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EDITORIAL

Desde que inici6 su andadura la RIE se ha podido observar el desarrollo creciente
de la cantidad y calidad de la investigacion educativa especialmente en nuestro pais.
Muchos de los trabajos que se han ido publicando ponen de manifiesto un elemento
comun: el compromiso de la investigacién educativa por aportar elementos de mejora
para el sistema educativo propio, o la construccién del conocimiento en general. En
este nimero se retine un conjunto de trabajos que muestran la diversidad de ambitos
de atencién de nuestros investigadores, la diversidad y calidad metodoldgica de sus
aportaciones y la finalidad sefalada anteriormente.

En este nimero de RIE el trabajo de Jani Ursin nos presenta una revision acerca de
las transformaciones que se han ido produciendo en la estructura universitaria de Fin-
landia y los conflictos que se han ido generando con ello. En nuestro pais, desde hace
unos anos, estamos observando cambios propuestos desde el gobierno de Espafia que
intentaban incidir de manera indirecta sobre elementos que, al fin y al cabo, constituyen
factores que implican cambios estructurales en el devenir de nuestras universidades.
No obstante, los cambios no se han ido declarando como elementos que pretendieran
un cambio estructural de las universidades. Pese a ello, y tal como diferencian desde
el ambito econdmico, ante cualquier crisis econoémica, se pueden identificar “medidas
one-off”. Las primeras, se refieren a aquellas que circunstancialmente se arbitran para
superar un momento de crisis y que se suprimen cuando se ha superado la misma; las
medidas off suelen ser acciones que implican cambios de mayor calado y que implican
transformaciones estructurales. Desde el decreto ley sobre el incremento de tasas uni-
versitarias, pasando por el de carga docente del profesorado, hasta los cambios que se
propusieron para la actuacién de la ANECA en cuanto a la evaluacion para el acceso
a profesorado funcionario, da la impresion de que, en conjunto, se pretendia una
“opcién de medidas off”, mas que meros ajustes circunstanciales para sobrellevar un
momento de crisis econémica. Quizas habria sido mas serio y valiente plantear el cam-
bio estructural pretendido y declararlo abiertamente: debilitar la estructura publica
universitaria, dejando mayor espacio de accion a la oferta privada. No se hizo asi. Cada
decreto constituia un paso que guiaba hacia un cambio pero de forma poco evidente.

Sin embargo, estas ultimas medidas son las que han hecho saltar las alarmas defini-
tivamente y han concitado el acuerdo entre asociaciones de investigacion y universida-
des. Por ello centraremos nuestra aportacion editorial sobre este aspecto.

A mediados de noviembre de 2016 se hicieron puiblicos parte de los nuevos criterios
que utilizarian las nuevas Comisiones de Acreditacion de la Agencia Nacional Evalua-
cién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) para el acceso a las figuras de profesorado

RIE, 2017, 35(2), 299-306
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Titular y Catedratico de Universidad (en docencia e investigacion, niveles A y B). Junto
a esta publicacion parcial, en la pagina web de la institucién aparece la frase “abierto
permanentemente” (que todavia sigue igual). Podemos pensar que se comenzd la difu-
sion de los criterios debido a la presion de colectivos docentes y sindicatos que recla-
maban justamente que, desde que se concluyd la aplicacion del anterior decreto que
regulaba estos procesos en 31 de diciembre de 2015, se habia paralizado la acreditacion
y muchos docentes estaban practicamente un afio sin poder tan siquiera solicitarla.
Explicaciones o excusas pueden darse muchas. Es cierto que se vivié un proceso de
interinidad gubernamental largo y penoso en ese afio, pero ello no justifica, a nues-
tro entender, que una entidad que afecta a la vida universitaria y que se supone que
debe estar gestionada desde una mirada técnico-metodologica, seria e independiente
de posiciones partidistas, se paralizara también. Su estatus (como Fundacion) habia
cambiado (pasoé a ser parte del Ministerio), pero el personal seguia en sus puestos de
trabajo y se llegaron a nombrar las nuevas Comisiones. Por ello, ;qué impedia hacer los
nuevos criterios y mantener la continuidad 16gica necesaria para no perjudicar a per-
sonas (el profesorado universitario) y a instituciones (las universidades)? No tenemos
respuesta, y no es bueno hacer conjeturas, pues siempre se puede caer en la falacia o el
error y, con ello, en la injusticia.

Mas alla del perjuicio que produjo —y sigue produciendo- el retraso en la implan-
tacién del nuevo decreto, la publicacion parcial de los criterios consigui6 algo inusual
en nuestro pais: jHabia un gran consenso!, los criterios no sirven, no estan bien adap-
tados a la realidad de las universidades ;Quién los disefi6? Otro hecho oscuro. No se
sabe y, posiblemente, ni se sabra. En cualquier caso es irrelevante. Lo que si que resulta
relevante es la falta de profesionalidad que demuestra su forma de actuacion pues lo
que si parece que puede afirmarse es que no fueron consultados, con representantes
de los colectivos afectados (asociaciones de investigacion, universidades...) y, en con-
secuencia, no son resultado de ninguna negociacion; no estan consensuados. De ahi la
respuesta negativa de AIDIPE junto a otras asociaciones de investigacion educativa o
la Conferencia de Decanos de Educacion.

Los procesos de evaluacion se han ido generalizando y forman parte de nuestro desa-
rrollo profesional. En especial en el ambito educativo, y concretamente en la Educacién
Superior, la evaluacion de personas es un hecho que jalona el devenir vital-profesional
del profesorado. Asumimos ser evaluados como algo natural y légico que marca nues-
tras vidas y dificilmente nos quejamos, aunque muchos se hayan visto perjudicados por
malas practicas. La verdad es que si la Evaluacion es un ambito metodoldgico bien desa-
rrollado y constituido, con enfoques rigurosos y metodologia adecuada, lo lamentable es
que se siga aceptando que las instituciones de evaluacion, por su carga politica, actien
mal —por su falta de rigor profesional- con evidentes carencias éticas.

Como sefialaba Madaus en los afios 80 del siglo pasado?, la evaluacion de personas
es de alto impacto, pues afecta directamente a decisiones que inciden en su desarrollo
personal y/o profesional. Con todo, pensamos que los problemas es bueno asumirlos
y afrontarlos, pues cualquier hecho negativo constituye en si mismo una oportunidad
para reorientarnos hacia la mejora. Por ello, aunque los problemas que se han vivido

1 Evitamos deliberadamente referencias bibliograficas por razones de espacio en esta Editorial.
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-en especial por las personas a las que se les ha robado un tiempo de sus vidas que no
se les podra devolver en cuanto a su desarrollo profesional- pensamos que la parte
positiva es el consenso generado, que ha permitido centrar las miradas acerca de los
procesos tal como los realizaba ANECA -y el modo en que pretendia seguir traba-
jando-. Asi, estos procesos se pueden analizar y exigir que se reorienten hacia el logro
de buenas practicas.

El rechazo unanime que se produjo en las dreas de Educaciéon también se dio en
otras. Sin embargo, nos centraremos en el proceso general —que afecta a todas— y en
los principios subyacentes a los criterios particulares de nuestras areas de interés: las
educativas.

Sefialabamos que este problema habia resultado una oportunidad porque, ante la
sorpresa por los criterios mal definidos, ademas de concitar la unién de asociaciones
de investigacion para dar respuestas solventes a los mismos, nos llevé también a ana-
lizar el proceso global de actuacion de ANECA y los modos de trabajo que se prevén
para las Comisiones que actuaran segun el nuevo decreto. Y la consecuencia es que,
si bien los criterios son poco defendibles, el problema es mas general: hay temas mas
graves y trascendentes en el proceso que superan la inadecuacion de los criterios.
Intentaremos abordarlos brevemente.

En cuanto al proceso general de actuacion destacamos los siguientes aspectos:

La ANECA desde el 10 de Diciembre de 2013 esta sujeta la Ley de Trasparencia?,
por lo que deberia, desde esas fechas al menos, haber dado algtn paso en esa direc-
ciéon. Hay muchos aspectos sobre los que los ciudadanos, en general, y los colectivos
evaluados, en particular, deberian tener acceso a informacion. Nombramos en esta
Editorial tan sélo los mas relevantes:

Falta de acceso a una base de datos que, respectando la Ley de Proteccién de Datos,
permita analizar de manera pormenorizada —con fines de investigacién— el modo en
que se han evaluado los expedientes individuales®. Si ha habido informes de expertos
externos a las Comisiones Evaluadoras ;se ha dado consenso entre ambos? ;se han
aplicado los criterios ~baremos— de manera justa y con equidad? ;las comisiones han
mantenido los modos de aplicacién de los criterios de manera homogénea para todos
los evaluados? ;qué nivel de congruencia de juicio —estimable de manera cuantita-
tiva‘— se ha dado entre los miembros de las comisiones en cada expediente? Este tipo
de preguntas actualmente siguen sin poderse responder por el oscurantismo con que
se ha tratado la informacion.

Falta de transparencia en los procesos de nombramiento de miembros de comisio-
nes. Si parte del proceso incluye un sorteo —y seleccion—: ;se hace de manera publica?
(por qué, si el nimero de miembros de una comisidon permitiria que hubieran repre-
sentantes del total o de un niimero elevado de las areas de conocimiento que atiende,
se concentra en unas pocas areas? Existe un desajuste evidente entre lo que se supone

2 Ley 19/2013, de 9 de diciembre, de transparencia, acceso a la informacién ptblica y buen gobierno.

3 No hace falta que aparezcan en dicha base los datos personales que permitan la identificacion de
ninguna persona.

4 Téngase en cuenta que para el analisis de congruencia de juicio existen diversos procedimientos
evaluativos y que, en casos como el que nos ocupa, podrian constituir una referencia necesaria para poder
afirmar la fiabilidad y validad de los juicios emitidos.
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que inspira el espiritu de la ley y su aplicacion actual: se entiende que las Comisiones
serian mas especializadas (hecho positivo) para representar mejor cada area acadé-
mica, pero las dreas académicas también son diversas en cuanto a las areas de conoci-
miento que integran y si existe posibilidad de que haya una representacién de todas o
de la mayoria ;por qué no la hay?

Falta de responsabilidad individual en el hecho de evaluar. Si ante una resolucién
judicial, la persona afectada puede recurrir la resolucion, pero también puede denun-
ciar directamente al juez si entiende que puede haberse dado alguna mala practica,
como la prevaricacién, ;por qué quienes emiten informes en el sistema anterior y en
el nuevo lo hacen amparados en el anonimato, parapetados en la “decisiéon colegiada
de la Comisién”? ;No ofrece mas garantias —como ocurria con las antiguas oposicio-
nes— que la posicion de cada miembro de la Comision fuera publica? ;Coémo se puede
recusar al evaluador, si no se sabe quién te va a evaluar? La condiciéon humana siempre
esta presente cuando se emiten juicios de valor —y sin presuncién de malas intenciones,
pueden darse comportamientos negligentes o sesgados, no intencionados, que perju-
diquen a la persona evaluada— ;Por qué ese empeno en funcionar desde el anonimato?
¢(No se puede levantar Acta de la sesion de cada Comisidn, incluyendo al menos los
acuerdos y expresando, en su caso, las posiciones individuales?

Falta de informacién a la persona evaluada acerca de la situacion de su expediente.
En el nuevo decreto se prevén etapas en las que se deberia informar a la persona eva-
luada: nombramiento de ponentes que emitiran informes (dos de la Comisién) ;quiénes
son? ;hay consenso entre ellos? En caso, negativo ;quién actiia como tercer evaluador?
¢Como se ha valorado el curriculum vitae individual en cada uno de los criterios que se
hayan establecido? Son fases en las que no se puede asumir, como se hacia con el sistema
anterior, reduciendo la informacion a: almacenado expediente, pendiente de evaluacién,
resolucion provisional y definitiva. Tendran que ser mas explicitos si quieren cumplir la
Ley, maxime si entienden que las PERSONAS TIENEN DERECHOS no vulnerables. Si se
analiza en detalle el nuevo decreto, se observa que presenta incongruencias importantes
respecto a la norma unificada de acceso a la funcién publica, el proceso no permitiria a
las personas defenderse por ejemplo ante un tercer evaluador por no poderlo recusar (no
sabrian quién es...). Deberia ser revisado, a la par que deja lagunas que abren el camino a
la arbitrariedad, que deberian eliminarse.

El plazo para emitir resolucion y el silencio administrativo. Llama la atencién que a la
vez que se plantea un tiempo maximo para emitir una resolucion, se sefiale que el silen-
cio administrativo se entendera como evaluacion negativa. En ese caso, implicitamente
se niega el derecho de desistir (pues si no hay comunicacién previa a la resolucion la per-
sona evaluada no puede retirar su expediente) y, en todo caso, ;como puede recurrirse
una decision si no esta justificada? El silencio no argumenta ninguna decision.

Codigo ético. En teoria, los miembros de las nuevas Comisiones deberian asumir,
para comenzar a actuar, un coédigo ético que reflejara los requerimientos introducidos
en el nuevo decreto. Desconocemos si se ha formulado. Y, por ello, si se ha firmado
por los miembros de las Comisiones. Si se recuerda el anterior, ponia mayor énfasis en
salvaguardar el funcionamiento y secretismo de las Comisiones que los derechos de
los evaluados. Sin duda, ahora es el momento de elaborar uno que satisfaga todos los
derechos de los implicados (evaluados y evaluadores).
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Definicion del sistema de evaluacién y momento en que se aplique. De todos es
conocido el hecho de que cada persona tiende a trabajar intentando satisfacer el modo
en que serd evaluado. No puede plantearse un sistema de evaluacion hoy y comenzar a
aplicarse mafiana. Si se realiza asi vulnera la posibilidad de adaptar la forma de trabajo
a los potencialmente evaluados. Deberia, en todo caso, publicarse acompafnado de un
calendario progresivo para su implantacion, creando un periodo transitorio en el que
se pudieran ir aplicando las innovaciones de manera paulatina.

En sintesis, la misma ANECA reconoce que los cambios son fruto de su experiencia
acumulada; es decir, no ha habido un proceso sistematico de evaluacién del sistema
anterior que haya orientado las innovaciones propuestas. Este modo de actuar en una
Agencia que se supone especializada en Evaluacion abre el camino a la duda acerca de
la calidad de los procesos que realice, pues ;quién evaltuia al evaluador? Los estudios
sobre los propios sistemas de evaluacion son fundamentales para orientar sus cambios,
y en este caso se carece de ellos.

Respecto a los criterios especificos de la Comision de Educacion es insuficiente un
espacio Editorial para analizarlos con detalle, por lo que remitimos al lector interesado
a un informe que publicamos en red recientemente en el que se revisa todo el procedi-
miento y los criterios (Jornet, 2016)°. Nos centraremos en los principios generales que
entendemos que incumplen:

No han sido negociados y/o consensuados con colectivos implicados. Al menos, a
dia de hoy, incluso desconocemos si hay alguna negociacion entre la ANECA y Asocia-
ciones de Investigacion, Universidades, Conferencia de Decanos de Educacidn, etc...

No son publicos todavia. Pese a que en la pagina web del Programa Academia siga
la frase “abierta permanentemente”, los tinicos criterios publicados son los anterior-
mente mencionados (faltan los de niveles C y D de docencia e investigacion, todos los
niveles de gestion y de transferencia del conocimiento). Un principio fundamental en
los codigos éticos de evaluaciones es que los afectados deben conocer previamente los
criterios. Aunque esté abierta la convocatoria permanentemente ;quién puede confiar
en que va a ser evaluado justamente si no se sabe qué criterios se van a utilizar?

Los publicados dejan el camino abierto a la arbitrariedad de la Comisién. Al pre-
tender huir de un baremo excesivamente cuantificado, se ha caido en un error mayor:
falta de concrecion. Un principio fundamental a cumplir en evaluacién es que cada
expediente pueda ser evaluado de la misma manera —por tanto, obtener el mismo
resultado-, con independencia del evaluador que acttie. Afecta, por tanto, a la fiabili-
dad y validez del proceso y, por tanto, a la credibilidad y a la equidad. Es preferible un
baremo bien especificado que una declaracion de criterios de valoracion tan difusa que
no permite asegurar previamente un resultado, ni rebatirlo una vez emitido.

En Ciencias de la Educacion, al menos, deberia considerarse el impacto cienti-
fico-académico y social de las aportaciones del Personal Docente-Investigador (PDI).
Como comentaremos a lo largo de estas lineas se prioriza el primero frente al segundo
aspecto.

5 “Analisis de Validez Consecuencial para acceso a Titulares y Catedraticos de Universidad presenta-
dos por la ANECA: Area Educacion (Comisién 16)”. Enlace: http://jmjorneteval blogspot.com.es/

RIE, 2017, 35(2), 299-306



304 Revista Investigacién Educativa

En ambos casos, Docencia e Investigacion, se consideran criterios obligatorios y
complementarios. Los comentamos brevemente.

En Docencia hay incongruencias importantes en algunos de los criterios, incluso
el primero y fundamental para el acceso a titularidad esta mal redactado. El primer
criterio relativo a las horas de docencia impartidas, en grado y postgrado, esta mal
redactado. Recuerda la paradoja que senalaba Cortazar respecto a “la coma esa puerta
giratoria del pensamiento”®. En cualquier caso, los criterios obligatorios delinean
trayectorias largas, pero incluso muy dispares, que dependeran de la universidad, e
incluso departamento, en que cada persona desarrolle su labor. Les falta contextualizar
y, en su caso criterios de flexibilizacién y gradacion. Las distancias que se dan entre los
niveles A y B son tales que una persona puede superar con mucho los umbrales de By
no llegar por poco a los de A. No existe una escala y ello es perjudicial. Adicionalmente
se plantean de forma que no se ofrecen suficientes indicios para saber si se puede ser
evaluado positivamente en un criterio o no: implican un planteamiento que deja un
margen excesivo a la arbitrariedad del evaluador que asuma cada expediente. Por ello,
entendemos que vulneran la justicia y equidad en la evaluacion.

Los criterios complementarios también resultan arbitrarios. Su falta de concrecién
deja abierta nuevamente la puerta a la arbitrariedad. Asimismo, hay que destacar que
se plantea un ntimero mayor al que hay que satisfacer: por ejemplo, seis de nueve. En
este caso, hay muchos problemas asociados: no son equivalentes los nueve criterios,
por lo que se pueden cumplir seis “mas blandos” —y con ello superar la valoracion-y
con cinco “mas dificilmente conseguibles” no se consiga. No se asumen graduaciones,
ni ponderaciones, hecho necesario cuando se intenta representar una realidad multidi-
mensional y necesariamente contextual (la trayectoria docente) en funcién de diversos
criterios.

En relacion a la investigacion es donde mayor fijacion se produce en cuanto a las
protestas. Estamos de acuerdo en que estan deficientemente planteados, mal ajustados,
pero como sefialamos anteriormente ni son lo tinico negativo ni, probablemente, lo
peor planteado. Como en docencia, se incluyen obligatorios y complementarios. Entre
los obligatorios, practicamente no se dan diferencias entre los niveles Ay B. Lo sustan-
tivo en ambos casos son las publicaciones en revistas indexadas (JCR y/o Scopus). En
general, tan s6lo una reflexién puede resumir nuestro punto de vista. Supongamos,
por ejemplo, que un grupo de investigacion de una Comunidad Espanola realiza un
programa para mejorar la integracion de inmigrantes en sus escuelas. Dicho programa
se pone en practica en todas o en una muestra representativa o, con un enfoque de
estudios de casos, en un grupo reducido de ellas en la Comunidad “X”. Los resulta-
dos amplios y detallados se publican junto a los materiales necesarios por parte del
gobierno local’. Y se generaliza en esa Comunidad el uso del programa disefiado y

6 ¢Quién escribié cada frase, un hombre o una mujer?: Frase 1: “Si el hombre supiera realmente el
valor que tiene, la mujer andaria a cuatro patas en su busqueda”; Frase 2: “Si el hombre supiera realmente el
valor que tiene la mujer, andaria a cuatro patas en su busqueda”.

7 Ademas, una correcta difusiéon de un programa de estas caracteristicas no es susceptible de ser
publicado en un articulo, pues simplemente, no hay espacio para comunicar lo necesario para su implemen-
tacion o replicacion. Lo normal, adecuado y aconsejable, es que se publique en un Informe o varios informes
y materiales complementarios, si se quiere hacer llegar a los potenciales usuarios del mismo.
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validado, porque se comprueba que el programa ha resultado eficaz y ha mejorado
sustancialmente el problema que abordaba. Sin duda, tiene un elevadisimo impacto
social (imprescindible en Educacién), pero no se publicé en revistas JCR o Scopus. La
publicacion en cuestion no le serviria al investigador o investigadora para que se le
reconociera su valor. No estamos en contra, ni mucho menos de este tipo de opciones
de difusion, pero nos parece en gran medida que atin estamos impactados por lo que
podriamos denominar “el efecto de bienvenido Mister Marshall”. Nos parece que si se
publica en un medio asi y, en especial, extranjero tendra mayor impacto. Es posible que
tenga alguno académico mayor (sin duda para el curriculum personal, si), pero social,
no. Por ejemplo, en Finlandia —“paradigma de las buenas practicas educativas”’—, tan
solo tienen una revista de Educacion indexada en Scopus y ninguna en JCR ;Donde se
forman sus maestros y maestras, qué leen? ;Las investigaciones de sus universidades
sobre educacion les sirven para mejorar el sistema educativo? ;Si es asi, se consideran
no relevantes o de bajo impacto porque salgan pocas en revistas JCR o Scopus? Cree-
mos que hay que hacer una profunda reflexion respecto a estos temas en Educacion
y analizar qué podemos realizar los universitarios para que nuestras investigaciones
ayuden a nuestro sistema educativo y puedan, si es posible, aportar elementos de
mejora generalizables. Pero reducir todo a indexaciones y cuartiles en este tipo de
sistemas refleja, desde nuestro punto de vista, una falta de confianza en lo propio.
La dialéctica internacionalizacién-localismo en educacién no se supera poniendo la
zanahoria de las JCR o las Scopus al final del palo, como si tuvieran que guiar a asnos.
Se superara cuando logremos que nuestro trabajo impacte en la mejora de nuestros
docentes, centros y sistema y, con ello, con seguridad, interesara que se difunda en el
extranjero. Vendran a observarnos, como van muchos a visitar Finlandia. Mas alla de
esta fijacion que olvida que existen revistas iberoamericanas (en Scielo o Latindex) que
tienen mayor namero de visitas de muchas JCR, siendo ademas este ambito en el que
conecta e impacta en mayor medida la investigacion educativa espanola por la cercania
socio-cultural, poco hay mas que decir en cuanto a los méritos obligatorios. Tan s6lo
temas como la autoria, posiciones de firma y nimero de autores, que nos parecen tam-
bién poco realistas si se formulan de modo que ahuyenta la constitucion de grupos de
investigacion.

Respecto a los méritos complementarios en investigacion practicamente la diferen-
cia entre los niveles A y B es minima y, en cualquier caso, en muchos de ellos ocurre
lo mismo que en los de docencia (constituyen un amplio cauce para la arbitrariedad).
Como en el caso de Docencia se han de cumplir unos cuantos entre los formulados
para llegar a cada nivel (seis de ocho para llegar a nivel A y 4 para el B). Problemas, los
mismos: falta de ponderacién entre criterios, carencias de graduaciones, etc...

El problema, al final, son las consecuencias de la evaluacion. Si un sistema conlleva
consecuencias negativas, no deseables, y alejadas de lo que se declara como finalidad
del mismo (mejorar el sistema anterior), la falta de validez es evidente. En nuestras
universidades se han perdido ya demasiados afos debido a que el profesorado no ha
podido progresar; en los casos de profesorado mas joven o de mediana edad, se les ha
dejado en el limbo profesional sin saber a qué atenerse, desmotivados y sin expecta-
tivas. Los cambios frecuentes en las condiciones, han implicado un envejecimiento de
plantillas lamentable porque no ha facilitado que los mas maduros pudieran trabajar
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colaborando con las nuevas generaciones. Ante la desmotivacion buena parte del pro-
fesorado senior ha preferido o prefiere optar por la jubilacién anticipada. En definitiva,
si se queria mejorar con la evaluacién la calidad de las universidades, de momento no
se ha conseguido mas que introducir ruidos indeseables en el sistema.

En paises en donde las evaluaciones tienen fuertes consecuencias, y en concreto
en universidades de prestigio, los sistemas de evaluacion se analizan y estudian. En
el nuestro, no. Se asume su carga politica y se olvida el peso de la profesionalizacién
necesaria en la evaluacién. En todo caso, la evaluacion debe acompaniar la evolucion de
una carrera profesional docente. El problema de fondo es que no existe una definicion
de carrera profesional®, existen tnicamente figuras docentes. Los resultados son los
que observamos. Esperemos que, como sefialamos al comienzo de esta editorial, sea
una oportunidad que oriente una reorientacion necesaria.

Finalmente, agradecemos y felicitamos a los autores de los trabajos que integran
este nimero de RIE porque constituyen una muestra del compromiso y vitalidad que,
pese a las circunstancias, mantienen con la investigacion educativa y su finalidad:
aportar elementos que mejoren la realidad educativa.

Jestis Miguel Jornet Melid

Catedratico de Medicion y Evaluacion Educativas
Dpto. MIDE.Universitat de Valencia

jornet@uv.es
http://www.uv.es/gem/gemeduco/index.wiki

8 Entendemos que una carrera profesional esta definida por afios y criterios de promocién adaptados
a los requerimientos de cada universidad, en virtud de su autonomia. Unicamente hay definidos los afios
que se puede estar en determinadas figuras contractuales, pero no esta definida la forma de integracion de
docentes junior (a partir de formacién FPI/FPU), ni el progreso en las figuras de funcionariado. Tampoco
el acceso de profesorado senior. Y no entendemos el papel de la ANECA como evaluadora directa para
homogeneizar a través del Estado los niveles en las universidades, podria actuar como agencia reguladora y
garante de calidad de los procesos evaluativos que se realizaran en cada universidad.
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Abstract

As in many other European countries also Finnish higher education system has witnessed
several reforms over the past decade many of which originate in efforts to make more competitive
and affordable higher education system. The aim of this paper is to describe the changes and
institutional mergers in particular that have taken place in Finnish higher education and explore
what kind of academic identities are constructed amid changes in Finnish higher education. The
paper shows that the mergers followed the objectives set by the Finnish Ministry of Education
and Culture for the structural development of the higher education system and that the creation
of a joint culture for merged institutions was important yet challenging. The paper also arques
that due to these external changes in Finnish higher education there is a tendency to move from
a traditional notion of an academic toward more hybrid and dynamic understanding of what
it is being an academic in the 21st century.
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Resumen

Como en muchos otros paises europeos, también el sistema educativo superior finlandés ha
sido testigo de diversas reformas durante la pasada década, muchas de las cuales se traducen en
esfuerzos para hacer mds competitivo y profundo el sistema educativo superior. EI objetivo de
este articulo es describir los cambios y transformaciones institucionales que en particular se han
producido y explorar qué tipo de identidades académicas se construyen dentro de los cambios
en la educacion superior finlandesa. El estudio muestra que las transformaciones asumieron
los objetivos dispuestos por el Ministerio de Educacion y Cultura finlandés para el desarrollo
estructural del sistema educativo superior y que la creacion de una cultura articulada para las
instituciones transformadas era importante, aunque representara un reto. El estudio también
plantea que, debido a estos cambios externos, en la educacion superior finlandesa existe una
tendencia a desplazarse desde una nocién tradicional de las materias hacia una comprension
mds plural y dindmica sobre lo que es una materia (asignatura) en el siglo XXI.

Palabras clave: identidades acaémicas; Finlandia; Eduacién Superior; transformacion.

Introduction

Higher education systems are being transformed worldwide. The impetus for
reconstructions typically stems from the needs of global competition in higher education.
Structural reforms are inevitable not only due to the accelerating development of
science and technology but also because traditional ways to organise research and
education in higher education institutions must be reconsidered to improve the quality
of education (Mok, 2005; Mathisen & Pinheirio, 2016). National reforms are widely
motivated by a global trend towards larger and more competitive units; and this is
often accompanied with a striving for enhanced strategic networking between higher
education institutions. In response to these developments universities are hoped, for
example, to strengthen their profiles and strategies by institutional cooperation and
mergers (Tirronen & Nokkala, 2009; Melin, 2015). Through these measures universities
are expected to enhance their research facilities, to improve their administration and
management, and to attract qualified faculty members and students. Indeed, various
slogans of neo-liberal ideologies for high quality, attractiveness and competitiveness
are commonly wielded in policy discourses to promote the mergers. These macro-level
changes in the policy, funding and governance of higher education have also impact on
the micro-level of daily activities in academia, moulding how academics make sense
of their work and their roles (Ylijoki & Ursin, 2013).

In Finland, where traditionally higher education institutions have enjoyed a high
degree of institutional autonomy despite being mainly funded by the nation state, the
Government initiated a series of reforms from the mid-2000s onwards which were
labelled as ‘structural development of the Finnish higher education system’. This
initiative drastically changed the perception and course of reforms in Finland. Until
the mid-2000s the development of Finnish higher education system had focussed
on expanding the system but now the attention shifted to strengthen, profiling and
concentrating the operations into larger operational units. Overall, the goals for the
reforms were to make Finnish higher education more responsive to the changes taking
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place globally. In practice, it was hoped that the reforms would, among other things,
diversify the funding base of universities, provide better opportunities to compete for
international research funding, increase cooperation with foreign (top class) universities
as well as ensure the quality and effectiveness of university-based research and teaching
activities.

The main reforms in Finnish higher education system over the past decade
have been an introduction of a more performance-based salary structure in 2005
(Jauhiainen, Jauhiainen & Laiho, 2009); the New Universities Act of 2010 devolved the
university sector from government control and transformed civil-service employment
relationships into contractual ones (Vélimaa, 2012); institutional mergers have
created four new universities since 2010 (Ursin, Aittola, Henderson & Vilimaa,
2010; Valimaa, Aittola & Ursin, 2014); furthermore, a results-based funding formula
was introduced in 2015. All of these reforms have promoted the implementation of
neo-liberal and managerialist ideologies and practices into Finnish higher education
(Rinne & Jauhiainen 2012). There is some empirical evidence that as a consequence of
these cumulative changes, Finnish academics are becoming polarised into different
categories, consisting of those who benefit from the changes and those who do not,
(Ylijoki & Ursin, 2013, 2015).

The aim of this paper is first to describe the implementation of mergers of Finnish
universities and second to explore what kind of academic identities are constructed
amid the changes in Finnish academia. Finally, the paper makes some conclusions on
the current state of Finnish higher education and academic life. In the next section I
will describe the process of implementing university mergers in Finland.

Mergers of Finnish Universities as a Response to Global Challenges

Impetus [for a merger] came from the Finnish Ministry of Education when they
introduced structural development of higher education but my personal opinion is that
we were already in the point where a merger was inevitable (Male administrator).

As the quotation from a research interview above highlights mergers are often seen
as a driving force for change in higher education institutions. The new alignments in
research, education and innovation activities are expected to help respond to the global
competition of university systems, particularly by revised knowledge production so as
to serve better the needs of industry, business and regional stakeholders (Mok, 2005).
Hence, the aims for mergers are multifaceted. One of the most common expected
benefits from mergers is that by decreasing the number of institutions they would lower
the financial costs of maintaining the higher education system. Great expectations are
also set for added capacity to compete for international research funding. Similarly,
mergers are hoped to help recruit the most gifted faculty members and students
abroad by providing attractive academic environments to work and study. At the
institutional level these internationally oriented aims are accompanied with needs to
integrate management procedures and reduce administrative costs. Hence, mergers
are intended to create optimal conditions for research and education (Aarrevaara,
Dobson & Elander, 2009).
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However, a university merger is a complicated and long-lasting process
encompassing several aspects and phases (Mao et al. 2009). Previous studies have
indicated that a successful merger of universities requires strong leadership especially
in the implementation phase (e.g. Hay & Fourie, 2002; Livio & Tomperi, 2011), effective
management of university (Kyvik, 2002; Eckel & Kezar, 2003; Locke, 2007), and
transparent communication among all relevant stakeholders (e.g. Hatton, 2002). On
the whole, creating a new joint organisational culture is a challenging task in merger
settings. Accordingly, discussions about the new institutional identity and sense of
belonging are a necessary and integral part of a merger (Harman & Harman, 2003;
Calma & Davies, 2015). Furthermore, mergers also have effect on the academic identities
(Ylijoki & Ursin, 2013, 2015).

The Finnish higher education system, which is based on the principles of welfare
state ideology (free education, equality as a basic value) consists of two complementary
sectors: universities and universities of applied sciences. At the beginning of the
government-initiated structural development of Finnish higher education in 2006
there were over 46 higher education institutions. Currently (year 2017) there are 14
universities and 24 universities of applied sciences altogether with just over 300,000
students. The first three new universities through mergers were created in 2010: 1)
Aalto University: Helsinki University of Technology + Helsinki School of Economics
+ the University of Art and Design Helsinki, 2) the University of Eastern Finland: the
University of Joensuu + the University of Kuopio, 3) the University of Turku: Turku
School of Economics + the University of Turku. There was also a fourth merger project
(University Alliance Finland: Tampere University of Technology + the University of
Tampere + the University of Jyvaskyld) which remained a very loose alliance and never
led to an actual merger.

In their study of the above-mentioned mergers Ursin, Aittola & Vilimaa (2010)
found out that the aims of the different Finnish university mergers were interpreted
quite uniformly. The objectives set by the Finnish Ministry of Education and Culture
for the structural development of the higher education system were realised in the
merging universities. These included striving for internationalisation, improvement
of quality, increasing competitiveness, clarification of profiles, enhancing the activities
so that it is possible to cut down overlapping teaching, standardise practices, and
increase flexibility. However, the changes especially in educational activities seem
to be realised and rooted gradually, especially because in many cases structural
changes, such as financial and administrative rearrangements, precede the changes in
education and teaching. Furthermore, the success of mergers ultimately depends on
how the new possibilities and ways of doing things are adopted, to what extent new
study programmes and joint teaching will be put into practice, how students can take
advantage of the variety of possibilities, and how and to what extent administrative
constraints will be removed to make studying more flexible within and beyond the
merged universities. Open communication and well-functioning leadership had a
central role in the implementation of a merger in the Finnish context. Additionally,
the creation of a joint organisational culture was seen as an important and challenging
task. Similar results have been found in in many international studies (see e.g. Hay &
Fourie, 2002; Kyvik, 2002; Harman & Harman, 2003; Calvin & Davies, 2015).
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The main challenges in Finnish mergers were connected to the sufficiency of
resources, to dispelling prejudices, and to managing geographical distances between
campuses by utilising the possibilities of information and communications technology
(cf. Kyvik, 2002). At best the mergers were regarded to contribute to the establishment
of new practices and to the creation of a joint culture giving rise to a strong “we-spirit”.
Furthermore, the merger ideally would entail rationalisation with regard to the use of
resources, and offer broader possibilities for studying. In the Finnish context it seems,
however, that the actual changes in education, teaching and learning are to be adopted
quite slowly, although the structural framework will be changing more rapidly (Ursin,
Aittola, Henderson & Vilimaa, 2010). This finding is congruent with those of several
international studies, since systemic transformations in education are usually fairly
slow processes (see Mao, Du & Lia, 2009).

Ursin, Aittola & Valimaa (2010) conclude that although the results indicate that the
merger processes have largely been similar as to their starting points and aims in different
universities, the issues and implications of the merger were primarily connected to the
institutions” own culture and history. In consequence, the unique features and strengths
of each university should be taken into account as a basis of a merger. The previous (e.g.
Dahl Norgard & Skodvin, 2002) studies have highlighted the fact that creating a joint
culture is a challenging task. This was also true in the Finnish context. The creation of a
collective culture was found to be a very important and challenging factor. It seemed that
the central role of well-functioning leadership and open communication in establishing a
joint culture. It is therefore important to pay more attention to the creation of a “we-spirit”
as well as to openness and transparency at all stages of a merger.

In the next section I will shift focus on how Finnish academics perceive their identities
amid various structural changes and introduction of more neoliberal and managerialist
principles, practices and procedures into Finnish higher education.

Conflicting Narratives of Finnish Academic Identities

We got the maximum 7 points in an international [research] assessment, and it
said that in these fields we're the trendsetter, globally — we’re the ones who set the
direction for others. (...) This environment is really good from our point of view.
As this has been a priority area, we’ve received special support from the university
management for developing infrastructure, and for some posts as well. In fact, there’s
really nothing to complain about (male professor).

Overall I'm annoyed that business principles have been introduced into the university.
(...)There are ethical questions involved, so I don’t want this. (...) I mean, what’s
happening in the university system nationally, how things are, and also what’s
happening inside the university. All this development, in my opinion, is heading in
the wrong direction. I think we need a Humboldtian university (female associate
professor).

These two quotations from research interviews illustrate how differently Finnish
academics see the same changes, even in the same university or department. Ylijoki and
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Ursin (2013, 2015) have, indeed, identified conflicting narratives of Finnish academic
identities which represent both regressive and progressive storylines. In the regressive
storyline changes are perceived negatively as reflecting the deterioration of one’s work
context and of one’s standing in academia. In the progressive storyline changes are
described positively mirroring improvement and progress. The narratives of resistance,
loss, work overload, job insecurity and cynical bystander represent regressive storyline
of academic life and the narratives of success, mobility and change agency exemplify
the progressive storyline.

In the narrative of resistance the changes in higher education are forcefully opposed
for moral and ethical reasons as these changes often associate with managerialist and
neo-liberal ideologies. The form of academic identity embedded in this narrative is that
of critic and rebel. Academics make sense of their work through a lens of negativity;
all the changes are considered to be impairment of academic work and thus something
to be demoed. The narrative of loss follows the plot structure of a tragedy. The line it
takes is that external changes to higher education have had a serious damaging effect
on the nature of academic work. This academic identity is one of vulnerability and
defencelessness. The academic has no capacity for fight against the changes imposed
from above; identity construction is characterised by submission to the inevitable. The
narrative of administrative work overload portrays academic work as involving an
ever increasing administrative amount of work, due to the managerialist regulation
and governing mechanisms. These are perceived as an otiose waste of time, preventing
academics from fulfilling their real objective for teaching and research. The identity
construction entailed in this narrative is that of an exhausted and overworked academic
who is about to collapse under the weight of a constantly increasing administrative
burden, and who yearns to devote her or himself to scholarly activities. The narrative
of job insecurity tells of living and working in the shadow of potential unemployment.
The narrative is characterised by the increasing precariousness of the fixed term
employment culture. The academic identity embedded in this narrative is one of
fragility combined with anxiety and distress over the future. Consequently, identity
as an academic remains wavering, incorporating consideration and contemplation of
alternatives and fall-back positions that unemployment may precipitate. The narrative
of bystander interprets changes in higher education as remote and distant, occurring
at the upper levels of the administrative hierarchy with little impact on one’s daily
work. The identity constructed in this narrative is one of an onlooker who is absorbed
in his or her immediate tasks, and the university environment and its transformations
do not feature within this confined field of attention. (Ylijoki & Ursin, 2015.)

The narrative of change agency reflects a presumption that some academics act
as the driving force behind of reforms. This narrative is typically associated with
academics who have leadership roles as departmental heads or deans of a faculty.
The academic identity rooted in this narrative is one of change agent and facilitator,
combining soft managerialism with the role of a university teacher-researcher. The
identity involves negotiating a balance between collegial and managerial stances and
portrays an academic who understands the worries that transformation creates, but
who is nonetheless persistent with implementing it. The narrative of mobility glorifies
dynamism and flexibility as quintessential elements of academic life. Current changes
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in higher education are regarded as opportunities for engagement with other spheres
of society and international mobility as well as providing the opportunities for exciting
personal career paths. The academic identity embedded in this narrative is fluid and
transitory; flexible enough to re-shape and take on the features of another professional
identity. The narrative of success comprehends the reforms in an entirely positive light
on account of their having yielded great benefits to one’s own situation and one’s
academic profile. This narrative conveys the standing of an individual academic or field
of study as having been strong from the outset, demonstrated by success. The academic
identity associated with this narrative is characterised by self-confidence grounded
in the conviction that one’s academic standing both locally and in the international
community is strong (Ylijoki & Ursin, 2015).

Another example of clashing Finnish academic identities comes from the study
of identity, agency (involves acting in work relationships, and also seeking to have
influence on individual and shared work practices), and the emotions of academics by
Ursin, Vdhdsantanen, McAlpine and Hokka (submitted). They found both balanced
and tensioned forms of Finnish academic identities. Balanced identity included two
narratives: narrative of confident teacher and narrative of passionate researcher. These
balanced narratives included agentic efforts and rewarding, positively reinforcing
experiences. Within these narratives, the academics recounted considerable opportunities
to influence their work activities and, to a certain extent, to participate actively in the
academic community. The narrative of confident teacher embodied a self-confident
and knowledgeable academic identity with zeal for teaching as well as a strong and
lucid identification of being a teacher. The narrative also represented strong agency
allowing considerable freedom and possibility in deciding on what one was doing, the
kinds of courses one could choose, and how one taught. The narrative of passionate
researcher illustrated the identity of a knowledgeable and successful researcher. In the
narrative of passionate researcher there were intrinsic motivations (such as a passion
for research) and competence (in terms of being a skilful researcher) for doing research.
The narrative of passionate researcher portrayed a strong agency in terms of being
energetic and persistent in negotiating for more time for research.

The tensioned academic identity also included two narratives: narrative of insecure
teacher and narrative of inadequate researcher both of which designated weak agency
and included mainly expressions of adaptation, and there were few actual efforts to
influence what were perceived as external matters. In this sense, accounts of an active
form of agency were fairly rare in these narratives. The narrative of insecure teacher
demonstrated a teacher who saw teaching as important and would readily like to be
committed to it, but lacked, however, the means and competences to be an adept teacher.
In the narrative of insecure teacher, agency was rather weak. There was a possibility
to shape some aspects of the teaching practices; however, efforts to be agentive did
not always work out as planned. The narrative of inadequate researcher mostly
described academics’ engagement in research, but also portrayed a researcher identity
characterised by distress and feelings of inadequacy due to lacking competence to do
research. Agency in the narrative of inadequate researcher is weak. One’s vulnerability
as a researcher was recognised, for example, when trying to successfully respond to
the requirements posed by the university. (Ursin et al., submitted).
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Conclusions

The aim of the paper was to describe the changes and institutional mergers, in
particular, that have taken place in Finnish higher education and explore what kind of
academic identities are constructed amid changes in Finnish higher education. It seems
that the implementation of a merger was a demanding task for universities and — at least
in the implementation phase — the actual changes in research and teaching activities
were rather modest despite the organisational changes (Ursin, Aittola, Henderson
& Vilimaa, 2010). Naturally, the different histories and working environments of
merged institutions created challenges in making a new shared culture. On the one
hand fusions have forced higher education institutions in Finland to define their own
individual profiles and invest more on rigorous strategic planning (Marttila & Aittola,
2010). On the other hand these kinds of developments were labelled to be managerialist
and not representing the values of traditional university thus creating struggles for
academics of which ‘master’ to serve; the traditional Humboldtian one or the more
entrepreneurial one.

Nonetheless, the findings of Finnish academic identities speak for the same
tendency taking place in many European (and beyond) higher education systems;
that is, to move from a traditional notion of an academic toward more hybrid and
dynamic understanding of what it is being an academic in the 21st century. In this
regard developments in Finland are in line with the several other studies revealing
increasing fragmentation and heterogeneity within the academic profession (e.g.
Anderson, 2008; Fanghanel, 2012; Gornall & Salisbury, 2012; Henkel, 2005). Although
the academic profession has always been differentiated into distinct cultures with
specific notions of academic identity that relate to disciplinary fields and institutional
settings (Becher, 1989), this diversity has become more pronounced due to the
managerial and structural transformations in the university environment. The
university is similarly perceived and interpreted in distinct ways through different
narratives, ranging from idealised Humboldtian scholarly community to avarice
exploitative employing institution.

It seems that the current state of affair of Finnish higher education and academic life
is to live with various tensions which are created by different ways of understanding
what higher education and academic lives are for. Various structural and organisational
changes inevitable have impact on how academics perceive their roles and places in
academia. In the Finnish context the institutional mergers, for example, have created
larger units which have transformed the external conditions of doing academic work.
This together with more managerialist movement, in turn, seems to call for a more
hybrid and adaptable comprehension of academia as a work place and as a site to
construct one’s own career and professional identity. The main question, however,
is whether this more dynamic academic environment will indeed enhance the quality
of teaching and research. From the Finnish experience this is still too early to say but
as, for example, Anthony Giddens has pointed out actions tend to have both intended
and unintended consequences.

RIE, 2017, 35(2), 307-316



Tranforming Finnish Higher Education: Institutional Mergers and Conflicting Academic Identities 315

References

Aarrevaara, T., Dobson, T. I, & Elander, C. (2009). Brave new world: Higher education
reform in Finland. Higher Education Management and Policy, 21(2), 1-18.

Anderson, G. (2008). Mapping academic resistance in the managerial university.
Organization, 15(2), 251-70.

Becher, T. (1989). Academic Tribes and Territories. Buckingham: SRHE/Open University Press.

Calma, A., & Davies, M. (2015). Studies in higher education 1976-2013: a retrospective
using citation network analysis. Studies in Higher Education, 40(1), 4-21.

Dahl Norgérd, J., & Skodvin, O.-]. (2002). The importance of geography and culture in
mergers: A Norwegian institutional case study. Higher Education, 44, 73-90.

Eckel, P, & Kezar, A. (2003). Key strategies for making new institutional sense:
Ingrediens to higher education transformation. Higher Education Policy, 16(1) 39-53.

Fanghanel, J. (2012). Being an academic. London: Routledge.

Gornall, L., & Salisbury, J. (2012). ‘Compulsive Working, ‘Hyperprofessionality” and
the Unseen Pleasures of Academic Work’. Higher Education Quarterly, 66, 135-154.

Harman, G., & Harman, K. (2003). Institutional mergers in higher education: lessons
from international experience. Tertiary Education and management, 9(1), 29-44

Hatton, E. J. (2002). Charles Sturt University: A case study in institutional amalgamation.
Higher Education, 44(1), 5-27.

Hay, D., & Fourie, M. (2002). Preparing the way for mergers in South African higher
education and further education institutions: An investigation into staff perception.
Higher Education, 44(1), 115-131.

Henkel, M. (2005). Academic Identity and Autonomy in a Changing Policy Environment.
Higher Education, 48, 155-176.

Jauhiainen, A., Jauhiainen, A., & Laiho, A. (2009). The Dilemmas of the Efficiency
University Policy and the Everyday Life of University Teachers. Teaching in Higher
Education, 14 (4), 417-428.

Kyvik, S. (2002). The merger of non-university colleges in Norway. Higher Education,
44, 53-72.

Livio, H.-L., & Tomperi, H. (2011). Making Sense of Academic Leadership. Engage, 27, 1-4.

Locke, W. (2007). Higher education mergers: Integrating organizational cultures and
developing appropriate management styles. Higher Education Quarterly, 61(1), 83-110.

Mao, Y., Du, Y., & Lia, J. (2009). The effects of university mergers in China since 1990s.
International Journal of Educational Management, 23(1), 19-33.

Marttila, L., & Aittola, H. (2010). Yliopistojen yhteisty®d ja fuusiot — ennakointia ja
sopeutumista uuteen tilanteeseen. [Collaboration and fusions of universities —
preparation and adaptation to a new situation]. In H. Aittola & L. Marttila (Eds.),
RAKE - Yliopistojen rakenteellinen kehittiminen, akateemiset yhteisot ja muutos. RAKE-
yhteishankkeen loppuraportti. [RAKE — The structural development of universities, academic
communities and change.] Opetusministerio. Opetusministerion julkaisuja 2010:5, 93-95.

Mathisen, E.H. & Pinheirio, R. (2016). The anatomy of a merger process in the greater
Oslo Region. In R. Pinheiro, L. Geschwind & T. Aarrevaara (Eds.), Mergers in Higher
Education — The Experience from Northern Europe. Higher Education Dynamics, vol. 46.
Springer, 91-106.

RIE, 2017, 35(2), 307-316



316 Jani Ursin

Melin, G. (2015). University merger processes. In R. Pritchard, M. Klumpp & U. Teichler
(eds.), Diversity and Excellence in Higher Education — Can the Challenges be Reconciled
(pp-31-52). Rotterdam: Sense Publishers:

Mok, K. (2005). Globalization and educational restructuring: University merging and
changing governance in China. Higher Education, 50, 57-88.

Rinne, R., & Jauhiainen, A. (2012). In the shifting sands of policy — University academics’
and employees’ views and experiences of Finland’s new higher education policy, In S.
Ahola & D.M. Hoffman (eds.), Higher education research in Finland. Emerging structures
and contemporary issues (pp. 89-110). Jyvaskyla: Koulutuksen tutkimuslaitos

Sehoole, M.T.G. (2005). The politics of mergers in higher education in South Africa. Higher
Education, 50(1), 159-179.

Skovdin, O.J. (1999). Mergers in higher education: Success or failure? Tertiary Education
and Management, 5(1), 65-80.

Tirronen, J., & Nokkala, T. (2009). Structural development of Finnish universities: achieving
competitiveness and academic excellence. Higher Education Quarterly, 63(3), 219-236.

Ursin, J., Aittola, H., Henderson, C., & Vilimaa, J. (2010). Is education getting lost in
university mergers? Tertiary Education and Management, 16(4), 327-340.

Ursin, J., Aittola, H. & Vélimaa, J. (2010). Kohti yhteisid koulutusrakenteita. [Towards
joint educational structures] In H. Aittola & L. Marttila (eds.), RAKE — Yliopistojen
rakenteellinen kehittdminen, akateemiset yhteisot ja muutos. RAKE-yhteishankkeen
loppuraportti. [RAKE — The structural development of universities, academic communities
and change.] Opetusministerio. Opetusministerion julkaisuja 2010:5, 51-67.

