesta
que el dado para la tutoria personal y grupal. Los dos grupos de alumnos afirman usar
la tutoria virtual para obtener Informacién y para realizar el Sequimiento académico de
las distintas asignaturas. El resto de las opciones de respuesta contintian siendo muy
poco valoradas.
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GRAFICO 8

USO DE LA TUTORIA VIRTUAL.

La Tabla 10 muestra las diferencias significativas en las opciones Informacién (p=.043),
Orientacion personal (p=.013), Resolucién de conflictos (p=.012) y Atencién a alumnos con
necesidad de apoyo educativo (p=.002).

TABLA 10
USO DE LA TUTORIA VIRTUAL.

Chi cuadrado
Gl
Nada Regular Mucho Sig
Nuevo ingreso 9.01% 22.98% 68.01% 6.274
Informacién 2
Veteranos 7.62% 14.76% 77.62% 043
Seguimiento Nuevo ingreso 21.63% 29.47% 48.90% 2-3255
académico Veteranos 17.70% 2679%  55.50% 308
Orientacién Nuevo ingreso 43.26% 31.35% 25.39% -146
itinerario 2
formativo Veteranos 41.90% 32.86% 25.24% 930
. . Nuevo ingreso 61.06% 25.23% 13.71% 3.192
Insercion socio- 2
laboral Veteranos 65.07% 26.32% 8.61% 203
Orientacién Nuevo ingreso 31.66% 31.03% 37.30% 8.632
2
personal Veteranos 44.02% 27.27% 28.71% 013
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Chi cuadrado

Gl
Nada Regular Mucho Sig
Resolucién Nuevo ingreso 40.94% 24.38% 34.69% 8.870
. 2
conflictos Veteranos 40.48% 34.76% 24.76% 012
Toma de Nuevo ingreso 44.51% 31.35% 24.14% .886
. . 2
decisiones Veteranos 41.43% 30.95% 27.62% 642
Ayuda en Nuevo ingreso 49.52% 31.31% 19.17% 5.173
. . 2
transiciones Veteranos 59.42% 26.57% 14.01% 075
Atencién a Nuevo ingreso 67.41% 17.72% 14.87% 12.419
alumnos con '2
necesidad de Veteranos 81.34% 10.53% 8.13% 002

apoyo educativo

En el caso de la alternativa Informacion contintian siendo los alumnos veteranos
(77.62%) los que afirman hacer uso de este tipo de tutoria para esta finalidad, a pesar
de que, bajo nuestro punto de vista, se trata mas de una necesidad de estudiantes de
nuevo ingreso. Para el resto de opciones es el grupo de nuevo ingreso el que hace uso
de todas ellas con mayor frecuencia, lo que indica que, en cierta medida, conforme
el alumnado pasa mas tiempo en la comunidad uniersitaria, va abandonando la idea
academicista de la tutoria para contemplar e integrar otros aspectos que influiran en
su desarrollo y formacion integral.

Finalmente, para el quinto objetivo se plantea abiertamente a los participantes qué
propuestas realizarian para mejorar la puesta en marcha de la tutoria universitaria
para cada uno de los tipos de tutoria analizados (presencial, grupal y virtual). A esta
pregunta responde el 36.07% de los participantes y las categorias establecidas tras el
analisis de contenido realizado se resumen en: Implicaciéon y cumplimiento, Horarios,
Obligatoriedad/Frecuencia, Competencias del tutor e Informacioén, distribuyéndose tal
y como puede apreciarse en el Grafico 9.

Se observa que el mayor ntimero de propuestas, con una gran diferencia (81.8%),
se dirigen a la tutoria virtual y, en concreto, dentro de la categoria de Implicacion y
cumplimiento, debido, tal y como podemos deducir de las respuestas de los partici-
pantes, a la escasa respuesta del profesorado. Dentro de esta misma categoria, otro
bloque de propuestas se concentran en la tutoria grupal (27.1%), con la intencion de
que se produzca un mayor desarrollo de la misma. También es interesante senalar
que las propuestas encaminadas a mejorar el desarrollo de la tutoria personal se
sittian dentro de la categoria de Informacion e Implicacion y cumplimiento (con un 25.9%
y un 25.3%, respectivamente). Estos resultados nos indican que el alumnado tiene
ante todo una falta de informacién y sienten que el profesorado no se compromete
con la funcién tutorial.
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1w N

n Implicacion y ] _'_Obligatoriedad Competencias i
i Horarios z Informacion
cumplimiento -Frecuencia del tutor
lPersonalI 25,3% 22,8% 13,9% 12,0% 25,9%
OGrupal | 27,1% 9,7% 22,3% 5,8% 22,3%
o Virtual | 81,8% 1,5% 1,5% 1,5% 13,6%
GRAFICO 9

PROPUESTAS DE MEJORA PARA EL BUEN DESARROLLO DE LA TUTORIA.

La categoria Implicacion y cumplimiento incluye propuestas relacionadas con la nece-
sidad de un mayor compromiso por parte de los tutores y un mayor cumplimiento de
los horarios de atencion presencial; también con la necesidad de que el profesorado
conteste a las preguntas que se les plantean via correo electrénico u otros medios vir-
tuales. Una de las quejas mas habituales es la del incumplimiento de los horarios de
atencion por parte de los tutores; en este sentido, se expresa textualmente “que todo el
profesorado tenga horario de tutorias tanto presencial como virtual y que lo cumplan, ya que
muchas veces vas al despacho del profesor y no estd”.

La categoria de Horarios incluye las respuestas referidas a la necesidad de pactar
o flexibilizar los horarios de atencioén de los tutores, con el objetivo de facilitar la
asistencia del alumnado. Hay estudiantes que proponen que “las tutorias individuales
no tengan lugar en horas de clase, puesto que me obliga a no asistir para ir a una tutoria
presencial”.

La categoria de Obligatoriedad-Frecuencia hace referencia a establecer de forma obli-
gatoria y con cierta periodicidad tutorias con los alumnos, bien de manera individual,
grupal y/o virtual. En este sentido, se trataria de que cada tutor estableciera un calenda-
rio tutorial para llevar a cabo con su grupo de alumnos a lo largo del curso académico.

Otro grupo de propuestas se categoriza como Competencias del tutor que incluye
la capacidad del tutor de generar un buen ambiente, ponerse en el lugar del otro o
intentar comprender a la persona.

Finalmente, la categoria Informacion hace referencia a disponer de mayor informacion
y conocimiento acerca de las mismas, es decir, cual es su finalidad, qué temas pueden
ser tratados, qué objetivos se pretenden alcanzar con su realizacion, etc.
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CONCLUSIONES

Actualmente la universidad debe ir mas alld de la funcién clasica de transmision de
conocimiento y de capacitacion, reconsiderando que debe dar respuesta a la formacion
integral y ello comporta la necesidad de formar a personas capaces de desempenar no
solo un rol profesional, sino también un rol en la sociedad en la que conviven. Esta
idea es crecidamente aceptada por organismos nacionales, europeos e internacionales
y la defienden muchos analistas y autores, entre los que destacamos a Lazaro (1997),
Herndndez y Dominguez (1998), Martinez, Buxarrais y Esteban (2002), Rodriguez
Moreno (2002), Zabalza (2003), Pino y Ricoy (2006) y Gonzalez Maura y Gonzalez
Tirados (2007).

En este escenario, la tutoria universitaria se concibe como un proceso orientador de
caracter formativo que facilita este desarrollo y formacién integral en su proyecciéon
académica, profesional y personal. Se trata de acompanar al estudiante a lo largo de su
aprendizaje, con la intencidén de potenciar y favorecer su proyecto profesional y de vida.

Desde esta concepcion la tutoria universitaria se construye mas alla de la mera
resolucién de problemas puntuales y concretos, ya que comporta una relacion de apoyo
y ayuda entre profesor-tutor y alumno, que debe hacerse extensiva a toda la dinamica
que conforma el proceso educativo. Debemos abandonar la concepcién puramente
burocratica de la tutoria por otra mas amplia, mas comprensiva, que vaya mas alla
del quehacer de todo profesor universitario en el desarrollo de sus asignaturas y que
abarque aspectos relacionados con la madurez y el desarrollo integral del alumnado.
Defendemos por tanto “una tutoria cuyo dmbito de actuacion no se restringe puramente |...]
al horario de las 6 horas y al espacio del despacho [...], sino que se extiende mds alld, haciendo
un seguimiento del proceso formativo y estimulando la madurez personal y profesional, con una
clara proyeccion hacia el aprendizaje autdnomo, la investigacion y el desempefio profesional”,
tal y como sefiala Alvarez Pérez (2005-2006, p- 284).

Esta redefinicion de la tutoria conlleva nuevas responsabilidades y modos de hacer
que exigen la implicacion de la institucién universitaria a todos sus niveles. Actualmente,
hay una posicion bastante consensuada de tratar y afrontar desde la tutoria todos los
aspectos que afecten a la globalidad del estudiante, sin embargo, tal y como hemos
comprobado en nuestra investigacion, existe una tendencia a asimilar la tutoria casi
exclusivamente con la orientacién puramente académica, pues se vincula a aspectos
vinculados a la materia que imparte el profesor, relacionados esencialmente con la
resolucion de dudas antes de los examenes y después para la revision de los mismos,
tal y como se manifiesta en otros estudios e investigaciones como los de Lazaro (1997,
2002), Sebastian y Sanchez (1999), Alafién (2000), Alcdn (2003), Lobato, Arbizu y Castillo
(2004), Arbizu, Lobato y Castillo (2005), Garcia Nieto ef al. (2004, 2005), Cid y Pérez
(2006), Pérez Abellas (2006) y Zabalza y Cid (2006), entre otros.

Igualmente concluimos que nuestros estudiantes si consideran necesaria e importante
la tutoria para su formacion universitaria, como demuestran numerosos trabajos entre
los que destacamos los de Sebastian y Sanchez (1999), Rodicio, Villayandre y Pérez
(2001), Lobato y Arbizu (2003), Garcia Nieto et al. (2004, 2005) y Rumbo y Gomez (2009,
2011). Sin embargo, les falta informacion sobre ésta en todos los sentidos, independien-
temente de que se trate de alumnado de nuevo ingreso o veterano. A este respecto,
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debemos plantearnos que algo estda fallando, si los principales destinatarios del PAT
de un centro apenas lo conocen.

Constatamos como estas necesidades de informacion son diferentes segun el
momento en que se encuentre el alumno. Autores como Adame (2002), Garcia Nieto
et al. (2004), Hernandez y Torres (2005), Alvarez, Asensio, Forner y Sobrado (2006),
Gallego (2006) y Sobrado (2008), hacen una diferenciacion respecto a las funciones
que desarrolla un tutor segtin el momento o etapa de desarrollo, distinguiendo entre:
el momento de entrada en la universidad, durante la estancia en ella y al finalizar sus
estudios y prepararse para su insercion laboral.

Evidenciamos como nuestros estudiantes realizan demandas a la tutoria que res-
ponden a sus necesidades, las cuales se van transformado a medida que avanzan en
su proceso formativo, como se muestra en los estudios anteriores, pero, sin embargo,
desconocen el abanico de posibilidades que les ofrece la tutoria, reduciéndola a
aspectos informativos y académicos, sobre todo, si no han experimentado otro modo
de hacer tutoria. Estos resultados no coinciden con los obtenidos en otros estudios
como los de Lazaro (1997, 2002, 2003), Alvarez Pérez (2002), Zabalza (2003), Gairin,
Feixas, Guillamon y Quinquer (2004), Lobato, Arbizu y Castillo (2004), Garcia Nieto
et al. (2005) y Rodriguez Espinar (2008), entre otros, en donde ésta se relaciona con
diferentes aspectos, no sélo con lo académico y lo administrativo, sino también con lo
personal, lo social y lo profesional.

Respecto a la modalidad de tutoria mas util para los estudiantes, en coincidencia
con otros estudios, como el de Martinez y Crespo (2009), en los que sobresale la utili-
zacion de la tutoria virtual basicamente por comodidad, ahorro de tiempo y rapidez,
los estudiantes que participan en esta investigacion afirman preferir también en primer
lugar la tutoria virtual, seguida de la personal y, por ultimo, la grupal. Estos resulta-
dos contrastan con los estudios de Sebastian y Sanchez (1999) y Hernandez y Torres
(2005) cuando expresan que las necesidades del alumnado de nuevo ingreso no sé6lo
se relacionan con la informacién, sino también con la atencién personalizada.

Es cierto que en los resultados obtenidos se aprecian algunas diferencias entre los
estudiantes noveles y veteranos, pero, bajo nuestro punto de vista, no las suficientes,
sobre todo cuando los alumnos de nuevo ingreso son los principales destinatarios de
las acciones tutoriales en el centro.

Por otra parte, se precisa un cambio de cultura en la institucién univesitaria que
permita delimitar un marco organizativo-institucional en el que integrar la tutoria bajo
la aceptacion, el acuerdo, el consenso y el compromiso de todos los miembros de la
comunidad universitaria. Investigaciones sobre evaluacion de necesidades de orienta-
cién de los estudiantes universitarios en diferentes contextos en los tlltimos afios, como
las de Pérez, De Lara y Sebastian (1990), Lobato y Munoz (1998), Arnaiz e Isus (1995),
Castellano (1995), Sebastian y Sanchez (1999), Zamorano y Oliveros (1998) o Campoy
y Pantoja (2000), resaltan la pertinencia de fomentar y poner en marcha iniciativas de
orientacion en el contexto universitario, concretandose en servicios de informaciéon
académica, servicios de orientacion, acciones de informacion y orientacion para el
acceso a la universidad y Planes de Accion Tutorial.

Para terminar, queremos sefialar que la principal limitacién de este trabajo es lo
restringido que resulta al tratarse de una muestra representativa, pero de una tinica
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facultad, por lo que es dificil realizar generalizaciones. No obstante, a favor del mismo,
si podemos decir que esta iniciativa ha permitido sensibilizar a otras titulaciones para
llevar a cabo un similar estudio y asi comparar resultados. También puede considerarse
un limite la muestra escogida, pero esta expresamente seleccionada para contrastar
alumnado que tiene contemplado en su plan de estudios la funcién tutorial (alumnos
de nuevo ingreso que coinciden con alumnado de Grado) y aquellos que estan fina-
lizando sus estudios de planes antiguos y no tienen esta exigencia, pero si se supone
que mas experiencia y se encuentran en otro momento de su desarrollo formativo.

Por todo ello, la prospectiva de este trabajo se debe centrar en ampliar el campo
de actuacion con otras universidades y comunidades auténomas, para poder extraer
conclusiones generales en el ambito de la Educacién Superior. Igualmente, para el buen
desarrollo de la accién tutorial, la implicacion de las instituciones debera centrarse en
establecer el marco adecuado para el buen progreso de las mismas, ademas de empezar
a pensar en establecer un tiempo y espacio en el horario de los profesores para esas
funciones y disefar un plan de formacion para el profesorado, dado que progresiva-
mente debe adaptarse a un nuevo rol para el que no esta formado. Deberiamos con-
siderar el EEES en el que estamos inmersos como una oportunidad de remover viejas
estructuras y partir desde la formacion para la recreacion de una nueva universidad
basada en el alumno como el centro del aprendizaje.

La tutoria es un derecho de los estudiantes, por lo que se convierte en una exigencia
para la institucién, pero, ademas, si se lleva a cabo de manera adecuada, es un elemento
de calidad, de innovacién y de futuro; por lo tanto, debemos continuar trabajando
juntos para que su puesta en marcha contribuya realmente al desarrollo y formacion
integral del estudiante universitario.
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RESUMEN

Los objetivos del estudio son describir las necesidades y dificultades reales en el proceso de
orientacion a los estudiantes con discapacidad en las instituciones de Educacion Superior de
Catalufia e identificar buenas prdcticas que mejoren su atencién. Para alcanzar estos objetivos
se han realizado entrevistas en profundidad semiestructuradas a los responsables de los servicios
de atencion a la discapacidad de las siete universidades puiblicas catalanas. Los datos recogidos se
han analizado mediante el programa de andlisis cualitativo NVivo 10. Las principales dificultades
en la atencidn a estos estudiantes se relacionan con la falta de normativa especifica para realizar
adaptaciones equitativas y para reconocer las discapacidades invisibles, de conocimiento de la
misma por parte del profesorado y la realizacion de una adecuada orientacion previa antes de
comenzar los estudios universitarios. Asimismo se requiere un reajuste de las medidas norma-
tivas de accién positiva a estos estudiantes en funcién de sus necesidades.
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SUPPORT TO STUDENTS WITH DISABILITIES IN HIGHER EDUCATION
INSTITUTIONS.THE CASE OF CATALONIA

ABSTRACT

The aims of this study were to describe the real needs and difficulties found in the process
of supporting students with disabilities in higher education institutions in Catalonia (Spain),
and to identify good practices in order to improve support. We conducted interviews to heads
of disability support service in seven state universities in Catalonia. The data were analyzed
using NVivo 10 qualitative software. The main difficulties identified were a lack of specific
legislation on fair adaptation and on the recognition of invisible disabilities, as well as a lack
of awareness by faculty and of adequate guidance prior to the beginning of university. Also, an
adaptation of positive action measures to students in terms of their specific needs is required.

Keywords: higher education; disability; diversity; guidance.

I.INTRODUCCION

La consideracion de las necesidades particulares de las personas con discapacidad
estd presente en las principales declaraciones de diversos organismos internacionales.
Por una parte, se advierte del deber de dar acceso a las personas con discapacidad
a programas y servicios de orientacion profesional que desarrollen las posibilidades
para obtener y progresar en un empleo adecuado (Organizaciéon Mundial de la Salud,
2011) o de fomentar la calidad de los sistemas de orientacion, suprimir los obstaculos
que dificultan el aprendizaje y ampliar las oportunidades de estas personas (Consejo
de la Unién Europea, 2009). Por otra, de forma mas concreta, la Estrategia Europa
2020 senala el papel que los sistemas de Educacion Superior deben desempenar para
impulsar planes de apoyo y servicios de orientaciéon para mejorar el acceso de los
estudiantes no tradicionales, como son los estudiantes con discapacidad (Consejo de la
Unidén Europea, 2011). No hay duda que atender a estas demandas es una obligacion
cada vez mas explicita de las instituciones vinculadas a la educacion.

Desde Europa se impulsa el papel de la orientacion en la toma de decisiones en las
transiciones vitales de las personas, entre las que se encuentra el acceso a la Educa-
cion Superior y la insercién al mundo laboral. Entre los principios rectores que deben
acompanar estas transiciones se encuentra facilitar el acceso de todos a los servicios
de orientacion, mejorando especialmente el de las personas con necesidades especiales
(Consejo de la Unidén Europea y los representantes de los gobiernos de los estados
miembros, 2008). Estos servicios deben ofrecer, entre otros, orientacion y tutoria que
mejoren el acceso, la finalizacion de los estudios y la preparacion de los estudiantes
para el mercado laboral (Sursock y Smidt, 2010).

En relacion a este tiltimo aspecto, la orientacion es un medio facilitador de la transicion
al mercado laboral y de mejora de las necesidades de los estudiantes con discapacidad.
Algunos estudios proponen el desarrollo de programas especificos de formacién para el
empleo de estos estudiantes para facilitar su integracion laboral, mejorar las expectativas
personales y profesionales e incluso, repercutir positivamente en la integracion laboral e
inclusion social (Egido Galvez, Cerrillo Martin y Camina Durantes, 2009).
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Cada pais tiene un contexto diferente, que hace que la aplicacion de estos principios
se concrete de formas variadas. En Espafia, las politicas puiblicas educativas estan siendo
sensibles a estas demandas, incluso de forma explicita en la normativa especifica. En
el caso de la Educacién Superior, por ejemplo, en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales
se indica que las universidades dispondran de servicios de apoyo y asesoramiento
adecuados que evaltien la necesidad de posibles adaptaciones curriculares, itinerarios
o estudios alternativos para los estudiantes con necesidades educativas especificas
derivadas de discapacidad. También podemos ver en el Real Decreto 1791/2010, de 30
de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario que desde
cada universidad se fomentard la creacion de Servicios de Atencion a la comunidad universitaria
con discapacidad (articulo 65.6).

Pero atender de forma adecuada a estas demandas no es facil ni rapido. Las ins-
tituciones de Educacion Superior en Espafia van introduciendo de forma paulatina
en sus estatutos aspectos que son coherentes con la normativa estatal que afecta a los
estudiantes con discapacidad (Forteza Forteza, 2009). Ademas, no es sélo en la norma-
tiva donde se tienen que producir cambios, sino que deben impregnar toda la accién
de la institucién y sus miembros.

Los principales objetivos que deben abordarse en la atencion a los estudiantes
con discapacidad en la Universidad son: el principio de normalizacién en todos los
aspectos del entorno socioeducativo, el principio de integracion que implica aceptar
la diversidad y la igualdad de oportunidades, y el principio de individualizacién que
responda a las necesidades especificas de cada estudiante (Sanchez y Carrion, 2010),
ajustando la ensefianza a sus peculiaridades para potenciar su aprendizaje (Mufioz
Cantero y Espifieira Bellon, 2010).

Ademas, las universidades pueden actuar fomentando la sensibilizacién hacia el
principio de igualdad de oportunidades y de los derechos de las personas con dis-
capacidad, reflexionar y mejorar las politicas universitarias de apoyo a la diversidad
que favorezcan la inclusion de estos estudiantes, e impulsar acciones que normalicen
y den visibilidad a la discapacidad invisible, es decir, aquel tipo de discapacidad dificil
de identificar porque no esté reconocida como tal o porque el propio estudiante no lo
manifieste (Figuera et al., 2010).

En esta sensibilizacion, un aspecto clave del éxito es el papel de la comunidad
universitaria. Novo-Corti, Mufioz-Cantero y Calvo-Porral (2011) evidencian actitudes
positivas de los estudiantes universitarios aunque su compromiso individual no es
demasiado fuerte en el apoyo a la inclusién, prefiriendo que esta labor recaiga sobre
las instituciones ptblicas. En cuanto al profesorado, Sanchez Palomino (2011) pone de
manifiesto que uno de los factores determinantes en este proceso es que este colectivo
disponga de informacién y de formacién adecuada, puesto que hay profesores que
consideran que no son capaces de dar una respuesta adecuada a los estudiantes con
discapacidad. La relacion tutorial existente entre el profesorado y el alumnado resulta
apropiada y necesaria para poder orientar en el proceso formativo y en las fases de
transicion en la universidad (Lapena Pérez, Sauleda Pares y Martinez Ruiz, 2011).

Sin embargo, deben tenerse en cuenta las principales dificultades para atender a
estas demandas, que son: la dificultad en la determinacion de realizar adaptaciones
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curriculares en el ambito universitario, la formacion del profesorado, la falta de conexion
entre los orientadores de los niveles anteriores y la universidad (Castellano Burguillo,
Galdén Mangas, Ipland Garcia, Malvarez Pascual y Moya Maya, 2010), y la falta de
reconocimiento legal y real de los derechos de algunas de las necesidades educativas
especificas o singulares derivadas de otras situaciones discapacitantes (Figuera et al.,
2010).

A estas limitaciones en la universalizacion de la Educacion Superior hay que ana-
dir que aunque en la normativa se explicite la existencia de servicios de atencién a la
comunidad universitaria con discapacidad, se observa una heterogeneidad en la oferta
de los mismos reflejo de una falta de regulacion legal de su funcionamiento, estructura,
actividades y recursos (Sanchez Palomino, 2011).

El presente estudio se centra en el analisis de estas limitaciones que existen en las
transiciones y permanencia en los estudios universitarios de los estudiantes con dis-
capacidad, desde la perspectiva de las personas responsables de los propios servicios
de orientacion en las universidades. Su perspectiva se considera de enorme relevancia
dado que disponen de la experiencia del trato con numerosas personas en la situacién
objeto de este estudio y son el enlace entre las politicas de actuacién y los usuarios
de las mismas. Asi mismo, se describen las buenas practicas que favorecen el éxito
académico y profesional en estos estudiantes.

2. OBJETIVOS

Los objetivos del presente estudio son:

e Describir las necesidades y dificultades reales en el proceso de orientacion y
apoyo a los estudiantes con discapacidad desde el punto de vista de los res-
ponsables de los servicios de atencién a los estudiantes con discapacidad en las
universidades publicas de Catalufa.

e Identificar buenas practicas y propuestas para mejorar la orientacion y apoyo a
estos estudiantes.

3.METODO
3.1. Participantes

Los participantes del estudio han sido los responsables de los servicios de atencién
a la discapacidad de las siete universidades publicas catalanas (N=7). La eleccion de
esta muestra se justifica porque fue en Catalufia donde se cred el primer servicio de
atencion a la discapacidad en la universidad, por disponer de una heterogeneidad de
instituciones de Educacion Superior, sobre todo en las diferencias de tamafio y recur-
sos existentes entre ellas; por ser una de las comunidades auténomas espafiolas con
mayor numero de universidades' y por regirse por la misma politica autonémica. Por
lo tanto, la muestra ha sido seleccionada de forma intencional, participando solamente

1 Cataluna es la segunda comunidad auténoma espafiola con mayor niimero de universidades después
de Madrid (N=12, 7 publicas y 5 privadas). Fuente: Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT).
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las universidades de naturaleza publica evitando las diferencias existentes entre las
mismas con las universidades privadas. Aunque no es una muestra representativa, la
heterogeneidad de los participantes permite comprender en profundidad el fenémeno
estudiado y acercarnos a la realidad que puede resultar del estudio de otras comuni-
dades auténomas.

TABLA1
UNIVERSIDADES PARTICIPANTES Y DENOMINACION DEL SERVICIO DE ATENCION A
LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD

Universidad Servicio/programa
Universidad Auténoma de Barcelona PIUNE. Servicio de atencién a la discapacidad
Universidad de Barcelona Oficina de Programas de Integracion
Universidad de Girona Programa de apoyo a personas con discapacidad
Universidad de Lleida UdL per a tothom!
Universidad Politécnica de Catalufia Programa de atencion a las Discapacidades
Universidad Pompeu Fabra Unidad de Apoyo a Programas Especiales
Universidad Rovira i Virgili Plan de Atencion a la Discapacidad

3.2. Recogida y analisis de datos

Para la consecucion de los objetivos del estudio se han recogido los datos a través
de entrevistas en profundidad semiestructuradas a los responsables de los servicios de
atencion a la discapacidad en las universidades publicas catalanas (realizadas por los
autores durante los meses de junio y julio de 2012, con una duracién aproximada de 45
minutos-1 hora). Se ha elegido este instrumento de recogida de datos ya que responde al
numero reducido de entrevistas realizadas y permite obtener una gran riqueza y detalle
de informacion sobre la tematica objeto de estudio mediante descripciones verbales
por parte de expertos. Para mejorar la validez en el uso de esta técnica se han utilizado
indicadores de baja frecuencia y registrado los datos de manera mecanica mediante el
empleo de grabadora de voz. La finalidad de la entrevista es conocer las percepciones
y opiniones de los responsables de los servicios de atencién a la discapacidad en las
universidades ptiblicas de Catalufia sobre los limites del principio general de atender a
los estudiantes universitarios con discapacidad y darles todas las posibilidades, haciendo
especial hincapié en aquellas dificultades y factores personales e institucionales que
contribuyen a la integracion laboral de estos estudiantes.

Para la preparacion de la entrevista se realizo una recogida de informacion publica
sobre los servicios de atencion a la discapacidad a través de las Webs institucionales.
El guion de la entrevista se elabord basandose en estudios previos que profundizan
en las areas a considerar en el proceso de orientacion a estudiantes con discapacidad

2 Actualmente no es el responsable pero lo fue en una etapa anterior.
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(Alcantud, Avila y Asensi, 2000; Ferreira, Vieira y Vidal, en prensa; Figuera et al., 2010;
Peralta Morales, 2007) (ver Anexo I).

El analisis de los datos se realizé mediante el programa de andlisis cualitativo NVivo
10. El sistema de organizacion de las categorias y subcategorias resultante de este ana-
lisis se puede ver en el Anexo II. Este sistema ha surgido del analisis de datos de la
informacion transcrita de las entrevistas compuesto por 48 categorias y subcategorias
que han permitido codificar 352 fragmentos o unidades de analisis. El porcentaje de
fragmentos codificados para cada categoria ha sido el siguiente:

Identificacion || 1 7°-
Estadisticas _ 7%
Demandas y adaptaciones _ 16%
Barreras [ 7°o

Recursos | 12°0

Coordinacion — 8%
Insercion laboral _ 20%
Normativa __ 10%
Buenas practicas y propuestas de mejora _ 21%

GRAFICO 1
PORCENTAJE DE UNIDADES DE ANALISIS CODIFICADAS RESPECTO AL TOTAL

4. RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados teniendo en cuenta la importancia
concedida en las entrevistas a cada tema diferenciado (categorias) en funcion de los
siguientes apartados desde el acceso hasta la salida de la universidad: 1) la poblacién
de estudiantes con discapacidad en la universidad (Identificacion y Estadisticas), 2) las
actuaciones y mecanismos de adaptacion a estos estudiantes (Demandas y adaptaciones,
Recursos y Barreras), 3) su insercion laboral (Insercion laboral), y 4) buenas practicas,
y reflexion y sugerencias de mejora en la atencion a la discapacidad (Buenas practicas
y propuestas de mejora). De forma transversal se incluyen en todos los apartados
aspectos relativos a la Coordinacion y la Normativa.

4.1. La poblacion de estudiantes con discapacidad en la universidad
Una de las primeras dificultades que se manifiestan en la atencion a la poblacion de

estudiantes con discapacidad es la identificacion de este colectivo por las diferencias
en el procedimiento, en la tipologia y en la declaracion de la discapacidad (ver Anexo
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II). En cuanto al procedimiento, la mayoria de las unidades de atencién a la discapa-
cidad utilizan los datos relativos a aquellos estudiantes que presentan un certificado
de discapacidad en los procesos de admision y acceso a la universidad (N=6). Cinco
de los servicios, una vez conocida esta informacion, se ponen en contacto con el estu-
diante para informarle sobre el programa/servicio, su pagina web institucional, etc.
Esta puesta en contacto con los estudiantes con discapacidad no lo contemplan todos
los servicios (N=2). Uno de ellos, por principio, no sigue este procedimiento porque
“prima la autonomia y la independencia del estudiante... no siempre que haya una
discapacidad tiene que haber una necesidad vinculada porque el colectivo es muy
heterogéneo, incluso hay gente que se puede sentir ofendida”. Una tercera via para
identificar a estos estudiantes es mediante la deteccidon por parte del profesorado de
algtn tipo de situacion no habitual que pueda ser atendida por el servicio y por ende
lo derive al mismo. Esto conlleva que los docentes conozcan el servicio, por lo que
ciertas universidades realizan divulgacion para los drganos directivos, profesorado e
incluso con centros educativos de Secundaria (29%).

Ademas de atender a los estudiantes con certificado de discapacidad, cada vez
va en aumento la demanda de adaptaciones por parte de estudiantes que presentan
discapacidades invisibles tales como necesidades educativas especiales, Trastorno
por Déficit de Atencién e Hiperactividad o trastornos psicolégicos de diferente pro-
blematica (ver Anexo II). Para el 43% de los responsables, dentro de esta situacion
también se podrian considerar algunas situaciones que pueden discapacitar derivadas
de adicciones, en algunos casos, familias desestructuradas y la influencia de la crisis
economica. En los casos en los que los estudiantes no dispongan de certificado, el
servicio les solicita alguin tipo de acreditacién o bien conforme hayan tenido alguna
adaptacién anterior o bien de alguin centro reputado puesto que “no se deja a nadie
fuera que tenga un minimo de justificacion”. Destaca uno de los servicios que cuenta
con convenios con entidades publicas y asociaciones para que evaltien y certifiquen
la situacion actual del estudiante ya que en algunos casos los informes que reciben
son de la etapa de Educacién Primaria, sobre todo en el caso de la dislexia. Los
responsables comparten que otra dificultad que se encuentran estos estudiantes con
discapacidad invisible es la manifestacion constante de su problematica para recibir
la atencion que requieran en funcién de sus necesidades: “es una atencion menos
organizada y estructurada porque no tenemos el apoyo legal normativo para hacerlo”.

La normativa actual universitaria contempla medidas que son, en algunos casos,
motivo de declaracién de la discapacidad para estos estudiantes, principalmente la
reserva de plazas® y la exencidn de tasas*. Aunque cada vez se esta manifestando mas,
el trastorno mental es el tipo de discapacidad que mayor variabilidad presenta en la

3 Articulo 51 del Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las condiciones
para el acceso a las ensefanzas universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admision a las
universidades publicas espafolas.

4 Articulo 45 y el 6 de la disposicion vigésima cuarta de la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por
la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades; el articulo 30 de la Ley
13/1982, de 7 de Abril, de Integracion Social de los Minusvalidos; y el articulo 51 del citado Real Decreto
1892/2008.
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declaracién de su condicion por motivos de estigmatizacion. Para el 43% de los res-
ponsables esto puede ocasionar dificultades en la atencién adecuada a este colectivo.

Para registrar la poblacién de estudiantes con discapacidad, todos los servicios
entrevistados realizan un censo con aquellos datos de estudiantes que han acreditado
su discapacidad mediante certificado. El porcentaje de estos estudiantes atendidos
por el servicio es variable siendo entre un 30-40% aproximadamente. Se encuentran
dificultades para clasificar la discapacidad en la elaboracion del censo puesto que
los responsables se tienen que acoger a lo que indique el certificado y éste puede
incluir varias condiciones o no especificarla. Ademas, “muchas veces la informacion
que ellos tienen de su discapacidad es una, pero la discapacidad que manifiestan
cuando te vienen a ver es otra”. En la elaboracion de indicadores de resultados de
estos estudiantes es donde mayores diferencias se encuentran, aunque todos los par-
ticipantes coinciden en la importancia de disponer de las mismas. Algunos servicios
no las han estudiado pero estan trabajando en ello y consideran que es necesario for-
malizar el seguimiento y sistematizarlo (N=2). Uno de ellos ha comenzado a registrar
la tasa de graduacién y en otro de los servicios se registran estas tasas de resultados
ademas de todas las actuaciones que realiza como el nimero de acompafiamientos,
de entrevistas realizadas, de adaptaciones curriculares, de reuniones, etc.

Por tltimo, la poblacién a la que atienden estos servicios se amplia en situaciones
en las que tanto el Personal Docente Investigador como el Personal de Administracién
y Servicios presenta una discapacidad. E1 57% de los servicios atienden a este colectivo
0 se coordinan con otros servicios universitarios como el servicio de Prevencion de
Riesgos Laborales o el Servicio de Recursos Humanos, asi como con otras entidades u
organizaciones externas como la ONCE.

4.2. Las actuaciones y mecanismos de adaptacién a los estudiantes con discapacidad

Con las nuevas ensefianzas universitarias de Grado han aparecido dificultades en la
realizacion de adaptaciones de contenido académico y la flexibilidad curricular a los
estudiantes con discapacidad. En ocasiones se necesitan realizar ampliaciones de tiempo
de examen, reducciones de matricula para adecuar el ritmo académico y ampliaciéon del
régimen de convocatorias. Ante estas situaciones, todos los participantes coinciden en
que falta normativa clara en relacion a las excepciones que se pueden contemplar porque
se recoge la flexibilidad en ella pero de manera arbitraria y pueden darse situaciones
que generen agravios comparativos entre estudiantes. Los responsables consideran que
la mayoria responden adecuadamente porque lo ven como algo mas habitual y que van
interiorizando, incidiendo en que entiendan que “no se trata de bajar el nivel, se trata de
que la manera de realizarlo sea la que le vaya bien”. También sefalan que depende de
la afectacion y de los estigmas, sobre todo en el caso de los trastornos mentales (N=3).

Por otra parte, se producen situaciones de absentismo por problemas de salud
vinculados a la discapacidad que no son compatibles con el régimen de permanen-
cia en las universidades y con la presencialidad obligatoria. Todos los participantes
coinciden y dan importancia (ver Tabla 2) en que en la disposicion del profesorado
también influye el desarrollo normativo existente y el conocimiento que tengan sobre
los derechos de los estudiantes con discapacidad.
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A nivel de accesibilidad todos los responsables coinciden en que las universidades
han ido eliminando barreras arquitecténicas permitiendo que estudiantes que antes
requerian de ayudas para acceder a la universidad, ahora ya no las necesiten. En cuanto
a las ayudas técnicas, los servicios cuentan con algunos recursos tecnologicos, con la
colaboracion de la ONCE y con la bolsa de productos de la Fundacion UNIVERSIA.
En muchos casos, los estudiantes requieren de este tipo de ayudas y no necesitan mas
ajustes, sin embargo, los servicios no pueden tener un gran stock de tecnologias porque
es posible que algunas de ellas no se utilicen y se queden obsoletas.

Otro tipo de ayudas son la tercera persona y el intérprete de lengua de signos.
Los estudiantes con poca autonomia y gran dependencia requieren de una tercera
persona o asistente personal que se ofrece en forma de beca para otros estudiantes,
asi como asesoramiento en el tema de la Ley de Dependencia® y los recursos existentes.
En determinados casos de estudiantes “si no hubiera tenido el asistente personal, no
hubiera podido venir a la universidad”. De la misma forma, para los estudiantes sor-
dos signantes se encuentran muchas dificultades en la contratacion de intérpretes por
su elevado coste y en la determinacién de la horas de clase a cubrir con este servicio
(N=2): “éticamente no le puedo decir que no se puede matricular en la universidad
porque usa una lengua de signos que no conoce nadie mas”.