Ursin, J., Vahdsantanen, K., McAlpine, L., & Hokka, P. Emotionally Loaded Identity and
Agency in Finnish Academic Work. Submitted to Teaching in Higher Education.

Vilimaa, J. (2012). The Corporatization of National Universities in Finland. In B. Pusser,
K. Kempner, S. Marginson & I. Ordorika (Eds.), Universities and the Public Sphere.
Knowledge Creation and State Building in the Era of Globalization. (pp. 101-120). New
York, London: Routledge.

Vilimaa, J., Aittola, H., & Ursin, J. (2014). University Mergers in Finland: Mediating
Global Competition. New Directions for Higher Education, 168, 41-53.

Ylijoki, O-H., & Ursin, J. (2013). The construction of academic identity in the changes of
Finnish higher education. Studies in Higher Education, 38(8), 1135-1149.

Ylijoki, O.-H., & Ursin, ]. (2015). High-flyers and underdogs: The polarisation of Finnish
academic identities. In L. Evans, & J. Nixon (Eds.), Academic Identities in Higher
Education: The Changing European Landscape (pp.187-202). Bloomsbury Academic.

Fecha de recepcion: 31 de mayo de 2017
Fecha de revision: 31 de mayo de 2017
Fecha de aceptacién: 06 de junio de 2017

RIE, 2017, 35(2), 307-316



Guzmén-Simén, F.; Garcia-Jiménez, E. (2017). La alfabetizacién académica de los futuros maestros. Un estudio
comparativo en varias universidades espafiolas. Revista de Investigacion Educativa, 35(2), 317-335
DOI: http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.2.246011

La alfabetizacion académica de los futuros maestros. Un
estudio comparativo en varias universidades espafolas

Academic Literacy of Future Teachers. A Comparative Study on
Several Spanish Universities

Fernando Guzman-Simén* y Eduardo Garcia-Jiménez**

*Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura y Filologias Integradas
**Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacion
Universidad de Sevilla

Resumen

Los estudios sobre alfabetizacién en la Universidad han evidenciado una posible relacion entre
las pricticas de escritura y lectura de los estudiantes y su grado de alfabetizacion académica.
Con la finalidad de comprobar dicha asociacion, este estudio trata de establecer en qué medida
el grado de alfabetizacion académica de los estudiantes universitarios puede ser explicado a
partir de las pricticas escritoras y lectoras promovidas por sus docentes. EI modelo de referen-
cia sitiia la alfabetizacién académica variable criterio y las prdcticas docentes y los discentes,
como predictores. La muestra participante en el estudio estd compuesta por 240 alumnos que
cursan los Grados de Magisterio en Educacion Infantil y Educacion Primaria, pertenecientes
a cuatro universidades espafiolas. Los estudiantes de la muestra han completado autoinformes
sobre los que se han realizado diferentes andlisis. Estos andlisis nos han permitido describir las
pricticas de alfabetizacion de las universidades estudiadas y determinar la posible existencia
de diferencias entre ellas, atendiendo a la alfabetizacion académica de los estudiantes y a sus
prdcticas de escritura y lectura. Los datos obtenidos permiten afirmar que existen diferencias
en la alfabetizacion de los estudiantes asociados a las prdcticas escritoras y lectoras que realizan
en la Universidad en respuesta a las demandas de sus profesores.

Palabras clave: formacién inicial del profesorado, alfabetizacion académica, habili-
dades de escritura, habitos lectores.
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Abstract

Studies on literacy among university students in Spain have shown a possible relation
between their reading and writing habits and their degree of academic literacy. With the
purpose of verifying this relationship, this paper attempts to establish to what degree the level of
academic literacy of university students can be explained from the reading and writing practices
promoted by their teachers. The reference model places academic literacy variable criteria and
the teaching and learning practices as predictors. The study’s participating sample is made up
of 240 students from the undergraduate degree programs of preschool and elementary teacher
training at four Spanish universities. The participating students completed a self-report which
was then subjected to several analyses. These analyses then allowed us to describe the literacy
practices at the participating universities and to determine the existence of a possible relation
among them, focusing on the students’ academic literacy and their reading and writing habits.
The data obtained allows us to state that there does indeed exist differences of literacy in students
associated with reading and writing practices carried out at their university in response to the
demands made by their professors.

Keywords: teacher training education, academic literacy, writing skills, reading habits.

Introduccion

La armonizacién de los sistemas universitarios en el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) se enfrenta en el horizonte posterior a 2010 a nuevos y antiguos retos
a los que ha de dar respuesta en cada uno de los paises de la Unién Europea (UE). En
particular, los nuevos contextos sociales y educativos en el siglo XXI han obligado a
las universidades a adoptar numerosos cambios relacionados con la programacion, la
metodologia y la evaluacion en las distintas disciplinas. Dichos cambios en el EEES
fueron motivados por la necesidad de incorporar al alumnado a una comunidad de
practica universitaria, que comparte actividades de lectura y escritura en un ambito
disciplinar, utilizando géneros y practicas discursivos con sus respectivos codigos y
convenciones (Curry & Lillis, 2005). Este nuevo modelo de Educacion Superior fue
promovido en Espana a través de una reforma de los titulos de Grado, Mdster y Doc-
torado (cfr. Real Decreto 1393/2007; Real Decreto 861/2010; Real Decreto 1027/2011).
Con la aprobacion de los nuevos titulos, la universidad espafiola traté de armonizar
sus estudios con los desarrollados en otras universidades europeas, al tiempo que daba
respuesta a los cambios sociales acaecidos a lo largo de dos décadas: el crecimiento
del nimero de estudiantes en las aulas, la heterogénea formacion previa de estos, el
numero creciente de estudiantes a tiempo parcial, el cambio de los curriculos y su fle-
xibilidad, o la diversidad de contextos de ensefianza y aprendizaje en la Universidad
(Lillis, 2001; Ganobcsik-Williams, 2004; Coffin et al., 2005; Ivani¢ & Lea, 2006).

El nuevo contexto social y el reto educativo al que han de hacer frente las universi-
dades en el siglo XXI tienen en la alfabetizacion académica uno de sus focos de interés
fundamental. Por alfabetizacién académica entendemos:

(...) [un] proceso de ensefianza que puede (0 no) ponerse en marcha para
favorecer el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las
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disciplinas. Es el intento denodado por incluirlos en sus practicas letradas,
las acciones que han de realizar los profesores, con apoyo institucional, para
que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar infor-
macion, jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos, debatir,
etcétera, segin los modos tipicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos
objetivos que, si bien relacionados, conviene distinguir: ensefiar a participar
en los géneros propios de un campo del saber y ensefar las practicas de
estudio adecuadas para aprender en €l (Carlino, 2013, p. 370).

Un proceso de alfabetizacién académica es complejo y requiere que la universi-
dad ponga su atencién no sélo en los modelos de habilidades de estudio (capacidad de
transferir las habilidades alfabetizadoras de un contexto a otro) o de sociabilizacion
académica (el aprendizaje de determinados géneros discursivos y estilo de escritura
académica en una disciplina), sino en el desarrollo del modelo de alfabetizacién acadé-
mica en un nuevo contexto social (Lea & Street, 1998; 2006; Street, 2004). Por lo tanto,
la alfabetizacién académica es, en realidad, producto de una enculturizacion (Prior
& Bilbro, 2012), pues hace referencia al conjunto de procesos culturales con los que
interacciona de forma dialogada un estudiante universitario (dénde se desarrolla,
cdémo circulan los hallazgos de una disciplina y a través de qué géneros discursi-
vos) (Russell & Cortés, 2012). Las distintas disciplinas académicas y profesionales
no estarian compuestas tinicamente de ciertos conocimientos relacionados con un
modelo de habilidades de estudio y un modelo de socializacién académica. Una auténtica
enculturizacién de los estudiantes universitarios implicaria el desarrollo de un modelo
de alfabetizacion académica que sumara a los dos anteriores la capacidad del estudiante
para construir un nuevo discurso epistémico y reflexivo en un contexto disciplinar
concreto (Lea & Street, 1998; Lillis, 2011).

El acceso a la Educacién Superior de los nuevos perfiles de estudiantes en un
contexto de multialfabetizacion (Street, 2004; Ivani¢ & Lea, 2006) ha transformado el
caracter monolingiie y monomodal del discurso en la comunicacion escrita (New Lon-
don Group, 1996). Esto ha provocado en los ultimos afios un profundo cambio en la
alfabetizacion académica de los estudiantes, produciéndose de manera diferente y en
distintas fechas, sean estos paises de la UE, EE.UU., Australia o Argentina, entre otros
(cfr. Aitchinson & Lee, 2006; Bjork, Brauer, Rienecker, & Jorgensen, 2003; Ganobcsik-
Williams, 2006; Thaiss, Brauer, Carlino, Ganobcsik-Williams, & Sinha, 2012). Las
reflexiones e investigaciones, primero, y la puesta en marcha de proyectos de mejora
de la alfabetizacién académica, después, han dado como resultado la publicacion de
numerosa literatura sobre esta materia (cfr. Lea & Stierer, 2000; Curry & Lillis, 2005;
Lillis & Scott, 2007; Castello, 2014). Estos estudios muestran la preocupacion por la
mejora de la alfabetizacion académica en Educacion Superior, desde los cursos de
composicion de primer afio (Freshman composition) iniciados en los afios sesenta en las
universidades norteamericanas hasta las propuestas britanicas Inglés para hablantes
de otras lenguas (English for speakers of other languages) e Inglés para fines académicos
(English for academic purpose).

Los proyectos Escritura a través del plan de estudios (Writing Across the Curricu-
lum), Escritura en la disciplina (Writing in the Discipline) (Bazerman, Little, Bethel,
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Chavkin, Fouquette, & Garufis, 2005; Monroe, 2006) o el movimiento denominado
Alfabetizaciones académicas (Academic Literacies) en Gran Bretana (Lea & Street,
1998; Lea & Stierer, 2000) han generado una heterogénea bateria de medidas para
la mejora de la escritura y la lectura académica de los estudiantes en la Universidad
(Jones, Turner, & Street, 1999; Russell, Lea, Parker, Street, & Donahue, 2009; Wingate
& Tribble, 2012). Estas alfabetizaciones académicas desarrolladas en la tltima década
han propiciado una renovada perspectiva de analisis denominada Nuevos Estudios
de Literacidad (Barton, 2007; Gee, 1996; Street, 2003). Dicha perspectiva aborda el
proceso de alfabetizacion como parte de una tarea académica situada socialmente, en
un contexto y una cultural particular donde los eventos alfabetizadores tienen una
finalidad social relevante (Ivanic¢, 1998; Lillis, 2011; Street, 2009). En consecuencia,
las alfabetizaciones académicas son convertidas en una herramienta de aprendizaje a
través de las cuales se adquieren los distintos contenidos disciplinares (Tynjala, 1998;
Tynjdld, Mason, & Linka, 2001; Hyland, 2009).

En Europa, la preocupaciéon por esta materia ha ido creciendo desde el principio
de los afios noventa (Bjork et al., 2003). Diversos informes sobre las alfabetizaciones
académicas en Educacién Superior, como el elaborado por Ganobcsik-Williams (2004),
e investigaciones sobre la opinién de los docentes (Castelld, Mateos, Castells, Ifiesta,
Cuevas, & Sol¢, 2012) y los alumnos universitarios (Mateos, Villalon, De Dios, & Mar-
tin, 2007; Guzman-Simén & Garcia-Jiménez, 2015a) han evidenciado una pluralidad
de alfabetizaciones y géneros discursivos académicos entre las distintas universidades
europeas (Florence & Yore, 2004; Russell et al., 2009; Hyland, 2008). En particular, el
Reino Unido retine buena parte de esta diversidad con estrategias como la tutorizacién
individualizada en escritura académica o habilidades de estudio, tutorizacién por pares
en la escritura académica, cursos de escritura general, ensefianza de la escritura dentro
de una disciplina concreta y programas de escritura académica, tanto presenciales como
virtuales (Ganobcsik-Williams, 2006; Lillis, 2011).

Mientras en EE.UU., Australia y algunos paises de Europa se ha realizado una
intensa labor de investigacion sobre las alfabetizaciones académicas iniciada hace
mas de dos década (cfr. Bjork et al., 2003; Coffin et al., 2003), en Espana los recien-
tes proyectos atin no han despertado el interés de las instituciones universitarias
(Solé, Teberosky, & Castello, 2012; Corcelles, Cano, Banales, & Vega, 2013). Bajo el
influjo de las investigaciones realizadas en el Reino Unido, los estudios espafioles
han abordado las alfabetizaciones académicas en la universidad, donde describen
una situacion critica tanto en relacion a las practicas de lectura y escritura de los
alumnos (Solé, Mateos, Miras, Martin, Castells, Cuevas, & Gracia, 2005; Mateos et
al., 2007, Guzman-Simoén & Garcia-Jiménez, 2014) como la percepcion de los profe-
sores respecto a los géneros escritores que desarrollan los universitarios en las aulas
(Castello et al., 2012). Por otro lado, la escritura de los Trabajo Fin de Grado, Trabajo
Fin de Master y las tesis doctorales muestra como son deficitarias las competencias
de los alumnos espafioles para desarrollar el proceso de planificacion, textualizacion,
revision y reescritura de este tipo de géneros discursivos (Castell6, Corcelles, Ifiesta,
Bafiales, & Vega, 2011; Castello, Ifiesta, Pardo, Liesa, & Martinez-Fernandez, 2012;
Castello, Inesta, & Corcelles, 2013).
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El aprendizaje de las convenciones académicas en el seno de una institucién
universitaria implica un proceso de aprendizaje complejo, no siempre al alcance de
la formacion y la madurez de los estudiantes en el contexto actual (Lillis, 1997). Las
practicas institucionales que delimitan la pertenencia a una comunidad discursiva
(Swales, 1990) requieren de una auténtica alfabetizacion académica en los estudiantes
y su correspondiente desarrollo de la escritura critica o epistémica (Muspratt, Luke,
& Freebody, 1997; Ivanic¢, 1998). En Espafa, los ultimos estudios relacionados con
este concepto (citados con anterioridad) muestran como la alfabetizacion académica
no es una competencia que desarrollen de forma natural los estudiantes universita-
rios. Asi, dicha alfabetizacion situada (en un contexto social y cultural académico)
demanda estrategias que incentiven la produccion y la lectura de textos dentro de las
disciplinas de estudio (Carlino, 2003; Hyland, 2013). Para ello, los estudiantes deberan
hacer uso de diversas habilidades que les permitan desempefiar una actividad social
(leer y escribir) en un contexto social académico (la universidad), transformando su
identidad personal y social (Curry & Lillis, 2005). En un reciente estudio de caracter
predictivo que utiliza como marco las alfabetizaciones académicas, Guzman-Simén y
Garcia-Jiménez (2015b) han analizado la relacion entre las tareas escritoras y lectoras
propuestas por el docente en el aula y el grado de alfabetizacion académica de los
alumnos. Partiendo de una muestra de 513 estudiantes de los grados de Maestro
en Educacion Infantil y de Maestro en Educacion Primaria de la Universidad de
Sevilla, este estudio ha establecido la relacion entre practicas docentes y discentes
asociadas al desarrollo de la alfabetizacion académica. Dicho estudio también ha
permitido explicar las diferencias de la alfabetizacion académica de los alumnos en
funcion de las practicas docentes que las favorecen. Asi, dicho articulo analiza cémo
los estudiantes con un mayor nivel de desarrollo de la alfabetizaciéon académica son
aquellos que han asistido a las clases de los docentes que promueven tareas orien-
tadas a dicha alfabetizacion.

Esta nueva investigacion parte del enfoque de los estudios sobre las alfabetiza-
ciones académicas con el fin de comprobar en qué medida los resultados obtenidos
en investigaciones precedentes se sostienen cuando el estudio se replica en varias
universidades espafiolas.

Método
Objetivos
En nuestro estudio nos planteamos los siguientes objetivos:

a) Describir las practicas de alfabetizacion académica de los estudiantes y los
resultados de dicha alfabetizacion, en especial los relativos a la elaboraciéon de
textos académicos.

b) Determinar la existencia de diferencias en las practicas de alfabetizacién aca-
démica de las universidades.

c) Establecer la existencia de relaciones entre las practicas docentes y las practicas
de alfabetizacion académica.
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d) Comprobar en qué medida las diferencias observadas en la alfabetizacion aca-
démica de los alumnos pueden ser explicadas a partir de las practicas docentes.

A partir de la revision del estado del arte y de estudios precedentes (Guzman-Simon
& Garcia-Jiménez, 2015b) nos planteamos las siguientes hipotesis:

a) Laalfabetizacion académica de los alumnos difiere en funcion de la universidad
en la que cursa sus estudios.

b) Existe una relacion estadisticamente significativa entre las practicas docentes y
la alfabetizacion académica de los alumnos.

c) Las diferencias entre universidades en el grado de alfabetizacion académica de
sus alumnos pueden ser explicadas en funcion de las practicas docentes.

Participantes en el estudio

Los participantes en el estudio son estudiantes del Grado en Educacion Infantil y del
Grado en Educacion Primaria de las universidades espanolas de Cantabria, Granada,
Salamanca y Sevilla. La eleccion de estas universidades fue incidental, pero no asi la
de los estudiantes; de hecho, fueron invitados a participar todos los matriculados en
dichas titulaciones. La muestra que respondié al Cuestionario estaba formada por un
total de 845 estudiantes. Esta muestra nos permitia describir la variabilidad de hébitos
lectores y escritores existente entre los estudiantes pero, debido a la distribucién de los
autoinformes recogidos, no resultaba viable una comparacion entre universidades. Asi,
en cada universidad, el niimero de grupos y el de estudiantes invitados que decidieron
participar en el estudio eran muy dispares. Para hacer factible dicha comparacion, se
opt6 por realizar un muestreo al azar con afijacién constante hasta configurar una
muestra de 240 sujetos, 60 estudiantes en cada universidad.

Procedimiento de recogida de datos

La recogida de informacion se ha realizado mediante un autoinforme sobre
habitos lectores y escritores completado por los estudiantes a través de Internet
y denominado “Cuestionario sobre habitos lectores y escritores en estudiantes
universitarios. Version 2014”, (puede verse en https://es.surveymonkey.com/s/
habitos_lectores_2014). Dicho instrumento fue elaborado y validado en Guzman-
Simén y Garcia-Jiménez (2015b); asi, la validez de constructo del cuestionario se
analizé mediante el Escalamiento Muldimensional No-Métrico (PROXSCAL) que
proporciond datos cercanos a cero para las medidas de estrés y cercanos a uno para
las medidas de ajuste de los datos (Dispersion explicada o D.A.F y Coeficiente de
congruencia de Tucker o CCT), lo que ratificaba la existencia de las dimensiones
propuestas en la estructura del Cuestionario (ver Tabla 1). De igual modo, los valores
del coeficiente Alfa de Cronbach (entre 0,74 y 0,93) también confirma la consistencia
interna de dichas dimensiones.
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Tabla 1
Dimensiones e items del Cuestionario
3 Medidas de desajuste Medidas de ajuste
DIMENSION CAlfabdeh
ronbach  ghn!  StressI StressII S-Stress D.A.F. C.C.T.
Cultura alfabetizadora 0,813 0,04687 0,21649 0,47118 0,14540 0,95313 0,97628
Creacion e ingenio 0,804 0,02844 0,16865 0,37543 0,06051 0,97156 0,98568
Produccién y consumo 0,744  0,02671 0,16344 034583 0,07045 0,97329 0,98655
cultural
Cultura de la memoria 0,772 0,05169 0,22736 0,48848 0,10185 0,94831 0,97381
Alfabetizacién académica 0,928 0,06401 0,25300 0,51102 0,15273 0,93599 0,96747

1Sbn: Stress bruto normalizado.

Las respuestas de los alumnos en una escala tipo Likert de 0 (Nunca) a 5 (Siempre)
fueron transformadas a otra con valores de 1 a 6 para facilitar los calculos en SPSS.
Nuestro estudio se ha centrado en los 18 items (ver Figura 1) que abordan la dimen-
sion “alfabetizacion académica”, tanto desde la perspectiva de las practicas docentes
y discentes que favorecen la alfabetizacion académica (variables predictoras) como
desde la perspectiva de las estrategias de escritura que utiliza el estudiante para la

elaboracion de un texto académico (variable criterio).

PREDICTORES DE LA ALF. ACADEMICA

Pricticas docentes y discentes que favorecen la alfabet-

izacion académica

CRITERIO

Estrategias de escritura que utiliza el estudiante
para la elaboracién de un texto académico

1.

@

Practicas de los docentes:

El profesor proporciona una bibliografia co-
mentada

En clase, los estudiantes hacen reflexiones per-
sonales de forma oral o escrita, a partir de lec-
turas recomendadas

El profesor analiza las lecturas

Los estudiantes tienen que elaborar un texto
que recoja una opinién critica argumentada
Los estudiantes tienen que realizar la sintesis
de un texto y reelaborar sus contenidos mas
relevantes

La evaluacion incluye trabajos o proyectos de
investigacion individuales o grupales

1. Me pregunto acerca de lo que ya sé sobre
el tema.
2. Busco informacién sobre el tema.
3. Localizo un trabajo con fines y estructura
analogos.
4. Parto de un esquema de trabajo o guién
dado por el profesor.
. Elaboro un plan o indice del trabajo.
7. Cuando estoy redactando busco referencias
bibliograficas que apoyen mis argumentos.
. Reviso lo que he escrito.
9. Me apoyo en la correccién del profesor
durante el proceso de redaccién.

(o)

e}
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Practicas de los discentes: 1. Me pregunto acerca de lo que ya sé sobre

7. Los estudiantes leen articulos de revistas| el tema.
cientificas 2. Busco informacién sobre el tema.

8. Los estudiantes elaboran esquemas o mapas |3. Localizo un trabajo con fines y estructura
conceptuales a partir de lo que leen analogos.

9. Los estudiantes realizan comentarios criticos a | 4. Parto de un esquema de trabajo o guion
partir de lo que leen dado por el profesor.

[o)}

10.Los estudiantes amplian su conocimientos con | 6. Elaboro un plan o indice del trabajo.
la lectura de textos complementarios cuando |7. Cuando estoy redactando busco referen-
tienen problemas de comprension cias bibliograficas que apoyen mis argu-
mentos.
. Reviso lo que he escrito.
9. Me apoyo en la correccién del profesor
durante el proceso de redaccién.

o

Figura 1. Variables predictora y criterio de la alfabetizacion académica
Procedimiento de analisis de datos

El procedimiento de andlisis de datos ha consistido en el cdlculo de estadisticos de
posicion central y dispersién con la finalidad de describir las respuestas de los estu-
diantes a las preguntas del cuestionario en cada una de las universidades consideradas.
Con objeto de determinar las posibles diferencias existentes en la alfabetizacién aca-
démica de los alumnos en funcién de la Universidad en la que estaban cursando sus
estudios de grado, aplicamos la prueba H de Kruskal-Wallis. La razén de esta eleccion
estan en el hecho de que no se cumplen los supuestos exigibles tanto en la prueba
paramétrica como en el andlisis de la varianza. Asi, tras aplicar la prueba de Levene
comprobamos que las varianzas no eran homogéneas en 10 de las 20 variables consi-
deradas en el estudio. De igual modo, a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov,
también evidenciamos que las muestras no procedian de distribuciones normales en
ninguna de las variables.

Aunque en un estudio anterior se habia contrastado el modelo predictivo recogido
en la Figura 1 Guzman-Simén y Garcia-Jiménez (2015), en este trabajo se llevé a cabo
una nueva comprobacion con los datos de las cuatro universidades. Para ello, primero
se realizé un analisis de componentes principales a partir de los 18 items. A continua-
cién y utilizando el método de Barlett, se obtuvieron las puntuaciones factoriales de los
sujetos en las dos variables predictoras y en la variable criterio. Finalmente, el proceso
se completd un andlisis de regresion lineal.

La clasificacion de las respuestas de los alumnos se ha realizado utilizando un
analisis de claster k-medias. Antes de inclinarnos por las soluciones aportadas por el
analisis de conglomerados de casos se obtuvieron otras utilizando la distancia de Ward
y la del “vecino mas préximo”. No obstante, dado que no sélo nos interesaba realizar
la asignacion de los alumnos a los clusteres sino también la de las universidades en
las que estaban matriculados, optamos por la solucién que nos ofrecian esa doble
asignacion y una interpretacion mas parsimoniosa.
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Este procedimiento de andlisis intenta identificar k grupos de casos relativamente
homogéneos (o cltsteres) a partir de un algoritmo que requiere especificar previamente
el numero de ellos. El nimero de grupos se configur6 a partir de los analisis descripti-
vos y de comparacion entre universidades antes mencionados. Aunque todos los datos
estaban medidos en la misma escala para evitar posibles problemas en el escalamiento
de los items, realizamos una estandarizaciéon previa de las respuestas.

Resultados

Los resultados del analisis descriptivo se presentan en la tabla 2. En ella, se reco-
gen las medias y desviaciones tipicas de las cuatro universidades. Se han utilizado
dichos estadisticos en lugar de la mediana o el rango, a pesar de lo indicado sobre
las caracteristicas de la distribucion de los datos, para facilitar la comprension de la
informacion. Como puede observarse, la Universidad de Granada es la que presenta
puntuaciones mas altas en todos los items del Autoinforme, tanto los referidos a los
predictores como al criterio, mientras que la Universidad de Cantabria es la que tiene
los valores mas bajos. La prueba H de Kruskal Wallis utilizada para determinar las
posibles diferencias entre las cuatro universidades vendria a indicar que existen dife-
rencias estadisticamente significativas (p< 0,01) en todos los items, a excepcidn del item
3 relativo a las Practicas docente “El profesor analiza las lecturas en clase las lecturas
recomendadas”. Las diferencias entre universidades son favorables a la muestra de
la Universidad de Granada en todos los items, salvo en los reactivos “En clase, los
estudiantes hacen reflexiones personales de forma oral o escrita a partir de las lecturas
recomendadas por el profesor” (Practicas docentes) y “Los estudiantes realizan comen-
tarios criticos a partir de lo que leen” (Practicas discentes), en los que los valores mas
altos corresponden a la muestra de la Universidad de Salamanca.

Tabla 2

Medias y desviaciones tipicas para los items sobre alfabetizacion académica segiin universidades

Universidades

Sevilla Cantabria Granada Salamanca
Media DT Media DT Media DT Media DT

PRACTICAS DOCENTES (variable predictora)

1. El profesor proporciona bibliografia comen-
tada para facilitar la comprension de los textos 3,3 1,7 2,4 1,9 3,7 1,7 3,4 15
académicos

2. Los estudiantes hacen reflexiones personales
de forma oral o escrita a partir de las lecturas 3,0 1,8 3,6 1,4 41 14 4,1 1,6
recomendadas

3. El profesor analiza las lecturas recomendadas 2,7 1,7 3,4 1,4 3,2 1,6 3,3 15

4. A partir de lo leido, el alumno tiene que ela-

o 2,1 16 24 1,6 37 16 33 15
borar una opinién critica argumentada
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5. A partir de lo leido, el alumno realiza una
sintesis de un texto y reelabora sus contenidos 3,7 1,6 3,5 1,3 44 14 3,9 1,2
mas relevantes

6. La evaluacion se realiza a partir de trabajos o
proyectos individuales/grupales

PRACTICAS DISCENTES (variable predictora)

1. Los textos que lee con mds frecuencia para su
formacion universitaria son articulos de revis- 1,9 1,7 2,4 2,1 3,7 1,7 2,8 1,4
tas cientificas

4,0 1,6 3,7 1,1 53 1,0 4,9 1,1

2. Cuando tiene problemas de comprension rea-
liza mapas o esquemas o mapas conceptuales

3. Realiza comentarios criticos a partir deloquelee 1,8 1,5 2,0 1,5 3,4 1,7 2,6 1,5

4,2 1,4 3,3 1,5 4,8 1,3 4,4 1,4

4. Cuanto tiene problemas de comprensiéon amplia
sus conocimientos con textos complementarios

ESCRITURA ACADEMICA (variable criterio)

1. Me pregunto acerca de lo que ya sé sobre el

3,1 1,5 19 14 4,0 1,2 3,5 1,5

3,6 1,6 3,2 1,8 4,9 1,1 4,0 1,5

tema
2. Busco informacion sobre el tema 43 1,4 43 1,2 52 0,9 4,7 1,3
l3(.)gLa(;cahzo un trabajo con fines y estructura ana- 24 14 27 20 3,8 14 302 12

4. Parto de un esquema de trabajo o guion apor-
tado por el profesor

5. Elaboro un plan o indice del trabajo 3,8 1,7 3,6 1,7 5,2 1,0 4,6 1,3

6. Cuando estoy redactando busco referencias
bibliograficas que apoyen mis argumentos
7. Reviso lo que he escrito 4,7 1,2 4,3 1,2 54 0,9 5,0 1,2

8. Me apoyo en la correccion del profesor du-
rante el proceso de redaccion

3,8 1,3 3,7 1,2 4,6 1,4 4,3 1,4

2,9 1,6 2,8 1,5 4,1 1,6 3,3 1,4

3,8 14 3,5 1,4 5,0 1,0 4,1 1,4

El andlisis de regresion realizado vino a confirmar el modelo explicativo de la alfa-
betizacion académica elaborado por Guzman-Simén y Garcia-Jiménez (2015). Asi, el
analisis de la varianza nos permite rechazar, con una confianza del 99%, la hipotesis
nula de la falta de influencia de las variables predictoras sobre la variable criterio. No
obstante, la capacidad predictiva del modelo es ahora menor. Asi, frente al 78% del
estudio antes citado, el modelo explica ahora el 52% de la variabilidad observada (R?
ajustada=0,52) en la escritura académica de los alumnos a partir de las practicas de
alfabetizacion de los profesores y de los propios alumnos.

El analisis claster k-medias nos ha permitido clasificar a los alumnos en funcién de
la Universidad en la que estudian. No se observaron diferencias entre las soluciones
estandarizada y no estandarizada en la asignacién de los casos a los dos cltsteres o
grupos, pero para facilitar su comprension mostremos los datos de esta tiltima solucion.
Los resultados obtenidos clasifican a las universidades en dos cltsteres formados, de
una parte, por los alumnos de las universidades de Sevilla y Cantabria y, de otra, por
los de la universidad de Granada. Los alumnos de la Universidad de Salamanca se
distribuyen de un modo similar en ambos cltsteres.
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En la tabla 3 se recogen el niimero y el porcentaje de casos en cada cluster, segun
las muestras correspondientes a las cuatro universidades. En ella puede observarse que
los alumnos de las universidades de Sevilla y Cantabria se sittian preferentemente en el
cltster 1 (70,2% y 76,7%, respectivamente) mientras que los alumnos de la Universidad
de Granada se situan claramente en el cluster 2 (89,1%).

Tabla 3

Frecuencias y porcentajes de casos clasificados de las universidades

Cluster 1 Cluster 2 Total
n % n % n %
Sevilla 33 70,2 14 29,8 47 78,3
Cantabria 46 76,7 14 23,3 60 100
Salamanca 23 51,1 22 48,9 45 75,0
Granada 5 10,9 41 89,1 46 76,7
Total 107 54,0 91 46,0 198 100

Una posible explicacion de estas diferencias podria encontrarse en la asociacion entre
los procesos de alfabetizacién académica de las universidades y sus practicas docentes
y discentes. Asi, como vimos en la tabla 2, la universidad de Granada con puntuaciones
medias mas altas en las variables predictores (practicas docentes y practicas discentes)
también presenta puntuaciones medias mas altas en la variable criterio (alfabetizacién
académica), lo contrario de lo que ocurre en las universidades de Sevilla y Cantabria.

La clasificacion de las muestras de alumnos de las cuatro universidades, en funcién
de las variables predictora y criterio y teniendo en cuenta los dos cltsteres identifi-
cados, puede verse en la tabla 4 que recoge los centroides de los clusteres finales. En
dicha tabla se observan los centroides de los items para cada uno de los cltsteres,
segun la escala utilizada en el cuestionario (de 0 Nunca a 5 Siempre). La clasificacion
que se aporta es una de las dos que se calcularon con k-means. Se optd por la solucién
basada en la estandarizacion previa de las respuestas para evitar posibles problemas
de escalamiento, pero las diferencias entre las dos soluciones so6lo eran apreciables en
el niimero de iteraciones necesario para lograr la convergencia: el nimero de sujetos
clasificados en cada cluster (107 y 91, respectivamente), las distancias entre los centros
de los cltsteres finales y la asignacién de cada alumno a uno de los dos clasteres eran
los mismos.

En la tabla 4 podemos comprobar que las puntuaciones de todos los items, en las
variables predictora y criterio, son mas bajas en el cluster 1 que en el cluster 2. Con-
siderando dichas variables, el item “A partir de lo leido, el alumno tiene que elaborar
una opinidn critica argumentada” es el que muestra las diferencias mas claras entre
las practicas docentes, todos los items relativos a las précticas discentes muestran dife-
rencias de dos puntos al comparar los clasteres 1 y 2 y, finalmente, con relacion a la
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escritura académica esas diferencias son apreciables en todos los items aunque en menor
medida en los items “Busco informacion sobre el tema ” y “Reviso lo que he escrito”.

Tabla 4

Centros de cliisteres finales seguin los items y la escala considerada

Clasteres
PRACTICAS DOCENTES 1 2
1. El profesor proporciona bibliografia comentada 3 4
2. Los estudiantes hacen reflexiones personales de forma oral o escrita 3 4
3. El profesor analiza las lecturas recomendadas 3 4
4. A partir de lo leido, el alumno tiene que elaborar una opinién critica argu- 2 4
mentada
5. A partir de lo leido, el alumno realiza una sintesis de un texto 5
6. La evaluacion se realiza a partir de trabajos o proyectos individuales/grupales
PRACTICAS DISCENTES
1. Los textos que lee con mas frecuencia (...) son articulos de revistas cientificas 2 3
2. Cuando tiene problemas de comprension realiza mapas o esquemas o mapas 3 5
conceptuales
3. Realiza comentarios criticos a partir de lo que lee
4. Cuanto tiene problemas de comprensién amplia sus conocimientos 2 4

ESCRITURA ACADEMICA

1. Me pregunto acerca de lo que ya sé sobre el tema
2. Busco informacion sobre el tema

3. Localizo un trabajo con fines y estructura analogas

4. Parto de un esquema de trabajo o guién aportado por el profesor

W W N W
g1 U1 = 01 O

5. Elaboro un plan o indice del trabajo

6. Cuando estoy redactando busco referencias bibliograficas que apoyen mis
argumentos

N
=~

7. Reviso lo que he escrito

8. Me apoyo en la correccion del profesor durante el proceso de redaccion

Otra posible explicacion de las diferencias encontradas en las practicas docentes y
discentes y, en consecuencia, en el grado de alfabetizaciéon académica entre las Uni-
versidades de Sevilla, Cantabria, Salamanca y Granada (cfr. tablas 2, 3 y 4), podria
atribuirse a la existencia de una mayor dedicacién de los estudiantes a aquellas areas
que tienen una relacién directa con el desarrollo tanto de una conciencia metadiscur-
siva como de una escritura critica o reflexiva. Dicho conocimiento permite una mayor
conciencia de la estructura del texto, la tematica y las expectativas de la audiencia
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(Grabe & Kaplan, 1998) cuando un emisor inicia la tarea de produccion de un discurso
en un contexto como el universitario. De este modo, el alumno universitario tomaria
conciencia a través de determinadas disciplinas tanto del mundo de la educacién
como del propio discurso escrito (Olson, 1998). En este sentido, cabria considerar que
aquellos plantes de estudio de Grado de Maestro en Educacion Infantil y Educacién
Primaria con un mayor numero de créditos dedicados al conocimiento y ensefianza de
la lengua (Didactica de la lengua y la literatura, Lengua espanola, entre otras) tendrian
un desarrollo mayor de la alfabetizacion académica. No obstante, una comprobaciéon
empirica de los planes de estudio de las universidades de la muestra viene a contra-
decir este supuesto. Asi, el nimero de créditos europeos dedicados al conocimiento
y ensefianza de la lengua es similar en las cuatro universidades, dado que todos los
planes de estudio de estos titulos estan disefiados a partir de la Orden ECI/3854/2007,
para el titulo oficial de Maestro en Educacion Infantil, y de la Orden ECI/3857/2007,
para el de Maestro en Educacién Primaria, que determinan el nimero de créditos para
el modulo de las didacticas.

Tabla 5

Comparacion del niimero de créditos europeos entre las distintas universidades y Grados

Universidad Num. de créditos Cursos
E. Infantil E. Primaria E. Infantil E. Primaria
Sevilla 12 12 20 20y 30
Cantabria 18 18 20y 30 20y 30
Salamanca 12 12 19y 3° 12y 3°
Granada 12 12 20 1oy 20
Discusion

Los datos descritos en el apartado anterior permiten establecer la existencia de dife-
rencias en los niveles de alfabetizacion académica observados. Dichas diferencias afectan
por igual tanto a las practicas docentes como a los habitos de los alumnos que estudian
en las universidades analizadas. En particular, las diferencias encontradas evidencian
una relacion lineal positiva entre las practicas docentes y las practicas discentes. De
este modo, cuando las puntuaciones en las practicas docentes son altas, también lo
son las practicas discentes de cada una de las universidades y viceversa. Esto corro-
bora los resultados obtenidos en estudios previos (Guzman-Simoén & Garcia-Jiménez,
2015b) en los que se analiza la relacion del grado de alfabetizacién académica de los
alumnos en relacion a las practicas docentes de las universidades en la que estudian.
En consecuencia, es posible explicar las diferencias entre las universidades a partir de
las practicas docentes que en ellas tienen lugar y, conociendo las practicas docentes de
una universidad, se puede predecir —con las limitaciones de cualquier prediccion- cual
sera el nivel de alfabetizacion académica de sus alumnos.
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Una explicacion alternativa de las diferencias encontradas en la alfabetizacion aca-
démica de los alumnos universitarios es que estas puede provenir de las distintas prac-
ticas verndculas de los estudiantes (aquello que leen y escriben en un ambito privado).
Estas diferencias individuales en los habitos lectores y escritores privados también han
sido analizadas en nuestro estudio. Sin embargo, los resultados obtenidos a partir de
la prueba de Kruskal-Wallis indican que las diferencias en las practicas halladas entre
universidades son superiores a las diferencias observadas en los alumnos de una uni-
versidad determinada. De igual modo, como se puede observar en la tabla 3, el analisis
cltuster K-medias de los estudiantes universitarios de la muestra sefiala que el 70% de
los alumnos de Sevilla estan en el Cltster 1, mientras que el 89.1% de los estudiantes
de Granada pertenecen al clister 2. Dichas agrupaciones no pueden ser explicadas
por los habitos lectores y escritores privados de alumnos, que por azar forman parte
de una muestra. Por el contrario, debemos buscar otras razones que expliquen dichas
diferencias entre universidades.

El resultado de estos datos nos permite inferir que la explicacién mas plausible de
las diferencias encontradas entre universidades esta en el tipo de tareas y las metodolo-
glas docentes utilizadas en las aulas. La variable “practicas docentes” se convierte en el
elemento que permite determinar las diferencias entre universidades (Guzman-Simén
& Garcia-Jiménez, 2015b). Dichas tareas y metodologias docentes son las que posibilitan
una auténtica alfabetizacién académica (Lea & Street, 2006) al igual que la inclusion
del alumno en una comunidad de practica universitaria (Lea, 2005). La escritura no
es un proceso general, sino una habilidad que es reconstruida en diferentes contextos
(Mateos & Solé, 2012). De ahi que no se puedan generalizar los distintos niveles de
alfabetizacion (ejecutivo, funcional, instrumental y epistémico/critico [Wells, 1988]) a
todos los contextos de los estudiantes universitarios. Para ello, se ha de pertenecer a
una comunidad discursiva que facilite el desarrollo epistémico y critico de la lengua,
donde se integran las convenciones del género discursivo, su interpretacion y en qué
contextos es recomendado su uso (Russell, 1991; Alamargot & Chanquoy, 2001; Bazer-
man & Russell, 2004; Robinson-Pant & Street, 2012).

Se hace necesario realizar nuevos estudios empiricos que analicen en profundidad
las tareas desarrolladas por los docentes en el aula de modo que pueda determinarse
qué tareas concretas, desarrolladas bajo que parametros, con qué dedicacion por parte
de los estudiantes favorecen en mayor medida que otras un proceso de alfabetizacién
académica epistémica o critica.

Conclusiones

En Espanfia, han sido escasos los estudios sobre los habitos lectores y escritores de
los alumnos universitarios (Granado, 2014; Guzman-Simén & Garcia-Jiménez, 2014),
su comparacion entre universidades (Mateos, Villalon, De Dios, & Martin, 2007) y la
perspectiva del profesorado universitario (Villalon & Mateos, 2009). Sin embargo, los
datos de dichos estudios corroboran las afirmaciones de Tynjdld (1998) y Mateos y Solé
(2009), quienes advierten de una alfabetizacion académica basada en la reproduccion
del discurso (repeticion de conocimientos aprendidos) y en un aprendizaje superficial.
Los resultados anteriores indican que, si lo que se pretende es intervenir de manera
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eficiente en la alfabetizacién académica de los alumnos, es necesario que se desarrolle
una politica de alfabetizacion académica liderada desde la coordinacién de un titulo,
desde el vicerrectorado competente en la materia, etc. de modo que las actuaciones
programadas para favorecer la alfabetizacién académica no dependan de la voluntad
individual de los docentes.

Del mismo modo, dicha alfabetizacion académica debe ser adaptada a los nuevos
retos educativos que plantean los estudiantes de nuevo ingreso en la universidad. Este
“nuevo orden”, que describe Street (2004) y Robinson-Pant y Street (2012), debe abordar
las “alfabetizaciones académicas” como un orden de tareas, un orden epistemologico
y un orden comunicativo nuevos. La enculturizacion de los alumnos universitarios
requiere de la aceptacion por parte de los docentes de que la alfabetizacion académica
no esta circunscrita tinicamente a la escritura de texto (entendido este como producto
o proceso de escritura) (Curry & Lillis, 2005).

Esta perspectiva implica la transformacion de las practicas de lectura y escritura en el
entorno académico (Lea, 2012) y, por ende, la promocién de una cultura de la escritura
donde esta no sea una actividad privada, sino un evento letrado como practica social,
abierto y construido a través de las disciplinas (Lillis, 2001; Ganobcsik-Williams, 2004).
Una solucion posible en la universidad espafiola pasa por la creacion de “Centros de
escritura”, donde los docentes sean ayudados a mejorar el disefio curricular de sus
asignaturas para incorporar la alfabetizaciéon académica en su propia disciplina (Cas-
tello, 2014). De este modo, la escritura se convierte en una herramienta de aprendizaje
que desarrolla el discurso critico y la identidad académica (Ivani¢, 1998) en el seno de
una comunidad discursiva (Swales, 1990).

Una de las limitaciones que posee este articulo esta relacionada con los propios
instrumentos de investigacion utilizados o autoinformes del alumnado. En este sentido,
seria relevante complementar dicha informacion con otros procedimientos de recogida
de informacién tales como entrevistas y documentos tales como trabajos de clase y
trabajos de fin de carrera (de grado y/o de master). Una evaluacion de los escritos de
los estudiantes y de los distintos géneros discursivos que aplican en el aula nos permi-
tirla obtener una serie de datos que facilitarian la toma de decisiones en el disefio de
nuevos programas orientados a la mejora de la alfabetizacion académica en nuestras
universidades. De igual modo, seria importante considerar la informacién aportada por
los docentes. Con ello, lograriamos profundizar en las opiniones y criterios de estos,
pudiendo elaborar con posterioridad una estrategia que ayude a la sensibilizacion de
profesores y alumnos en relacion a la alfabetizacion académica.

Las afirmaciones realizadas en estas paginas no deben ser extrapoladas a otras titu-
laciones de manera automatica. Nuestro estudio se ha centrado en muestras obtenidas
de cuatro universidades y formadas por alumnos matriculados en los grados de Magis-
terio en Educacion Infantil y Primaria. Un estudio mas ambicioso que incorpore otros
titulos de grado y un mayor namero de universidades implicadas podria mostrar unas
conclusiones mas precisas del grado de alfabetizacion académica en las universidades
espafiolas. De este modo, se podria comparar los resultados de los programas de mejora
de la alfabetizacién académica que se estan llevando a cabo en algunas universidades
en comparacion con los realizados en otras universidades.
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Resumen

Introduccion. Las causas que han originado la violencia en los centros educativos son muy
diversas y a menudo interrelacionadas. El presente estudio analiza la capacidad de prediccion de
las diferentes dimensiones que conforman el constructo violencia escolar. Método. Para identifi-
car las dimensiones predictivas de la violencia escolar se realizé un andlisis de regresion lineal
multiple. Participaron 4.943 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria (51.2% chicas y
48.8% chicos) de entre 13 y 16 aiios (Media = 14.04; DT = 1.38) de la Comunidad Auténoma
de Galicia (Espafia), los cuales respondieron al cuestionario de violencia escolar CUVE3-ESO.
Resultados. Los resultados sugieren que la violencia escolar se puede predecir en mayor medida
por las dimensiones: violencia del alumnado hacia el alumnado (explica un 27.28% de la varianza)
y violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes (explica un 21.06%
de la varianza). Finalmente, es significativa pero escasa la aportacion de las cinco dimensiones
restantes: violencia del profesorado hacia el alumnado (3.92% de la varianza), disrupcién en el
aula (3.68% de la varianza), violencia fisica del alumnado (2.84% de la varianza), exclusion
social (1.52% de la varianza) y violencia fisica indirecta (1.42% de la varianza). Discusién.
Los andlisis de regresion revelaron que los escolares implicados en conductas violentas hacia
sus comparieros o profesorado presentan una mayor predisposicion de ejercer violencia escolar.
Estos novedosos resultados muestran la importancia de incluir la violencia del alumnado en
los programas de prevencién de la conflictividad en los centros educativos.
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Abstract

Introduction. The causes that lead to violence in schools are very diverse and often interrelated.
The current study analyzes the predictive ability of different dimensions which are found within
the school violence framework. Method. A multiple linear regression analysis was performed
in order to identify the predictors of school violence. 4,943 Compulsory Secondary Education
students participated in the study (51.2% girls and 48.8% boys) aged between 13 and 16 years
(Mean = 14.04, SD = 1.38), from the Autonomous Community of Galicia (Spain), who responded
to the questionnaire on school violence, CUVE3 - CSE. Results. The results suggest that school
violence can be predicted to a greater extent by applying the following dimensions: peer violence
(accounting for 27.28% of the variance) and students’ violence toward teachers and threats among
students (accounting for 21.06% of the variance). Finally, the contribution of the remaining five
predictors is significant, but minimal: teacher violence toward students (3.92% of the variance),
classroom disruption (3.68% of the variance), students’ physical violence (2.84% of the variance),
social exclusion (1.52% of the variance) and indirect physical violence (1.42% of the variance).
Discussion. Regression analyses revealed that students involved in violent behavior toward their
peers or teachers are more likely to utilize school violence. These new results show the importance
of including students’ violence in conflict prevention programs in schools.

Keywords: Peer Violence; Secondary Education; Intergroup Relationships; Regression
Analysis.

Introduccion

Los recientes cambios educativos y normativos han tenido un impacto importante
sobre la violencia en los centros de ensefnanza, los cuales no sélo han de mejorar las
relaciones entre sus estudiantes, también se les exige la capacidad de aportar soluciones
para gestionar situaciones de conflictividad en estos espacios formativos. Mientras que
en el pasado las viejas formas de regular la conflictividad y violencia han sido puestas
en entredicho, tampoco las nuevas iniciativas parecen alcanzar la eficacia sospechada.
De ahi la relevancia de incorporar nuevas investigaciones como eje de analisis en la
prevencion (Cooley-Strickland, Griffin & Furr-Holden, 2011; Gracia & Herrero, 2006) e
intervencion (Abramovay, 2005; Arce, Seijo, Farifia, Mohamed-Mohand, 2010; Gazquez,
Pérez-Fuentes, Carridon & Santiuste, 2010) de la violencia escolar.

Asi pues, la violencia escolar, un constructo tan relevante como multifactorial que
se manifiesta fundamentalmente como un proceso de interaccion mds que como un
fenémeno individual, ha registrado un claro avance en la tltima década como una
perspectiva transversal en los centros educativos (Palmero, Guerrero, Gémez, Carpi
& Gorayeb, 2010). Asimismo, aunque los indices de conflictividad en los centros edu-
cativos tienden a ser bajos (Avilés, 2009; Cerezo, 2009; Perren, Dooley, Shaw & Cross,
2010; Sanchéz-Lacasa & Cerezo, 2010), han alcanzado gran notoriedad en la tltima
década (Avilés & Monjas, 2005; Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007; Guil & Mestre,
2004; Ortega & Mora-Merchan, 2008; Torrego & Moreno, 2003).
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Por consiguiente, el estudio de la violencia escolar, actualmente en una etapa de
expansion mediatica, se ha convertido en un tema de potencial interés (Shapiro, 2006),
llegando a ser considerada uno de los principales problemas de salud publica y educa-
cion en todo el mundo (Cajigas de Segredo et al., 2006). En la mayoria de investigaciones
se pone de manifiesto que la violencia escolar incide mas en la etapa de educacién
secundaria obligatoria (Benitez & Justicia, 2006; Calvete, Orue, Estévez, Villardon &
Padilla, 2010; Diaz-Aguado, 2005; Estévez, 2006), presentando graves consecuencias en
el desarrollo y ajuste psicosocial de los adolescentes (Cava, Buelga, Musitu & Murgui,
2010; Del Moral, Suarez & Musitu, 2012; Ortega, 2010).