Ante la situacion econémica actual, todos los responsables de los servicios apuntan
que las medidas de recorte estan afectando para la puesta en practica de los planes
relativos a la discapacidad y la provision de recursos (ver Anexo II). En general, no se
han hecho nuevas adquisiciones de materiales y en algunos de los programas que ofre-
cen como el de estudiantes de apoyo se han reformulado el sistema de retribucion para
que sean viables, sustituyendo la dotacion econémica por la convalidacién de créditos.

4.3. La insercion laboral de los estudiantes con discapacidad

La atencién de la transicion al mercado laboral del alumnado con discapacidad ha
sido, en general, un tema demandado por los estudiantes. Muchas empresas trabajan
y se preocupan por la insercion. Un ejemplo de ello es que en los tltimos afios se ha
producido un incremento de iniciativas como practicas en empresas y convenios de
cooperacién educativa por parte de empresas, entidades y organizaciones (N=7). Los
responsables destacan que las barreras se encuentran por parte de la empresa y por parte
del alumno. Por un lado, el 57% de los responsables indican que los estudiantes tienen
una primera dificultad que es el desconocimiento de una mayoria de los empresarios:

“si el hecho de contratar a alguien con discapacidad va a generar un
ingreso, una subvencion, ahorrarte la seguridad social... optards por una
persona con certificado, siempre y cuando, y aqui esta la trampa, sea una
persona a la cual no se le note”.

5 Ley 39/2006, de 14 de diciembre, de Promocion de la Autonomia Personal y Atencién a las personas
en situacion de dependencia.
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Desde el punto de vista del estudiante con discapacidad, cuatro de los responsables
comparten que en ocasiones los estudiantes entran en una zona de confort al finalizar la
carrera y contindan estudiando evitando asi dar el paso al mundo laboral.

Tres de los servicios realizan orientacion profesional y seguimiento de los estu-
diantes con discapacidad, y casi todos (N=6) se coordinan en mayor o menor medida
con el servicio de insercion laboral o con asociaciones y servicios de estudiantes de la
universidad (ver Anexo II). Los estudiantes con discapacidad pueden en la mayoria
de los casos (N=6) acceder a la bolsa de empleo general y/o a las ofertas que se envian
al servicio para personas que tengan el certificado de discapacidad. Segun los respon-
sables, los estudiantes que mayores dificultades se encuentran para acceder a estas
ofertas son aquellos que tienen una gran dependencia o los casos de trastorno mental.

En el proceso de insercion laboral de los estudiantes con discapacidad se manifies-
tan otro tipo de dificultades ligadas a la orientacion previa al acceso a la universidad.
Todos los entrevistados recalcan la responsabilidad de la orientacién a realizar en la
etapa previa y de transicion a la universidad a los centros de Educacion Secundaria, y
la necesidad de que los profesionales de estos centros cuenten con mayor informacion
para realizar una adecuada orientacién a estos estudiantes.

Alo largo de las entrevistas se ha sefialado que algunos estudiantes tienen una expec-
tativa negativa aprendida ante su insercion laboral (71%). Esto se ha manifestado sobre
todo en abandonos y cambios de titulacién. La condiciéon de discapacidad puede influir
en la eleccion de la titulacion aunque en la mayoria de los casos los estudiantes cursan los
estudios por preferencias personales. Si bien es cierto, se dan situaciones en los que hay
estudiantes con discapacidad que se encuentran en la universidad porque permite sociali-
zarse, formarse y porque “también puede tener un sentido terapéutico en algunos casos”,
por lo tanto aqui la orientacion es una herramienta clave. La no finalizacién con éxito de
los estudios por parte de estudiantes con discapacidad también puede verse afectada por la
medida normativa referida a la reserva de plazas disponible para estos estudiantes (N=4).

4.4. Buenas practicas sobre la atencién a los estudiantes con discapacidad

Las buenas practicas que los responsables han destacado en el proceso de atencién
a los estudiantes con discapacidad se relacionan con la disposiciéon de recursos para
la atencién a los estudiantes (29%) y con una buena coordinacién entre servicios y
organismos (22%). A continuacion se indican aquellas mas destacables en funcién de
la finalidad de las actuaciones:
a) Actuaciones de identificacion, registro y difusion:
® Registro y andlisis de indicadores de los estudiantes con discapacidad.
e Proporcionar informacién a los centros de Educacion Secundaria sobre el
programa/servicio de atencién a la discapacidad en la universidad.
e Difusidn y orientacion sobre cuestiones relativas a la discapacidad invisible.
b) Actuaciones de adaptaciéon y apoyo:
e Accesibilidad a la informacién de la web institucional en Lengua de Signos.
e Figura de asistente personal, tercera persona o estudiante de apoyo con
remuneracion para estudiantes universitarios.
e Adaptaciones a nivel general que beneficien a toda la comunidad universitaria.
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e Atencion a profesorado y personal con necesidades especificas de adaptacion
al puesto de trabajo.

® Atencion personalizada y seguimiento de los estudiantes con discapacidad.

¢) Actuaciones de coordinacion y colaboracion:

e Coordinacién con otras instituciones y otros servicios universitarios.

e Propuesta de tutor o coordinador como interlocutor del profesorado y el
responsable del servicio.

e Coordinacién con los servicios de orientacion profesional universitarios.

* Respaldo y apuesta por estas cuestiones por parte de la institucién asi como
valoracion del esfuerzo y voluntad de los trabajadores.

4.5. Reflexion y sugerencias de mejora
Ante las dificultades y limitaciones expuestas, los responsables han sefialado una

serie de propuestas o alternativas para superarlas. La mayoria de ellas estan relaciona-
das con las categorias de recursos, normativa, demandas y adaptaciones, y estadisticas:
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) GRAFICO 2 )
RELACION ENTRE LAS PROPUESTAS O ALTERNATIVAS Y LAS CATEGORIAS DEL SIS-
TEMA DE ORGANIZACION

Teniendo en cuenta las categorias analizadas se destacan algunas de las sugerencias
de mejora indicadas por los participantes:
a) Estadisticas:

* Enel caso de la discapacidad invisible, escala abierta de acuerdo con la tiltima
clasificaciéon de la Organizacion Mundial de la Salud para considerar y valorar
el estudio de estas situaciones y definir cual es la disfuncién que presenta el
estudiante.
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b) Demandas y adaptaciones:

e Mayor avance en politicas, formacion y sensibilizacién para la no discrimi-
nacion, especialmente dirigidas a los estudiantes como futuros empresarios
y profesionales.

® Mayor colaboracion y coordinacion entre los servicios universitarios de aten-
cién a la discapacidad y los centros de Educacion Secundaria.

¢) Recursos:

* Base de datos que permita realizar un seguimiento y gestionar toda la infor-
macion relativa a los estudiantes con discapacidad: actuaciones, préstamos,
estadisticas, etc.

d) Normativa:

e Normativa especifica para evitar discriminaciones en la adopcién de medidas
y de esta manera no quede al albedrio y a la voluntad del profesorado o de
la facultad.

e Sistema de becas para ajustar las ayudas en funcion de las necesidades de
cada estudiante con un baremo claro y especifico para cada situacion.

5. CONCLUSIONES

En el proceso de orientacion a estudiantes con discapacidad existe una dificultad
previa a cualquier proceso de orientacion: su identificacion. Esta identificacion esta
limitada por las siguientes causas. En primer lugar, por la acreditaciéon de la discapaci-
dad de los estudiantes mediante certificado debido a que un porcentaje muy amplio de
ellos no solicita apoyos y otro muy reducido, no declara la discapacidad por motivos
de estigmatizacion, sobre todo en casos de trastornos mentales. En segundo lugar, ha
aumentado la demanda de estudiantes con necesidades educativas especiales y de otras
condiciones que tradicionalmente no han sido atendidas en el ambito universitario (ej.
TDAH, dislexia, etc.).

Una vez se inicia el proceso de orientacion, se observan dificultades en la realiza-
cion de medidas de adaptacion de contenido y flexibilidad curricular puesto que no
hay una base normativa clara que especifique las medidas que se deben adoptar en
cada situacion. Esta ambigiiedad implica que se cuestione la equidad en la adopcién
de medidas a los estudiantes con discapacidad, que en algunos casos no se realicen
adecuadamente por desconocimiento o por falta de respaldo legislativo que justifique
la medida a realizar, y que el profesorado no conozca con claridad cudles son los
derechos y deberes de estos estudiantes.

Ademas, con la reordenacién de las ensefianzas universitarias, el aumento de la
presencialidad y la evaluacidon continua, se exige a los estudiantes un ritmo constante
de trabajo que en ocasiones es incompatible con determinadas situaciones de disca-
pacidad por las limitaciones que implican para la asistencia a clase y el acceso rapido
a la informacion. En este sentido, las actuaciones hacia el profesorado no estan tan
dirigidas a sensibilizar, sino a informar para que pueda anticiparse a las dificultades de
estos estudiantes y proporcionar los apoyos necesarios. La figura de un coordinador o
tutor es una buena préctica que permite asesorar e informar al profesorado y al equipo
directivo del centro, y servir de guia y apoyo al estudiante.
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En ultimo lugar, al iniciar el proceso de insercion laboral, las principales dificultades
de estos estudiantes se relacionan con la falta de orientacion previa sobre los perfiles
laborales mas adecuados a sus capacidades, con expectativas negativas aprendidas y
con situaciones de discapacidad de gran dependencia. Aunque han aumentado las
ofertas de trabajo para estos estudiantes, se observa un desajuste en relacién al perfil
del estudiante y en la adaptacion del puesto de trabajo, muchas veces ocasionado
por la falta de sensibilizacién y de conocimiento de la discapacidad por parte de las
empresas que se ven motivadas a realizar estas ofertas por los beneficios econdmicos
que suponen.

Ante estas dificultades, las universidades han respondido adoptando una serie
de medidas que contribuyen a mejorar la atencién a la discapacidad entre las que
destacan las acciones de orientacion previa a la universidad, la realizacién de una
evaluacion previa de necesidades de cada estudiante con el fin de realizar un plan de
actuacion individual, las campanas de informacion a la comunidad universitaria sobre
la discapacidad, sobre todo al profesorado como agente clave en el éxito académico de
los estudiantes, y la coordinacién de servicios internos y externos.

En cuanto a las buenas practicas, se han identificado areas prioritarias de mejora
en el proceso de orientacion a los estudiantes con discapacidad. En primer lugar,
desde la Educacion Secundaria se debe hacer un mayor esfuerzo por orientar en la
eleccion de las titulaciones a estos estudiantes, y por informar de sus derechos y de
los recursos que ofrece la universidad. Esta orientacién es clave para hacer un uso
adecuado de la reserva de plazas y que haya coherencia en la eleccién de la titula-
cién y posterior insercion laboral, asi como de la gratuidad de las tasas evitando que
estos estudiantes ralenticen el momento de finalizar la titulacion y de insertarse en el
mundo laboral. Aunque estas medidas facilitan el acceso a muchos estudiantes que
tienen unos costes elevados derivados de su discapacidad y permiten que se identi-
fiquen y declaren su situacion, existe una opinién compartida por los responsables
que han participado en el estudio en la consideracion de todos los estudiantes con
discapacidad de la misma manera en la dotacién de ayudas, puesto que algunos
tienen certificado y no requieren de ninguna atencioén por parte del servicio y vice-
versa. Por lo tanto, uno de los planteamientos a considerar para mejorar la atencion
de la discapacidad estaria centrado en el ajuste de las medidas normativas de accion
positiva a las necesidades reales de cada estudiante, es decir, proporcionar la ayuda
en funcion de la situaciéon individual con el objetivo de que no se pervierta su apli-
cacion. Por ello, debemos hablar de necesidades y no de discapacidad puesto que
no podemos considerar que todos los estudiantes con discapacidad requieren de las
mismas medidas y actuaciones.

Por ultimo, con el objetivo de obtener mayor informacion sobre la aplicacion
de la normativa, adecuarla a la realidad y mejorar la calidad de la educacion, seria
atil que las universidades utilizaran un sistema de indicadores comun que per-
mita conocer la poblacion real de atencién a la discapacidad, el éxito académico
de estos estudiantes y la demanda de apoyos y medidas. Por ultimo, las acciones
transversales y de no diferenciacién que algunas universidades estan poniendo en
marcha son una buena practica para dar visibilidad a la discapacidad, normalizar
la situacion de estos estudiantes y priorizar su autonomia. Esta tendencia llevada

RIE, vol. 32-1 (2014)



152 Camino Ferreira Villa, Maria José Vieira Aller y Javier Vidal Garcia

al extremo puede llevar a cuestionarse la existencia de estos servicios como sefnald
alguno de sus responsables y que toda la comunidad universitaria respondiera a
la diversidad y por lo tanto a la discapacidad bajo los principios de inclusion y
disefio para todos.
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ANEXO I: GUION DE LA ENTREVISTA A LOS RESPONSABLES DE LOS
SERVICIOS DE ATENCION A ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN LAS
UNIVERSIDADES CATALANAS

Dimension I: Identificacion de dificultades y necesidades

Subdimension: Procedimiento y criterios de identificacion de los estudiantes con discapaci-
dad. Descripcion de la informacion:
Proceso de identificacion
Discapacidad invisible
No declaracion de la discapacidad
Difusion del servicio

Subdimension: Poblacion de estudiantes con discapacidad. Descripcion de la informacion:
¢ Elaboracion de un censo: estadisticas, evolucion y clasificacion de la discapacidad
Porcentaje de estudiantes que son atendidos por el servicio

Indicadores de resultados especificos de los estudiantes con discapacidad
Opinion de la utilidad de la disposicion de datos

Desconocimiento de la totalidad de estudiantes con discapacidad

Subdimensién: Principales demandas/adaptaciones de los estudiantes con discapacidad/otros.
Descripcion de la informacion:

¢ Demandas que presentan mayores dificultades y posibles factores

* Diferencias en funcion de la discapacidad

* Otro perfil de usuario

Subdimension: Disposicion del profesorado. Descripcion de la informacion:

e Actitud del profesorado hacia los estudiantes con discapacidad
Formacion y sensibilizacion

Solicitud de ayuda y tipo de demandas

Reticencia o no a realizar adaptaciones curriculares y/o metodologicas
Atencién adecuada

Subdimension: Entorno (barreras psiquicas). Descripcion de la informacion:
e Sensibilizacién comunidad universitaria
* Integracion social

Subdimension: Accesibilidad (barreras fisicas). Descripcion de la informacion:
¢ Accesibilidad de recursos y entornos

Subdimension: Ayudas y soporte. Descripcion de la informacidn:
® Recursos suficientes

e Colaboracion con otros servicios

* Apoyo institucional

Subdimension: Situacion econdmica actual. Descripcién de la informacion:
¢ Politicas de recorte
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Dimension ll: Proceso de insercion laboral

Subdimension: Factores facilitadores o inhibidores del proceso de transicion al mercado
laboral. Descripcion de la informacion:

¢ Dificultades en la insercién laboral

* Valoracién y percepcion de factores

¢ Diferencias entre discapacidades

Subdimension: Actuaciones y tipologia de programas de orientacion laboral. Descripcion
de la informacion:

¢ Orientacion profesional

¢ Consideracion de la discapacidad en el proyecto profesional

* Seguimiento y conocimiento de la situacion posterior a la graduacion

Subdimension: Conexion con otros servicios o entidades (intra-inter). Descripcion de la
informacion:
* Coordinacion con otros servicios, entidades u organismos

Subdimension: Percepcion sobre la capacidad y futuro profesional de los estudiantes con
discapacidad. Descripcién de la informacion:

¢ Planteamiento del futuro laboral antes de empezar la universidad

* Expectativas en relacion a su insercion laboral

* Limites de la integracion laboral

¢ Competencias para el ejercicio profesional

Dimensioén lll: Propuestas de accién y otras cuestiones

Subdimension: Buenas prdcticas. Descripcion de la informacion:
* Actuaciones positivas

Subdimension: Plan especifico de atencién a los estudiantes con discapacidad®. Descripcién
de la informacion:
¢ Disponibilidad del Plan
Responsable de su elaboracién
Dificultades en su elaboraciéon
Accesibilidad y publicacion

Subdimension: Normativa. Descripcion de la informacién:
* Aplicaciéon de la normativa relativa a los estudiantes con discapacidad

Subdimension: Otras cuestiones. Descripcion de la informacion:
¢ Otras cuestiones

6 Disposicion adicional séptima de la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica
la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOMLOU).
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ANEXO II: SISTEMA DE ORGANIZACION DE CATEGORIAS

DEL ANALISIS DE DATOS

NUMERO DE REFERENCIAS Y PARTIE?IE?]?TZES CODIFICADOS POR CATEGORIAS
Y SUBCATEGORIAS
Categoria Subcategoria Participante | Referencias
1. Identificacion 7 57
Procedimiento 7 22
Pruebas de Acceso a la 6 7
Universidad o matricula
Puesta en contacto 7 11
Divulgacion 2 2
Discapacidad invisible 7 24
Necesidades educativas 4 6
especiales
Trastorno mental 3 7
Otras discapacidades 2 3
Declaracién discapacidad 7 11
2. Estadisticas 7 39
Censo 7 15
Clasificacion discapacidad 3 4
Porcentaje atendido 7 10
Indicadores de resultados 7 10
3. Demandas y adaptaciones 7 33
Principales y dificultades 6 10
Destinatarios 4 4
Disposicion profesorado 7 19
4. Barreras 7 20
Psiquicas (integracion) 6 12
Fisicas (accesibilidad) 5 8
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Categoria Subcategoria Participante | Referencias

5. Recursos 7 32
Personales 6 10

Materiales 4 7

Econémicos 7 14

(Medidas de recorte) 7 10

6. Coordinacion 7 30
Otros servicios universitarios (interna) 7 12

Otras entidades u organismos (externa) 6 12

Otros servicios de apoyo a la discapacidad 3 6

7. Insercion laboral 7 49
Factores de transicion 6 8

Orientacion profesional y seguimiento 7 12

Ofertas laborales 7 10

Expectativas 7 12

Percepcion 6 7

8. Normativa 7 38
Plan especifico 7 11

Aplicacion 7 27

Reserva de plazas 4 9

Exencion de tasas 6 11

Otros 3 6

9. Buenas practicas y propuestas de mejora 7 54
Buenas practicas 7 14

Aspectos a mejorar 6 16

Propuestas o alternativas 7 15

Lineas y planteamientos futuros 5 9

Fecha de recepcion: 22 de marzo de 2013.
Fecha de revision: 22 de marzo de 2013.
Fecha de aceptacion: 31 de mayo de 2013.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue analizar los efectos del género y el ciclo educativo del estudiante
sobre las necesidades psicoldgicas bdsicas en el drea de Educacion Fisica durante la escolaridad
obligatoria. Participaron 684 alumnos de la asignatura de Educacion Fisica (323 chicos y 361
chicas), con edades comprendidas entre los 11 y los 18 afios. Se utilizo la Adaptacién a la
educacion fisica de la escala de las necesidades psicologicas basicas en el ejercicio. Los
resultados seiialan que, a medida que se avanza en los ciclos educativos, los estudiantes perciben
una menor autonomia, competencia y relacion con los demds en el drea. Respecto al género, los
alumnos perciben una mayor autonomia y competencia que las alumnas.
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STUDENTS  BASIC PSYCHOLOGICAL NEEDS IN PHYSICAL EDUCATION
INTERMS OF GENDER AND EDUCATIONAL LEVEL

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the effects of student gender and educational level on
basic psychological needs in the area of Physical Education during compulsory schooling. The
sample comprised 684 students (323 boys and 361 girls) aged 11 to 18. The Adaptation to
physical education of basic psychological needs in exercise scale was administered. The
results show that, as students progressed to higher educational levels, they perceived lower
levels of autonomy and competence, and fewer possibilities to engage in personal relationships.
With regard to gender differences, boys perceived more autonomy and competence than girls.

Keywords: autonomy; competence; relationship.

INTRODUCCION

La motivacion del estudiante es una de las principales preocupaciones del profe-
sorado a la hora de seleccionar los contenidos que imparte (Robles, Giménez & Abad,
2010). Sin embargo, no es sencillo conocer los factores que pueden contribuir a desa-
rrollar esta motivacion y cdomo desarrollarla.

Una de las principales teorias psicologicas que auspician a conocer como es y como
se desarrolla la motivacién es la teoria de la autodeterminacion (TAD; Deci & Ryan,
2000, 2008). Esta teoria se relaciona con el desarrollo y funcionamiento de la perso-
nalidad dentro de los contextos sociales y en ella se describe como afectan diversos
factores en la motivacion de las personas. Dentro de la TAD, la motivacion es consi-
derada como un continuo en la que existen diferentes niveles de autodeterminacién
(motivacion intrinseca, motivacion extrinseca y desmotivacion) percibidas de mas a
menos autodeterminada, respectivamente.

Dentro de esta macro-teoria, existen otras mini-teorias de las que se nutre. Una de
ellas es la teoria de las necesidades psicologicas basicas. En ella se asume que existen tres
sustratos psicologicos innatos, basicos y universales (Deci & Ryan, 2000): competencia
(percepcion de cada persona de sentirse eficaz en las acciones que realiza), autonomia
(experiencia de cada persona de tener la opcion de decidir las propias acciones a realizar
de acuerdo con sus valores) y relacién con los demas (sentimiento de estar conectado
y ser aceptado por los demas). Segun sus autores, estos sustratos psicoldgicos son
esenciales para el desarrollo y mantenimiento de la salud psicoldgica y el bienestar
personal. De tal manera que la satisfaccion de estas tres necesidades favorecera el
placer y el disfrute por la propia realizacion de la actividad (Deci & Ryan, 2000, 2008).

Actualmente, en el dmbito de la educacidn fisica, los estudios estan enfocados
a relacionar las necesidades psicoldgicas basicas con diversas variables. Algunos
verifican la relacion positiva de la satisfaccion de estas necesidades con la mejora
de la toma de decisiones (Gil, Jiménez, Moreno, Moreno, del Villar, & Garcia,
2010), con un aumento en la autoestima y la satisfaccion con la vida (Balaguer,
Castillo, & Duda, 2008) y con la experiencia autotélica (Moreno, Conte, Borges,
& Gonzalez-Cutre, 2008). También se ha demostrado ser un buen predictor de
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la motivacién intrinseca (Almagro, Saénz-Lopez, Gonzalez-Cutre, & Moreno,
2011), de la percepcion del esfuerzo (Moreno, Cervelld, Montero, Vera, & Garcia,
2012), de la continuidad de la practica deportiva (Garcia, Sanchez, Leo, Sanchez,
& Amado, 2011) y la diversién (Calvo, Miguel, Marcos, Oliva, & Alonso, 2012).
Desde el punto de vista del género, Brunet & Sabiston (2009), con una muestra de
381 participantes (220 mujeres y 161 hombres) con jovenes comprendidos entre los
17 y 23 anos, observaron que los hombres puntuaban mas alto que las mujeres en
las tres dimensiones. No obstante, no se han encontrado estudios longitudinales
o transversales que analicen el papel de estas necesidades en funcion del género
en periodo escolar obligatorio. Tampoco se ha encontrado ningun estudio que
relacione las necesidades psicoldgicas basicas con la edad de los participantes en
dicho periodo ni se observe como evolucionan a medida que se avanza en los ciclos
educativos. Sin embargo, conocer la situacién tanto de chicos como de chicas acerca
de sus necesidades y como éstas varian a medida que se progresa en la educacién
obligatoria puede ser interesante de cara a postular futuras intervenciones docentes
basadas en la satisfaccion de estas necesidades.

OBJETIVO

Por eso, bajo este contexto, el objetivo del presente estudio consiste en analizar las
variaciones de las necesidades psicoldgicas basicas respecto a las variables género y
ciclo educativo del estudiante de Educacién Fisica durante la educacion obligatoria.

METODO
Participantes

En este estudio participaron 684 estudiantes de la asignatura de Educacion Fisica,
con edades comprendidas entre los 11 y los 18 afos, de los cuales, 323 eran chi-
cos (47.2%) y 361 eran chicas (52.8%). Los alumnos del 3° ciclo de primaria fueron
182(26.6%), siendo hombres 89(48,9%) y mujeres 93(51,1%); los alumnos del 1er ciclo
de ESO fueron 274 (40.1%), de los cuales hombres 133(48,5%) y mujeres 141(51,5%) y
del 2° ciclo ESO participaron 228(33.3%), de los cuales hombres 101(44,3%) y mujeres
127(55,7%). Los estudiantes pertenecian a centros educativos publicos y privados de
primaria y secundaria de la isla de Tenerife (Espafa). El tipo de muestreo fue aleato-
rio estratificado. Los estudiantes que participaron en el estudio lo hicieron de forma
voluntaria. El profesorado participante fueron maestros especialistas en Educacion
Fisica y licenciados en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, todos con cinco
y diez afios de experiencia en la ensenanza de la Educacion Fisica.

Instrumentos
Adaptacion a la educacion fisica de la escala de las necesidades psicolégicas bdsicas en

el ejercicio (Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon, & Parra, 2008). La escala estaba com-
puesta por un total de 12 items encabezados por el enunciado: “En mis clases de
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educacidn fisica”. Los items se corresponden con una escala tipo Likert que va desde
1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Consta de tres factores: auto-
nomia (p.e. “Los ejercicios que realizo se ajustan a mis intereses”), competencia (p.e.
“Siento que he tenido una gran progresion con respecto al objetivo final que me he
propuesto”) y relacién (p.e. “Me siento muy comodo cuando hago ejercicio con los
demas compaferos”). En este trabajo se obtuvo un coeficiente de fiabilidad alfa de
Cronbach de .73 para el factor autonomia, de .71 para el factor relacion y de .78 para
el factor competencia.

Procedimiento

Se obtuvo una autorizaciéon por escrito de los directores de cada centro y de los
padres para llevar a cabo el estudio. La escala fue administrada por docentes de los
centros respectivos. Estos profesores fueron entrenados en la administracion de la
escala por el investigador principal. Cada profesor explico a sus alumnos el objetivo
de la investigacion, la estructura de la escala, la forma de cumplimentarla e insistid
en el anonimato de las respuestas. Durante el proceso de administracion de la escala
el docente resolvio todas las dudas que surgieron por parte de sus alumnos. La reco-
gida de los instrumentos se realizo de forma individual para verificar que ningun
item quedara en blanco y que los datos sociodemograficos estuvieran completos. El
tiempo requerido para rellenar la escala fue aproximadamente de 15 minutos, variando
ligeramente en funcion de la edad.

Disefio y analisis de datos

El disefio de la investigacion fue de tipo encuesta. Las variables independientes
son género y ciclo educativo; y las variables dependientes, las necesidades psicologicas
basicas (autonomia, competencia y relacion). Se realizé un analisis factorial confirmatorio
(AFC) para observar la bondad del ajuste del modelo, un analisis descriptivo y de
correlaciéon (Pearson) de las variables estudiadas. Se realizo un ANOVA de un factor
con pruebas post hoc para observar las variaciones de las variables dependientes a lo
largo de los ciclos educativos y respecto al género. Asimismo, de cara a observar el
poder de prediccién del ciclo educativo y el género en las variables dependientes se
realizé un analisis de regresion lineal.

RESULTADOS
Estadisticos descriptivos y analisis de correlacion

En la tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos, medias y desviaciones tipicas,
y correlaciones entre los factores que componen el instrumento. Se puede observar que
la percepcion de autonomia se relacionaba positiva y significativamente con la per-
cepcién de competencia (r= .60, p < .01), y la relacion con los demas (r = .46, p<.01). La
percepcion de competencia se relacionaba positiva y significativamente con la relacién
con los demas (r = .46, p < .01).
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TABLA 1
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS Y CORRELACIONES DE TODAS LAS VARIABLES

M DT Asimetria Curtosis 1 2 3
1. Autonomia 3.50 .86 -31 -12 - 60(%) .46(*)
2. Competencia  3.94 .76 -74 49 - - A46(*%)
3. Relacion 4.16 .82 -1.10 73 - - -

*p<.01
AFC del instrumento

Se ha realizado un analisis factorial confirmatorio (AFC) del instrumento utilizado
segun el modelo de maxima verosimilitud, utilizando el programa SPSS Amos (ver-
sion 20). Tal y como proponen Hu & Bentler (1999), con el objetivo de medir, para
esta investigacion, la bondad de ajuste del modelo, se han utilizado los siguientes
indices: el estadistico x2 dividido por los grados de libertad, el indice de ajuste no
normativo (NNFI), el indice de ajuste comparativo (CFI), y la raiz del promedio del
error de aproximacion (RMSEA). Un buen ajuste del modelo estaria con un cociente
x2/gl. inferior a 5.0, valores de CFI y NNFI por encima de .90, y para la RMSEA,
valores entre .05 y .10 (Cole & Maxwell, 1985). El instrumento muestra un buen
ajuste (tabla 2).

) TABLA 2
INDICES DE BONDAD DE AJUSTE DEL INSTRUMENTO

Instrumento X2 gl RMSEA CFI TLI
BPNES 160.30 51 .05 .95 .93

Analisis univariante

Para ver si hay diferencias de las escalas entre las diversas etapas, se ha realizado
un analisis de la varianza con un factor (ANOVA). Se comprob¢d la homogeneidad
de la varianza obteniendo que la variable autonomia si que es homogénea, habiendo
diferencia entre los ciclo educativos con (F = 24.463, p < .001). Los factores de compe-
tencia y relacién no son homogéneas, por esto se realiza la prueba Welch obteniéndose
para competencia (F = 25.29, p <.001) y relacion (F =9.18, p <.001), por tanto el nivel de
la etapa afecta también a estas dos variables. Se realizan pruebas post hoc para ver
donde estan las diferencias. Para la variable autonomia se hacen las comparaciones
multiples de Scheffé y para la competencia y relacion se utiliza la prueba de Games-
Howell (tabla 3).
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TABLA 3
PRUEBAS POST HOC PARA LAS VARIABLES AUTONOMIA, COMPETENCIA Y RELACION

Variables Diferencia p
de medias
Autonomia Scheffé 3¢ ciclo primaria 1 ciclo ESO .35 .000 *
2¢ ciclo ESO .58 .000 *
1° ciclo ESO 22 ciclo ESO 23 .009 *
Competencia Games- 3¢ ciclo primaria 1 ciclo ESO .35 .000 *
Howell
2¢ ciclo ESO 47 .000 *
1° ciclo ESO 2° ciclo ESO 12 185
Relacién Games- 3% ciclo primaria 1 ciclo ESO 29 .000 *
Howell
2¢ ciclo ESO 22 .008 *
1° ciclo ESO 2¢ ciclo ESO .07 611
*p<.05

Todos los resultados obtienen diferencias significativas excepto la competencia entre
12y 22 ciclo de ESO, y la relacion entre 1° y 2° ciclo de ESO.

Se realizé un ANOVA por género para ver observar las diferencias entre los factores.
Las dimensiones no son homogéneas por lo que se utiliza métodos no paramétricos
(pueba de Mann-Whitney), obteniéndose para autonomia (p = .02) y competencia (p =
.003). Por tanto, se observan diferencias significativas para estos dos factores. Para el
factor relacion no se observan diferencias respecto al género (p = .86).

Anilisis de regresion lineal

La tabla 4 muestra el poder de prediccion de las variables independientes. Respecto
al poder de prediccién del ciclo educativo, se observo que predijo de forma significa-
tiva la autonomia, la competencia y la relacion con los demas en las clases de Educacion
Fisica. Respecto al poder de prediccion del género, ser chico predice positivamente la
autonomia y la competencia en las clases de Educacion Fisica, no asi respecto a la relacion
con los demas.
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) TABLA4
ANALISIS DE REGRESION LINEAL

Variables Ciclo educativo Género
r Beta R? r Beta R?
Autonomia .25 -25 .066* .09 -.09 .01*
Competencia .23 -23 .052* 13 -13 .02%
Relacion .09 -.09 .009* .02 -.02 .00
*p<.05
DISCUSION

Los resultados apuntan que la escala utilizada muestra resultados fiables respecto
a los factores que se pretenden analizar. Ademas, se estudioé las variaciones de las
dimensiones autonomia, competencia y relacién respecto al ciclo educativo y el género.

En cuanto al género, los chicos tienen mayor percepcién autonomia y competencia
que las chicas. Estos resultados luego se ven refrendados en edades correspondientes
al periodo postobligatorio (Brunet & Sabiston, 2009), asi como en poblaciones adultas
que practican actividad fisica relacionada con la salud (Fortier, Sweet, O Sullivan, &
Williams, 2007). Estos datos, sobre todo en poblaciones adultas, son relevantes teniendo
en cuenta el poder de prediccion de las necesidades respecto a la continuidad de la
practica deportiva (Garcia, Sanchez, Leo, Sanchez, & Amado, 2011) y el aumento de la
autoestima y la satisfaccion con la vida (Balaguer, Castillo, & Duda, 2008).

En cuanto a los ciclos educativos, los resultados indican que, a medida que se avanza
en el periodo escolar obligatorio, los estudiantes de Educacion Fisica perciben una
menor autonomia, competencia y relacion con los demas, siendo estos valores estadis-
ticamente significativos. Como ha podido observarse en otros estudios, las necesidades
psicoldgicas basicas deben ser satisfechas para determinar una mayor motivacion
intrinseca hacia el area de Educacion Fisica y, por tanto, una mayor diversion en el
area (Almagro, Saénz- Lopez, Gonzalez-Cutre, & Moreno, 2011; Calvo, Miguel, Marcos,
Oliva, & Alonso, 2012). En este trabajo, se ha observado que estan mas satisfechas entre
los alumnos de primaria que entre los de secundaria y, concretamente, mas entre los
chicos que entre las chicas. Esto deberia hacer reflexionar, especialmente a los docen-
tes de la etapa de secundaria, sobre el desarrollo de los contenidos curriculares y los
intereses del alumnado, asi como sobre las estrategias metodoldgicas utilizadas. Si tal
y como proponen Garcia, Sanchez, Leo, Sanchez, & Amado (2011) la satisfaccion de
las necesidades ha demostrado ser un excelente predictor de la continuidad deportiva,
entonces, esto podria dar pistas de porqué al finalizar la educacion obligatoria se dan
los actuales indices de abandono deportivo.

Estos resultados complementan la informacion obtenida de los estudios anteriores
de cara a considerar la edad y el género de los estudiantes en la percepcién que tienen
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sobre la Educacion Fisica. En cuanto a las implicaciones didacticas, las actividades que se
propongan y la forma de intervencion docente deben considerar una serie de cuestiones
como dejar mayor autonomia al alumnado, provocar situaciones en las que el estudiante
se sienta competente y promover tareas que impliquen relacién con los demas. Para otor-
gar mas autonomia al alumnado, se deben proponer tareas semidefinidas o no definidas
en las que alumnado conozca el objetivo didactico pero no las condiciones organizativas
o de ejecucion. Asimismo, sera necesario dejar que los estudiantes tomen decisiones en
las fase preactivas (p.e. en las seleccion de contenidos o unidades de programacion que
conformen la programacion didactica), interactivas (p.e. pudiendo desarrollar clases en
hayan sido disefiadas por ellos, tomando decisiones en cuestiones como las habilidades
motrices que intervienen, el material utilizado, el espacio donde realizar las activida-
des o el tiempo de duracion de las mismas) y postactivas (p.e. facilitando procesos de
autoevaluacion y evaluacién compartida). Para fomentar la competencia, sera necesario
disefiar tareas que se ajusten al nivel de competencia motriz del alumnado. Realizar una
evaluacion inicial y programar a partir de esta evaluacién puede ser una buena estra-
tegia. Para fomentar la relacion con los demas, sera necesario promover estrategias de
ensefianza como el aprendizaje cooperativo o los proyectos de investigacion. Asimismo,
las tareas deben ir enfocadas a situaciones sociomotrices o colectivas. Estudiar por qué
los alumnos de secundaria (y en concreto las alumnas) se sienten con menos autono-
mia y menos competencia en el area ha de ser una reflexion que se debe plantear todo
docente preocupado por mejorar su practica educativa. Futuras investigaciones deberian
profundizar en los motivos que causan esta percepcion del alumnado hacia las clases
de Educacion Fisica. Asi mismo, y dadas las limitaciones de este estudio transversal, se
deberian plantear disefios longitudinales que analicen la evolucién de las necesidades
en funcion del género y el ciclo educativo (incluyendo el bachillerato) o la edad. De
igual manera, se podrian plantear disenos cuasiexperimentales que pusieran a prueba
planteamientos didacticos innovadores (basados en la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas). De esta manera, se podrian dar pistas acerca de cémo enfocar una
docencia mas satisfactoria y mas motivante de cara al alumno.

REFERENCIAS

Almagro, B. J., Saenz-Lopez, P.,, Gonzalez-Cutre, D., & Moreno, J. A. (2011). Clima
motivacional percibido, necesidades psicoldgicas y motivacién intrinseca como
predictores del compromiso deportivo en adolescentes. Revista Internacional de
Ciencias del Deporte, 7(25), 250-265.

Balaguer, 1., Castillo, I., & Duda, J. (2008). Apoyo a la autonomia, satisfaccion de las
necesidades, motivacion y bienestar en deportistas de competicion: un analisis de
la teoria de la autodeterminacion. Revista de Psicologia del Deporte, 1, 123-139.

Brunet, J., & Sabiston, C. M. (2009). Social physique anxiety and physical activity: A
self-determination theory perspective. Psychology of Sport and Exercise, 10(3), 329-335.

Calvo, T. G., Miguel, P. A. S., Marcos, F. M. L., Oliva, D. S., & Alonso, D. A. (2012).
Analisis del grado de diversion e intencién de persistencia en jovenes deportistas
desde la perspectiva de la teoria de la autodeterminacion. Revista de Psicologia del
Deporte, 21(1), 7-13.