En términos generales, las conductas violentas surgen de un ejercicio de dominio
a través del uso de la fuerza y se dan en contextos de desigualdad y desequilibrio de
poder, que puede acrecentarse en los centros educativos, en tanto a su constitucion
como sistema social de mayor amplitud. No obstante, debido a lo versatil y ubicuo
del término violencia escolar, es dificil delimitarlo con exactitud (Torrego, 2007). En
consecuencia, el constructo violencia escolar, tan relevante como controvertido, ha
sido conceptualizado de distintas maneras por diversos autores haciendo referencia
a “cualquier relacién, proceso o condicion por la cual un individuo o un grupo social
viola la integridad fisica, psicolégica o social de otra persona” (Rivera, 2011, p. 20) y
que altera en mayor o menor medida el ambito escolar (Martinez-Otero, 2005; Martin-
Seoane, 2008).

Para este estudio, vamos a centrarnos en el concepto de violencia escolar, conocida
como aquella conducta u omision intencionada con la que se causa un dano o perjui-
cio (Alvarez-Garcia et al., 2008) y agrupa a mtltiples formas de manifestarse en los
centros educativos. De hecho, siguiendo a Alvarez-Garcia, Nufiez, y Dobarro (2013),
se hara referencia a: violencia fisica (existe contacto material para producir dano),
diferenciando la que ejerce contacto directo sobre la victima (violencia fisica directa) o
la que el contacto es sobre material o pertenencias (violencia fisica indirecta); violencia
verbal (el dafio se causa mediante la palabra); exclusién social (actos de discrimina-
cién y rechazo); y disrupcion en el aula (comportamientos con los que el alumnado
dificulta al profesorado impartir clase y al resto de companeros interesados seguirla
con aprovechamiento).

Método
Objetivos
La presencia de la violencia escolar y sus posibles manifestaciones en los centros
de ensefianza es, sin duda, uno de los grandes desafios a los que hay que enfrentarse
desde las comunidades educativas. Dicho esto, el objetivo del presente trabajo de
investigacion es identificar las dimensiones predictoras del constructo violencia escolar

en los centros de educacion secundaria desde la perspectiva del alumnado.

Poblacién y Muestra
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A efectos de nuestro estudio, la poblacion queda definida por el alumnado matri-
culado en Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) durante el curso 2013-2014 en la
Comunidad Auténoma de Galicia (Espana). La imposibilidad de que todo el alumnado
pudiese participar en la investigacion [N = 88.529 (Xunta de Galicia, 2014)], lleva a
utilizar un muestreo propositivo sin fijar a priori el tamafo (Creswell, 2009; Neuman,
2009). Finalmente, la muestra quedo6 formada por un total de 4943 alumnos, de los cuales
2411 son hombres (48.78%) y 2532 mujeres (51.22%). La media de edad expresada en
afos es de 14.05+1.38. Ademas, seguin el curso 1336 estudiantes estaban matriculados
en 1° de ESO (27%), 1291 en 2° de ESO (26.1%), 1262 en 3° de ESO (25.5%) y 1054 en
4° de ESO (21.3%)

Instrumento

En primer lugar, se ha elaborado y aplicado un cuestionario complementario (“ad
hoc”) con el objeto de conocer distintos datos demograficos de los individuos de la
muestra.

En segundo lugar, para la realizacion de este estudio se ha utilizado el Cuestionario
de Violencia Escolar, CUVE3-ESO, (AlvareZ-Garda, Nufiez & Dobarro, 2012), que permite
analizar la frecuencia de aparicion de diferentes tipos de violencia escolar, protagonizada
por el alumnado o el profesorado (Ver ANEXO). Se ha llevado a cabo para la muestra
obtenida estudios de validez y fiabilidad del cuestionario. En primer lugar, se realizo
un Analisis Factorial de Componentes Principales obteniendo valores adecuados para el
indice KMO (.961) como en el test de esfericidad de Barlett (x*,, = 96870.64; p <.001). La
estructura dimensional resultante quedd conformada por siete factores que conjuntamente
explican un 55.48% de la varianza. A continuacion se procedi6 a la realizacion del andlisis
factorial confirmatorio del modelo tedrico hipotetizado resultante del Analisis Factorial
Exploratorio, presentando unos indices de ajuste correctos [x?/gl= 12.247 (condicionado
por el tamafio de la muestra); GFI=.93; CFI=.91; RMSEA=.04].

En resumen, el cuestionario compuesto por 44 items que adoptan un formato de
respuesta tipo Likert de cinco alternativas (nunca, pocas veces, algunas veces, muchas
veces, siempre) ha quedado conformado por siete dimensiones: Violencia del Profesorado
hacia el Alumnado (VPA: 10 items, por ej. “el profesorado tiene mania al alumnado”),
Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE: 9 items,
por ej. “los estudiantes roban cosas al profesorado”), Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (VAA: 8 items, por ej. “estudiantes amenazan a través de las redes sociales
a sus companeros”), Disrupcion en el Aula (DA: 7 items, por ej. “el alumnado esta
continuamente dificultando las explicaciones del profesorado”), Exclusién Social (ES: 4
items, por ej. “el alumnado es discriminado por cuestién de nacionalidad”), Violencia
Fisica entre el Alumnado (VFA: 3 items, por ej. “el alumnado se pelea dentro del recinto
escolar”), y Violencia Fisica Indirecta (VFI: 3 items, por ej. “el alumnado pone motes
molestos a companeros”).

Finalmente, la fiabilidad del instrumento fue medida a través del alpha de Cronbanch,
obteniendo un valor de .95 para los 44 items (VPA: .89; VAPAE: .87; VAA: .86; DA:
.82; ES: .72; VFA: .80; VFI: .77), por encima del limite inferior que es aceptado como
fiable (Corbetta, 2007).
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Procedimiento de recogida y analisis de datos

En primer lugar se ha establecido una reunién con los equipos directivos de los
centros educativos para solicitar su libre colaboracion en el estudio, sin ningun tipo de
coaccion. El alumnado fue avisado del anonimato de las respuestas y se hizo especial
hincapié en la confidencialidad de los resultados. La aplicacién fue colectiva por el
propio equipo de investigacidn, con el fin de fomentar la respuesta al cuestionario,
sinceridad y correcta contestacion. Este estudio lleva aparejado a seres humanos, por
lo cual los aspectos éticos son relevantes. Al respecto, los participantes en la misma
fueron informados del proposito del trabajo, consentimiento o aprobacién, y sobre
todo, confidencialidad y anonimato. Asimismo, se han obtenido los debidos permisos
para acceder a los centros educativos.

Dado el objetivo principal de este trabajo, el estudio se basa en una investigacion
de tipo empirico (Ato, Lopez & Benavente, 2013), empleando un analisis de regresion
lineal multiple por el método stepwise (pasos sucesivos), con el propdsito de determi-
nar el valor predictivo de las distintas dimensiones que conforman el constructo de la
violencia escolar, cumpliendo los supuestos de linealidad, independencia, normalidad,
homocedasticidad y no colinealidad, para garantizar la validez del modelo. Los datos
fueron analizados con el paquete informatico SPSS 22 (SPSS Inc., Chicago, USA).

Resultados

Los resultados van a ser presentados en funcion del objetivo planteado. Han sido
excluidas las variables demograficas del analisis de regresion realizado, debido a no
constituir ninguna dimension del constructo violencia escolar en este estudio.

Violencia ejercida por el profesorado hacia el alumnado y viceversa

En primer lugar (tabla 1), teniendo en cuenta la violencia ejercida por el profesorado
sobre el alumnado (VPA), los resultados aportados por el andlisis de regresion indican
que se han incluido las dimensiones violencia del alumnado hacia el profesorado
y amenazas entre estudiantes (VAPAE), violencia fisica entre el alumnado (VFA),
violencia fisica indirecta (VFI), violencia del alumnado hacia el alumnado (VAA) y
disrupcién en el aula (DA); quedando descartada la exclusién social (ES). Teniendo
en cuenta el orden de entrada de cada dimension en la ecuacion final de regresiéon
(que indica también el orden de su relevancia o poder predictivo), han mostrado
cierto poder predictor la VAPAE (p=.21; t=12.38; p<.01), la VFA (p=.14; t=8.52; p<.01),
la VFI (8=.13; t=8.35; p<.01), la VAA (p=.11; t=5.49; p<.01) y la DA ($=.10; t=5.04; p<.01).
Estas dimensiones, en conjunto, explican el 30% de la varianza total de la violencia
ejercida por el profesorado sobre el alumnado. Asimismo, atendiendo a la cantidad
de varianza explicada por cada dimension, se observa que la primera en entrar en la
ecuacion (VAPAE) explica el 22% del total, siendo significativa pero escasa la apor-
tacion de las cuatro dimensiones restantes (entre un 4.25% y un .55%). El coeficiente
de correlacion es de .54, lo que indica una relacion considerable y positiva entre las
dimensiones.
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Tabla 1

Andlisis de regresion lineal (pasos sucesivos), dimensiones criterio: VPA y VAPAE

Dimension R r o . )
criterio 1me{1510nes ﬁ t Varzfmzu
Predictoras Explicada
VPA 54 30  412.88 (p<.001)
VAPAE 21 1238 22%
VFA 14 852 4.25%
VFI 13 835 2.25%
VAA 11 5.49% 95%
DA 10 5.04% 55%
VAPAE 75 57 1268.81 (p<.001)
VAA 35  25.14% 47%
ES 22 18.18*  5.03%
VFA 18 1477 3.29%
VPA 13 11.52% 1.39%
VFI 06 4.95% 29%

Nota: VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes; VFA: Violencia Fisica entre el Alumnado; VFI: Violencia Fisica
Indirecta; DA: Disrupcion en el Aula; VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado. ES: Exclusion
Social; **=p<.01.

En segundo lugar, la violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre
estudiantes (VAPAE) es predicha también por cinco dimensiones (tabla 1): VAA (5=.35;
t=25.14; p<.01), ES (p=.22; t=18.18; p<.01), VFA (8=.18; t=14.77; p<.01), VPA (p=.13; t=11.52;
p<.01) y VFI (8=.06; t=4.95; p<.01); quedando excluida la disrupcién en el aula (DA). En
conjunto, las cinco dimensiones explican el 57% de la varianza total de la VAPAE, aun-
que al igual que en el caso de la VPA, la violencia del alumnado hacia el alumnado es
la dimension mas importante en la prediccion de la VAPAE (47%). Aqui, el coeficiente
de correlacion es de .75, lo que indica una relacion alta y positiva entre dimensiones.

Violencia entre el alumnado

En cuanto a la prediccion de la violencia entre el alumnado (violencia del alumnado
hacia el alumnado y violencia fisica del alumnado), los resultados obtenidos muestran
(tabla 2), una vez mas, que en la VAA la dimensién con mayor poder de prediccion
es la VAPAE (B=.30; t=24.46; p<.01), y en un nivel menor estan la DA (p=.24; t=21.85;
p<.01), la VFI (B=.16; t=14.90; p<.01), la ES (p=.14; t=13.05; p<.01), la VFA (p=.14; t=11.57;
p<.01) y la VPA (=.05; t=5.17; p<.01). La primera dimension (VAPAE) y la segunda (DA)
explican el 57.48% de la varianza total de la violencia del alumnado hacia el alumnado
(VAA). Senalar que el coeficiente de correlacion es .80, apuntando a una relacién alta
y positiva entre dimensiones.
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Tabla 2

Andilisis de regresion lineal (pasos sucesivos), dimensiones criterio: VAA y VFA

Dimension

criterio R I F DPim(elpsiones B t EV ur;'c'mzda

VAA 80 64 1439.63 (peo0l) | redictoras rphicada
VAPAE 30 2446%  46%
DA 24 2185  11.48%
VFI 16 1490%  3.18%
ES 14 13.05%  1.68%
VFA 14 1157%  1.28%
VPA 05 517 38%

VFA 70 49 776.77 (p<.001)
VAA 19 1157  38%
VAPAE 22 1479 480%
DA 21 1525%  3.90%
VFI 12 892%  120%
VPA 10 845 80%
ES 04 333 30%

Nota: VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes; VFA: Violencia Fisica entre el Alumnado; VFI: Violencia Fisica
Indirecta; DA: Disrupcion en el Aula; VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado. ES: Exclusion
Social; **=p<.01.

Asimismo, en la VFA presenta mayor poder de prediccion la VAA (=.19; t=11.57;
p<.01), seguida de la VAPAE (B=.22; t=14.79; p<.01), la DA (=.21; +=15.25; p<.01), la VFI
(p=12; t=8.92; p<.01), VPA (p=.10; t=8.45; p<.01) y la ES (p=.04; t=3.33; p<.01). Aqui tres
dimensiones (VAA, VAPAE, DA) explican el 46.7% de la varianza total de la violencia
fisica del alumnado (VFA). La relacion entre dimensiones es alta y positiva al obtener
un valor de .70 en el coeficiente de correlacion.

Violencia indirecta ejercida por el alumnado

Por un lado, en la violencia que ejerce el alumnado de forma indirecta (tabla 3), el
resumen del modelo indica que en la violencia fisica indirecta (VFI) se han incluido
todas las dimensiones (VAA, VFA, DE, VPA, VAPAE, ES). Dichas dimensiones explican
un 40% de la varianza (R = .63; F = 549.963 p<.01), con mayor peso de la VAA ($=.27;
=14.90; p<.01), seguidas de la VFA (8=.14; t=8.92; p<.01), la DA (B=.15; =10.08; p<.01) y la
VPA (p=.11; t=8.29; p<.01). Asimismo, con menor poder de prediccion la VAPAE (=.08;
t=5.14; p<.01) y ES (p=.05; =3.12; p<.05). Por otro (tabla 3), la disrupcién en el aula (DA)
es predicha por las dimensiones VAA (=.35; t=22.60; p<.01), VFA (=.21; t=15.23; p<.01),
VFI (B=.13; t=9.99; p<.01), ES (B=.07; t=5.05; p<.01) y VPA (B=.06; t=4.72; p<.01); quedando
excluida la violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes
(VAPAE). Aqui, las tres dimensiones con mayor poder de prediccion (VAA, VFA, VFI)
explican el 44.90% de la varianza total en la disrupcion escolar (DA), aunque asume el
mayor peso factorial la violencia del alumnado hacia el alumnado (VAA = 39%).
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Tabla 3

Andlisis de regresion lineal (pasos sucesivos), dimensiones criterio: VFI, DAy ES

Dmfens'lon R R? F Dimensiones Varianza
criterio Predictoras p Explicada
VFI 63 40  546.96 (p<.001)
VAA 27 14.90** 33%
VFA .14 8.92%* 3.40%
DA 15 10.08** 1.65%
VPA a1 8.29** 1.25%
VAPAE .08 5.14** .50%
ES .05 3.12% .20%
DA 68 46 827.16 (p<.001)
VAA 35 22.60** 39%
VFA 21 15.23** 4.50%
VFI 13 9.99** 1.40%
ES .07 5.05** .60%
VPA .06 4.72%* .50%
ES 62 39 626.98 (p<.001)
VAPAE 31 19.39** 32%
VAA 24 13.18* 5.70%
DA .08 5.42%* .80%
VFA .05 3.51** .30%
VFI .04 3.28%* .20%

Nota: VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del Alumnado
hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes; VFA: Violencia Fisica entre el Alumnado;
VEFI: Violencia Fisica Indirecta; DA: Disrupcion en el Aula; VAA: Violencia del Alumnado hacia
el Alumnado. ES: Exclusion Social; *=p<.05; **=p<.01.

Finalmente, en cuanto a la predicciéon de la exclusién social (ES), los resultados
muestran (tabla 3), una vez mas, que las dimensiones con mayor poder de prediccion
son la VAPAE (f=.31; t=19.39; p<.01) y la VAA (=.24; +=13.18; p<.01), y en un nivel mucho
menor estan la DA (3=.08; t=5.42; p<.01), la VFA (=.05; t=3051; p<.01) y VFI (p=.04;
t=3.28; p<.01). Estas dos dimensiones (VAPAE, VAA) explican el 37.7% de la varianza
total de la ES, siendo significativa pero escasa (1.3%) la aportacion de las tres dimen-
siones restantes (DA, VFA, VFI). Destacar aqui, la exclusiéon de la dimensién violencia
del profesorado hacia el alumnado (VPA). Los coeficientes de correlacion (VFI: .63,
DA: .68 y ES: .62) senalan una relacion positiva y considerable entre las dimensiones.

Discusion y conclusiones
En términos generales, se puede afirmar que el grupo de dimensiones recogidas
en el constructo violencia escolar, han obtenido una capacidad predictiva satisfactoria.

Dentro de esta tendencia, la violencia del alumnado hacia el alumnado, la violencia
fisica del alumnado y la violencia fisica indirecta estan incluidas en el modelo pre-
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dictivo de todas las dimensiones, mientras que la violencia del profesorado hacia el
alumnado no es predictiva de la exclusion social, la violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes no es predictiva de la disrupcién en el aula,
la disrupcién en el aula no es una dimension predictiva de la violencia del alumnado
hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes, y finalmente, la exclusion social
no es una dimension predictiva de la violencia del profesorado hacia el alumnado.

Al analizar los resultados de la violencia del profesorado hacia el alumnado, su
poder de prediccién es bajo (todas las dimensiones que entran a formar parte expli-
can un 30% de su varianza total). De igual forma, presenta un porcentaje medio de la
varianza explicada muy reducido (.84%) como dimension predictora de las restantes
dimensiones que conforman el constructo de la violencia escolar, no entrando a for-
mar parte en la exclusion social. En este caso, los resultados pueden deberse a que la
violencia que ejerce el profesorado hacia el alumnado es menos notoria en los centros
educativos, aunque pueda llegar a acarrear consecuencias de mayor gravedad (Cabezas,
2008; Marchesi, Martin, Pérez & Diaz, 2006).

Sin embargo, las evidencias obtenidas en la violencia del alumnado hacia el profeso-
rado y amenazas entre estudiantes muestran a esta dimensién como un buen predictor
de la violencia escolar (todas las dimensiones que entran a formar parte explican un
57% de su varianza total), siendo excluida de su prediccion la disrupcion en el aula.
Ademas, presenta como dimensién predictora de las restantes dimensiones un porcen-
taje medio de varianza explicada aceptable (21.1%), quedando excluida de la disrupcién
en el aula. Ello es congruente con la investigacion del Defensor del Pueblo-UNICEF
(2007), al sostener que aunque este tipo de violencia es poco frecuente, se ha agudizado
lo suficiente para convertirse en un problema considerable en el sistema educativo.

En la misma linea, se constata a la violencia del alumnado hacia el alumnado como
una buena predictora de la violencia escolar (las dimensiones implicadas explican un
64% de su varianza total) entrando a formar parte de todas las dimensiones. Presenta
también, un porcentaje medio de varianza explicada aceptable (27.8%) como dimension
predictora de las otras dimensiones. Estudios revisados (Coleman & Hendry, 2003;
Diaz-Aguado, Martinez & Martin, 2004; Lisboa & Koller, 2009; Oliva, Antolin, Estévez
& Pascual, 2012; Pifieiro, Arense & Cerezo, 2013) sostienen que la reciprocidad en las
relaciones, los procesos de interaccion social, la cohesion, el contexto familiar, el apoyo
y la amistad con los companeros, constituyen un fuerte predictor de la conflictividad.

En el caso de la violencia fisica del alumnado, se confirma como una dimension
predictora de la violencia escolar aceptable (las dimensiones que engloba explican un
49% de su varianza total). Ademads, alcanza un porcentaje medio de varianza explicada
por las restantes dimensiones bajo (2.84%). Ello puede ser debido a que existe una
relacion inversa entre la gravedad de la conducta violenta y su incidencia, es decir, las
conductas mas graves son las de menor frecuencia (Navarro, Blanco & Yubero, 2007).
En consecuencia, la violencia fisica tiene menor presencia en los centros educativos
(Caurcel, 2009; Defensor del Menor, 2006; Smith, 2005) lo cual conlleva un peor valor
de prediccion.

La violencia fisica indirecta exhibe un nivel de prediccién regular (todas las dimen-
siones que entran a formar parte explican un 40% de su varianza total) constituyendo
parte del conjunto de dimensiones. Asimismo, logra un porcentaje medio de varianza
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explicada por las restantes dimensiones bajo (1.42%). Aqui, los resultados son dispares
con otras investigaciones que senalan a este tipo de violencia como el mas extendido
en la etapa de educacién secundaria obligatoria (Felip, 2007; Kunstche & Klingemann,
2004), lo que deberia convertirla en un buen predictor de violencia escolar.

Del mismo modo, la disrupcion en el aula ofrece una prediccion aceptable (las
dimensiones aglutinadas explican un 46% de la varianza total) entrando a formar
parte en todas las restantes dimensiones excepto en la violencia del alumnado hacia
el profesorado y amenazas entre estudiantes. No obstante, como dimensién predictora
de las dimensiones en las que forma parte, alcanza un porcentaje medio de la varianza
explicada bajo (3.67%). Los estudios realizados sobre comportamientos disruptivos
contradicen este escaso valor de prediccidn, al ser considerada la mas asidua en los
centros de ensenanza (Badia, 2005; Munoz, Carreras & Braza, 2004).

Finalmente, la exclusion social presenta una baja prediccion (todas las dimensio-
nes que la conforman explican un 39% de la varianza total) entrando a formar parte
de todas las dimensiones restantes excepto de la violencia del profesorado hacia el
alumnado. Dentro de esta tendencia, ofrece porcentajes medios de varianza explicada
como dimension predictora en las restantes dimensiones baja (1.56%). De nuevo, los
resultados alcanzados son contradictorios con otras investigaciones que sostienen ala
exclusion como un predictor relevante en la victimizacion de los adolescentes (Lisboa
& Koller, 2009).

La actual falta de coherencia entre la normativa o protocolos disefiados y los com-
portamientos o conductas habituales en los centros educativos es un claro indicador
de la forma en que se aborda la prevencion e intervencion de la violencia escolar. En
la mayoria de los centros de educacién secundaria se han puesto en marcha planes
y medidas a favor de la no violencia, pero se han ido acumulando sin estrategias de
planificaciéon coherentes que generen relaciones positivas en un clima colaborativo
(Medina & Cacheiro, 2010). Por lo tanto, parece evidente seguir trabajando en esta linea
de investigacion, de manera que permita a las comunidades educativas extraer con-
clusiones que les lleven a plantearse como facilitar su correcta puesta en marcha y qué
medidas han de tomarse para conseguir un tnico objetivo: centros libres de violencia.
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ANEXO: Cuestionario

| DATOS DEMOGRAFICOS

(Marca con una X la opcion elegida en cada pregunta)

1. Edad: 2. Género: Mujer.

Hombre.

3. ;Qué estudios estas cursando?:

[112delaESO. [J2°delaESO. [ 3°delaESO. [42delaESO.

Cuestionario CUVE3 - ESO

1 = Nunca; 2 = Pocas veces; 3 = Algunas veces; 4 = Muchas

veces; 5 = Siempre

1

2

3

4

5

1. El alumnado pone motes molestos a sus compafieros o companeras.

2. El profesorado tiene preferencias por ciertos alumnos o alumnas.

3. Hay estudiantes que envian a compafieros/as mensajes a través del co-
rreo electronico, de ofensa, insulto o amenaza.

4. El alumnado habla con malos modales al profesorado.

5. Ciertos estudiantes roban objetos o dinero del centro educativo.

6. Hay estudiantes que extienden rumores negativos acerca de comparie-
ros y companeras.

7. Algunos estudiantes son discriminados por sus comparfieros o compa-
fieras por sus buenos resultados académicos.

8. Ciertos estudiantes roban objetos o dinero de otros comparieros o com-
pareras.

9. El profesorado tiene mania a algunos alumnos o alumnas.

10. Algunos estudiantes graban o hacen fotos a comparieros o comparie-
ras con el mévil, para burlarse.

11. Los estudiantes hablan mal unos de otros.

12. Hay estudiantes que publican comentarios en Tuenti, Facebook de
ofensa, insulto 0 amenaza acerca de companeros/as

13. Determinados estudiantes son discriminados por sus companeros o
comparieras por sus bajas notas.

14. El profesorado ridiculiza al alumnado.

15. Los estudiantes amenazan a otros de palabra para meterles miedo u
obligarles a hacer cosas.

16. El alumnado falta al respeto a su profesorado en el aula.

17. El alumnado dificulta las explicaciones del profesor o profesora con su
comportamiento durante la clase.

18. El profesorado ignora a ciertos alumnos o alumnas.
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19. Ciertos estudiantes envian a compafieros o comparfieras mensajes con
el movil de ofensa, insulto o amenaza.

20. Los estudiantes insultan a profesores o profesoras.

21. El profesorado castiga injustamente.

22. Algunos estudiantes esconden pertenencias o material del profesora-
do, para molestarle deliberadamente.

23. Hay estudiantes que graban o hacen fotos a comparfieros o comparne-

ras con el mévil, para amenazarles o chantajearles.

24. El alumnado insulta a sus compaferos o comparieras.

25. El profesorado baja la nota a algtin alumno o alumna como castigo.

26. Algunos estudiantes roban cosas del profesorado.

27. Hay estudiantes que graban o hacen fotos a profesores o profesoras
con el mévil, para burlarse.

28. Determinados estudiantes pegan a companeros o compaferas dentro
del recinto escolar.

29. Ciertos profesores o profesoras intimidan o atemorizan a algtin alum-
no o alumna.

30. Hay alumnado que ni trabaja ni deja trabajar al resto.

31. Determinados estudiantes causan desperfectos intencionadamente en
pertenencias del profesorado.

32. Ciertos estudiantes publican comentarios en Tuenti, Facebook... de
ofensa, insulto o amenaza a profesores o profesoras

33. Hay profesores y profesoras que insultan al alumnado.

34. Hay estudiantes que son discriminados por compafieros o comparie-
ras por diferencias culturales, étnicas o religiosas.

35. Algunos estudiantes amenazan a otros/as con navajas u otros objetos
para meterles miedo u obligarles a hacer cosas.

36. Algunos estudiantes envian mensajes a companeros/as a través del
Tuenti, Facebook,.. de ofensa, insulto o amenaza.

37. El profesorado amenaza a algtin alumno o alumna.

38. Algunos alumnos o alumnas protagonizan agresiones fisicas en las
cercanias del recinto escolar.

39. El profesorado no escucha a su alumnado.

40. El alumnado protagoniza peleas dentro del recinto escolar.

41. Los estudiantes publican en Internet fotos o videos ofensivos de com-
pafieros o comparneras.

42. Algunos estudiantes son discriminados por sus compaferos o compa-
fieras por su nacionalidad.

43. El alumnado dificulta las explicaciones del profesorado hablando du-
rante la clase.

44. Los estudiantes publican en Internet fotos o videos ofensivos de pro-
fesores o profesoras.

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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Abstract

The present study has three objectives: i) to test a theoretical model of academic achievement
modulated by self-regqulated learning; ii) to analyze significant differences between self-requlated
learning means and time patterns depending on the gender of the participants; and iii) to identify
self-requlated learning profiles toward academic achievement based on gender. The data were
obtained from a sample of 192 university students in education degrees who were administered
three instruments: a Future Time Orientation subscale by Zimbardo and Boyd, (1999); the
2x2 Achievement Goals Scale by Elliot and McGregor (2001), and a Learning Regulation
subscale by Vermunt (1998). In addition, they answered a question about their mean grade
point average up to that point in the academic degree studied. The results indicate a significant
and positive relationship between the future time orientation, approach goals, and external
requlation strategies. Significantly higher scores are observed in women than in men on key
academic performance variables, although the effect size was not large. The gender differences are
exclusively quantitative. In both groups, the characteristics of the learner profiles are somewhat
similar, with no important differences observed for the gender condition. In general, avoidance
goals and external regulation strategies can lead to success in academic achievement, as long
as they are accompanied by a future orientation, internal regulation, and approach goals.
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Resumen

El presente estudio acomete tres objetivos: i) testar un modelo tedrico del logro académico
modulado por el aprendizaje autorregulado; ii) analizar diferencias significativas entre las
medias del aprendizaje autorregulado y los patrones temporales segtin el sexo de los parti-
cipantes y iii) identificar petfiles de aprendizaje autorregulado hacia el logro académico en
funcion del sexo. La muestra productora de datos la constituyen 192 estudiantes universi-
tarios de carreras de educacion, a los que se administraron tres instrumentos: una subescala
de Orientacién Temporal Futura de Zimbardo y Boyd, (1999); la Escala de Metas de Logro
2x2 de Elliot y McGregor (2001) y una subescala de Regulacién del Aprendizaje de Vermunt
(1998), ademds, una pregunta para conocer su calificacion media hasta el momento en el grado
académico que realizan. Los resultados indican una relacién significativa y positiva entre
la orientacion temporal futura, las metas por aproximacion, y las estrategias de regulacion
externa. Se observa en las mujeres puntuaciones significativamente superiores a las de los
hombres en variables que son clave en el logro académico como el aprendizaje autorregulado,
aungque el tamarfio del efecto no fue grande. Las diferencias por sexo son exclusivamente
cuantitativas. En ambos grupos las caracteristicas de los perfiles de aprendices son ligera-
mente similares, no observindose diferencias notables por la condicién de sexo. En general, se
observa que las metas por evitacion y las estrategias de requlacion externa, pueden conducir
al éxito en el logro académico siempre que estén acompaiiadas de orientacion hacia el futuro,
regulacion interna, y metas por aproximacion.

Palabras clave: orientacion temporal; metas de logro; género, aprendizaje autorre-
gulado.

Introduction

Since the 1950s, the time perspective has led to numerous studies in the fields
of psychology and education. Although the accumulated knowledge about the time
perception is based on quite varied results, two closely linked time concepts can be
differentiated (Holman & Silver, 1998): on the one hand, the time perspective, cha-
racterized by the cognitive distance of the goals along with other properties such as
their degree of coherence, number, affectivity, or continuity; on the other, the time
orientation, which would refer to each person’s differential tendency to be focused on
the past, present, or future, and where our conception of it lies.

The time orientation is conceived as a process lying at the origin of individual
and social behavior that is often unconscious and makes it possible to decompose
and organize the continuous flow of behavior into different time frames, giving it
meaning and coherence (Zimbardo & Boyd, 1999). This psychological time cons-
truction arises from the cognitive processes that allow the differentiation between
the past, present, and future, and it has a strong influence on behavior. In the
educational field, the future time perspective has been highlighted as allowing
people to set goals and regulate their behavior to reach them (Diaz-Morales, 2006;
Gutiérrez-Braojos, Salmerén-Pérez & Mufioz-Cantero, 2014; Roberts, 2002; Sudden-
dorf & Corballis, 1997).
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Future time perspective and self-regulated learning

The time perspective in decision-making, as a construct, does not have one set
meaning. Its influence on decision-making has been analyzed from studies of the
personality sensitive to change (Bouffard, Bastin & Lapierre, 1994; Gonzalez & Daura,
2012); studies on motivation and behavior (Thiebaut, 1998; Husman & Lens, 1999; Sim-
mons, Dewite & Lens, 2000; Peetsma, 2000); or as a social-cognitive pattern for action,
acquired through experience (James, 1890) that, when broken down into selected time
spaces, offers guidelines for self-regulating the present (Lewin, 1942) and anticipating
the future (Fraisse, 1967).We can consider the time perspective to be a complex and
multifactorial motivational-cognitive construct (Lens, 1986; Trommsdorff, 1983; Yonge,
1974; Gjesme, 1983; Daltrey & Langer 1984; Diaz-Morales, 2006) although for diagnostic
purposes we will consider it a one-dimensional variable. The future time perspective
would be the students’ tendency to select the future timeframe when making academic
decisions about their professional future (Honora & Freeman, 2001) and decisions about
choosing future studies, conditioned by parent-family environments and influenced
by other variables such as motivation (Lens, 2001) and the orientation toward social
and learning goals (De la Fuente Arias, 2002).

Self-regulated learning refers to a goal-oriented, proactive process. At the risk of
simplifying, and taking into account that the self-regulated learning components are
reciprocally determined, we include four key propositions to explain the sense and
direction of the relationships among the components of the self-regulated learning
perspective, reasons supporting this study:

a) The use of cognitive regulation strategies significantly contributes to efficient
learning and academic success (Zimmerman, 2000; Zimmerman & Schunk, 2011);

b) Self-regulated students use meta-cognitive and cognitive strategies more often
when they feel motivated and committed to the activity (Vansteenkiste, Simons,
Lens, Shenldon & Deci, 2004);

c) Motivation and commitment to the activity depend on adopting a certain goal
achievement approach (Elliot, 1999). Unlike avoidance goals, approach goals
(performance and mastery) contribute to higher levels of motivation and internal
regulation.

d) Two key components that explain the adoption of approach goals are self-
efficacy beliefs and the degree of usefulness the students assign to the learning
activities in an educational setting, with regard to their future goals (Husman
& Lens, 1999; Wigtield & Eccles, 2000).

The study of constructive learning processes has mainly been carried out from two
perspectives (Gutiérrez-Braojos, 2015): students’ learning patterns (Vermunt, 1998) and
self-regulated learning (Pintrich, 2004). The learning pattern approach emphasizes
the role of conceptions about learning, whereas the self-regulated learning approach
emphasizes the role motivation plays in the self-regulated process (Zimmerman &
Schunk, 2009). Taking these aspects into account, different studies have analyzed the
relationship between self-regulated learning and the time perspective (Peetsma, Has-
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cher, Van der Ven y Roede, 2005; Shell & Husman, 2001; Horstmanshof & Zimitat,
2007; De Bilde, Vansteenkiste & Lens, 2011). The results coincide in affirming that
only students oriented toward the future are self-regulated students, although a large
number of these studies have not analyzed other possible time patterns and their
modulator effect on self-regulated learning (Gutiérrez-Braojos et al. , 2014).

As in the personal positioning when faced with any educational reality, people
are influenced by time, even when they are not aware of it. The perspective one has
of time as a mediator element becomes a screen between the person and the reality.
Thus the self-comprehension of his/her timeframes allows each person to codify,
organize, and record past and present experiences, and construct new goals, expec-
tations, and scenarios (Zimbardo & Boyd, 1999).

One aspect to highlight in relation to both constructs, the time perspective and
self-regulated learning, is the essential importance shown by the construction of the
cognitive functions, as the cognitive representation derived from them allows the
student to keep in mind the events that have already occurred or that are coming,
regardless of their current and real presence (Nuttin, 1980). The future time perspec-
tive implies the mental representation of the future in the present, and it includes the
motivational goals or objectives, as well as their placement in time. These motiva-
tional objectives make up the content of the future time perspective, and their time
placement defines the time when these goals will be achieved in the short, medium,
or long term (Gonzdlez & Daura, 2012).

In the same way, Zimmerman (2000) considers that the capacity to self-regulate
involves the generation of thoughts and feelings and the planning of the necessary
actions to reach personal goals. He also describes self-regulation as a cyclical pro-
cess in which the previous performance and efficacy or self-efficacy beliefs provide
feedback about the learning activities carried out, readjusting them accordingly.

According to these contributions, students with an extensive future time pers-
pective produce a high number of goals that can only be achieved in the distant
future, whereas those with a less extensive time perspective have more short- or
medium-term goals (Lens & Moreas, 1994; Nuttin, 1985). In synthesis, the student
with an extended future time perspective who internally regulates his/her learning,
establishes valuable self-realization goals, and freely makes a commitment to them,
will be highly motivated and have a realistic personality that is coherent with his/
her self (Gonzalez & Daura, 2012).

Time perspective and learning by gender

Another proposal in this study is to identify whether differences in positioning
between women and men with regard to motivational-cognitive variables are related
to their learning processes, or whether the responses to certain academic demands
are determined by the presence of biases or by the individual capabilities displayed.

Regarding the measurement of gender differences in learning strategies and styles,
we highlight the study by Cano (2000), which uses the L.A.S.S.I Learning and study

RIE, 2017, 35(2), 353-369



The relationship of gender, time orientation, and achieving self-requlated learning 357

strategies inventory by Weinstein (1987) and the normative version of the latter, the
Learning Styles Questionnaire, (Marshall & Merrit, 1986), along with others, such as the
A.S.L. Approaches to Studying Inventory (Entwistle, Hanley & Hounsell, 1979) and the
LL.P. Inventory of Learning Processes, by Schmeck, Ribich, & Ramanaiah (1977). This
study finds significant gender differences in these factors in the science, social sciences,
and humanities degrees, weighing the explanatory importance of the differences in
calculating the effect size (Cohen, 1988). The authors observe gender differences in
the use of strategies in each of the degrees studied, not based as much on the type
of degree, but rather on the presence or absence of the use of strategies. The female
students obtain better positions than the males on intrinsic motivation, attitude, and
interest in their studies. There are also differences in their support strategies, although
these latter differences are associated with the context and type of degree, as they
appear in some but not in others. However, regarding the learning style, whereas the
male students manifest a deeper processing of the information (significant learning,
data contrast...), the female students stand out in methodic study (with organization
and study support techniques). Greater study anxiety is also identified in the female
students than in the male students, regardless of the degree studied.

With regard to gender and the time dimension, the results are scarce (Zaleski,
1994). In general, the majority of the studies on the time orientation find no gender
differences (Bouffard et al., 1994; Lapierre, Boufard & Bastin, 1997). However, Zim-
bardo and Boyd (1999) find that female university students are more oriented toward
the positive past and the future.

The study by Cerezo and Casanova (2004) focuses on the search for differences in
factors such as the motivational orientation, high school students’ causal attributions
in situations of academic success or failure, self-concept, and the learning strategies
used. They observed significant differences in the causal attributions, motivation, and
learning strategies: the female students consider failure to be due more to internal
factors (low level on some skills), whereas the male students attribute it to external
factors (luck, teachers); both groups coincide in attributing success to effort. Regar-
ding motivation, differences only appear on extrinsic motivation: the male students,
compared to the female students, tend to look for positive external opinions about
their competence, and they avoid negative ones. The female students make greater
use of information processing strategies and self-evaluation than the males.

Focusing on the motivational variables as determinants in the development of self-
regulation of learning, Suarez, Anaya and Gomez (2004) investigate the relationships
established, depending on gender, with regard to: i) motivational and self-regulated
learning variables and ii) variables that strategically provide students with greater
involvement in their learning (desire, effort, commitment) and facilitate orientation
toward their academic goals. The results show differences in the female students’
manifestations about the three types of self-regulation strategies. The female students
show a greater degree of control and regulation in the development of their learning,
both cognitive and social, linked to their studies.

The aim of our study is to quantify the influence of gender and the future time
perspective on self-regulated learning.
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Method
Objectives

Three knowledge objectives were established related to the time orientation, achieve-
ment goals, regulation strategies, academic achievement, and gender of the participants.

Objective 1. To test a theoretical model of academic achievement modulated by
self-regulated learning, in which the following hypotheses are proposed, based on
most of the literature reviewed (Figure 1).

Internal Regulation

Future Time Perspective

Approach Goals l

Avoidance Goals

External Regulation

Figure 1. Theoretical Model of self-regulated learning and GPA in the degree

e The future time orientation variable positively contributes to approach goals,
internal regulation strategies, and the mean grade point average in the bachelor’s
degree, but it contributes negatively to avoidance goals and external regulation
strategies.

e The approach goals variable contributes positively to the internal regulation
strategies and the GPA in the degree, but it contributes negatively to external
regulation strategies.

e The avoidance goals variable contributes negatively to the internal regulation
strategies and the GPA in the degree, but it contributes positively to the external
regulation strategies.

e The internal regulation strategies variable contributes positively to the GPA in
the degree.

e The external regulation strategies variable contributes negatively to the GPA
in the degree.

Objective 2. Analyze statistically significant differences between the means on self-
regulated learning and the time patterns depending on the gender of the participants.

In this objective, we formulate the following hypothesis:

® There are differences in the means on these variables depending on the gender.
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Objective 3. Identify profiles of self-regulated learning toward academic achievement
taking the gender variable as the grouping factor, which makes it possible to study
types of learners by gender. This objective contains three hypotheses:

e There are different profiles of students, regardless of the gender.

e The student profiles that are found to be more self-regulating will obtain better
grades on academic achievement, regardless of their gender.

e The profiles between the two groups (males vs. females) present similar cha-
racteristics in their configurations.

Population and Sample

In this study, the participants were 192 university students from the branch of
social and legal sciences. They had a mean age of 23.24 years (SD = 3.71), and 50%
were women.

Information collection instruments and application procedure

The battery was composed of three instruments and one question asking about the
GPA in the degree so far. The battery was applied in the presence of the teacher. First,
the response procedure for the battery of instruments was presented and explained.
Later, the students were given a booklet with the instructions, examples of the response
procedure, and the different subscales.

The participants responded to all the questionnaires on a 5-point Likert scale,
where the “1” indicated “not very characteristic of me”; and “5” represented “quite
characteristic of me”.

I) Future time orientation subscale by Zimbardo.
To measure students” attitudes about the future time orientation, the future
subscale from the time perspective inventory by Zimbardo was applied (ZTP],
Zimbardo & Boyd, 1999). The subscale is composed of 13 items. Previous studies
have found adequate reliability values for this subscale (Diaz-Morales, 2006;
Horstmanshof & Zimitat, 2007; Zimbardo, Keough & Boyd, 1997). In our study,
an acceptable Cronbach’s alpha was found (a = .91).

II) 2x2 Achievement Goal scale by Elliot and McGregor (2001).
The scale is made up of 12 items that can be grouped in two factors according to
the valence: Approach goals (mastery and performance, 6 items) and avoidance
goals (mastery and performance, 6 items). The structure validity and reliability
of the subscales has been acceptable in numerous studies (Elliot, 1999; Salmeron-
Pérez, Gutiérrez-Braojos, Rodriguez-Fernandez & Salmerén-Vilchez, 2011). In
the present study, the Cronbach alpha values were both good: approach goals
(a0 = .87) avoidance goals (axt = .96).

iii) Regulation of learning subscale by Vermunt (1998).
The regulation scale of the ILS (ILS, Vermunt, 1998, adapted by Martinez-Fernan-
dez et al., 2009) is composed of 28 items grouped in three factors: self-regulation
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strategies (11 items); external regulation strategies (11 items); lack of regulation (6
items). The structure validity and reliability of the scale and subscale have been
acceptable in numerous studies (Vermunt. 1998; Salmeron-Pérez et al., 2011). In
the present study, the Cronbach alpha values were good: self-regulation o = .94;
external regulation (a = .91), and lack of regulation (a = .90).

In addition, to find out the mean grade in the degree, students were asked to report
their GPA until that time, using a range of values from 0 to 10 points (see Shell and
Husman, 2001, for similar measures of the GPA in a degree).

Analytical procedure

The three sequenced objectives required different analytical approaches:

To achieve the first objective, a path analysis was applied with the bootstrap
(10.000 samples) sampling procedure. The model was evaluated using different
indexes (Bentler, 1990): i) The chi-square of the estimated model, where non-
significant associated p-values indicate a good fit; ii) Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), where values less than “.08” indicate an acceptable
fit, and values below .05 indicate a good fit; iii)Goodness of Fit Index (GFI),
its adjusted measure, (AGFI), the Tucker and Lewis Index (TLI); and the Com-
parative Fit Index (CFI), indices where values close to “1” show a good fit,
with recommended threshold values superior t0.90 (Byrne, 2010). Moreover,
given that none of the variables presented a normal distribution according to
Kolmogorov-Smirnov, the Bollen-Stine resampling procedure was applied to
obtain a p-value for the global fit of the model’s hypotheses and correct the lack
of normality (Bollen & Stine, 1992). Finally, we analyzed the direct, indirect,
and total effects on the endogenous variables and their significance using the
bootstrap resampling procedure (Hayes, 2013).

To achieve the second objective, the Mann Whitney U- Wilcoxentest was applied,
and the effect size was calculated in order to compare the variables tested in
the theoretical model of self-regulated learning, according to the attributive
gender variable.

And finally, to achieve the third objective, two cluster analyses were performed
through K-means, one for each gender-based sample.

Results

Analysis of the explanatory model of the GPA based on the self-regulated learning

variables

The academic achievement model explained by self-regulated learning (Figure
2) shows a good fit to the data (Table 1). The p-values are above “.05”. The RMSEA
value is below “.8”; and the RMR value is close to “0”. Likewise, the GFI, AGFI, TLI,
and CFY values are above “.9”.
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Table 1

Fit indexes of the theoretical model tested

CMIN/ . RM-

2 -

X DE. DF P p Bollen-Stine SE RMR GFI AGFI TLI CFI
14.033 7 2.006 .051 .074 .73 049 977 932 945 974

The results of the direct, indirect, and total effects are presented in table 2. These
results indicate that the future time orientation (b = .188, p< .001), approach goals (b
=271, p< .001), avoidance goals (b = .105, p< .009), external regulation strategies (b =
.233, p<.002), and internal regulation strategies (b = .5, p<.001) present a positive load
on the GPA in the degree. Furthermore, a positive and significant relationship was
also found between avoidance goals and the lack of regulation variable (b = .62, p =
.004). However, the variables external regulation strategies and avoidance goals did
not have significant effects on the GPA. On the other hand, the future time orientation
(b = 318, p< .001) and approach goals (b = 472, p< .001) are the only variables that
present a positive load with the internal regulation strategies, whereas the future time
orientation (b =.123, p<.021), avoidance goals (b = .334, p<.001), and approach goals (b
=153, p<.023) present a positive load on external regulation. Finally, the future time
orientation presents a positive effect on the approach goals (b = .667, p< .001), but the
effect of the future orientation on avoidance goals is not significant.

Table 2

Direct, indirect, and total effects of the model of Self-regulated learning and academic achievement

Variables in the Theoretical Model Total E. Direct E. Indirect effects

On Mean GPA

Internal Regulation 5 5 -
(***) (***)

External Regulation 233 233 -
(.002) (.002)

Approach Goals 271 - 271
(***) (***)

Avoidance Goals 105 - .105
(.009) (.009)

Future Time Orientation 188 - 188
(***) (***)

On Internal Regulation

Approach Goals 472 472 -
(***) (***)
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Avoidance Goals .055 .055 -
(.:393) (.:393)

Future Time Orientation 318 - 318
(***) (>{->(->(-)

On External Regulation

Approach goals 153 153 -
(.023) (.023)

Avoidance goals 334 334 -
(***) (***)

Future time orientation 123 - 123
(.021) (.021)

On Approach Goals

Future time orientation .667 .667 -
(***) (***)

On Avoidance goals

Future time orientation .064 .064 -
(.391) (.391)

“* Indicates that the p-value is <.001

The results of the model (Figure 2, Table 2) show the importance of the future orien-
tation, the approach goals, and the students’ regulation as a determinant factor in their
academic success. In addition, the results show a positive and significant relationship
between the future time orientation, the approach goals, and the external regulation
strategies, and the GPA in the degree. However, in the latter case, the positive load
of the relationship among the variables is much lower. Based on these results, we can
capture the presence of different profiles of students in the sample.

23

Internal Regulation

44

33

67 Approach Goals

GPA

Future Time Perspective

06 ,00

Avoidance Goals

External Regulation

Figure 2. Theoretical Model: Effects of self-regulated learning on the GPA in the degree
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Differences in self-regulated learning based on Gender

The second objective of this study was to analyze whether there are significant diffe-
rences in the variables involved in self-regulated learning depending on the gender of
the participants. To do so, given that the variables do not present a normal distribution,
the Mann-Whitney-Wilcoxen U test was applied. The results show significant differences
in favor of the female gender on the following variables: approach goals (Z = 2.68, p=
.007), internal regulation (Z = 4.45, p< .001), and GPA (Z = 2.68, p< .037) (Table 3). In
all three cases, the effect sizes are in a range of values that indicate a moderate effect
size, with the largest being the internal regulation variable (g=.698).

Table 3

Between groups comparison applying the Mann Whitney-Wilcoxon U test

Man Woman
Dependent Associated statistical values
Variables (n=96) (n=96)

X SD Md R? X SD Md R* u w Z p G

FTO 291 78 276 8881 3.14 .82 315 10419 3869.5 85255 -191 .055 -.286
AVG 2.69 13 2.5 953 2,79 140 233 97.7 4493 9149 -3 764 -.073
ApG 3.2 1.04 316 8577 3.6 1.03 383 10723 35775 82335 -2.68 .007 -.384
ER 3.59 73 372 9281  3.67 78 386 100.19 42535 89095 -92 357 -105
IR 268 107 236 7865 3.37 89 363 11435 2894 7550 -445 000 -.698
GPA 6.85 .95 7 88.14 7.18 91 7 104.86 3805 8461 -2.09 .037  .353

Note: OFT, future time orientation. AvG, avoidance goals. ApG, approach goals. ER, regulation externa. IR, Internal Regula
tion, GPA, mean grade

Self-regulated learning profiles by gender

Furthermore, in this study we decided to analyze students’ profiles according to
gender, although this was not an objective of the initial study plan. The results obtained
in the path analysis led us to propose the hypothesis of profiles of students with aca-
demic success with significant differences among them on the self-regulated learning
variables. The results obtained show that, regardless of the gender, these profiles exist.
Next, we will describe them.

The results obtained for both sexes are similar with regard to self-regulated learning
and academic success (Tables 2 and 3):

®  One of the profiles (n=34 in the case of men; n= 37 in the case of women) with
academic success shows a group of students who are strongly oriented toward
the future, experience approach achievement goals, and apply internal and
external regulation strategies.

RIE, 2017, 35(2), 353-369



364

Table 4

Honorio Salmerén Pérez, Calixto Gutiérrez-Braojos and Sonia Rodriguez Ferndndez

A second profile with academic success (n=27 in the case of the men; n=26 in
the case of the women) presents a moderated future orientation, a combination
of avoidance and approach goals, and a combination of external and internal
regulation strategies.
Finally, the third profile with considerably less academic success than the rest
(n=35 in the case of the men; n=33, in the case of the women) shows a relative
lack of future orientation, approach goals, avoidance goals, and internal regu-
lation, and receive higher scores on external regulation.