RIE, vol. 32-1 (2014)



Necesidades psicoldgicas bdsicas en educacion fisica segiin el género y el ciclo educativo del estudiante... 167

Cole, D., & Maxwell, S. E. (1985). Multitrait-multimethod comparisons across populations:
A confirmatory factor analysis approach. Multivariate Behavioral Research, 18, 147-167.

Dedi, E., & Ryan, R. (2000). The “what” and “why” of goal pursuits: Human needs and
the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.

Deci, E., & Ryan, R. (2008). Self-Determination Theory: A Macrotheory of Human Motivation,
Development, and Health. Canadian Psychology, 49(3), 182—-185.

Fortier, M. S., Sweet, S., O’Sullivan, T., & Williams, G. (2007). A self-determination
process model of physical activity adoption in the context of a randomized controlled
trial. Psychology of Sport and Exercise, 8, 741-757.

Garcia, T., Sanchez, P. A., Leo, F. M., Sanchez, D., & Amado, D. (2011). Incidencia de la
Teoria de Autodeterminacién sobre la persistencia deportiva. Revista Internacional
de Ciencias del Deporte, 25(7), 266-276.

Gil, A., Jiménez, R., Moreno, M. P, Moreno, B., Del Villar, F., & Garcia, L. (2010).
Analisis de la motivacion intrinseca a través de las necesidades psicologicas basicas
y la dimensién subjetiva de la toma de decisiones en jugadores de Voleibol. Revista
Iberoamericana de Psicologia del Ejercicio y el Deporte, 5(1), 29-44.

Hu, L. T., & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure
analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation Modeling:
A Multidisciplinary Journal, 6(1), 1-55.

Moreno, J. A., Cervelld, E., Montero, C., Vera, ]J. A., & Garcia, T. (2012). Metas sociales,
necesidades psicoldgicas basicas y motivacion intrinseca como predictores de la
percepcion del esfuerzo en las clases de educacion fisica. Revista de Psicologia del
Deporte, 21(2), 215-221.

Moreno, J. A., Conte, L., Borges, F., & Gonzalez-Cutre, D. (2008). Necesidades psicologicas
basicas, motivacion intrinseca y propension a la experiencia autotélica en el ejercicio
fisico. Revista Mexicana de Psicologia, 25(2), 305-312.

Moreno, J. A., Gonzalez-Cutre, D., Chillén, M., & Parra, N. (2008). Adaptacion a la
educacion fisica de la escala de las necesidades psicoldgicas basicas en el ejercicio.
Revista Mexicana de Psicologia, 25(2), 295-303.

Robles, J., Giménez, F., & Abad, M. (2010). Motivos que llevan a los profesores de
Educacion Fisica a elegir los contenidos deportivos en la E.S.O. Retos: Nuevas
tendencias en Educacién Fisica, Deporte y Recreacion, 18, 5-8.

Fecha de recepcion: 22 de abril de 2013.
Fecha de revision: 22 de abril de 2013.
Fecha de aceptacion: 9 de julio de 2013.

RIE, vol. 32-1 (2014)






Tesouro, Montse; Corominas, Enric; Teixidd, Joan; Puiggali, Joan (2014). La autoeficacia docente e investigadora del
profesorado universitario: relacion con su estilo docente e influencia en sus concepciones sobre el nexo docencia-
investigacion. Revista de Investigacion Educativa, 32 (1), 169-186.

http://dx.doi.org/10.6018/rie.32.1.172771

LA AUTOEFICACIA DOCENTE E INVESTIGADORA
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO: RELACION
CON SU ESTILO DOCENTE E INFLUENCIA EN SUS
CONCEPCIONES SOBRE EL NEXO DOCENCIA-
INVESTIGACION
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es observar si la autoeficacia como profesor e investigador per-
cibida por los profesores universitarios estd relacionada con sus estilos o enfoques de ensefiar.
Se aplicaron dos instrumentos a 259 profesores de la Universidad de Girona con dedicacién
docente de 9 o mds créditos y a miembros activos en tareas de investigacion.

En conclusion la variable autoeficacia como investigador es la variable que genera mds
diferencias. Los resultados indican que cuanto mayor es la autoeficacia como investigador, mds
fuerte es la conviccion de que la investigacion guia la ensefianza. Ciertas convicciones sobre el
nexo docencia-investigacion son muy diferenciadas segtin la autoeficacia investigadora y existen
menos diferencias en funcién de las variables género y dmbito de estudio.
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UNIVERSITY LECTURERS” SELF-EFFICACY ASTEACHER AND
RESEARCHER: RELATION TO APPROACHES TO TEACHING AND
INFLUENCE ON CONCEPTIONS OF THE TEACHING-RESEARCH NEXUS

ABSTRACT

The aim of this paper was to explore whether self-efficacy as teacher and researcher perceived
by university lecturers was related to teaching styles and approaches. Two instruments were
administered to 259 teachers at the University of Girona (Spain), who were active researchers
and had a teaching workload of 9 ECTS or above. The results showed that self-efficacy as a
researcher was the variable which yielded most differences. The higher the self-efficacy of the
researcher, the stronger the belief that teaching was guided by research. Certain beliefs about
the teaching-research nexus were very different according to the degree of self-efficacy as a
researcher, while there were fewer differences in terms of gender and field of study.

Keywords: higher education; teaching self-efficacy; researching self-efficacy; teaching-
research link; approaches to teaching.

INTRODUCCION

Las funciones del profesorado universitario son docencia, investigacion, cooperacion
o servicios y gestion. Si bien las cuatro se pueden entender como un conjunto inte-
grado de actividades interconectadas (Sellers, R. y otros, 2010), las dos primeras son
mas predominantes. La investigacion para la creacion del conocimiento y la docencia
para su diseminacién. Estas dos funciones tienen su razén de ser en el aprendizaje de
los estudiantes (Hernandez Pina, 2002).

La investigacion se desarrolla en el seno de los departamentos o en parques tecno-
légicos o en institutos de investigacion o en otros centros publicos o privados. Cada
vez mas la investigacion es tarea de equipo y colaboracion interinstitucional: los mejo-
res proyectos tienen caracter internacional y cuentan con la participacion de diversas
universidades o instituciones.

La docencia para algunos autores (Scott, 2005, Young, 2006, Greenbank, 2006 y 2008)
deberia ser priorizada por los académicos porque ensenar a los estudiantes es lo que
define una universidad. La docencia ha sido una actividad bastante individual si bien
actualmente con los planteamientos metodoldgicos derivados de Bolonia, tiende a ser
un trabajo cooperativo. Uno de los cambios importantes, que es efectivamente requi-
sito fundamental para converger en el EEES, es el ‘cambio de paradigma’ respecto al
proceso de ensefianza-aprendizaje, donde el foco del proceso formativo pasa a ser el
aprendizaje del alumno y su capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de toda la
vida. Este nuevo modelo docente, con una nueva concepcién centrada en el alumno
y en su proceso de aprendizaje, requiere también impulsar una mayor participacion
e implicacion activa de los profesores que deben cambiar sus roles, de ensefiar lo que
se sabe a ayudar a aprender, a trabajar en equipo y a colaborar con otros docentes
(Bozu, 2010).

En el estudio que se presenta se intenta medir varios constructos (la autoeficacia
como docentes y como investigadores de profesores universitarios; la opinion de los

RIE, vol. 32-1 (2014)



La autoeficacia docente e investigadora del profesorado universitario: relacion con su estilo docente... 171

profesores sobre la articulacion docencia-investigacion en la universidad y los enfoques
de ensefianza) y la relacion conceptual entre ellos.

REVISION TEORICA
Autoeficacia percibida del profesor como docente y como investigador

Las creencias de autoeficacia son creencias individuales sobre las capacidades de
actuacion en un dominio particular. No son consideradas como rasgos de personalidad,
puesto que significan la habilidad para lograr ciertos objetivos o tareas por su actuacion
en una situacion especifica. Son pues relativas y situacionales (Bandura, 1997).

La percepcién de las propias capacidades y competencias afecta a las preferencias
y la actuacion, la persistencia en la accidn y a la calidad de sus realizaciones. Entre los
profesores hay quien considera que tiene mucha competencia y predisposicion para
la investigacion y quién se valora como menos competente y tiene una predisposicion
menor. Lo mismo podriamos decir en cuanto a docencia.

Seria compleja una evaluacién detallada de la autoeficacia en estas dos dimen-
siones de la tarea del profesor universitario. Nos basaremos en la manifestacion
directa del profesor y en su percepcién de los resultados obtenidos en los procesos
institucionales de valoracién de docencia e investigacion establecidos en nuestro
sistema universitario.

Actuacion docente del profesor universitario

En el ejercicio de la docencia encontramos distintas formas o enfoques de ense-
fiar. Cuando se estudia la relacidon ensefianza/aprendizaje se delimitan dos grandes
orientaciones o concepciones de la ensenanza en la educacion superior que llamamos
“facilitacion del aprendizaje” y “transmision de conocimiento” (Kember y Gow, 1994).
En esta misma linea, Norton y otros (2005), estudiando las creencias e intenciones
respecto a la ensefianza en la educacion superior, también identifican estos dos
factores. Otros autores, como Kember y Kwan (2000), categorizan a los profesores
primero segun el enfoque de ensefianza adoptado y después segtin la concepciéon
de la ensenanza que mantienen: al cruzar la categorizacion por enfoques y por
concepciones queda claramente patente la asociacion de la concepcion transmisora
con el enfoque centrado en el contenido y la concepcion facilitadora con el enfoque
centrado en el aprendizaje.

También se ponen de manifiesto estos dos enfoques de ensefianza en los estudios
de Trigwell y Prosser (1996, 2004), atendiendo a la intencién y a la estrategia adoptada,
que constituyen las dos escalas del Approach to Teaching Inventory (ATI):

e [nformation Transmission / Teacher-Focused Approach (ITTF)

e Conceptual Change / Student-Focused Approach (CCSF)

La metodologia de investigacion de los enfoques de ensenanza y de su relacién
con convicciones, intenciones, etc. se ha basado, en parte, o en la opinién y valoracién
que los estudiantes hacen del “buen profesor” o en las autovaloraciones de los propios
profesores. Ambas fuentes tienen virtudes y defectos. Se ha dicho que los estudiantes
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juzgan positivamente la actuacion de un profesor si encaja con sus caracteristicas y con
su posicionamiento en el aprendizaje. Ademas, para el estudiante le es dificil captar
mas alla de la estricta actuacién practica y de los saberes y metodologia y no puede
valorar convicciones o intenciones.

La relacién entre docencia e investigacion

Se dan una serie de opiniones muy diferentes: desde Roche y Marsh (2000) y Marsh
y Hatie, (2002) que afirman que el autoconcepto como profesor y el autoconcepto como
investigador son constructos diferentes y que constatan desde una posiciéon empiricista
que considera que las habilidades para ser un buen profesor y las habilidades para
ser un buen investigador no se relacionan positivamente, hasta la posicion de Brew
(2003) que desde un enfoque metodoldgico fenomenoldgico reclama una reconceptua-
lizacidn de ensefnanza, investigacion y conocimiento: para ella cuando el conocimiento
se entiende como el producto de comunicacién y negociacion se puede entender la
relacion simbidtica entre docencia e investigacion.

Hernandez Pina (2002) clasifica los diferentes puntos de vista respecto esta relacién
en tres grupos: los escépticos sobre dicha relacion (Black, 1972; Flood Page,1972), los que
creen que entre ambas no existe conexion ninguna (Martin y Berry, 1969; Sample, 1972;
Prosser, 1989) y los que opinan que lo que se da entre ellas es una relacion simbidtica
(Bretton, 1979; Schmitt, 1965; Wilson y Wilson, 1972). Si bien cabe destacar que hay
un amplio consenso en torno a la conveniencia de acercar cada vez mas la docencia y
la investigacion en el trabajo de los académicos.

La no relacion entre productividad en investigacion y excelencia en la docencia,
segin Morales (2010), no quiere decir que no haya profesores que investiguen y que
ademas son excelentes docentes. Cuando investigacion y docencia se consideran inte-
gradas se generan relaciones positivas (Coate, Barnett y Williams, 2001): la investiga-
cién influye positivamente en la ensefianza y, reciprocamente, la enseflanza influye
positivamente en la investigacion.

La paradoja que se da en nuestro pais es un lamentable ejemplo de la desconexién
entre investigacién y docencia y del peso prioritario de la primera: “los puestos de
trabajo de los académicos en las universidades espanolas se definen en funciéon de las
necesidades de ensefianza mientras que la seleccién tiene en cuenta principalmente el
curriculum de investigacion” (Vidal y Quintanilla, 2000:222).

Se da unanimidad entre los autores en las ventajas del acercamiento entre inves-
tigacion y docencia y en la necesidad de fomentarlo para conseguir la calidad en el
trabajo universitario: Hattie y Marsh (1996:533) cuando detectan en una metaanalisis
la correlacion cero entre investigacion y docencia, plantean como objetivo de las
universidades fortalecer el nexo docencia-investigacion: “El objetivo no tendria que
ser publish or perish, o teach or impeach, sino que se publique y se ensefie con la mayor
efectividad. La finalidad es favorecer las circunstancias en que la docencia y la inves-
tigacion se encuentren y generen no solo mejor docencia y mejor investigacion sino
auténtica integracion”.

En este sentido Prince y otros (2007) recomiendan una serie de medidas que se
podrian seguir para incrementar el nexo de unién investigacion-docencia como son:
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® Reconocer oficialmente y premiar a los profesores que integran con éxito la

ensefanza y la investigacion.

e Establecer programas de desarrollo del profesorado en la docencia y la investi-

gacion incluyendo la forma de integrar los dos dominios.

e Promover la participacion en la investigacién para un amplio espectro de estu-

diantes, y asegtirese de que haya un contacto significativo entre los investigadores
y sus asesores.

Finalmente hay autores como Burke y Rau (2010) y Gutiérrez (2011) que sugieren
anadir otro término a la relacién que es la practica y formar un terceto investigacion-
docencia-practica que permita disminuir las diferencias y a su vez dar un impulso a
los modelos educativos.

La relacion entre la autoeficacia como docente y como investigador, la articulacién
docencia-investigacién y los enfoques de ensefianza

Como indican Gonzalo y Leon (1999) en la Universidad Espafiola se da una gran
importancia al rol investigador del profesor, mientras que no existe un reconocimiento
explicito de su tarea docente. La evaluacion de la investigacion se hace a través de
los logros obtenidos (publicaciones, proyectos,...), en el caso de la docencia el nico
“feedback” oficial que tiene es la evaluacion de los alumnos. Estos factores junto con
las relaciones con los companeros, la competencia interdepartamental... pueden influir
en el concepto de autoeficacia de los mismos, tanto a nivel docente como investiga-
dor. Ross (1994) y Tschannen y otros (1998) asocian la autoeficacia del profesor con las
creencias que el profesor tiene sobre su habilidad para adoptar materiales y enfoques
de ensefanza innovadores. Capelleras (2001) en un estudio realizado entre docentes
y alumnos universitarios encuentra que existe una correlacion positiva y significativa
entre la autoeficacia (docente e investigadora) del profesorado universitario y su valo-
racion de calidad de servicio en la ensenanza.

Por otra parte, como indica Hernandez Pina (2002), en estas tltimas décadas se
estd pasando a una perspectiva mas interpretativa, contextual y fenomenoldgica en
la comprensién docencia—investigacion, situando como factor central de la relacion
docencia-investigacion la naturaleza del conocimiento, es decir, el modo en que el
profesorado conciba el conocimiento que imparte va a afectar a esta relacion.

De esta forma es interesante observar la relacidén existente entre la autoeficacia,
enfoques de ensenanza de los profesores y la articulacién docencia-investigacion tal
como presentamos en esta investigacion.

OBJETIVOS

a) Indagar si la autoeficacia como docente y la autoeficacia como investigador per-
cibida por los profesores estan relacionadas con el enfoque de ensefianza que adoptan.

b) Conocer algunas concepciones de los profesores sobre los nexos entre docencia e
investigacion y las diferencias generadas por algunas variables demograficas, tipologia
de estudios y caracteristicas profesionales.
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METODOLOGIA
Muestra

Se invit6 a responder un cuestionario al profesorado de la Universidad de Girona
con dedicacion docente de 9 créditos o mas y miembros activos en tareas de investiga-
cion. De las 308 respuestas se excluyeron las de aquellos profesores que manifestaron
que su vinculacion a la universidad era s6lo como investigador o s6lo como docente.
Asi se obtiene una muestra ttil de 259 profesores — un 31 % de la poblacion-, con la
siguiente distribucion:

e Tipologia de contratacion: funcionarios 146, contratados 113.

Género: 145 hombres y 114 mujeres.

Dedicacién: exclusiva 199, parcial 60.

Experiencia docente: menos de 3 afos 15; entre 4 y 15 afios 146; y mas de 15 afos, 96.
Edad: menos de 30 afios 22; entre 30 y 50 afios 187; y mas de 50 afios, 50.
Atendiendo a las titulaciones impartidas y a la estructura de facultades y escuelas
de la universidad hemos distinguido tres dmbitos de estudios: 1) Humanidades/
Educacién (Letras, Educacion y Psicologia), 73 profesores; 2) Ciencias Sociales
(Derecho, Econémicas y Empresariales, Turismo y Comunicacion), 65 profesores,
y 3) Ciencias/Tecnologias (Ciencias, Enfermeria y Estudios de Politécnica), 121
profesores.

Instrumentos utilizados

A) Cuestionario sobre autoeficacia docente y autoeficacia investigadora y los nexos de docencia y
sobre investigacion

Este breve cuestionario se ha elaborado ad hoc desde varias fuentes: Marsh y Hattie
(2002); Norton y otros (2005); Vidal y Quintanilla (2000). La razon de utilizar un cues-
tionario de 9 items y no otros cuestionarios existentes es el hecho de no incrementar en
demasia las preguntas a contestar por parte de los docentes y poder profundizar mas
en las respuestas. De los nueve items: Dos items delimitan la percepcion de la auto-
eficacia como docente de cada profesor. Se conjuga la vision subjetiva de la situacion
en el conjunto del profesorado y los resultados de evaluaciéon externa.

item n2 1.- “De una manera genérica, en el conjunto del profesorado de
universidad, valoro que atendiendo a mis competencias y efectividad, mi
nivel como docente es alto o excelente”.

ftem n2 8.- “En las evaluaciones de los estudiantes de mi actuacién docente
suelen valorarme positivamente o muy positivamente”.

Otros dos son muy paralelos a los anteriores pero ahora referidos a la autoeficacia
percibida en la dimension profesional de investigacion.
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item n2 3.- “De una manera genérica, en el conjunto del profesorado de
universidad, valoro que atendiendo a mis competencias y productividad mi
nivel como investigador/a es alto o excelente”.

item n2 5.- “Cuando se ha evaluado externamente mi trabajo como
investigador/a he obtenido resultados positivos o muy positivos”.

Con los cinco items restantes se pretende captar las convicciones o creencias del
profesor sobre diferentes manifestaciones entre los nexos de docencia y sobre investi-
gacion (los items 2 y 7, y 6 y 9 son parejas de items con redaccién inversa).

i{tem n2 4.- “Las capacidades y habilidades para destacar como docente
coinciden en gran parte con las capacidades y habilidades para destacar
como investigador/a”.

{tem n2 2.- “Los resultados logrados y los aprendizajes conseguidos en la
accion investigadora me son utiles para mejorar mi actividad docente”,
{tem n2 7.- “Los resultados logrados y los aprendizajes conseguidos en la
accion docente me son Utiles para mejorar mi actividad investigadora”.
[tem n2 6.- “Llegar a ser un buen investigador/a mejora las competencias
docentes del profesorado de universidad”.

[tem n2 9.- “El esfuerzo en mejorar las competencias docentes potencia
también las competencias para la investigacion”.

Como se puede comprobar el orden con que se presentaban en el cuestionario los
tres bloques de items era aleatorio. El rango de valoracion era entre 1 (totalmente en
desacuerdo) y 7 (totalmente de acuerdo).

La primera version fue mejorada a partir de una pequefia prueba piloto y poste-
riormente fue revisado y evaluado por dos expertos en metodologia de investigacion
de la Universidad de Girona. Se les present6 una tabla informativa que contenia cada
uno de los objetivos con sus indicadores de evaluaciéon para que nos indicaran su
adecuacion o no. También se les facilitd otra tabla, que relacionaba los indicadores
de evaluacion con las preguntas del cuestionario y se les preguntaba de cada una de
las preguntas si creian que era adecuada o no en funcién del indicador de evalua-
cion. En caso de considerar que la pregunta no respondia al indicador presentado
se les facilitaba un espacio para que pudieran argumentar por qué y/o para que nos
facilitaran una pregunta alternativa. A partir de los comentarios que nos hicieron los
expertos, que fueron minimos, realizamos la version final del instrumento.

B) Inventario sobre enfoques de ensefianza
The Approaches to Teaching Inventory (ATIl) de Prosser y Trigwell fue creado con la
intencién de obtener informacién acerca de los enfoques de ensefianza del profesor,

tanto de las intenciones generales como de las estrategias relacionadas con la ensenanza
de una asignatura.
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Adoptamos el ATI (Prosser y Trigwell, 2006) en el trabajo empirico por tratarse de una
forma breve, sélo 16 items, facilmente autoaplicable que consta de dos escalas de ocho
items cada una con la finalidad de distinguir dos modelos dimensionales de concepcion
de la ensefianza. Uno de los grupos de ocho items valora si los profesores se centran en
los estudiantes procurando un aprendizaje que suponga un cambio conceptual (CCSF)
mientras que los otros ocho items forman una escala que valora si los profesores estan
centrados en los contenidos (transmisién de informacion (ITTF). Las respuestas al Cues-
tionario ATI son contextualizadas, es decir, se refieren a una asignatura de las impartidas
por el profesor. Puede que un mismo profesor actie diferente segtin la materia que ensefia.
La valoracion de las respuestas es en una escala de Lickert: 1 (nunca), 5 (casi siempre). Los
usos que se han hecho de este cuestionario por los propios autores y en otros trabajos ha
sido poner en relacion el estilo de actuacion docente con el enfoque de aprendizaje de los
alumnos. Aqui lo utilizamos para identificar el estilo de actuacion docente y relacionarlo
con la autoeficacia percibida hacia la investigacion o la docencia por el propio profesor.

Ambos instrumentos fueron aplicados conjuntamente a través de la intranet de la
universidad en la primera mitad del curso 2011-12. Para el posterior analisis de los
datos se utilizo el SPSS v.21 y el AMOS v.21.

RESULTADOS
Resultados del cuestionario sobre autoeficacia docente e investigadora
a) Agrupacion de items

Un analisis factorial de componentes principales de las respuestas dadas por los
profesores a los nueve items da una agrupacion (fabla 1) en tres factores que delimita
claramente los cinco items de opinion sobre los nexos docencia e investigacion (Factor

I), los dos items de evaluacion de la investigacion (Factor II) y los dos items de eva-
luacién de la docencia (factor III). Se explica el 65,24% de la varianza.

TABLA1
ANALISIS FACTORIAL
Varianza total explicada
Sumas de |as saturaciones al cuadrado de la Suma de las saturaciones al cuadrado de la
Autovalares iniciales exdraccion rotacion
% dela % dela % dela
Components Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 3029 33,659 33,659 3029 33,659 33,659 2,336 25,953 25953
2 1,484 16,484 50,143 1,484 16,484 50,143 1,996 22175 48128
3 1,359 15100 65,243 1,359 15,100 65,243 1,540 17,116 65,243
4 768 8538 73,781
5 564 6,262 80,043
6 530 5893 85,936
7 AT3 5259 91,195
8 A28 4757 95,952
9 364 4048 100,000

Método da extraccion: Anlisis d2 Componentes principales.
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Matriz de componentes rotados®

Componente
1 2 3

De una manera &rica, en el conjunto del profi do de uni idad, valoro que atiendo a mis competencias y

productividad mi nivel com investigador/a es alto o excelente.

Cuando se ha evaluado externamente mi trabaio como i tigadora he i dtados positives o muy positivos. 783

Las idades y habilidades para dest como docente coinciden en gran parte con las capacidades y habilidades para

567 AB8
destacar com a investigador/a.

Los resultados logrados y los aprendizajes cor i en la accién i tigadora me scn Utiles para mejorar mi actividad

docente.

De una manera érica, en el conjunto del profe do de uni idad, valoro que i a mis ias y

efectividad, mi nivel como docente es alto o excelente.

En las evaluaciones de los i de mi i6n docente suelen val te o muv positi it :7al
Los resultados logrados y los aprendizajes conseguides en la accién docente me son dtiles para mejorar mi actividad a7
investigadora
Lleaar a ser un buen investigador/a meijora las ias docentes del prof do de universidad 600 AB3

El esfuerzo en meiorar las competencias docentes potencia también las competencias para la investigacion. 603
e N R N SR .

Método de ion: Andlisis de i les. Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser,

a. La rotacidn ha convergido en S iteraciones.

b) Intercorrelacion. Consistencia interna

Entre los dos items que valoran auto percepcion de la eficacia como docente y los
dos que valoran la autoeficacia investigadora se dan correlaciones muy intensas (.503
y .509 n=259) y altamente significativas (p<0,01).

¢) Estadisticos descriptivos

Optamos por generar las puntuaciones de las preferencias docente e investigadora
de cada profesor sumando las valoraciones los dos items de autoeficacia docente y
los dos items de autoeficacia investigadora. La autoeficacia en investigacion (tabla 2),
globalmente, se sitia ligeramente por debajo de la autoeficacia en docencia.

TABLA 2
PREFERENCIAS DOCENCIA/INVESTIGACION. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS
M SD
Autoeficacia como docente 11 1,7
Autoeficacia como investigador 9,3 2,2

De los dos items que miden la autoeficacia docente se obtiene un a de Cronbach de
0,672 y en los que miden la autoeficacia investigadora un a de 0,665.

La correlacién entre ambas distribuciones es de .496, altamente significativa (p<0,01).
Nos indica que muchos profesores se valoran de manera semejante en cuanto a su
competencia docente y su competencia investigadora.
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Resultados del Inventario de Enfoques de ensefianza

a) Agrupacion de los items del ATI

En la validacién de los datos obtenidos se ha realizado un andlisis factorial de com-
ponentes principales reducido a 2 factores donde se agrupan claramente separados los
items de CCSF y los de ITTF (varianza explicada=41,3%)(figura 1). El analisis factorial
confirmatorio mostr6 un buen ajuste del modelo, x2 (259) = 292,423, p<0,001, x2/df =
1,129, GFI1=0,974, AGFI = 0,954 CFI = 0,814, RMSEA = 0.084 (0,073-0,096), CMIN/DF =
2,593, proporcionando asi evidencia de su validez.

Grafico de sedimentacion

54

Autovalores

T T T T T T T T T T
3 4 5 6 7 8 % 10 11 12 13

Numero de componente

~ FIGURA1
ANALISIS FACTORIAL

b) Consistencia interna del ATI. Intercorrelaciones

Se pone de manifiesto que la consistencia interna (tabla 3 y 4) en las dos dimensiones (CCSF
y ITTF) permite considerar fiable el inventario siendo superior ésta en los items de CCSE.

TABLA 3

CONSISTENCIA INTERNA ATI. ALPHA DE CRONBACH

a de Cronbach

CCSF

.835

ITTF

.643
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CONSISTENCIA INTERNA ATI. COVARIANZA

La correlacion entre los valores de las sumas de los items ITTF y de los items
CCSF es de r=.099 (baja y no significativa). Esta asociacion muy exigua refuerza
que estamos tratando dos constructos percibidos como bastante independientes.
Esto esta acorde con lo indicado por Monroy (2013) porque si contemplamos el
esquema jerarquico inclusivo de Prosser y otros (1994), tendria que existir correla-
cion positiva entre ambos enfoques, puesto que las caracteristicas de las categorias
inferiores estan presentes en las superiores. No obstante, los autores (Prosser y
Trigwell, 2006) hallaron una correlacidon negativa entre ambas escalas al medir los
enfoques de ensefianza con el ATI, pues afirman que los items de enfoque centrado
en el profesor estan presentados en el cuestionario de forma que se interprete que
el foco central de la ensefianza es tinicamente lo que se plantea y no una gama mas
amplia de intenciones o estrategias.

¢) Estadisticos descriptivos
Se puede afirmar que el profesorado tiende a autovalorarse alto (Tabla 4) (casi
todas las medias de los items estan en un rango entre 3 y 4). Mas alto en los items

ITTF (transmitir informacién o contenidos) que es el modelo con caracteristicas mas
proximas al sistema de docencia ‘tradicional’.
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La correlacion reducida y no significativa entre las dos series de puntuaciones
muestra que el inventario delimita claramente los dos estilos de ensefiar.

TABLA 4
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DEL ATI. VALORACION OBTENIDA SUMANDO LOS ITEMS
QUE DEFINEN CADA UNO DE ELLOS.

M SD
ITTF (centrados en los contenidos) 298 4,7
CCSF (centrados en el alumno) 27,2 6,2

Vinculacién entre la autoeficacia profesional como docente y como investigador y el estilo docente.

La percepcion de autoeficacia (tabla 5) que globalmente los profesores tienen como
docente se vincula fuertemente con el estilo de ensenanza centrado en el alumno y, con
menor intensidad, con el estilo docente centrado en los contenidos. Es un resultado
coherente si consideramos que el estilo docente deseable es una combinacion de los dos
enfoques: aportar informacion sirve de base para producir un aprendizaje conducente
a un cambio conceptual, a la construccién de nuevo conocimiento.

TABLAS
CORRELACIONES ENTRE LA AUTOEFICACIA COMO DOCENTE Y COMO INVESTIGADOR
CON LOS ESTILOS DOCENTES

Centrado en el alumno Centrado en los
contenidos
Autoeficacia como docente 349 #x* 186 **
Autoeficacia como investigador 035 .061

B pe 0,01 **F = pe 0,000

En cambio, la percepcion de autoeficacia como investigador que tienen los profesores
no se vincula ni con uno ni con otro enfoque de ensefiar. Valorarse alto o bajo como
investigador no esta asociado a una manera de ensefiar u otra. Que entre autoeficacia
como investigador y estilo docente no se produzca ninguna vinculacién viene a reforzar
la tesis que el trabajo de investigacion y la manera de ensefiar son funciones indepen-
dientes y diferentes en el trabajo de los académicos que permanecen bastante separadas.

Resultados sobre las convicciones de los profesores sobre el nexo docencia-investigacion
Respecto a los cinco items del cuestionario propio que recogian el posicionamiento
de los profesores respeto al nexo docencia-investigacion, se ha comparado la diferen-

cia de medias atendiendo a las variables status profesional, género, edad, experiencia
profesional, dedicacion y ambito de estudios.
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Se han generado dos nuevas variables para categorizar la muestra de profesores:
‘autoeficacia docente’ y ‘autoeficacia investigadora’: A partir de las frecuencias de las pun-
tuaciones sumadas de los dos items se han definido tres categorias ‘tercio superior’,
‘tercio medio’ y “tercio inferior’.

En la tabla 6 se muestran los estadisticos descriptivos y los resultados de la com-
paracion de medias sélo de aquellas variables dénde se han obtenido diferencias
estadisticamente significativas. Utilizamos la prueba de Mann-Whitney o la prueba de
Kruskal-Wallis que son no paramétricas, y que permiten ver si hay diferencias signifi-
cativas entre muestras al tratarse de unas variables discretas y no continuas.

TABLA 6
OPINIONES DE LOS PROFESORES SOBRE RELACIONES O INFLUENCIAS ENTRE
DOCENCIA E INVESTIGACION

Comparacién de medias
Género Ambito de estudios | Autoef. Investig,
4. Las capacidades v habilidades para | p=0,922 p=0.189 p=0.002%%
destacar como docente  coinciden ¢n | U=8207.50 (HEP=141.01 (1s=142.25
buena parte con las capacidades y | (h=129.60 CS=133.18 tm=140,38
habilidades  para  sobresalir  como | m=130.50) CT=121.65) 1i=106,30)
investigador/a
2. Los resultados v aprendizajes en | p=0.441 p=0.005%% p=0.000%%#
investigacion son utiles para la docencia | U=7816,50 | HEP=151.19 (1s =149.,66
(h=126.91 CS=129.19 im=136.49
m=133.93) CT=117.05) ti=101,90)
7. Los resultados v aprendizajes en | p=0.025% p=0.011* p=0.581
docencia son utiles para la investigacion | U=6963 HEP=151,37 (1s=123,71
(h=121.02 CS=124.74 tm=133.79
m=141.42) CT=119.93) 11=133.26)
6. Ser buen investigador mejora | p=0.720 p=0.452 p=0.000%
competencias docentes | U=8055 HEP=131,92 (ts =149,81
(h=131.45 CS=138.29 tm=139.90
m=128.16) CT=124.38) 1i=98.40)
9. Ser buen docente mejora competencias | p=0.407 p=0.340 p=0.766
de investigacion U=7783 HEP=140.52 (1s=126.23
(h=133,32 CS=126,95 tm=12997
m=125.78) CT=125.29) i=134.21)

Género: h: hombre, m: mujer, Ambito estudios: HEP: Humanidades, Educacion y Psicologia, CS:
Ciencias Sociales, CT: Cicncias y Tecnologias.; Autocficacia investigadora: ts: tercio superior, tm:
tercio medio, ti: tercio inferior. Nivel significacion: * (p<0,05), ** (p<0,01), *#* (p<0.001)

No se dan diferencias significativas en las variables de status profesional, dedicacion,
experiencia docente, edad y autoeficacia docente.

— Coincidencia de capacidades y habilidades para destacar como docente y como investigador

Es el item donde se obtiene la media mas baja, donde los profesores manifiestan
menos acuerdo.

Solo se detecta significacion de diferencia de medias (p<0,001) en la variable autoefi-
cacia investigadora con medias superiores en el tercio superior y tercio medio respecto
al grupo del tercio inferior.
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— Resultados y aprendizajes en investigacion son dtiles para la docencia y viceversa

Que la investigacidn es 1til a la docencia logra la media mds alta (5,5) en el grado
de acuerdo de los profesores, mientras que la utilidad inversa, —la docencia es 1til a
la investigacion—, obtiene una media bastante menor (4,5).

La mayor diferencia de medias se da también en autoeficacia investigadora, en el
sentido que los resultados de la investigacion son ttiles a la docencia: El tercio superior
obtiene medias mayores y estadisticamente significativas respecto del tercio medio y
del tercio inferior.

Los resultados hasta ahora mencionados concuerdan en parte con el hallazgo de
Gottlieb y Yakir (1995): el profesorado con orientacion hacia la investigacion general-
mente dedica mas tiempo a la investigacion (un 43 % opina que su investigacion tiene
un efecto positivo en su docencia), mientras que el profesorado con orientaciéon hacia
la docencia dedica mas tiempo a la docencia (un 30 % opina que su investigacion tiene
un efecto positivo en su docencia).

— Ser buen investigador mejora las competencias docentes y viceversa

Mas parecido hay entre las medias de los dos items que plantean si el hecho de ser
buen investigador mejora la competencia docente y la propuesta inversa.

Las diferencias de medias estadisticamente significativas solo se registran en la
variable autoeficacia como investigador, nuevamente el tercio inferior obtiene medias
menores que el tercio superior y que el tercio medio, con grado de significacion elevado.

Estos resultados estan en la linea con lo que afirman Vidal y Quintanilla (2000:226)
respecto a que: “Los académicos espafioles creen que la transferencia entre investiga-
cion y docencia fluye so6lo en la direccion que la investigacion ayuda a la docencia, y
que aunque la interferencia fluye en ambas direcciones la mas importante es que la
docencia dificulta la investigacion”.

CONCLUSIONES

Los resultados que acabamos de referir pueden ser utiles en procesos de mejora
profesional de los profesores.

El profesorado no se autovalora de manera muy distinta en cuanto a docente y en
cuanto a investigador. Las medias en autoeficacia docente son ligeramente superiores
a las medias de las valoraciones en autoeficacia investigadora, es decir, globalmente,
tienden a valorarse algo mejor como docentes que como investigadores.

En relacidn a su estilo de ensefnanza los resultados grupales manifiestan que el pro-
fesorado tiende a autovalorarse alto. Hay un ligero predominio del estilo transmisor
de informacion o contenidos, y en el estilo de centrarse en el alumno la dispersion de
valoraciones es claramente mas elevada. Aunque cada profesor puede a veces compa-
ginar los dos estilos de ensefianza, la baja correlacion entre las puntuaciones del cues-
tionario indica una clara delimitacién de los dos estilos en el conjunto del profesorado.

Al relacionar las valoraciones de autoeficacia docente e investigadora y los estilos
de ensenanza se produce una alta asociaciéon entre la autoeficacia como docente y el
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estilo de ensefianza centrado en el alumno y una asociacién mas moderada entre la
autoeficacia como docente con el estilo docente centrado en los contenidos. En otros tra-
bajos relativamente similares se encuentra relacion entre ambas funciones: Elton (2001)
dice que “el nexo ensefianza-investigacion puede existir si la ensefianza se centra en el
estudiante que aprende” y también establece que el vinculo docencia-investigacion se
produce con mas facilidad cuando el proceso de aprendizaje surge de una apropiada
ensefanza centrada en el estudiante.