Cluster K-Means Analysis: profiles in the group of male students

. Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 .
Variables Associated values
(n=35) (n=27) (n=34)
Mean SD Mean SD Mean SD F p 7
FTO 2.44 .63 2.90 .79 3.42 .59 18.24 i .28
AvG 2.33 .92 4.28 .86 1.81 .64 73.84 e .61
ApG 2.35 .83 3.36 .96 3.96 .55 36.24 i 44
ER 3.24 .69 4.03 .59 3.63 .69 10.68 R .19
IR 1.86 .57 2.85 .88 3.41 1.04 29.34 ook .39
GPA 6.10 .69 7.21 74 7.36 .84 26.98 i .37

Note: FTO, future time orientation. AvG, avoidance goals. ApG, approach goals. ER, External regulation. IR,
Internal Regulation. GPA, mean grade

Table 5

Cluster K-Means Analysis: profiles in the group of female students

Variables Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Associated values
(n=33) (n=26) (n=37)
Mean SD Mean SD Mean SD F p I
FTO 2.72 .68 3.48 .70 3.29 .86 8.18 .001 15
AvG 211 .85 4.82 .36 1.96 .61 170.47 X .79
ApG 2.71 .99 4.05 .82 4.07 .59 30.02 xxx .39
ER 3.12 .82 4.12 .51 3.83 .62 18.04 xxx 28
IR 2.48 .66 3.65 .64 3.97 54 54.25 i .54
GPA 6.43 .61 7.15 .70 7.86 73 38.2 ok 45

Note: FTO, future time orientation. AvG, avoidance goals. ApG, approach goals. ER, External regulation. IR,
Internal Regulation. GPA, mean grade
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Discussion and conclusions

To reach the first objective of this study, we tested a theoretical model of academic
achievement through self-regulated learning. The analysis showed that the theoretical
model presents a good fit, although the hypotheses were partially confirmed; not all
of the relationships and valences found were those proposed in the hypotheses based
on almost the entire body of literature reviewed.

Specifically, the results support previous studies that emphasize the importance
of the future orientation, approach goals, and students’ regulation as a determinant
factor in academic success (Bilde et al., 2011; Gutiérrez-Braojos et al., 2014; Horstman-
shof & Zimitat, 2007; Husman & Lens, 1999; Wigfield & Eccles, 2000; Zimmerman &
Schunk, 2011).

However, in contrast to the hypotheses established, a significant and positive rela-
tionship was also found between the future time orientation, approach goals, and exter-
nal regulation strategies, and a lack of relationship between the future time orientation
and avoidance goals confirmed the findings of Gutiérrez-Braojos (2015). In addition,
unlike in the hypotheses, a significant and positive relationship was found between
the avoidance goals and external regulation and the GPA in the degree, contradict-
ing all of the studies reviewed. Therefore, these findings could indicate that there are
students who present opposing goals (avoidance and approach). This might be due to
specific characteristics associated with each domain and each subject. Students in the
same degree participate in different subjects and can adopt different goals and regula-
tion strategies for each. When asked about goals and the use of regulation strategies,
students who face learning experiences in a qualitatively different way, depending on
their interest in the topics, could present a learner profile with these apparent contra-
dictions. In any case, these results led us to question the model’s coverage and apply
a Cluster analysis based on the “Gender” of the students if there were significant dif-
ferences between the two sexes.

In a second study objective, we analyzed whether the self-regulated learning vari-
ables tested in the theoretical model are relevant in explaining academic achievement
based on the gender. The results show that the women in the sample present signifi-
cantly higher scores than the men on key variables in academic achievement, such as
self-regulated learning, although the effect size was not large. These results confirm
those from previous studies (Cano, 2000; Cerezo & Casanova, 2004; Suarez et al., 2004).

Once differences by sex had been determined, and in order to obtain more detailed
knowledge about the students in each group organized by the attributive variable
“Gender” and analyze possible different gender profiles, a k means Cluster analysis
was conducted, obtaining three profiles in each group. The results showed that, for
both the men and the women, a pattern is observed that is similar to the one referred
to as proactive by Gutiérrez-Braojos et al. (2014), except that the students also use
external regulation strategies, as found in Gutiérrez Braojos, (2015). These students
have the future time orientation, low scores on avoidance goals, and high scores on
approach goals, internal regulation strategies, external regulation strategies, and GPA.
A second profile of students is quite similar to the previous one, but, in addition,
they state that they apply both types of achievement goals (avoidance and approach).
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Therefore, there are students who follow both goals and both strategies, and have a
future orientation and academic success. Finally, in both groups, there is a profile of
students with low scores on the future orientation, approach goals and avoidance
goals, regulation strategies, and academic achievement, and they reveal that they are
mainly externally regulated.

Therefore, the gender differences are only quantitative. In both groups, the charac-
teristics of the learners’ profiles are somewhat similar, with no noteworthy differences
observed between the genders. Thus, we can accept the presence of three profiles in
the whole sample.

Thus, regardless of the group, our results allow us to conclude that the avoidance
goals and external regulation strategies can lead to success in academic achievement,
as long as they are accompanied by the variables future orientation and internal regu-
lation, and approach goals. In other words, these latter variables are indispensable in
explaining academic achievement. Another conclusion is that the students can present
both types of goals (approach/avoidance) and both types of strategies (internal and
external) from a future-oriented pattern and reach good academic results.

One of the limitations of this study is the sample size, which was acceptable, but the
identification of three groups meant a noteworthy decrease in the number of observa-
tions for each model in the multi-group analysis. Therefore, these results should be
interpreted with this sample composition difference in mind; we suggest randomly
selecting a proportional sample in terms of gender, along with a larger number of
observations in order to study the moderator effect of the time patterns based on this
variable.
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Resumen

Con el nombre Statistical Matching se identifican un conjunto de técnicas que posibilitan
integrar informacion obtenida mediante encuestas independientes con unidades muestrales
distintas. El objetivo es obtener un fichero de datos sintético con informacion plausible para
items provenientes de distintas fuentes. Método: El Matching parte de la existencia de variables
comunes entre los ficheros, usualmente, variables sociodemogrdficas. Este bloque de informacion
comiuin se emplea para imputar los items especificos de las encuestas. Resultados: Explicita-
mos las fases principales del Statistical Matching y las aplicamos a las encuestas PISA 2012
y TALIS 2013 de Espaiia. Proporcionamos pautas para una validacion de los resultados. En
todas las fases se ha utilizado el software libre R. Conclusiones: La potencialidad de Statistical
Matching es enorme en tanto que posibilita enlazar ficheros de origen distinto. Las técnicas de
Statistical Matching son accesibles gracias al desarrollo de diversos paquetes de R. Su aplicacion
en Ciencias Sociales puede ser solucion a multitud de problemas metodoldgicos y contribuir a
un mejor conocimiento de la realidad social

Palabras clave: statistical matching; educacion; evaluacién; Pisa; Talis.

Correspondencia: Juan Etxeberria Murgiondo, juan.etxeberria@ehu.eus, Dpto. MIDE, Facultad F.E.F.A.
Universidad del Pais Vasco. Avenida Tolosa, 70. 20018, Donostia-San Sebastian.

RIE, 2017, 35(2), 371-388



372 Ixiar Leunda Iztueta, Inés Garmendia Navarro y Juan Etxeberria Murgiondo

Abstract

Statistical matching methods are aimed at the integration of information collected through
multiple sources, usually, surveys drawn from some target population. As opposed to record linkage
methods -where we search for identical units-, in statistical matching we search for similar units
in order to find statistical relations across databases. Methods: Statistical matching is feasible
provided that the independent surveys share a common block of variables. A particular solution is
based on imputation methods for missing data: first, the distinct files are concatenated (i.e. rows
and columns are joined together to form a unique file); next, empty cells corresponding to non-
observed values are interpreted as missing data, and they are imputed according to observed data.
Results: The fundamental concepts of statistical matching are shown, and the process is illustrated
with the PISA (2012) and TALIS (2013) educational studies with Spain’s data. Imputations are
carried out using mice package from the free R software. A first validation of the results is perfor-
med. Conclusions: Statistical matching offers high potential benefits for the social sciences since it
enables to relate information from independent information sources. These techniques can now be
applied with relative ease thanks to the development of tools such as R computing environment.

Keywords: statistical matching, education, evaluation, Pisa, Talis.

Introduction

Statistical matching (also known as data fusion data merging or synthetic matching)
is a model-based approach for providing joint information on variables or indicators
collected through multiple sources, usually, surveys drawn from the same population.
The potential benefits of this approach lie in the possibility to enhance the comple-
mentary use and analytical potential of existing data sources. In this sense, statistical
matching can be viewed as a tool to increase the efficiency of use given the current
data collections (Leulescu & Agafitei, 2013).

In the particular case of educational research, independent, large-scale international
assessments are made periodically to inspect how aspects of educational institutional
arrangements interrelate with each other; the ultimate aim is to ensure equality of
educational opportunity. Each study focuses on different aspects. The OECD Program
for International Student Assessment (PISA) and the OECD Teaching and Learning
International Survey (TALIS) constitute two of the largest ongoing studies, the former
focusing on students’ performance and the latter on teachers’ strategies and practices
(Breakspear, 2012; Choi & Jerrim, 2015; Wheater 2013) .

Naturally, policy makers are interested in all three levels of the school system
-namely, students, teachers and schools-, in order to fully understand differences in
the inputs (e.g. socioeconomic levels), processes (teaching strategies and classroom
environment), and outcomes of education (performance levels) (Gustafsson, 2003;
Kaplan & Turner, 2013). However, serious limitations arise when trying to extract global
conclusions from both studies: particularly, PISA, having questionnaires for students
and school principals, is missing teacher-level data; and TALIS, with questionnaires
for teachers and school principals, is missing student-level data. Statistical matching
could therefore be a fundamental tool with the potential to bridge these gaps between
educational studies, and in social science research in general (Taut & Palacios, 2016).
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The aim of this article is to show the potential benefits of statistical matching for the
social sciences by illustrating the rationale behind the process with a concrete example
from educational research, namely, the OECD PISA and TALIS surveys.

The article is organized as follows. First, the fundamental concepts of statistical
matching are shown, and a close look is taken at its different steps. The process is
illustrated with data from the OECD PISA 2012 and TALIS 2013 studies for the Spain’s
case (Fernandez-Diaz, Rodriguez-Mantilla & Martinez-Zarzuelo, 2016; Gonzalez-Such,
Sancho-Alvarez & Sénchez-Delgado, 2016). The matching task is tackled by using a
multiple imputation method supported by the mice package in the free R software
environment. Some relevant results are shown, and after a discussion focusing on the
validity of the fused file, the most important conclusions are drawn.

Fundamentals of statistical matching

The statistical matching task begins with two or more independent survey samples
from the same population of interest, each of which produces measures regarding spe-
cific questions (for example, living styles and wages), but sharing a block of common
variables (usually sociodemographic variables such as the age, sex, or social status),
see Figure 1. The basic assumption is that the number of individuals or units appea-
ring in both samples (i.e., the overlap) is negligible. In this respect, the fundamental
difference with respect to other methods such as record linkage is that, in the latter,
we have identical units that we want to match exactly, while in statistical matching we
know the units are different, but we wish to find similar ones.

Common variables Specific variables Specific variables

Observations (Sources #1 & #2) (Sources #1) (Sources #2)

Obs,
Obs,

Obs

k

Obs
Obs

k+1

Obs
Obs

k+1

k+1

k+n

Figure 1. Starting point of statistical matching of two independent data sources sharing a
block of common variables. Source #1 is composed of k observations and Z+X variables;
Source #2 is composed of n observations and Z+Y variables. After concatenating the files we
get k+n observations and Z+X+Y variables

In order to extract conclusions about specific variables in distinct files, statistical
matching takes advantage of the fact that, the more they are determined by common
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characteristics of individuals (e.g. income is determined by sex, age, educational
level... to a certain extent), the more the relation between specific variables will be
determined. Accordingly, statistical matching can be viewed as a problem of effec-
tively using these kind of relations in databases in order to enrich the possibilities
of statistical analysis.

Two main approaches can be delineated in terms of statistical matching goals
(D’Orazio, Di Zio & Scanu, 2006). In the macro approach the source files are used in
order to have a direct estimation of certain characteristics of the specific variables,
such as joint distributions, marginal distributions or correlation matrices. In the micro
approach the aim is the construction of a synthetic file which is complete, e.g., a file
that contains complete records on specific variables that were originally measured in
separate files.

In the micro case, the term synthetic refers to the circumstance that the file is not
a product of direct observation, but it is obtained from the independent source files
by some statistical transformation. In an ideal situation, any analysis based on the
statistically matched (or fused) file may be performed as though the matched file had
been obtained as a random sample from the underlying population (Réssler, 2002).

The statistical matching task can be formulated as a large missing data imputation
problem, in which large blocks of variables are missing by design (i.e. because they
were not measured). By adopting this view, well-known statistical techniques used to
handle missing value problems can be applied here.

The statistical matching process

Regardless of the method used to infer the synthetic file (in the micro case) or
certain parameters for the relation between specific variables (in the macro case), the
application of statistical matching techniques implies a series of phases closely related
to the stages of a survey process. It is important to keep in mind that the selection of
an appropriate matching technique is only one of these steps, and often not the most
important.

First, the objectives of the matching task have to be specified (see Figure 2). Spe-
cifically, the concrete specific variables to relate as well as the desired type of result
(e.g. micro or macro results) must be specified.

The second stage comprises two main steps. First, coherence between the survey
samples to be matched has to be studied in detail. This effort must comprehend an
assessment of the degree of harmonisation and reconciliation between the sources,
including (but not limited to) the following aspects (D’Orazio et al., 2006):

(i) harmonisation on the definition of units and the reference period, and the
completion of population (e.g., assuring that the survey samples refer to
the same population of interest),

(ii) harmonisation of (common) variables and classifications

(iii) adjustment of measurement errors (accuracy)

(iv) adjustment for missing data

(v) derivation of variables
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\

1. Specify matching objectives ’ Select target variables

\

2. Harmonization & reconciliation Identify common
selection of matching variables variables \

( Check accuracy | ’ Check frequency

Ha;:;zngszi‘:‘ig:':ons‘ (missing data, imputed distributions of
9 values) common variables

Select matching /
vanables

3. Choose framework + Select matchmg |
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\
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uncertainty eval. nonparametric/mixed
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matching method

’ micro/macro

J

Diagnostic checks /

Quality evaluations
\ J

4. Quality assessment

Figure 2. Stages of statistical matching. Adaptado de Eurostat (2008). ESSnet Statistical
Methodology Project on Integration of Survey and Administrative Data.

Discrepancies will usually emerge at different points, mainly in the data collection
(different unit definitions, variables measured with different categories...), but also
due to posterior statistical treatments such as calibrations or the derivation of different
indicators. The analyst must proceed to identify a set of common variables between the
sources that are as homogeneous as possible in their statistical content. That is: both
samples should estimate, for example, the same age, sex... distributions.

The second part of this stage should assess the predictive power of the common
variables (concluded to be comparable from the previous study) in both files with
respect to the specific variables (e.g. the one selected as the target of the matching task,
for example, wages on the one hand, and occupational status on the other). Ideally, an
appropriate subset of common variables should be identified containing all association
existing between the specific, not jointly observed, variables. In this point, care must
be taken not to include variables with low predictive value, since doing so may have
negative impact on the computational procedure. In order to choose an optimal subset
of predictors, multivariate techniques such as stepwise regression or factor analyses
may be used. The derivation of new common variables from the original ones is also
possible.
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The third step focusses on selecting an appropriate matching method and applying
it to the data. The selection will strongly depend on the matching objectives (micro/
macro) and on what kind of information we have. For instance, if auxiliary information
is available (possibly in the form of a third, complete file with observed values for all
the variables of interest), that information can be advantageously used as an integral
part of the matching method. Also, the choice of a parametric versus a non-parametric
setting has to be considered: in the first case, a specific model is assumed for the joint
distribution of variables (typically, the normal multivariate in the case of continuous
variables, or multinomial in the case of categorical variables). In the second case, the
method will be free of distributional assumptions.

The selection of the matching method is not straightforward. Since the first matching
efforts in the fields of official statistics (in the United States and in Canada) in the early
1970’s and in market research (in Europe) in the 1960’s many different statistical tech-
niques have been applied for the matching task, (see Rassler, 2002, for a brief history
on statistical matching). According to Leulescu and Agafitei (2013), four main groups
of techniques can be identified:

1. Hot deck methods: the most popular matching techniques by far, they are

non-parametric in nature. Basically, for each record in one of the files (named
as the recipient file, say file A), the method searches for a similar record in
the other file (known as the donor file, say file B), and the observed values in
that record (in file B) are used back to impute the values of the initial record
(in file A).
Regression-based methods: Grounded on a parametric framework, they use
maximum likelihood to estimate the joint distribution of the variables as a pro-
duct of conditional and marginal likelihood functions derived from both files,
but they have serious limitations like regression towards the mean.

2. Mixed methods: These methods effectively combine the advantages of the para-
metric and non-parametric frameworks. One of these methods is predictive mean
matching, which, in a first step, performs a regression of the specific variables
versus the common ones. Next, for each record a nearest record is searched
based on the predicted values from the regression equation.

3. Multiple imputation methods: First proposed by Rubin (1987), these may be
used to overcome the inherent uncertainty in the matching task. The idea is to
impute more than one value (that is, m>1 values, usually between 3 and 5) for
each missing value. In this way, m fused files are obtained rather than one, and
the uncertainty about which value to impute is reflected.

Finally, a quality assessment has to be performed. For this purpose a process
approach has to be adopted, since each of the steps (the quality and coherence of the
original sources, assumptions on distributional features or conditional correlations, the
matching method itself) can have a potential impact on the quality of results.

Réssler (2002) established four levels of validity for the evaluation of statistical
matching results. The first level is the easiest to check, and measures to what extent the
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marginal and joint distributions of variables in the donor sample are correctly repro-
duced in the fused file (that is, the recipient file completed with imputed columns).

The second level (preserving correlation structures and higher moments of varia-
bles) and the third level (preserving the true -but unknown- joint distribution of all
variables) would be the most interesting to attain, since their fulfillment would assure
that secondary analysis (such as regression models) based on the fused file would be
grounded on reliable estimations of the missing data, and therefore correctly reflecting
the true, unobserved, relations in the population.

Finally, the fourth level deals with preserving individual values, that is, it measures
at what extent the matching procedure is capable of producing true (but unknown)
values when completing the recipient file. This level is never assessed outside simulation
studies (e.g. matching exercises simulating the A and B files by splitting an original
survey, and checking if the true values are reproduced after matching). In any case,
since statistical analyses based on the synthetic file will not refer to the individual
values themselves —the primary reason why we want a fused file-, this level of validity
is not of real interest in itself, and will not be regarded generally.

Software implementations

Focusing on the R free statistical computing environment, many statistical matching
methods as well as methods related to other steps of the statistical matching process
(such as checking coherence of sources or validity levels) are currently available to the
social research community through several packages, some related to official statistics
(such as StatMatch), and others to the missing data research (such as mice, Amelia,
or BaBooN).

StatMatch (version by D’Orazio, 2013), developed within the framework of two
ESSnet projects on data integration, implements nonparametric hot deck imputation
methods (random, rank and nearest neighbour donor) that can be used to derive a
synthetic data set; it also implements some mixed procedures based on predictive mean
matching and methods to deal with data from complex sample surveys.

MICE (version by van Buuren, 2014) stands for multiple imputation via chained
equations, and implements a powerful methodology to impute missing data that
can be used for the statistical matching task. Each variable has its own imputation
model and built-in imputation models are provided for continuous data (predictive
mean matching, normal), binary data (logistic regression), unordered categorical data
(polytomous logistic regression) and ordered categorical data (proportional odds). Also,
various diagnostic plots are available to inspect the quality of imputations.

Case study: Application of statistical matching to the PISA and TALIS studies

Kaplan and Turner (2013) performed an experimental evaluation of a representative
group of data fusion methods to link variables from the OECD PISA 2009 and TALIS
2008 studies using data from Iceland. Iceland is the only OECD country to implement
both studies to all members (school principals, students, and teachers) of the relevant
populations. For this reason, since all PISA and TALIS variables are measured for the
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same units, Iceland data are ideal to assess the performance of statistical matching
methods. In the words of his authors, the Iceland data study provided a proof of con-
cept of statistical matching methodology applied to educational research, concluding
that “statistical matching PISA and TALIS might be a reasonable option for countries
that are unable to administer both surveys to the same sample schools”. This is the
case for Spain.

Beyond illustrating the statistical matching process itself, another reason for our
study was to check if statistical matching could be effectively performed in a situation
such as the Spain’s PISA and TALIS studies, in order to extract combined conclusions
from partial data. Specifically, we were interested in seeing what kind of achievements
could be made, and what kind of problems do arise in practice, when using this
methodology for combined statistical analysis of educational studies.

Method
Data

For the Spain’s case, the PISA 2012 study surveyed 889 schools, containing respon-
ses for 889 school principals and 25313 students. TALIS 2013 surveyed 192 schools,
containing responses for 192 school principals and 3339 teachers.

The matching process

First, we specified the objective of producing a synthetic file containing all the
records in both studies (PISA and TALIS), with variables from both sources, in a simi-
lar fashion as in (Kaplan & Turner, 2012). That is, a micro approach was adopted. We
focused our study to relate performance in mathematics, measured in PISA, to clas-
sroom processes between teachers and students, as measured in TALIS. As the Index
of socioeconomic status (an important indicator of PISA) is a well known determinant
of students’ performance, this variable from PISA was also included as a target for
our matching exercise.

In order to achieve a common level of analysis, data had to be aggregated to school
level in both files. This circumstance implied an additional set of transformations, for
example, computing the average (mean value) of plausible values in math for PISA
schools and the average job satisfaction (which is, originally, a categorical ordinal
variable with 4 categories) for TALIS schools. All the variables finally considered for
the matching task, along with the corresponding name in the codebooks, can be seen
in Table 1.

Next, considerable effort was made to identify and harmonise the common variables
between the studies: for each variable (question) present in both files, the concordance
of univariate distributions was assessed, both visually and by using specific statistical
measures. Variables with low concordance between the files were discarded, and in
some cases (such as the type of community where schools are located), some levels
had to be aggregated to achieve comparable distributions.
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Table 1

Matching variables in the PISA-2012 and TALIS-2013 codebooks

VARIABLES SOURCE CODE BOOK
Sector: type of school, 2 levels: public, private. PISA: SC02Q01

TALIS: BCG08

Community: type of community where school is PISA: SC04Q01
located, 2 levels (town/small town/village, city/
large city)

TALIS: BCG10
School size: number of student enrolled. PISA: SC10Q01

TALIS: BCG12

Student/teacher ratio: no. students divided by no PISA: SCQ-STRATIO
teachers.

COMMON TALIS: BCG-STRATIO

VARIABLES  Shortage library materials: subjective measure of PISA:SC11Q12
school’s material shortage by school principal (4
levels -degree of agreement that there is shortage-:
not at all, very little, to some extent, a lot).*

Disciplinary climate: subjejctive measure of disci- PISA: STQ - DISCLIMA
plinary climate — by students in PISA and by teach-
ers in TALIS (z-scores)

TALIS: BCG29H

TALIS: BTG-CCLIMATE

Student-teacher relations: subjective measure of PISA: STQ-STUDREL
student/teacher relations by students in PISA and
by teachers in TALIS (z-scores)

TALIS: BTG- TSRELAT

Teacher’s respons budget*: responsably of PISA:SCQ- Q.24(f2)
teacher’s with respect to allocating budget.*

TALIS: BCG-q.31(e)
PVIMATH: first plausible value mathematics PISA: STQ - PVIMATH
PV2MATH: second plausible value mathematics ~ PISA: STQ - PV2MATH
PV3MATH: third plausible value mathematics PISA: STQ - PV3AMATH
PV4MATH: fourth plausible value mathematics PISA: STQ - PVAMATH
PVSMATH: fifth plausible value mathematics PISA: STQ - PVBMATH

PISA-SPECIFIC ESCS: Index of socioeconomic and cultural status PISA: STQ - ESCS
VARIABLES (mean value of school)

Metasum: summarising skills (meta-cognition) PISA: STQ - METASUM

Undrem: understanding and remembering skills PISA: STQ - UNDREM
(meta-cognition)

Memor: use of memorisation strategies PISA: STQ - MEMOR
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BTG31A: Teacher’s degree of job satisfaction TALIS: BTG-q.31(a)

SELFEF: measure of teacher’s self-efficacy (syn- TALIS: BTG-SELFEF.
thetic factor, centered to mean value 0 for all OECD
countries)

Syn. Factor of 4 items:

BTG-q.31(b)-(0)-(d)-(e)
TPSTRUC: Classroom teaching practice: structur- TALIS: BTG-TPSTRUC.

ing
Syn. Factor of 5 items:
TALIS- SPECIF- BTG-q.42(b-h-i-
IC VARIABLES m),q.30(c)
TPSTUD: Classroom teaching practice: student- TALIS: BTG-TPSTUD
oriented

Syn. Factor of 4 items:

BTG-q.42(d-e-f-n)

TPACTIIV: Classroom teaching practice: enhanced TALIS: BTG-TPACTIIV
activities

Syn. Factor of 4 items:

BTG-q.42(j-0-q-s)

Here, it is important to point out that we looked for all types of common informa-
tion: beyond the usual characteristics such as school sector or the number of students,
subjective measures of key aspects such as disciplinary climate or student-teacher
relations were also considered for inclusion. As we sill see in the discussion, this is
important to ensure that the uncertainty remaining after the matching process regar-
ding the relation between specific variables is minimized.

The predictive power of the common variables was assessed with respect to the
specific ones. This was done by inspecting bivariate relations in each of the school-
level aggregated files, taking each common variable as an independent variable and
each specific variable as dependent. Those variables with no predictive power were
discarded (among them, teachers’ responsibility in choosing textbook, and similar ones).
Ultimately a set of common variables was selected by including only one variable for
each set of clearly redundant variables (such as students’ absenteeism or class disrup-
tion, corresponding to the same block of questions in the principal questionnaires).
This is generally advisable in order to avoid potential computational problems in the
matching step.

Next, the two school-level aggregated files were concatenated (e.g., records from
both files were stacked one below the other, and an extra variable identifying the source
-PISA or TALIS-, was added, see Figure 3). There were some missing values among the
selected common variables; after exploring the missing data patterns (e.g. percentage of
cases with missing values, missingness conditioned on the most important variables),
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missing values were imputed by using the information from all the other variables by
using mice package. The final file, with no other missing data rather than non-observed
values, contains 871 data rows corresponding to PISA and 182 corresponding to TALIS.
As an illustration, some records in this file are shown in Figure 3.

school . . school Sticont { st!ortage ntp ESCS |qb self-
source weight sector community . teacher library value satisfa
ID size . X Index X efficacy
ratio materials Maths ction
97 pisa 2,01 Public City/Large city 492 8,13 Verylittle 553,26 0,28 NA NA
98 pisa 2,52 Public town/small town/vilage 380 580 \Verylittle 497,28 -047 NA NA
99 pisa 3,02 Private City/Large city 936 16,14 Verylittle 54544 0,21 NA NA

1001 talis 1535 Public town/small town/vilage 241 548 Notatall NA NA 3,00 -0,76
1002 talis 71,35 Private town/small town/vilage 338 14,08 Not at all NA NA 3.17 -0,20
1003 talis 67,38 Private town/small town/vilage 315 14,32 Not at all NA NA 326 -0,34

Figure 3. Six records from the concatenated file. This file was obtained by keeping only
variables chosen for the matching task, choosing uniform, easy-to-use names, and finally
stacking all the records in both files.

Finally the concatenated file was processed by function mice() in the mice package
version 2.21, to perform predictive mean matching with m=5 imputations. The coding
instructions were adapted from (Kaplan et al., 2013), and they are included here as an
Annex. As a result we obtained 5 synthetic files with 1053 complete observations for
all the specific variables included in Table 1. Figure. 4 gives a view of the first records
in that file, for imputation number 1.

school . . school Stutont / shonage istp. ESCS ’cfb self-
source weight sector community . teacher library value satisfa
ID size . . Index X efficacy
ratio materials Maths ction
97 pisa 2,01 Public City/Large city 492 8,13 Very little 553,26 0,28 3,14 -0,29
98 pisa 2,52 Public town/small town/vilage 380 580 Verylittle 497,28 -047 3,18 -0,43
99 pisa 3,02 Private City/Large city 936 16,14 Very little 54544 0,21 332 021

1001 talis 1535 Public town/small town/vilage 241 548 Notatall 45541 -0.74 3,00 -0,76
1002 talis 71,35 Private town/small town/village 338 14,08 Notatall 49174 -005 3,17 -0,20
1003 talis 67,38 Private town/small town/vilage 315 14,32 Notatall 45541 -066 326 -0,34

Figure 4. Six records of the synthetic file corresponding to imputation #1 after processing the
concatenated file in Figure 3 with mice() function in the mice package. The R code is given in
Annex 1.

It should be noted that in most cases Statistical Matching reproduces univariate
distributions for specific variables as well as bivariate distributions between each
specific and common variable.

The quality of results was assessed with respect to the first level of validity, via
graphical analysis (density plots and quantile-quantile plots for univariate distribu-
tions, and boxplots for bivariate distributions) and by means of descriptive statistics
measures comparing each pair of original and imputed distributions.
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Results

Density plots for specific variables in PISA are shown in Figure 5; those in TALIS
are shown in Figure 6. It can be seen that some variables are better reproduced than
others. For instance, the TALIS variables TPSTUD (Classroom teaching practice:
student-oriented) and TPACTIIV (Classroom teaching practice: enhanced activities)
have lower performance. That is because these variables are not sufficiently deter-
minated and explained by the common variables of the two databases. Moreower, it
must be taken into account that the TALIS sample size is much smaller than the PISA.
In order to illustrate how secondary analysis based on the multiply-imputed file may
be carried out in mice we included some instructions for performing a multivariate
linear regression in the Annex.

Imputed variable: PVIMATH (PISA) Imputed variable: PV2MATH (PISA) Imputed variable: PV3MATH (PISA)
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Figure 5. Density plots for PISA variables. Blue line showing original variable; red lines
showing imputed variables accross m=5 imputations
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Imputed variable: BTG31A (TALIS) Imputed variable: SELFEF (TALIS)
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Figure 6. Density plots for TALIS variables. Blue line showing original variable; red lines
showing imputed variables across m=5 imputations

Discusion

Our study for statistically matching PISA and TALIS data followed recommenda-
tions given in Leulescu and Agafitei (2013) and showed that fusing this kind of data is
a feasible task provided that adequate software is used and the stages of the process
are properly tackled. For Spain’s data, a multiply-imputed synthetic file was obtained
that correctly reproduced (in most of the cases) univariate distributions for specific
variables as well as bivariate distributions (not shown here) between each specific and
common variable.

The process of statistical matching comprehends a thorough search for all kind of
common, comparable or harmonizable information between the files. This is impor-
tant in order to make sure that uncertainty about the non-observed relation between
specific variables is minimized. This key aspect of the process has been pointed out
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by many authors (Jolani, Frank & van Buuren, 2014; Jong, van Buuren & Spiess, 2014).
For example, in Leulescu and Agafitei (2013) it is said that “As no sample containing
joint information on our target variables is (usually) available, the only possible solu-
tion would be to use proxy variables that can improve estimations if included in the
imputation model.” (p. 36). In our study, the proxy variables used to match PISA and
TALIS were subjective measures of disciplinary climate and student-teacher relations
(given by students in the former study, and by teachers in the latter).

PISA and TALIS are based in two independent survey samples, which are represen-
tative of each OECD member country. Different variables are measured in each survey;
the level of the teachers and the schools in TALIS and the level of the students and the
schools in PISA. Information units are different for each sample.

Statistical matching offers a potential bridge-tool between PISA and TALIS. The
matching aggregates the PISA and TALIS files based on the school level, which is
present in both files.

The main limitation of this case study is the reduced sample size of TALIS (192
schools) in comparison to PISA (889 schools), both in relative and absolute terms. As a
consequence of the small sample, some sampling errors are spread to the whole study
when the matching method is applied.

Any other approximation of multivariate analysis must firstly consider the existence
of qualitative and quantitative variables. This means that the original data needs to be
aggregated, which causes a substantial reduction of information; e.g. Multiple Factor
Analysis between common and specific PISA and TALIS variables departing from a
multiple contingence table.

Nevertheless, the development of useful indicators of the validity of statistical
matching results still remains an open question. Also, Bayesian methods properly
reflecting uncertainty in the matching process could be an interesting tool to carry
out sensitivity analyses, that is, to see how the imputation results change when prior
assumptions are made about the (non-observed) relation between the specific variables,
conditioned to the common ones. This approach is presented in both Rassler (2002)
and Kaplan and Turner (2012).

Mice was chosen because of the easy-to-use, powerful, well-documented techniques
it contains. However, other choices would be equally valid. So far, SPSS can perform
multiple imputations for missing disperse values of a unique file, by using linear or
logistic regressions. The Statistical Matching method is not automaticaly implemented
in SPSS. Nevertheless, last IBM-SPSS versions enable simultaneous work with R, using
the SPSS databases. Thus, the R code must be activated from the SPSS application and
results of the imputation come back in SPSS.

Conclusions
In this article we presented the statistical matching fundamentals as well as the
main steps of the process. The potential benefits for the social sciences, particularly

for educational studies, were shown. The concepts were illustrated by matching the
PISA and TALIS studies for Spain’s data files.
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After indicating the way each step was solved, the main results were discussed.
The exact variables used for matching were indicated in Table 1, with inclusion of their
correspondence in the codebooks. R coding instructions were included for the chosen
statistical matching method (predictive mean matching via chained equations) as well
as for performing simple secondary analyses such as multivariate linear regressions
based on the multiply-imputed file.

Although obtaining a fused file is relatively easy if all the stages are adequately
tackled and proper software is used, assessing the validity of the fused file -unders-
tood as its capability to reflect the real correlations between the specific variables of
interest- is not straightforward.

A possible application of this method is to analyse the influence that leadership
has in the students” mathematics skills. Leadership is measured by two TALIS varia-
bles: BTG31A, teacher’s degree of job satisfaction and FCSGCD, school’s goals and
the curricular development. The students’ maths skills are measured by the following
PISA variable: mPVMATH, mean of plausible value mathematics.

Based on the pooled imputed synthetic PISA & TALIS file, a general analyse could
be run to study the influence of the considered TALIS variables on the PISA academic
results.

Nowadays powerful software such as mice package in the free R software exists faci-
litating that kinds of analyses. We think our work may be valuable beyond educational
studies, for any social science researcher interested in the efficient use of information
from various independent sources.
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Annex I: R Code

R instructions for applying the predictive mean matching for statistically matching
PISA and TALIS files by means of the mice package.

# Need to have mice properly installed and loaded into the workspace. A data
frame must be first prepared that includes concatenated PISA and TALIS records, with
student-level and teacher-level variables aggregated to school-level and containing both
common and specific variables.

## 1st step: select specific variables in PISA and TALIS

# PISA variables

varEspPisa <- ¢("PVIMATH", #5TQ - PVIMATH
"PV2MATH", #STQ - PVIMATH
"PV3MATH", #STQ - PVIMATH
"PVAMATH", #STQ - PVIMATH
"PVSMATH", #STQ - PVIMATH
"ESCS2”, #STQ - ESCS
"metasum?2",#STQ - METASUM
"undrem?2", #STQ - METASUM
"memor2") #STQ - MEMOR

# TALIS variables

varEspTalis <- ¢("BTG31A", #BTG - q.31(a)
"SELFEF", #BTG - SELFEF
"TPSTRUC", #BTG — TPSTRUC
"TPSTUD", #BTG - TPSTUD
"TPACTIV") #BTG - TPACTIV

## 2nd step: select common variables

varCom <- ¢("sector", #PISA: SC02Q01; TALIS: BCG08
"community", #PISA: SC04Q01; TALIS: BCG10 (2 levels)
"size", #PISA: SC10Q01; TALIS: BCG12 (imputed missing values)
"stratio”, #PISA: SCQ-STRATIO;TALIS:BCG-STRATIO (imputed m. values)
"disclima", #PISA: STQ-DISCLIMA;TALIS: BTG-CCLIMATE (z-scores)
"studtea") #PISA: STQ — STUDREL; TALIS: BTG- TSRELAT (z-scores)

## 3rd step: impute values

# Select columns (common & specific variables)

pisatalis.mice <- pisatalis[,c(varCom,varEspPisa,varEspTalis)]

# Prepare data to apply mice() — dry run.

ini <- mice(pisatalis.mice, max=0, pri=F)
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# Force specific variables to take values between (min,max) of original variables. (Use
min(), max() functions).

#PISA variables

post["ESCS2"] <- "imp][[jl][i] <- squeeze(imp][j]][,i],c(-1.885,1.508))"
post["PVIMATH"] <- "imp[[j]][,i] <- squeeze(imp([j]][,i],c(288.1,614.6))"
post["'PV2MATH"] <- "imp[[j]][i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(282.4,609.1))"
post["PV3MATH"] <- "imp[[j]][i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(291.0,617.2))"
post["'PVAMATH"] <- "imp[[j]][i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(290.1,608.6))"
post["'PVEMATH"] <- "imp[[j]][,i] <- squeeze(impl([j]][,i],c(294.2, 605.2))"
post["metasum?2"] <- "imp][[j]][,i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(-1.381 , 0.796))"
post["undrem2"] <- "imp[[j]][i] <- squeeze(imp][j]][,i],c( -1.333,0.849))"
post["'memor2"] <- "impl[[jl][,i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(-1.235,1.181))"
#TALIS variables.

— e —
—_

J
J
J
j

post["'BTG31A"] <- "imp[[jlI[,i] <- squeeze(imp([j]][,i],c(2.700,3.733 ))"
post["SELFEF"] <- "impl[[jl][,i] <- squeeze(imp][[j]][,i],c(-1.177,0.518 ))"
post["TPSTRUC"] <- "imp[[jl][i] <- squeeze(imp][j]][,i],c(-0.715, 0.855 ))"
post["TPSTUD"] <- "imp[[j]][,i] <- squeeze(imp][j]][,i],c(-0.863, 0.727 ))"
post["TPACTIV"] <- "imp][[j]][,i] <- squeeze(impl[j]][,i],c(-0.201, 1.220))"
# Run mice with m=5 (five imputations) and 5000 iterations.

pisatalis.pmm <- mice(pisatalis.mice, m=5, maxit=5000, post=post)

# Obtain synthetic file

pisatalis.fused <- complete(x=pisatalis.pmm, "long")

## Perform secondary analyses with mice

# Multivariate linear regression

# Simple linear regression with original variables in PISA.

fitl <- Im(PVIMATH ~ ESCS2, data= pisatalis) #Stores the model in fitl
summary(fitl) #Summary statistics for the model

# Include variables from (imputed) TALIS

# Need to have object of class “mice” (pisatalis.pmm)

fit2 <- with(pisatalis.pmm, Im(PVIMATH ~ ESCS2 + BTG31A))
summary(fit2) # Summary statistics for the model, for each of the imputed files
> summary(pool(fit2)) # Pooled results for the m imputed files

Fecha de recepcion: 27 de junio de 2016
Fecha de revision: 27 de junio de 2016
Fecha de aceptacién: 06 de noviembre de 2016
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Resumen

Buscar y gestionar la informacion constituyen componentes fundamentales de los Entornos
Personales de Aprendizaje (PLE). En este estudio se analiza el nivel de conocimiento, uso y
capacitacion de los estudiantes de Educacion de la Universidad Nacional de Costa Rica, asi
como las finalidades que se pretenden y las actividades que se desarrollan cuando manejan
herramientas tecnoldgicas para el acceso a la informacion.

Basdndose en un disefio ex post facto de cardcter transeccional, se aplicé un cuestionario
construido ad hoc en el que participaron 381 alumnos. Los resultados muestran como los PLE
de estos estudiantes necesitan un mayor desarrollo acorde con la vertiginosa evolucion de la
tecnologia. Destaca su desconocimiento de ciertas herramientas, especialmente web 2.0, asi
como el escaso uso y la limitada capacitacion que poseen. Se recomienda fortalecer la formacion
tecno-pedagdgica de los estudiantes de manera que se pueda enriquecer su PLE en su doble
vertiente de usuarios y futuros formadores.

Palabras clave: entorno personal de aprendizaje; web 2.0; tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion; estudiantes universitarios.
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Abstract

Searching for and managing information have become fundamental components of Per-
sonal Learning Environments (PLE). This study analyses the level of knowledge, use and
training of undergraduate education majors at the Universidad Nacional de Costa Rica and
the expected goals and activities that are carried out when handling technological tools to
access information.

Based on an ex post facto and cross-sectional research design, an ad hoc questionnaire was
created and applied in which 381 students participated. Results show how students” PLEs need
more development according to the rapid evolution of technology. This research emphasizes
the ignorance about certain tools, especially web 2.0, as well as the limited use and the limited
training that students possess. Recommendations include strengthening the techno-pedagogical
training of students to enrich their PLE in their dual role as users and future trainers.

Keywords: personal learning environment, web 2.0, information and communication
technologies, university students.

Introduccion

La integracion de las TIC en las instituciones de Educacion Superior esta provo-
cando cambios en la manera de ensefiar y de aprender y, mas alla de los esquemas
formativos clasicos —ahora enriquecidos con la incorporacién de la tecnologia—, se
han potenciado otros formatos informales y no formales a partir del uso que cada
persona puede hacer de los recursos que tiene a su alcance. En este marco se inscri-
ben los Personal Learning Enviroment (PLE), definidos como “(...) el conjunto de
herramientas, fuentes de informacion, conexiones y actividades que cada persona
utiliza de forma asidua para aprender” (Adell y Castafieda, 2010, p. 23). Es decir, todo
aquello que emplea una persona para su aprendizaje desde una perspectiva holistica
siendo consciente o no y, si bien no alude tinicamente a herramientas tecnoldgicas, si
que hay que reconocer que gracias a la expansién de la tecnologia —y especialmente
de las posibilidades de la web 2.0-, un alto porcentaje del PLE estara constituido
por las TIC (Chatti, Agustiawan, Jarke, y Specht, 2012), que van a permitir que las
personas puedan acceder, procesar y crear mas informacién a través de internet
(Zhong y Appelman, 2014).

Revision teodrica

Las investigaciones sobre los PLE han ido en aumento desde que en 2001 se acu-
nara el concepto dentro del proyecto Northem Ireland Integrated Managed Learning
Environment (NIMLE), y prueba de ello es la celebracion anual de la “PLE Conference”
que tiene lugar desde el 2010 en diferentes ciudades de todo el mundo y donde se dan
cita colectivos de investigadores y docentes para discutir sobre el tema.

En un principio, los trabajos sobre PLE surgen en sintonia con dos ideas fuertes que
se van asentando en la tltima década: el desplazamiento del centro del aprendizaje
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de la institucién al estudiante (Oliver y Liber, 2001), y la apuesta por el concepto de
“lifelong learning” claramente vinculado al término PLE (Chatti et al., 2012; Gallego-
Arrufat y Chaves-Barboza, 2014), puesto que el estudiante se convierte en el respon-
sable y gestor de su aprendizaje y de las diversas competencias que va desarrollando
(Atwell, 2007; Buendia, Olmedo y Gonzalez, 2009; Fiedler y Viljataga, 2010).

De las multiples definiciones que se han elaborado sobre el término PLE (Rahimi,
Berg y Veen, 2015) parece que actualmente se vislumbra un horizonte de consenso.
Siguiendo a Fiedler y Viljataga (2010) podria afirmarse que el discurso teérico del
término se bifurca en torno a dos ejes: por un lado, aquellos autores que se centran en
una visiéon mas tecnoldgica identificando las herramientas disponibles y, por otro, los
que se preocupan por como los sujetos protagonizan su propio aprendizaje, es decir
una acepcion mas pedagogica. En sintonia con esta doble perspectiva, las investiga-
ciones empiricas sobre los PLE han centrado su objeto de estudio tanto en los sujetos
que aprenden como en las herramientas que utilizan para aprender (Cabero y Marin,
2011; Castaneda y Soto, 2010; Gallego-Arrufat y Chaves-Barboza, 2014; Marin, Lizana
y Salinas, 2014).

Aligual que sobre la terminologia, también se ha discutido sobre la estructura o las
partes que contempla un PLE. Algunos teéricos como Wheeler, citado por Marin et al.
(2014), considera que las funciones que cumplen los PLE se resumen en gestionar la
informacion, la creacion de contenidos y la conexién con otras personas, concordando
asi, con la propuesta de Castafnieda y Adell (2011).

Resulta indiscutible que el acceso y la gestion de la informacion representan activi-
dades clave para cualquier ciudadano y, en especial, para el estudiante universitario
que debe asumir un papel mas auténomo en su aprendizaje. Sin duda internet, y las
diversas utilidades que alberga, constituyen en los tiltimos afios una importante fuente
de informacién para los alumnos (Egafia, Bidegain y Zuberogoitia, 2013; Holcomb y
Beal, 2010; Lee y Tsai, 2011) y, al ofrecer una gran cantidad de recursos para buscar y
manejar la informacion, se han convertido en una parte esencial de los PLE del colectivo
discente (Centeno y Cubo, 2013; Chatti et al., 2012).

Efectivamente, el desarrollo tecnoldgico ha generado nuevas posibilidades en el
aula que pueden traducirse en una mayor demanda de competencias del estudiantado
(Arul-Sekar y Arul-Lawrence, 2015), relativas a nuevas formas de buscar, organizar
y usar la informacion, y con ello se suscita una doble consecuencia: se necesitan PLE
enriquecidos que permitan actuar con la destreza necesaria en este nuevo contexto y, a
su vez, el actuar de forma proactiva y reflexiva en un medio tan cambiante y complejo
puede contribuir a potenciar el propio PLE.

En este sentido, Atwell (2007) muestra algunas de las herramientas habituales que los
estudiantes utilizan en su entorno personal de aprendizaje para acceder a la informacion,
entre ellas: podcasts, weblog personal, motores de busqueda y sistemas de gestion de
contenidos; coincidiendo con las reflejadas en otras investigaciones (Castafieda y Soto,
2010; Cabero y Marin, 2011; Ruiz, Sdnchez y Gdmez-Garcia, 2013; Prendes, Castafieda,
Ovelar y Carrera, 2014; Venkatesh, Croteau y Rabah, 2014).
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En otros estudios se desvela el desconocimiento que muestran los estudiantes de
algunas herramientas importantes para la btisqueda de informaciéon como la blogos-
fera, los podcast, los marcadores sociales o los mashup (Cabezas, Casillas y Pinto,
2014,), ademas de lectores RSS y microbloging (Castafieda y Soto, 2010; Ruiz, Sanchez
y Gémez-Garcia (2013).

Mas alla de los resultados obtenidos en estas y otras investigaciones, en lo que si
hay acuerdo es en la pertinencia de identificar los componentes que configuran el PLE
de los estudiantes de manera que se puedan desvelar los niveles de conocimiento y
de uso que poseen de determinadas herramientas y las limitaciones y posibilidades
que de ello se derivan; para, de cara al futuro, proponer mecanismos y procesos que
permitan enriquecer y fortalecer los PLE en la linea de potenciar el aprendizaje auto-
nomo y autorregulado a nivel universitario

Método

La metodologia utilizada tiene un caracter empirico-analitico siguiendo un proceso
deductivo y bajo un disefio ex post facto. Desde este enfoque cuantitativo, la recoleccién
de datos se realizd de manera transversal o transeccional (en términos Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2010)

Objetivos

El trabajo que se presenta pertenece a una investigacion mas extensa cuyo objetivo
general era analizar los entornos personales de aprendizaje del estudiantado uni-
versitario, particularmente del ultimo afno de carrera del Centro de Investigacion en
Docencia y Educacién (CIDE) perteneciente a la Universidad Nacional de Costa Rica.

Teniendo en cuenta el caracter exploratorio-descriptivo del estudio se han formu-
lado los siguientes objetivos especificos a partir de los cuales se define y organiza el
proceso de investigacion:

¢ Identificar las principales herramientas tecnoldgicas, que el estudiantado incor-
pora en sus PLE para buscar informacion, asi como las finalidades que persigue
y las actividades que desarrolla.

e Conocer la frecuencia de uso con la que el estudiantado utiliza las herramientas
para buscar informacion.

¢ Identificar la percepcion sobre el nivel de capacitacion que tiene el estudiantado
en el uso de herramientas tecnologicas para buscar informacion.

®  Verificar si existe diferencia en los PLE del estudiantado segtin las herramien-
tas, finalidades y actividades que emplean en la busqueda de informacién, en
funcion de variables como el sexo y la edad.

¢ Identificar si existe variacion en los PLE del estudiantado segtin las herramien-
tas, finalidades y actividades que emplean en la busqueda de informacion, en
funcién del acceso a recursos tecnolédgicos y la formacion en TIC.
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Poblacién y Muestra

Para el presente estudio, la poblacion queda compuesta por el colectivo de estu-
diantes del CIDE! que en el afio 2014 estaban cursando el tltimo afo de carrera, de
Licenciatura y Maestria, en el Campus Omar Dengo de la Universidad Nacional de
Costa Rica.

El cuestionario se aplica de manera auto administrada en las aulas de clase. La
muestra ha sido de tipo probabilistico (Herndndez et al., 2010). La muestra recogida
(381 cuestionarios) fue superior a la requerida seguin la formulaciéon para poblaciones
finitas propuesta por Arnal, del Rincén y Latorre (1992). La distribucion de la muestra
se presenta en la tabla 1. En conjunto la muestra es estadisticamente representativa
(con un nivel de confianza >95%, error <5% y con distribucion estimada del 50% de las
respuestas), dado que el niimero de casos minimo requerido para este nivel de signi-
ficacion era de 330 casos. Asimismo, aunque no hemos calculado la representatividad
por el estrato de “areas de estudio”, se puede apreciar en la tabla 1 que la distribucion
del porcentaje muestral es muy similar al de la poblacion teniendo en cuenta que el
dato que se ofrece de la poblacion es de todos los niveles.

Tabla 1

Composicién de la muestra por dreas de estudio, frecuencias y porcentajes de la poblacién y la muestra.

Poblacion! Muestra

Areas de estudio
Frecuencia Porcentaje  Frecuencia  Porcentaje

Orientacion 332 14,2 62 16,3
Administracion Educativa 34 1,5 17 45
Maestria en Gestion Educativa 50 2,1 15 3,9
Educacion Basica 675 28,9 115 30,2
Educacion Secundaria 1242 53,2 172 45,1
TOTAL 2333 100,0 381 100,0

Fuente: Elaboracion propia con base a datos ofrecidos por la Administracién del CIDE.

La edad del colectivo discente que ha participado en el estudio oscila entre los 19
y los 58 afios (Md=21; X=24; ¢ =5,9). Del grupo participante, 323 son mujeres (84,8%),
mientras 58 estudiantes son hombres (15,2%). En cuanto a la distribuciéon por grado,
243 (63,8%) se ubican en Bachillerato, 123 (32,3%) cursan Licenciatura y, los restantes,
15 (3.9%) pertenecen a una Maestria.

1 ElCentro de Investigacion y Docencia en Educacion esta compuesto por varias Unidades Académicas,
para la presente investigacion no se incluye a la Division de Educacién Rural, ya que por caracteristicas de
la carrera las clases se imparten en zonas rurales, y ello dificultaria la recogida de informacion.

2 Lapoblacién que se ofrece es la total por Unidad Académica, carreras y total de estudiantes de todos
los niveles, por lo que se ha tomado la opciéon mas desfavorable, para garantizar la representatividad y el
tamafio de la muestra.
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Elaboracién y aplicacion del instrumento

Se ha elaborado un cuestionario ad hoc denominado “PLEstudiantes”, a partir
de los tres componentes del PLE (buscar informacion, crear contenidos y compartir)
que plantean Castafieda y Adell (2011, 2013). Dicho instrumento ha sido disefiado
siguiendo un proceso de validacion de contenido en el que participaron seis expertos
en investigacion y tecnologia educativa (Cohen y Manion, 1990; McMillan y Schuma-
cher, 2005). Es decir, a partir de la informacion que define los contenidos a evaluar, los
expertos, como comité, valoran la relevancia y pertinencia de los reactivos propuestos.
La sintesis de informacién se realizé tomando como criterio de acuerdo el consenso
inter-subjetivo del comité y un ensayo piloto con sujetos similares a los que deberia
ir destinado el cuestionario. Asimismo, se valord su adecuaciéon terminoldgica y si
recabaron sugerencias acerca de si existian lagunas de contenido no muestreados. El
proceso se describe a continuacion.

En este trabajo presentaremos los resultados relativos al bloque del cuestionario
referido al componente vinculado al acceso a la informacién. Para su validacién de
contenido, se preparé un documento en el que se recogia la propuesta de Castafnieda
y Adell (2011, 2013) -trabajo del que se deriva la definicién del constructo a evaluar
y sus dimensiones, por lo que asumimos como punto de partida-, en cuanto a las
herramientas, las finalidades y las actividades relativas a la bsqueda y el manejo
de la informacion y que se sometio a las consideraciones del comité de expertos.
Estos trabajos constituyen en si mismos ya una garantia de validaciéon de constructo
y contenido, basada en los estudios realizados por los autores. Se organiz6 un blo-
que para cada uno de estos tres aspectos. En primer lugar, se ofrecia un listado de
las herramientas y aplicaciones TIC mds habituales hoy en dia y se les pedia que
valorasen su importancia para la busqueda de informaciéon y que lo completasen
anadiendo aquellas otras que considerasen apropiadas para este fin. También se les
propuso un listado de posibles finalidades asociadas al acceso a la informacion y otro
de actividades vinculadas con el manejo de los datos recopilados y, tomando como
referente el trabajo de Castafieda y Adell (2011, 2013), y su propio conocimiento de
la literatura e investigacion sobre PLE, se les pidié que valorasen la adecuacion de
cada uno de los aspectos propuestos e incorporasen las sugerencias necesarias. De
los tres listados iniciales se seleccionaron aquellos items que recibieron el acuerdo
mayoritario de los expertos para construir la versiéon previa del cuestionario. Por
ultimo, y antes de elaborar la version definitiva, se ha realizado un estudio piloto
aplicando la version del cuestionario validada por expertos a diez estudiantes con
caracteristicas similares a la poblacion de estudio. A partir de las limitaciones detec-
tadas y las sugerencias recibidas se elabord la version final del cuestionario. Final-
mente, tras este proceso de validacién, el bloque quedd organizado en tres apartados
y consta de un total de 72 items (herramientas para la bisqueda de informacion -57
items organizados en tres niveles: conocimiento, uso y capacitacion-; finalidades
que se persiguen con la busqueda de informacion, con 8 items; y actividades que se
desarrollan a partir de la busqueda de informacion, con 7 items). En el conjunto de
items se incluyeron tanto dicotomicos (S5i/No), como otros cuya respuesta se basa en
una escala Likert (cuyas categorias pueden apreciarse a partir de los resultados que
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mostramos en el estudio). Se realizd un analisis de Correlacion de Pearson (tabla
2) entre la escala total y los componentes obteniéndose los siguientes resultados:

Tabla 2

Matriz de correlaciones item total e item dimension

Escala total Buscar Reflexionar Compartir
Escala total 1 ,903" 931" ,948"
Buscar 1 761" 782"
Reflexionar 1 ,833"
Compartir 1

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

En referencia a la fiabilidad, se ha realizado el calculo de consistencia interna Alpha
de Cronbach obteniendo un a = 0,913, que permite valorar la escala como fiable.

Resultados

Principales herramientas tecnolégicas que el estudiantado incorpora en sus PLE
para buscar informacion

A continuacion, se detallan las principales herramientas que el colectivo discente
conoce e incorpora en su PLE para buscar informacion.

Paginas web |

Canales de viceo |
1 | |

Motor de bisquedas

Periddicos, revistas o libros digitales |
]

Redes sociales

Buscadores especializad 0 |
Biblioteca digital de la UNA 1—‘

Publicaciones de presentaciones

Blog 1\_?

Enciclopedia en linea

Wiki j\—‘

Microblogging

Herramientas

Social Networking

Servicios de publicacion |
Lectores RSS \_
Podcast j\_
Mundo virtual ‘\_
Newsletters 1—
Marcadores sociales  E———"
(‘) 20 40 60 80 100
Porcentaje de estudiantes

-

Figura 1. Principales herramientas conocidas por el colectivo

discente para la busqueda de informacion.
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Cabe destacar la gran cantidad de herramientas tecnolégicas que el colectivo de
estudiantes desconoce, sobre todo pertenecientes a la web 2.0. Como puede verse en
la figura 1, entre las herramientas que el estudiantado conoce y utiliza para buscar
informacion destacan las paginas web y canales de video, donde un 99% de las per-
sonas encuestadas indica conocerlas. Los motores de btisquedas, periddicos, revistas y
libros digitales, asi como las redes sociales, buscadores especializados y publicaciones
de presentaciones ocupan un reconocimiento importante entre un 90% y 98%. Algo
mas de la mitad de los estudiantes afirma conocer herramientas de microblogging y
social networking. Por dltimo, herramientas como servicios de publicacion, lectores
RSS y podcast indican conocerlas solamente un 20% de la poblacién. Entre las mds
desconocidas cabe destacar los marcadores sociales (10.8%), newsletter (13.4%) y
mundos virtuales (13.9%).

Frecuencia de uso con la que el estudiantado utiliza las herramientas para buscar
informacion

Seguidamente se muestra la frecuencia de uso con la que el colectivo de estudiantes
utiliza las herramientas. Cabe aclarar, que los resultados que a continuacién se ofrecen
estan en relacion con las personas que indican conocer las herramientas (ver figura 1),
omitiendo a aquellas que dicen no conocelas y por ende no utilizarlas, por ello el total
ofrecido varia en funcion de este aspecto.

Tabla 3

Frecuencias de uso en herramientas para buscar informacién

Frecuencia de uso

. 4 v
Herramientas para g g § % % N DS
buscar informacién § ; § % '5 Total X ©)
S = s °
Blog 68 126 115 21 3 333 2.29 0.89
Wiki 60 8 103 34 23 309 2.57 1.12
Publicaciones de presentaciones 43 85 129 61 26 344 2.83 1.10
Canales de video 8 25 87 125 131 376 3.92 1.02
Paginas web 8 16 45 90 216 375 4.31 1.00
Biblioteca digital de la UNA 50 87 98 62 50 347 2.93 1.26
Newsletters 13 16 8 1 12 50 2.66 1.51
Motor de busquedas 3 4 22 39 304 372 471 0.70
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Buscadores especializados 16 36 59 98 144 353 3.90 1.18
Enciclopedia en linea 65 82 90 34 32 303 2.62 1.24
Servicios de publicacion 26 21 14 7 9 77 2.38 1.35
Redes sociales 37 31 54 51 204 377 3,98 1,36
Lectores RSS 23 22 13 7 9 74 242 1.34
ieizisédicos, revistas o libros digi- 1 48 99 121 85 364 361 1.07
Social Networking 38 40 41 41 49 209 3.11 1.43
Marcadores sociales 15 12 9 3 1 40 2.08 1.07
Mundo virtual 27 15 5 2 3 52 1.83 1.13
Microblogging 106 44 29 17 17 213 2.04 1.30
Podcast 28 17 12 9 5 71 2.24 1.29

Como puede verse en la tabla 3, existen recursos con puntuaciones muy altas
concentrando las frecuencias en siempre o casi siempre. Son aquellas mas utilizadas
como: los motores de busqueda, paginas web, redes sociales, canales de video, motores
especializados y revision en periddicos, revistas o libros digitales. Otras herramientas
con puntuaciones bajas, que coinciden con las menos conocidas, son: mundo virtual,
microblogging, podcast, blog, servicios de publicacion en linea y lectores RSS. El resto
de herramientas obtienen una frecuencia de uso de nivel medio.

Percepcion sobre el nivel de capacitacion que tiene el estudiantado en el uso de
herramientas tecnolégicas para buscar informacién

En cuanto al nivel de capacitacién, se pidi6 al colectivo encuestado que usa las dife-
rentes herramientas, que se ubique en una escala de cinco puntos, pero para una mejor
comprension de los resultados se han agrupado en torno a tres categorias. Cabe tener
en cuenta que se han excluido aquellas personas que dicen no conocer los recursos,
aspecto destacable a la hora de hacer la interpretacion de los datos.

Como se observa en la figura 2, el colectivo muestra mayor nivel de capacitacién en
torno a los motores de busqueda (77%), redes sociales (74%), paginas web (64%), canales
de video (63%), buscadores especializados (58%) y, en menor medida, la revision de
periddicos y revistas digitales (48%). En cuanto a los recursos con menos capacitacion
se muestran microblogging y marcadores sociales, donde un 63% aproximadamente
indica tener poca capacitacion, seguido de servicios de publicacion en linea y mundos
virtuales (60%), podcast, lectores RSS, newsletters y blog (55%), resaltando en estas
ultimas —como ya se explicitd anteriormente— el desconocimiento generalizado en la
poblacién de estudio. Igualmente cabe mencionar la baja capacitacion que se muestra
en herramientas como la wiki, enciclopedias en linea y publicaciones de presentaciones
en linea, e incluso en la biblioteca digital de la Universidad (40%).

Se han realizado pruebas de correlacién, para comprobar la relacién entre la varia-
ble frecuencia de uso de las herramientas y la percepcién de capacitacion que tiene el
colectivo discente. En primer lugar se ha obtenido un grafico de dispersién y, como se
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observa en la figura 3, existe una tendencia positiva, es decir que a medida que aumenta
la percepcion de capacitacion también lo hace la frecuencia de uso, destacando la poca
presencia de datos outlier.

M Poco capacitado M Capacitacion media  ® Muy capacitado

Motor de busquedas

Redes sociales

Paginas web

Canales de video

Buscadores especializados

Periddicos digitales 8,

Biblioteca digital de la UNA

Publicaciones de presentaciones 29,7
Social Networking

k)
?gz

o~ 5
£ Wiki 31,1
2 Enciclopedia en linea 23
g Blog 18,7
] Microblogging 0,0
x Servicios de publicacion 89 GT4m A7
Podcast m
LectoresRSS  ——c 65 2om— 215
Newsletters ——p73: ] A
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Marcadores sociales 622 pommmm— 135
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Figura 2. Percepcion del estudiantado sobre capacitacion

en herramientas para buscar informacion
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Figura 3. Dispersion entre la frecuencia de uso y la percepcion

de capacitacion del estudiantado.
Seguidamente se obtiene el coeficiente de Pearson, donde se detecta una correla-

cion positiva entre las dos variables [rxy = 0,85, n = 368, p < 0.000], corroborando lo
obtenido en el grafico (figura 3).
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Analisis de diferencias en funcion de la variable sexo

En primer lugar se realizaron pruebas para la comprobacion de la normalidad a
través del contraste Kolmogorov-Smirnov, obteniendo un nivel “p” no significativo (p
2.05) para ambos grupos (hombres y mujeres). Por otra parte también se verifico la
homogeneidad de varianzas, empleando para ello la prueba de Levene (p-valor=
0.277). Cumplidos los requisitos de normalidad y homocedasticidad, en la prueba t
propiamente dicha de igualdad de medias (tabla 4), se han encontrado diferencias
significativas en las puntuaciones entre los hombres ()_( =141,84; o = 30,92) y mujeres
[X=129,14; 0 =27,77; t (364) = 3,09, p =0,002]. Por lo que se puede afirmar que existen
diferencias en cuanto a la variable “herramientas para buscar informaciéon” en funcién
del sexo, teniendo los hombres una puntuacién mas alta que las mujeres.

Tabla 4.

Prueba t de Student para la igualdad de medias. Factor de agrupacion: “sexo”

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de

Sig. Diferencia  Error tip. de confianza parala

! & (bilateral) de medias la diferencia diferencia
Inferior ~ Superior
Herramientas
para buscar 3,094 364 ,002 12,70058 4,10487 4,62834 20,77281
informacion

Analisis de diferencias en funcion de la variable edad

Teniendo en cuenta los resultados de las pruebas de normalidad Kolmogorov-
Smirnov y Shapiro-Wilk (p 2.05), se opta por realizar la prueba paramétrica ANOVA de
un factor con pruebas post-hoc, donde no se han encontrado diferencias significativas,
seglin se observa en la tabla 5

Tabla 5.

ANOVA. Factor de agrupacion: “edad”.

Suma de 1 Media Si
cuadrados 8 cuadratica &
Herramientas para Inter-grupos 2337,135 3 779,045 ,952 ,416
buscarinformacion 11, orupos 296230406 362 818,316
Total 298567,541 365
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Andlisis de diferencias en funcion de la variable acceso a recursos tecnolégicos

Seguidamente se han realizado pruebas t de Student para muestras independientes
(ver tabla 6), concretamente para la posesion de computadora propia y conexién a
internet en el lugar de residencia durante los estudios. En el primero de los casos no
se han hallado diferencias entre los que indican tener computadora propia (X =131,42;
o =28,80) y los que no [X=122,77; 0 =23,10; t (363) =1,07, p = 0,285]. Por el contrario,
en el segundo supuesto si se han encontrado diferencias entre los que indican tener
acceso a internet (X = 132,00; o = 28,45) y los que no [X = 118,52; o = 28,17; t (364) =
1,29, p = 0,023], pudiendo afirmar que existen diferencias significativas en la variable
acceso a recursos informaticos.

Tabla 6.

Prueba t de Student para la igualdad de medias. Factor de agrupacion: “acceso a recursos tecnoldgicos”

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de

¢ | Sig. Diferencia tiErzicc)erla conﬁjcmza |ebue) la
& (bilateral) de medias P . diferencia
diferencia
Inferior ~ Superior
Posesion de
computadora 1,070 363 ,285 8,65122 8,08534 7,24875 24,55120
propia
Conexion a
f‘temet enel ;008 364 ,023 1348293 589199  1,89631  25,06955
ugar de
residencia

Analisis de diferencias en funcion de la variable formacion en TIC

En lo que respecta a la variable formacién en TIC, se presentan en la tabla 7, los
estadisticos de grupo y los resultados de las pruebas t de Student, donde se pueden
observar diferencias significativas entre los que indican haber recibido un curso sobre
TIC fuera de Secundaria o de la Universidad (profesor particular, academia, etc.) y
los que afirman no haberlo recibido. Igualmente ocurre con aquellas personas que
dicen haber recibido formacion en Secundaria con respecto a los que niegan haberlo
hecho. En el caso de formacién sobre TIC en la Universidad, no se han encontrado
diferencias significativas, aunque cabe resaltar que el estudiantado que ha sido for-
mado obtiene una media considerablemente superior con respecto a los que no han
obtenido formacion.

Se observan diferencias significativas en funcion del uso de las TIC para la auto-
formacion: obteniéndose una media muy superior en aquellos estudiantes que indican
utilizarlas para este fin respecto a los que niegan hacerlo.
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Tabla 7.

Estadisticos de grupo y resultados de las pruebas t de Student de formacion en TIC y escala PLE

Prueba T para la igualdad de

Estadisti d i
stadisticos de grupo medias

Variable: “for-

macion en TIC” Respuesta Media Desviacion
t gl Sig. (bilateral)

tipica
Si 135,76 31,23

Sietze 1T 2,209 363 ,028
independiente No 128,80 26,95
Si 134,58 26,88

Curso TIC. 2,080 362 ,038
Secundaria No 128,36 29,70
Si 133,11 29,30

Cu?so T'IC 1,705 361 ,089
Universidad No 127,81 27,03
0z Si 131,65 28,41

Percepcién auto 2616 362 ,009

formacion con TIC No 108,91 27,84

Finalidades que motivan hacia la busqueda de informacién en el PLE.

Los PLE no solamente se configuran a partir de las herramientas que se conocen
y se utilizan, sino que también hay que tener en cuenta las finalidades que se per-
siguen a través de la busqueda de informaciéon. En un esfuerzo de sintesis, hemos
agrupado los resultados en tres columnas de manera que se ofrecen tres medidas:
el polo positivo (siempre/casi siempre), el intermedio (algunas veces) y el negativo
(casi nunca/nunca)

Como puede verse en la figura 4, entre las principales finalidades que llevan al
estudiantado a la busqueda de informacién, estan los aspectos relacionados con la
realizacion de contactos, asi como la buisqueda originada por las tareas universita-
rias, donde el 95% de las personas indica que es casi siempre o siempre. En menor
medida se sittan las finalidades vinculadas a satisfacer la curiosidad personal (75%),
al ocio (72%), la cultura general (64%), el conocimiento de la realidad a nivel nacional
e internacional (59%); y, por ultimo, la utilizacién de tutoriales (46%). Disminuye el
porcentaje en el item referido a fortalecer lo ofrecido en clase por los docentes (43%).
En general, y exceptuando el deseo de ampliar y fortalecer los contactos -que alcanza
las mayores puntuaciones-, los resultados reflejan que la biisqueda de informacion esta
vinculada en mayor medida al cumplimiento de las obligaciones como estudiantes que
a una iniciativa propia
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Figura 4. Finalidades de la busqueda de informacion.
Actividades que se desarrollan tras el acceso a la informacion

Como puede verse en la figura 5, una vez acceden a la informacion, las principales
actividades que generan se vinculan en su mayoria con actividades universitarias.
Donde en torno al 90% indican que casi siempre o siempre la busqueda de informacion
se utiliza para la elaboracion de investigaciones y realizacion de trabajos tanto grupales
como individuales; para la elaboracion de presentaciones (85%); y para realizar lecturas
autonomas (70%). Por el contrario, las actividades que menos se desarrollan -en torno
al 25%- indican que nunca o casi nunca, realizan la elaboracion de audiovisuales y el
estudio para examenes.

w Casisiempre/siempre M Algunas veces ® Nunca/casi nunca

Investigaciones

Trabajos grupales

Trabajos individuales

Presentaciones

Actividades

Lectura auténomas

Realizar audiovisuales

Estudiar para examenes

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Porcentaje de estudiantes

Figura 5. Actividades que genera el estudiantado tras la busqueda de informacion.
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Discusion y conclusiones

Conocer los PLE del estudiantado en general, y el universitario en particular, es
de vital importancia en estos momentos en los que se estan produciendo importantes
cambios en el ambito educativo gracias a la generalizacion del uso de internet y, sobre
todo, de las herramientas de la web 2.0, que permiten —entre otras funciones— acceder y
gestionar una gran cantidad de informacion (Castafieda y Adell, 2013). Analizar estos
cambios, ayudaran a comprender como aprenden las personas hoy en dia, y como
potenciar estos procesos a partir de las diferentes herramientas que estan utilizando,
las finalidades que pretenden y las actividades que las personas desarrollan para su
formacion, ya sea formal, informal o no formal.

A través de esta investigacion se han podido identificar las herramientas de acceso
a la informacién que manejan los estudiantes del CIDE de Costa Rica en sus PLE. Los
datos recogidos indican que las herramientas que conocen y utilizan para su aprendizaje
resultan en cierta medida obsoletas respecto a los recursos disponibles actualmente -coin-
cidiendo con lo referido por Gallego-Arrufat y Gamiz (2012)-, lo que supone una merma
considerable en sus PLE y, por ende, en sus posibilidades de aprendizaje y formacion.

Las herramientas de busqueda de informacién menos conocidas y usadas por el estu-
diantado son marcadores sociales, newsletters, podcast y lectores RSS, en consonancia
con investigaciones como la de Rahim, Berg & Veen (2012). Y esto pone en evidencia
la falta de eficacia en la busqueda de informacién (que mejoraria con herramientas
como lectores RSS) y las limitaciones para clasificarla (que se facilitaria con el uso de
marcadores sociales).

En multiples estudios (Atwell, 2007; Santos y Pedro, 2013; Vazquez-Martinez, 2013;
Prendes et al.,, 2014; Marin et al., 2014, Venkatesh et al., 2014), se indica que para el
optimo desarrollo de los PLE se han de incluir herramientas como microblogging,
blog, wiki, lectores RSS, marcadores sociales, redes sociales, podcast, etc. Como se
observa en los datos recogidos, gran parte de los recursos descritos son los mas des-
conocidos para el estudiantado a la hora de buscar informacién, coincidiendo con uno
de los obstaculos y problemas que han identificado Torres y Costa (2013) para crear
y administrar los PLE.

En cuanto a las finalidades que orientan la btsqueda de informacién y las activi-
dades que se realizan a partir de la documentacion recopilada, también se detecta una
merma que tiene que ver con la parca curiosidad o la escasa iniciativa del estudiantado,
de manera que en gran medida las acciones desarrolladas obedecen a las exigencias
de los estudios universitarios y/o los requerimientos de los docentes de las materias
que estan cursando. Es obvio que la motivacion y la autonomia son piezas clave para
el aprendizaje y la carencia de ambas puede suponer un decremento importante en
los PLE.

La percepcion que muestra el estudiantado en cuanto a su capacitacion en el uso de
herramientas es moderada: si bien presentan buen manejo en motores de btisqueda,
paginas web y redes sociales, demuestran muy poca capacitacion en ciertas herra-
mientas de la web 2.0 como marcadores sociales, lectores RSS, microblogging, entre
otras, que les ayudarian a desarrollar en mayor medida sus PLE para la busqueda de
informacién (Ruiz et al., 2013).
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Los resultados reflejan una fuerte relaciéon entre la frecuencia de uso de las herra-
mientas y la percepcion de capacitacion que tiene el colectivo encuestado. Pero también
se registra un gran desconocimiento de muchos recursos, por lo que se considera
necesario que desde la docencia se creen andamiajes que lleven a la persona a dejar
su espacio de confort de lo conocido, para adquirir nuevas estrategias o herramientas
que le permitan desarrollar y gestionar sus PLE.

Se han encontrado diferencias significativas en las puntuaciones respecto a la varia-
ble género, siendo menores en mujeres que en hombres, por lo que seria adecuado
investigar a que pueden deberse dichas diferencias. En algunos estudios (Venkatesh
et al., 2014) se han encontrado diferencias similares, indicando que puede deberse a
la influencia de estereotipos de género y a cuestiones culturales.

El estudiantado cuenta en su gran mayoria (96,3%) con computadora propia y
acceso a internet en el lugar de residencia durante los estudios (92,9%). Se observa
que el hecho de tener o no equipo propio, no implica diferencias. En el caso de la
conexion a internet, si se han hallado diferencias significativas: aquellos que tienen
acceso a internet cuentan con un componente mas desarrollado en sus PLE. Puede
verse asi, como el acceso a la tecnologia es de suma importancia a la hora de elaborar
un PLE, tornandose su ausencia en una barrera como indica Anderson citado por
Adell (2009).

La formacion previa en TIC es de vital importancia a la hora de elaborar un PLE,
y asi queda demostrado segtin los resultados, donde se pone de manifiesto que
las personas que han realizado formacion previa alcanzan mayor puntuacion en la
escala. Estos resultados recuerdan algunas de las preguntas que realizan Torres y
Costa (2013) acerca de la influencia de la formacion para crear y administrar un PLE:
Si bien es cierto que la formacion no es la tinica variable a considerar, parece irrefu-
table su incidencia en la creacion y desarrollo de los PLE. Por altimo, aquellos que
mas utilizan las TIC para su autoformacion fuera del ambito universitario, alcanzan
mayores puntuaciones en el dominio de las herramientas de busqueda de informacion
y, por tanto, estan en condiciones de fomentar un PLE mas enriquecido y exitoso.

En definitiva, desde la Universidad, se deberia facilitar —en mayor medida- la
construccion y desarrollo de los PLE del estudiantado, tanto para el aprendizaje
formal, no formal e informal, donde es necesaria la adquisiciéon de habilidades
digitales para un aprovechamiento éptimo de las potencialidades que ofrecen las
multiples y diferentes herramientas de la web 2.0 y, a su vez, centralizar el proceso
formativo en el alumnado, lo que hara que éste no se limite al aprendizaje desde
una determinada institucién en un momento concreto, sino el despertar de su propio
centro de aprendizaje.
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Resumen

Desde que en 1924 el Pressey Testing Machine aparecio en la historia de la educacion hasta el
2013 donde los MOOC estin presentes a nivel mundial, el e-learning ha sufrido una evolucion
constante. Ello se ha debido en parte a que es una nueva forma de aprendizaje adaptado a las
necesidades de una sociedad cambiante, en la que los trabajadores necesitan capacitarse fuera de
su horario laboral. De esta manera, la investigacion en los procesos implicitos en el e-learning
se hace imprescindible de cara a la mejora de la calidad de esta modalidad de formacion. Por ello
el objetivo de esta investigacion se dirigid a 1) analizar las funciones que los formadores llevan
a cabo en sus acciones formativas y, 2) investigar cémo aprecian los estudiantes esas funciones.
La metodologia aplicada es un disefio mixto para adecuarse lo mejor posible a los objetivos de
la investigacion. Se ha utilizado una muestra de 707 estudiantes y otra muestra de los tutores
de 29 cursos, ambas pertenecientes a un proyecto de formacion continua de trabajadores de
pequeiias y medianas empresas (PYMES). De los resultados obtenidos es posible conocer las
funciones que los tutores han llevado a cabo vy, a partir de ahi, construir algunos “marcos
tedricos” que permitan comprender las relaciones entre categorias y dimensiones que subyacen
a este tipo de formacion. Del mismo modo, se han podido determinar diferentes tipologias de
tutores dependiendo de los roles que han desempeiiado.

Palabras clave: e-learning; tutor e-learning; teleformacion; funciones del tutor e-learning.
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Abstract

Since in 1924 the Pressey Testing Machine appeared in the history of education until 2013
where MOOCs are present worldwide, e-learning has evolved steadily. This has been partly
because it is a new way of learning adapted to the needs of a changing society, where workers
need to be trained outside their working hours. Along these lines, the research in the implicit
processes in the e-learning becomes essential in order to improve the quality of this modality of
training. Therefore, the objective of this research was to 1) analyze the functions that trainers
carry out in their training actions and 2) investigate student’s appreciation of these functions.
The methodology applied was a mixed design to best fit the objectives of the research. A sample
of 707 students and another sample of tutors of 29 courses were used, both belonging to a con-
tinuous training project of workers of small and medium-sized enterprises (SMEs), From the
results it is possible to know the functions that tutors have been carring out and, from there,
build some “theoretical framework” for understanding the relationships between categories
and dimensions underlying this kind of training. Likewise, it has been possible to determine
different typologies of tutors depending on the roles they have played.

Keywords: e-learning; online tutor; online distance education; functions of e-learning
tutor.

Introduccion

La introduccion de las TIC en la Educacién supone un replanteamiento en lo referente
a los elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El e-learning
cada vez mas, va ganando terreno en el &mbito de la formacion, tanto por su eficiencia
como por el incremento de estudios que dia a dia ven la luz con el objetivo de mejorar
el proceso de E-A (p. ej. Cabero, 2013; Llorente, 2006).

En esta nueva situacion cambiante y dindmica, se deben replantear los métodos,
estrategias e instrumentos a utilizar en la ensefianza, ya que la formacién continua que
precisan las personas no serd tinica ni puntual a lo largo de sus vidas (p. €j. Volles, 2016).

De la misma forma, las TIC han ido adquiriendo un papel mas relevante, per-
mitiendo realizar los procesos de aprendizaje de manera mas eficiente, pudiendo
asi compatibilizar las variables espacio y tiempo (Fandos & Cano, 2013; Fernandez
Robles & Cabero, 2016). De ahi que el e-learning sea la modalidad mas utilizada en la
formacion continua de trabajadores debido a las ventajas que presenta (Cabero, 2013;
Fernandez Robles & Cabero, 2016).

Ahora bien, a pesar de estos avances y cambios en la formacidn, y en el e-learning
en particular, no se puede pensar que esta modalidad formativa garantice una mayor
calidad, un aprendizaje més rapido y mas eficaz por si sola. En la modalidad e-learning
el papel del tutor es clave (Cabero, 2013; Cabero & Llorente, 2010; Curci, 2014), y supone
un cambio en el rol que desempefiaba éste, pasando de ser el “sabio en la tarima” a ser
el “guia que acompana”. En este sentido, se pueden distinguir al menos tres funciones
principales inherentes al rol de guia: como disefiador del trabajo de los estudiantes,
como facilitador del proceso de aprendizaje y como mentor (Reigeluth, 2012).

La investigacion que se presenta aborda una doble perspectiva: por un lado, la
introduccién de las TIC en la educacion y la formacion, como un aspecto relevante y
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actual; y por otro lado, la necesidad de mejorar la calidad del e-learning en el ambito
de la formacién de trabajadores.

A pesar de que el e-learning cuenta con un gran niumero de ventajas, uno de los
principales problemas que presenta es el alto indice de abandono de estudiantes si
lo comparamos con otras modalidades de formacion (Aballay, Aciar, Gonzalez, &
Collazos, 2016; Fernandez-Jiménez, Tojar-Hurtado, & Mena-Rodriguez, 2013; Fidalgo,
Sein-Echaluce, Leris, & Castaneda, 2013; Garcia Teske, 2007; Rodriguez, 2014; Sanchez
Lopez & Gallego, 2014). Este abandono se acenttia en los cursos que son realizados
por trabajadores.

Debido lo expuesto anteriormente, este trabajo quiere contribuir a mejorar la cali-
dad de las acciones formativas que se desarrollan en este ambito de la formacion. Para
ello, se parte de analizar cudles son las funciones que realizan los tutores e-learning
durante las acciones formativas en las que participan, y cémo perciben esas funciones
los estudiantes.

La propuesta que realizo Llorente (2005) y que ha sido considerada por otros muchos
autores (p. ej. Fernandez-Jiménez et al., 2013; Sanchez Lépez & Gallego, 2014; Picon,
2013) sobre las distintas funciones que debe desempenar un teletutor, se ha tomado
como modelo tedrico y punto de partida de esta investigacion. Esta autora propuso
cinco funciones (Fernandez-Jiménez et al., 2013, p. 87):

e Funcién Académica: Referente al dominio de los contenidos, actividades, diag-
nostico y evaluacion formativa de los estudiantes, asi como las habilidades para
organizar las actividades.

e Funcion Técnica: A través de la cual se pretende asegurar el dominio de los
estudiantes sobre las herramientas disponibles en el entorno virtual.

¢  Funcion Orientadora: Que tiene como finalidad la de tener la habilidad suficiente
para planificar, estructurar y saber establecer las normas de funcionamiento,
asi como programar en el tiempo y poner en marcha las distintas acciones
formativas.

e Funcién Social: Mediante la cual se pretende evitar los sentimientos de ais-
lamiento, pérdida o falta de motivacion del alumnado en esta modalidad
formativa.

* Funcion Organizativa: Hace referencia a la labor de guiar y asesorar en cuestio-
nes organizativas al alumnado durante el desarrollo de las acciones formativas.

Método
Obijetivos
Los objetivos planteados en esta investigacion fueron:
1. Disefar, construir y validar un cuestionario para los estudiantes trabajadores

de PYMES, y auténomos que realizan cursos de formacion, con la intencion de
estudiar las funciones de los tutores durante las acciones formativas.

RIE, 2017, 35(2), 409-426



412 Miguel-Angel Ferndndez-Jiménez, Esther Mena-Rodriguez y Juan-Carlos Téjar-Hurtado

2. Conocer las percepciones que tenian los estudiantes sobre las distintas dimen-
siones o funciones que empled cada tutor en las distintas acciones formativas.

3. Identificar y comprender las dimensiones y funciones puestas en practica por los
tutores e-learning del estudio durante las acciones formativas a través del andlisis
del entorno virtual de aprendizaje y conocer si existian diferencias entre ellos.

4. Comprender las percepciones de los tutores y analizar las diversas formas de
concebir la tutoria online de cursos de formacion.

5. Recabar las opiniones de los tutores sobre cuales fueron las funciones y tareas
que consideraban como mas importantes en la tutorizacion online.

Poblacién y Muestra

Para la investigacion se tomaron dos muestras: por un lado, 707 estudiantes, per-
tenecientes a un proyecto de formacién continua en el que se formaba a trabajadores
de toda Espafia, en 29 cursos en la modalidad e-learning; y por otro, los tutores que
guiaron dichos cursos.

Ante la imposibilidad de realizar un muestreo aleatorio efectivo que garantizara
la representatividad de la muestra, se opto6 por realizar un muestreo no probabilistico
de tipo incidental. Se solicitd para ello la participacién voluntaria del alumnado del
proyecto través de un cuestionario online, y de los tutores a través de una entrevista
semi estructurada con una posterior solicitud de ampliacion de informacion por
escrito.

Procedimiento de recogida de datos

La metodologia empleada en esta investigacion aplico técnicas cuantitativas y cua-
litativas, buscando en cada momento, el método que mejor se adaptara a los objetivos
planteados inicialmente.

En un primer momento se utilizé un disefio de investigacion de tipo encuesta o
“survey”. Para ello se elabord un cuestionario que permitié describir actitudes, creencias
y opiniones de los estudiantes sobre la tutoria recibida en los cursos.

En la segunda fase de la investigacion se analizo la plataforma virtual utilizada
por los tutores, estudiando asi las variables de estudio propuestas inicialmente. Para
ello se confeccion6 una hoja de registro, en la que se fueron recogiendo si los tutores
realizaban o no las tareas que se proponian como variables de estudio.

La tiltima fase se orientd desde una perspectiva cualitativa con la finalidad de pro-
fundizar en algunas de las variables de estudio. Para ello se analizo la opinién de los
tutores mediante entrevistas. Con dichas entrevistas se pretendia obtener una amplia
variedad de perspectivas y visiones conceptuales, que ayudara a entender, con mayor
profundidad, algunas de las dimensiones claves en el complejo proceso de tutorizacion.

Esta fase se completd con una ampliacion de informacion a través de una ficha de
registro a los tutores entrevistados. Por medio de ella se pidi6 su opinién sobre como
se podria mejorar, desde su punto de vista y su experiencia profesional, el proceso de
tutorizacion en la formacion e-learning.
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Instrumento y técnicas de recogida de datos

El cuestionario elaborado para los estudiantes se dividid en varios bloques (Fer-
nandez-Jiménez et al., 2013):

En el primer bloque se recogia informacion referente a: motivo de solicitud del curso,
causas por las que dejaria el curso y cumplimiento con las expectativas planteadas por
el estudiante antes del comienzo del curso.

En la segunda parte se concentraban los items referentes a las variables que fueron
determinadas a partir de las categorias constituidas por las cinco funciones fundamen-
tales de estudio (Llorente, 2005). Dichas variables se presentan en la tabla 1.

Tabla 1

Categorias constituidas por las cinco funciones que se incluyeron en el cuestionario extraidas de Llorente
(2005)

Categorias (Funciones) Variables de estudio

Académica Intentar mantener flexibilidad.
Establecimiento de feedback a los estudiantes.
Animacion a la participacion.
Respuesta rapida hacia el alumnado y las actividades presentadas.
Disefio de las actividades y situaciones de aprendizaje de acuerdo a
los objetivos planteados.
Creacién, animacion y dinamizacion de la participacion en los fo-
ros disponibles.
Adaptacion de los contenidos a los objetivos propuestos.
Resolucion de dudas en maximo de 48 horas.

Técnica Aseguramiento del conocimiento y habilidad en el manejo del en-
torno virtual.
Apoyo técnico.
Consecucidn de la adaptacion del alumnado al entorno virtual.
Aseguramiento del dominio de las herramientas asincrénicas y
sincrdnicas del entorno virtual.

Orientadora Asesoramiento sobre el trabajo y la calidad del mismo.
Orientacion e informacién a los estudiantes sobre sus progresos.
Aseguramiento de la utilizacion de las herramientas con las que
cuenta la plataforma como forma de comunicacién con el tutor.

Social Control y evitacion de la sensaciéon de soledad.

Organizativa Establecimiento y explicacion de las normas de funcionamiento.
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Previo a la aplicacion del instrumento, se realizo un estudio de las caracteristicas
psicométricas del mismo y se recogieron evidencias sobre la fiabilidad y la validez de
la medida que proporcionaba. Fue validado por 6 expertos en metodologia de inves-
tigacion, pertenecientes a varios departamentos de Educacién de la Universidad de
Malaga sin relacion con la investigacion. Asimismo, se comprobd que presentaba una
consistencia interna aceptable (a de Cronbach de .885). Para analizar la validez de cons-
tructo se realiz6 un analisis factorial categorial de componentes principales (CATPCA),
teniendo en cuenta la naturaleza ordinal de la escala Likert utilizada. El resultado fue
satisfactorio. Se obtuvieron 6 componentes principales o factores (que explicaban el
62.02% de la varianza total), coherentes con las funciones tutoriales (“funcion tutorial
y caracteristicas del tutor”, “herramientas de comunicacién y contacto con el tutor a
través de e-mail, foro y chat”, “explicaciones del tutor y resolucion de problemas de
la plataforma”, “autonomia del alumnado”, “apoyo con otros materiales (manual o
guia)” y “facilitacion en la temporalizacion de las tareas y actividades”).

La segunda fase de la investigacion se apoyd en un analisis del entorno virtual que
se emplea para la imparticion de los cursos a los que se hace mencién en este estudio.

A través de este analisis se pretendia recabar informacion acerca de algunas varia-
bles de estudio que se podian estudiar directamente en el entorno virtual a través de
la huella dejada por los tutores. Las variables estudiadas se detallan a continuacion
en la tabla 2.

Tabla 2

Variables estudiadas a través del entorno virtual

Categorias (Funciones) Variables de estudio
Académica Dar informacidn, extender, clarificar y explicar los contenidos pre-
sentados.

Resumir los debates en grupo de participacion de los estudiantes
extrayendo conclusiones.

Técnica Incorporar materiales al entorno de formacion.
Ofrecer una guia de estudio o manual de usuario del entorno.

Orientadora Facilitar técnicas de trabajo intelectual.
Motivar a los estudiantes.
Ser guia y orientador de los estudiantes.

Dar la bienvenida.

Incitar a los estudiantes a que amplien y desarrollen argumentos
presentados por los compafieros en foros de discusion y en activi-
dades grupales.

Integrar y conducir las intervenciones.

Animar y estimular la participacion.
Proponer actividades para facilitar el conocimiento entre los par-
ticipantes.

Social
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Organizativa Establecer y explicar las normas de funcionamiento.

Organizar a los estudiantes para realizar actividades grupales.
Establecer calendario.

En la tercera fase de la investigacion se realizaron entrevistas a los tutores que
desempeniaron su labor en las 29 acciones formativas del proyecto. A través de esta
técnica se pretendid conocer la opinion y perspectiva de estos sobre algunas de las
variables de estudios que aparecen detalladas en la tabla 3.

Tabla 3

Variables estudiadas a través de las entrevistas a tutores

Categorias (Funciones) Variables de estudio
Académica Asegurarse de que los estudiantes estan alcanzado un nivel
adecuado.

Hacer valoraciones globales e individuales de las actividades
realizadas.

Técnica Realizar actividades formativas.

Contacto estricto con el administrador del sistema.

Orientadora Facilitar técnicas de trabajo intelectual.

Asegurarse de que el ritmo de trabajo de los estudiantes es el
adecuado.

Motivar a los estudiantes.

Ser guia y orientador del alumnado.

Social Animar y estimular la participacion.
Organizativa Mantener contacto con el resto de equipo docente del curso.
Establecer estructuras en la comunicacion online.

Organizar y saber realizar las tareas administrativas que exija
el proyecto formativo.

Analisis de datos
En la primera de las fases se llevé a cabo una serie de analisis que se dividio en dos

partes principales. La primera de ellas consistié en un andlisis de tipo descriptivo en
el que se analizaron las variables tenidas en cuenta en el cuestionario. Se calcularon
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las medias, desviaciones tipicas y medianas de todos los items del cuestionario. Asi
mismo, se realizaron representaciones de distribuciones de frecuencias, graficas de
perfiles y de sectores, teniendo en cuenta las variables edad, género, nivel de estu-
dios, contrato laboral, sector empresarial al que pertenecian los estudiantes, cursos
y las provincias donde residian.

Posteriormente y para comprobar si existen o no diferencias en la percepciéon que
tienen los estudiantes sobre los mejores tutores, se plante6 un disefio multivariante.
Como variable independiente se tomaron los distintos tutores participantes, y como
dependientes cada una de las escalas del cuestionario, esto es, funciones técnica, aca-
démica, organizativa, orientadora y social. El disefio se abord¢ a través de un analisis
multivariante de la varianza (MANOVA). Para probar la igualdad de las matrices de
covarianzas se utilizé la prueba de Box, que nos ha permitido contrastar la hipdtesis
nula de que las matrices de covarianza observadas eran iguales en todos los grupos.

Se realiz6 también el contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas de
error, para contrastar la hipétesis de que la varianza de error de la variable depen-
diente era igual a lo largo de todos los grupos. Tras la realizacion de los contrastes
multivariados y univariados se procedio a la realizacion de comparaciones multiples
(pruebas post hoc) mediante la DHS de Tukey y Dunnett para determinar en qué
escalas concretas se producian diferencias entre los distintos tutores.

Los analisis cuantitativos se han realizado con el paquete estadistico SPSS versién
20 para Windows.

La segunda fase consistié en un analisis descriptivo de la huella digital dejada
por los tutores en el entorno virtual de formacion. En ella se fueron comprobando
y verificando si los tutores realizaban las tareas o no durante el curso, si existian
diferencias entre ellos, y si esas diferencias eran debidas o no al azar.

En la tercera fase los analisis fueron de tipo cualitativo. Como unidades de anali-
sis se tomaron las expresiones literales expresadas por los tutores en las entrevistas
realizadas.

En un primer momento se elaboraron “nubes de palabras”. Estrategia que tiene
mucha popularidad en la actualidad en investigaciones en el campo de las Ciencias
de la Educacion (McNaught & Lam, 2010; Perry, 2012). Para ello, se utilizé la apli-
cacion Tagxedo.

Tras realizar la primera aproximacion a los datos mediante la nube de palabras, se
procedid a profundizar en los andlisis mediante un proceso de categorizacién. Cada
categoria establecida, se elabor¢ a través de una seleccion de las distintas unidades
de analisis y de la realizacién de precategorias. Este paso se llevd a cabo de manera
simultanea al de analisis y generacion de conclusiones.

A toda la informacién recogida en las entrevistas y la posterior ampliacién de
informacion, se le aplicéd un proceso de reduccién y disposicion de datos, asi como
de elaboracion y verificacion de conclusiones. Para ello se emplearon distintas téc-
nicas analiticas mediante una escala creciente de abstraccion, incluyendo analisis
especulativo, clasificacion y categorizacion, formacion de categorias y subcategorias,
modelos y tipologias, para que los datos elaborados fueran tomando cuerpo de teoria.
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Los procesos analiticos y de teorizacion mencionados anteriormente se usaron
como instrumentos conceptuales de elaboracion de los andlisis, a través del empleo
de matrices o tablas y de graficas descriptivas y explicativas.

Para realizar los analisis cualitativos se utiliz6 la aplicacion Atlas.ti 7.0.

Resultados

Los resultados descriptivos iniciales mostraron que uno de los principales motivos
que motivo a los estudiantes a realizar la formacion fue el de mejorar en su trabajo y
mejorar su curriculo personal. De manera que no realizaban la formacion porque no
tuvieran nada mejor que hacer, o porque alguien les convenciera para ello.

Entre las posibles causas de abandono de la formacion por parte de éstos, estaria
la falta de tiempo, pero no la abandonarian por tener un escaso dominio del entorno
virtual de aprendizaje o informatico, por estar poco motivado una vez comenzada
la formacidn, por tener problemas de acceso a Internet o a un ordenador para poder
llevar a cabo las acciones formativas o porque el tutor no les motivara e incentivara
durante la realizacion de las mismas. No queda claro que una de las causas pudiera
ser la de que no existiera una relacion entre los objetivos planteados en la formacién
y las expectativas iniciales de los estudiantes.

Casi la totalidad de los estudiantes indican que los cursos realizados habian cubierto
sus expectativas.

En la tabla 4 aparecen los resultados de los items del cuestionario que se mencionaron
anteriormente. En ella aparecen las frecuencias de los items, la media, la desviacién
tipica y la mediana.

Tabla 4

Resultados del cuestionario de estudiantes de la fase uno de la investigacion

ftem del cuestionario f1 2 f3 fa Sx Me

El motivo por el que he
solicitado el curso ha sido: 0 32 219 456 3.60 0.58 4.00
Para mejorar en mi trabajo

El motivo por el que he
solicitado el curso ha sido:

. . , 5 26 155 521 3.69 0.58 4.00
Para mejorar mi curriculum
personal
El motivo por el que he
solicitado el curso ha sido: 518 95 29 65 1.49 0.94 1.00

Porque no tenia nada mejor
que hacer
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El motivo por el que he
solicitado el curso ha sido:
Yo no queria hacerlo, pero
me han convencido

587 18 22 80 1.43 0.99 1.00

Diria que la causa por la

que dejaria el curso es: Falta

de tiempo para realizar las 90 68 167 382 3.19 1.05 4.00
tareas y/o estudiar los con-

tenidos del curso

Diria que la causa por la
que dejaria el curso es: Los
contenidos no se correspon-
den con mis expectativas

242 145 177 143 2.31 1.14 2.00

Diria que la causa por la

que dejaria el curso es: El

tutor no me ha motivado 313 170 126 98 2.01 1.09 2.00
ni incentivado lo suficiente

para poder realizar el curso

Diria que la causa por la

que dejaria el curso es: He

empezado el curso y no me 316 143 112 136 2.10 1.17 2.00
encuentro motivado hacié-

ndolo

Diria que la causa por la
que dejaria el curso es: Poco

L 438 129 43 97 1.72 1.07 1.00
dominio de la plataforma
virtual de formacién
Diria que la causa por la
que dejaria el curso es: Me
cuesta mucho seguir el 494 92 29 9”2 160 105  1.00

curso a través de Internet
porque no domino la infor-
matica

Diria que la causa por la

que dejaria el curso es:

Problemas para tener acceso 390 83 79 155 2.00 1.24 1.00
a Internet o a un ordenador

para poder hacerlo

Puedo decir que el curso
esta cubriendo mis expecta- 4 24 351 328 3.42 0.59 3.00
tivas y era lo que esperaba
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Los

resultados descriptivos sobre los items relacionados con las funciones de los

tutores muestran que las funciones organizativa, académica y orientadora, por este

orden,

son las variables mas valoradas por los estudiantes. En cambio, las funciones

con menor puntuacion son la técnica y la social.

En la tabla 5 aparecen los resultados de los items relacionados con las funciones de
los tutores del cuestionario que se mencionaron anteriormente. En ella aparecen las
medias, desviaciones tipicas y medianas de cada una de las funciones.

Tabla 5

Resultados descriptivos sobre los items relacionados con las funciones de los tutores

Categorias (Funciones) Sx Me
Académica 2.76 0.57 2.71
Técnica 3.46 0.55 3.63
Orientadora 3.49 0.68 4.00
Social 3.37 0.71 3.50
Organizativa 2.76 0.64 2.75

Tras realizar el estudio en el entorno virtual, se comprobd que en algunas de las
variables, el valor fue constante, es decir, o lo hicieron todos los tutores o, por el con-
trario, ninguno puso en practica la actividad.

Las

Por

variables que los tutores realizaron en su totalidad son las siguientes:

“Incorporar materiales al entorno de formacién”, es decir, se subieron a la
plataforma articulos y materiales adicionales al temario que ya se encontraba
disponible para el alumnado.

“Ofrecer una guia de estudio o manual de usuario del entorno” para que
pudieran manejarse por ella con el minimo problema.