Por otra parte, los resultados obtenidos en relacién al segundo objetivo del
estudio de la vinculaciéon entre determinadas variables con las convicciones del
profesorado acerca del nexo docencia-investigacion nos permiten concluir que la
variable que genera mas diferencias es la autoeficacia en investigacién. Cuanto mas
intensa es la autoeficacia como investigador, mas acentuada es la conviccion que
la investigacion guia la ensenanza. Por lo tanto, ciertas convicciones sobre el nexo
docencia-investigacién son muy diferenciadas segun la autoeficacia investigadora
del profesorado y algo diferenciadas en las variables género y ambito de estudios.
El sentido de las diferencias concuerda con el nivel de autoeficacia investigadora.
En este sentido, Gottlieb y Keith (1997) comenta que el profesorado orientado a
la investigacion es mas probable que vea sus compromisos con la investigacién
compitiendo con su docencia.

No obstante, de los resultados de esta investigacion se pueden derivar recomen-
daciones ttiles para la mejora profesional. Investigacion y docencia confluyen en el
incremento de conocimiento de la materia que se estudia y se ensefia, y también en la
finalidad de la formacion universitaria que es el aprendizaje de los alumnos.

Se ha dicho que la mejor manera de aprender algo es ensefiarlo. Ensefiar a menudo
exige reelaborar en profundidad los conocimientos que poseemos y puede suponer
un cambio en la comprension de la materia ensefiada. Son interesantes los trabajos de
(Trigwell y otros, 2005, Prosser y otros, 2008) que consideran la nueva via que abre la
conexién docencia/investigacion justamente en el mejor conocimiento de la materia
que se investiga y se ensena.

Toda formacion pedagogica puede mejorar la autoeficacia docente y repercutir en
los enfoques de ensenar. Puesto que consideramos que fortalecer el vinculo docencia-
investigacion constituye un elemento importante en la accion de autoperfeccionamiento
de todo profesor universitario, entendemos que hace falta actuar de manera integrada
en la accion profesional-personal del profesorado. El marco idéneo para un primer
nivel de sensibilizacién, convencimiento y practica es el propio departamento.

Apuntamos dos posibles estrategias:

— A nivel individual:

Autoaplicacién de las pruebas utilizadas en este estudio. Cada profesor puede
ver su tendencia en cuanto a estilo de ensefianza y en cuanto a aufoeficacia para la
docencia o para la investigacion. La autoaplicacion seria un motivo de reflexién para
darse cuenta de la propia situacion. Este tipo de pruebas reducidas permiten una
aplicacidn rapida y ofrecen informacién valiosa, ademas del efecto reactivo que su
aplicaciéon proporciona.
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— A nivel colectivo:

La identidad profesional y el equilibrio entre las diferentes funciones del profesor
universitario estan influidos por la personalidad y las convicciones, los deseos o moti-
vaciones, el dominio del campo de conocimiento y los resultados obtenidos. Todos
estos vectores se encuentran en un contexto en el cual el profesor acttia. La puesta en
comun de experiencias y el debate de ideas es una practica poco arraigada al ambito
universitario que haria falta activar, es decir, instaurar el rol de reflexion y autoeva-
luacién. Es pues en el seno de los departamentos donde mejor se puede promover el
progreso y perfeccionamiento del profesorado.

La actitud cooperativa entre los miembros del departamento —la atmosfera del
departamento- es requisito para llegar a resultados positivos y debe ser valorada y
recompensada. Solo se conseguira el nexo auténtico si los profesores desean que su
trabajo docente e investigador esté relacionado.

Finalmente pensamos que este esfuerzo colaborativo serd un proceso de formacion
pedagodgica extensiva, a largo plazo, puesto que las creencias de autoeficacia y los
enfoques de ensefiar e investigar cambian lentamente.
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NIVEL SOCIOCULTURAL, PRACTICAS EDUCATIVAS
FAMILIARESY AUTOESTIMA DE LOS HIJOS EN
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RESUMEN

Los trabajos empiricos que relacionan nivel sociocultural de las familias con autoestima de
los hijos en edades tempranas son escasos. Aun mds escasos son los que tienen en cuenta la
percepcion infantil de las “pricticas educativas” del padre y de la madre en edades tempranas.
Dos trabajos —realizados con un afio de intervalo, replicacion directa uno del otro— relacio-
nan prdcticas educativas familiares y autoestima en familias de nivel sociocultural alto, uno
(Alonso & Romdn, 2005a) y prdcticas educativas familiares y autoestima en familias de nivel
sociocultural bajo, otro (Alonso y Romdn, 2005b). Sin embargo, estaba sin hacer —objeto de
este articulo— la comparacion de ambos trabajos tomando el nivel socio-cultural de las familias
como variable independiente asignada y las prdcticas educativas y la autoestima de los hijos
pequefios como variables dependientes asignadas.

Este articulo compara los resultados de esos dos trabajos independientes, realizados con
familias de niveles socioculturales medio/alto (283 familias y 283 hijos) y medio/bajo (142
familias y 142 hijos).

Se constata que el nivel sociocultural de las familias condiciona: (a) la diferente percepcion
que de las prdcticas educativas familiares tienen padres e hijos, (b) el nivel de concordancia
entre ambas percepciones y (c) la distinta influencia en la autoestima de los hijos.

Palabras clave: nivel sociocultural familiar; prdcticas educativas familiares; autoestima
de hijos pequefios.
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SOCIOCULTURAL LEVEL, FAMILY EDUCATIONAL PRACTICES AND SELF-
ESTEEM OF YOUNG CHILDREN

ABSTRACT

Empirical research on the relation between sociocultural level of families and self-esteem
of children at an early age is scarce. Even rarer are those which take into account the child’s
perception of his/her father’s or mother’s “educational practices” at an early age. Two studies
(one is the replication of the other) analyzed the relation between family educational practices
and self-esteem in high sociocultural level families (Alonso and Roman, 2005a), and family
educational practices and self-esteem in low sociocultural level families (Alonso and Roman,
2005Db). This article made the comparison of both studies taking family sociocultural level as an
independent variable, and educational practices and self-esteem of young children as dependent
variables. The results showed that sociocultural level determined: (a) differences in perceptions
of family educational practices held by parents and children, (b) the level of agreement between
both perceptions, and (c) the influence on children’s self-esteem.

Keywords: family sociocultural level; family educational practices; self-esteem of young
children.

Numerosos trabajos de investigacion han tratado de analizar el grado de asociacion
entre el nivel sociocultural familiar y distintos aspectos del desarrollo de los hijos, el
logro académico (Calvete, Orue & Sampedro, 2011, o Weiland & Yoshikawa, 2012) o
la conciliacion familiar (Fraguela, Lorenzo & Varela, 2011). Se le ha relacionado con
la salud fisica y psiquica, con problemas de atencion o trastornos de la conducta tales
como la agresividad o el acoso, el rendimiento escolar o el absentismo. También hay
trabajos que lo relacionan con el clima familiar, el bienestar psicologico, las practicas
de crianza o la eficacia de los programas de intervencion parental (Ondersma, 2002;
Soriano & Franco, 2011).

Sin embargo, es dificil encontrar trabajos que relacionen el nivel sociocultural fami-
liar y las prdcticas educativas —auto y hetero-percibidas— de padres y madres. En
un trabajo de Alonso & Roman (2005a) hay un ejemplo de ello. Menos frecuente aun
es tener en cuenta la percepcion infantil de las practicas educativas de sus padres; y
mucho menos, estudidndolas en edades tempranas. En dos trabajos de Alonso & Roman
(2005a,b) se hace esto. Son una replicacién directa con familias de nivel sociocultural
diferente: medio/alto y medio/bajo.

La carencia de estudios coincidentes y el interés por identificar el impacto bidi-
reccional, desde las primeras edades, en los contextos familiares de distinto nivel
sociocultural, justifica el interés por realizar un estudio comparativo entre esos dos
trabajos previamente publicados. Ambos estudios realizan un analisis pormenorizado
de las interacciones entre padres, madres, hijos e hijas de 3, 4 y 5 afios pero de diferente
nivel sociocultural.

Comuin en ambos trabajos era analizar la correlacion —o grado de asociacion— entre
las practicas educativas familiares y la autoestima de los hijos. Lo diferente en ambos
es que los datos provienen de dos muestras de distinto nivel sociocultural (medio/alto
y medio/bajo), recogidos con un intervalo de un afo.
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La posible correlacion o asociacion entre el nivel de autoestima de los hijos y las

“_

practicas educativas de los padres —o estilo educativo predominante— (“r” positiva
con las autorizadoras o equilibradas y “r” negativa con las practicas autoritarias y
permisivas), es una hipdtesis comtn en el primero (nivel sociocultural medio/alto) y
segundo trabajo (nivel sociocultural medio/bajo).

En el segundo estudio (replicacion directa del primero, con familias de nivel socio-
cultural medio-bajo) pretendieron —ademas— verificar otras hipdtesis, tales como:
(a) si los padres y madres utilizarian con mayor frecuencia los estilos educativos
equilibrado y permisivo en situaciones en que sus hijos inician algo nuevo; (b) si los
adultos utilizarian indistintamente los tres estilos educativos en situaciones en que sus
hijos cuentan o muestran algo; (c) si es en ambas situaciones donde la percepcién del
estilo educativo familiar tendria un mayor nivel de discrepancia entre padres, madres
e hijos; (d) si tendrian un mayor nivel de acuerdo adultos e hijos percibiendo estilo
educativo autoritario y/o permisivo en situaciones en que sus hijos realizan ruptura
de rutinas; (e) si los padres y madres utilizarian indistintamente cualquiera de los tres
estilos educativos en la resolucion de los conflictos externos; (f) si en la resolucion de los
conflictos internos, es donde la percepcion del estilo educativo familiar seria de mayor
permisividad; (g) si en la resolucion de conflictos de transgresion de normas, es donde
la percepcion del estilo educativo autoritario tendria un mayor nivel de acuerdo entre
padres, madres e hijos.

Asi pues, el objetivo de este articulo es comparar ambos trabajos —cosa que no se
ha hecho— e identificar si el nivel sociocultural de las familias esta asociado, y en qué
grado, —por un lado— con las prdcticas educativas, y —por otro— con la autoestima
de los hijos en edades tempranas.

METODO
Participantes

Primer trabajo: Entre maestras, padres, madres e hijos participaron 1.132 personas,
(tabla 1). Para seleccionar la muestra se utilizé la técnica “bola de nieve”. Esta técnica
de muestreo proporciona muestras muy homogéneas. El nivel instruccional de padres
y madres de nivel sociocultural-medio/alto puede verse en la tabla 3.

TABLA1
PARTICIPANTES EN EL PRIMER TRABAJO: NIVEL SOCIOCULTURAL MEDIO/ALTO

Maestras  Padres Madres Nirios Nifias
Edad Edad
media: | Media: 34 ~3 ~4 ~5 ~3 ~4 ~5
- N anos | afos | anos | afos | afos | anos
36 anos anos
N Especificas 283 283 283 56 55 33 63 41 35
N Global 1132
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Segundo trabajo: 426 personas: 142 familias con nivel sociocultural-medio/bajo, sus hijos
e hijas y las correspondientes maestras (tabla 2). La seleccion de la muestra se realizd
mediante la técnica de muestreo aleatorio: tinico requisito para participar, la volunta-
riedad. Para garantizar la homogeneidad del nivel sociocultural y la heterogeneidad de
nucleos familiares, el muestreo se realiz6 en dos centros escolares ptiblicos de Madrid.

TABLA 2
PARTICIPANTES DEL SEGUNDO TRABAJO: NIVEL SOCIOCULTURAL MEDIO/BAJO

Familias Maestras Nirios Nirias
4 afos 5 afos 4 anos 5 afos
32 34 39 37
N Especificas 142 142 66 76
N Global 426

En tabla 3, el nivel instruccional de padres y madres de ambos estudios. El segundo
estudio, contd con un 63% de padres y mdres con estudios elementales, pero era atin menor,
si se tiene en cuenta que los hijos estaban, preferentemente, a cargo de los abuelos, por
motivos laborales de los progenitores. En el segundo estudio se tuvieron que eliminar los
chicos y chicas de tres afios para garantizar que comprendian los instrumentos de medida.

TABLA 3
NIVEL INSTRUCCIONAL DE LOS PARTICIPANTES

Estudios Trabajo-1 Trabajo-2
Elementales 32, % 63 %

Medios 34 % 26 %
Superiores 34 % 11,%

Instrumentos

En los dos trabajos se utilizaron los mismos instrumentos para definir operativa-
mente las tres variables. El nivel sociocultural de las familias se indujo a partir del
nivel instruccional de los progenitores.

Las practicas educativas familiares se evaluaron con las PEF-Escalas de identifica-
cién de pricticas educativas familiares (Alonso & Roman, 2003). La escala para padres y
madres consta de cinco grupos o categorias de situaciones hipotéticas —consideradas
relevantes y frecuentes por los expertos— ante las que los padres tienen que actuar:

1. Iniciar algo nuevo
Ruptura de rutinas
Ir ala cama
Contar o mostrar algo
Juegos

SIS
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A su vez, cada situacion hipotética cotidiana, incluye tres tipos de conflictos:

a. Externo, circunstancias provocadoras del conflicto extrinsecas al hijo.

b. Interno, circunstancias provocadoras del conflicto intrinsecas al hijo.

c. Transgresién o incumplimiento de normas.

Para identificar el modo mas frecuente de reaccionar del padre y/o la madre ante
cada situacion hipotética, se le ofrecen seis respuestas diferentes —dos indicadoras de
practicas educativas autoritarias, dos indicadoras de practicas educativas autorizadoras
o equilibradas y dos indicadoras de practicas educativas permisivas. Se debe indicar
la frecuencia con que suele responder asi (figura 1).

Los sesgos y fuentes de error en las respuestas (engafio consciente, deseabilidad
social y estilo de tendencia), se controlaron enfrentando la informacién de padre y
madre (qué cree que haria su esposo o esposa y qué haria usted).

SITUACION HIPOTETICA-1: INICIAR ALGO NUEVO

(a) CONFLICTO EXTERNO. Sabes que tu hijo o hija a esta edad, ya debe aprender a vestirse solo o sola. Imaginate
que hoy estrena una camisa nueva y le cuesta abrocharse los botones. Protesta, se quejay pide tu ayuda para abrocharlos.

;Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 0 1 2 3 4 5
Nunca | Pocas | Algunas | Bastantes | Muchas | Siempre
veces veces veces veces

1. Pensaria que si le ayudamos aprenderia a
depender excesivamente de nosotros; debe
hacerlo solo o sola.

2. Ya que los botones tienen mas dificultad,

y es la primera vez, le ensefiaria y en cuanto
viera que pone interés le animaria y ayudaria
a terminar.

3. Si lo hace habitualmente y ese dia dice que
son mas dificiles, no lo pondria en duda y se
los abrocharia yo.

4. No veria la necesidad de ayudarle. Si todos
los dias lo hace posiblemente sean caprichos y
no se le pueden consentir.

5. Si protesta es que tiene razon y seran mas
dificiles de abrochar asi que le abrocharia yo
sin necesidad de perder el tiempo en discutir.

6. Primero comprobaria si tiene razon y si es
asi le ensefaria para que pudiera irlo haciendo
solo 0 sola poco a poco; si es necesario le
ayudaria.

FIGURA1
UNA MUESTRA DE LA ESCALA A2 (ADULTOS) DE LAS PEF-ESCALAS DE
IDENTIFICACION DE "PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES”. CLAVES: PRACTICA
EDUCATIVA AUTORITARIA (1,6). PRACTICA EDUCATIVA AUTORIZADORA (3,5).
PRACTICA EDUCATIVA PERMISIVA (2,4)
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Las PEF son una adaptacion de la tipologia clasica de los estilos educativos de
Baumrind (1971): Estilo autoritario: conjunto de practicas parentales inflexibles y poco
empaticas donde se da prioridad al control y al cumplimiento de las normas. Estilo
autorizador, denominado equilibrado en las escalas PEF: conjunto de practicas o maneras
de actuar con los hijos que conjugan de forma equilibrada el control y la expresién
de afecto y competencia comunicativa, en funcidon de las caracteristicas individuales
y situacionales. Estilo permisivo: conjunto de practicas o maneras de actuar con los
hijos cargadas de mucho afecto, pero sin control y ni exigencia de cumplimiento de
las normas (“dejar hacer”). El estilo negligente no se tuvo en cuenta debido a la escasa
presencia del mismo en la cultura de las muestras de los dos estudios.

Las escalas PEF para los hijos tienen la misma estructura que las de los adultos
pero simplificada. Tienen un soporte grafico que facilita la comprension de los hijos
en edades tempranas (3, 4 y 5 afios). La suma de las respuestas en cada situacién y
estilo —igual que en Escala A2 (adultos)— es la valoracién cuantitativa de las prac-
ticas educativas familiares. A mayor puntuacién, mayor permisividad, y a menor
puntuacién, mayor autoritarismo. En la figura 2 puede verse un ejemplo de una de
las situaciones y los tres tipos de conflicto de la Escala H2 (hijos) para aplicacion
infantil mediante entrevista.

SITUACION HIPOTETICA-1: INICIAR ALGO NUEVO

(a) CONFLICTO EXTERNO. “Imaginate que hoy estrenas una camisa y te cuesta abrochar los botones. Protestas,
te quejas y pides ayuda para abrocharlos”

¢(Qué haria tu papd? ; Qué haria tu mama? (elige una de las tres opciones en | Padre | Madre
cada caso)

1. | Te diria que lo tienes que hacer tu solo o sola

2. | Sive que tienes razdn te ensefiaria a hacerlo.

3. | Nolo dudaria y te los abrocharia

(b) CONFLICTO INTERNO. “Imaginate que eres muy timido o timida y que tienes que actuar al dia siguiente en
una obra de teatro del colegio. Es la hora de ir a dormir, pero estds tan nerviosa o nervioso que te cuesta ir a la cama”

¢(Qué haria tu papd? ; Qué haria tu mama? (elige una de las tres opciones en | Padre | Madre
cada caso)

4. | Te mandaria a la cama pero te acompanaria un poco.

5. | Te diria que tienes que ir a la cama como todos los dias.

6. | Te dirfa que no hicieses la representacion teatral.

RIE, vol. 32-1 (2014)



Nivel sociocultural, prdcticas educativas familiares y autoestima de los hijos en edades tempranas

193

(c) TRANSGRESION DE NORMAS. “Imaginate que coméis fuera de casa y por primera vez vas comer algo que
es muy dificil de pinchar con el tenedor. Como te gusta mucho, decides hacerlo con las manos”

¢(Qué haria tu papd? ; Qué haria tu mama? (elige una de las tres opciones en
cada caso)

Padre

Madre

7. | Te obligaria a comer con el tenedor.

8. Ese dia te daria de comer.

9. | Te ensenaria y te ayudaria.

FIGURA 2

UNA MUESTRA DE LA ESCALA H2 (HIJOS) DE LAS PEF-ESCALAS DE IDENTIFICACION
DE "PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES”. CLAVES: PRACTICA EDUCATIVA
AUTORITARIA (1,5,7). PRACTICA EDUCATIVA AUTORIZADORA (2,4,9). PRACTICA

EDUCATIVA PERMISIVA (3,6,8).

La autoestima de los hijos se midi6 con dos instrumentos. El primero lo hacia
desde el punto de vista del propio nifio (autopercepcion) y el segundo desde el punto
de vista de los padres y/o maestros (inferencia a partir de la observacién conductual).

El PAI-Percepcion del Autoconcepto Infantil de Villa & Auzmendi (1999) se aplicéd de
forma individual mediante entrevista. Identifica el concepto que los nifios de educacion
infantil tienen de si mismos en estas diez dimensiones (autopercepcion):

1. Autonomia: sentimiento de independencia.

. Seguridad: confianza en uno mismo en la realizacién de las tareas.

2

3. Deportes: valia en la competicion.

4. Familia: cémo se siente en su relacion con la familia.
5. Aula: como se siente en el mundo escolar.

6. Social: relaciones sociales.

7. Sentimientos afectivos: estados de animo generales.
8. Autovalia: sentido de la propia competencia.

9. Aspecto fisico: como valora su apariencia fisica.

10. Sentimientos de posesion: personas y objetos.

La BSECH-The Behavioral Rating Scale of Presented Self-esteem in Young Children de
Haltiwanger & Harter (1988), infiere el nivel de autoestima a partir de la conducta
observada en casa y en la escuela. Explora con quince items estas cinco dimensiones :

Preferencia por los retos.
Iniciativa/independencia.
Preferencia social/retraimiento.
Expresién socio-emocional.
Forma de afrontar el estrés.

P AN T
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Procedimiento

En el primer estudio se hicieron cinco valoraciones familiares: autopercepcion del
estilo educativo del padre, autopercepcion del estilo educativo de la madre, heteroper-
cepcion del uno sobre el otro y heteropercepcion del hijo sobre los dos. En el segundo
trabajo solo se realiz6 una autopercepcion adulta y la heteropercepcion infantil. Esto
se explica porque, por una parte, en contextos de niveles socioculturales mas bajos es
frecuente que el padre esté ausente —por razones laborales— y, por otra, debido a la
necesidad de mantener la homogeneidad de la muestra, de nivel sociocultural-bajo, se
eliminaron del estudio estructuras familiares no convencionales (no nucleares).

En cada familia de forma individual —investigadores entrenados— ayudaban a
padres, madres, maestras y nifios, a aplicar los cuatro instrumentos de recogida de
datos: Escalas A2 (adultos) y H2 (hijos) de las PEF; PAI (Autopercepcion infantil) y
BSECH (heteropercepcion conductual desde la familia y la escuela).

En este articulo se comparan —no hecho nunca— los resultados obtenidos considerando
el nivel sociocultural como variable independiente asignada con dos categorias (alto y bajo)
y las practicas educativas familiares con tres categorias (autoritarias, autorizadoras y permi-
sivas) y el auotoconcepto infantil (variable continua) como variables dependientes asignadas.

Resultados
(a) Nivel sociocultural de las familias y prdcticas educativas de padres y madres.

Se observa en padres y madres, la tendencia a percibir como propio el estilo edu-
cativo que mas valora el grupo sociocultural al que pertenecen. Especialmente en el
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FIGURA 3
NIVEL SOCIOCULTURAL MEDIO/ALTO: AUTO—PERCEFCION DE PADRES Y MADRES DE
SU ESTILO EDUCATIVO. PUNTUACION MINIMA 0, MAXIMA 150.
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nivel sociocultural mas alto, donde ademas coinciden en la valoracién cényuges e
hijos. La figura 3 muestra la diferente autopercepcion que padres y madres de nivel
sociocultural medio-alto tienen de los estilos educativos.

En cambio, en la figura 4 puede verse la diferente autopercepcion que las familias
(solo contestd —por las razones antes citadas— un miembro de cada familia) de nivel
sociocultural medio-bajo tienen de los estilos educativos.

60 - 56
50 -
40 -
31
30 -

20 -

autoritario  equilibrado permisivo

FIGURA 4
NIVEL SOCIOCULTURAL-MEDIO/BA]O: ALITO—P/ERCE/PCI(/)N DE PADRE O MADRE
DE SU ESTILO EDUCATIVO. PUNTUACION MINIMA 0, MAXIMA 90.

En ambos niveles socioculturales se observa la utilizaciéon de practicas educativas
diferentes, en funcion del tipo de conflicto en que se encuentra su hijo y de las dife-
rentes situaciones hipotéticas cotidianas (figura 5). No obstante...
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FIGURA 5
PADRE: COMPARAC{ON DEL ESTILO AUTORITARIO Y PERMISIVO EN LOS CINCO
GRUPOS O CATEGORIAS DE SITUACIONES HIPOTETICAS. PUNTUACION MINIMA 0,
MAXIMA 30.
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En las familias de nivel sociocultural-bajo se observa una correlacion o asociacion sig-
nificativa estable entre las distintas formas de medida de los estilos educativos parentales y
el nivel de autoestima de los hijos (la “r” de Pearson indica el grado de asociacion entre dos
variables y la “p” la probabilidad de que esa asociaciéon se deba al azar). Concretamente:

a) El nivel de autoestima global (autopercepcién con el PAI y heteropercepcién
conductual de maestras y familias con la BSECH) correlaciona de forma positiva
y significativa con el estilo educativo equilibrado o autorizador percibido por
los hijos (r =.19; p < .05); y de forma negativa y significativa (r = -.65; p < .05)
con el estilo educativo autoritario, percibido por los hijos.

b) Elnivel de autoestima autopercibido (a través del PAI), correlaciona con el estilo
equilibrado, percibido por el hijo, de forma positiva (r =.51; p <.05); con el estilo
autoritario, percibido por el hijo, de forma negativa (r = -.43; p <.05); y con el
estilo permisivo, percibido por el hijo, de forma negativa (r = .-32; p < .05).

¢) El nivel de autoestima, medido conductualmente a partir de la observaciéon de
la familia, correlaciona con el estilo educativo equilibrado, percibido por los
padres, de forma positiva (r = .15; p < .05); y con el estilo educativo permisivo,
percibido por los padres, de forma negativa (r = -.11; p <.05)

d) El nivel de autoestima, medido de forma global, sumando las valoraciones de
la familia y escuela a partir de la observacion conductual, correlaciona con el
estilo educativo equilibrado, percibido por los padres (r = .22; p < .05).

Sin embargo, en las familias de nivel sociocultural-alto no se encontraron correla-
ciones significativas entre los diferentes estilos educativos, tanto desde la percepcién
infantil como adulta, excepto (r = .40; p <.05) en el caso de la autoestima valorada a
través de la observacion conductual desde la escuela y el estilo educativo permisivo
percibido por la madre.

En ambos estudios se observa una correlacion negativa entre el nivel sociocultural y
el estilo educativo permisivo. En las familias de nivel socio cultural mas alto se identifica
una correlacion negativa entre el nivel de estudios del padre y la madre en el estilo
permisivo familiar (padre: r = -.20; p <.001) (madre: r = -.18; p < .004). En cambio, en
las familias de nivel sociocultural mas bajo, se detecta una asociacion negativa entre
el nivel de estudios de los padres y la percepcion de los padres de su estilo educativo
autoritario (r = .-21; p <.01) y permisivo (r = .-27; p <.001).

La edad de padres y madres es una variable moduladora en las familias de nivel
sociocultural-bajo. Los datos indican que a mayor edad aumenta la permisividad de la
familia: El estilo permisivo correlaciona de forma significativa y positiva con la edad del
padre (r = .21; p < .01) y la de la madre (r = .19; p < .03). A mayor edad de los nifios y
nifas, mayor percepcion del autoritarismo en la familia. Dicho de otro modo, las practicas
educativas mas autoritarias son mas vivenciadas cuanto mayores son los hijos e hijas.

El segundo estilo —o conjunto integrado de practicas educativas— que las familias
creen que utilizan con sus hijos es el autoritario, en lugar del permisivo, que era el
utilizado por padres y madres del nivel sociocultural-alto. Por lo tanto, el conjunto de
practicas —o estilo— que creen utilizar menos las familias de nivel sociocultural-alto,
es el autoritario y en las familias de nivel sociocultural-bajo, el permisivo (figuras 3 y 4).

No sdlo es el estilo permisivo el segundo utilizado en las familias de nivel socio-
cultural-alto, sino que también muestra efectos diferentes. En los hijos correlaciona de
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forma positiva con la autopercepcion del nifio. Y la valoracién de las maestras, de la
expresion conductual del nivel de autoestima del nifio, correlaciona o estd asociado de
forma negativa con la permisividad percibida por la madre (r = -.04; p <.05).

En las familias de nivel sociocultural-bajo, el estilo permisivo sélo correlaciona de
forma positiva con la edad del padre y de la madre: (r = .21; p <.01) y la de la madre
(r=.19; p £.03). Los analisis de regresion muestran de forma consistente una relacion
negativa entre este estilo educativo y el nivel de autoestima del hijo (medido mediante
autoinforme).

(b) Nivel sociocultural de las familias y autoestima de los hijos.

En la exploracién de la autoestima se observan practicamente los mismos resultados
en los dos niveles socioculturales, tanto si se mide la autoestima con el PAI (autoinforme)
como con la BSECH (observacion conductual). La valoracion de la familia es ligeramente
superior a la valoracién de la escuela. Ademas, coinciden ambas medidas de la autoes-
tima, en la distribucién de puntuacion en las diferentes conductas representativas de
los nifios y en las valoraciones maximas y minimas (figura 6).
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FIGURA 6
MAESTROS VS PADRES: COMPARACION DE LA PERCEPCION DEL NIVEL DE
AUTOESTIMA DEL NINO EN LOS 15 ITEMS DEL BSECH (OBSERVACION CONDUCTUAL).
PUNTUACION MINIMA 1, MAXIMA 4.

Madres y maestras, de ambos niveles socioculturales, coinciden en la escasa presencia
de conductas observables, en sus hijos y alumnos, del indicador: tolerancia a la frustracion.

Asi mismo, en ambas muestras de familias, especialmente en las familias del
nivel sociocultural-bajo, el analisis factorial agrupa, por un lado, items con conductas
representativas de niveles altos de autoestima y, por otro lado, los items conductas
prototipicas de baja autoestima. Sin embargo hay que hacer alusion a las diferencias
encontradas entre ambos niveles socioculturales:
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a) En el bajo, la autopercepcion de la autoestima resulta algo mas dispersa, y la
hétero-percepcion ha mostrado una delimitacion mas clara en su factorizacion.

b) En las percepciones de conductas consideradas como mas frecuentes por padres,
madres y maestras, también hay discrepancias: a pesar de coincidir ambas mues-
tras de familias en el orqullo por sus éxitos, las familias de nivel sociocultual-bajo
consideran, también, muy frecuente el interés por lo nuevo y hay pequenas dife-
rencias entre escuela y familia. Las maestras valoran mucho la participacién en
grupo, y la familia coincide con el nivel sociocultural-alto, al considerar también
muy frecuente la expresion de alegria en los nifios.

¢) La autopercepcion del nifio contempla casi idénticas maximas y minimas en los
dos niveles socio-culturales. No obstante, es menester llamar la atencion sobre
algunas diferencias en las valoraciones minimas. En la muestra de nivel-alto se
presenta como muy poco representativo en los nifios y nifas la participacion
en las tareas de la casa y el uso restrictivo de sus padres de amonestaciones,
rifas y castigos. Las percepciones infantiles de los hijos e hijas de nivel-bajo,
esos mismos aspectos son considerados como frecuentes; y entre los menos
representativos de sus hogares indican el tiempo de juego compartido con sus
padres y la frecuencia de regalos familiares.

Discusion

En las prdcticas educativas de las familias de nivel-alto, se han encontrado los mayores
niveles de acuerdo intrafamiliar. Se puede plantear la duda de si la influencia del grupo
social es mas impactante, o si la comunicacién en las interacciones familiares es mas
explicita y consensuada. El estudio de acuerdos y discrepancias intrafamiliares deberia
ser analizado también desde otras variables, otras edades y otras percepciones (Gimeno,
Cordoba, Meléndez & Cervifio, 2004), y desde diferentes marcos comunicativos como
han sugerido Gimeno, Anguera, Berzosa & Ramirez (2006).

En las prdcticas educativas de las familias de nivel-bajo, se observan mas diferencias
entre las percepciones de los estilos educativos que tienen hijos, padres y maestras. Las
mayores discrepancias se encuentran en aquellos puntos donde el nifio o nifia parece
necesitar mayor comprension y sensibilidad de sus padres. La atribucién infantil y
legibilidad del mensaje parental dependen (a) de la anticipacién con que el hijo o
hija —en funcion de las experiencias acumuladas— realiza las inferencias respecto a
las metas y estrategias de sus padres (Rodrigo & Triana, 1996) y, (b) especialmente,
las necesidades y circunstancias individuales, algo que desgraciadamente no siempre
coincidentes con la actitud adulta (Grusec & Goodnow, 1994).

En las pricticas educativas de las familias de nivel-bajo, se observa, ademas, la incon-
sistencia de las percepciones infantiles, valorando indistintamente diferentes tipos de
practicas educativas, a menudo, consideradas opuestas. Los observadores externos
coinciden con la vision inconsistente y a veces extrema de los hijos con respecto al estilo
educativo familiar. El estilo equilibrado o autorizador, se distribuye de forma inconsis-
tente a lo largo de todas las situaciones y conflictos estudiados; y de forma, muchas,
veces contradictoria e impredecible. Esta forma inconsistente de comportamiento de los
padres hace dudar a los nifios sobre la respuesta que padres y madres daran en cada
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situacion conflictiva. La inconsistencia parental parece estar mediatizada por factores
que inciden en el microsistema familiar —en general — y —mas especificamente— en
la interaccién paterno y materno-filial.

En las prdcticas educativas autoritarias y permisivas, hay otra diferencia entre ambas
muestras de familias. En las familias nivel-bajo, el estilo permisivo correlaciona siempre
de forma negativa con el estilo autoritario en padres e hijos. En cambio en el nivel-alto,
hay correlacion positiva (valoracion realizada por los propios padres). Se confirman
también diferencias en la variabilidad de las respuestas de los padres y madres en
funcién del tipo de infraccion, de las caracteristicas individuales del hijo y del contexto
de cada interaccion, tal como han aportado investigaciones anteriores (Hoffman, 1994;
Maccoby & Martin, 1983; Musitu, Roman & Gracia, 1988; Torio, Vicente & Inda, 2008),
aportando evidencia de la bidireccionalidad o determinismo reciproco.

En funcion de los tipos de conflicto se constatan también, distintos niveles de acuerdo y
discrepancia entre las percepciones de padres y madres e hijos e hijas. Al contrastar estos
resultados con otras investigaciones, se encuentra alguna diferencia, como en el caso del
nivel de acuerdo de los conflictos internos del trabajo de Ceballos, Janssens & Rodrigo
(2001). Diferente atribucion intencional en las percepciones de los hijos e hijas en funciéon
del tipo de disciplina y practica educativa parental utilizadas. El tipo de transgresién marca
las expectativas de los hijos y anticipa el tipo de disciplina, coincidiendo con los resultados
de las investigaciones —ya clasicas— de Siegal & Barclay (1985) y de Tisak (1986). Los
datos comparados de los dos trabajos sugieren la diferente percepcion de los hijos segtin
el tipo de conflicto y clima familiar. Hay estudios, incluso, que han detectado diferencias
perceptivas segtin sea el tipo y estructura del contexto familiar. Ademas, se han encontrado
resultados diferentes a los de Ceballos, Janssens & Rodrigo (1999, 2001) con respecto a los
conflictos relativos a la externalizacion y la percepcion infantil de la conducta parental.

La aceptacion de los mensajes paternos por parte de los hijos e hijas es variable. Su evo-
lucion y variabilidad no sélo muestra dependencia en funcion de los factores citados,
sino que tienden a modificarse, flexibilizarse o interiorizarse, segin la edad del nifio,
tal como aporto, y nos gustaria comprobar mejor en estudios posteriores, el trabajo de
Gralinski & Kopp (1993). Las comparaciones realizadas apuntan hacia un distancia-
miento del modelo de socializacién tradicional. De alguna manera, rompe con la idea
de coherencia y estabilidad transituacional, encontrando, como ya se ha visto, diferentes
practicas educativas, en funcion de diversos factores y avalando la idea de la inexisten-
cia de “padres puros” con estilos educativos tnicos; lo que coincide con los trabajos de
Triana (1991) entre otros. Los datos recogidos en este articulo apoyan, ademas, la fragil
nitidez de los mensajes parentales, asi como el diferente impacto en los hijos, en funcion
de las caracteristicas individuales del nifio o nifia confirmando y asumiendo, pues, la
contextualizacion (determinismo reciproco / bidireccionalidad) planteada.

En la valoracion de la autoestima infantil —con el cuestionario de autopercepcién—
en familias de nivel sociocultural-bajo, el item relacionado con los regalos no deberia
adoptarse como determinante del nivel de autoestima infantil, ya que, tal como se
observa en su percepcion de las posesiones, al realizar la comparaciéon con los demas
hogares de su entorno mas proximo, no es inferior a lo encontrado en las percepciones
de los nifios de nivel sociocultural-alto. Tienen buena percepcidon de sus posesiones a
pesar de valorar negativamente el item referente a los regalos familiares. Cabe pregun-
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tarse si ocurriria lo mismo si en ambos se hubiera descrito la historia en los mismos
términos, es decir, valorando su percepcién global en lugar de prefijar la frecuencia.
En las familias de nivel-bajo, ademas, hay que prestar atencién a la diferencia cultural
y economica, lo cual mediatiza la interpretacion de las historias descritas en cada uno
de los items y, por tanto, el resultado global de su valoraciéon de la autoestima.

En la muestra utilizada hay ejemplos que no son pertinentes para el grupo socio-
cultural al que pertenecen o la zona geografica donde viven. Por ejemplo, citar la playa
como opcion es frecuentemente inutilizable por no haber estado nunca o rara vez en
ella. Ayudar en casa depende, no tanto del nivel de autoestima, sino de los habitos
familiares. En las familias de nivel-bajo la colaboraciéon desde muy pequetnos es mas
habitual que en los niveles socioculturales mas altos.

El tiempo que pasan y juegan sus padres con ellos (actividades significativas realizadas
en comiin) depende también de sus circunstancias familiares y, sobre todo laborales,
que en las familias de nivel-bajo se reduce normalmente mucho en comparacién con
las de nivel-medio. Habria que seguir investigando su relacion con los contextos fami-
liares de nivel-alto y muy altos. No obstante, se pudo observar también la presencia
de familias que, a pesar de contar con muy poco tiempo libre, mantenian un alto nivel
de comunicacion y expresion de afecto con sus hijos e hijas.

La valoracion conductual de la autoestima —realizada con la escala de hétero-observacion
conductual — presenta una factorizacién que delimita claramente, por un lado, los items
con conductas representativas de niveles altos de autoestima y, por otro lado, los items
con conductas prototipicas de baja autoestima. Esto hace pensar en la alta probabilidad de
la influencia en la elecciéon y valoraciéon de las respuestas en funcion de su presentacion.
Ademas, aunque los resultados muestran diferentes indices de frecuencia en distintos
items, es posible que estén valorando dimensiones similares: la “falta de confianza en si
mismo”, el “miedo a los retos” y la escasa preferencia por “actividades que desplieguen
sus habilidades”. Es posible que estén siendo el reflejo de la percepcién de padres y
profesores, de la “falta de confianza en si mismo” de los hijos/alumnos.

Se aporta evidencia correlacional que confirma la importante influencia de los valo-
res del grupo social al que pertenece la familia. Puede observarse en las elecciones de los
padres y madres del estilo educativo mas valorado socialmente. Parece confirmarse
la influencia cultural y su diferencia transcultural, no solo en el conjunto de practicas
educativas predominantes, sino también en su consecuente influencia en el autoconcepto
infantil. Estos datos apoyan la idea de Rodrigo & Triana (1996) sobre la elaboracién de
las teorias implicitas de los padres y su proyeccion en su estilo disciplinario y activida-
des cotidianas con los hijos, asi como su explicitacion en el alto nivel de coherencia, de
los padres y madres, en las elecciones y preferencias, del trabajo de Triana (1991). Sin
embargo, se muestran resultados diferentes a los obtenidos en el trabajo de Rodrigo &
Triana (1996) en cuanto al estudio de la predictibilidad inferencial de las respuestas de
los padres y madres con familias de un nivel sociocultural distinto al utilizado por ellas.

Las observaciones recogidas apuntan hacia la necesidad de presentar textos muy
simples (las situaciones hipotéticas de las PEF), exclusivamente conductuales, con férmulas
abreviadas y genéricas, cuando se trata de trabajar con familias de nivel sociocultural-
bajo. Sin embargo, se ha observado también que, a medida que desciende el nivel de la
muestra, el tipo de presentacion exclusivamente conductual favorece el sesgo situacio-
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nal, limitandose a un exceso de concrecion y mediatizando sus respuestas en funcion
exclusivamente de la situacion que se les presenta, y, por lo tanto, con mas dificultades
para descontextualizar, al igual que ocurre con los nifios pequefios.

La conclusién principal de este estudio comparativo de los datos de dos trabajos
—replicacion directa uno del otro— sobre el grado de asociacion o correlacién entre
nivel sociocultural, practicas educativas familiares y autoestima en nifios pequenos es
que el nivel sociocultural correlaciona positivamente con el estilo educativo familiar
autorizador o equilibrado, y éste, a su vez, con el nivel de autoestima mayor; el cual,
tal como indica la evidencia empirica, repercute en diferentes dimensiones de desarro-
llo: ajuste emocional, éxito social y académico (Garcia & Gracia, 2010; Ortiz, Apodaca,
Etxebarria, Fuentes & Lopez, 2011). De lo anterior se infiere la necesidad de promover
investigaciones que faciliten el conocimiento de los entramados interactivos (nimero,
duracién e intensidad de las interacciones en los microsistemas familiar y escolar;
numero, duracion e intensidad de las actividades significativas realizadas en comun;
grado de calidad en el desempeno de los roles de los padres) (Triana & Rodriguez,
2005) en todos los niveles socioculturales, pero sobre todo en los bajos, para poder
asi delimitar con mayor rigor y eficacia las bases de los programas de asesoramiento
familiar y de los programas de intervencion psico-socio-familiar.
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EVALUACION DEL PENSAMIENTO CRITICO EN EL
TRABAJO EN GRUPO

Maria Angeles Andreu-Andrés y Miguel Garcia-Casas

Universidad Politécnica de Valencia, IES La Moreria

RESUMEN

Un grupo de estudiantes universitarios ha participado en una multitarea de trabajo cola-
borativo en la que han tenido que poner en prdctica algunas de las habilidades mds valoradas
por las empresas. Antes de comenzar han acordado lo que entienden por uno de los conceptos
imprescindibles para poder llevar a cabo la multitarea con éxito: el pensamiento critico, asi como
el mejor modo de evaluarlo. Una vez finalizada la multitarea han evaluado su propio pensamiento
critico y el de sus comparieros de equipo a lo largo de la actividad segiin los criterios acordados
y el sistema de evaluacion disefiado por ellos mismos: una ribrica.

Para estudiar los resultados de esta investigacion se han realizado dos tipos de andlisis:
un andlisis cuantitativo sobre las puntuaciones otorgadas durante la evaluacion entre pares y
la autoevaluacion, y un andlisis cualitativo sobre la experiencia vivida por los participantes.

Palabras clave: trabajo en equipo; pensamiento critico; evaluacion; ribrica.

ASSESSMENT OF CRITICALTHINKING INTEAMWORKACTIVITIES
ABSTRACT
A group of university students took part in a multi-task teamwork experience in which
they had to make use of some of the abilities regarded as most valuable by organizations. Before

starting, participants agreed on the definition of one of the essential concepts to successfully
accomplish multi-tasks critical thinking in team working as well as the best way to assess
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it. At the end of the multi-task, participants self-assessed and assessed their peers’ critical
thinking throughout the activity by using the agreed criteria and the assessment tool designed
by them: a rubric. Two types of analyses were conducted in order to analyze the results of this
research study: a quantitative analysis on peers’ assessment and self-assessment scorings, and
a qualitative analysis concerning the process experienced by participants.

Keywords: Teamwork; critical thinking; assessment; rubric.

INTRODUCCION

Para que los discentes trabajen en equipo no es suficiente pedirles que se agrupen
para realizar una tarea. Ademas de ofrecerles pequefas actividades con dinamica de
grupos que les ayuden a ir ganando experiencia, han de sentir que el producto final de
la tarea va a ser el fruto del esfuerzo y de la responsabilidad de todos. De este modo,
se llegara a conseguir, como recuerda Facione (2006), miembros de equipos eficaces;
es decir, aquellos que no compiten entre si sino que trabajan de comdn acuerdo, como
companeros, para conseguir un objetivo comun.

Los principios basicos que ayudan a que el trabajo (aprendizaje) colaborativo
funcione adecuadamente son la responsabilidad, la colaboracién, las habilidades
personales y de trabajo en equipo, la comunicacién y la autoevaluacién; de entre
todas ellas destaca la colaboracién y la responsabilidad de cada uno frente a la tarea
comun final, de la que se ha de rendir cuentas a los companeros. No se trata de hacer
referencia en este estudio a las ventajas que esta metodologia de trabajo propor-
ciona, tal y como ya han hecho diferentes autores (Anson et al., 2003; Christoforou
et al., 2003; Hedberg, 2003; Andreu-Andrés y Garcia-Casas, 2006; Labrador-Piquer y
Andreu-Andrés, 2008, entre otros) sino que se aborda, en primer lugar, el concepto
alrededor del cual gira este trabajo: el pensamiento critico —en el trabajo colabora-
tivo—. En segundo lugar, se ofrecen las preguntas de investigacion y los objetivos
perseguidos; en tercer lugar, se especifica tanto el material y método empleado como
el perfil del alumnado con el que se ha realizado la investigacion. El trabajo concluye
con el andlisis de resultados.

La ensefianza universitaria en ingenieria esta llevando a cabo una serie de cambios
significativos que persiguen enlazar una ensehanza-aprendizaje de calidad con la
practica laboral. La organizacion no gubernamental dedicada a la acreditacion de pro-
gramas de educacion universitaria en ciencias aplicadas, de computacion e ingenierias
y tecnologia ABET, acrénimo de Acreditation Board for Engineering Technology, sigue
un proceso voluntario de revision por pares que busca asegurar que la institucion de
educacion superior, y en concreto el programa para el que prepara a sus estudiantes,
cumple con los criterios de calidad establecidos para esa profesion concreta. De los once
criterios ABET (2003), Passow (2012) afirma que, con pocas excepciones, los gradua-
dos valoran el grupo formado por el trabajo en equipo, la competencia comunicativa,
el pensamiento critico y anadlisis de resultados junto con la resolucién de problemas
como especialmente relevantes y tutiles en su experiencia profesional. Hallazgos que,
en nuestra opinion, deben reflejarse en el disefio de cualquier programa de ingenieria
y que integramos en el de nuestra propia asignatura con el fin de mejorar las com-
petencias de nuestros estudiantes. Este estudio es un ejemplo de ello al centrarnos
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fundamentalmente en tres de ellos: el trabajo en equipo, el pensamiento critico y la
resolucion de problemas.

Para Wal (1999) en Aliakbari y Sadeghdaghighi (2012), el pensamiento critico de los uni-
versitarios puede evaluarse fundamentalmente de dos maneras: bien siguiendo métodos
similares a los que se emplean para valorar otras habilidades como las destrezas comu-
nicativas, la resoluciéon de problemas, etc. o pidiendo al propio estudiante que complete
una escala de valoracion. En nuestro caso hemos querido ir mas alla al interrelacionar
la evaluacion, el trabajo en grupo y la resolucién de problemas (habilidades todas ellas
requeridas por ABET, 2003, y relacionadas en mayor o menor medida con algtn aspecto
del pensamiento critico) con el invitar a los estudiantes a que definan lo que entienden
por éste y disefien una propuesta consensuada de herramienta para evaluarlo.

No se describe en el estudio la multitarea de trabajo en grupo realizada mediante
la técnica de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) porque se considera irrelevante
para el objetivo principal del mismo. A aquellos lectores interesados en recordar los
origenes de la técnica, su implementacion, el papel que debe jugar el docente, algunas
de las diferencias y similitudes con otras técnicas y estrategias metodoldgicas o los
diferentes tipos de problemas que se pueden plantear les recomendamos la lectura,
entre otros, de Andreu-Andrés y Garcia-Casas (2010), Jonassen y Hung (2008), Sola
et al. (2006) y Savery (2006). Cualquier multitarea de trabajo en grupo, bien sea éste
colaborativo o cooperativo, a través del puzle de Aronson, del Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP) como en este caso, del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP
o PBL), del Método del caso, de la Simulacién y juego, etc. puede beneficiarse de los
resultados aqui recogidos.

Los términos cooperativo y colaborativo, aunque algunos autores los consideran sind-
nimos, otros como Oxford (1997) destacan caracteristicas que los diferencian; mientras
en el aprendizaje cooperativo el profesor es el responsable de estructurar el proceso,
en el colaborativo para Jhonson et al., (1991) la responsabilidad recae enteramente en
el alumno. Jacob (1997) subraya que el aprendizaje colaborativo es menos estructurado
con preguntas abiertas y tareas mas complejas que no tienen una respuesta tinica y en
el que el docente no es la autoridad en el aula sino el facilitador que propicia la accién
en ella. Bruffee (1995) afirma que la meta del aprendizaje colaborativo es desarrollar a
personas reflexivas, auténomas y elocuentes e indica que la ensenanza cooperativa es
mas indicada para nifios mientras la colaborativa es mas adecuada para estudiantes
universitarios. En nuestra opinién es el docente quien debe plantear, segtin el perfil del
alumnado y los objetivos que se persigan, un aprendizaje cooperativo o colaborativo.
En este caso, teniendo en cuenta la bibliografia especializada, el perfil universitario de
los participantes y los objetivos que se indican en este trabajo, optamos por este tltimo.

Antes de iniciar la multitarea, los participantes en la experiencia, una vez distri-
buidos en grupos heterogéneos tal y como se describe en el apartado de material y
método, han de discutir y llegar a acuerdos sobre qué es, segun ellos, el pensamiento
critico y cdmo medirlo dado que van a necesitar utilizarlo a lo largo del proceso con el
ABP y evaluarlo una vez concluida la multitarea grupal. De manera consciente se ha
querido que antes de iniciar la actividad se detuvieran a pensar y definir lo que, seguin
su sentido comun, puede entenderse por este concepto, incluso mucho antes de haber
realizado lectura alguna sobre el tema. Con ello se persigue que esa reflexion, debate,
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analisis y posterior evaluacion les ayude a ir desarrollando la habilidad de manera
mas consciente, especialmente a la hora de dar respuesta en grupo al problema real
planteado en el ABP. No se ha encontrado en la literatura un planteamiento similar
sobre el que comparar resultados.

PENSAMIENTO CRITICO

Unido al trabajo en equipo, cada vez es mas importante el que se forme a los estu-
diantes para que desarrollen habilidades que les permitan reflexionar (criticamente)
sobre el proceso que han seguido durante una tarea y los resultados finales obtenidos
(Bordas y Cabrera, 2001) ademas de que sean capaces de evaluar su trabajo y el de
sus companeros. De ahi que una de las funciones mas importantes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje sea la de ensenar a los estudiantes a pensar, a que vean todo
cuanto existe a su alrededor; ensefiarles a observar y lograr que, de manera simultanea,
sean capaces de detectar y resolver problemas (Pompa et al., 1999).

Si nos centramos en las habilidades de pensamiento, Romano (1995) sefiala tres
categorias o niveles: en primer lugar, las que sirven para inferir, clasificar, comparar,
sintetizar, predecir, etc. (relativas a la informacion o habilidades basicas); en segundo
lugar, la resolucion de problemas, el pensamiento critico, el pensamiento creativo,
etc. y, por ultimo, las metacognitivas que permiten dirigir y controlar a las anteriores
mediante la planificacion y evaluacion que cada persona lleva a cabo. Consideramos
que al utilizar estrategias de aprendizaje colaborativo, junto con situaciones o pro-
blemas en los que los estudiantes tengan que poner en practica los tres niveles de
pensamiento descritos arriba, estamos asegurandonos de que adquieran, ademas de
los conocimientos propios de nuestra materia, destrezas de aprendizaje que les seran
utiles en su vida académica y profesional.

Al centrarnos en el pensamiento critico la literatura parte, por un lado, de la filosofia
y la psicologia (Lewis y Smith, 1993) y, por otro, del campo de la educacién (Stern-
berg, 1986). Ya los escritos de Platén y Aristoteles se refieren a las caracteristicas de
un pensador critico hipotético en condiciones éptimas mas que a las acciones o com-
portamientos que en éste se pueden observar (Thayer-Bacon, 2000). Desde el punto
de vista de la psicologia, Willingham (2007) lo define como la habilidad de ver los dos
lados de una cuestion, el estar siembre abierto a evidencias que no estén necesariamente
de acuerdo con las ideas de uno; la capacidad de razonar sin poner excesiva pasion;
el saber resolver problemas o el deducir e inferir conclusiones de hechos palpables,
entre otros. En el campo de la educacion, la taxonomia de Bloom y los tres niveles
principales (andlisis, sintesis y evaluacion) se dice que representan el pensamiento
critico de un individuo (Kennedy et al.,, 1991). Como recuerdan Martin y Barrientos
(2009), probablemente el primer ataque importante al modelo educativo imperante fue
estipulado por Rousseau y la llamada corriente naturalista; para Rousseau el pensa-
miento critico era el dispositivo necesario para rechazar los canones autoritarios del
sistema educativo imperante. Aunque no es nuestro proposito ahondar en ello, si es
necesario mencionar que la repercusion de sus ideas fue fundamental en los grandes
reformadores del siglo XIX, en la Escuela Nueva, en la Escuela Progresista de Dewey
y en la Institucién Libre de Ensefianza.

RIE, vol. 32-1 (2014)



Evaluacién del pensamiento critico en el trabajo en grupo 207

Para Facione (2006 y 2013) el pensamiento critico consiste en pensar con un proposito
como puede ser interpretar el significado de algo, probar una cuestion en particular o
resolver un problema, tanto de manera individual como colaborativa. Kurfiss (1988)
considera que responde a una investigacion con el fin de analizar una situacion, una
pregunta, un fendmeno o un problema de manera que se pueda elaborar una conclusién
justificada que integre toda la informacion disponible sobre el tema tratado.

Para Boisvert (2004) el pensamiento critico comprende las capacidades y actitudes
que desempenan un papel fundamental a la hora de conocer y analizar la gran canti-
dad de informacion que caracteriza nuestro contexto social. El mundo de los negocios
ejercid en los afios 1980 una influencia notable para que se produjera el movimiento
educativo americano en torno al desarrollo de las habilidades de pensamiento y la
capacidad de razonar; cualidades cada vez mas demandadas por las empresas junto
con el domino del idioma materno y una lengua extranjera. Segun Fogarty y McTighe
(1993) el aprendizaje colaborativo/cooperativo representa una innovacioén pedagodgica
de ese periodo; facilita el que los estudiantes se ayuden entre si cuando analizan un
problema o un tema ademas de tener que transmitir verbalmente sus ideas a los demas,
lo que permite un enfoque interactivo en el tratamiento de la informacion.

Arango (2003) describe el pensamiento critico como un intento activo y sistematico de
comprender y evaluar las ideas y argumentos de los otros y de uno mismo. De acuerdo
con Paul y Elder (2006) un pensador critico instruido es capaz de formular preguntas
y resolver problemas de manera clara y precisa; recoge y evaltia la informacién con
eficacia; propone soluciones bien razonadas; posee una mentalidad abierta y la habilidad
de comunicarse con otros de manera eficaz. La mayoria de investigadores consideran
el papel fundamental que desempefia el conocimiento previo si los estudiantes han
de demostrar sus habilidades como pensadores criticos (Kennedy et al., 1991; Case,
2005; Willingham, 2007). Otros como Ennis (1989), Thayer-Bacon (2000) Bailin (2002)
y Paul y Elder (2006) establecen conexiones entre pensamiento critico y creatividad
al considerar que ambos conceptos estan intrinsecamente unidos y se desarrollan en
paralelo. Por tal motivo entienden que deben integrarse en la instruccion docente.

En opinién de Saiz y Rivas (2008) las capacidades intelectuales solas no consiguen
la eficacia que se asume con la palabra critico. Nos recuerdan que, para que pensemos,
primero debemos quererlo dado que la motivacién entra en juego mucho antes que las
propias habilidades, mientras que el metaconocimiento consigue que estas habilidades
sean mas eficaces.

Con todas estas ventajas y la demanda de la sociedad actual, bien merece el esfuerzo
que se realice al proponer tareas que fomenten el pensamiento critico de los discentes,
a la vez que adquieren los conocimientos y destrezas propias de la materia; sin perder
de vista que ese pensamiento no asegura el que uno alcance la verdad, la conclusién o
la solucién correcta. Se trata de una de las cualidades mas valoradas por los empresarios
a la hora de seleccionar a los titulados junto con la sinceridad, la habilidad para tomar
decisiones, la iniciativa y la habilidad para comunicarse oralmente y por escrito, entre
otras (Mariani, 1994). Asimismo, los titulados, segun Cajide et al. (2012), consideran
que la empresa les exige, entre otras habilidades y competencias, un conocimiento
aplicado, que sepan resolver problemas y puedan realizar un andlisis/pensamiento
critico de las situaciones.
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De acuerdo con el modelo de pensamiento complejo desarrollado por el Departa-
mento de Educacion de la Universidad de Iowa (EE.UU.) en 1989, el pensar criticamente
implica analizar, evaluar y conectar. El estudiante piensa criticamente cuando analiza
argumentos; clasifica objetos; identifica supuestos e ideas principales y encuentra
secuencias; juzga o evaltia; soluciona problemas; toma decisiones o hace inferencias de
manera deductiva o inductiva a través de tareas con final abierto, problemas auténticos
o mal estructurados que precisen ir mas alla del simple recuerdo de la informacién
aprendida con anterioridad (Lai, 2011), como ocurre con la multitarea de aprendizaje
basado en problemas de esta investigacion.

Por todo ello consideramos que cada vez que se le den oportunidades para reflexio-
nar, evaluar, determinar criterios, priorizar, verificar, etc., mejorara dicha destreza;
motivo por el cual planteamos la experiencia de modo que fueran los propios partici-
pantes quienes analizaran, evaluaran, conectaran, propusieran soluciones razonadas,
se comunicaran y tomaran decisiones sobre un pensamiento complejo que tendrian
que poner en practica, primero, en la resolucion del ABP y, posteriormente, evaluar.

La investigacion ha demostrado que la practica guiada y la retroalimentacion ayu-
dan de manera mas eficaz a que se adquiera esta destreza antes que con los enfoques
basados en el propio descubrimiento (Meyer, 2004).

OBJETIVOS DEL TRABAJOY PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Este estudio persigue tres objetivos a fin de poder medir el pensamiento critico de
los alumnos a lo largo de una experiencia de trabajo colaborativo. El primer objetivo
es doble: por un lado, los alumnos han de definir en grupos qué entienden por pensa-
miento critico y, por otro, decidir como medirlo individualmente y como miembros de
un grupo (es decir, en autoevaluacion y evaluacion entre pares); se trata de dos de las
tres formas posibles de incluir a los estudiantes en el proceso evaluador (Dochy et al.,
1999; McGourty, 2000; Fisher et al., 2005) y esta en linea con estudios recientes como
el de Trevitt et al. (2012) en el que se invita a las autoridades académicas a repensar
el enfoque empleado en la evaluacién formativa y sumativa de los universitarios, de
modo que se les incorpore en aquellos casos en los que, de manera tradicional, el tnico
evaluador sea el docente.

Es de resaltar que ninguin participante ha tenido acceso a informacién alguna rela-
cionada con el pensamiento critico ni su valoracion que, por lo general, se centra en
cuestionarios de preguntas abiertas o de seleccion multiple, tests de aptitudes intelec-
tuales, test Cornell, o valoracion de Facione, por citar algunos ejemplos.

El segundo objetivo se centra en averiguar la existencia o no de diferencias entre
las puntuaciones de evaluacion entre pares y de autoevaluacion. Un tercer y tltimo
objetivo gira en torno al analisis de las opiniones de los participantes sobre la expe-
riencia y lo que dicen haber aprendido.

Las preguntas de investigacién que este trabajo se propone contestar son las
siguientes:

1) De acuerdo con los participantes ;qué es el pensamiento critico?

2) ;Como proponen medirlo individual y colectivamente una vez finalizada la

multitarea en la que han trabajado en equipo?
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3) ¢(Hay diferencias entre las puntuaciones que se otorgan en la autoevaluacion
—al finalizar la actividad grupal — y las puntuaciones obtenidas de sus propios
companeros de equipo?

4) ;Qué ha pasado alo largo del proceso seguin los participantes? ;Qué dicen haber
aprendido?

MATERIALY METODO

El estudio se ha realizado con un grupo de treinta y cuatro estudiantes de inge-
nieria de diferentes nacionalidades: holandeses, polacos, turcos, checos, alemanes y
franceses (estudiantes Erasmus) junto a espafoles; todos ellos a punto de finalizar
sus estudios de segundo ciclo, equivalente a los nuevos master, que han utilizado
la lengua inglesa como instrumento de comunicacién a lo largo de la experiencia y
de la propia asignatura.

Una vez familiarizados con el trabajo en grupo mediante diferentes técnicas de
dindmica de grupos, a mitad de curso y durante tres semanas centraron su actividad
presencial en el aula y fuera del horario lectivo en trabajar colaborativamente para
resolver tareas con un enfoque de aprendizaje basado en problemas (con fecha de
finalizacién). La distribucion grupal (entre 4 y 5 miembros por equipo) se hizo de
manera heterogénea fundamentalmente desde el punto de vista de la competencia
comunicativa en lengua inglesa de cada componente y de los paises de procedencia,
en la medida de lo posible; de ahi que cada grupo contara con participantes de mas
de una nacionalidad con diferente nivel de lengua extranjera.

Como ventaja fundamental cabe senalar que la edad media del macrogrupo era
de 23 afos; para acceder a este segundo ciclo los estudiantes espafioles deben haber
terminado una titulacion de tres ahos y haber completado y defendido el correspon-
diente proyecto o trabajo final de carrera. Como contrapartida las diferentes culturas
y maneras de afrontar la responsabilidad frente a las tareas ademas de los diferentes
niveles de competencia lingiiistica.

El protocolo seguido por todos los grupos fue el siguiente:

1) Decision sobre qué es pensamiento critico en cada grupo.

2) Discusion y puesta en comun en el gran grupo. Decisiéon final del gran

grupo.

3) Decision sobre como medirlo: disefio de instrumento dentro de cada grupo.

4) Discusion y puesta en comun en el gran grupo. Disefio de una tinica rubrica

para medir el pensamiento critico al finalizar la tarea.

5) Desarrollo de la multitarea: aprendizaje basado en problemas.

6) Realizada la multitarea: autoevaluacion y evaluacion entre pares del pensamiento

critico utilizando la rtbrica consensuada (véase anexo 1).
7) Evaluacién individual, por escrito, del proceso vivido por los alumnos mediante
preguntas abiertas (véase anexo 2).

Los resultados obtenidos tras un andlisis cualitativo basado en la teoria funda-
mentada de Glaser y Strauss (1967) y cuantitativo se han ayudado de los programas
ATLAS-ti (Version 5.2) y Statgraphics (Version 5.0), respectivamente.
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ANALISIS DE RESULTADOS

Qué consideran que es pensamiento critico y como proponen medirlo
El cuadro 1 ofrece las opiniones de lo que para los estudiantes es el pensamiento
critico y cdmo proponen medirlo.

CUADRO 1
PENSAMIENTO CRITICO Y MEDICION (DEFINICIONES TRADUCIDAS AL ESPANOL)

QUE ES PENSAMIENTO CRITICO
para los estudiantes

- No copiar las ideas de los demas.

- Ofrecer las ideas/opiniones propias con argumentos que las sustenten.

- No creer a cualquiera inmediatamente sino tras analizar otros aspectos de esa
persona y de su modo de actuar y decir.

- No tener miedo a ofrecer la propia opinion.

- Sise es timido y no se sabe/puede hablar bien en publico, se aconseja escribir y
preparar con anterioridad la opinién y las ideas a expresar.

COMO MEDIRLO

- Segun el nimero de argumentos ofrecidos.

- Segun la fortaleza o calidad de esos argumentos.

- Segun la manera (el entusiasmo) de transmitir el mensaje a otras personas
(entusiasmo frente a timidez).

- Teniendo en cuenta la expresién oral y la corporal.

- Segun el convencimiento con que se exprese y el poder de conviccion.

- Se propone una rubrica que recoja estos criterios.

Si se utiliza como estructura articuladora de este concepto las seis destrezas intelec-
tuales para el pensamiento critico! interpretacion, andlisis, evaluacion, inferencia, explicacién
y autorregulacion, se observa que todos los participantes, en mayor o menor media, han
puesto en practica tales destrezas. Han tenido que interpretar, en primer lugar, las ideas
de los demas; arqumentar las suyas propias; analizar y evaluar todas hasta ser capaces de
plasmarlas no solo en el cuadro 1, sino en la rbrica de evaluacién recogida en el anexo
1, sobre cuya puntuacién tuvieron que explicar el significado y, por tltimo, autorregularse.

Si se analizan las definiciones que recoge el cuadro 1 y que se resaltan en negrilla,
ofrecer las ideas (...) propias responde a pensar con un proposito, dentro del pensamiento
critico, de acuerdo con Facione (2006); analizar otros aspectos antes de decidir responde
a una estrategia de pensamiento metacognitivo segiin Romano (1995), al tiempo que
ofrecer resultados de cdmo medirlo se refiere al pensamiento critico (Kurfiss, 1988) como
resultado de resolver un problema, como fue el caso vivido.

En base a esta definicion los informantes crearon en grupos primero, y consensuaron
en el gran grupo después, una rubrica (véase anexo 1) que ha servido para que cada
participante autoevaluara su pensamiento critico y el de sus companeros de equipo

1 Publicadas bajo el titulo de The Delphi Report por Facione (2006). Trabajo original publicado en 1992.
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una vez finalizado el proceso con el ABP. Las rubricas pueden ser de tipo holistico,
cuando se otorga una puntuacion global al producto, o analitico cuando se divide el
producto en caracteristicas esenciales o partes y se punttia cada parte (Watts et al., 2011).
En este caso, y sin que tuvieran conocimiento alguno al respecto, su disefio coincidid
con el tipo de rabrica analitica que puntta aspectos aislados del resultado y suma las
puntuaciones de las distintas partes.

Anilisis cuantitativo de las puntuaciones otorgadas

Para este analisis se han desechado aquellas rtibricas de evaluacion incompletas
o en las que el alumno evaluador no ha especificado los nombres de los evaluados
junto con la calificacién asignada en cada una de las variables y, por el contrario, ha
otorgado una calificacion global para todos los miembros de su equipo en cada una de
las variables analizadas. Por tal razon para el analisis cuantitativo se cuenta con una
muestra final de 32 individuos en la autoevaluacion del pensamiento critico y de 80 en
el de la evaluacién entre pares. La tablas 1 y 2 ofrecen los parametros de cada una de
las variables de autoevaluacion y de evaluacion entre pares.

En ambas tablas se ofrecen los datos utilizados en el analisis: la media de la pun-
tuacién obtenida en cada una de las variables medidas (entre un minimo de 2 y un
maximo de 5 puntos), asi como la varianza de las medias.

TABLA1
PARAMETROS DE LA EVALUACION POR PARES DEL PENSAMIENTO CRITICO

ARGUMENTOS CS‘]%I%*SD HACERSE ES(;;ULCOP;‘AR
OFRECIDOS |, DEES | ENTENDER Kl
DATOS 80 80 80 80
MEDIA 10 4705 39 12
VARIANZA 0,58 0,54 0,59 0,70
TABLA 2

PARAMETROS DE LA AUTOEVALUACION DEL PENSAMIENTO CRITICO

ARGUMENTOS CALIDAD HACERSE ESCUCHAR
OFRECIDOS DE LOS ENTENDER ALOS
ARGUMENTOS DEMAS
DATOS 32 32 32 32
MEDIA 3,92 4,09 3,78 4,35
VARIANZA 0,25 0,34 0,56 0,64

Si se parte de la hipétesis de que los estudiantes han sido sinceros a la hora de eva-
luar el pensamiento critico de si mismos y el de sus companeros de grupo, se puede
intentar refutar tal hipdtesis mediante el analisis de varianza de las medias otorgadas
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en uno y otro caso; es decir, como un conjunto de individuos se evaltia a si mismo y
cdmo otro conjunto de individuos evaltia a los demas, variable a variable.

La observacion en el aula invita a defender tal hipdtesis, pero seran los resultados
de comparar las medias de las variables de autoevaluacién con las otorgadas por los
pares los que indiquen si hay diferencias significativas entre sus medias y, por tanto,
han faltado a la verdad; o si, por el contrario, no las hay y al menos no se puede afirmar
con ello que los participantes han sido insinceros a la hora de evaluarse asi mismos y
a los demas componentes de su equipo.

Dicha comparacion se efecttia por medio de un analisis de varianza entre las medias
de las variables de autoevaluacion con las correspondientes de evaluacidon por pares
(tablas 1y 2). La tabla 3 muestra los resultados del analisis.

) TABLA 3 i
ANALISIS DE VARIANZA SOBRE PENSAMIENTO CRITICO

EVALUACION ARGUMENTOS | CALIDAD HACERSE LN AR
AUTOEVALUACION | OFRECIDOS | ARGUMENTOS | ENTENDER | SLO°
ARGUMENTOS gl 1o
OFRECIDOS o 00 (NS)
gd11/110
CALIDAD F-1,14
ARGUMENTOS P-0,28
(NS)
gd1=1/110
F=0,81
HACERSE ENTENDER b 057
(NS)
g.d1.=1/110
ESCUCHAR A LOS F=0,31
DEMAS P=0,57
(NS)

La abreviatura g.d.l. responde a los grados de libertad (nimero de grupos compa-
rados menos uno y numero de datos menos ntimero de grupos); F es el valor de F de
Snedecor obtenido en el analisis de varianza y P la probabilidad de error, expresada
en tanto por uno, al determinar la existencia de una diferencia entre los conjuntos uni-
versales a los que representan las muestras con las que se trabaja. Los resultados del
analisis indican que no existen diferencias significativas entre las medias en aquellas
variables cuyo valor de P sea mayor a 0,05 (equivalente a un nivel de confianza del 95%
en la estimacion), por lo que se puede afirmar que no hay diferencias estadisticamente
significativas entre ellas a un nivel de confianza igual o superior al 95%; resultado que
no desestima la hipétesis de partida.
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Analisis cualitativo de la experiencia vivida

El analisis cualitativo se centra en las opiniones de los informantes sobre el proceso
vivido durante la multitarea. El objetivo de un andlisis cualitativo es el desarrollo de
una teoria elaborada basada en el estudio de una realidad social. En contraste con
el analisis cuantitativo, el andlisis cualitativo proporciona una descripcién verbal o
explicacion del proceso experimentado complementaria a la cuantificacién de datos
expuesta.

Este tipo de analisis se acerca a la experiencia de trabajo colaborativo vivido
por los miembros de cada equipo y estudia las respuestas de los participantes
a través de la teoria fundamentada (Charmaz, 2006) o Grounded Theory (GTA),
uno de los métodos de analisis cualitativo mas elaborados. Se trata de una teoria
ciclica en el sentido de que la recogida de datos, su andlisis y la reflexion sobre
lo observado se alternan constantemente (Wester y Peters, 2001). Se utiliza en
investigacion con el objetivo de crear categorias tedricas a partir de los datos y
analizar las relaciones relevantes que hay entre ellas (Charmaz, 1990). Es decir,
a través de los procedimientos analiticos se construye teoria fundamentada en
los datos, de ahi su nombre.

En la base de todo analisis cualitativo se encuentra la deteccion de los temas
tratados por los informantes en las respuestas. En palabras de Mills et al. (2006)
“[it] is a wisely used qualitative research methodology that seeks to inductively
distill issues of importance for specific groups of people, creating meaning about
those issues through analysis and the modeling of theory” (p. 8). La teoria funda-
mentada intenta analizar el significado de las respuestas de los estudiantes dejando
que las diferentes categorias surjan de los datos, procurando —en la medida de
lo posible— no imponer unas determinadas categorias (Williams et al., 2004). Los
datos de los analisis cualitativos generalmente se obtienen de un material escrito
procedente de notas, entrevistas grabadas, documentos, encuestas con preguntas
abiertas, entre otros.

El presente estudio se centra en las respuestas a unas preguntas abiertas (véase
anexo 2) hechas al finalizar la multitarea. El analisis de las respuestas supone una
codificacion de los datos completa, linea a linea y, a veces, palabra por palabra (Strauss,
1987) hasta la saturacién de datos (Mikel, 2003). Siguiendo este procedimiento de
analisis, surge la teoria que a continuacion se propone y que esta fundamentada en
las palabras y el sentir de los estudiantes, de acuerdo con las respuestas obtenidas;
en este caso concreto consideramos que los informantes parecen haber vivido el proceso
como una experiencia similar a la creen que tendrdn que afrontar en su futuro profesional.
Esta teoria se basa en cuatro grandes categorias extraidas de las respuestas a las
preguntas abiertas y que ayudan a comprender el proceso vivido a lo largo de la
experiencia, como son: su aprendizaje, lo que entienden por trabajo en equipo en fun-
cién de lo experimentado, las dificultades con las que se han encontrado y han tenido
que superar, asi como la aplicabilidad de lo aprendido. Cada categoria de esta teoria
se comenta a continuacion y se incluyen ejemplos de citas textuales que las susten-
tan entre comillas, seguidas de un numero identificativo del informante. Todas las
respuestas se han traducido al espanol.
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Aprendizaje

Los informantes, fundamentalmente, dicen haber aprendido “a hacer una presenta-
cién y a conocerse a si mismos a través de la tarea” (p. 10) como parte de un aprendizaje
que se desprende de trabajar en equipo y a “ser capaces de reflexionar sobre una habi-
lidad nueva [para ellos] como es el pensamiento critico y especialmente como evaluar
la tarea realizada por uno mismo y los demds companieros” (p. 16). Consideran que
“este aprendizaje ha sido posible a través del trabajo en equipo que [han] tenido que
realizar” (p. 15) y que segun sus palabras les “ha ayudado a trabajar como lo tendr[an]
que hacer profesionalmente al tener que comunicar[se] en lengua inglesa con personas
de otros paises” (p. 33), como ha ocurrido en la multitarea; dicen que han “mejorado
las destrezas comunicativas” (p. 1) y han sido capaces de “hablar en publico” (p. 13),
“ampliar su vocabulario” (p. 20) y “escribir mejor” (p. 8) en lengua extranjera. El
trabajar como lo tendran que hacer profesionalmente les ha traido consigo “trabajar
con fechas limite” (p. 34), al tiempo que debian “explicar a los demas e intercambiar
puntos de vista” (p. 19), “escuchar y consensuar opiniones” (p. 27).

Asimismo, el hecho de que la multitarea les “ha ayudado a conocerse a si mismos”
(p. 25), conlleva necesariamente el “ser capaces de controlar los nervios” (p. 24), “con-
fiar mas en uno mismo y ser menos obstinado” (p. 30), “controlar la timidez” (p. 28)
y “tener paciencia para poder intercambiar y consensuar opiniones” (p. 34).

Trabajar en equipo

Al mismo tiempo que explican su experiencia de trabajo en equipo, de manera
consciente o inconsciente, llegan a describir en qué consiste esta habilidad tan valorada
en el mundo laboral pero que, pese a encontrarse a punto de finalizar sus estudios,
han tenido pocas ocasiones de poner en practica antes de participar en esta experien-
cia. Para estos estudiantes trabajar en equipo ha supuesto “planificar el proceso” (p. 2),
“trabajar dentro y fuera de clase” (p. 4), “cooperar con [sus] compaferos y esforzarse”
(p. 5), si bien el nimero de personas por grupo que les resulta mas idoneo (tres en
lugar de cuatro o cinco) muestra una cierta contradiccion con la idea de “enfrentarse
a su futuro profesional” (p. 8) en donde el nimero de miembros por grupo puede
variar sustancialmente.