“Establecer calendario del curso”. El propio entorno virtual ya tenia configurado
un bloque en el que aparecia el calendario. Fue el tutor el que definié y marco,
en el total de los casos, los eventos mas importantes y significativos del curso.
“Dar la bienvenida a los estudiantes” a través de alguna de las herramientas
con las que contaba el entorno virtual. La totalidad de los tutores la realizaron
a través de un foro.

“Proponer actividades para facilitar el conocimiento entre los participantes”.
Esta tarea la hicieron todos los tutores igualmente a través de los foros.

el contrario, ninguno de los tutores puso en practica:

“Organizar a los estudiantes para realizar actividades grupales”, ya que en
ningn momento se llevaron a cabo ningtn tipo de actividades grupales.
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e “Facilitar técnicas de trabajo intelectual para el estudio en la red”. Tampoco se
les facilité al alumnado ningun tipo de estrategias ni un manual que les pro-
porcionara informacién o asesoramiento sobre técnicas de trabajo intelectual.

e En el resto de variables si hubo diferencias significativas en cuanto a los tutores:

e “Dar informacidn, extender, clarificar y explicar los contenidos presentados”.

* “Resumir debates sacando conclusiones”.

e “Establecer y explicar normas de funcionamiento dentro del entorno virtual
de aprendizaje”.

e “Motivar al alumnado para el trabajo”.

e “Ser guia y orientador del estudiante”.

e “Incitar a desarrollar y ampliar argumentos en los foros”.

e “Integrar y conducir las reuniones”.

e “Animar a la participacién”.

En la tabla 6 se muestran las variables en las que hubo diferencias significativas
entre los distintos tutores con los porcentajes de éstos que pusieron en practica cada
una de esas variables.

Tabla 6

Variables en las que hubo diferencias significativas entre tutores con los porcentajes de éstos que pusieron
en prdctica cada una de esas variables

% de tutores que pusieron en

Variables 20 :
practica la variable

Dar informacién, extender, clarificar y explicar los

contenidos presentados 39.04%
Resumir debates sacando conclusiones 25.32%
Establecer y explicar normas de funcionamiento den- o

tro del entorno virtual de aprendizaje 39.04%
Motivar al alumnado para el trabajo 31.68%
Ser guia y orientador del estudiante 31.68%
Incitar a desarrollar y ampliar argumentos en los foros 25.32%
Integrar y conducir las reuniones 25.32%
Animar a la participacion 25.32%

Por otra parte, para comprobar si estas diferencias obtenidas en los valores entre
los distintos tutores podian ser atribuibles o no al azar, se realizo6 la prueba no para-
métrica c?de Pearson para aquellas variables o tareas que no tenian un valor constante
(todos o ninguno de los tutores las pusieron o practicas). El analisis de los datos mos-
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tro que, p < .005, en todos los casos se puede concluir que las tareas no se realizaron
de la misma forma entre los distintos tutores y esa diferencia ademas no podia ser
explicada por el azar.

Tras el analisis de todo el material textual con Atlas.ti de las trascripciones de las
entrevistas a tutores, se seleccionaron 245 segmentos de texto o citas literales. Sobre
dichas citas se elaboraron 212 cddigos organizados en 11 familias. Como algunas de
las citas literales fueron codificadas y recodificadas varias veces, el numero total de
citas x cddigos ascendid a 408 unidades.

Tras un reagrupamiento de las familias de cddigos (recategorizacion) se elaboraron
3 macro categorias:

Una primera relacionada con los “Recursos del tutor”, que contiene las familias de
“Materiales”, “Herramientas de comunicacion”, “Actividades y tareas”, “Aspectos téc-
nicos”, “Foros”, “Contenidos” y “Chat”. Esta macro categoria se referia a los recursos
que utilizé el tutor en su labor de tutorizacién.

Una segunda relativa a las “Funciones y Tareas del tutor”, que incluia las familias
de “Tareas del tutor”, “Atencion, tutoria y apoyo”, “Organizacion y Planificacién” y
“Evaluacién, seguimiento y control”, que haria referencia a todas aquellas actividades,
labores u ocupaciones del tutor desarrollando sus funciones.

Y una tercera y tiltima, que contiene una sola familia: “Caracteristicas del alumnado”,
que se han mantenido con el mismo nombre, y que reuniria todos aquellos rasgos que
caracterizan a los estudiantes que realizan este tipo de cursos.

Tras realizar el analisis de los documentos con informacién adicional aportados por
los tutores, se construyeron 4 macro categorias:

En primer lugar la macro categoria “Funciones del tutor”, a partir de las opiniones
de los tutores y de las categorias elaboradas que construyen el rol del tutor a partir de
sus funciones. Dentro de esta macro categoria se encontrarian las “Funciones peda-
gbgicas” que se refieren al control y seguimiento que tiene que hacer el tutor de los
estudiantes, relacionar los contenidos tedricos con la practica profesional y planificar y
organizar el trabajo a realizar, las “Funciones sociales y dinamizadoras” que incluyen
la necesaria presentacion e introduccion del curso y el acompanamiento durante el
curso y en la que el tutor debe fomentar la interaccion entre el estudiante y €l mismo
y entre aquel y el resto de los estudiantes, las “Funciones de gestién y organizacion”
que hacen mencioén al cumplimiento de obligaciones por ambas partes, la evaluacién
sumativa del estudiante, la confeccion y el seguimiento del calendario y a la planifi-
cacion y, por ultimo, las “Funciones Técnicas” que consisten en el asesoramiento en
aspectos técnico-informaticos y en resolver todas aquellas dudas sobre el funciona-
miento virtual del curso.

En segundo lugar la macrocategoria “Funciones por fases” en la que se pone el
acento en la cronologia del rol desarrollado por el tutor y en la planificacion organizada
de su trabajo. Las fases se organizan de manera cronoldgica: en una primera fase se
realiza la “planificacién del curso”, es decir, se planifican todos los aspectos didacticos,
logisticos y administrativos, la segunda fase o “fase de inicio”, en la que el tutor debera
actuar como un perfecto anfitrion virtual. En esta fase se debe dar la bienvenida a los
estudiantes, presentarse y promover que todos los estudiantes se presenten y comiencen
a interactuar. Es el momento que se aprovecha para introducir el curso presentando y
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comentando los objetivos y el plan del curso. La siguiente fase representa la verdadera
inmersion en el curso a realizar. Es la denominada “fase de desarrollo”. En ella el tutor
desarrolla diversas funciones pedagdgicas como la orientacion y la motivacion, y tiene
caracter organizativo-administrativo. Finalmente se produce la “fase de clausura”. En
esta fase se van finalizando y cerrando todas las tareas abiertas y se atiende especial-
mente a aquellos estudiantes que todavia tiene alguna tarea por realizar o finalizar.

La tercera macrocategoria que se presenta es la de “Funciones como Tareas”. En cierta
medida esta macro categoria es muy similar a la de “Funciones del tutor”, pero poniendo
el acento en las tareas y actividades que tiene que realizar el tutor sin organizarlas en
funciones. Estd compuesta por tres categorias: las “tareas mas pedagdgicas” en la que el
tutor debe motivar, guiar y orientar y asesorar, es decir, ademas dinamizar y coordinar
grupos, tiene que apoyar pedagdgicamente y fomentar el aprendizaje colaborativo, la
categoria “tareas mas técnicas” que incluye tareas como las de informar del plan de tra-
bajo, controlar la informacion y comunicacion, realizar una atencion rapida y adecuada,
y una tercera, en la que el tutor debe realizar también algunas “otras funciones” que
tienen al mismo tiempo, caracter pedagdgico y técnico como son las de elaborar informes
individuales y de conjunto, realizar la evaluacion y anticipar problemas.

Para finalizar, la cuarta macro categoria la denominariamos como “Tipologia de
Tutor”. Haria referencia a los diferentes roles que desempefian los tutores. Asi pues,
se podria construir la tipologia de “Tutor pedagdgico” en el que prima las funciones
y tareas pedagogicas por encima de otro tipo de funciones, en segundo lugar estaria
el “Tutor técnico” que prioriza las tareas y acciones técnicas en su trabajo de atenciéon
al estudiante, la tercera tipologia seria la del “Tutor fases” en el que da una especial
importancia a la planificacion y el orden de las tareas para un trabajo de tutoria orga-
nizado. Por ultimo, el “Tutor tareas” es el que ha de realizar una serie de acciones
(tareas o actividades) para cumplir con su trabajo de asesoramiento.

En la siguiente figura se muestra, a modo de ejemplo, un grafico en el que se
representa esta tltima macro categoria. En ella se puede observar que en la tipologia
de “Tutor pedagogico” se podrian encuadrar los tutores 1, 2, 3, 4, 5y 7. Su trabajo se
organiza en funcion de la atencion pedagogica del estudiante. En segundo lugar estaria
el “Tutor técnico” en el que se encuadrarian los tutores 6, 7 y 8. Ademas se podrian
destacar las tipologias de “Tutor fases” y “Tutor tareas”, representadas por un tutor
en cada caso: el 6 y el 8, respectivamente.

tutores pedagogicos A tutores Técnicos

1 2 45

3

=)

tutor Tareas.

tutor Fases

Figura 1. Representacion grafica de la macro categoria “tipologia de tutor”
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Discusion y conclusiones

A través de este trabajo, se ha podido disefar y elaborar un instrumento para estu-
diar las funciones puestas en practica por los tutores durante su labor de tutorizacion
en los cursos de e-learning, y se han llegado a conocer las percepciones que tienen los
estudiantes sobre estas funciones.

El instrumento ha demostrado conseguir una medida suficientemente fiable y
vélida, una adecuada validez de contenido (reflejando adecuadamente las variables
y actividades del teletutor), y de validez de constructo (instrumento coherente con la
estructura tedrica con la que fue disenado).

El hecho de que las respuestas de los estudiantes, sobre cada una de las tareas
incluidas en las funciones, hayan sido muy similares, sirve como confirmacién también
de la adecuacién del uso de este tipo de instrumentos para conocer el perfil desarro-
llado por cada tutor, segin las funciones puestas en practica a partir de las opiniones
de sus estudiantes.

En este trabajo, ademas, se han podido verificar y comprobar algunos de los aspectos
que habian sido destacados por varios autores.

Schneeberger (2006) estableci6 que en las personas hasta los 35 afios predominan las
razones de promocion o la de mejorar en su trabajo. En cambio, en aquellas con edades
por encima de los 35 afios, destaca la razén de la “formacién funcional de adaptaciéon
para mantener la empleabilidad de su profesion”, o como se puede sefialar también,
para mejorar su curriculum profesional. Los resultados obtenidos por Schneeberger
(2006) se han confirmado en este estudio. Los resultados sefialan ademas que los
trabajadores que realizan formacion, tienen muy claramente definidos el objetivo y la
idea de por qué quieren realizarla.

A partir de estas afirmaciones se puede concluir también, que se ha podido cono-
cer cuales son los motivos de los estudiantes para solicitar este tipo de cursos. Dicho
estudio descriptivo arrojé6 ademas como resultados, que las causas de abandono de
la formacion por parte de los estudiantes podria deberse a “la falta de tiempo” para
realizarla, a que “los contenidos no se correspondieran con sus expectativas”, a que “el
tutor no les motivara ni incentivara lo suficiente” durante la realizacion del mismo o a
que “una vez comenzado el curso no se encontrara motivado haciéndolo”. Dichas causas
mencionadas fueron ya consideradas por Garcia Teske (2007) como determinantes de
las renuncias a seguir con la formacion por parte del alumnado.

Por otro lado, los estudiantes afirman que no dejarian la formacion por “tener poco
dominio del entorno virtual de formacién”, ni por “no tener un buen dominio de la
informatica” para poder realizar el curso, o “por tener problemas de acceso a Internet
o a un ordenador para su realizacion”. Todo ello podria ser de debido a que los estu-
diantes consideran estas causas como subsanables, y con menos importancia que las
anteriormente sefialadas, mostrando asi un verdadero interés por la formacion en si,
por encima de posibles obstaculos que pueden surgirles, considerando que pueden
ser solucionados por ellos mismos. No obstante, se deberia indagar mds sobre estos
aspectos para poder obtener unas conclusiones mas certeras y poder asi establecer el
motivo de esas conclusiones.
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Tras realizar el estudio descriptivo, se ha podido comprobar con los resultados obte-
nidos, que casi la totalidad del alumnado considera que esta cubriendo sus expectativas.
En este sentido, Marcelo (2011) establece que aunque la evaluacion de la formacion, a
través de la satisfaccion de los estudiantes, es una medida necesaria pero no suficiente
para poder comprender toda la complejidad que supone una accién formativa, si se
puede considerar como un valor relevante para conocer las variables que mas influyen
en la percepcion de calidad por parte de los mismos.

El analisis de los datos refleja que las funciones organizativa, académica y orien-
tadora, por este orden, son las variables mejor evaluadas, siendo la técnica y la social
las que obtienen una menor valoracion. Esto quiere decir que segtin la opinion del
alumnado, los tutores han desempefiado, de manera mas clara, la labor de guiar y
asesorar al alumnado durante el desarrollo de las acciones formativas, han tenido las
competencias adecuadas para el dominio de los contenidos, actividades, diagnostico
y evaluacion formativa del alumnado, han desarrollado habilidades para organizar
las actividades, y han sido capaces de planificar, estructurar, establecer las normas
de funcionamiento, tiempos, calendarios y puesta en marcha de las distintas acciones
formativas.

En cambio opinan que, en menor medida, se han asegurado de que los estudiantes
sean capaces de poseer cierto dominio sobre las herramientas disponibles en el entorno
virtual de aprendizaje y de sus herramientas de comunicacion, asi como, evitado los
sentimientos de aislamiento, pérdida o falta de motivacién del alumnado durante las
acciones formativas tutorizadas.

A través del analisis de los datos del cuestionario para comprobar en qué funciones
concretas se producian diferencias en los distintos tutores, se pudo comprobar que
éstas eran escasas. Esto posiblemente tenga que ver con que los tutores pertenecian a
una misma empresa, habian recibido las mismas directrices y similar formacion sobre
tutorizacién e-learning.

En la fase cualitativa de la investigacién también se han obtenido conclusiones de
relevancia. Por ejemplo, se ha evidenciado la adecuacion de la perspectiva fenomeno-
grafica adoptada, a partir del uso de las entrevistas a tutores y la posterior ampliacién
de informacion, como una herramienta que ha puesto de manifiesto las categorias y
dimensiones principales. El analisis cualitativo realizado ha permitido ademas organizar
los diversos sistemas de categorias en otros tantos “marcos tedricos”, representados a
través de diagramas comprensivos, que nos ayudan a entender de manera mas ade-
cuada las relaciones entre categorias y dimensiones en los tutores del estudio.

El analisis cualitativo de las entrevistas y de los documentos ha permitido indagar
en las concepciones de la funcidon docente, pudiendo llegar incluso a establecer tipolo-
glas de tutores segtin las funciones y roles desarrollados, los recursos mas utilizados
en su labor de tutorizacion y los rasgos que caracterizan a los estudiantes que realizan
este tipo de formacion. Se ha considerado, por tanto, también una adecuada estrategia
cualitativa, para construir sistemas de categorias, para estudiar y profundizar en las
categorias preestablecidas (deductivas), y para construir otras nuevas categorias y sub-
categorias (inductivas o ad hoc) con las que analizar, en este y en futuros estudios, las
funciones y roles desempefiados por los docentes.
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Asi pues, a través de las macro categorias, categorias y subcategorias elaboradas
ad hoc se ha propuesto un diagrama comprensivo que nos ha ayudado a entender la
manera en que los tutores realizan su labor docente en los cursos de formacion e-lear-
ning, asi como el contexto formativo en el que se desarrolla. Asi mismo, la creaciéon de
estas macro categorias con sus respectivas categorias y subcategorias, ha servido para
poder elaborar modelos de tutoria en e-learning que faciliten conocer las relaciones
de interaccidn en el proceso de tutoria.

Referencias bibliograficas

Aballay, L., Aciar, S., Gonzalez, C., & Collazos, C. (2016). Método de Medicion de la
Percepcion de los usuarios sobre los sistemas E-Learning de los Centros e Institucio-
nes Educativas. International Journal of Information Systems and Software Engineering
for Big Companies (I/ISEBC), 3(1), 28-42. Recuperado de http://www.uajournals.com/
ojs/index.php/ijisebc/article/view/123/110

Cabero, J. (2013). El aprendizaje autorregulado como marco tedrico para la aplicacién
educativa de las comunidades virtuales y los entornos personales de aprendizaje.
Revista Electrénica Teoria de la Educacién: Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informa-
cion. 14(2), 133-156. Recuperado de http://www.redalyc.org/pdf/2010/201028055006.
pdf

Cabero, J., & Llorente, M.C. (2010). Comunidades virtuales para el aprendizaje. EDUTEC,
Revista Electrénica de Tecnologia Educativa, 34, 1-10. doi: http://dx.doi.org/10.21556/
edutec.2010.34.419

Curci, R. (2014). Satisfaccién de los estudiantes respecto a las acciones formativas
e-learning en el ambito universitario. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacién, 44,
215-229. doi: http://dx.doi.org/10.12795/pixelbit.2014.i44.15

Fandos, M., & Cano, J. (2013). Formacion a distancia y retos actuales en los roles docen-
tes y su vinculacion con la empresa: propuesta y controversias. Revista Electrénica
de Tecnologia Educativa, 45, 1-13. doi: http://dx.doi.org/10.21556/edutec.2013.45.14

Fernandez-Jiménez, M.A., Tojar-Hurtado, J.C., & Mena-Rodriguez, E. (2013). Evaluacion
de buenas practicas de tutorizacion e-learning. Funciones del teletutor y su papel
en la formacion. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacion, 43, 85-98. doi: http://dx.doi.
org/10.12795/pixelbit.2013.i43.08

Fernandez Robles, B., & Cabero, J. (2016). Percepciones de teleformadores del Insti-
tuto de Formacién y Estudios Sociales de Sevilla sobre la teleformacion. Innoeduca.
International Journal of Technology and Educational Innovation, 2(1), 4-12. doi: http://
dx.doi.org/10.20548/innoeduca.2016.v2i1.1218

Fidalgo, A., Sein-Echaluce, M.L., Leris, D., & Castaneda, O. (2013). Teaching Innova Pro-
ject: the Incorporation of Adaptable Outcomes in Order to Grade Training Adapta-
bility. Journal UCS, 19(11), 1500-1521. doi: http://dx.doi.org/10.3217/jucs-019-11-1500

Garcia Teske, E. (2007). El1 “abandono” en cursos de e-learning: algunos aprendizajes
para nuevas propuestas. Revista Iberoamericana de Educacion, 44(3), 1-16. Recuperado
de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2471855

RIE, 2017, 35(2), 409-426



426 Miguel-Angel Ferndndez-Jiménez, Esther Mena-Rodriguez y Juan-Carlos Téjar-Hurtado

Llorente, M.C. (2006). El tutor en E-learning: aspectos a tener en cuenta. Eductec. Revista
electronica de Tecnologia Educativa, 20. Recuperado de http://edutec.rediris.es/Revelec2/
revelec20/llorente.htm.

Llorente, M.C. (2005). La tutoria virtual: técnicas, herramientas y estrategias. Conferencia
presentada en Eduweb (Valencia-Carabobo-Venezuela). Recuperado de http://tec-
nologiaedu.us.es/bibliovir/pdf/tutoriavirtual.pdf.

Marcelo, C. (2011). E-learning en la formacion para el empleo: ;qué opinan los usua-
rios?. Revista de Educacion, 355, 285-308.

Picén, M. (2013). Guia de tutorizacion e-learning. Orientaciones bdsicas sobre la docencia
en modalidad de teleformacion. Ingenieria e Integracion Avanzadas (Ingenia). Instituto
Andaluz de Administracion Publica Sevilla: Instituto Andaluz de Administracién
Publica. Junta de Andalucia. Recuperado de http://www.juntadeandalucia.es/
agenciadecalidadsanitaria/formacionsalud/export/sites/default/galerias/aportesDo-
cumentos/pildora/1371807956935.pdf

Reigeluth, C. (2012). Teoria instruccional y tecnologia para el nuevo paradigma de la
educacion. RED, Revista de Educacion a Distancia, 32. Recuperado de https://www.
um.es/ead/red/32

Rodriguez, N. (2014). Fundamentos del proceso educativo a distancia: ensehanza,
aprendizaje, evaluacion. Revista [beroamericana de Educacion a distancia, 17(2), 75-99.

Sanchez Lopez, M.E, & Gallego, A. (2014). La funcidn tutorial ante el reto de la ense-
fianza online: algunas experiencias. Docencia y Derecho, Revista para la docencia juridica
universitaria, 8. Recuperado de https://www.uco.es/docencia_derecho/index.php/
reduca/article/viewFile/84/107

Schneeberger, A. (2006). Cualificados para la Sociedad del Conocimiento y de los Ser-
vicios. Tendencias que determinan la futura demanda de forma inicial y continua.
Revista Europea de Formacién Profesional, 38(2), 6-25. Recuperado de www.oei.es/etp/
cualificados_sociedad_conocimiento_servicios.pdf

Volles, N. (2016). Lifelong Learning in the EU: Changing Conceptualisations, Actors,
and Policies. Studies in Higher Education, 41(2), 343-363.

Fecha de recepcion: 31 de octubre de 2016
Fecha de revision: 31 de octubre de 2016
Fecha de aceptacién: 15 de febrero de 2017

RIE, 2017, 35(2), 409-426



Rebollo-Catalén, A. Mayor-Buzon, V. y Garcia-Pérez, R. (2017). Competencias digitales de las mujeres en el uso de las
redes sociales virtuales: diferencias segun perfil laboral. Revista de Investigacion Educativa, 35(2), 427-444
DOI: http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.2.270881

Competencias digitales de las mujeres en el uso de las
redes sociales virtuales: diferencias segun perfil laboral

Women’s digital skills in the use of social network sites:
g
differences by employment status

Angeles Rebollo-Catalan,Virginia Mayor-Buzon y Rafael Garcia-Pérez

Universidad de Sevilla. Espafa

Resumen

Este articulo presenta resultados parciales de la investigacion “las mujeres como tejedoras
de las redes sociales: estrategias relacionales e inclusion digital”, financiada por el Ministerio

de Economia y Competitividad. El objetivo del estudio es conocer las competencias digitales
de las mujeres en el uso de las redes sociales y determinar perfiles segun su nivel de habilidad
en las redes. Ademds, analizamos las diferencias en la competencia digital en funcion de la
situacion laboral de las mujeres. Con este fin, se realizo una encuesta de 1340 mujeres con
diferentes perfiles en funcion de su situacion laboral y su edad. Se aplicé una escala para medir
las competencias digitales en el uso de redes sociales, que obtuvo indices dptimos de validez y
fiabilidad. Los resultados muestran un nivel medio-alto de competencias en el uso de las redes
sociales, siendo las mujeres profesionales y emprendedoras las que muestran competencias
mds avanzadas respecto a las mujeres desempleadas. Todas ellas tienen poco desarrolladas las
competencias de manejo de informacion y creacion de contenidos, lo que tiene repercusion en
la formacion para el empleo.
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Abstract

This article presents partial results of the investigation “women as weavers of the social
networks: relational strategies and digital inclusion”, funded by the Ministry of Economy and
Competitiveness. The purpose of this study is to know the digital skills of women in the use
of social networks and determine the profiles according to their level of skills. In addition, we
analyze differences in digital competence depending on women employment status. To this end,
we conducted a survey of 1340 women with different profiles depending on their employment
status and their age. We applied a scale to measure digital skills in using social networking
sites, which had optimal rates of validity and reliability. The results show a medium-high level
of digital skills in the use of social networks, finding that women professional and entrepre-
neurial show more advanced skills regarding unemployed women. All women surveyed have
underdeveloped skills of information management and digital content creation, which has an
impact on training for employment.

Keywords: skills; digital literacy; social networks; web 2.0 technologies; women.

Introduccion

La presente investigacion responde a uno de los objetivos principales de las politicas
internacionales en materia de inclusién digital que es el vinculado con el empodera-
miento de las mujeres en la Sociedad de la Informacién. La Agenda Digital Europea
(Comision Europea, 2013) establece como linea prioritaria la mejora de la alfabetizacion
digital, capacitacion e inclusion de las mujeres en la Sociedad de la Informacién. Y de
acuerdo con ésta, el Plan Inclusion Digital y Empleabilidad de Espafia (MIET, 2013)
se propone entre sus objetivos aumentar la presencia y participacion de las mujeres
en la Sociedad de la Informacion a través de la formacion de mujeres desemplea-
das, profesionales y empresarias que ya usan las tecnologias digitales con el fin de
aumentar sus capacidades TIC. Esta investigacion trata de documentar el nivel y tipo
de competencias digitales que muestran mujeres con estos perfiles en el uso de las
redes sociales, analizando posibles diferencias entre ellas cara a orientar su formacién
y capacitacion en TIC.

Cada vez mas informes alertan del peligro de exclusion digital que sufren deter-
minados colectivos y, entre ellos, las mujeres (Braun, 2013; Dias, 2012) y los efectos en
su empleabilidad (Gomez-Torres, 2016; Gonzalez-Ofiate, Fanjul-Peyro, & Cabezuelo-
Lorenzo, 2015; Torrent-Sellens, 2014). En concreto, Torrent-Sellens (2014) advierte de
que la formacion que se ofrece no logra reducir la brecha digital al no alcanzar a los
colectivos menos formados y con menos competencias digitales. Luna, Mendoza y
Alvarez (2015) plantean la necesidad de ofrecer aplicaciones y productos tecnolégi-
cos centrados en satisfacer las necesidades de estos colectivos. Gomez-Torres (2016)
denuncia cémo la mayor parte de la investigacion cientifica y tecnoldgica y de las
aplicaciones que emanan de ella esta centrada en el mercado mas joven, por lo que
concluye que dificilmente las personas mayores seran capaces de apreciar las ventajas
de las actuales herramientas de formacion virtual si no se sienten lo suficientemente
motivadas e interesadas.
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La alfabetizacién digital de las mujeres

Investigaciones previas han venido mostrando que las habilidades digitales en
Internet estan condicionadas por el género y que la brecha digital de género persiste
mas alla del acceso y usos basicos de las TIC, perpetudandose en otras dimensiones
como la autonomia, experiencia, habilidad y tipos de uso (Castafio, Martin, & Vazquez,
2008; Hargittai & Shafer, 2006). Rubio y Escofet (2013) concluyen que la experiencia de
los hombres con las TIC es mayor que las mujeres, poseen antes ordenador, lo usan
mas, juegan mas con €l y lo utilizan mas con finalidad de ocio, mientras que el uso de
internet con fines educativos se da igual en hombres y mujeres.

Vega-Caro, Vico-Bosch y Rebollo-Catalan (2015) han revelado que las motivaciones
que impulsan a las mujeres a usar las redes sociales virtuales tiene que ver con las
posibilidades de fortalecer y aumentar su capital social, asi como con su utilidad y
aplicabilidad para ser mas eficientes en las actividades que realizan. Pero la mayor
parte de las investigaciones centradas en la alfabetizacion digital de las mujeres han
mostrado que disponer de un contexto afectivo y social de apoyo, ayuda y colabo-
racion es un predictor mas significativo de la inclusion digital que la propia intensi-
dad y variedad de uso de la tecnologia por parte de la mujer (Lin, Tang, & Kuo, 2012;
Vekiri & Chronaki, 2008), lo que hace que la vertiente social y comunicativa de uso de
las tecnologias digitales, es decir, los contextos de uso, cobren especial interés en el
empoderamiento de las mujeres en TIC.

Pero, otras investigadoras (Sanchez-Vadillo, Ortega, & Vall-Llovera, 2012; Vergés,
2012) muestran que no solo son las motivaciones mas utilitaristas las que producen
habilidades digitales avanzadas sino que son las motivaciones por placer asociadas al
ocio las que favorecen la autoinclusion digital de las mujeres, asi como las actitudes
mas creativas y de innovacion las que inciden en el aumento de habilidad digital.
Recientemente Rebollo-Catalan, Vico-Bosch y Garcia-Pérez (2015) han demostrado que
son las mujeres con mas habilidad digital, las que expresan mayores y mas variadas
inquietudes de formacién en tecnologias digitales, siendo la seguridad y proteccién
en las redes, las aplicaciones profesionales y de bisqueda activa de empleo junto con
los servicios de cultura y ocio las que mas se demandan.

Algunos trabajos recientes han planteado la necesidad de fijar la atencion en las habi-
lidades de creacion de contenidos digitales como un indicador clave de la alfabetizacion
digital, mas alla del uso, consumo y participacion (Garcia-Ruiz, Ramirez-Garcia, &
Rodriguez-Rosell, 2014; Lee, Chen, Li, & Lin, 2015; Sanchez-Carrero & Contreras-Pulido,
2012; Watson, W.R., Watson, S.L., & Reigeluth, 2015). Pérez-Escoda y Rodriguez-Conde
(2016) no solo encuentra menores puntuaciones en la creacién de contenidos y resolucion
de problemas sino también donde mayor variabilidad se da, demostrando que, incluso, el
profesorado que se autopercibe competente, no maneja estrategias en un nivel suficiente
que le permita innovar. En su estudio con mujeres adultas, Garcia-Pérez, Mayor-Buzon
y Rebollo-Catalan (2016) muestran la estrecha relacion entre la creaciéon de contenidos
digitales y el logro de competencias digitales avanzadas, pero también encuentran que
aun menos de la mitad de las mujeres crean y mantienen webs, blogs y/o canales de
YouTube, siendo una actividad poco frecuente no solo en mujeres desempleadas sino
también en profesionales y empresarias. Esto confirma lo que sefnalan otros estudios que
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apuntan a que es en la creacion de contenidos donde mas persisten las brechas digitales
(Navarro, 2009; Wajcman, 2012), siendo mas los hombres quienes generan contenidos
digitales y, entre ellos, los mas jévenes y mejor formados.

La competencia digital en el desarrollo profesional

Algunos estudios han mostrado que la intensidad y heterogeneidad de uso de inter-
net y las tecnologias digitales influye de manera decisiva en la habilidad y autonomia
de uso (Hargittai, 2010; Jiménez-Cortés, Rebollo-Catalan, Garcia-Pérez, & Buzdn-Garcia,
2015), mientras que otros apuntan a que son las motivaciones y usos profesionales los
responsables en el aumento de la habilidad digital (Castafio, Duart, & Sancho, 2012;
Livingstone & Helsper, 2007) demostrando que es el habito de usar la tecnologia para
trabajar en red e interaccionar con personas lo que favorece la integracion en posiciones
aventajadas del mercado laboral. De hecho, Navarro (2009) sefala que son factores
como el nivel educativo, la carrera profesional y el acceso al trabajo los que inciden
mas directamente en la brecha digital.

Nikitov y Sainty (2014) han mostrado que la inversién en capital social mediante el
uso de redes sociales esta fuertemente asociada con el éxito profesional, constatando
que es la cantidad de actividad con fines profesionales en las redes sociales lo que tiene
una fuerte y consistente relacién con el éxito profesional; este estudio ademas muestra
que una fuerte inversién en usos personales no solo no marca diferencias, sino que
puede influir negativamente en el desarrollo profesional.

Sung, Chi Man Ng, Loke, y Ramos (2013) identifican la resolucién de problemas,
la competencia emocional y la comunicacion efectiva como habilidades clave para la
empleabilidad, todas ellas implicadas en el uso de las redes sociales virtuales y otras
tecnologias digitales interactivas. Rebollo-Catalan, Jiménez-Cortés y Garcia-Pérez
(2016) muestran que las mujeres profesionales tienen una alta percepcion de utilidad
de las tecnologias digitales, pero incluso entre las gerentes y profesionales altamente
cualificadas se observa poca iniciativa e innovacion en el uso de éstas.

En su estudio con mujeres profesionales, Kumra y Vinnicombe (2010) demuestran
que éstas, siendo conscientes de la necesidad de acumular capital social para avanzar
en su desarrollo profesional, utilizan una variedad de estrategias para mejorar su
reputacion y credibilidad cuando acceden y usan las redes sociales, muchas de ellas
encaminadas a minimizar el impacto de ciertos estereotipos que prevalecen en la cul-
tura de las organizaciones laborales tales como el “estereotipo de mujer ambiciosa o
disponible”.

Método
Objetivos
Nuestro objetivo es conocer el grado y tipo de competencia digital que desarrollan
las mujeres en el uso de las redes sociales virtuales, con la finalidad de identificar

perfiles de mujeres segtin su habilidad digital en las redes y explorar diferencias en la
competencia digital en funcién de su situacion laboral.
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Poblacién y Muestra

La poblacion esta constituida por mujeres adultas de Andalucia y Extremadura que
usan redes sociales. La muestra estd formada por 1340 mujeres con una experiencia
minima de un afio en el uso de redes sociales virtuales, la cual ha sido seleccionada
mediante un muestreo estratificado por cuotas, considerando la edad y la situacion
laboral. La tabla 1 resume los datos sociodemograficos de las participantes.

Tabla 1

Datos sociodemogrificos de la muestra

Variable Categoria Frecuencia Porcentaje
Edad 18-25 afios 322 24.1%
26-34 anos 218 16.3%
35-44 anos 284 21.2%
45-54 anos 299 22.3%
> 55 anos 215 16.1%
Procedencia geogra- Rural 491 36.6%
fica
Urbano 849 63.4%
Nivel educativo Primaria 364 27.3%
Secundaria 504 37.8%
Universidad 465 34.9%
Situacion laboral Desempleada 458 42.5%
Profesional 494 45.8%
Empresaria 126 11.7%

En cuanto a su perfil tecnoldgico, encontramos que casi el 80% de las mujeres utiliza
Internet diariamente y casi un 70% tiene una experiencia de uso superior a 5 anos. Mas
del 80% de las mujeres utiliza dispositivos moviles para manejar las redes, siendo el
movil y el portatil los mas usados. El1 86.3% de ellas lo tiene a su disposicion de forma
exclusiva. Las mujeres de nuestra muestra hacen un uso variado e intenso de las redes
sociales, encontrando que la mayoria usa tres redes sociales 0 mas de manera frecuente.
La red de uso mas generalizada es WhatsApp, seguida de Facebook y YouTube. La
tabla 2 muestra el perfil tecnoldgico de las mujeres participantes.
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Tabla 2

Descripcion de los usos tecnologicos de la muestra

Variable Categoria Frecuencia Porcentaje
Experiencia de uso <1ano 81 6.1%
de Internet 1-2 afios 116 8.7%
2-5 afnos 215 16.1%
> 5 anos 921 67.1%
Frecuencia de uso de Mensual 107 8%
Internet Semanal 162 12.1%
A diario 1065 79.8%
Horario de uso A todas horas 375 28.5%
Por la tarde 137 10.4%
Por la tarde/noche 473 35.9%
Ocasional 178 13.5%
Por la mafiana/tarde 153 11.6%
Dispositivo de uso Ordenador 163 14.3%
Portatil 254 2.3%
Movil 652 57.3%
Tablet 45 4%
Disponibilidad del Uso exclusivo 1144 86.3%
dispositivo Uso compartido 181 13.7%
Uso habitual de re- Solo WhatsApp 268 20.1%
des sociales Ademés, Facebook y 672 50.3%
YouTube
Ademas, Instagram y 396 29.6%
Twitter
Instrumento

La encuesta empleada incluye las siguientes secciones:

a) Caracteristicas sociodemograficas y de uso de las tecnologias. Se pregunta a las
participantes sobre su edad, lugar de residencia, nivel educativo, situacion laboral
y cuestiones relacionadas con su experiencia de uso de Internet (frecuencia de
uso, dispositivos de acceso, redes sociales, etc.) con el proposito de obtener una
descripcion de la muestra que permita estudiar su posible influencia sobre otras
variables.
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b) Escala de competencias digitales en las redes sociales. Incluye una escala elabo-
rada ad hoc a partir de estudios previos (Area & Pessoa, 2012; Garcia-Pérez, R.,
Rebollo-Catalan, & Garcia-Pérez, F.F., 2016; Janssen et al., 2013) que consta de 30
items agrupados en cinco categorias que miden las competencias informativas,
funcionales, emocionales, de seguridad y creativas, con un rango de respuesta
de 0 —nunca- a 3 —siempre-. Aplicando un analisis categdrico de componentes
principales mediante un procedimiento de escalamiento dptimo para datos
ordinales, comprobamos que la medida es fiable (a = .926) y valida (con indices
de correlacion por encima de .30 de todos los items en el componente
principal). Todas las subdimensiones de la escala son también fiables (informa-
tiva = .84; funcional = .82; emocional = .80; seguridad = .80; creativa = .82). La
tabla 3 muestra los coeficientes de correlacion (Rho de Spearman-Brown) entre
todas las subdimensiones que conforman la escala, encontrandose que todos los
coeficientes expresan una muy alta relacién. De forma complementaria, con el
proposito de reducir el sesgo ocasionado por medidas de autoinforme, aplicamos
la escala de autoeficacia percibida en el uso de las TIC de Howard (2014) como
medida de validez concurrente (Rho = .691; p < .01).

Tabla 3

Correlaciones entre las subdimensiones de la escala

F1. F2. F3. F4. F5.
Informativa Creativa Seguridad  Emocional = Funcional
F1. Informativa 1
F2.
. -656** 1
Creativa
3. 606** 478** 1
Seguridad ' '
F4.
. .536%* A405%* .556** 1
Emocional
F5.
. 715%* .610%* 561** 513%* 1
Funcional
(**) p< .001.

Procedimiento y analisis de datos

Para el proceso de recogida de la informacion contamos con la colaboracion del
Instituto de la Mujer de ambas regiones para dar a conocer la investigacion y divulgar
la encuesta entre las mujeres. La encuesta se realiza en formato electrénico con Google
Docs. Se precisa un consentimiento informado de las mujeres, por lo que se incluye en
la encuesta una secciéon que informa a las mismas sobre el propdsito del estudio y la
naturaleza voluntaria y anénima de sus respuestas.
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Los datos obtenidos son analizados con el paquete estadistico SPSS (version 23). Una
vez determinada la estructura factorial de la escala de competencias digitales, creamos
una variable nueva con la puntuacion global a partir del sumatorio de todos sus items.
Para este trabajo, presentamos los resultados en una escala de tres puntos (0-29 = basica;
30-59 = moderada; y, 60-90 =avanzada), una vez comprobada que dicha recodificacion
no afecta a su validez y fiabilidad de la medida y que se ajusta a los estandares interna-
cionales de la medida de la habilidad digital. También se crean variables nuevas con el
sumatorio de los items por cada tipo de competencia (informativa, creativa, seguridad,
emocional y funcional).

En relacién al tratamiento estadistico de los datos, se realiza un analisis exploratorio
de las variables en estudio para conocer su distribucién. Asimismo, se aplica un anali-
sis de conglomerados de K medias (Q-Cluster) para establecer perfiles de mujeres en
funcion de su competencia digital en el uso de las redes sociales. Por tltimo, se aplica
un andlisis bivariante a través de tablas de contingencia y pruebas de Kruskal-Wallis y
Tukey para determinar diferencias en la competencia digital en funcién al perfil laboral
de las mujeres. Aplicamos la d de Cohen para valorar la magnitud de las diferencias.

Resultados

A continuacién, presentamos los resultados obtenidos en el estudio, aludiendo en
primer lugar, al grado y tipos de competencia digital de las mujeres en las redes sociales,
seguido de los obtenidos en relacién a los perfiles de mujeres segiin su habilidad en el
uso de las redes y las diferencias que muestran segin su situacion laboral.

Grado de competencia digital en las redes sociales

Respecto al primer objetivo de investigacion que se propone conocer el grado de
competencia digital de las mujeres en el uso de las redes sociales virtuales, los datos
evidencian un nivel medio-alto de competencia digital por parte de las encuestadas (M =
50.21; DT =18.50), encontrando que el 53.9% de las mujeres que ya usan las redes sociales
se perciben competentes en un nivel moderado y el 32.7% a nivel avanzado, mientras
que solo el 13.4% lo hace en un nivel basico. Estos datos sugieren que la mayoria de las
mujeres manejan exitosa y eficazmente las redes sociales virtuales, aspecto que puede
estar condicionado por el criterio de inclusion del propio estudio, determinado por una
experiencia de uso de las redes sociales de al menos un afio.

Los resultados del estudio reflejan que las mujeres destacan por la regulaciéon emo-
cional que desarrollan al utilizar las redes sociales (M = 1.97; DT = 0.711), seguido por
las competencias funcionales (M = 1.96; DT = 0.717) y la configuracion de la privacidad
y seguridad en las mismas (M = 1.82; DT = 0.900). Encontramos que los aspectos en los
que las mujeres punttian mas bajo es en las competencias informativas, es decir, en el
manejo y gestion de informacion a través de las redes sociales (M = 1.53; DT = 0.706)
y, sobre todo, en la creacién de contenidos digitales propios (M = 1.11; DT = 0.737). La
figura 1 muestra la distribucién de mujeres segtin el nivel de logro autopercibido en
cada dimensién competencial.
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Figura 1. Distribuciéon de mujeres segtin dimensiones de competencia digital.

Perfiles de mujeres segiin su competencia digital

Para el segundo objetivo del estudio, encaminado a identificar perfiles de mujeres
seglin su competencia digital en el uso de las redes sociales, realizamos un analisis de
conglomerados cluster de las cinco modalidades de competencia digital, que nos per-
mite identificar cuatro perfiles de mujeres significativamente diferenciados en funcion
a su progresivo uso y dominio de las competencias digitales (tabla 4 y 5).

Tabla 4

Particion (K-medias) en 4 grupos

Facto'r s Grupos
competencia digital
1 2 3 4

F1. Informativa 0.50 1.10 51 217
F2. Creativa 0.37 0.68 0.89 1.87

F3. Seguridad 0.48 0.99 2.43 2.29

F4. Emocional 0.51 1.83 2.17 2.32

F5. Funcional 0.66 1.75 1.99 2.51
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Tabla 5

ANOVA exploratorio e impacto de cada factor

ANOVA
Factores I
. mpacto
competencia  Conglomerado Error
digital
Tamano
Media al Media al F Sig. efecto .
cuad. cuad.
dCohen
Fl'IEf:ma' 211353 3 506 1278 417518 .00 34 863
F2.
213.603 3 501 1278 426.412 .000 3.1 .838
Creativa
F3. Seguri-
dad 266.246 3 377 1278 705.554 .000 4.1 .898
Fd. E;ZIOCIO' 198259 3 537 1278 369231 .00 3.7 878
F5. Funcional  132.155 3 .692 1278 190.940 .000 4.0 .896

Los datos muestran que las mujeres que se incluyen en el primer perfil presentan
competencias digitales “deficientes” (f = 130; P = 10.1), obteniendo puntuaciones muy
bajas en todas las habilidades digitales, incluso en las competencias mas basicas que
implican un uso seguro de la red. El segundo grupo de mujeres cuentan con unas
competencias digitales “basicas” (f = 329; P = 25.7), destacando en habilidades de comu-
nicacion y regulacién emocional al utilizar las redes sociales. No obstante, este grupo
obtiene bajas puntuaciones en las competencias relacionadas con la seleccion y gestién
de la informacion y, sobre todo, con la creacion de contenidos digitales propios. El tercer
perfil de mujeres muestra competencias digitales “moderadas” en el uso de las redes
sociales (f = 382; P = 29.8), destacando por habilidades de seguridad y privacidad, pero
con pocas habilidades emocionales y funcionales de las herramientas que ponen a su
disposicion las redes. El tltimo grupo de mujeres presenta el nivel mas elevado en el
manejo de habilidades digitales, por lo que ha sido denominado de caracter “avanzado”
(f = 441; P = 34.4). Este perfil destaca sobre los anteriores en la seleccion y gestion de
informacion a través de la red y en la creacion de contenidos digitales propios (imagen,
texto, video, informacion, etc.), ademas de obtener excelentes puntuaciones en el uso
funcional de las herramientas que poseen las redes, y en lo referido a la seguridad y al
manejo emocional en las mismas. La figura 2 muestra la distribucién de estos perfiles
en la muestra analizada.
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Figura 2. Distribuciéon de mujeres por nivel de competencia digital.

Los resultados muestran que el perfil de mujeres con competencias digitales avanzadas
es el que alcanza un nivel de competencia en el uso de las redes sociales mas elevado
(M =66.90; DT = 9.66), estando un 34.4% de las encuestadas en este grupo (f = 441). Le
siguen las mujeres que presentan el nivel de competencia digital moderado (M = 52.42;
DT = 8.42), en el que se sitian casi el 29.8% de las participantes del estudio (f = 382).
Encontramos que el 25.7% presenta capacidades bésicas de uso y dominio de las redes
sociales virtuales (M = 39.12; DT = 8.95; f = 329) y, por ultimo, encontramos un grupo
de mujeres que muestran niveles deficientes de competencia (M = 15.22; DT = 12.30),
estando en este perfil un 10%, una de las encuestadas (f = 130). La figura 3 ilustra las
diferencias entre estos perfiles de mujeres en funcién de su nivel de competencia digital.

80

Competencia digital

T T
Deficiente Basico Moderado Avanzado

Figura 3. Nivel de competencia digital en funcién de perfiles de mujeres.
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Diferencias en la competencia digital segin situacion laboral

Con respecto al ultimo objetivo de investigacion, que pretende analizar las diferencias
en la competencia digital segtn situacion laboral de las mujeres, los resultados muestran
diferencias significativas en la competencia digital en funcién de su situacién laboral
(x*=23.928; p <.001; C. Contingencia = .150). La tabla 6 muestra los resultados del coefi-
ciente de contingencia y chi-cuadrado en la variable competencia digital en funcién de
la situacion laboral de las mujeres.

Tabla 6

Tabla de contingencia de la competencia digital en funcion de la situacién laboral

Perfil laboral
Desempleada  Profesional = Empresaria Sig
(n = 446) (n=474) (n=122)
136 116 37
Deficiente
(30.5%) (24.5%) (30.3%)
110 144 39 )
Nivel Bésico X"=23928
(24.7%) (30.4%) (32.0%)
. p=.001
competencia 131 176 36
digital Moderado C.C. =150
(29.4%) (37.1%) (29.5%)
136 116 37
Avanzado
(30.5%) (24.5%) (30.3%)

Aplicado el Anova de Kruskal-Wallis, encontramos que las diferencias observadas
en el nivel de competencia digital en el uso de las redes sociales en funcién del perfil
laboral de las mujeres son estadisticamente significativas tanto globalmente (x*=13.583;
p < .01) como por dimension competencial: competencias informativas (x> = 18.447; p
<.01), de seguridad (x*=16.039; p < .01), emocionales (x*=10.044; p < .01) y creativas
(x* = 8.482; p <.01). Unicamente no se observan diferencias en las competencias fun-
cionales (x> = 4.856; p > .05).

La prueba ANOVA de Tukey (tabla 7) nos permite comprobar que son las mujeres
profesionales las que presentan niveles mas elevados de competencia digital (M = 51.60;
DT =17.62), seguidas de las mujeres empresarias (M = 48.38; DT = 15.41). En contraste,
el perfil de las mujeres que se encuentran en situacion de desempleo es el que presenta
competencias digitales mas bajas en el uso de las redes sociales (M = 46.76; DT = 20.02).
Por tanto, encontramos que los perfiles entre los que se observan mayores diferencias
son los de mujeres desempleadas y profesionales (figura 4).
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Tabla 7

Prueba post hoc de Tukey de competencia digital en funcion de perfiles laborales

Subconjunto para alfa = 0,05

Perfil laboral N
1 2
Desempleada 446 46.74
Empresaria 122 48.38 48.38
Profesional 474 51.60
Sig. .602 136
524
511
©
2 504
o0
T
5
2 s
7]
5]
Q.
£ s
)
o
47
464
Deserr:pleada Profe;ional Emprelsaria

Figura 4. Gréafico de medias de la competencia digital y perfiles laborales de las mujeres.
Discusion y conclusiones

Con esta investigacion hemos querido analizar el logro de competencias digitales
en las redes sociales virtuales en mujeres que ya las usan, dado que el Plan de Inclu-
sion Digital y Empleabilidad se fija como objetivo aumentar las competencias TIC en
mujeres que ya usan tecnologias digitales (MIET, 2013). La aparente reduccion de la
brecha digital de género en el uso de las redes sociales (Clipson, Wilson, & DuFrene,
2012), asi como su valor estratégico para aumentar el capital social y la empleabilidad
(Castano et al., 2012; Nikitov & Sainty 2014; Vega-Caro et al., 2015) son motivos sufi-
cientes para centrar el estudio especificamente en esta tecnologia.

Los resultados de este estudio han mostrado que la mayor parte de las mujeres
encuestadas se perciben con un nivel medio-alto de competencias digitales en el uso de
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las redes sociales, destacando especialmente en competencias emocionales, funcionales
y de seguridad en las redes, mientras que presentan deficiencias en competencias
informativas y creativas. Estos resultados son coincidentes con los de investigaciones
previas (Garcia-Ruiz et al., 2014; Lee et al., 2015; Sanchez-Carrero & Contreras-Pulido,
2012) que han mostrado que la creacion de contenidos digitales continua siendo una
asignatura pendiente. Algunas de estas investigaciones (Pérez-Escoda & Rodriguez-
Conde, 2016) han documentado que incluso en un colectivo como el profesorado faltan
competencias digitales en un nivel suficiente que les permita innovar en su actividad
docente. Este dato resulta de interés para disefiar una formacion en TIC ajustada a
las necesidades y perfil de las mujeres centrada en la creacién de contenidos digita-
les, pero también en la bisqueda, manejo y gestion de informacién util y vinculada
a usos concretos. Algunos investigadores (Gomez-Torres, 2016; Gonzalez-Onatu,
Fanjul-Peyrd, & Cabezuelo-Lorenzo, 2015) han advertido de las repercusiones que
la falta de conocimiento y destrezas relacionadas con la busqueda de informacién
en la sociedad digital tiene en la integraciéon socio-laboral.

Los resultados obtenidos en relacion a los grupos de mujeres segiin su competencia
digital en las redes sociales son coincidentes con los de investigaciones internacionales
previas que han determinado niveles o grados de inclusion digital en funcién de la
experiencia, intensidad y habilidad de uso de Internet y otras tecnologias digitales
(Hargittai, 2010; Livingstone & Helsper, 2007). Esta investigacion muestra que atin
entre mujeres adultas con una experiencia minima de un afio en el uso de las redes
sociales podemos encontrar un tercio de mujeres que no tienen un nivel de destreza
suficiente que les permita hacer un uso eficiente de las mismas, siendo las compe-
tencias funcionales y emocionales las mas transversales, ya que en todos los grupos
identificados de mujeres las desarrollan en un nivel minimo, lo que puede deberse
a la propia naturaleza interactiva y social de esta tecnologia.

Por tltimo, los resultados muestran diferencias en el nivel de competencia digital
autopercibida de las mujeres en funcién de su situacion laboral, encontrando que
son las profesionales y empresarias las que obtienen competencias digitales mas
avanzadas en el uso de las redes sociales respecto a las desempleadas. Al haber
controlado el posible sesgo derivado de medidas de autoinforme incorporando una
medida adicional para la validacidon concurrente como es la autoeficacia percibida en
el uso de tecnologias (Howard, 2014), podemos afirmar que estos resultados no se
encuentran sesgados por el efecto que la autopercepcidn de eficacia segun situacién
laboral puede tener en la competencia digital en las redes sociales.

Los resultados también indican que estas diferencias no solo se observan en la
competencia digital global sino en todos los tipos de competencias excepto en las
funcionales que se refieren a habilidades instrumentales y comunicativas basicas. Sung
et al. (2013) identifico las habilidades emocionales, comunicativas y de resolucion de
problemas como habilidades basicas para la empleabilidad. Nuestros datos parecen
indicar que estas habilidades las tienen desarrolladas a nivel basico las mujeres con
caracter general en relacién con el uso de las redes sociales, sin embargo otras face-
tas que parecen clave en el desarrollo profesional no. Como sefala Navarro (2009)
el acceso al trabajo es uno de los factores que mas inciden en la brecha digital. Los
resultados de nuestro estudio confirman esto, al mostrar al colectivo de desemplea-
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das como el que mayores necesidades de formacion presenta, no solo en tipos de
competencias adquiridas sino también en nivel de destreza alcanzado. Esto revela
la urgencia de una formacién en el uso de las redes sociales virtuales orientada a
mujeres desempleadas para la busqueda activa de empleo para aumentar sus com-
petencias para la empleabilidad.

El conocimiento generado con esta investigacion permite adecuar mejor la for-
macion a las mujeres segun el perfil y necesidades que presenta. Mientras que las
mujeres desempleadas necesitan aumentar su capital social cara a su empleabilidad,
lo que pone especial énfasis en las habilidades informativas, las mujeres profe-
sionales y, mas atn, las empresarias, necesitan aumentar sus habilidades para la
creacion y difusion de contenidos digitales que aumenten su visibilidad y mejoren
su reputacion. No obstante, queremos sefialar la necesidad de continuar profundi-
zando en la competencia digital de las mujeres considerando su perfil y situacién
laboral, incorporando otras variables que pueden aportar claves para el disefio de la
formacion como son los motivos de uso (Castafio et al., 2012; Jiménez-Cortés et al.,
2015; Nikitov & Sainty, 2014) pero también creemos junto con otras investigadoras
(Kumra & Vinnicombe, 2010; Rubio & Escofet, 2013; Vergés, 2012) que para lograr la
autoinclusion y empoderamiento de las mujeres en TIC es necesario incorporar una
mirada en la investigacion sobre los contextos de uso y las formas de interaccion
por las cuales se consolidan ciertos valores y practicas culturales.
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Resumen

La conducta del individuo se regula de acuerdo a unos objetivos que reflejan una concepcion
de st mismo y del entorno. Conocer las motivaciones que desencadenan la conducta de los seres
humanos en una direccion determinada, es sumamente interesante y mds avin si somos capaces de
determinar patrones y relaciones con el resto de caracteristicas que componen a una persona. El
objetivo del presente trabajo ha sido desarrollar una version reducida del Cuestionario de Metas
para Adolescentes (CMA; Sanz de Acedo Lizarraga, Ugarte, & Lumbreras, 2003) para su uso
en la deteccién metas que persiquen los adolescentes. Utilizando el CFA se analiza la estructura
dimensional de las metas en una muestra de 1385 participantes, 694 varones (51.1%) y 691
mujeres (49.9%), con una edad media de 15.13 afios (DT = 1.88).Los resultados indican que tanto
el CMA original como la version reducida (CMA-R) presentan un comportamiento psicométrico
solido y adecuado. Los niveles de consistencia interna para las distintas dimensiones de la version
original oscilan entre .875 vy .664, y para la version reducida entre .845 y .656. Las correlaciones
entre las dimensiones de ambas versiones son elevadas y estadisticamente significativas.

Palabras clave: identidad; adaptacion; creencias psicosociales; personalidad.
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Abstract

The individual’s behavior is requlated by objectives that reflect a conception of himself
and the environment. Knowing the motivations that trigger the behavior of human beings in
a particular direction is extremely interesting and even more so if we are able to determine
patterns and relationships with the rest of the characteristics that make up a person. The aim of
this study was to develop a smaller version of the Goals Questionnaire for Adolescents (CMA;
Sanz de Acedo, Ugarte,&Lumbreras, 2003) for use in detecting the adolescents” goals. Using
CFA to analyze the three- dimensional structure of the Goals of a sample of 1385 members,
694 Men (51.1 %) and 691 women (49.9 %), mean age scammers analyzed 15.13 years (SD =
1.88) . The results indicate that both the original version as reduced the CMA (CMA- R) have
a solid and adequate psychometric properties. The levels of internal consistency for the various
subscales of the original range between .875 and .664; for the short version .845 and .656.
The correlations between the subscales of both versions are high and statistically significant.

Key words: identity; adaptation; psychosocial beliefs; personality.

Introduccion

Conocer cuales son los motivos que movilizan a los seres humanos para ir avanzando
en su vida individual y social es sumamente interesante, mas atin si somos capaces
de sefialar la existencia y relaciones de patrones evolutivos marcados por la edad y
los contextos sociales circundantes a la época que permitan entender, dar sentido y
construir aquello que el ser humano desea alcanzar en las diferentes circunstancias de
la vida, es decir, los objetivos que se marcan a corto y largo plazo, las metas.

Diversos autores subrayan la importancia de la construccién de metas y proyectos
para la comprensién de la conducta presente(Monereo, 2007; Paoloni, Rinaudo, &
Gonzalez-Fernandez, 2011; Riveiro, Sanchez, Horcajo, & Sudrez, 2013; Zimmerman,
2008). La conducta del individuo se regula, en tltima instancia, de acuerdo con los
proyectos que se construyen y que se reflejan en la concepcion de si mismo y del entorno
en todos sus planos (religioso, sexual, politico, vocacional) (Erikson, 1970; Gibson-Cline,
2000). Es importante reconocer que una persona no logra la identidad de una sola vez
y en todos los planos al mismo tiempo, en este contexto desarrollarse viene a ser un
proceso de transformacion en lo que se desea ser (Broc, 2000; Grotevant, 1998; Ramos
& Delgado, 2004), y se constituye en un aspecto central del desarrollo humano.

Cuando se definen las metas se parte de que estos objetivos individuales de logro
son representaciones internas de los estados deseados que se desean alcanzar (Austin
& Vancouver, 1996; Covington, 2000; Inglés, Martinez-Monteagudo, Garcia-Fernandez,
Valle, & Castejon, 2015).

La relaciéon que subyace de la influencia de las caracteristicas de personalidad,
asociada a variables tales como motivacidn, inteligencia o la expresion emocional, a
procesos de aprendizaje como la percepcion de autoeficacia, etc., establecen ademas el
caracter predictivo sobre aspectos como el rendimiento académico (Caprara, Barbara-
nelli, Pastorelli, & Cervone, 2004; Pintrich & Schunk, 2006), adherencia a aprendizajes
de rendimiento (Brophy, 2005; Molina, Chorot, Valiente, & Sandin, 2014), elecciones
de vida (Ford & Nicholls, 1992), entre otras.
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La comunidad cientifica comparte la afirmacién de la adolescencia (Berger, 2007;
Carretero, Palacios, & Marchesi, 1985; Dominguez, 2008) como la etapa adecuada para
formular metas, que no seran mas que el fruto de los procesos psicosociales que se dan
en ella, tales como la formacién de la identidad (Kroger, 2004; Markus & Kunda, 1986;
Markus & Nurius, 1986; Waterman, 1999), la consolidacion de valores, las relaciones con
los demas y la construccion de planes para el futuro, vocacion etc. (Hechinger, 1992).

Es en la etapa adolescente donde la configuracion de metas adquiere una impor-
tancia fundamental, ya que se trata de una etapa de construccion del ser humano
(Cid, Espadalé, Carreras, & Martinez, 2013; Krauskopf, 1982; Santillano, 2009; Vifias,
Gonzalez, Garcia, Malo, & Casas, 2015) y no como una etapa de transicion (Zacarés,
Iborra, Tomas, & Serra, 2009). Este tratamiento conceptual plasma mas coherentemente
el desarrollo que se produce en la misma, integrandose lo social, lo psicologico y lo
bioldgico, y permitiendo un alcance conceptual mayor, para definir y comprender la
adolescencia y los componentes motivacionales.

De tal forma, el proceso de desarrollo en la adolescencia ha sido asociado en la
literatura cientifica hacia patrones conductuales estereotipados como rebeldia, la
inestabilidad o conflictividad (Casco & Oliva, 2005; Liau, 2007), busqueda de autono-
mia (Cid et al., 2013; Mayseless & Scharf, 2007, Zacarés et al., 2009), egoismo (Baker
& Palmer, 2006; Gardner, Roth, & Brooks-Gunn, 2008), o comportamientos de riesgo
(Freitas-Rosa, Gongalves, & Antunes, 2015; Ratcliff, Jenkins, Reiter-Purtill, Noll, &
Zeller, 2011). Las metas facilitan, ademas, la presencia de unas conductas u otras segin
la predominancia que el adolescente de a las diferentes metas existentes, provocando
que su vida diaria se oriente de igual modo hacia actividades encaminadas a satisfacer
o cumplir las metas planteadas, asi como el tipo de metas que construira vitalmente
mas adelante. De tal manera, el estilo de vida desarrollado por el adolescente esta
enormemente influenciado por la tipologia de meta presente (Sanz de Acedo Lizarraga,
Ugarte, & Lumbreras, 2003).

Los modelos tedricos para examinar la motivacion adolescente tanto de logro como
social, basan sus argumentaciones tanto en la Teoria de Metas (Dweck, 1986; Elliot,
Gable, & Mapes, 2006; Nicholls, 1989) como en la Teoria de las Metas de Logro (Duda &
Nicholls, 1992; Guan, Xiang, McBride, & Bruene, 2006). Ambos postulados coinciden en
que las metas percibidas como faciles o moderadamente dificiles, elegidas libremente o
asignadas por uno mismo o por alguien externo con bastante credibilidad (o significa-
tividad) para el adolescente y asociadas a un beneficio personal, son las que se aceptan
rapidamente y se relacionan con una buena realizacion (Armas & Hernandez, 2006).

Los tipos de metas que los jovenes se plantean, ademas tienen especialmente que
ver con el desarrollo de tareas propias de su periodo evolutivo en aspectos particulares
(escolares, vitales, etc.) (Salmerdn, Gutiérrez-Braojos, Salmeron-Vilchez, & Rodriguez,
2011), influenciadas ademas en términos de su bienestar subjetivo, por las interpre-
taciones que otros realizan sobre su propia vida, su propia satisfaccién individual y
viceversa (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).

La conducta se considera intencional cuando esta dirigida al cumplimiento de metas,
considerado como un concepto motivacional cuyo poder se encuentra estrechamente
asociado con las emociones (Zimmerman, 2008). Ademas, el proceso de construccién
psicosocioldgica que comienza a hacerse consciente en el adolescente, le dirige esfuer-
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zos hacia la proyeccién de una autoimagen positiva ante los companieros y hacia si
mismo, a exteriorizar necesidades de autonomia, de equilibrio, de riesgo o de destacar,
hacia el deseo de adquirir y mantener cierto prestigio (Kinnebrew, Biswas, Sulcer, &
Taylor, 2013), bisqueda de reconocimiento, status econdmico y social dentro de la
propia comunidad (Navas, Soriano, Holgado, & Lopez, 2009), de dar explicacion a sus
decisiones, percepciones de bienestar o desajuste personal, configuracion y desarrollo
de su autoconcepto, son elementos que modulan el desarrollo de la personalidad
(Sanz de Acedo Lizarraga, Ugarte, Lumbreras, & Sanz de Acedo Baquedano, 2006).

El conocimiento de las aspiraciones de los adolescentes, permite una mayor
comprension de sus actos y las conductas tipo que presentan, necesitando para ello
herramientas que permiten acceder al conocimiento de estas metas de forma temprana
de cara a organizar, regular, orientar y justificar conductas, explicar muchas de sus
decisiones, etc. (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).

Carroll, Durkin, Hattie, & Houghton (1997), proponen en su Goal Setting
Questionaire (GSQ) ocho tipos de metas propias de los adolescentes, diferenciando
entre: educativas, profesionales, interpersonales, autoimagen, reconocimiento social,
enunciativas, riesgo y fisicas. Estas metas organizan, regulan, orientan y justifican
sus conductas, explican muchas de sus decisiones, contribuyen tanto a su bienestar
como a su desajuste personal, influyen en el desarrollo de su autoconcepto (Sanz de
Acedo Lizarraga et al., 2003; Wentzel, 1993; Wentzel & Wigfield, 1998).

Senialar una autoimagen positiva ante los companeros como una meta considerada
por los adolescentes, se traduce en el deseo de adquirir y mantener cierto prestigio,
status, renombre en su circulo de pares y comunidad. Conductas cada vez mas gene-
ralizadas, con una solida concepciéon de autonomia (cognitiva, afectiva, conductual
y normativa) (Emler & Reicher, 1995). El distanciamiento de los progenitores es otro
de los grandes motores de los adolescentes que sienten la necesidad de tomar deci-
siones fuera del control de los adultos, en especial cuando tratan de elegir amigos,
ropa, actividades de ocio y objetos de moda (Ford & Nicholls, 1992). De la misma
manera, algunos jovenes tienen metas vinculadas con actividades ilegales reforzadas
por los iguales (Blackburn, 1993) y propias del desarrollo cognitivo tipico de la edad
madurativa, por ejemplo el “mito de imbecilidad” (Elkind, 1967). De ahi que Carroll
et al. (1997) hayan introducido en sus evaluaciones una escala de riesgo.

La adolescencia, por otro lado, supone en los jovenes cambios fisicos y aptitudi-
nales relevantes que generan metas asociadas con el deseo de destacar en el deporte,
pertenecer a equipos de élite, tener un cuerpo sano, estar en buena forma y disfrutar
del deporte (Castillo, Balaguer, & Duda, 2002; Duda & Nicholls, 1992).

El Cuestionario de Metas Adolescentes (CMA; Sanz de Acedo Lizarraga et al,,
2003), abarca constructos de instrumentos sobre las inquietudes en esta época de la
vida (metas personales, sociales, académicas...), dando lugar a una primera version
validada de 79 items y 7 dimensiones: Reconocimiento social (RS), relativa a necesidad
que tienen los jévenes de mostrar su imagen y valia principalmente ante los iguales y,
en consecuencia, de conseguir reputacion; Interpersonal (I), relativa a la necesidades
compartir con los pares ideas y sentimientos mas intimos de manera clara, sincera y
en condiciones de igualdad; Deportiva (D), relativa al interés por el ejercicio fisico y la
competicion deportiva; Emancipativa (E), relativa al afan de libertad, disfrute, riesgo
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y critica a la sociedad; Educativa (ED), relativa a la percepcion que los adolescentes
tienen sobre el logro académico y a los objetivos que deberian llenar la vida escolar
de los adolescentes; Sociopolitica (SP), relativa a la preocupacién por la participa-
cién en los problemas sociales y politicos; y Compromiso personal (CP), relativa al
responsabilidad que adquieren para con sus objetivos y su capacidad subjetiva de
llevarlos termino si abandonar la meta ante contratiempos.

Los estudios de validez de constructo llevados a cabo en las dimensiones del
CMA (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003), encuentran una estructura subyacente
de naturaleza multidimensional formada por tres factores de primer orden: Imagen
social (RS y D), Independencia personal y social (E y SP), y Competencia académica
y social (ED e I).

En lineas generales, el CMA muestra adecuadas propiedades psicométricas y se ha
empleado en diversas tematicas relacionada con las diferencias de género (Delgado,
Inglés, Garcia-Fernandez, Castejon, & Valle, 2010), su relacion con las estrategias
motivacionales (Gonzalez & Portolés, 2014; Portolés, 2013; Valle et al., 2007), estrate-
gias de afrontamiento y autorregulacion (Gonzalez & Hernandez, 2009), personalidad
adolescente (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2006), autoestima (Martinez, Cabanach,
& Pérez, 2004), valores (Suarez, Delgado, & Jiménez, 2011; Rijo, Moreno, Herraez, &
Medina, 2014) o rendimiento académico (Gaxiola, Gonzalez, Contreras, & Gaxiola,
2012; Romero, Lugo, & Villa, 2013; Rueda, 2014).

En este sentido, dado que la finalidad ultima de estos autoinformes es la identifi-
cacion de tendencias de metas en los adolescentes, se hace interesante la construcciéon
de una version reducida que pueda administrarse de forma mas agil, eficaz y no
invasiva como herramienta de exploracién.

El objetivo de la presente investigacion ha sido desarrollar una version reducida
del CMA, de rapida administracion en la practica, sin que ello suponga una pérdida
significativa de la fiabilidad y validez del test original. La estructura dimensional
de las metas, evaluada con la version reducida, se analizarda mediante andlisis facto-
rial confirmatorio. Guiado ademas, por la hipotesis de mantener para esta version
una fiabilidad y validez equiparables a la versién original, asi como su estructura
dimensional.

La muestra esta formada por 1385 adolescentes y adultos jovenes espanoles,
seleccionados de forma incidental de diferentes centros de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato. Del total de la muestra, 694 (50.1%) fueron varones y 691
(49.9%) mujeres, con una edad media de 15.12anos (DT= 1.88); oscilando entre los
13 y los 17 afios.

Método
Participantes
La muestra esta formada por 1385 adolescentes y adultos jovenes espafioles, seleccio-
nados de forma incidental de diferentes centros de Educacion Secundaria Obligatoria y

Bachillerato. Del total de la muestra, 694 (50.1%) fueron varones y 691 (49.9%) mujeres,
con una edad media de 15.12 afios (DT= 1.88); oscilando entre los 13 y los 17 afos.

RIE, 2017, 35(2), 445-464



450 Clara Lopez-Mora, Juan Gonzdlez Hernindez, Enrique Javier Garcés de los Fayos Ruiz y Alberto Portoles Arifio

Instrumento

Metas para adolescentes. Se utiliza el Cuestionario de Metas para Adolescentes (CMA;
Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003). Este cuestionario en su version final consta de un
total de 79 items, en formato de respuesta tipo Likert de 6 puntos para las dimensiones:
Reconocimiento social (RS) (“ser lider de un grupo”), Interpersonal (I) (“ser sincero con
los demas”), Deportiva (D) (“estar en buena forma fisica”), Emancipativa (E) (“tener
libertad para tomar mis propias decisiones”), Educativa (ED) (“conseguir notas alta para
poder acceder a la universidad”), Sociopolitica (SP) (“pertenecer a un partido politico”) y
Compromiso personal (CP) (“trabajar con ilusion para conseguir las metas que deseo”).
Para el proceso de creacion y validacion del cuestionario se utiliz6 como base el GSQ
(Goal Setting Questionnaire de Carroll et al., 1997), compuesto por 57 items agrupados
ocho factores de primer orden y tres de segundo orden. Este fue traducido al castellano
por un equipo de expertos (dos psicdlogos, un socidlogo, un metodologo, un lingiiista
y dos educadores), tras el filtrado pertinente se cambid el formato del instrumento y se
anadieron 81 items dando lugar a la version A del CMA con 131 items agrupados en 9
escalas que fue administrada a tres muestras independientes hasta obtener la version
final de 79 items empleada en este trabajo. Se trata de un autoinforme que ha sido creado
y utilizado para poblacién adolescente (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003), y cuyos
resultados previos indican que la consistencia interna oscila entre .845 y .656.

Procedimiento

La administracién del cuestionario se llevd a cabo de forma colectiva, en grupos
de 15 a 30 estudiantes, durante el horario académico y en un aula acondicionada para
este fin. El estudio fue presentado a los participantes como una investigacion sobre
las diversas “cosas importantes para ellos”, asegurandoles la confidencialidad de sus
respuestas segun protocolo ético establecido (Helsinki, 2000), asi como del cardcter
voluntario de su participacion. La administracion del cuestionario se realiz6 en todo
momento bajo la supervision de un investigador y cuenta con el consentimiento infor-
mado de los tutores legales de los menores.

Analisis de datos

Se realiza un analisis descriptivo de las subescalas que conforman el cuestionario
original y la version reducida referido a la media, desviacidn tipica, asimetria, curtosis
y el rango de las puntuaciones; ademas, se estima la consistencia interna de las sub-
escalas mediante el coeficiente alfa de Cronbach.

Para desarrollar la version reducida del CMA han sido seleccionados los items en
funcion de criterios sustantivo-tedricos y psicométricos. En este caso, se seleccionan
aquellos items con indices de discriminacién, coeficientes estandarizados y una pro-
porcion de varianza explicada elevada en sus subescalas correspondientes. Para desa-
rrollar la version reducida del CMA se han llevado a cabo diferentes analisis factoriales
confirmatorios. El método de estimacion es el de minimos cuadrados ponderados a
partir de la matriz de correlaciones policdricas, fijando a 1 la varianza. Asimismo, y
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dado que el niimero de items de las subescalas no es uniforme, se intenta equiparar
su numero reduciendo en mayor medida las subescalas con mayor nimero de items.
En este sentido no se eliminé ningtin item. Como criterio de validacién interna de la
version reducida se calculan las correlaciones de ambas versiones, original y reducida.

Una vez desarrollada la version reducida del CMA, se realizan diversos analisis
factoriales confirmatorios para determinar qué modelo de metas presenta un mejor
ajuste, utilizando como método de estimacion el de maxima verosimilitud robusta
(RML). La varianza de las variables latentes se fija a la unidad, no permitiéndose por
tanto la correlacion entre los términos de error. Para determinar la bondad de ajuste
de los modelos se tiene en cuenta la solucién factorial, los diferentes indices de bondad
del ajuste, los indices de modificacion, los coeficientes estandarizados, el porcentaje
de varianza explicado y la significacién estadistica.

Siguiendo las directrices de Brown (2006) y Kline (2005), los indices de bondad de
ajuste utilizados fueron los siguientes: el test chi-cuadrado, la ratio entre el chi-cuadrado
y los grados de libertad (x2/df), el indice de ajuste comparativo (CFI), el indice de ajuste
general (GFI), el error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) (y su intervalo
confidencial), la raiz del residuo estandarizado cuadratico medio (SRMR) y el criterio
de informacion de Akaike (AIC). Los modelos contrastados fueron el original de 79
items y la version reducida de 26items.

Resultados

Estadisticos descriptivos y estudio de la consistencia interna de la version original
y reducida del CMA

En las tablas 1 y 2 se muestran los estadisticos descriptivos de las dimensiones que
componen el CMA original y su version reducida: media, desviacion tipica, asimetria,
curtosis y el rango de las puntuaciones, asi como el coeficiente alfa de Cronbach. Las
dimensiones presentaron valores de asimetria y curtosis dentro del rango de norma-
lidad, a excepcion de la sociopolitica en ambas versiones.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las dimensiones del Cuestionario de Metas para Adolescentes version original

Dimensiones  N°items a Media DT Asimetria  Curtosis Rango
R. Social 14 .875 2.825 964 531 -217 5
Interpersonal 14 .854 4.830 752 -.738 297 4
Deportiva 10 .896 3.738 1.163 -.063 -.805 5
Emancipativa 13 .786 3.596 .835 .044 -425 4
Educativa 11 .839 4.475 .873 -.597 .103 5
Sociopolitica 7 710 2.626 951 .668 344 5
Comp. personal 10 .664 3.903 757 -.181 219 5

Escala (CMA) 79 928
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Desarrollo de la version reducida del CMA (CMA-R)

Para desarrollar la version reducida del CMA se llevaron a cabo diferentes andlisis
factoriales confirmatorios a nivel de dimensiones. Los criterios para la seleccion de
los items fueron tanto psicométricos (coeficientes estandarizados e indices de discri-
minacién) como sustantivo-tedricos, respetando siempre las siete escalas originales.

Tabla 2

Estadisticos descriptivos de las escalas del Cuestionario Reducido de Metas para Adolescentes

Dimensiones N°items A Media DT Asimetria Curtosis Rango
R. Social 3 .683 3.604 1.256 376 -.629 5
Interpersonal 4 .755 4.807 964 -.847 .557 5
Deportiva 4 .845 3.001 1.413 410 -.857 5
Emancipativa 4 .703 4.196 1.113 -.328 -.505 5
Educativa 4 707 4.485 1.042 -.585 -.082 5
Sociopolitica 3 .656 1.956 1.120 1.390 1.563 5
p(éfsrgrﬁ’él 4 688 4542 1.041 ~549 -215 5

( CE;/ICZI‘;) 26 833

El rango de los coeficientes estandarizados y la proporcion de varianza explicada,
asi como los indices de bondad de ajuste de cada escala, una vez aplicados los criterios
mencionados, se recogen en la tabla 3. Como puede observarse, la version reducida del
CMA (CMA-R) quedo formada por un total de 26 items. Los indices de consistencia
interna oscilaron entre .845 y .656. Los pesos estandarizados fueron todos elevados,
positivos y estadisticamente significativos (p<.05), al igual que la proporcion de varianza
explicada. En lineas generales, los indices de bondad de ajuste para las escalas fueron
adecuados, excepto en el factor sociopolitico que presenta un comportamiento ano-
malo en cuanto a la disparidad de respuesta (en la version original presenta la misma
anomalia), posiblemente debido al modo en que estan enunciados los items (lenguaje
poco cercano a la jerga adolescente) y alno ser una meta prioritaria en los adolescentes,
las respuestas se realizan sin una conciencia de causa lo suficientemente interiorizada
para ellos.

Las correlaciones entre las dimensiones la version reducida (analizadas en primer
lugar) y las correlaciones entre la version original y reducida (en segundo), sefialan
que las dimensiones de la versién reducida muestran correlaciones entre ellas, excepto
la sociopolitica con la interpersonal y compromiso personal. Las correlaciones entre
las dimensiones de ambas versiones fueron asimismo estadisticamente significativas
(p<.01), oscilando entre .903 (ED) y .761 (SP). Se muestra ademas el modelo explicativo
de relaciones entre las dimensiones de la version reducida (figura 1).
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Analisis factorial confirmatorio de la version reducida del CMA

Los indices de ajuste de los modelos propuestos se recogen en la tabla 4. Los resul-
tados indican que el modelo B (version reducida) fue el que mejores indices de ajuste
presentd, en comparacion con el A (version original). El valor de chi-cuadrado fue
adecuado, y dado que con muestras grandes es relativamente facil obtener significacion
adecuada, se utiliz6 el ajuste por los grados de libertad (x2/df) obteniendo para ambas
escalas ajuste adecuado. Los indices CFI, que indican un buen ajuste del modelo para
valores préximos a 1 y se recomienda valores superiores a .90 obteniendo por tanto
mejor indices para el modelo B o reducido. TLI compara el ajuste por grados de libertad
del modelo propuesto y nulo (ausencia de relacion entre variables), como se observa,
el modelo B es mas cercano a la unidad, por tanto presenta mejor ajuste. Del mismo
modo os valores RMSEA y SRMR muestran un mejor ajuste para el modelo reducido.
Todos los coeficientes estandarizados fueron estadisticamente significativos (p<.05),
oscilando entre .55 y .78 La proporcién de varianza explicada oscil6 entre .765 y .575.
La correlacion entre las variables latentes también fue estadisticamente significativa,
oscilando con valores situados entre .903 (ED) y .761 (SP). Los items que componen la
version abreviada del CMA se recogen en la tabla 5.

Tabla 4

Indices de bondad de ajuste para los modelos tedricos de metas

Modelo X2 DF xXdf CFI TLI RMSEA  SRMR
A.
ORIGINAL 13624.88 2981 4.571 718 .708 .051 .0799
B.
REDUCIDA 1121.959 278 4.03 919 .905 .047 .0473

Notas: DF: Grados de libertad; GFIL: indice de ajuste comparativo; GFI: indice de ajuste general; RMSEA:
error cuadratico medio de aproximacion; IC: Intervalo confidencial; SRMR: raiz del residuo estandarizado
cuadratico medio; AIC: criterio de informacién de Akaike.

Tabla 5

Factores, n® de item (NI), definicién del item del CMA-R

Factores N_ G Descripcion V.O VR
item
Reconocimiento 02 Ser considerado un héroe X
social
12 Tener mucho poder X
18  Ser lider de un grupo X X
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19  Tener bastante dinero X

25  Alcanzar prestigio social X

26 Llevar los ultimos disefios de moda X

30  Ser centro de atencion de los demas X

33 Vestir de manera llamativa X

34  Obtener mejores notas que mis amigos X

44 Ser considerado superior a los demas X

45  Comprar siempre lo que quiero X

50  Llegar a ser gerente de una empresa X

51  Estar entre los mejores en todas las actividades X X

52 Ser mencionado en situaciones especiales X X
Interpersonal 6 Ayudar a los demas X

10 Ser sincero con los demas X X

11 Respetar a la otra persona en una relacion de X

amistad

17 Escuchar a los demas X X

23 Serjusto con los demas X X

24 Ser perdonado si ofendo a otras personas X

29  Ser leal con los demas X X

35  Ser una persona de confianza X

40  Relacionarme con la gente X

59  Aceptar alos demas tal como son X

66  Expresar mis opiniones sin ofender a nadie X

67  Identificarme con quienes me comunican sus emo- X

ciones

68 Reunirme con amigos X

69  Ser delicado en las conversaciones con los demas X
Deportiva 04  Pertenecer a un equipo deportivo X X

08  Sobresalir en deporte X X

14 Jugar en equipos destacados X X

20 Ser mejor que otros en deporte X X

27  Estar en buena forma fisica X

41  Mejorar mis marcas deportivas X

56  Practicar el ejercicio fisico X

60  Programar las actividades fisicas X

63  Disfrutar con el deporte X

65  Relajarme con el deporte X
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Emancipativa

Educativa

Sociopolitica

03
07
13
31
32
37
39
48
49
55
61
62
64
01
05
09
16
21

28

42
43

47

54
57
15
22
36
38

46
53

58

Divertirme en todo momento

Hacer las cosas a mi manera

Poder vivir por mi cuenta

Asistir a muchas fiestas

Realizar actividades de riesgo

Realizar actividades distintas de las habituales
Vivir alejado de la familia

Tener libertad para tomar mis propias decisiones
Satisfacer mis impulsos lo antes posible

Hacer cosas prohibidas

Tener libertad para hacer lo que yo quiera
Rechazar lo que me imponen

Disfrutar del sexo

Ser buen estudiante

Aprobar los examenes

Aprender cosas nuevas

Finalizar las tareas en el tiempo asignado

Terminar las etapas educativas sin repetir ningtin
curso

Conseguir notas altas para poder acceder a la
Universidad

Esforzarme en tareas dificiles

Comparar los contenidos nuevos con los ya
adquiridos

Estudiar utilizando restimenes, cuadros,
diagramas, etc.

Planificar mis tareas y controlar su realizacion
Obtener la aprobacién de los profesores
Cambiar el sistema politico actual

Defender mis ideales politicos

Pertenecer a un partido politico

Garantizar el derecho de autodeterminacién de un
pueblo

Participar en manifestaciones politicas

Apoyar a quienes utilizan la violencia en la
politica

Ser reconocido como un lider politico
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Compromiso 70  Conseguir las metas que me propongo X
personal
71 Esforzarme poco en el logro de las metas X
72 Esforzarme mucho en el logro de las metas X X
73 Tomar las metas con cierta tranquilidad X
74  Cambiar de metas dependiendo de cémo vayan X
las cosas
75  Evaluar las metas que consigo X X
76 Renunciar a las metas que requieren mucho X
esfuerzo
77 Estudiar la posibilidad de alcanzar determinadas X X
metas
78  Analizar el tiempo que tardaré en lograr una meta X
79  Trabajar con ilusién para conseguir las metas que X X

deseo

Discusion y conclusiones

El objetivo del presente estudio fue desarrollar una version abreviada del Cuestio-
nario de Metas para Adolescentes (CMA) (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003) para
su uso como instrumento de screening en la deteccién de metas adolescentes. Los
resultados indicaron que el CMA, tanto en su version original como en su versiéon
reducida, presentd un buen comportamiento psicométrico. Ademas, la nueva versién
corta desarrollada (CMA-R) resultdé un autoinforme con garantias psicométricas para
su utilizacién en la investigacion.

Los niveles de consistencia interna en ambas versiones del CMA son similares a
los encontrados en estudios previos (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003). El analisis
factorial confirmatorio realizado y los indices de discriminacion permitieron seleccionar
aquellos items que presentaron un mejor comportamiento psicométrico, dando lugar a
una version corta de 26 items con siete escalas; dichas escalas presentaron adecuados
niveles de correlacion con la versidn original del CMA, indicativo de la validez de esta
nueva version reducida. Al ser este un trabajo que realiza una validacion parsimoniosa
del cuestionario original, podria esperarse que los resultados en lo referente a los indices
fueran inferiores a lo deseable, pero la realidad es que se consigue mejorar la potencia
estadistica reduciendo en mas de un 60% la longitud del cuestionario, manteniendo su
estructura y funcionamiento original, ya que el andlisis de la validez de constructo del
CMA-R mostro, en consonancia con la literatura, que las metas presenta una estructura
con 7 dimensiones (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).

En este sentido, las dimensiones del CMA engloban todos los niveles posibles de
metas, no solo sociales o educativos, sino un espectro mucho mas amplio y completo
de la vision adolescente de su realidad.
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La utilizacion de autoinformes con un reducido ntiimero de items, como el CMA-R,
para evaluacion de las metas, permite una serie de ventajas respecto a otros métodos
de evaluacién, ya que es un método de répida aplicacién, y menos costoso de cara a
su administracién, puntuacion e interpretacion.

Los datos encontrados en este estudio deberian ser interpretados a la luz de algu-
nas posibles limitaciones. En primer lugar, la adolescencia y la adultez temprana son
etapas del desarrollo donde se producen cambios de tipo emocional y de formaciéon
de la identidad, que pueden limitar en el tiempo la interpretacion de los datos obte-
nidos. En segundo lugar, en estudios donde se realiza una administracion colectiva
de cuestionarios suele presentarse una alta tasa de respuestas azarosas, por lo que
también podria haber sido interesante la aplicacion de alguna escala de infrecuencia
de respuesta o de deseabilidad social, con la finalidad de detectar a los participantes
con este tipo de perfil de respuestas. En tercer lugar, existe la limitacién inherente a la
aplicacion de cualquier tipo de autoinforme, referida particularmente a la dificultad de
algunos participantes para informar acerca de sus propios comportamientos, cognicio-
nes y afectos y por ultimo, en este articulo, el fin tltimo ha sido la obtenciéon de una
version abreviada del CMA basada en la aplicacion de analisis factorial confirmatorio
que atiende a criterios de validez interna, no obstante, esta validez es un aspecto que
podria complementarse con elementos de validez externa, por lo tanto, este aspecto
implica una limitacion del estudio.

Resultaria interesante, de cara a futuras investigaciones, planteamientos que inclu-
yan diferentes variables psicoldgicas, que supongan una mayor comprension para el
desarrollo de metas. Asimismo, seria interesante realizar estudios longitudinales con
la finalidad de determinar la estabilidad de las metas encontradas, asi como el rol que
éstas puedan desempenar a la hora de determinar la posible transicion a la adultez.

Referencias

Armas, E. G., & Hernandez, H. M. (2006). ;Por qué hacemos lo que hacemos?. Dimen-
siones basicas de la Motivacion. Santa Cruz de Tenerife: Ediciones Idea.

Austin, J. T., & Vancouver, J. B. (1996). Goal constructs in psychology: Structure, process,
and content. Psychological Bulletin, 120(3), 338-375. doi: http://dx.doi.org/10.1037/0033-
2909.120.3.338

Baker, D. A., & Palmer, R. J. (2006). Examining the effects of perceptions of community
and recreation participation on quality of life. Social Indicators Research, 75(3), 395-
418. doi: http://dx.doi.org/10.1007/s11205-004-5298-1

Berger, K. S. (2007). Psicologia del desarrollo: infancia y adolescencia. Madrid: Editorial
Meédica Panamericana

Blackburn, R. (1993). The psychology of criminal conduct: Theory, research and practice.
Nueva York, EEUU: Wiley.

Broc, M. A. (2000). Autoconcepto, autoestima y rendimiento académico en alumnos
de 4° de ESO Implicaciones psicopedagdgicas en la orientacién y tutoria. Revista
de Investigacion Educativa, 18(1), 119-146. Recuperado de http://revistas.um.es/rie/
article/view/121521/114201

RIE, 2017, 35(2), 445-464



460 Clara Lopez-Mora, Juan Gonzdlez Herndndez, Enrique Javier Garcés de los Fayos Ruiz y Alberto Portoles Arifio

Brophy, J. (2005). Goal theorists should move on from performance goals. Educational P-
sychologist, 40(3), 167-176. doi: http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep4003_3

Brown, A.T. (2006). El andlisis factorial confirmatorio. Nueva York, EEUU: The Guilford
Press.

Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Pastorelli, C., & Cervone, D. (2004). The contribution
of self-efficacy beliefs to psychosocial outcomes in adolescence: predicting beyond
global dispositional tendencies. Personality and Individual Differences, 37, 751-763.
doi: http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2003.11.003

Carretero, M., Palacios, J., & Marchesi, A. (Comps.). (1985). Psicologia evolutiva 3.
Adolescencia, madurez y senectud. Madrid: Editorial Alianza.

Carroll, A., Durkin, K., Hattie, J., & Houghton, S. (1997). Goal setting among adoles-
cents: A comparison of delinquent, at-risk and not-at-riskyouth. Journal of Educa-
tional Psychology, 89(3), 441-450. doi: http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.89.3.441

Casco, F. J., & Oliva, A. (2005). Values and expectations on adolescence: discrepancies
among parents, teachers, elders and adolescents. Infancia y Aprendizaje, 28(2), 209-
220. doi: http://dx.doi.org/10.1174/0210370053699302

Castillo, 1., Balaguer, 1., & Duda, J. L. (2002). Goals perspectives of adolescents in
sport context. Psicothema, 14(2), 280-287. Recuperado de http://dialnet.unirioja.es/
servlet/articulo?codigo=1102276

Cid, M. T,, Espadalé, M. L., Carreras, F. B.,& Martinez, L. M. (2013). Estudio sobre el
desarrollo de la identidad en la adolescencia. Tendencias Pedagdgicas, 21, 211-224.

Covington, M.V. (2000). Goal theory, motivation, and school achievement: An
integrative review. Annual Reviews of Psychology, 51, 171-200. doi: http://dx.doi.
org/10.1146/annurev.psych.51.1.171

Delgado, B., Inglés, C. J., Garcia-Fernandez, M., Castejon, J. L., & Valle, A. (2010).
Diferencias de género y curso en metas académicas en alumnos de Educacién
Secundaria Obligatoria. Revista Espariola de Pedagogia, 68(245), 67-83. Recuperado
de http://www.jstor.org/stable/23766273

Dominguez, L. (2008). La adolescencia y la juventud como etapas del desarrollo
de la personalidad. Distintas concepciones en torno a la determinacion de sus
limites y regularidades. Notas: Boletin Electrénico de Investigacién de la Asociacion
Oaxaqueria de Psicologia, 4(1), 69-76. Recuperado de http://www.conductitlan.net/
notas_boletin_investigacion/50_adolescencia_y_juventud.pdf

Duda, J. L., & Nicholls, J. G. (1992). Dimensions of achievement motivation in schoo-
Iwork and sport. Journal of Educational Psychology, 84(3), 290-299. doi: http://dx.doi.
org/10.1037/0022-0663.84.3.290

Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. The American Psycho-
logist, 41(10), 1040-1048. doi: http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.41.10.1040

Elkind, D. (1967). Egocentrism in adolescence. Child Development, 38(4), 1025-1034.

Elliot, A. ], Gable, S. L., & Mapes, R. R. (2006). Approach and avoidance motivation
in the social domain. Personality and Social Psychology Bulletin, 32(3), 378-391. doi:
http://dx.doi.org/10.1177/0146167205282153

Emler, N., & Reicher, S. (1995). La adolescencia y la delincuencia: La gestion colectiva de
reputacion. Oxford, Reino Unido: Blackwell Publishing.

Erikson, E. H. (1970). Infancia y sociedad. Buenos Aires, Argentina: Editorial Hormé.

RIE, 2017, 35(2), 445-464



Version reducida del cuestionario CMA de Metas para Adoles-centes (CMA-R) 461

Ford, M. E., & Nichols, C. W. (1992). Assessment of personal goals. Palo Alto, EEUU:
Consulting Psychologist Press.

Freitas-Rosa, M., Gongalves, S., & Antunes, H. (2015). Prevalencia y factores de pre-
diccién de los consumos de alcohol y tabaco en la adolescencia: El papel de la
condicion de pesos, de la condicion clinica y de las dimensiones psicosociales. Ana-
les de Psicologia, 31(1), 217-225. doi: http://dx.doi.org/10.6018/analesps.31.1.158671

Gardner, M., Roth, J., & Brooks-Gunn, J. (2008). Adolescents” participation in orga-
nized activities and developmental success 2 and 8 years after high school: do
sponsorship, duration, and intensity matter?. Developmental Psychology, 44(3),
814-830. doi: http://dx.doi.org/10.1037/0012-1649.44.3.814.

Gaxiola, J., Gonzalez, S., Contreras, Z., & Gaxiola, E. (2012). Predictores del rendi-
miento académico en adolescentes con disposiciones resilientes y no resilientes.
Revista de Psicologia, 30(1), 47-74.

Gibson-Cline, J. (Ed.). (2000). Youth and coping in Twelve Nations: Surveys of 18-20-year-
old young people. Nueva York, EEUU: Routledge.

Gonzdlez, M. L. G., & Hernandez, P. M. (2009). Estrés y adolescencia: estrategias
de afrontamiento y autorregulacion en el contexto escolar. Studium: Revista de
Humanidades, 15, 327-344. Recuperado de http://dialnet.unirioja.es/descarga/arti-
culo/3074506.pdf

Gonzalez, J., & Portolés, A. (2014). Actividad fisica extraescolar: relaciones con la
motivacion educativa, rendimiento académico y conductas asociadas a la salud.
RIPED. Revista Iberoamericana de Psicologia del Ejercicio y el Deporte, 9(1), 51-65.

Grotevant, H. D. (1998). Adolescent development in family contexts. En W. Damon
& N. Eisenberg (Eds.), Handbook of Child Psychology. (Vol. 3: Social, Emotional,
and Personality Development, Ed. 5, pp. 1097-1149). Nueva York, EEUU: Wiley.

Guan, ], Xiang, P., McBride, R., & Bruene, A. (2006). Achievement goals, social goals,
and students’ reported persistence and effort in high school physical education.
Journal of Teaching in Physical Education, 25(1), 58-74. doi: http://dx.doi.org/10.1123/
jtpe.25.1.58

Hechinger, F. M. (1992). Fateful Choices: Healthy Youth for the 21st Century. Nueva
York, EEUU: Hill and Wang Publishers.

Inglés, C. J., Martinez-Monteagudo, M. C., Garcia-Fernandez, J]. M., Valle, A., & Cas-
tejon, J. L. (2015). Perfiles de orientacion de meta y el autoconcepto de Estudiantes
Secundarios. Psicodiddctica, 20(1), 99-116. Recuperado de http://www.ehu.eus/ojs/
index.php/psicodidactica/article/view/10023/10396

Kinnebrew, J. S., Biswas, G., Sulcer, B., & Taylor, R. S. (2013). Investigating self-
regulated learning in teachable agent environments. En R. Azevedo & V. Aleven
(Eds.), International Handbook of Metacognition and Learning Technologies. (Vol. 26,
pp- 451-470). Nueva York, EEUU: Springer.

Kline, R. B. (2005). Principies and practice of structural equation modeling (Ed. 2). Nueva
York, EEUU: Guilford.

Krauskopf, D. (1982). Adolescencia y educacién. Chile: Editorial Universidad Estatal
a Distancia.

Kroger, J. (2004). Identity in adolescence: The balance between self and other. Nueva York,
EEUU: Psychology Press.

RIE, 2017, 35(2), 445-464



462 Clara Lopez-Mora, Juan Gonzdlez Hernindez, Enrique Javier Garcés de los Fayos Ruiz y Alberto Portoles Arifio

Liau, A. K. (2007). Promoting children’s personal strengths: Positive psychology
goes to school. En A. G. Tan (Ed.), Creativity: A handbook for teachers (pp. 441-466).
Singapore: World Scientific.

Markus, H., & Nurius, P. (1986). Possible selves. American psychologist, 41(9), 954-969.
doi: http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.41.9.954

Markus, H., & Kunda, Z. (1986). Stability and malleability of the self-concept. Journal
of Personality and Social Psychology, 51(4), 858-866.

Martinez, S. R., Cabanach, R. G., & Pérez, J. C. N. (2004). Diferencias en el uso de
self-handicapping y pesimismo defensivo y sus relaciones con las metas de logro,
la autoestima y las estrategias de autorregulacion. Psicothema, 16(4), 625-631.

Mayseless, O., & Scharf, M. (2007). Adolescents’ attachment representations and their
capacity for intimacy in close relationships. Journal of Research on Adolescence, 17(1),
23-50. doi: http://dx.doi.org/10.1111/j.1532-7795.2007.00511.x

Molina, J., Chorot, P., Valiente, R. M., & Sandin, B. (2014). Miedo a la evaluaciéon
negativa, autoestima y presion psicologica: Efectos sobre el rendimiento deportivo
en adolescentes. Cuadernos de Psicologia del Deporte, 14(3), 57-66. doi: http://dx.doi.
org/10.4321/51578-84232014000100006

Monereo, C. (2007). Hacia un nuevo paradigma del aprendizaje estratégico: el papel
de la mediacion social, del self y de las emociones. Revista de Investigacién Edu-
cativa, 5(3), 239-265.

Navas, L., Soriano, J. A., Holgado, F. P. L., & Lopez, M. (2009). Las orientaciones de
meta de los estudiantes y los deportistas: Perfiles motivacionales. Accién Psicold-
gica, 6(2), 17-29.

Nicholls, J. G. (1989). The competitive ethos and democratic education. Cambridge, EEUU:
Harvard University Press.

Paoloni, P. V., Rinaudo, M. C., & Gonzalez-Fernandez, A. (2011). Procesos de retroa-
limentacion en la autorregulacion de recursos de aprendizaje. Explorando su
potencial en el contexto de la universidad. Revista de Educacion a Distancia. Seccion
Docencia Universitaria en la Sociedad del Conocimiento, 3, 1-18. Recuperado de https://
www.um.es/ead/reddusc/3/paoloni_et_al.pdf

Pintrich, P. R.,, & Schunk, D. H. (2006). Motivacién en contextos educativos. Teoria,
investigacion y aplicaciones (2a. ed.). Madrid: Pearson Educacion.

Portolés, A. (2013). Orientacion de metas y prictica de actividad fisica en adolescentes.
Implicaciones sobre el rendimiento académico y el burnout. (Tesis doctoral, Universi-
dad de Murcia). Recuperada de https://digitum.um.es/xmlui/handle/10201/39908

Ramos, F. J. C.,, & Delgado, A. O. (2004). Ideas sobre la adolescencia entre padres,
profesores, adolescentes y personas mayores. Apuntes de Psicologia, 22(2), 171-
185. Recuperado de http://www.apuntesdepsicologia.es/index.php/revista/article/
view/49

Ratcliff, M. B., Jenkins, T. M., Reiter-Purtill, J., Noll, J. G., & Zeller, M. H. (2011). La
asuncién de riesgos comportamientos de los adolescentes con obesidad extrema:
(normativa o no?. Pediatria, 127(5), 827-834.

Rijo, A. G., Moreno, J. H., Herraez, I. M., & Medina, S. G. (2014). Necesidades psi-
cologicas basicas en Educacion Fisica segun el género y el curso del estudiante.

RIE, 2017, 35(2), 445-464



Version reducida del cuestionario CMA de Metas para Adoles-centes (CMA-R) 463

Revista de Investigaciéon Educativa, 32(1), 159-167. doi: http://dx.doi.org/10.6018/
rie.32.1.172311

Riveiro, J. M. S., Sanchez, V. R., Horcajo, R. A., & Suarez, A. P. F. (2013). Metas y
Compromiso de los opositores al cuerpo de maestros en la especialidad de Edu-
cacion Primaria. Revista de Investigacion Educativa, 31(1), 77-92. doi: http://dx.doi.
org/10.6018/rie.31.1.139661

Romero, J. C. G, Lugo, S. G., & Villa, E. G. (2013). Autorregulacion, Resiliencia y
Metas Educativas: Variables Protectoras del Rendimiento Académico de Bachilleres.
Revista Colombiana de Psicologia, 22(2), 241-252.