Trabajar en equipo les “resulta mas complicado cuando se hace con miembros de
otros paises y culturas con niveles de lengua heterogéneos y diferentes modos de tra-
bajar y esforzarse” (p. 25); de ahi que algunos grupos llegaran a plantearse “repartir
la tarea como hacen en otras asignaturas” (p. 17). Sin embargo, acaban considerando
positivamente esa dificultad al “sacar partido a trabajar con gente de diferentes culturas
y maneras de proceder” (p. 20) porque aseguran que “han aprendido los unos de los
otros” (p. 33) y —quizas sin saberlo— se han convertido en personas mas flexibles.

Para trabajar bien consideran que “todos han de ser sinceros” (p. 3), “responsa-
bles” (p. 32), “escucharse los unos a los otros” (p. 23),” tratarse con paciencia” (p. 30) y
“educacién” (p. 29); algo que puede parecer basico para una persona entrenada en el
trabajo en equipo, pero totalmente nuevo para quienes experimentan, casi por primera
vez, una experiencia similar.
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Dificultades

Alo largo del proceso se han encontrado con dificultades que responden, en parte,
a la tarea misma y, en gran medida, “a trabajar en equipo con companeros de dife-
rentes culturas y con un tiempo limitado” (p. 1) y “plantearse algo nuevo como es el
pensamiento critico” (p. 2). Si bien consideran que “las fechas limite sirven para orga-
nizarse mejor” (p. 6) y “obligarse a hacer lo requerido” (p. 6), en algin momento esa
“fecha limite llega a poner[les] un poco nervioso[s]” (p. 12); pese a esa organizacion, en
algin equipo “ha habido prisas de ultima hora” (p. 8), algo totalmente normal en un
contexto profesional. “Las destrezas comunicativas en lengua extranjera aumentaron
la dificultad” (p. 29) y, a su vez, “aumentaron el aprendizaje obtenido a través de la
experiencia” (p. 3).

El “comienzo del proyecto fue, en general, dificil y lento aunque acabo sin pro-
blemas” (p. 20). Reconocen que “trabajaron casi todos los miembros de los equipos”
(p. 31) y “soluciona[ron] las ausencias y las tardanzas de algunos de ellos” (p. 6). Si
bien para algunos “el tener que decidir como evaluar el pensamiento critico propio y
el de sus companeros [parecia] una tarea propia del profesor” (p. 6) —que no de los
estudiantes—, “conforme la multitarea fue avanzando [se dieron] cuenta de que si se
sabe como se va a evaluar un proyecto, el resultado puede llegar a ser mejor” (p. 18).
Con esta dificultad los estudiantes han podido vivir, sin duda, parte de la complejidad
que conlleva la evaluacién de cualquier trabajo o proyecto y que tendran que poner
en practica en su trayectoria como ingenieros.

Aplicabilidad de lo aprendido

Consideran que el resultado de la experiencia les “ayudara a enfrentar[se] a este
tipo de situaciones con mayores probabilidades de éxito” (p. 10), al “haber mejorado
sus destrezas comunicativas” (p.12) y poder “hablar en ptiblico y ante sus companeros”
(p. 24) con menor miedo escénico. Se sienten capaces de “aplicarlo a otras asignaturas”
(p. 1) incluida “la defensa de su proyecto o trabajo final de carrera” (p. 9) asi como
“poderlo llegar a presentar en lengua inglesa” (p. 30), destreza que consideran les
ayudara a “encontrar un trabajo mejor pagado” (p. 2) como prueba de sus habilidades
comunicativas en una lengua extranjera.

CONCLUSIONES

De acuerdo con las preguntas de investigacion planteadas y los resultados de los

diferentes analisis se puede concluir que:

1) En respuesta a la primera pregunta de investigacion, los informantes describen
lo que entienden por pensamiento critico (véase cuadro 1) en clara consonancia
con las ideas ofrecidas por autores como Facione (2006), Romano (1995) y Kurfiss
(1988), entre otros.

2) En respuesta a la segunda pregunta, los estudiantes acuerdan evaluar el con-
cepto por medio de una rubrica de evaluacién y autoevaluacién incluida en
el anexo 1.

RIE, vol. 32-1 (2014)



216 Maria Angeles Andreu-Andrés y Miguel Garcia-Casas

3) Enrespuesta a la tercera pregunta, segtin el analisis cuantitativo, no existen dife-
rencias significativas entre las puntuaciones que se otorgan en la autoevaluacion
del pensamiento critico, al finalizar la tarea grupal, y las que les otorgan sus
companeros de equipo. La no existencia de diferencias significativas respalda
la hipétesis de partida respecto a la sinceridad de las puntuaciones otorgadas.

4) De acuerdo con la teoria fundamentada en las palabras de los estudiantes, los
informantes han vivido el proceso como una experiencia similar a la que tendran
que afrontar en su vida profesional. Esta teoria se basa en cuatro categorias
fundamentales: el aprendizaje obtenido, la habilidad de trabajar en equipo, las
dificultades a las que han tenido que enfrentarse y la aplicabilidad de lo aprendido.
Llama la atencion el hecho de que, entre las dificultades encontradas, reconozcan
que trabajaron casi todos los miembros de los grupos, que no todos; lo que daria
una nueva muestra de la sinceridad que desde el punto de vista estadistico han
puesto en practica.

Cabe plantearse para estudios posteriores si los resultados aqui obtenidos sobre la
falta de diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones de autoeva-
luacién y de evaluacion por parte de los compafieros de equipo se daran con muestras
superiores de estudiantes. No obstante, el analisis contenido en este estudio se ha lle-
vado a cabo con una muestra suficiente desde el punto de vista estadistico que apoya
los resultados del andlisis cuantitativo?.

Es de resaltar el pensamiento critico que necesariamente han debido invertir los
participantes no sélo antes y durante el ABP, sino también a la hora de evaluarse asi
mismos y a los demads; junto a ello han aprendido contenidos, han puesto en practica
las variables objeto de estudio y han mejorado destrezas y habilidades de utilidad para
su trayectoria académica y profesional.

La novedad del estudio radica en que han sido los propios estudiantes quienes
han analizado, discutido y acordado en grupo qué entienden por pensamiento critico
y cémo evaluarlo y, por tanto, han sido ademas capaces de disefiar el instrumento a
utilizar en su propia medicién y la de sus companeros de equipo. Esta practica puede
igualmente implementarse con cualquier otra técnica o metodologia activa que implique
tanto aprendizaje colaborativo como cooperativo, como ya se ha indicado a lo largo
de este trabajo. Las limitaciones del estudio se centran en la rtibrica disefiada y utili-
zada por los participantes, de la que se ha de probar su validez y fiabilidad con otros
grupos de estudiantes; estudio en el que estamos trabajando en la actualidad pero del
que todavia no estamos en disposicién de adelantar resultados.

Por ultimo, destacar la dificultad e importancia del analisis cualitativo para compren-
der mejor como han vivido la experiencia: sus comienzos, dificultades y aprendizaje; lo
que nos anima a seguir empleandolo en posteriores trabajos, de manera complementaria
a un analisis cuantitativo o independientemente.

2 Cuando las muestras no pueden ser mayores, la metodologia estadistica introduce factores correc-
tores que, implementados a través de la matematica adecuada —como se ha hecho en este estudio— eli-
minan posibles suspicacias; dudar de ello seria como dudar de la propia estadistica, independientemente
del tamaiio de la muestra.
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generalmente.
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ANEXO |
Rubrica (traducida al espafiol) para evaluar el pensamiento critico de los
compaiieros de grupo y el propio durante el proceso
?ir(ji)tada c® B (4) AG)
CRITERIOS . Alguna . Gran
o ninguna . Competencia .
competencia competencia competencia
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. i Se cuestiona la
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calidad de sus alahora de
ARGUMENTOS | pueda llegar a a veces se olvide
argumentos. ofrecerlos y de
ofrecer. de aportarlos.
escucharlos.
Soerislfﬁies:fsfor Consigue por Sabe
No sabe Hace lo que ' lo general comunicarse
HACERSE comunicarse uede C:)ln comunicarse de manera
ENTENDER Es timido ’ Eu timidez adecuadamente | eficaz, con
’ Comparte 1 deas | Y con cierta entusiasmo y
con lgs demas conviccion. conviccion.
A veces le Escucha a los
Escucha a resulta dificil demas y esta
ESCUCHAR A No suele 1 escuchar a los dispuesto a
< escuchar a los aqueros que demas pero cambiar sus
LOS DEMAS le interesan

opiniones al
estudiar sus
argumentos.

RIE, vol. 32-1 (2014)



222 Maria Angeles Andreu-Andrés y Miguel Garcia-Casas

ANEXO 2

Preguntas abiertas (traducidas al espafiol) sobre el proceso
vivido tras concluir el ABP

1. ;Cémo se ha desarrollado la actividad?
2. ;Coémo te has sentido durante el proceso?
3. {Qué has aprendido?
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RESUMEN

El objetivo principal de este estudio es conocer los datos de violencia y victimizacion en centros
escolares de la Region de Murcia. Presentamos datos de incidencia de violencia y victimizacion
escolar obtenidos en una muestra de 2503 estudiantes. EI 50% se habia visto implicado en algiin
tipo de violencia y el 40% en victimizacion. Al realizar diferentes comparaciones, los indices
de violencia y victimizacion escolar fueron mayores en alumnos, descendiendo al aumentar el
curso, no encontrando diferencias en cuanto al tipo de centro. Las situaciones de victimizacion
fueron mds frecuentes contra estudiantes extranjeros. La violencia y victimizacion escolar estd
generalizada y aparece en todos los centros educativos. Cualquier menor puede estar en riesgo
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de sufrir o ejercer violencia contra sus comparfieros, aspecto importante a tener en cuenta para
la elaboracidn de programas de prevencidn e intervencion en violencia y victimizacion escolar.
Palabras clave: Violencia escolar; Victimizacion escolar; Estudiantes; Educacion secundaria.

IMPACT OF SCHOOL VIOLENCE AND VICTIMIZATION AMONG HIGHER
SCHOOL STUDENTS INTHE REGION OF MURCIA

ABSTRACT

The aim of this research study was to analyze school violence and victimization in secondary
schools in the Region of Murcia (Spain). Data on the impact of school violence and victimization
were collected from a sample of 2,503 students. Half of students had been involved in some
episode of violence, and 40% in some episode of victimization. Higher levels of school violence
and victimization were found in boys than in girls. The highest levels were reported among 1%
grade secondary education students, and there was a decline in higher grades. We did not find
any differences in violence or victimization between state and private schools. Foreign students
were victims more often. Victimization and school violence are common phenomena and all
students are at risk of being victims. A global approach should guide preventive interventions
to address these problems.

Keywords: School violence; School victimization; Students; High school.

INTRODUCCION

La Organizacion Mundial de la Salud define la violencia como el uso deliberado de
la fuerza fisica o el poder, ya sea en grado de amenaza o efectivo, contra uno mismo,
otra persona o un grupo o comunidad, que cause o tenga muchas probabilidades de
causar lesiones, muerte, dafios psicologicos, trastornos del desarrollo o privaciones. El
fenéomeno de la violencia en la actualidad es reconocido como un problema de salud,
que produce un impacto negativo en las condiciones de vida de las personas, por lo
que la violencia se considera como un factor productor de enfermedad (OMS, 2002).

Estudiar la violencia y victimizacién escolar, supone hablar de uno de los problemas
que mas preocupa a todos los miembros de la comunidad educativa, incluyendo al
alumnado, docentes, padres y responsables politicos (Avilés y Monjas, 2005; Avilés,
Torres y Vian, 2008; Benitez, Berbén y Fernandez, 2006, Ramirez y Justicia, 2006), y a
otros estamentos relacionados con la salud de los jovenes. Esta preocupacion se debe a
que este tipo de comportamientos parecen ser cada vez mas frecuentes, mas visibles y
que influyen muy negativamente en el desarrollo de los jévenes (Ortega y Lera, 2000;
Benitez y Justicia, 2006; Pifiero y Cerezo, 2011).

Ademas, al ser los implicados en este tipo de situaciones personas en desarrollo
tanto fisico como psicoldgico, las posibles consecuencias negativas se ven aumentadas,
es decir, van mas alla del momento y espacio donde ocurren, habiéndose demostrado
en repetidas ocasiones que la inadaptacion temprana suele prolongarse a lo largo de la
historia de desarrollo de los individuos (Arce, Seijo, Farifia, Mohamed-Mohand, 2010;
Rigby, 2000). Entre estas consecuencias destacamos que la implicacion en situaciones
de violencia produce en los agresores desadaptacion al entorno y consolidacién de
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comportamientos socialmente indeseables (Bond, Carlin, Thomas, Rubin y Patton,
2001; Hunter, Mora-Merchan y Ortega, 2004). Por otra parte, en las victimas, produce
desadaptacion al centro escolar y secuelas fisicas y psicoldgicas. En el resto de la comu-
nidad educativa, la violencia genera entornos de malestar evidente entre estudiantes,
profesores y familias (Cerezo, 2006), situaciones de adaptaciéon al clima violento y
normalizacion de la violencia (Pinero, 2010), ademas de necesidades de asesoramiento
y apoyo (Anaya, Sudrez y Pérez, 2009).

Es importante tener un conocimiento preciso de los niveles de exposicién a violen-
cia y victimizacidn en nuestra poblacion escolar, asi como las principales caracteristicas
de agresores y victimas, si pretendemos disenar programas eficaces de prevenciéon
e intervencion (Avilés y Monjas, 2005; Rodriguez, Mufioz, Moreno y Sanchez, 2004).

Desde hace aproximadamente tres décadas, diferentes estudios han tratado de
conocer la incidencia de las situaciones de violencia y victimizacion escolar, obte-
niendo datos considerablemente dispares. En Espania, el estudio nacional del Defensor
del Pueblo (2007) analizé una muestra de 3000 estudiantes de educacién secundaria
obligatoria. Sus resultados mostraban que en cuanto a las situaciones que los estu-
diantes afirmaban haber sufrido “a veces” o “en muchos casos”, el 27% indicaba que
sufrian agresiones verbales, el 10% exclusion en el grupo y un 4% agresiones fisicas
directas. E1 30% del alumnado referia haber participado en exclusion social, el 30%
en agresiones verbales y el 5% en agresiones fisicas directas (Defensor del Pueblo,
2007). El informe del Centro Reina Sofia para el Estudio de la Violencia (Serrano
e Iborra, 2005) realizado sobre 800 estudiantes de los cuatro cursos de educacion
secundaria obligatoria, valord que el 14.5% de la muestra eran victimas de alguna
forma de maltrato y el 7.6% fueron identificados como agresores de sus compafieros.
El estudio Cisneros (Ofiate y Pifiuel, 2006), incluyé 25.000 estudiantes de educaciéon
primaria, secundaria y bachillerato, de los que 14.000 pertenecian a educacion secun-
daria obligatoria. Las cifras de este estudio resultan dificiles de comparar con las de
los anteriores, por las diferencias en su metodologia y en la elaboracién y forma de
presentacion de los resultados. Todos ellos coinciden, no obstante, en que la exclusién
social y la violencia verbal son las formas mas comunes de violencia y victimizacién
en el ciclo de educacion secundaria obligatoria (Ofiate y Pinuel, 2006). En general
todos estos estudios han hallado diferencias en los resultados al comparar alumnos
y alumnas, mostrando mayores niveles de implicacion en la violencia los alumnos,
aunque mitigandose las diferencias en algunas conductas, sobre todo aquellas rela-
cionadas con la violencia verbal o la exclusién social.

En las comparaciones por cursos, se encuentra una tendencia a que la violencia
disminuya con la edad, es decir, las manifestaciones de violencia suelen descender
comparando los primeros cursos de la educacion secundaria y los tltimos. Menos
informacion existe en torno a la comparacion entre centros de titularidad publica o
privada, no encontrando estos estudios diferencias significativas en los niveles de
incidencia de la violencia y la victimizacion (Defensor del Pueblo, 2007).

En la Region de Murcia, zona en la que se realizé este estudio, son todavia escasas las
investigaciones destinadas a averiguar los niveles de violencia y victimizacion escolar.
Uno de los estudios mas importantes, fue el realizado en 1992 por Cerezo y Esteban,
en el que con una muestra de 317 estudiantes de entre 10 y 16 afios, concluyeron que el
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numero de victimas y agresores era inferior a los encontrados en otras investigaciones,
estableciéndose el porcentaje de implicacion en un 11.4% como intimidadores y un 5.4%
como victimas. También concluyeron que la edad en la que mas menores entraban en
dinamicas violentas era entre los 13 y los 15 afios, y que los varones estaban mas impli-
cados en situaciones de violencia, tanto en el papel de agresores como en el de victimas.
Datos obtenidos mas recientemente también en nuestra region, muestran que el nivel de
incidencia de bullying se sitia en torno al 22% en educacién secundaria, con aproximada-
mente un 9% ejerciendo como agresores y un 12% en el papel de victimas (Cerezo, 2009).

El ultimo informe Cisneros califica a la Region de Murcia como de baja frecuencia
de violencia escolar con un 18.2% del alumnado que realiza alguna forma de violencia
esporadica, un 14.8% intensa y un 6.7% muy intensa, habiendo participado el 21% en
alguna forma de acoso (Onate y Pifiuel, 2006). El Observatorio para la Convivencia
Escolar de la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion de la Region de Murcia,
en su “Informe 2007” y sobre la base de los datos aportados a la Direccion General de
Ordenacion Académica, afirma que mas de la mitad de los estudiantes estan expuestos
a algun tipo de agresion, ya sea fisica, verbal, o psicologica y que los casos mas graves
de acoso, en términos porcentuales afectarian al 2% de toda la poblacién escolar de la
region (Consejeria de Educacion, 2007)

Resulta una tarea compleja realizar comparaciones de los resultados presentados
por diferentes investigaciones, apareciendo gran disparidad en los datos de incidencia.
Esta dificultad puede surgir del hecho de que los estudios no emplean la misma meto-
dologia ni reflejan de igual forma los resultados (Avilés y Monjas, 2005; AAVYV, 2007;
Fernandez, Pichardo, Arco, 2005). Por otro lado, la distincion entre lo que constituye
o no maltrato o violencia para diferentes autores y aproximaciones, puede plantear
dificultades conceptuales y en consecuencia metodoldgicas.

El objetivo de este estudio es conocer la frecuencia de situaciones concretas de
agresion y victimizacion realizadas o sufridas por los estudiantes en los centros de
educacion secundaria obligatoria de la Region de Murcia. Ademas, se valoran los tipos
de violencia y victimizacién mas frecuentes y se analizan diferencias por género, curso
académico, lugar de nacimiento del alumnado y tipo de centro (publico o concertado)
al que asisten los estudiantes. La realizacion de estas comparaciones se basara en situa-
ciones concretas en las que los estudiantes se han visto envueltos, tanto en el papel de
agresores como en el de victimas.

METODO
Muestra

La muestra estuvo formada por un total de 2503 alumnos y alumnas de 28 centros
de educacion secundaria obligatoria de la Region de Murcia de edades comprendidas
entre los 11 y los 18 afios, aunque la mayoria de los estudiantes se situaban entre los 12
y los 16. Los sujetos fueron seleccionados mediante un muestreo aleatorio estratificado
polietapico. La base para la seleccion de los centros fue el muestreo realizado para el
estudio de salud escolar de la Consejeria de Sanidad de la Region de Murcia (Procres-
Joven, 2002). Del total de estudiantes encuestados, 1214 fueron varones (48.5%) y 1289
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mujeres (51.5%). La distribucion por cursos fue de 670 estudiantes en 1°¢ de ESO (333
alumnos y 337 alumnas), 626 estudiantes en 2° (304 alumnos y 322 alumnas), 582 en
32 (287 alumnos y 295 alumnas) y 625 en 4° (290 alumnos y 335 alumnas).

Instrumento

Para la obtencion de los datos se empled un cuestionario anénimo autoadministrado.
Los niveles de violencia y victimizacidon se midieron ofreciendo a los estudiantes una
lista cerrada de conductas y pidiéndoles que refirieran el niimero de veces (de 0 a 6
veces 0 mas) que las habian realizado y/o sufrido en los 7 dias anteriores a la reali-
zacion de la encuesta. Este instrumento se elabor6 a partir de la escala de hostilidad
desarrollada y validada por Orpinas (Orpinas y Frankowski, 2001). Las doce conductas
valoradas para medir la violencia ejercida por el sujeto son: hacer bromas para que se
enfadaran, dar una paliza, enfadarse facilmente, responder a golpes cuando alguien
le golped, animar a pelear, ridiculizar, insultar, amenazar, empujar, pelear, golpear y
mandar un SMS amenazante. La medida de victimizacion se realiz6 de igual forma
que en la violencia, pero interrogando sobre si el estudiante sufri6 alguna de las once
conductas especificadas durante los 7 dias previos a la cumplimentacion del cuestio-
nario: sufrir bromas, decir cosas para hacer reir a otros, empujones, insultos, herir sus
sentimientos, palizas, animarle a pelear, retarle a pelear, bofetadas o patadas, amenazas
con herirle, recibir SMS amenazantes. Este tltimo item, relacionado con el ciberacoso,
fue anadido a la escala original, tanto en las situaciones de violencia como de victimi-
zacidn, ya que se considerd una conducta cada vez mas frecuente y preocupante y de
gran interés para el estudio.

El cuestionario incluye ademads variables sociodemograficas y familiares, pais de
origen e informacion sobre el centro educativo y las relaciones entre los compafieros.

Procedimiento

El procedimiento de este trabajo ya ha sido descrito anteriormente (Pifiero, 2010;
Pifiero, Lépez, Cerezo y Torres, 2012). De forma breve, se realiz6 un estudio transver-
sal en centros de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) de la Regién de Murcia. El
contacto con dichos centros se produjo con la intermediacién de la Direccién General
de Ensefanzas Escolares de la Consejeria de Educacion de la Region de Murcia, que
envié un fax a los equipos directivos informando sobre los principales objetivos y
metodologia del estudio y solicitando su colaboracién. Para la realizacion del estudio
se obtuvo el consentimiento de los responsables educativos que realizaron los corres-
pondientes tramites. De un total de 30 centros seleccionados aceptaron participar 28.
De éstos, 3 eran centros concertados, y el resto publicos. En cada centro educativo
seleccionado se aplicaron los cuestionarios a un grupo de cada de nivel de ESO (19,
29, 3° y 4) seleccionados de acuerdo con la direccion del centro segun disponibilidad
horaria y habitualmente en horarios de tutoria.

En cada una de las aulas, dos investigadores facilitaron a los alumnos el cuestiona-
rio, que cumplimentaron en aproximadamente una hora. Se insistio por parte de los
encuestadores en el caracter anénimo del instrumento y en la importancia de la since-
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ridad en las respuestas. Ademas, los investigadores resolvieron todas aquellas dudas
o cuestiones que pudieron surgir durante la cumplimentacion de los cuestionarios.

Analisis de datos

Aunque los cuestionarios fueron cumplimentados por un nimero mayor de estu-
diantes, el andlisis de datos se realizé sobre 2503, ya que el resto carecian de infor-
macioén relevante para completar los indices de victimizacién o violencia o de datos
importantes para la realizacién de los analisis, como la edad o el sexo del estudiante.
Se analiz6 la frecuencia de las situaciones de violencia y victimizacion agrupada por
categorias (Nunca/ 1 a 3 veces por semana/ 4 veces o mas), realizando comparaciones
de frecuencias segun el sexo del alumnado, el curso académico, el lugar de procedencia
(alumno nacido en Espafia o extranjero) y el tipo de centro (publico o concertado) al
que asistia el alumno. Para la obtencion de los resultados se emplearon pruebas chi
cuadrado. El estadistico chi-cuadrado es un indicador de dependencia entre variables,
es necesario conocer el origen de dicha asociacion, qué modalidades contribuyen a
la misma, asi como el sentido de dicha relacién. Para ello utilizaremos los residuos
tipificados corregidos. Estos se distribuyen normalmente con media 0 y desviacién
tipica 1. Por tanto, fijado un nivel de confianza del 95%, si encontramos valores para
estos residuos mayores a 1.96, seria un indicador de que existen mas casos de los que
deberia haber bajo la condicién de independencia (asociacion directa), mientras que
del mismo modo, estos valores son inferiores a -1.96, indicarian menos casos de los
que deberia haber bajo esta misma condicion de independencia (asociacion inversa).

Tanto para la elaboracion de la base de datos como para la realizacion de estos
analisis fue empleado el paquete estadistico SPSS version 15.0.

RESULTADOS

Como se ha descrito en el apartado anterior, en este bloque de resultados se presen-
taran por un lado los resultados en cuanto a la violencia ejercida por los estudiantes y
por otro en cuanto a la violencia sufrida (victimizacién), realizando las comparaciones
de las categorias de respuesta segun el sexo, el curso, el lugar de procedencia y el tipo
de centro.

Comparando alumnos y alumnas, en relacion a las conductas agresivas observamos
en la Tabla 1 que los alumnos son significativamente mas violentos que las alumnas
en todas las conductas, excepto en el item “Estuvo enfadado la mayor parte del dia”,
donde estas diferencias no son tan evidentes. Las formas o expresiones de violencia
mas frecuentes son las que se refieren a conductas de violencia verbal o psicolégica
(insultos, burlas). Las situaciones realizadas con mas frecuencia en ambos sexos son:
“Hizo bromas o molest6”, “Dijo cosas de otra persona para hacer reir”, “Insulté a otros
companeros” y “Estuvo enfadado la mayor parte del tiempo”. La puntuacion mas
alta en cuanto a violencia en varones la obtiene el item “Respondié a golpes cuando
alguien le golped”.

Observando los porcentajes de implicacion en situaciones de violencia, aproxima-
damente la mitad de los alumnos varones encuestados habia realizado alguna vez
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conductas como “Hizo bromas o molesté” (51.5%), “Dijo cosas sobre otra persona para
hacer reir” (48.9%) “Se enfadd con otra persona” (46%), “Insulté a otra persona” (43.4%)
0 “Respondié a golpes cuando alguien le golped” (47.2%). En otros items disminuyo
el porcentaje de implicados, situandose en torno a una cuarta parte de la muestra, en
situaciones como “Estuvo enfadado la mayor parte del tiempo” (35.5%),” Dio una bofe-
tada a alguien” (25.2%), o “Anim¢ a otros estudiantes a pelear” (26.3%). La implicacién
fue menor en items como “Amenazé con herir o golpear” (19%). “Peled porque estaba
enfadado” (17.9%) o “Mandd en SMS amenazante” (6.5%).

El porcentaje de alumnas implicadas fue menor que el de alumnos. La mitad de
alumnas estaban implicadas en el item “Se enfad6 con otra persona” (52.65%). En
la mayoria de las situaciones descritas se encontré a una cuarta parte de la muestra
implicada, como muestran las cuestiones “Dijo cosas sobre otra persona para hacer
reir” (25.5%), “Hizo bromas o molesto” (22.7%), “Insult6 a otros comparieros” (19.4%)
y “Respondié a golpes cuando alguien le golped” (18.6%). En algunas conductas la
implicacion se situ6 por debajo del 10% como en “Empujo a otros companeros” (9.1%),
“Dio una bofetada a alguien” (8.8%), “Animo a otros estudiantes a pelear” (6.5%),
“Amenazd con herir o golpear” (5%), “Pele6 porque estaba enfadada” (4.2%), o “Envid
un SMS amenazante” (1.5%).

En cuanto a las situaciones de victimizacion, en la Tabla 2 se observa una mayor
implicaciéon de los alumnos en este tipo de situaciones, excepto en el item “Un estu-
diante trat6 de herir sus sentimientos”, donde no hay diferencias evidentes entre
alumnos y alumnas.

Las formas de victimizacion mas frecuentemente sufridas por los estudiantes, de
forma similar a la violencia, fueron las verbales y psicologicas: “Un estudiante me hizo
bromas o molestd para enojarme”, “Un estudiante dijo cosas sobre mi para hacer reir
a otros” “Un estudiante me empujé”, “Un estudiante me insulté a mi o a mi familia”
0 “Me animaron a pelear”.

Las principales formas de victimizacion, con cerca de la mitad de los estudiantes
implicados entre 1 y 3 veces o 4 veces o mas, fueron: “Un estudiante me hizo bromas
o molest6 para enojarme” (46.5%) y “Un estudiante dijo cosas de mi para hacer reir a
otros” (42.4%). La tercera parte de los estudiantes se habia visto implicado en situacio-
nes como: “Un estudiante me empujé” (30.9%). La cuarta parte del alumnado sufrié
agresiones como: “Me animaron a pelear” (25.8%), “Un estudiante me insulté a mi o
a mi familia” (25.4%), “Un estudiante tratd de herir mis sentimientos” (21.4%), “Un
estudiante me retd a pelear” (17.7%) y “Un estudiante me dio una bofetada o patada”
(14.1%). Otras situaciones menos frecuentes, pero que siguen representando a cerca
del 10% de los estudiantes, fueron: “Un estudiante me amenazd con herirme” (11.9%).
Por ultimo, cercanas al 5%, encontramos situaciones como: “Un estudiante me dio una
paliza” (5.2%), y “Recibi un SMS amenazante o insultante” (4.5%).

En cuanto a las alumnas, un tercio se habia visto implicada en situaciones como:
“Un estudiante me hizo bromas o molest6” (38.2%) y “Un estudiante dijo cosas de mi
para hacer reir a otros” (42.4%). Un porcentaje menor habia sufrido situaciones como:
“Un estudiante me empujo” (17.7%), “Un estudiante me insulté a mi o a mi familia”
(15.8%) y “Un estudiante tratd de herir mis sentimientos” (20.7%). Por debajo del 10
% encontramos situaciones como: “Me animaron a pelear” (8.1%), “Un estudiante me
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ret6 a pelear” (5.7%) y “Un estudiante me amenazod con herirme” (5.1%). Por ultimo,
por debajo del 5%, las alumnas habian sufrido conductas como: “Un estudiante me
dio una bofetada o patada” (4.2%), “Recibi un SMS amenazante o insultante” (3%) y

“Un estudiante me dio una paliza” (1.7%).

TABLA 1
ACTOS VIOLENTOS REALIZADOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES POR SEXO

Distribucién de Residuostipificados
frecuencias corregidos
p-valor
N de
Actosrealizados ';I‘:::‘ Chicos Chicas Chicos Chicas B
semana
Nunca 8202 9583 -1090 10.90
Peded porque estaba enfadado 13 1190 361 7.67  -1.67 0.000
>4 608 056 .66 -1.66
. . Nunca 7368 9351 -1324 1324
. °';‘3‘“‘"m”‘" 13 1998 561  10.63 -10.63 0.000
P >4 634 088 727 127
Nunca 9348 9848 630  6.30
Envié un SMS amenazante 13 391 128 408 408 0.000
>4 261 024 497 -497
Nunca 8097 9503 -1070 10.70
Amenazd con herir o pegar 1-3 1373 425 819 -819 0.000
>4 530 072 666 -6.66
Nunca 7480 91.19 -1075 1075
Dio una bofetada a al guien 1-3 1972 185 849  -849 0.000
>4 547 096 634 -634
Nunca 6890 9087 -1352 1352
Empujé aotros compafieros 13 2546 833 1127 -11.27 0.000
>4 565 080 681 -6581
Nunca 4852 7724 -1459 14.59
Hiz o bromas o molestd 13 4061 1987 11.09 -11.09 0.000
>4 1087 288 781 -8l
. Nunca 5104 7548 -1244 12.44
Dijo cosassobreotraparsona 43 3699 2107 846 -846 0.000
para hacer reir
>4 1226 345 982 982
Nunca 5656 8059 -1272 1272
Insultd a otros compaiieros 1-3 3467 17.16 982  -982 0.000
>4 877 225 708 -7.08
N Nunca 5280 8137 -1492 1492
R“"::‘;;’e: Ig:'slll"“p;"“"’ 13 3260 1502 1014 -10.14 0.000
>4 1460 361 943 943
Nunca 4400 4735 -165  1.65
Se enfadé con otrapersona 1-3 4591 46.15 012  0.12 0.004
>4 1009 650 319 -3.19
Nunca 6439 61.80 131  -131
Esavo “'?;,’:“;}?’5’ orpALE 13 2878 29 222 222 0037
>4 682 522 165 -165

RIE, vol. 32-1 (2014)



Incidencia de la violencia y victimizacion escolar en estudiantes de educacién secundaria obligatoria... 231

TABLA 2
ACTOS VIOLENTOS SUFRIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES POR SEXO

Distrbucién Residuos tipificados
defrecuendas corr egidos
p-valor
N°de
accdones p-

Actos sufridos dltima Chicos Chicas Chicos Chicas valor

samana
Nunca 5355 6175 405 4.05

I‘“"“d"“m:l::;ltm”" 13 3795 3184 313 313 0.000
>4 850 642 194 -194
7. 81 567 5.
Un estudiante dijo cosas de él/ella Nunca 5762 6881 5.6 5.67

1-3 3284 2518 413 413 0.000
>4 954 601 323 313

Numnca 6909 8228 -754 754

Un estudiante le empujo 1-3 2557 1588 586 -5.86 0.000
>4 534 184 464 464

MNunca 7461 8420 -582 58

para hacer reir aotros

Unesudiantelemsulo aéloasu ) 3 1903 1307 428 428 0.000
familia
>4 587 273 381 381
Un estudi 5 deheri MNumca 7846 7931
esudantetato dehenrsus 3 1695 709 . 0.506
sentim entos

>4 464 369
Nunca 9482 9832 473 473
Un estudiante le dio una paliza 1-3 360 128 370 -370 0.000
>4 158 040 294 -294
Nmca 7417 9190 -1164 11.64
Leanimaron apelear 1-3 1918 674 913 -913 0.000
>4 665 136 668 -6.68
Nunca 8231 9431 920 920
Un estudi ante leretd apelear 1-3 1252 481 675 -6.75 0.000
>4 517 088 620 620
Nunca 8590 9583 851 851
1-3 1025 345 664 -6.64 0.000
>4 385 072 519 -519
i . MNunca 8809 9486 -597 597
n “‘““‘;‘i‘d““‘m €N 13 849 401 455 455 0.000
¢ >4 342 112 380 380
Mmca 9553 9695 .18 183
1-3 254 233 034 -034 0.032
>4 193 072 2.60- -2.60

Un etudiante le dio una bofetada o
una patada

Recibié un SMS amenaz ante o
insultante

Valorando los cursos académicos y su relacion con las conductas de agresion, obser-
vamos en la Tabla 3 que se produce una tendencia inversa conforme avanza el curso
escolar. Esta tendencia consiste en que a mayor curso académico menor implicacién en
conductas de violencia fisica o directa, pero mayor implicaciéon en conductas relacio-
nadas con la violencia verbal o psicologica. Por ejemplo, items como “Insult6 a otros
companeros” son menos frecuentes en 1° de ESO y mas en 4°, mientras que “Respon-
dio6 a golpes cuando alguien le golped” es mas frecuente en 1° de ESO y menos en 4°.
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TABLA 3
ACTOS VIOLENTOS EJERCIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES POR CURSO

Distribucién de Residuos tipificados
frecuendas corregidos p-valor
N de
Actos acciones . - o . . ° ° P
realizados dltima ! 2 ¥ 4 1 2 3 4 valor
semana

Peled Nunca 8663 8686 9036 92.74 -2.31 -2.11 1.10 3.35

porque B

estbs fando 13 966 833 723 532 210 075 043 252 0.003
>4 370 481 241 194 077 2.58 -128 211

Animéaowos Nunca 8293 8221 8485 86.45

estudiantes a 1-3  13.37 13.14 1153 1145 - 0220
peear >4 3.70 465 361 2.10
Nunca 95.33 9599 9587 97.10
Envié un SMS
am 1-3 338 208 293 161 - 0.391

>4 129 192 120 129
Munca 88.08 86.70 8830 90.32

1-3 §37 1026 895 742 - 0.503
>4 354 304 275 226

Diouna  Munca 8132 80.61 8468 8645 -148 -2.04 107 2.48
bofetalaa 13 14.81 1571 1205 11.77 101 1.76 -126 -1.55 0.056
alguien >4 386 369 327 177 118 089 0.19 -227
MNunca 79.07 7548 8244 8435 -0.89 -3.50 149 2.9%4

1-3 17.87 2035 1411 1371 102 2.95 -182 221 0.003
>4 306 417 344 194 -0.15 1.69 047 -2.00
MNunca 69.57 62.60 6196 59.35 3.70 -0.48 -082 -2.42

1-3 23.67 30.34 3115 34.52 -3.92 028 0.76 2.91 0.004
>4 676 706 688 613 006 041 020 -0.67
Dijocosas  Nunca 7134 6244 63.17 58.06 455 -0.80 -034 -3.42

sobre otra 13 22.38 29.05 2892 33.71 -391 035 025 3.32 gq00

Amenazé con
herir o pegar

Empujé a otros
compafieros

Hizo bromas o
molestd

P acerrie >4 628 851 792 823 -1.57 084 019 0.3
s otrge | NI 7292 6362 6954 7032
compadieros 1-3 21.94 30.13 2547 2532 - 0.025

>4 565 625 499 435
Respondio a  Nunca 63.90 6533 6753 74.64 -2.43 -1.57 -0.19 4.18
golpescuando 1.3 2374 2584 2418 1922 034 1.79 0.62 -2.74 900

"::;::61’ >4 1236 883 829 6.14 347 -0.08 -060 -2.80
e enfadd Nunca $2.50 44.78 4594 39.84 3.90 -0.57 0.10 -3.43
eenfado con 5 3913 4526 4732 52.74 4.03 048 0.68 3.85 0.000
ol’apersnna

>4 837 995 6.74 742 024 191 -142 -0.77
Estuvo Munca 66.07 64.15 6269 59.61

enfadadola 1.3 2679 2894 3161 35.86 : 0015

mayor parte ded
tiempo >4 7.14 691 570 452

En cuanto a las conductas de victimizaciéon y su relaciéon con el curso académico la
Tabla 4 muestra una tendencia similar a la encontrada en la violencia. Situaciones de
agresion fisica afirman haberla sufrido con mayor frecuencia en los primeros cursos
de la educaciéon secundaria. Por ejemplo, el item “Un estudiante le dio una bofetada o
patada” es mas frecuente en 1° y 2° de ESO que en 4°. Sin embargo, en las situaciones
de victimizacién verbal o psicologica la relacion inversa no es tan evidente como lo era
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en las conductas de violencia, observando niveles similares de este tipo de conductas en
los primeros y los tltimos cursos. El item “Un estudiante dijo cosas de él/ella para hacer
reir a otros” tiene asociaciones significativas con 1° y 4°. Ademas, algunas situaciones de
victimizacién verbal presentan la misma tendencia que la fisica, siendo mas frecuentes
en 1° que en 4%, como muestra el item “Un estudiante le insulté a él/ella o a su familia”.

TABLA 4
ACTOS VIOLENTOS SUFRIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES POR CURSO

Distribucion de Residuos tipificados
frecuendas corregidos p-valor
N de
.'Cdons Ll L] o L] ° ol & p-
Actos sufridos dltima I 2 r 4 1 2 3 4 valor
semana

Un estudiante Nunca 56.62 57.14 6188 56.18 -0.76 -0.43 2.24 -0.99
hizo bromas 13 31.85 36.03 3197 3820 -1.67 092 -149 2.23 0.000
paramolestarle >4  11.54 683 6.15 5.62 441 -0.85 -151 -215
Un estudiante Nunca 65.69 63.81 6348 61.96 1.19 0.03 -0.16 -1.08
dijocosasde 1.3 24.62 26.67 3003 32.74 -2.52 -1.14 098 2.75

d/dla para 0.002

hacerreira >4 969 952 648 530 210 1.87 -135 -2.69
otros

Un esmdiant Nunca 70.46 73.49 80.72 78.33 -3.56 -1.43 3.29 1.82

n e ante

le empujé 1-3 24.00 22.38 1621 20.06 236 1.15 -3.11 -0.50 0.000

>4 554 413 3.07 161 305 050 -081 -310

Un estudiante Nunca 7431 79.05 8140 83.63 -3.82 -0.33 130 2.94
leinsutéaélo  1-3  18.77 17.46 1468 13.80 2.04 097 -1.17 -1.90 0.000
asu familia >4 692 349 392 257 391 -1.10 -046 -2.41

Un estudiante  Nunca 77.23 77.30 78.84 80.74

tratbdeherit 1.3 1723 18.89 1638 16.37 ) 0232

sus

entimientos >4 554 381 478 289

Un estadiante Nunca 96.15 96.03 97.09 97.59

lediouna 13 262 318 154 193 . 0.281
paliza >4 123 079 137 048

Nunca 81.54 81.75 8447 8587 -1.46 -1.26 0.82 1.94

L“::;“’ 13 12.77 1429 1263 11.56 -0.04 128 -0.16 -1.09 0.048
>4 569 397 290 257 290 023 -132 -188
Un emiante  \UAC3 8508 8667 8959 92.94 319 -1.68 094 4.0
° 1-3 1015 1079 7.85 5.14 174 2.37 -066 -3.49 0.000
leretd a pelear

>4 477 254 256 193 314 -0.74 -067 -1.78
Un estadiante  Nunca 88.15 88.57 9198 95.51 -2.95 -2.47 095 4.54

le dio una 13 908 905 546 3.53 264 255 -150 -3.77 09
bofetada o una .

patada >4 277 238 256 096 122 042 0.74 -2.39
Un esmdiante Nunca 89.52 91.27 9300 92.46
le amenazd con 1-3 724 6.67 461 6.42 - 0.095
herirle >4 324 206 239 1.12
Recibioun  Nunca 96.00 96.35 95.73 9727
SMs 13 215 206 324 193 . 0.397
amenazante o
sultante >4 185 159 1.02 0.80

Como podemos observar en la Tabla 5, en la que se comparan las conductas agre-
sivas teniendo en cuenta el tipo de centro (publico o concertado) en el que estudia el
alumno, observamos diferencias significativas en varios de los items de agresividad,
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siendo superior la implicacion en este tipo de conductas en los alumnos de centros
publicos. Aunque algunas de las situaciones apuntan a una mayor incidencia de la
violencia en los centros publicos, resulta llamativa la relacion entre la conducta “Dijo
cosas de otra persona para hacer reir”, en la que encontramos un porcentaje superior
de alumnos de centros concertados que afirman haberla realizado entre 1 y 3 veces.

TABLAS5
ACTOS VIOLENTOS EJERCIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES
POR TIPO DE CENTRO
Distribucion de Residuos tipificados
frecuencias corregidos p-valor
N°de
Acwos realizados "1™ piblico Concertado Piiblico Concertado
altima valor
semana
. Nunca 8831 9446 332 3.2
i P 13 830 338 310 310 0.003
4 339 215 118 -1.18
, Nunca 8397 8492
. u:;';‘f’;:';c"fw 13 1235 1262 ; 0.540
>4 368 246
3 Nunca 9571 9846
E;;‘fﬂf';‘;fzs 13 273 0.92 - 0.059
4 156 0.62
) . Nunca 87.88 91.38
Amenazéconheriro 37 905 677 - 0.173
pegar
>~ 306 1.85
_ Nunca 8237 8892
Dio “‘;]’E':‘i’:m a 13 1438 8.62 - 0012
4 325 246
. Nunca 79.87 83.08
Empuj6 a otros 13 1683 1477 - 0323
compaiicros
>4 330 2.15
Nunca  63.73 61.23
Hizo bomas omolesté  1-3 2948 3262 - 0.503
4 679 6.15
) Nunca 6443  $9.38 176 -1.76
p?g‘;;m‘;‘b;fﬁr -3 2745 3538 295 295  0.006
>4 8l 523 1.81 -1.81
. Nunca 6948 65.54
"c'z:":‘;&;:::“ 13 2500 3046 - 0077
4 55 4.00
Respondid a golpes Nunca  67.17 72.31 -1.85 1.85
cuando alguien le 1-3 2335 22.46 0.35 -0.35 0.032
golped >4 9.47 523 2.50 -2.50
) Nunca 4578  45.68
Se "";ﬁ:ﬂ:‘:" otra 13 4578 4815 - 0345
>4 845 6.17
Nunca 63.07 63.58
Eswvoenfadadola ) 5 3563 3399 ; 0492

or parte del tiempo
S =4 6.30 463
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En cuanto a los items relacionados con la victimizacién y su relacién con el tipo
de centro, no se encontraron asociaciones ni diferencias significativas, como se puede
comprobar en la Tabla 6.

TABLA 6
ACTOS VIOLENTOS SUFRIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES
POR TIPO DE CENTRO
Didribucdiin de Residuostipificados
fremencias corregidos p-valor
N°de
Actos sufridos 'ﬁ;‘::’ Piiblico Concertado Piblico Concertado ‘_."1'“
semana
. Nunca 5835  54.74
m‘:f::’::;::k 13 3401 3792 - 0381
X 764 7.34
Unestudimte dijo =~ Nunca 6374 6391
cosasde d/ellapara 1-3 28.26 29.66 - 0.575
hacer reir a otros >4 8.00 6.42
Uncsodimtel Nunca 7525  77.98
nestudiantele 13 2095 1957 - 0375
empujo
x4 379 2.45
) . Nunaa 7914 8196
Unestudianteleinsuld .= (o 408 - 0383
ad o asu familia
X 444 3.06
o esudimtenate de N2 87T 7676
herir sus setmientos. 12 1693 1927 - 0572
X 430 3.98
} 7.
Un cotndinte o die N:msa ?46: 91 5235 0519
unapaliza " : : i -

>4 0.93 1.22
Nunca 83.67 81.35
Le animaron apelear 1-3 12.53 14.68 - 0.541
>4 379 398

Un iante le reté 2 Nunca 88.53 88.38

13 8.23 10.40 - 0.066
pelear
>4 3.24 1.22
Un estudiante le dio Nunca 91.03 90.83
una bofetada o una 1-3 6.75 1.34 - 0.844
patada 3 2w 1.83
Un estudiante] Nunca 91.49 91.74
n ele
. . 1-3 6.11 7.34 - 017
amenazd con herirle >4 2 41 09
Recibio un SMS Nrsm 9265261 92?,1245 - 0.463
amenazante o insultante : ’ :
1.43 0.61

Por ultimo, valorando las relaciones entre el lugar de nacimiento de los alumnos (en
Espana o fuera del pais), que se observan en la Tabla 7, no se encuentran diferencias
significativas en las frecuencias de conductas agresivas, excepto en el item “Envié un
SMS amenazante o insultante”, identificado con mas frecuencia en la categoria de 1 a
3 veces para alumnos extranjeros.
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TABLA7
ACTOS VIOLENTOS EJERCIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES
POR LUGAR DE NACIMIENTO
Distribucitn de Residuos tipificados
frecuendas corregidos p-valor
N*de
Actos realizados ';ldi:'“ Extranjero Espaiia Extranjero Espaiia vapl-or
Semana
] Nuca 8525  89.62
N“ef}};‘a“;:‘m 13 11s 720 0.058
> 3.60 3.18
Anim 2o Nuca 8273 84.27
aotros
! 13 1439 12.13 0.485
oxudiantes apdesr >4 288 360
5 Numca 9317 9645 265 265
E::;"::?:s 13 5.40 2.12 3.30 330 0.004
>4 1.44 143 001  -001
) . Nunca 8741  §8.47
‘mzs‘f;‘h““ ¢ 3 1043 853 0.439
>4 2.16 3.00
. Nunca 8165  §3.44
Dio “‘:l‘"".’;“““ a 13 1547 1338 0.619
gut >4 2.88 3.18
S Nunca 8058  $0.26
. f“":;‘:‘ 13 1655  16.56 0.963
mp >4 288 3.18
Numca 6655  62.99
Hizo bromas o molestd 1-3 2806 30.13 0.438
>4 5.40 6.88
. o Nuca 6906  63.08
pﬂ‘;‘;;";‘::; n:“:; 13 2410 29.07 0.146
>4 6.83 7.84
1 Nunca 74.73 68.22
";:‘ 2 otros 13 2094 2634 0.088
P >4 433 sa44
Repondoaplpes  NEG 6341 4
¢ 13 2826 2259 0.110
cuando alguien le golped - £33 298
) Nuca 4712 45.59
S “‘f""'“;? otra 13 4281 4651 0318
P >4 1007 790
o Numca 6232 63.24
mzf:""a: del‘:“ I , 13 3225 30.60 0.795
worp np >4 543 616

En cuanto a las situaciones de victimizacion, que aparecen en la Tabla 8, comparando
alumnos nacidos en Espafia y fuera del pais, observamos diferencias en varias de ellas,
destacando situaciones de agresion fisica hacia alumnos nacidos fuera de Espana, como
demuestran las conductas “Un estudiante le empujo” y “Un estudiante le dio una
paliza”, sufridas con mas frecuencia entre 1 y 3 veces. Es decir, los estudiantes nacidos
fuera de Espafia han sufrido con mads frecuencia estas situaciones de victimizacion.
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TABLA 8
ACTOS VIOLENTOS SUFRIDOS POR LOS ESTUDIANTES Y COMPARACIONES
POR LUGAR DE NACIMIENTO
Distribucitn de Residuos tipificados
frecuendas corregidos p-valor
N°de
Actos sufridos ‘:ld;::s Exiranjero Espaiia Extranjero Espaiia “';r
semana
. 5 Nunca 5493 58.26
h:::‘""":;z;b 13 3697 3421 0.565
p > 810 7.53
Un estudiante dijo cosas Nunca 63.03 63.85
de él/dlapara hacerreir  1-3 27.11 28.62 037
aotros >4 9.86 7.53

Nunca 68.66 76.51 -290 290
Un estudiantele empujé ~ 1-3 2570 20.14 218 -2.18  0.009

> 5.63 3.36 1.4 -1.94
U & leinsilté Nunca 7746 9.717
nesudante femsiitoa 4 1690  16.15 0432
d 0 asu familia
>4 5.63 4.08
Un estudiante tratd de Nm;a ?:iz ?:‘;; 0.947
herir sus sentimientos - ! 17. :
>4 4.23 426
. Nunca 93.66 97.09 -3.05 3.05
Un “"’d’;:i:l' Sowm 493 200 308  -3.08 0.006
> 1.41 0.91 0.81 -0.81
Nunca 84.15 83.27
Le animaron apdear 1-3 13.73 12.70 0.263
>4 2.11 4.04
. Nunca 88.03 88.57
Un estudiante leret a 13 9.86 834 0.476
peear
>4 2.11 3.08
, Ni 87.68 91.43
Un estudiante le dio una ;n;. 9.86 6.44 0.090
bofetada o una patada B : : .
>4 2.46 2.13
Un & I _ Nunca 9190 91.47
e 2% 13 563 635 0.858
> 246 2.18
Recibic un SMS Nunca 95.77 96.42
ea Do un
aeaaanteoinsultmte 17 1.76 2.40 0.16
>4 2.46 1.18

DISCUSIONY CONCLUSIONES

A partir de los datos obtenidos en esta investigacion en los centros educativos de
educacion secundaria obligatoria de la Region de Murcia, podemos afirmar que los
fenémenos de violencia y victimizacidon son frecuentes en nuestros centros escolares,
afectando a un 50% del alumnado en sus manifestaciones mas leves (aunque vale la
pena destacar que cualquier forma de violencia es grave). Estos datos coinciden con
estudios tanto a nivel nacional como internacional, que también describen porcentajes
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de implicacion en situaciones de violencia y victimizacion por encima del 50% (Caurcel,
2009; Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 1996, Ramirez, 2006)

Coincidiendo con estudios anteriores, observamos que estos niveles de violencia y
victimizacién son superiores en alumnos en practicamente todas sus formas, aunque
en las alumnas también es frecuente la utilizacion de violencia, sobre todo en sus
manifestaciones verbales y psicoldgicas (Defensor del Pueblo, 2007).

Los resultados muestran que existe un grupo de estudiantes que consideran una
solucion o un recurso apropiado el uso de la violencia en algunas situaciones, interpre-
tandola como la forma adecuada de actuar. También podria explicarse esta aceptacion
de la agresividad por el sentido utilitario que se da en ocasiones a la violencia, cuando
los agresores afirman haber agredido para defenderse o para conseguir algo. Estos
resultados dan informacion de que para muchos estudiantes la utilizacion de la violen-
cia y la intimidacion son formas adecuadas de relacion, de resolucién de problemas, e
incluso de diversion. Se desprende de estos resultados que la violencia se asume como
un factor mas, inherente al desarrollo del dia a dia en los centros escolares, aspecto
que choca frontalmente con los datos de importantes estudios que afirman que para
un adecuado desarrollo psicolégico y moral, la violencia en todas sus formas produce
efectos perniciosos (Cerezo, 2009).

Se han hallado diferencias en cuanto a las manifestaciones de violencia y victimi-
zacion en alumnos de diferentes cursos, mostrando en general los datos que existe
una tendencia a la disminucion de la violencia fisica y directa conforme aumenta el
curso y al aumento de la verbal y psicoldgica. Aunque existe controversia en cuanto a
este aspecto en la literatura cientifica, nuestros datos coinciden con los de numerosos
estudios que apuntan que a partir de los 16 afios las agresiones son menos frecuentes,
al menos en lo que se refiere a agresiones fisicas (Avilés y Monjas, 2005; Caurcel, 2009;
Defensor del Pueblo, 2007; Mateo, Soriano y Godoy, 2009).

Las comparaciones entre centros publicos y concertados han mostrado diferencias
en las conductas agresivas, siendo superiores algunas de ellas en los alumnos de cen-
tros ptiblicos, excepto en alguna conducta de agresion verbal, superior en alumnos de
centros concertados. En cuanto a la victimizaciéon no se encontraron diferencias. Este
es un aspecto poco estudiando en la literatura cientifica y sobre el que existe poco
consenso. Aquellos estudios que han abordado este aspecto no han hallado diferencias
significativas segtin el tipo de centro (Defensor del Pueblo, 2007), excepto el estudio de
2004 en la investigacion Educacién para la convivencia y la paz en los centros escolares
de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. En este caso hallaron mas violencia en los
centros de titularidad publica, pero es importante destacar que la muestra empleada
es de edades diferentes a la de este estudio. También es importante tener en cuenta
que en nuestro estudio el porcentaje del alumnado matriculado en centros educativos
concertados es muy inferior al de los alumnos matriculados en centros ptiblicos, aspecto
a tener en cuenta a la hora de interpretar los datos.

Las comparaciones en cuanto a las agresiones de alumnos espafioles y extranjeros
no han aportado diferencias excepto en la conducta relacionada con las agresiones a
través de SMS, realizadas con mas frecuencia por alumnos extranjeros. Este es un dato
novedoso que no aparece reflejado en otras investigaciones y en el que sera interesante
profundizar. En cuanto a la victimizacién, hemos podido comprobar que para algunas
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situaciones, los alumnos extranjeros han sido con mayor frecuencia victimas. Existen
pocos estudios a nivel nacional en los que se haya indagado sobre las influencias del
lugar de origen del alumnado en las manifestaciones de violencia. Coincidiendo con
nuestros resultados, el estudio del Defensor del Pueblo (2007) afirmaba que la nacio-
nalidad del alumnado no se relaciona con la violencia escolar en el papel de agresor,
aunque si en el de victima. En la misma linea, otros trabajos en nuestra region han
relacionado la inmigracién con el papel de victima y victima-provocador en situaciones
de bullying (Cerezo, Calvo y Sanchez 2004).

Este estudio apunta a que la violencia afecta a todos y a que existe cierta des-
ensibilizaciéon y habituacion, que no solo afecta a los implicados directamente sino
a los compaferos y compafieras de aula. No podemos olvidar que ademas de los
estudiantes implicados directamente en las situaciones de victimizacién y violencia,
existe una amplia poblacion que esta observando este tipo de situaciones (Salmivalli,
2010). El papel de estos observadores no puede ser obviado, ya que se ha demostrado
que su reaccion ante las situaciones violentas determina en gran parte su repeticion,
cronificacion o reduccion.

Los datos obtenidos en este estudio, que destacan la generalizacion de la violencia
y victimizacién escolar, nos llevan a defender que las intervenciones que se disenen
para trabajar tanto en prevencion como en control deben estar pensadas, debatidas
y planteadas para toda la comunidad educativa, teniendo siempre en cuenta y no
obviando la evaluacion del desarrollo socio-afectivo del alumnado, las variables de
personalidad de los adolescentes que puedan estar relacionadas con la conducta vio-
lenta y las caracteristicas peculiares de cada grupo-aula (Molina, Inda y Fernandez,
2009; Murillo y Hernandez, 2011). Sin embargo, atin teniendo en cuenta estas premisas,
es importante que las intervenciones no estén tinicamente centradas en un grupo de
sujetos especialmente vulnerables o que parecen estar mas frecuentemente implicados
en las conductas violentas (Cowie y Fernandez, 2006).

Consideramos importante, para finalizar, resaltar una serie de aspectos a mejorar en
este estudio y senalar hipotesis en las que seria importante profundizar para alcanzar
un mejor conocimiento de la violencia y victimizacion escolar en nuestra region. Nos
planteamos para trabajos futuros profundizar en los diferentes tipos de manifestacién
de la violencia y la victimizacion, realizando andlisis factoriales de las respuestas del
alumnado que permitan categorizar sus conductas, realizar comparaciones de las
dimensiones y mejorar la compresion del fenémeno.
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RESUMEN

Los objetivos fueron conocer la valoracion de los alumnos de 2° de Medicina sobre la inte-
gracion Epidemiologia-Bioestadistica y comparar su percepcion a comienzo y final de curso.
Se elaboraron dos cuestionarios con afirmaciones que los alumnos valoraron mediante una
escala tipo Likert. Participaron 102 estudiantes. Para comparar los resultados a principio y
final de curso se utilizo la prueba de rangos con signo de Wilcoxon. El 83% creia al finalizar
el curso que comprendian la importancia de Epidemiologia-Bioestadistica en Medicina y les
parecia interesante estudiarlas de forma integrada. Al inicio de curso, un 46,1% pensaba que
la asignatura iba a ser interesante y al final este porcentaje fue 69,6%. Al inicio, el 69,6%
veia la relacion entre la Medicina y la Estadistica y al final, el 83,3%. El 41% creia al inicio
que iban a adquirir competencias fundamentales para el desempeiio profesional y al final lo
creia el 57,8%.
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INTEGRATED LEARNING OF EPIDEMIOLOGY AND BIOSTATISTICS IN
MEDICINE DEGREE: STUDENT ASSESSMENT

ABSTRACT

The aim of this study was to analyze how medical second-year students assessed the
integration of Epidemiology and Biostatistics in a course, and to compare students” perceptions
at the onset and at the end of the academic year. Two questionnaires were administered to 102
medical students in order to explore the extent to which they agreed/disagreed with a number of
statements using a Likert scale. A Wilcoxon signed-rank test was used to compare results. Upon
completion of the course, 83% of participants reported that Biostatistics and Epidemiology were
relevant topics in Medicine, and found it interesting to integrate both subjects. At the beginning
of the course, 46.1% of participants thought the course would be interesting, whilst the number
of students increased to 69.6% by the end of the course. Regarding the perceived relationship
between Statistics and Medicine, the percentage rose from 69.6% to 83.3%. The percentage of
students who believed that the subject was relevant in terms of developing fundamental skills for
future professional practice rose from 41% at the beginning to 57.8% at the end of the course.

Keywords: Biostatistics; Epidemiology; Medicine; Integrated learning.

INTRODUCCION

En la era de la medicina basada en la evidencia se da por hecho que los médicos
deben de ser capaces de tomar decisiones clinicas después de seleccionar, comprender
y analizar la informacidn cientifica (Sackett, Richardson, Rosenberg y Haynes, 1998).
Para que esto sea posible, los estudiantes de Medicina deberian desarrollar habilidades
para llevar a cabo busquedas bibliograficas eficientes y realizar una lectura critica
que les permita identificar las mejores evidencias disponibles (Morris, 2002; Guyatt,
Cook y Haynes, 2004). Parece imprescindible, por tanto, que los futuros médicos
reciban una solida formacién en materias que incluyan contenidos de Bioestadistica
y Epidemiologia.

En todos los planes de estudio de Medicina se incluyen contenidos relacionados con
estas disciplinas pero existen diferencias en cuanto a extension, ubicacién y metodologias
docentes utilizadas. En la gran mayoria de las universidades espafiolas la Bioestadistica
se ubica en primer o segundo curso como materia semestral y separada de la Epide-
miologia, materia que en muchos planes de estudio no aparece como tal. S6lo hemos
encontrado tres Facultades de Medicina de las 36 que actualmente existen en Espana,
en las que las dos disciplinas aparezcan integradas en la misma materia en su plan de
estudios. En cambio, la integracion de la Bioestadistica y la Epidemiologia en una sola
materia es habitual en los planes de estudio de universidades de otros paises (Moussa,
2002; Campbell, 2002). En la mayoria de las Facultades de Medicina de Estados Unidos
la Bioestadistica se estudia junto a la Epidemiologia e incluye aspectos relacionados
con la demografia sanitaria, medicina preventiva e informatica médica (Grady, Looney
y Steiner, 1994).

La Universidad Europea de Madrid incorpord los estudios de Grado en Medicina
a su oferta académica en el curso 2008-2009. En el plan de estudios, la materia “Epi-
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demiologia Basica y Bioestadistica Aplicada” (10 ECTS, anual) se ubica en el 2° curso,
y pertenece al médulo “Medicina social, habilidades de comunicacion e iniciacién a la
investigacién”. También en este mddulo se incluye, en 5° curso, la asignatura “Meto-
dologia de la investigacién”.

Entre los objetivos generales de la materia “Epidemiologia Basica y Bioestadistica
Aplicada” se incluye el conocimiento de los fundamentos de la Epidemiologia general
y la Epidemiologia clinica y la aplicacién de los métodos estadisticos como herra-
mienta de las mismas. Tanto los contenidos tedricos como las metodologias docentes
utilizadas estan orientados a transmitir una visién integrada de la Epidemiologia y la
Bioestadistica. A lo largo del curso la Bioestadistica se presenta al alumno como una
herramienta que permite analizar y llegar a conclusiones siguiendo una metodologia
cientifica. Uno de los objetivos es que el estudiante comprenda y sepa llevar a cabo
algunos andlisis estadisticos pero consideramos mas importante que sea capaz de
realizar una lectura comprensiva de la metodologia estadistica que se utiliza en los
estudios médicos, que sepa interpretar correctamente los resultados que se obtienen
y adquiera los conocimientos necesarios que le permitan desarrollar un adecuado
espiritu critico en la lectura de informaciéon médica.

Los contenidos correspondientes a bioestadistica, bases de la epidemiologia y epi-
demiologia de las enfermedades transmisibles se desarrollan mediante las siguientes
metodologias o actividades formativas: clases expositivas, resolucién de problemas y
casos practicos, practicas de utilizacion de software para analisis estadistico, practicas
de simulacion de problemas epidemiologicos, analisis critico de un articulo cientifico
y exposicion del mismo en sesion bibliografica.

Los contenidos correspondientes a epidemiologia de las enfermedades no transmisi-
bles se desarrollan mediante la elaboracion tutelada y exposicion de trabajo monografico.
La elaboracién de este trabajo implica la realizacion de una busqueda bibliografica y
seleccién de la mejor informacién disponible.

El programa de la materia, que incluye contextualizacion, competencias generales
y especificas, temario, actividades formativas, evaluacién y bibliografia se puede con-
sultar en la web: http://www.uem.es/titulacion/grado-en-medicina.

Diversos estudios demuestran que la percepcion y actitud de los estudiantes en
relacion con la asignatura son importantes a la hora de conseguir buenos resultados
de aprendizaje (Hoat, Son y Wright, 2008; Mendoza-Nunez, Martinez-Maldonado y
Correa-Munoz, 2007; Lempp, Seale, 2004; Artino, La Rochelle y Durning, 2010; Zhang,
Shang y Wang et al, 2012).

Los objetivos de este estudio son conocer la valoracion que hacen los alumnos
acerca de la integracién Epidemiologia-Bioestadistica, conocer las expectativas y la
percepcion de los alumnos de 2° Medicina en relacion con la materia a comienzo de
curso y compararlas con su percepcion a final de curso.

METODOLOGIA
Se utilizaron dos cuestionarios elaborados por los profesores de la asignatura. Uno

de ellos se utiliz6 a comienzo de curso (septiembre 2011) y el otro a final de curso
(mayo 2012). Los cuestionarios contenian una serie de afirmaciones con las que los
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estudiantes debian mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo utilizando una escala
tipo Likert (1: Totalmente en desacuerdo, 2: En desacuerdo, 3: Ni de acuerdo ni en
desacuerdo, 4: De acuerdo, 5: Totalmente de acuerdo).

El objetivo del cuestionario que se utilizo a principio de curso era averiguar las
expectativas y percepcion de los estudiantes en relacion con la materia y contenia las
siguientes afirmaciones:

1. Creo que esta asignatura trata/ ha tratado fundamentalmente de problemas de

estadistica y matematicas.

2. No veo la relacion entre la Estadistica y la Medicina.

3. Creo que la Epidemiologia y la Bioestadistica no son tan importantes en Medicina

como la Anatomia o la Fisiologia.

4. Creo que los conocimientos y competencias que voy a adquirir en esta asignatura

son fundamentales para el desempeno profesional de la Medicina

5. Creo que esta asignatura me va a resultar/me ha resultado interesante.

A final de curso se utilizo un cuestionario que contenia dos series: la primera serie
contenia las mismas afirmaciones que el cuestionario de comienzo y se utiliz6 para
comparar las percepciones de los alumnos sobre la materia al comienzo y al final del
curso. La 22 serie se utilizd para conocer la valoracion de los alumnos acerca de la
integracion de los contenidos de Epidemiologia y Bioestadistica y su opinion sobre
la importancia de la asignatura en Medicina. Esta 2 serie contenia las siguientes
afirmaciones:

1. Como estudiante de Medicina me parece mas interesante estudiar la estadistica

junto con la epidemiologia que estudiarlas en asignaturas separadas.

2. Alo largo de la asignatura he ido comprendiendo la importancia de la Epide-

miologia y la Bioestadistica en Medicina.

3. Creo que en esta asignatura la Bioestadistica es tratada en demasiada profundi-

dad para lo que realmente un médico necesita para el desempefio de su trabajo.

Se informd sobre los objetivos y la metodologia del estudio a todos los alumnos
matriculados en la materia “Epidemiologia Basica y Bioestadistica Aplicada” de
Grado en Medicina en la Universidad Europea de Madrid en el curso 2011-2012
(142 alumnos). Aceptaron participar voluntariamente y cumplimentaron los cues-
tionarios de comienzo y final de curso sobre percepcidon de la materia, un total de
102 estudiantes (tasa de respuesta: 71,8%). El cuestionario sobre integracion Epide-
miologia-Bioestadistica fue realizado por 100 alumnos (tasa de respuesta: 70,4%). La
cumplimentacién de los cuestionarios se realizé de forma anénima. Con el objetivo
de realizar un analisis estadistico de datos pareados, se indicé a los estudiantes que
registraran una clave que permitiera identificar los cuestionarios de principio y final
de curso cumplimentados por el mismo alumno.

Se realizé una estadistica descriptiva y las frecuencias se expresaron en por-
centaje. Para la comparacion de las respuestas de varones y mujeres se realizé la
prueba U de Mann-Whitney de muestras independientes. Para la comparacién de
los resultados obtenidos a principio y final de curso se utilizé la prueba de los
rangos con signo de Wilcoxon. Se consideraron estadisticamente significativos
valores de p<0,05. Para el analisis estadistico se utilizé el paquete estadistico SPSS
(v. 18.0, Chicago, IL).
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RESULTADOS

Los cuestionarios sobre percepcion al comienzo y final de curso fueron cumpli-
mentados por 102 alumnos. Participaron 63 mujeres (61,8%) y 39 varones (38,2%). La
media de edad fue de 19,5+1,7 afios con un rango entre 18 y 30 afos.

No se encontraron diferencias significativas entre las respuestas de varones y mujeres
en ninguna de las preguntas sobre percepcion.

En los graficos I, II, IIL, IV y V se muestran los porcentajes de respuesta y se pue-
den observar las diferencias en las respuestas de los estudiantes con respecto a su
percepcion sobre la asignatura a principio y final de curso. Encontramos diferencias
estadisticamente significativas en todas las respuestas (prueba de los rangos con signo
de Wilcoxon).

Al inicio de curso, respecto a la afirmacidn “Creo que esta asignatura trata fundamen-
talmente de problemas de estadistica y matemdticas” el 40,2% de los alumnos no estaban
“ni de acuerdo ni en desacuerdo”, el 33,3% estaban en “desacuerdo” o “totalmente
de desacuerdo” y el resto (26,5%) “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” En cambio
al final de curso el 50% estaban en “desacuerdo” o “totalmente de desacuerdo” y el
22,5% se mostraron “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” (grafico 1).

p=0,049 || Dmicio curso

EFinal

30 A
20 A

1 2 3 4 5

Creo que esta asignatura trata/ ha tratado
fundamentalmente de problemas de estadisticay
matematicas

GRAFICO 1
PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES A COMIENZO Y FINAL DE CURSO.
(1: TOTALMENTE EN DESACUERDO, 2: EN DESACUERDO, 3: NI DE ACUERDO NI EN DES-
ACUERDO, 4: DE ACUERDO, 5: TOTALMENTE DE ACUERDO). N= 102 ESTUDIANTES.

Ala afirmacién “No veo la relacion entre la Medicina y la Estadistica”, al inicio de curso
el 69,6% de los estudiantes se mostraron “en desacuerdo” o “totalmente en desacuerdo”
frente a un 83,3% al final de curso (grafico 2).
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GRAFICO 2
PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES A COMIENZO Y FINAL DE
CURSO. (1: TOTALMENTE EN DESACUERDO, 2: EN DESACUERDO, 3: NI DE ACUERDO
NI EN DESACUERDO, 4: DE ACUERDO, 5: TOTALMENTE DE ACUERDO). N=102
ESTUDIANTES

Con la afirmacion “Creo que la Epidemiologia y la Bioestadistica no son tan importantes
en Medicina como la Fisiologia o la Anatomia”, al inicio de curso el 31,3% estaban “en
desacuerdo” o “totalmente de desacuerdo” y a final de curso el 45,1% (grafico 3).
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30 1 EFinal
% 20
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0 U
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Creo que la Epidemiologiay la Bioestadisticano son tan
mportantesen Medicinacomo la Anatomiao laFisiologia

GRAFICO 3
PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES A COMIENZO Y FINAL DE CURSO.
(1: TOTALMENTE EN DESACUERDO, 2: EN DESACUERDO, 3: NI DE ACUERDO NI EN DES-
ACUERDO, 4: DE ACUERDO, 5: TOTALMENTE DE ACUERDO). N= 102 ESTUDIANTES

El 41,2% se mostré “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” al inicio del curso
con la afirmacién “Creo que los conocimientos y competencias que voy a adquirir en esta
asignatura son fundamentales para el desemperfio profesional de la medicina” frente al 57,8%
al final de curso (grafico 4).
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GRAFICO 4
PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES A COMIENZO Y FINAL DE CURSO.
(1: TOTALMENTE EN DESACUERDO, 2: EN DESACUERDO, 3: NI DE ACUERDO NI EN DES-
ACUERDO, 4: DE ACUERDO, 5: TOTALMENTE DE ACUERDO). N= 102 ESTUDIANTES.

Estaba inicialmente “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con la afirmacién
“Creo que esta asignatura me va a resultar / me ha resultado interesante” el 46,1% estaban
“de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” frente a un 69,6% al final de curso (grafico 5).

60 - p=0,011 | Dnido curso

S0 1 B Final
40 -

30 -

20

10

000 _.E-l
1 2 3 4 5

Creo que esta asignatura me va a resultar/ me ha
resultado interesante

GRAFICO 5
PORCENTAJES DE RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES A COMIENZO Y FINAL DE CURSO.
(1: TOTALMENTE EN DESACUERDO, 2: EN DESACUERDO, 3: NI DE ACUERDO NI EN DES-
ACUERDO, 4: DE ACUERDO, 5: TOTALMENTE DE ACUERDO). N= 102 ESTUDIANTES.

El cuestionario sobre valoracion de la integracion Epidemiologia-Bioestadistica y

su importancia en Medicina fue cumplimentado por 100 estudiantes y no encontramos
diferencias significativas en las respuestas de mujeres y varones.
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La mayoria de los estudiantes (83%) se mostro a final de curso, “de acuerdo” o
“totalmente de acuerdo” con la afirmacion “Como estudiante de Medicina me parece
mas interesante estudiar la estadistica junto con la epidemiologia que estudiarlas en
asignaturas separadas”: el 37% se mostro “totalmente de acuerdo”. el 46% “de acuerdo”,
el 12% “ni de acuerdo ni en desacuerdo” y el 5% restante “en desacuerdo”.

También el 83% se mostraron “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con la
siguiente afirmacion: “A lo largo de la asignatura he ido comprendiendo la importancia
de la Epidemiologia y la Bioestadistica en Medicina”: el 27% contest que estaba “total-
mente de acuerdo”, el 56% “de acuerdo”, el 13% “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, el
3% “en desacuerdo” y el 1% “totalmente en descuerdo”. Con la afirmacién “Creo que
en esta asignatura la Bioestadistica es tratada en demasiada profundidad para lo que
realmente un médico necesita para el desempeno de su trabajo”, estuvo “en desacuerdo”
o “totalmente en desacuerdo” el 56% de los encuestados, un 31% “ni de acuerdo ni en
desacuerdo” y un 13% se mostré “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”.

DISCUSIONY CONCLUSIONES

La integracion de la Epidemiologia y la Bioestadistica en una tnica asignatura
no es habitual en los planes de estudio de Grado en Medicina de las universidades
espafolas. El estudio de la Bioestadistica se suele ubicar en el primer o segundo curso
como materia semestral y separada de la Epidemiologia. En el plan de estudios de
nuestra universidad, se ubica en 2° curso una asignatura anual (10 ECTS) que integra
en una misma materia el estudio de los métodos estadisticos y los conocimientos sobre
Epidemiologia. Todo el desarrollo y metodologia de la asignatura esta orientada a que
el alumno enfoque el estudio de la Bioestadistica como una herramienta fundamental
para la investigacion médica y también para la practica asistencial de la Medicina. Los
nuevos planes de estudio de Grado incluidos en el Espacio Europeo de Educacion
Superior facilitan este planteamiento al hacer hincapié en la adquisicion de compe-
tencias mediante la utilizaciéon de metodologias de aprendizaje activo en las que el
alumno aprende aplicando los conocimientos a la practica. Algunos autores afirman
que el desarrollo de competencias a partir de programas formativos exige cambios en
los enfoques curriculares y en las estrategias pedagdgicas (Alonso-Martin, 2010; Mar-
tinez, Echevarria, 2013). Al tratarse de un planteamiento novedoso en los estudios de
Medicina en Espana, nos preguntamos como percibe el estudiante la asignatura y qué
opina sobre la integracion. Nos parecio interesante valorar, como han hecho en otros
estudios con universitarios (Alonso-Martin, 2010), la percepcién que tenian nuestros
estudiantes antes y después de cursar la materia.

De los resultados obtenidos acerca de la percepcion de la asignatura a comienzo de
curso podemos deducir que al contrario de lo que esta descrito en algunos estudios
(Sahai, 1999; Mostert, 2006; Altman, DG), los estudiantes no tienen una percepcion
negativa sobre la asignatura antes de empezar a cursarla. El 46% piensa que le va a
resultar interesante frente a un 13% que considera que no. Tampoco muestran mayo-
ritariamente la percepcion de que la asignatura tenga poca relacion con el desempefio
profesional de la Medicina o que sea menos importante que otras materias. En cuanto
a la idea de que la asignatura trata sobre problemas de matematicas, al inicio de curso
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un tercio estan de acuerdo con esta afirmacién. A final de curso las respuestas a las
mismas preguntas muestran que su percepcion ha mejorado, en el sentido de que hay
un porcentaje significativamente mayor de alumnos que ven la relacion entre la asig-
natura y la Medicina, no consideran que sea menos importante que otras asignaturas
como la Anatomia o la Fisiologia y que la encontraron “interesante”.

En algunos estudios se ha detectado la necesidad de incluir actividades practicas
para mejorar la actitud de los alumnos en relaciéon con la asignatura (Daher y Amin,
2010) y esto coincide con nuestra opinion. Consideramos que uno de los motivos por
los que mejora la percepcion de nuestros estudiantes a lo largo del curso es la utili-
zacion de metodologias activas. Las clases tedricas expositivas suponen alrededor del
40% de las horas lectivas. El resto del tiempo los alumnos realizan practicas en labo-
ratorio de ordenadores (simulaciéon de problemas epidemiologicos, analisis de datos
mediante software estadistico), elaboran y exponen un trabajo monografico basado en
informacion cientifica supervisada por los profesores y resumen, exponen y analizan
de forma critica un articulo cientifico. Con respecto a la evaluacién hay autores que
recomiendan que sea parte del proceso formativo, con el objetivo de facilitar la puesta
en practica de las habilidades desarrolladas por los alumnos (Trevitt, Breman, Stocks,
2012), y en este sentido todas las actividades realizadas por nuestros alumnos forman
parte del proceso de evaluacion.

Hay varios estudios que muestran que evitar terminologia estadistica o férmulas
excesivamente complejas y utilizar metodologias de aprendizaje que involucren al
estudiante mejora su actitud hacia la materia (Onwuegbuzie, 2000; Cherney y Cooney,
2005; Smith, Miller, y Robertson, 1992; Schutz, Drogosz, White y Distefano, 1998). La
realizacion de practicas que incluyan la utilizacién de tecnologia también mejora su
percepcion (Meletiou-Mavrotheris, Lee y Fouladi, 2007; Schou, 2007). En un estudio
realizado en Gran Bretafia (Miles, Price, Swift, Shepstone, Leinster, 2010) cuyo objetivo
era averiguar la opiniéon de médicos en ejercicio sobre la formacién en estadistica, se
muestra como solo el 46% encontraron til la materia cuando la cursaron. La mayoria
de ellos sugieren que la forma de mejorar esa percepcion seria utilizar metodologias
de aprendizaje activo y relacionar los contenidos de la materia con el trabajo clinico y
la interpretacion de resultados de investigacion.

En nuestra experiencia los estudiantes perciben de forma positiva la utilizacién
de metodologias activas y muestran mayor interés si encuentran conexion entre los
contenidos de la asignatura y su futuro ejercicio profesional como médicos. Puesto
que son estudiantes de los primeros cursos y no tienen informacion ni experiencia
suficiente para relacionar por si mismos los contenidos de la asignatura con su futura
profesion, es preciso que el profesor explique de una forma sencilla la utilidad de los
contenidos y utilice siempre ejemplos y casos practicos relacionados con la Medicina
(Astin, Jenkins y Moore, 2002).

En cuanto a la opinion de nuestros estudiantes a final de curso sobre la integracién
en una sola asignatura del estudio de la Estadistica y la Epidemiologia, la gran mayoria
(83%) mostraron su acuerdo. También se mostraron mayoritariamente de acuerdo con
la afirmacién “a lo largo del curso he ido comprendiendo la importancia de la Epide-
miologia y la Bioestadistica en Medicina”. Aunque estos resultados s6lo muestran la
percepcion de unos estudiantes que sélo llevan dos afios en la universidad y que no
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tienen posibilidad de comparar con otro planteamiento, coincide con la percepcién
de profesionales clinicos (Miles, Price, Swift, Shepstone, Leinster, 2010; West, Ficalora,
2007) Serian necesarios estudios que recogieran las percepciones de estudiantes de
cursos superiores o tras la finalizacion de los estudios de Medicina, para poder valorar
la utilidad de este planteamiento, desde el punto de vista de los alumnos, una vez que
comienzan a aplicar los conocimientos que han adquirido.
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CONSECUENCIAS DEL BULLYING HOMOFOBICO
RETROSPECTIVOY LOS FACTORES PSICOSOCIALES
EN EL BIENESTAR PSICOLOGICO DE SUJETOS LGB.

Aitor Marchueta Pérez
UPV-EHU

RESUMEN

El estudio actual tuvo como principal objetivo analizar si aquellas personas lesbianas, gais
y bisexuales (LGB) que sufrieron un evento estresante en la infancia y/o adolescencia, tal como
haber sido victima de acoso escolar por motivo de orientacion afectivo-sexual, tiene consecuen-
cias negativas en su bienestar psicoldgico. Los resultados obtenidos en este estudio, realizado
con 119 gais, lesbianas y bisexuales, sugieren que el bullying sufrido en el pasado influye en el
bienestar psicoldgico de los sujetos en la actualidad, concretamente, en los niveles de depresion
y ansiedad, autoestima y balanza de afectos. Asimismo, se confirma que las redes sociales pro-
veedoras de apoyo, las dificultades a la hora de aceptar la propia orientacion afectivo-sexual y
la aceptacion por parte de los otros significativos de la orientacion afectivo-sexual constituyen
factores susceptibles de influir en el bienestar psicoldgico de los sujetos.
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IMPACT OF RETROSPECTIVE HOMOPHOBIC BULLYING AND
PSYCHOSOCIAL FACTORS ONTHE PSYCHOLOGICAL WELL-BEING OF
LESBIAN, GAY AND BISEXUAL (LGB) INDIVIDUALS

ABSTRACT

The aim of this study was to evaluate the extent to which stressful events suffered in childhood
and/or adolescence, such as being a victim of bullying, have an impact on the psychological
well-being of lesbian, gay and bisexual (LGB) individuals. This study was carried out with 119
LGBs. The results suggest that bullying suffered during childhood and/or adolescence influences
individuals’ current psychological well-being, particularly depression, anxiety, self-esteem, and
affective balance. Factors such as social networks as support providers, difficulties in accepting
one’s sexual-emotional orientation, and others’ approval of one’s sexual-emotional orientation
may also influence psychological well-being.

Keywords: Homophobic bullying; LGB, mental health; social support and acceptance.

INTRODUCCION

Las personas LGB o aquellos que cuestionan su orientacion afectivo-sexual con-
forman una poblacion que tiende a padecer problemas sociales y de salud mental que se
relacionan al proceso de integrar su orientacion del deseo hacia personas del mismo
sexo, la declaracion a la familia y a su red social mas cercana y al manejo de la homo-
fobia como consecuencia de la heteronormatividad y el estigma social adjuntado a la
no heterosexualidad. Las evidencias empiricas sugieren que aquellas personas que
se identifican como LGB tienen un riesgo especial en cuanto a problemas de salud y
salud mental LGB (e.g., Meyer, 2001).

La heterosexualidad normativa como la homofobia son formas de victimizacion
cultural que generan un estrés particular por el simple hecho de pertenecer a una
minoria sexual. Asi, las personas LGB, tienen que hacer frente a diversos estresores,
agentes estresantes sociales y psicologicos, que el resto de sus homénimos hetero-
sexuales no tiene que hacer. Esta situacion puede generar un estrés particular, un estrés
unico generado por pertenecer a una categoria social estigmatizada relacionada con
la afectividad-sexualidad que contradice los valores sociales establecidos y que tiene
consecuencias negativas en el bienestar psicoldgico (e.g., Mays, & Cochran, 2001; Meyer,
2003, 2007).

A este respecto, uno de los contextos donde mas experiencias de discriminacién y
violencia sufren las personas LGB es el contexto escolar. Los estudios sobre la victimi-
zacion con muestras de jovenes LGB basadas en la orientacion afectivo-sexual de los
participantes se han relacionado con depresion, ansiedad, baja autoestima, sintomas de
estrés postraumatico, abuso de sustancias, aislamiento, tentativa de suicidio y suicidio
(e.g. D’ Augelli, Pilkington, & Hershberger, 2002; Espelage, Aragon, & Birkett, 2008).

Por otra parte, con objeto de conocer si el estatus de victima de aquellas personas
que sufrieron bullying en la escuela permanece a lo largo de los afos, los estudios
centrados en la conducta de bullying en la escuela se han valido de los recuerdos
subjetivos de los sujetos que fueron acosados y de sus acosadores (Rivers, 2004;
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Rivers, & Cowie, 2006). Los resultados de diversas investigaciones apuntan a que el
estatus de victima parece ser relativamente estable durante el tiempo y que algunas
de estas personas contintian teniendo sintomas de estrés postraumatico (trastornos
psicolégicos) como consecuencia de recordar las experiencias de acoso sufridas en
la escuela (Rivers, 2004; Rivers, & Cowie, 2006). A este respecto, los estudios indican
que aquellos participantes que sufrieron bullying por motivo de su actual o percibida
orientacion afectivo-sexual tuvieron mas probabilidades de sufrir depresion (Rivers,
2004), ansiedad y hostilidad pero tinicamente cuando se compararon con aquellos
participantes heterosexuales que no habian sido victimizados (Rivers, & Cowie,
2006). Por lo tanto, el bullying que las personas LGB sufren en el contexto escolar
por motivo de orientacion afectivo-sexual es una fuente de estrés que influye en la
salud mental de los mismos (e.g. FELGTB, 2012).

Asimismo, el apoyo social y la aceptacion de la orientacién afectivo-sexual por
parte de la familia y los amigos, asi como las dificultades a la hora de aceptar la propia
orientacion afectivo-sexual son factores que pueden influir en el bienestar psicologico
de los sujetos LGB. La estigmatizacién que sufren por ser o ser percibido LGB tiene
consecuencias sociales tales como el rechazo, la falta de aceptacion, y la falta de apoyo
social (Graber, & Archibald, 2001) y se asocia con ansiedad y depresion (e.g. Rivers,
& D’ Augelli, 2001).

El apoyo social es un componente fundamental del bienestar (Lopez, Ehly, &
Garcia-Vazquez, 2002). En general, el apoyo social tiene efectos positivos en el bienestar
psicologico asi como una funcion protectora frente a los efectos negativos de los suce-
sos vitales estresantes. De hecho, el grado de apoyo social que uno experimenta en su
propio contexto tiene un impacto en la salud mental (e.g. Lopez, Ehly, & Garcia-Vazquez,
2002). Los estudios llevados a cabo han demostrado que los vinculos familiares y de
amigos pueden ser un amortiguador psicoldgico contra el estrés social, la depresion y
la ansiedad (e.g. Meyer, 2007).

Desde el modelo de estrés de minorias de Meyer (2003, 2007), se sustenta que el
apoyo social es una fuente de fortaleza para las personas LGB amortiguando el impacto
del estrés provocado por su orientacion afectivo-sexual. La falta de apoyo social puede
tener consecuencias en la autoaceptacion y la revelacion de la orientacion afectivo-sexual
a los otros. Seguin Meyer (2003, 2007), las actitudes sociales en la auto-aceptacion de las
personas LGB es crucial, motivo por el que se mantiene que el apoyo social también
afecta a la auto-aceptacion y a la revelacion. En este sentido, existen evidencias empi-
ricas que muestran la importancia del apoyo familiar en la aceptacion y revelacion de
la orientacién a los otros (e.g., Alderson, 2003).

Teniendo en cuenta que la aceptacién social de la orientacion afectivo-sexual es
un importante componente del apoyo social debido a que esa aceptacion por parte
de la familia y amigos es significativa con la consolidacion de su orientacién y salud
mental (Elizur, & Michael, 2001). Son diversos los estudios que muestran que el
apoyo familiar se asocia a altos niveles de autoaceptacién y que reducen el estrés
psicoldgico y los sintomas debido a la victimizacién en jovenes gais (Savin-Williams,
2005; Shilo, & Savaya, 2011). Asimismo, estudios en el apoyo social han indicado que
tanto para los jovenes, sobre todo en lo que respecta al apoyo social por parte de los
iguales (D’Augelli, & Patterson, 2001), como para los adultos LG, el apoyo social es
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un factor clave para un desarrollo saludable. En esta misma linea diversos resultados
han mostrado que la falta de apoyo social puede afectar al sentido positivo del self
de estas personas, a los niveles de depresion y auto aceptacion y al ajuste psicoldgico
(en Yakushko, 2005).

Ademas, estudios llevados a cabo han mostrado que son las parejas quienes mas
apoyo social proporcionan (e.g. Kurdek, 2005).

Por lo tanto, el bullying que las personas LGB sufren en el contexto escolar por
motivo de orientacidn afectivo-sexual, la falta de apoyo social, la no aceptacién de la
propia orientacion afectivo-sexual y la aceptacion por parte de los otros significativos
de la orientacién afectivo-sexual son fuentes de estrés que influyen en la salud mental
de los mismos. Desde el marco tedrico de estrés de minorias de Meyer (2003, 2007) se
hipotetiza que debido al mayor estrés social al que estan expuestas las personas con
orientaciones afectivo-sexuales no normativas la prevalencia de los trastornos mentales
sera mayor. Para el analisis de esta hipdtesis global se ha disefiado un estudio empirico
exploratorio, descriptivo y correlacional cuyo objetivo general es evaluar en qué medida
las variables objeto de estudio, las denominadas variables de salud mental (autoestima,
ansiedad, depresion y afectividad) son influenciadas por un evento estresante vivido
en el pasado, en concreto, haber sido victima de acoso por insultos relacionados con
la orientacion afectivo-sexual y en qué medida los factores psicosociales como la auto-
aceptacion de la propia orientacion afectivo-sexual, el apoyo social emocional percibido
por parte de la familia y amigos, la percepcion de aceptacion-rechazo de la propia
orientacion afectivo- sexual por parte de los demas pueden modular la salud mental
de estos sujetos en la actualidad.

El objetivo anterior se puede concretar en los objetivos especificos siguientes:

Analizar las implicaciones diferenciales de los eventos estresantes vividos en la
infancia y/o adolescencia, haber sido victima de bullying, en los aspectos de autoestima,
ansiedad, depresién y afectividad en los hombres y las mujeres de orientaciones afectivo-
sexuales no normativas y:

1. La percepcion del apoyo social por parte de la familia.

2. La percepcion del apoyo social por parte de los amigos y las amigas.

3. La exposicion a situaciones sociales en las que su orientacion afectivo-sexual queda en

evidencia.

4. La percepcion de la aceptacién o rechazo de la orientacion afectivo-sexual por parte de

la familia.

5. La percepcidn de la aceptacién o rechazo de la orientacion afectivo-sexual por parte de

la red social cercana.

METODO
Participantes

En este estudio participaron 119 sujetos LGB, 85 varones y 32 mujeres (2 sujetos no
indicaron su sexo) con edades comprendidas entre los 17 y 57 afios ( X = 37.9, SD = 8.24

)- Mayoritariamente los sujetos se declararon homosexuales (96.6%), siendo tinicamente
4 sujetos bisexuales.
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Instrumentos

Con el fin de establecer un perfil descriptivo de la muestra LGB que ha participado
en el estudio, las personas respondieron a cuestiones sociodemograficas relativas a
su sexo, edad, orientacion sexual, estado civil, nimero de hijos/as, pareja actual y si
reside con ella, localidad y provincia de residencia actual, nivel de estudios, ocupacion,
religion, practica religiosa, ideologia politica e ingresos mensuales.

Nivel de bullying sufrido. Se utilizo la version que Rivers (2000) utilizé para medir el
acoso sufrido en la ensehanza secundaria (edades comprendidas entre 12 y 18 afios)
utilizando los dos indicadores de esta variable, el primero que hemos denominado
(fuiste acosado?, recoge el hecho de haber sido o no victima de bullying durante la
infancia y/o adolescencia; el segundo, centrado en el acoso por insultos relacionados con
la orientacién afectivo-sexual indica si el sujeto ha sido o no victima de bullying por
insultos relacionados con la orientacion afectivo-sexual.

Grado de sensibilidad al rechazo en relacién a su orientacion afectivo-sexual. La operacio-
nalizacion de este constructo se llevo a cabo mediante la Social Situation Scale (McDo-
nald, 1984) creada con el fin de medir la sensibilidad de los hombres gais al rechazo
percibido en relacién a su orientacion afectivo-sexual e, indirectamente, el grado de
aceptacion de la propia orientacion afectivo-sexual.

Alos 19 items de los que consta la escala original, se anadieron 3 items mas en los
que se incluyeron las mismas situaciones sociales pero referidas a mujeres lesbianas.
La escala distingue la sensibilidad al rechazo por extrafos y por la familia y amigos.
El indice alpha de Cronbach obtenido en nuestro estudio fue de 0.92.

Percepcion de la aceptacion de la orientacion afectiva-sexual por parte de la familia
y los amigos.

Se utiliz6 una version reducida (Elizur y Mintzer, 2003) de la escala propuesta por
Ross (1985). Dicha escala mide la percepcion que el sujeto posee acerca de la aceptacion
de su homosexualidad por parte de su familia (8 items) y por parte de su red social
cercana (8 items). Los indices de consistencia interna obtenidos han sido de 0.74 y de
0.80, para las subescalas de familia y red social cercana, respectivamente. En el estu-
dio actual la correlacién positiva entre las escalas de percepcion de la aceptacion por
parte de familia y amigos y las escalas de apoyo social percibido por parte de familia
y amigos de Procidano y Heller (r=.41 y r=.41, respectivamente, p=0.000) al igual que
el estudio de Elizur y Mintzer (2003) apoy¢ la validez del constructo de la aceptacion
de las escalas.

Apoyo social percibido proporcionado por la familia y los amigos. Las escalas de percep-
cién del apoyo social desde familia (PSS-Fa) y amigos (PSS-FR) de Procidano y Heller
(1983) han sido ampliamente utilizadas.

El desarrollo de ambas escalas y la validacion de los constructos fueron determi-
nados en una poblaciéon con edades universitarias de forma satisfactoria (e.g. Ford, &
Procidano, 1990) y en poblaciones especificas (Lyons, Perrotta, & Hancher-Kvam, 1988).

Asimismo, en el estudio realizado por Elizur y Mintzer (2003), el alpha de Cronbach
para ambas escalas fue de .93. Los coeficientes alpha de Cronbach obtenidos en nuestro
estudio fueron de 0.93 y de 0.96 para las escalas de apoyo social percibido por parte
de los amigos y de la familia, respectivamente.

RIE, vol. 32-1 (2014)



260 Aitor Marchueta Pérez

Variables de salud mental

Como variables dependientes e indices del bienestar/malestar psicoldgico de los
sujetos se midieron la depresion, la ansiedad, la balanza de afectos y la autoestima.

Depresion. Para su analisis se utilizo el inventario de Depresion de Beck (BDI) (Beck,
1961) que es un instrumento de autoinforme que tiene como objetivo cuantificar los
sintomas depresivos en poblaciones normales asi como en poblaciones clinicas. Hay
que destacar que no es un instrumento de diagndstico sino que evalta la severidad
de los sintomas cognitivos, afectivos, conductuales y psicofisioldgicos de la depresion
a través de una puntuacion que se considera como una medida de la intensidad de la
misma. Por lo tanto es una escala de estado de animo. La escala es una medida con-
sistente, estable y valida (Beck, Steer, & Garbin, 1988) y presenta buenas propiedades
psicométricas (alpha de Cronbach de 0.83).

En el estudio, se utilizd una version reducida compuesta por 13 items del Beck
Depression Inventory (Beck, 1961) previamente adaptada y validada en nuestro contexto
(Paez y cols., 1986) obteniéndose un indice de consistencia interna en nuestra muestra
de alpha de Cronbach de 0.88.

Ansiedad. Se utilizé una Escala Reducida de Ansiedad extraida del Inventario de situa-
ciones y respuestas de ansiedad, I.5S.R.A. (Miguel Tobal y Cano Vindel, 1986, 1988,
1994), para evaluar el nivel general de ansiedad (ver anexo III).

Esta escala reducida se elabord con el objetivo de superar las dificultades del Inven-
tario de Situaciones y Respuestas de Ansiedad (I.5.R.A.), que exige contestar a 224 items.

La escala (Martinez-Sanchez et al., 1995) consta de 17 items con formato de res-
puesta tipo likert. Es un instrumento de evaluacion del nivel general de ansiedad que
se obtiene como suma de las respuestas cognitivas, fisioldgicas y motoras. Es una escala
en la linea del Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo, S.T.A.I. (Spielberger, Gorsuch, &
Lushene, 1970), o de las Escalas Multidimensionales de Ansiedad de Endler (Endler,
Edward, & Vitelli, 1991).

En nuestro estudio, el valor del coeficiente alfa obtenido ha sido de 0.93.

Balanza afectiva. La afectividad fue evaluada por la escala Positive Affect-Negative
Affect Schedule (PANAS Scale) (Watson, Clark, & Tellegen, 1988). Esta compuesta por
dos factores, cada uno constituido por 10 items con el objetivo de medir el afecto posi-
tivo y el afecto negativo. Los items estan planteados en tipo Likert con un rango de
variacion de 1 (nada) a 5 (mucho). Los indices de consistencia interna son de alpha de
Cronbach de 0.88. y de 0.89 para el afecto negativo y positivo respectivamente. Mide
aspectos de balanza afectiva tanto a nivel de estado como de rasgo.

La diferencia entre las dos subescalas de afectividad positiva y negativa proporciona
una medida de la balanza afectiva del sujeto. Se le denomin¢ afectividad.

Auto-estima. Se midid el nivel de auto-estima de los sujetos participantes mediante la
escala de Autoestima de Rosenberg (1965), basada en el modelo de Guttman. A través
de la escala se obtienen datos sobre el sentimiento de satisfaccion o insatisfaccion que
tiene la persona consigo misma. La fiabilidad interna de la escala original fue de alfa
de Cronbach de 0.85.

Existen diversos estudios que apoyan sus adecuadas caracteristicas psicométricas en
diversos idiomas (e.g. Roberts, & Monroe, 1992; Rosenberg, 1965;). En lo que respecta
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a la adaptacion esparfiola de la escala ha sido validada tanto en poblacion adolescente
(e.g. Atienza, Moreno, y Balaguer, 2000) como en poblacion universitaria (Martin-Albo,
Nufez, Navarro y Grijalvo, 2007).

Procedimiento

Se ha utilizado un disefo selectivo transversal. Dada la naturaleza de la poblacién
objeto de estudio, la selecciéon muestral se realizo mediante un muestreo no probabi-
listico. Se contact6 con las principales asociaciones de gais, lesbianas y bisexuales de
Gipuzkoa, Bizkaia y Navarra concertandose una cita con la persona responsable con
el fin de presentar el estudio y pedir su colaboracion. Posteriormente, a cada miembro
de la asociacion se le envid un sobre que incluia un cuestionario, una carta explicativa
del estudio en el cual iba a participar y otro sobre franqueado para reenviar el cues-
tionario una vez completado y asi asegurar el anonimato de sus respuestas. Fueron
distribuidos un total de 400 cuestionarios de los que se recogieron 119. Los sujetos
participaron andénimamente en el estudio y no recibieron compensacion econéomica
alguna por participar en el mismo.

Analisis de datos

Una vez efectuada la recogida de datos, se procedié a la informatizacién de los
mismos.

Tras la depuracién inicial de los datos, se realizaron los analisis estadisticos que
fueron efectuados utilizando versiones sucesivas del paquete estadistico SPSS.

Se calcularon coeficientes de correlaciéon y de contingencia y se efectuaron compa-
racion de medias tanto mediante pruebas paramétricas como no paramétricas: T de
Student, Anova, Manova, U de Mann y Kruskal-Wallis.

Resultados
Bullying

El 51.7% de los sujetos que componen la muestra indicaron haber sufrido algin
tipo de acoso en su etapa escolar. De éstos, el 42.62% fue acosado de vez en cuando,
un 1.64% sufrié un acoso moderado y el 18.03% indicé haber sido victima de acoso
varias veces a la semana. Por su parte, el 57.38% sufri6é acoso por motivo de su orien-
tacion afectivo-sexual.

En lo que respecta al modo en que han sido acosados, mayoritariamente los sujetos
indicaron haber sido objeto de insultos (n=34) y de rumores (n=22). 19 personas indica-
ron haber sufrido otros tipos de acoso psicoldgico (aislamiento, intimidacion, pintadas,
etc.) y solo un sujeto indico haber sido victima de acoso fisico (golpes o patadas)

Respecto a las causas por las que sufrieron el acoso hay que destacar que un
57.38% de los acosados sufrié acoso por su orientacion afectivo-sexual, mientras que
el resto fue por otras causas. Entre dichas causas destacan el peso, tamafio o forma
del cuerpo (n=18), la apariencia o forma de vestir (n=11), debido a los amigos que
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tenian (n=5), porque no eran buenos haciendo deporte (n=20) y otras causas (n=13)
(véase la tabla 1).

Finalmente, cabe destacar que de quienes sufrieron un acoso severo (n=11) la mayoria
(n=9) indican que el motivo fue su orientacién afectivo sexual.

TABLA1
FRECUENCIAS DE LAS CAUSAS DE ACOSO

Modo de acoso N°Acosados
Por peso/tamafo/forma 18
Por apariencia 6
Por insultos relacionados con la orientacion afectivo-sexual 35
Por buen trabajo escolar 10
Por mal trabajo escolar 3
Por incapacidad fisica 3
Por los amigos 5
Por ser buen deportista 3
Por ser mal deportista 20
Por la ropa 5
Por otras causas 13

Variables de salud mental

Con el fin de analizar las relaciones existentes entre las variables de salud mental se
procedio a realizar un andlisis de correlaciones bivariadas, las cuales se presentan en
la tabla 2. Se presentan los resultados globales y los obtenidos al segmentar la muestra
en base a si fueron acosados o no acosados por motivo de orientacion afectivo-sexual.

Los resultados indican que aquellos sujetos con mayor autoestima manifiestan
menores niveles de ansiedad y depresiéon (r=-.59, r=-.67 respectivamente) al mismo
tiempo que indican un mejor estado emocional o balanza de afectos. La ansiedad por
su parte se vincula con mayores niveles de depresion (r=.72) y una menor autoestima
y peor balanza de afecto (r=-.69). A su vez, los datos muestran que la ansiedad se
relaciona de forma directa con la depresion y de forma inversa con la autoestima y
el estado emocional o la balanza de afectos siendo estas relaciones mads intensas en el
caso de aquellos sujetos que fueron acosados (véase la tabla 2).

TABLA 2
CORRELACIONES DE PEARSON ENTRE VARIABLES SALUD MENTAL

Autoestima Ansiedad Depresion Afectividad
Autoestima 1 -.59" -.67" 62"
Ansiedad 1 72" -.69°
Depresion 1 -74"
Afectividad 1

**p<.01.
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Con objeto de analizar las relaciones entre las variables de apoyo y aceptacion se
calcularon las correlaciones entre las mismas (véase la tabla 3).

TABLA 3

DIFERENCIAS EN LAS VARIABLES DE APOYO Y ACEPTACION

Acept.

Acept.

Acept.

Acept.

Auto-  familia  familia entorno  entorno Percep. Percep.
. . apoyo  apoyo
acept. si no si no . q
amigos  familia
conoce  Conoce  conoce  conoce
Autoacept. 1 27 30 33 37 42" 39"
Acept. familia conoce 1 15 51 .09 .10 35
Acept. familia no 1 06 05 03 29
conoce
Acept. entorno si 1 13 38" 19
conoce
Acept. entorno no 1 1 06
conoce
Percep. apoyo amigos 1 417
Percep. apoyo familia 1

**p <.01. *p <.05.

Tal y como se aprecia en la tabla 3, aquellos sujetos con mayor autoaceptacion de
la orientacion afectivo-sexual indican tener mayor aceptacion por parte de la familia
(r=.27) y entorno (r=.33) y mayor apoyo por parte familia y amigos respectivamente
(r=.39, r= 42). Asimismo, aquellos sujetos con mayor autoaceptacién manifiestan que en
caso de que su familia y entorno no conocieran su orientacion afectivo-sexual también
les aceptarian (r=.30, r=.37).

Variables de salud mental y apoyo y aceptacion

Con el objeto de analizar las correlaciones entre las variables de salud mental, apoyo

y aceptacién se calcularon las correlaciones entre ambas .

Uno de los factores, que a la vez que el bullying homofdbico, incide en la salud
mental de las personas es el hecho de que el entorno conozca su orientacion afectivo-
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sexual no normativa. El conocimiento o no de la orientaciéon modifica el nivel de sufri-
miento y el de autoaceptacion.

Una vez conocida la orientacién no normativa, es importante el apoyo recibido y/o
percibido segtin se aprecia en la matriz de correlaciones (vease la tabla 4).

Los datos obtenidos muestran que aquellos participantes con mayor autoestima
manifiestan tener una mayor autoaceptacion (r=.35) y percepcion del apoyo por parte
de los amigos y la familia (r=.38 y r=26 respectivamente). Asimismo, se encuentra
que los sujetos con mayores niveles de ansiedad y depresion presentan una menor
autoaceptacion (r=-38 y r=-49 respectivamente) y aceptacion del entorno tanto si
conocen su orientacion afectivo-sexual (r=-26 y r=-.19 respectivamente) como si no
(r=-41 y r=-34 respectivamente) y menor aceptacion de la familia en caso de que no
conozcan su orientacion afectivo-sexual (r=-.30 y r=-.26 respectivamente) asi como
una percepcion menor del apoyo por parte de los amigos y familiares. A su vez, las
personas con un mejor estado emocional manifiestan tener una mayor autoaceptacion
(r=.34) y aceptacion del entorno tanto si conocen su orientacién afectivo-sexual (r=.25)
como si no (r=.38) y mayor percepcion del apoyo por parte de los amigos y la familia
(r=.35 y r=.28 respectivamente).

TABLA 4
CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE SALUD MENTAL Y VARIABLES DE
APOYO Y ACEPTACION
Auto- Acept. Acept. Acept. Acept. Percep.  Percep.
acept.  familia  entorno  familia  entorno apoyo apoyo
si si conoce no no amigos  familia
conoce conoce conoce
Autoestima .35 -02 13 13 12 38 26
Ansiedad -38 -17 -26° -30 wiN -28" -28"
Depresién -49° -12 19 -26 -34 -47 -38"
Afectividad 34 13 25 22 38" 35 28

Variables salud mental y apoyo y acoso por insultos relacionados con la orienta-
cion afectivo-sexual

Con el fin de comparar los efectos del tener pareja y el acoso relacionado con la
orientacion afectivo-sexual en el conjunto de las de la salud mental se efectué un ana-
lisis de varianza factorial.

Como se observa en los graficos las diferencias que se dan en la ansiedad, depresion
y afectividad no son constantes entre aquellos sujetos que indican tener pareja y los
que no. Esto implica que las interacciones entre las variables en ansiedad, depresién
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y afectividad sean estadisticamente significativas (.061, .027 y 0.31 respectivamente).
(Véanse las figuras 1, 2, y 3).

Medias marginales estimadas

Medias marginales estimadas de Ansiedad
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FIGURA 1

INTERACCION DEL TENER PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL ACOSO POR INSULTOS EN

LOS RESULTADOS DE LA ANSIEDAD.
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FIGURA 2

INTERACCION DEL TENER PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL ACOSO POR INSULTOS EN
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FIGURA 3

INTERACCION DEL TENER PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL ACOSO POR INSULTOS EN

LOS RESULTADOS DE LA AFECTIVIDAD

Asimismo, con el fin de comparar los efectos del tener pareja y el acoso relacionado
con la orientacion afectivo-sexual en el conjunto de las de la salud mental se efectud
un analisis de varianza factorial.

Medias marginales estimadas de Autoestima
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FIGURA 4

INTERACCION DEL RESIDIR CON LA PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL ACOSO POR

INSULTOS EN LOS RESULTADOS DE LA AUTOESTIMA.
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Como se observa en los graficos las diferencias que se dan en autoestima, ansiedad y
depresion no son constantes entre aquellos sujetos que indican residir en la actualidad
con su pareja y los que no (0.08, 0.004 y 0.038 respectivamente). Esto implica que las
interacciones entre ambas variables en autoestima, ansiedad y depresion sean estadisti-
camente significativas (.061, .027 y 0.31 respectivamente). (Véanse las figuras 4, 5, y 6).
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FIGURA 5
INTERACCION DEL RESIDIR CON LA PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL. ACOSO POR
INSULTOS EN LOS RESULTADOS DE LA ANSIEDAD.
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FIGURA 6
INTERACCION DEL RESIDIR CON LA PAREJA EN LA ACTUALIDAD Y EL ACOSO POR
INSULTOS EN LOS RESULTADOS DE LA DEPRESION.
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DISCUSION

Los resultados del estudio actual confirman que las experiencias de bullying por
razones de orientacion afectivo-sexual que sufren las personas LGB tienen graves
consecuencias en la salud mental de estos sujetos. Los resultados del estudio indican
una prevalencia del acoso entre los sujetos LGB, fundamentalmente con relaciéon
al acoso por motivo de orientacién afectivo-sexual y que tales situaciones de vic-
timizacion sufridas en el pasado dejan una huella importante en la salud mental
de la persona. Estos resultados apoyan evidencias empiricas que apuntan que el
estatus de victima parece ser relativamente estable durante el tiempo (e.g., Rivers,
2004; Rivers, & Cowie, 2006) y que como consecuencia de recordar las experiencias
de acoso sufridas en la escuela se mantienen los trastornos psicolédgicos (Rivers,
& Cowie, 2006).

A su vez, los resultados confirman los de otros estudios donde se encontraron sinto-
mas de estrés postraumatico en un 17% de los sujetos que sufrieron bullying debido a
su actual o percibida orientacion sexual (Rivers, 2004). Ademas, estos sujetos tuvieron
mas probabilidades de sufrir depresion que el resto de los participantes. Asimismo,
aquellos sujetos que fueron acosados indican mayor percepcion de apoyo por parte de
la familia, asi como una mayor aceptacion por parte de ésta. Una explicacion al respecto
puede ser que aquellos sujetos que sufrieron este tipo de acoso lo revelaran a la familia
y obtuvieran el apoyo y la aceptacion por parte de la misma. A su vez, muestran una
mayor autoaceptaciéon de la orientacién afectivo-sexual. Estos resultados apoyan los
datos de Rivers (2004), donde aquellos participantes que sufrieron experiencias de
victimizacién en el contexto escolar/educativo indicaron una mayor aceptacion de su
orientacion afectivo-sexual. Una explicacion para ello como bien argumenta el propio
Rivers (2004) puede ser la temprana aceptacion de su orientacion sexual debido a las
constantes experiencias de acoso sufridas.

En lo que respecta al apoyo social, tanto el proporcionado por la familia como por
los amigos constituye un importante factor de bienestar, y se observa que a mayor
percepcion de apoyo por parte de la familia y los amigos, menores niveles de depre-
sion y ansiedad y una mejor balanza afectiva y auto-estima. Ademas, se confirma que
la falta de apoyo social afecta al sentido positivo del self y a los niveles de depresion
y auto aceptacion y al ajuste psicoldgico (en Yakushko, 2005).

El apoyo social es una fuente de fortaleza para estas personas y que disminuye el
estrés que sufren por motivo de su orientacidon afectivo-sexual (Meyer, 2003, 2007).
Asimismo, los resultados indican que el tener pareja es un importante factor para el
bienestar de estas personas lo que corrobora los datos obtenidos referidos a que en gais
y lesbianas las parejas son una importante fuente de apoyo social (e.g. Kurdek, 2005).

Asimismo, se confirma la importancia de la aceptacion social de la orientacion
afectivo-sexual como un componente del apoyo social que se relaciona con la salud
mental (Elizur, & Michael, 2001) debido a que el rechazo de la orientacion afectivo-
sexual del entorno tanto si conocen su orientacidn afectivo-sexual como si no, asi como
el rechazo de la orientacion por parte de la familia en caso de que no conozcan su
orientacion se relaciona con mayores niveles de ansiedad y depresion y una menor
balanza de afectos y una peor autoestima.
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SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 afios un Seminario Nacional con un tema central en torno al cual
giran las ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los
de Barcelona (1981), Sitges (1983), Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990),
Madrid (1993), Valencia (1995), Sevilla (1997), Malaga (1999), La Coruna (2001), Granada (2003),
Tenerife (2005), Donosti, San Sebastian (2007), Huelva (2009), Madrid (2011), Alicante (2013).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como la Revista de Investigacion Educativa
(RIE) con caracter semestral.

Para mas informacion, ver hoja de inscripcién adjunta.

AIDIPE es miembro fundador de la European Educational Research Association (EERA).