Rueda, P. O. (2014). Competencias basicas y procesos perceptivos: factores claves
en la formacioén y orientacion de los jovenes en riesgo de exclusion educativa y
sociolaboral. Revista de Investigaciéon Educativa, 32(2), 531-546. doi: http://dx.doi.
org/10.6018/rie.32.2.181551

Salmerdn, H., Gutierrez-Braojos, C., Salmerdén-Vilchez, P., & Rodriguez, S. (2011).
Metas de logro, estrategias de regulacion y rendimiento académico en diferentes
estudios universitarios. Revista de Investigacion Educativa, 29(2), 467-486. Recu-
perado de http://revistas.um.es/rie/article/view/116041

Santillano, I. (2009). La adolescencia: afiejos debates y contemporéneas realidades. Ultima
Década, 17(31), 55-71. doi: http://dx.doi.org/10.4067/S0718-22362009000200004

Sanz de Acedo Lizarraga, M., Ugarte, M. D., & Lumbreras, M.V. (2003). Desarrollo
y validacion de un Cuestionario de Metas para Adolescentes. Psicothema, 15(3),
493-499. Recuperado de http://www.unioviedo.net/reunido/index.php/PST/article/
view/8100

Sanz de Acedo Lizarraga, M., Ugarte, M. D., Lumbreras, M. V., & Sanz de Acedo
Baquedano, M. (2006). Goals and personality in adolescents. School Psychology
International, 27(3), 370-381.

Suarez, L. A., Delgado, A. O., & Jiménez, A. M. L. (2011). Desarrollo y validacién de
una escala de valores para el desarrollo positivo adolescente. Psicothema, 23(1),
153-159. Recuperado de http://www.psicothema.com/pdf/3864.pdf

Valle, A., Nunez Pérez, ]. C., Cabanach, R. G, Rodriguez, S., Gonzalez-Pienda, J. A., &
Rosario, P. (2007). Metas académicas y estrategias motivacionales de autoproteccién.
Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 5(13), 617-632. Recuperado de
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/11924

Vifas, F., Gonzalez, M., Garcia, Y., Malo, S., & Casas, F. (2015). Los estilos y estra-
tegias de afrontamiento y su relacion con el bienestar personal en una muestra
de adolescentes. Anales de Psicologia, 31(1), 226-233. doi: http://dx.doi.org/0.6018/
analesps.31.1.163681

Waterman, A. S. (1999). Identity, the identity statuses, and identity status development:
A contemporary statement. Developmental Review, 19(4), 591-621. Recuperado de
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0273229799904938

Wentzel, K. R. (1993). Motivation and achievement in early adolescence. The Role of
multiple classroom goals. The Journal of Early Adolescence, 13(1), 4-20. doi: http://
dx.doi.org/10.1177/0272431693013001001

RIE, 2017, 35(2), 445-464



464 Clara Lopez-Mora, Juan Gonzdlez Herndndez, Enrique Javier Garcés de los Fayos Ruiz y Alberto Portoles Arifio

Wentzel, K. R., &Wigfield, A. (1998). Academic and social motivational influences
on students’ academic performance. Educational Psychology Review, 10(2), 155-175.
doi: 10.1023/A:1022137619834

Zacarés, J., Iborra, A., Tomas, J., & Serra, E. (2009). El desarrollo de la identidad en
la adolescencia y adultez emergente: Una comparacién de la identidad global
frente a la identidad en dominios especificos. Anales de Psicologia, 25(2), 316-329.

Zimmerman, B. J. (2008). Investigating Self-Regulation and Motivation: Historical Bac-
kground, Methodological Developments, and Future Prospects. American Educatio-
nal Research Journal, 45(1), 166-183. doi: http://dx.doi.org/10.3102/0002831207312909

Fecha de recepcion: 06 de mayo de 2015
Fecha de revision: 06 de mayo de 2015
Fecha de aceptacién: 24 de octubre de 2016

RIE, 2017, 35(2), 445-464



Rodriguez Fuentes, A. y Fernandez Femandez, A.D. (2017). Adultos que conforman menores en una escuela de colores.
Actitudes de progenitores y profesores ante la diversidad cultural. Revista de Investigacion Educativa, 35(2), 465-482
DOI: http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.2.256371

Adultos que conforman menores en una escuela de
colores.Actitudes de progenitores y profesores ante la
diversidad cultural

Adults who build minors in school. Attitudes of parents and
teachers in front of cultural diversity

Antonio Rodriguez Fuentes y Alejandro D. Fernandez Fernandez

Universidad de Granada

Resumen

Las actitudes de adultos (progenitores y profesorado) determinan las de menores (hijos y
alumnos), ademds del propio acto diddctico del aula cuando se produce en circunstancias de
diversidad cultural; lo cual no es extraiio, dada la proliferacion de escolarizacion de alumnos
de distintas culturas en los centros actuales. Por ello, este articulo estudia esta dimension
actitudinal a través de una metodologia combinada que ofrece riqueza de datos y significacion
estadistica. Emplea como recogida de datos la entrevista a 22 padres y madres y a 24 profe-
sores, considerados como sendos casos de estudio. A sus declaraciones se aplica el andlisis de
contenido a posteriori, para describir el patron actitudinal dominante, y andlisis porcentuales e
inferenciales, para cuantificar los grados de acuerdo y las diferencias intracaso e intercasos. Se
observan deficiencias actitudinales y diferencias entre los casos que pudieran generar confusion
y biisqueda alternativa de comportamientos actitudinales en otros dmbitos sociales.
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Abstract

Apart from the classroom teaching act itself, the attitudes of adults (parents and teachers)
determine the attitudes of minors (children and students), specially when it occurs in cultural
diversity circumstances. This is not surprising, given the proliferation of school attendance of
students from different cultures in the current school centres. Therefore, this article examines
this attitudinal dimension through a combined methodology that provides an affluence of data
and statistical significance. Data collection has been done throughout interviews to 22 parents
and 24 teachers, considering both as two separate case studies. Analysis of their statements
is applied in order to describe the dominant attitudinal pattern. Percentage and inferential
analysis have also been applied to quantify the degree of agreement and differences intra-case
and inter-cases. Attitudinal gaps and differences between cases which could generate confusion
and search for alternative attitudinal behaviours in other social areas are observed.

Keywords: Teacher attitudes; Family attitude; Student attitudes; Social Integration;
Intercultural Education.

Introduccion

La trascendencia de las actitudes como antesala determinante de la personalidad
y las acciones humanas esta fuera de toda duda. Esto es premisa de la mayoria de
las disciplinas sociales y humanas: psicologia, sociologia, antropologia, etc. La peda-
gogia muestra sensibilidad hacia tal dimension de la persona, incluso se hace eco de
sus influencias, a través de la motivacion para ciertas areas y tareas, la educacion en
valores, la propia inclusion educativa que caracteriza a nuestro actual sistema educa-
tivo. Sin embargo, dentro del aula no se le otorga la importancia que deberia darsele.
Y tampoco a los agentes educativos se les evaltian sus actitudes ni se les forma para
desarrollar las adecuadas, salvo excepciones. Sorprende teniendo en cuenta la inci-
dencia de padres y madres y de los docentes como referentes de la configuracion de
la personalidad del alumnado.

Las actitudes hacia la diversidad no son una excepcion en la alusiéon anterior
(Aguado, Ballesteros, Malik, & Sanchez, 2003). Son frecuentes las pugnas por la mejora
actitudinal social en su conjunto, en beneficio de una sociedad variopinta pero tolerante,
como la actual. Porque la diversidad es rica e incluso necesaria para el progreso, la
convivencia ha de desarrollarse en condiciones de equidad y justicia social. Dificil-
mente, en todos los recovecos sociales, incluso institucionales u oficiales, se logre a
golpe de decreto, sino que ha de surgir desde lo mas profundo del ser hacia fuera y
no al contrario. Siendo asi solo es factible que se trabaje desde la dimension educativa
y escolar (Calvo, 2008). El papel de instituciones familiares y escolares es capital en
este enfoque. La actitud de progenitores y profesores se erige referente esencial para
los hijos y alumnos, ademas de las propias vivencias y ensefianzas que se produzcan
en cada institucién, todas mediadas por estos referentes.

De hecho, algunas investigaciones anteriores han tomado como foco alguno de los
colectivos anteriores. En relacion al profesorado en contextos interculturales, se ha
estudiado la trascendencia de la informacion sobre otras culturas (Aguado et al., 2003;
Goémez, 2015; Moliner & Moliner, 2010) y consecuente desvinculacion con ellos y sus
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familias (Franzé, 2008), expectativas sobre comportamientos y rendimientos escolares
de inmigrantes (Intxausti, Etxebarria & Joaristi, 2014; Salas et al., 2012; Santos et al.,
2011) y gitanos (Moliner & Moliner, 2010), sus actitudes hacia ellos (Leiva, 2008; 2012;
2013; Merino & Leiva, 2007; Merino & Ruiz, 2005) asi como la falta de formaciéon
adecuada para desarrollar un curriculum intercultural (Leiva 2010; Torres, 2008).

En torno a la dimension familiar, se ha evidenciado la escasa participacién en
la escuela (Salas et al., 2012; Santos & Lorenzo, 2009; Santos, Lorenzo & Priegue,
2011; Etxebarria, Intxausti y Joaristi, 2013) lo cual ha de remediarse con mediadores
0 Asociaciones familiares (Etxebarria & Intxausti, 2013; Garreta, 2008), buscando
nuevos espacios de relacion y clima de apoyo escolares (Leiva & Escarbajal, 2011),
que actualmente no existen (Aguado et al., 2003) y propician desavenencias entre
expectativas familiares y docentes (Intxausti et al., 2014) responsables de que éstas
sean bajas (Santana, Feliciano y Jiménez, 2016) y la percepcion de conductas y ren-
dimientos (Aguado et al., 2003), lo que deviene en deprivacion cultural y choque
contraescolar (Ruiz & Merino, 2009) responsables de que las culturas sean minorita-
rizadas y no solo minoritarias.

La presente investigacion se distingue de las anteriores por el foco, por cuanto pre-
tende cuantificar las confluencias de los patrones anteriores (profesorado y progenitores)
lo que determinara la solidez de su transferencia a los hijos-alumnos. Ademas, resulta
también original por sus participantes familiares, puesto que no se han entrevistado
a los de familias de las minoritarias sino mayoritaria.

Método

La investigacion se realizo a través del disefio de estudio de casos, tomando como
casos los colectivos de padres y madres de adolescentes y los profesores de los mismos
alumnos (finales de ESO y principios de Bachillerato), empleando como estrategia de
recogida de datos la entrevista semiabierta. La finalidad fue descubrir los patrones acti-
tudinales de ambos colectivos ante la diversidad cultural presente en las aulas y en la
sociedad y contrastarlos. Estos patrones van a configurar, en gran medida, el desarrollo
actitudinal del alumnado en una etapa critica para ellos, como es la adolescencia. Por
ello, se entiende el estudio como basicamente descriptivo y de corte cualitativo por
cuanto su objetivo ideografico, aunque dentro de €l tienen cabida distintos analisis
inferenciales para detectar detalles cuantitativos intracolectivos (dentro de los casos)
e intercolectivos (entre casos).

Objetivos

Los objetivos fueron definir el patrén actitudinal de familiares y de profesorado en
torno a la diversidad cultural presente en las aulas asi como descubrir diferencias: a) den-
tro cada colectivo investigado, de acuerdo con variables potencialmente determinantes,
como sexo, edad, zona de residencia, centro educativo, curso, estudios (progenitores)
o antigliedad (docentes), b) entre colectivos, para valorar el grado de concordancia y
coherencia educativa hacia los hijos-alumnos en su trasmision actitudinal.
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Poblacién y Muestra

Los sujetos conformantes de cada caso fueron cuidadosamente seleccionados, por
tanto, constituyen una muestra de conveniencia, tal y como aconseja el estudio de casos,
que ha sido definido como una seleccién de sujetos. Asi finalmente, tras una criba ini-
cial de entrevistas, teniendo en cuenta la riqueza de la informacion aportada, los dos
casos con un total de 22 familiares y 24 docentes de alumnos de finales de ensefanza
secundaria obligatoria y principios de Bachillerato, por ser ésta la etapa mas decisiva
para el asentamiento actitudinal, como se ha adelantado. Pertenecian a tres centros de
la provincia de Granada, cada uno de ellos caracteristico de un contexto y tamano: rural
pequeno en poblacién pequefia, rural grande en poblacion grande y urbano mediano
en barrio normal'. Se pretendi6 con tal diversidad que el patrén obtenido resultase lo
mas representativo posible de la provincia (Cfr. Tabla 1).

Tabla 1

Datos de la muestra por curso y drea de conocimiento

Participantes del caso familias VARIABLE Participantes del caso profesorado
% n Categorias Categorias n %
9.1 2 -36 -36 9 37.5
45.5 10 36-45 EDAD 36-45 10 41.7
455 10 45 (aiios) 0 > 208
36.4 8 Hombre SEXO Hombre 7 29.2
63.6 14 Mujer Mujer 17 70.8
27.3 6 Urbana ZONA Urbana 14 58.3
72.7 16 Rural Rural 10 41.7
50 11 Pequefio Pequefio 8 33.3
27.3 6 Mediano TAMANO  Mediano 10 41.7
22.7 5 Grande Grande 6 25
54.5 12 ESO ETAPA ESO 12 50
455 10 Bachillerato Bachillerato 12 50

1 IES Montes-Orientales (Iznalloz), Alonso-Cano (Dtrcal) y Francisco-Ayala (Granada), respectivamente
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54.5 12 Basicos ESTUDIOS 1¢ sexenio 10 41.7
0 22 sexenio 6 25
Bachiller ~ ANTIGUE-
31.8 7 o FP DAD
Universita- 3¢rsexenio 8 33.3
13.6 3 rios

Estrategia de recogida de datos

La entrevista empleada para la recogida de la informacion consta de 18 pregun-
tas semiabiertas, que pueden apreciarse en la Tabla 2, sobre circunstancias diversas
relacionadas con las actitudes hacia la diversidad cultural en los centros educativos,
cuestiones que han sido sometidas a juicio de expertos, cuya coincidencia sobre distintos
aspectos de las mismas (procedentes y pertinentes, claras y concretas, comprometidas
y relevantes) ascendid al 98%. El detalle de sus cuestiones, justificacion y validacion
de las mismas pueden contemplarse en Fernandez (2016).

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Tras la transcripcion de las entrevistas y su codificacion por categorias, se procedio a
la agrupacion y recuento de las mismas. En primera instancia, se procurd responder a
patrones generales, de ahi que cada colectivo fuera considerado como un caso, sobre
el que aplicar andlisis de contenido de declaraciones, asumiendo categorias posibles (a
posteriori, dado que no se dispone de modelo tedrico consolidado que explique las
actitudes familiares ante la diversidad cultural escolar) representadas para su iden-
tificacion en las declaraciones por cddigos arbitrarios de tres letras y su reduccién
final a metacategorias explicativas. Pero dentro de los casos anteriores no se renuncio
a la identificacion de la riqueza de los detalles y divergencias de cada sujeto en su
singularidad, de tal arte procede aplicar tratamientos de tipo cuantitativo de diferen-
ciacion significativa, mediante establecimientos porcentuales y célculo de pruebas de
significacion estadistica (chi cuadrado exacta de independencia: X?), con un porcentaje
de error del .05, de acuerdo con los rasgos advertidos en los sujetos, tomados como
variables independientes y el coeficiente de correlacién rho de Spearman (9), cuando
las diferencias no alcancen significaciéon estadistica. De esta manera, se responde a
las recomendaciones metodoldgicas mas actuales MMR (“Mixed Methods Research”)
o metodologia combinada o ecléctica, superadora de la guerra entre paradigmas y
métodos de investigacion cuantitativos versus cualitativos, defendida por investi-
gadores en la actualidad (Cameron, 2011), incluso en el ambito de la investigacién
educativa (Diaz, 2014).

Resultados

La Tabla 2 visualiza los patrones perceptivo-actitudinales de ambos colectivos entre-
vistados, que se explicitan a continuacién, enriquecidos con comentarios de los mismos.
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Cuando las familias han de identificar a los grupos socioculturalmente distintos,
suelen hacerlo (59.1%) como mayormente “de la zona, espafioles de igual religién que
hablan castellano” frente a otras categorias (36.5%), como “la multiculturalidad, con
diferentes religiones”. De manera contraria se agrupan las declaraciones del profesorado
en torno a los grupos socioculturales que hay en el centro: se observa la prevalencia
de la “multiculturalidad” (58.3%) por inmigracién, frente a otras categorias como
“mayormente de la zona” (37.5%), o “principalmente gitanos” (4.2%). En el profesorado
las respuestas varian segtn el curso (p=.02): para el de ESO la mitad del alumnado
es de la zona y la otra mitad es de otras zonas, mientras que para el profesorado que
imparte Bachillerato desciende hasta la tercera parte la consideraciéon del alumnado
como foraneo y el resto autoctono, lo cual puede indicar que los alumnos de la zona
de culturas minoritarias disminuyen en presencia en estudios no obligatorios, idea
corroborada por los progenitores. De otra parte, las respuestas familiares divergen
por rasgos extrinsecos:

e El tamafo genera las mayores diferencias (p=.00). Los del centro pequeno no
consideran a los alumnos con diversidad cultural de la zona (72.7%), quiza por
su mayor arraigo y sentido de identidad y pertenencia, a diferencia del resto
que si los considera de la zona (87.5%).

* Los cursos son responsables de que la multiculturalidad vaya en descenso
(p=-00), quizas por el abandono del sistema educativo de ciertos colectivos de
alumnos de otras culturas a medida que se avanza hacia etapa educativa no
obligatoria (Bachillerato).

Acerca de la informacion poseida por familiares sobre grupos culturales es infima,
las respuestas “ninguna”, “escasa” y “general” suman el 71.5%, siendo representativa
una respuesta que afirma disponer la informacion que “aporta mi hija”. Similar es la
afirmacion de docentes, que declaran conocimiento “escaso y general y lo he obtenido
mediante lecturas, cursos, visitas, boca a boca...” y apenas un 4.2% dice tener bastante
informacién. No hay divergencias significativas entre los participantes respecto de
esta cuestion ni entre los padres ni entre el profesorado, lo cual conlleva a corroborar
que todos los entrevistados estan avidos de obtener mayor informacion al respecto de
origen, habitos y costumbres culturales.

En torno al comportamiento escolar y rendimiento académico de alumnos de otros
grupos culturales son percibidos mayoritariamente por parte de los familiares como
“normales” principalmente (52.6%); como normales los percibe también el profesorado
(60%), aunque en ambos se observan algunas respuestas que indican diferencias en
contra de los grupos culturalmente distintos: “no respetan las normas” y “su rendi-
miento es escaso”. Se aprecian diferencias entre las declaraciones a la cuestion anterior,
por ejemplo, entre los familiares segin: a) edad (p=0.03), los mayores proyectan peor
conducta y rendimiento entre el alumnado diverso; b) nivel de estudios (p=.05), los
que presentan menor nivel de estudios indican peores rendimientos y conductas. De
otra parte, entre el profesorado se aprecian diferencias segin: a) tamafio (p=.00), los
de centros masificados no evidencian diferencias significativas en conducta y rendi-
miento mientras que la mitad de respuestas de los del centro mas reducido si; b) zonas
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(p=-01), en las zonas urbanas el 90.9% del profesorado no presenta diferencias mientras
que para el 44.4% de zonas rurales hay bastantes diferencias, achacables a la situaciéon
socioecondmica familiar de cada zona.

Entre padres/madres predomina la percepcion y predisposicion de que las rela-
ciones entre los alumnos de diferentes culturas son “buenas” (59.1%), seguidas, de
“normales” (31.8%), sin diferencias intracaso. Desde el punto de vista del profesorado,
aunque las relaciones entre el alumnado son “normales”, por lo general (50%), algu-
nos docentes las califican solo de “aceptables, aunque frias”. Por tanto, los docentes
se muestran mas criticos respecto de tales relaciones, aunque con diferencias segin
los distintos centros: los del mayor tamafio perciben estas relaciones “normales”,
por encima del 70%; mientas que en el pequeno las califican como “malas”, una
posible lectura seria que en este centro hay una mayor diversidad cultural, social y
econdmica del alumnado.

Aunque los familiares se decantan porque “si” se tienen en cuenta las creencias y
tradiciones de cada grupo cultural (47.6%), también hay un nutrido grupo (38.1%) que
disiente: “no, no deberia serlo, la ensefianza no depende de tradiciones”. Los docentes
refuerzan la opcion primera mas resaltada por los familiares (62,.5%), con afirmaciones
como “la programacion esta adaptada a sus necesidades”, sin diferencias intracaso. Si
se observan diferencias en el caso de los progenitores, segtin:

* Sexo (p=.02), siendo los padres mas escépticos en cuanto a que se tengan en
cuenta las creencias y tradiciones (75% responden que “no” y 12.5% “a veces”
que las madres (69.2% responde que “si”).

e Tamafio (p=0.01), nuevamente entre el pequefo y los otros dos, que resultan
mas coincidentes. En el primero es en el que mas se tiene en cuenta las creen-
cias y tradiciones (72.1%) frente a los demas (20%), segtin sus declaraciones, y
al contrario, en los tltimos no se consideran nada las creencias y tradiciones o
se hace infimamente (80%). Ello parece vislumbrar que en los pueblos-centros
reducidos se atiende mas a la multiculturalidad, quizas resulte mas facil dado
su tamafo y existe mayor esfuerzo de integracién que en los centros y contextos
masivos, donde puede existir mayor deshumanizacién y/o menor sentimiento
de identidad vecinal.

Respecto de las dificultades derivadas de la escolarizacion y atencion educativa al
alumnado de culturas diferentes, las respuestas de los progenitores se reparten entre
que “si existen” (45.5%), aunque sea “algunas” (13.6%), y que “no existen” con un
porcentaje elevado (40.9%), lo cual sugiere que no se extraigan conclusiones definiti-
vas. En el caso del profesorado, se invierte la tendencia, obteniendo mayor porcentaje
la opcion de “ninguna” (58.3%), seguida de cerca de la opcidon que reconoce ciertas
dificultades: “si, falta de atencion al resto de la clase cuando se esta con ellos” (41.7%).
Luego no son concluyentes las palabras de uno o de otro grupo, luego depende de
los casos que existan o no dificultades de escolarizacion y atencion educativa. No
existen diferencias intragrupo que permita el establecimiento de patrones perceptivos
paternos. Si existen diferencias intragrupo significativas entre profesores de acuerdo
con las siguientes variables:
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e Tamarfo (p=.00), en el pequefio y mediano declaran, con un porcentaje cercano
al 100%, que si hay dificultades, en cambio, en el grande, en un porcentaje
igualmente excelso (92.9%) afirman lo contrario.

e Zona, los de zonas rurales si advierten dificultades (90%) y los de zonas urbanas
(92.9%) no las advierten.

De otra parte, entre las ventajas que resaltan del pluralismo cultural en las aulas,
para las familias destaca claramente el “enriquecimiento cultural” (81.8%), responsable
del “conocimiento, tolerancia y convivencia entre pueblos”, sin dejar apenas lugar a
la falta de ventajas (4.5%). También el profesorado destaca “enriquecimiento cultural,
asi como apreciar los valores propios y de los demas” (47.8%) y “mayor aceptacion
y convivencia entre todos” (47.8%). S6lo un 4.3%, como en el caso de los familiares,
expresa no encontrar “ninguna ventaja”. No existe variacion significativa en las res-
puestas a esta pregunta, segun las variables de agrupamiento seleccionadas, con la
excepcién de la variable de la antigiiedad del profesorado (p=.03), los que tienen solo
un sexenio o menos afirman que estas ventajas son de tipo colectivo, por el contrario,
los que tienen dos o mas sexenios afirman que estas ventajas son de tipo individual
(83.3% y 57.1%) respectivamente.

La funcion que asignan los familiares a la escuela, con respecto a la atencién a
grupos culturalmente diversos, es “la ensefianza” (54.1%), refiriendo “la misma edu-
cacion, ya que estan en nuestra escuela” y, de otra parte, “la adaptacién e integracion”,
levemente por debajo de la anterior (42.9%). Los docentes refuerzan la funcion de “la
ensefanza” (62.5%), aunque “encaminada a la socializacion de los mismos”; seguida de
“la adaptacion e integracion” tratando de “favorecer su desarrollo, su formacion y su
integracion social y cultural”, con un porcentaje bastante inferior a la anterior (37.7%).
Se observa una diferencia sustantiva segtin los familiares de edades diferentes (p=.03):
mientras que los mas jovenes expresan esta ultima causa de adaptacion e integracion
(70%), los menos jovenes se decantan claramente por la ensefianza (81.8%). De otra
parte, entre el profesorado se observan diferencias por:

Tamarfio del centro (p=0.00), mientras que los del centro pequeno apuntan la adap-
tacion e integracion (87.5%), los del mediano se inclinan por la ensefianza, y los del
grande comparten a partes iguales ambas opiniones.

Zona (p=.02), en la urbana se inclinan por la ensefianza y por lo académico (92.9%),
mientras que en la rural por la adaptacién y la integracion (80%).

El objetivo fundamental que entienden los progenitores ha de conseguirse en la
escuela con el alumnado de otras culturas se vertebra entre “la integracion” (38.1%) y
“el respeto” (38.1%), aunque también resaltan, con un 23.8%, “el aprendizaje”. El pro-
fesorado se decanta (91.7%) por “la integracion” como funcion primordial de la escuela
hacia el alumnado de culturas diferentes a la mayoritaria. No se observan diferencias
significativas en las respuestas intracaso con las variables tomadas en consideracion,
ni en padres/madres ni en profesorado.

De otra parte, el objetivo esta vez a lograr con las familias de los alumnos de otras
culturas para las propias familias es también “la integracion” (70%), aunque han decla-
rado adicionalmente (en un 30%) “la participacién”. Segin los docentes, la tendencia
se invierte respecto del anterior caso: “la participacion” principalmente (75%), mientras
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que el resto se divide entre la integracion (16.7%) y, en menor medida (8.3%) “conocer
el centro”. No se detectaron diferencias que alcanzaran el grado de significacion esta-
distica exigido entre las respuestas de los familiares, mientras que dentro del colectivo
de profesorado se detectan entre las siguientes variables:

e Curso (p=.01): los profesores de ESO aluden a la participacion (58.3%) mientras
que en Bachillerato destacan conocer el centro (100%).

e Tamarfio (p=.01): para el profesorado del centro pequefio la clave es claramente
(100%) la “participacion”; para el resto no queda claro, repartiéndose sus res-
puestas entre “participar”, “conocer el centro” y la “integracion”.

e Poblacion (p=.00): las diferencias apuntan hacia la integracion en la zona urbana
(100%) mientras que en la rural las respuestas flucttian en porcentajes similares

entre las tres categorias anteriores.

Mas de la mitad de los padres/madres (55.6%) considera “suficiente” la formacién
del profesorado para atender a esta diversidad cultural escolar, “debido a su experien-
cia, principalmente, aunque entre “regular” e “insuficiente” suman, a partes iguales,
casi la otra mitad (44.4%). Igualmente, mas de la mitad de los docentes entrevistados
(58.3%) considera “suficiente” la formacion que posee para atender a esta diversidad
cultural de las aulas, “debido a su experiencia y cursos de formacion”. No obstante,
el 37.5% reconoce no tener formacion suficiente con afirmaciones rotundas como “en
absoluto” y “regular”, “aunque se recibe ayuda del profesor de apoyo y equipo de
orientacién” (4.2%). Las variables diferenciales de los docentes no han aportado dife-
rencias significativas, excepto la variante zona, por la cual el profesorado urbano si
considera suficiente su formacion (78.6%), en cambio, el rural insuficiente (60%). Sin
embargo, en los familiares las respuestas varian segun:

* Sexo (p=.03), siendo las mujeres las que mejor preparados perciben a los docentes
(80%), o en todo caso “regular” (20%); frente a los hombres, que muestran una
percepcion “mala” sobre la formacion docente en torno a la cuestion investigada
(50%) o “regular” (25%), y tan solo un cuarto de ellos (25%) los percibe “bien”
formados.

e Tamafio (p=.01): los del centro pequefio resultaron los mejores valorados de
acuerdo con su formacion (88,9%; “no” preparados: 0%), que eran los que tam-
bién obtuvieron mejor puntuacion sobre el conocimiento cultural y el respeto
de sus habitos; seguidos de los del centro mediano (40%; “regular”: 40% y “no”
preparados: 20%) y, en ultimo lugar, no consideran en absoluto bien formados
a los del centro grande (0%; “regular”: 25% y “no” preparados: 75%).

e Curso (p=.01): a los que los perciben mejor preparados son a los de niveles
superiores y peor a los de niveles inferiores, aunque ha de considerarse que en
los niveles superiores es donde menor diversidad cultural declaraban.

La mejora de la preparacion docente, segtin los familiares, ha de acometerse mediante

el “conocimiento de las diferentes culturas” (47.6%): “sus costumbres, habitos, etc.”,
seguido de “la mejora de su formacion” (33.3%), “mediante cursillos y demas”. Sobre
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su autoformacion docente, piensan que ha de desarrollarse mediante “cursos sobre
pluralidad cultural y cémo integrar al alumnado” (81%): “reconocer cada cultura de
la clase, viajes, lecturas, encuentros, etc.”, en la misma proporcion que la “informacién
y practica”. No se hallan diferencias en las respuestas docentes, mientras que si entre
los grupos de progenitores de edades diferentes (p=.04): los mas jévenes apuestan mas
por la formacioén (44.4%) como primera formula de mejora profesional, mientras que
los mayores apuestan por el conocimiento cultural (66.7%).

Acerca de la relacion del profesorado con las familias respecto de situaciones cul-
turales diversas, la mayoria de los padres y madres declara que son “buenas” (83.3%).
Esta relacion es para el profesorado “buena, entrevistas personales” (70.8%); el resto
del profesorado (29.2%) dice no tener “relacion ninguna, casos puntuales solicitamos
informacion en tutoria” o bien “comunicacion escrita para las faltas y otras cosas”.
Segtin los grupos docentes, se encuentran diferencias significativas entre las respuestas
segun tamario del centro: en el mediano se percibe “buena” (92.9%); en el pequefio
entre buena o inexistente (al 50%); y en el grande afirman unanimemente que no existe
(100%). También es de destacar como diferencia entre progenitores (p=.01) que para el
92.9% de la zonas urbana si existe relacion, mientras que los de rurales la califican de
inexistente (60%) o escasa (40%).

En lo referente a la participacion de las familias en los centros, casi la mitad de
ellas indica que “no existen diferencias” en tal participacion segtin la procedencia
cultural (45%), mientras que otro nutrido grupo (35%) expresa que “si existen dife-
rencias”’; y lo que es mas preocupante aun es que un 20% afirma que “no participan
nada”. Desde la perspectiva docente, mas de la mitad de ellos (66.7%) indica que es
“buena, no existen diferencias”, mientras que otro grupo importante (25%) expresa
que es “escasa, las diferencias de participacion se deben al nivel socioecondmico”; el
resto afirma que “no participan nada” o “las familias gitanas no participan”. Y estas
respuestas no arrojan diferencias segn estratos de la muestra, salvo para el caso del
profesorado, concretamente teniendo en cuenta el tamano (p=.03): en los grandes se
afirma mayoritariamente que no hay diferencias de participacion (85.7 y 100%), en
cambio, en el pequefio disienten advirtiendo diferencias de participacién, solo para
un 50%, y el resto expresa que no participan.

No indican los familiares “ninguna” dificultad en absoluto para relacionarse con
el profesorado. Los docentes confirman no mostrar dificultad (91.7%): “no, en general
no”, tan sélo un 8.3% la manifiesta levemente “en principio no, excepto en el contacto”.
Estas respuestas agrupadas de acuerdo con las variables consideradas no alcanzan a
ser significativas en ningtin caso.

Los familiares piensan que los problemas interculturales que puedan surgir entre
alumnos han de resolverse “a través del dialogo” primordialmente (62.5%), “la par-
ticipacion” (18,8%), y, por ultimo, con “la integracién de las familias” (6,3%), aunque
sorprende cierto porcentaje preocupante (12,5%) que indican que “no tienen solucion”.
Los docentes también identifican como solucién para los problemas interculturales
“el didlogo basado en el conocimiento mutuo” y “la participacion: mayor atencién y
disponibilidad por parte de todos”, principalmente (50% y 43.8%, respectivamente), y,
en menor medida (6.3%), con “la integracion de las familias”. Tampoco en esta ocasion
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las posibles divergencias en las respuestas alcanzan el grado de significacion estadistica
exigido para ser tomadas en consideracion.

Lo que les sugiere a los familiares la diversidad estudiada y cémo deberia ser
percibida en las aulas es “la integracion” (61.9%) muy por encima de “la riqueza para
el grupo” (19%) y “el aprendizaje” (19%). Segun el profesorado acontece lo contrario,
es “el aprendizaje” (73.9%) muy por encima de “la riqueza para el grupo” (26.1%) lo
que prolifera en sus respuestas. Con afirmaciones como “la diversidad cultural debe
ser algo normal”, “respeto hacia las diferencias y fomentar su enriquecimiento” se
representan las categorias anteriores. En cuanto a estas declaraciones, se produce cierta
diferencia seguin la edad de los progenitores (p=.02): la riqueza es mas resaltada por
los mas mayores (36.4%) y el aprendizaje por los mas jovenes (40%). Al contrario, no
han diferenciado las respuestas de los participantes docentes en la investigacion de
acuerdo con sus caracteristicas esenciales.

Al sugerirles que compartan o resalten cualquier observacion adicional a las
anteriores, las respuestas de padres/madres se reparten entre “la integracion” como
primera observacion (44.4%), aunque con una férmula algo trasnochada y nada
inclusiva, referida a la “educacion para todos pero adaptandose a nuestra cultura”,
seguida del “cuidado de la igualdad” y “eliminacién de prejuicios”, en porcentajes
similares (22.2%). Se anade en ultimo lugar de prevalencia (11.1%) “la no discri-
minacioén en otros grupos minoritarios hacia otros grupos minoritarios” e incluso
“no discriminacién hacia el mayoritario”. El profesorado ha afiadido “la igualdad”
como primera observacién, “la escuela debe educar sin discriminacién y fomentar el
respeto”, seguida de “integraciéon” y “eliminacién de prejuicios”, “respetar todas las
culturas, valorar la diversidad. La religién no favorece la integracion”. La variedad
de estas respuestas refleja tantas diferencias individuales como entre grupos, luego
no alcanzan a ser significativas.

Tabla 2

Agrupacién, tendencia y relacion de las respuestas categorizadas de progenitores y profesorado

Preguntas-Respuestas Progenitores Profesorado Relacion
Pregunta Categorias N % X2 N % X2 X2 p
Grupos De la zona 13 591 Curso, 9 37.5 Curso .00 -
culturalesen  Multiculturali- 8 36.4 Tamano, (16.7%)
I 14 583
el instituto dad Zona
De etnia gitana 1 4.5 (50%) 1 42
Informacion Ninguno 9 42.9 NO 0 0 NO .02 -
sobreellos  Escasoy general 6 28.6 23 95.8
Medio 5 238 0 0
Bastante 1 4.8 1 42
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En definitiva, puede establecerse un patrén comun sobre la dimension actitudinal
del colectivo de padres y madres, dado que son mayores las coincidencias en sus
respuestas que las posibles diferencias (13%). Igual acontece con el patrén actitudinal
del profesorado, cuyas diferencias intragrupo en sus respuestas son escasas (14.9%),
como se aprecia en la Tabla 2 y se describe seguidamente. No obstante, el patron de un
colectivo es sensiblemente diferente del otro, difieren significativamente las respuestas
en la mitad de las preguntas y solo de forma testimonial se establece correlacion entre
ellas, lo cual no propicia el correcto desarrollo actitudinal del alumno, victima de los
vaivenes de uno y otro.

No solo sus respuestas no son semejantes sino también sus diferencias intragrupo
(Cfr. Tabla 2). En efecto, la mayoria de las respuestas de los progenitores no presenta
divergencia significativa (cfr. Figura 1). De entre las respuestas divergentes suelen
deberse a apenas una variable diferenciadora de grupos (16.7%): edad? o dos (16.7%):
tamafio y curso, edad y nivel de estudios, tamafio y sexo’; y sélo en una cuestién*
(5.6%) se ha detectado diferencias en tres variables de agrupacion de entrevistados:
centro, curso y sexo. De tal manera, que la variable mas determinante de las diferen-
cias intragrupo ha sido la edad de los entrevistados, responsable de divergencias en
4 cuestiones®, seguida del tamano, determinante en 3 cuestiones® y sexo y curso, que
han diferenciado respuestas de apenas 2 cuestiones’. Finalmente, las variables zona
y estudios sorprendentemente solo han influido en las diferentes respuestas a una
cuestion respectivamente®.

De otra parte, también proliferan entre las respuestas docentes las que no presentan
diferencias entre ellas. Y aquellas preguntas cuyas respuestas si las presentan se deben
principalmente a una sola dimensién (50%): zona, curso, centro y antigiiedad’, o a dos
(40%): centro y zona'. Apenas un 10% de las respuestas se diferencian segtin tres de
las variables consideradas: curso, el centro y la zona''. En definitiva, las variables mas
influyentes en las actitudes profesorales han sido: zona, con diferencias en 7 ocasiones'?
y centro, determinante en 6 cuestiones'. Contrariamente, apenas han influido el curso
en las declaraciones a 2 preguntas' y la antigiiedad'® en una; y nada el sexo ni la edad.

2 Cuestiones 8, 12y 17.

3  Cuestiones 1, 3y 5.

4 11.

5 3,8 12y17.

6 1,5yl1L

7 3y8y 1y 11, respectivamente.
8 1y3.

9 11y12,1,3y 7, respectivamente.
10 3,6,8y13.

11 10.

12 3,6,8,10,11, 13 y 14.

13 3,4,6,8 10y 13.

14 1y 10.

15 7.
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Figura 1. Diferencias significativas (valor 1) vs no diferencias (valor 0) segtin variables

Sintetizando las diferencias anteriores, como puede visualizarse en la figura 1,
puede afirmarse que las dimensiones mas determinantes para los familiares han sido
la edad y el centro y las menos la zona de residencia y los estudios que poseen. En
el caso del profesorado, el centro también es determinante de las actitudes, como en
el caso de las familias, junto con la zona, que resultd poco determinante para éstas; y
las menos influyentes la edad y el sexo, siendo la primera, a diferencia nuevamente
del caso familiar. Estas divergencias entre grupos aconsejan acciones diferentes para
sendos colectivos, en beneficio de su incidencia en el alumnado.

Discusion y Conclusiones

Esta investigacion est4 enfocada hacia el profesorado y los progenitores como adul-
tos trasmisores de actitudes a los menores. Como punto de partida, se han puesto de
relieve patrones perceptivos-actitudinales de padres/madres y profesores ante la diver-
sidad en las aulas, en torno a los que advertir algunas deficiencias declaradas por los
propios entrevistados, parcialmente resaltadas en otras investigaciones, como la falta de
informacion sobre las distintas culturas minoritarias que cohabitan en el aula, deficiente
incluso para su identificacion, unido a ciertos prejuicios sobre conductas que se gestan
como consecuencia de lo anterior (Gémez, 2015; Salas et al., 2012) y expectativas (San-
tana et al., 2016; Santos et al., 2011), y que afectan al rendimiento académico, sin tomar
en consideracion otros aspectos como déficit lingtiisticos (Moliner & Moliner, 2010),
desvinculacion familiar (Etxebarria et al., 2013; Franzé, 2008; Leiva & Escarbajal, 2011),
deficiente participacion familiar (Etxebarria & Intxasuti, 2013; Santos & Lorenzo, 2009) o
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deprivacion sociofamiliar (Ruiz y Merino, 2009). Ello los sittia en un modelo tradicional
de escuela y de ensefianza que priman la disciplina, el respeto y la transmisién de conoci-
mientos por encima de la adaptacion, la integracion y la socializacion del alumnado junto
con sus familias, propios de la actual escuela inclusiva. Se reclaman en las anteriores y
otras investigaciones (Leiva, 2010; 2012; Merino & Leiva, 2007) informacién y formacién
docente asi como mejora actitudinal en la linea de lo concluido en esta investigacion.

De nuestro trabajo se deduce, pues, que una Escuela Intercultural debe aumentar la
informacion sobre la diversidad cultural presente en el centro, difundir la idea de que
todos pueden tener el mismo rendimiento, aceptar que la presencia de diversas culturas
enriquece a todos, tener en cuenta en el desarrollo curricular la idiosincrasia de cada
grupo cultural, intentar conseguir que tengan éxito en la escuela todos, sean de la cul-
tura que sea, y, por supuesto, utilizar el didlogo como medio de resolver conflictos de
manera positiva. De otra parte, ademas de descubrir cudles son las necesidades que fruto
de los resultados se generan en los alumnos, no solo en los de culturas minoritarias sino
mayoritarias también, se enfatiza en la escasa concordancia y confluencia perceptiva-
actitudinal entre docentes y progenitores, que también ha sido puesta de manifiesto por
Intxausti et al. (2014), en tono a las expectativas, resultando peores en profesorado que
en familias. Discordancia que es advertida por los alumnos en la etapa a la que se refiere
el estudio y genera una confusion mal resuelta por ellos, que buscan la solucién en otros
ambitos, no mejores, como el grupo de iguales. El camino tinico es la apuesta de Aguado
et al. (2003) para profesores y familias, también para alumnado. Ello reclama actuaciones
proactivas de caracter informativo y formativo, también advertidas por los sujetos de
la investigacion, para mejorar los patrones actitudinales hacia la diversidad cultural y
para lograr unanimidad de percepciones entre los dos colectivos mas determinantes en
el desarrollo y configuracion del alumno, en perjuicio de la improvisacion y de otros
patrones menos adecuados. Complementariamente, desde el Proyecto Educativo, como
documento institucional, materializado por el Claustro, asi como desde las Asociaciones
de padres y madres, como drgano colegiado, se han de fomentar valores actitudinales
adecuados, primero en familias y docentes, para después inculcarlos en el alumnado.

La mejora pedagdgica dentro del centro educativo inherente a la accién anterior
resulta incuestionable, por cuanto mejora de la propia socializacion y de valores; la
mejora didactica dentro del aula también. Y no solo mejora, sino combate directamente
el fracaso escolar e incluso el abandono escolar temprano, fruto de la cultura contraes-
colar manifestada por las familias e inevitablemente reproducida en sus hijos. Una
escuela que no tiene en consideracion a todos es una escuela que sigue excluyendo
a los diferentes, en este caso, por razones culturales. Para representar y educar a un
individuo hay que representar y educar a toda su comunidad.
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Resumen

La incorporacion de estudiantes inmigrantes en nuestras escuelas, ha generado la necesidad de
construir espacios interculturales que favorezcan, ademds del desarrollo cognitivo, su inclusion
académica y sociolaboral. En el marco de un estudio multicaso mds amplio, hemos llevado a cabo
doce historias singulares de vida socioeducativa a alumnas inmigrantes, que nos ha permitido
conocer a través de sus voces qué elementos tienen incidencia significativa en la construccién
de sus expectativas sociales y educativas. Se ha elaborado un relato cruzado a partir del and-
lisis cualitativo de temas emergentes categorizando informacion de diversos instrumentos. EI
estudio confronta como ciertas creencias estereotipadas del profesorado y prdcticas pedagdgicas
envejecidas, junto a ciertas presiones machistas y xendfobas del ambiente, producen desamparo
educativo y desconfianza en dichas jovenes. Pero también, cémo el apoyo de las madres, de com-
pafieras y algunos docentes innovadores y comprometidos, ponen el contrapunto recredndoles
ilusiones y expectativas positivas de futuro escolar y sociolaboral.
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Abstract

Female immigrants incorporation in our schools has generated the need to build up intercul-
tural spaces, promoting not only cognitive development, but also academic and social-working
inclusion. In a broader multi case study’s framework, a research of twelve singular stories of
socio educational life -understood as personalized narrative constructions- has allowed us to
know, thanks to their voices, which elements are significant to them in order to build up their
social and educational expectations. Qualitative data analysis of emerging topics have been used
to show how they build their future aspirations and describe them through categories. The study
seeds how stereotyped teachers beliefs and traditional pedagogy, and also sexist pressure and
xenophobic environments, produce educational helplessness and mistrust in those students. On
the contrary, the support of mothers, partners and some innovative and committed teachers make
the counterpoint, recreating positive expectations about school and labour market in the future.

Keywords: expectation; identity; foreign students; inclusion.

Introduccion

La incorporacion de alumnado inmigrante a nuestras escuelas ha supuesto un gran
reto educativo que estd forzando al sistema a lograr niveles de inclusidon aceptables.
Sin embargo, la pedagogia tradicional, preocupada en comprender y normalizar la
acciéon didactica centrada, basicamente, en la 16gica de las disciplinas académicas y
su transmision al estudiantado, no es valida para explicar ni estimular los multiples
procesos por los que los estudiantes y, especialmente, las jovenes inmigrantes cons-
truyen sus competencias, entendidas como la capacidad para responder a demandas
complejas mediante la internalizacion de conocimientos, habilidades, emociones, valores
y actitudes (Delors,1996; DeSeCo, 2003; Pérez Gomez, 2008; Tejada Fernandez, & Ruiz
Bueno, 2016). El modelo curricular netamente disciplinar desatiende en gran parte la
implicacién cultural, social, profesional y de género, potenciando practicas pedagogicas
que estan produciendo altos niveles de abandono escolar en nuestro pais: 21.9% en
Espafia frente al 11.1% en la Union Europea, llegando al 41.6% el abandono temprano
del alumnado inmigrante (INE, 2015).

Evidentemente no podemos obviar, hablando de alumnado inmigrante, la incidencia
del estatus laboral y socioecondmico familiar en el éxito o fracaso académico (Majori-
banks, 1996; Glik, & White, 2004; Gil Flores, 2013; Escudero Munioz, 2016; Santos Guerra,
& De la Rosa Moreno, 2016), ni la constatacion de que las posibilidades de ascenso
social son bajas para los sectores desfavorecidos, debido entre otras razones a la mella
que hace en ellos el fracaso escolar (Gimeno Sacristan, 2013). Pero como contrapunto,
también encontramos estudios que resaltan como las relaciones afectivas entre pro-
genitores e hijos pueden minimizar los efectos negativos del bajo nivel econémico y
social de las familias, ya que estas relaciones no sdlo alcanzan especial importancia en
aspectos personales y afectivos, sino que “influyen a su vez en el desarrollo integral del
nifo, en la adquisicion del sentido de competencia y en su comprension del mundo”
(Yin, & Han, 2008, p. 209).

Por otro lado, es altamente conocida la gran influencia de las percepciones de los
docentes sobre los y las estudiantes en cuanto a los resultados académicos y expec-
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tativas de futuro (Rosenthal, & Jacobson, 1968; Goicochea, 2008; Ballestin Gonzalez,
2015; Garcia Vargas, 2015). Ahora bien, cuando hablamos de alumnado inmigrante,
a esta perspectiva hay que sumarle las preconcepciones culturales y relacionales del
profesorado que, en ocasiones, no comparte o no llega a comprender las especificidades
de la cultura de origen de sus estudiantes:

...el estereotipo puede provocar lo que se conoce como efecto Pigmalion,
es decir, al identificar a los individuos con una serie de caracteristicas los
estigmatizados tienden a actuar conforme a dicho perfil que se les atribuye.
Cuando el estereotipo, como es habitual, implica atribuciones negativas, este
suele conducir a un pobre rendimiento académico y a una anulacién de las
expectativas con que los inmigrantes suelen llegar al pais de destino (Fuentes
Gomez-Calcerrada, 2014, p. 66).

Si ademads tomamos en consideracion el género, encontramos trabajos que evidencian
cdmo, a pesar de los aceptables resultados académicos de las jovenes en la educacién
obligatoria, el profesorado mantiene bajas expectativas sobre sus posibilidades de
acceso a la educacion superior, atribuyendo esta percepcidon negativa a las culturas de
los paises de origen, fundamentalmente las de procedencia magrebi (Sirin, Ryce, &
Mir, 2009; Fernandez Sierra, 2017).

Junto a ello, la institucion educativa, como organizacion pedagdgico-curricular, juega
un papel esencial en la construccién de las expectativas académicas de las estudiantes
(Wells, 2010; Escobedo Peiro, Sales Ciges, & Traver Marti, en prensa), mostrando como
la estructura organizativa y relacional de las escuelas y el curriculum tradicional por
disciplinas, distancian la accién pedagdgica de las necesidades sociales multiculturales,
promoviendo un saber descontextualizado que no ayuda en la construccién de expec-
tativas de éxito académico, sobre todo cuando los referentes culturales son diferentes,
lejanos e, incluso, antagonicos al hegemonico de acogida.

A pesar de ello, la visién de la educacién como elemento de promocién social
y de aumento de posibilidades personales y sociolaborales futuras sigue siendo un
discurso muy asentado en nuestra sociedad y, en esa linea, las familias inmigrantes,
especialmente las madres, ven en la escuela una excelente oportunidad para el porve-
nir de su prole, depositando gran parte de sus esperanzas en lo que pueda ofrecerles
el sistema educativo, generandoles altas aspiraciones (Dusi, 2007) y convirtiéndose
en el elemento medular en la construccion de las expectativas académicas de las y
los jovenes (Feliciano, & Rubent, 2005; Llorent, Llorent-Bedmar & Mata-Justo, 2015),
resaltando su importancia y repercusion en la promocién y mejora social, cultural y
econdmica de sus vastagos, siendo éste, para muchas de ellas, el objetivo primordial
del proceso migratorio.

En este aspecto, en investigaciones anteriores (Fernandez Sierra, 2013; 2017), habia-
mos constatado la emergencia de la figura materna como incitadora positiva en la par-
ticipacion y continuidad de las jovenes en el sistema educativo; por lo que decidimos
seguir indagando de qué manera inciden las madres y su contexto en la superacion de
la situacidon de desventaja y abandono, relacionandola con las practicas pedagdgicas
cotidianas y las creencias asentadas en la comunidad educativa. En esta linea de analisis,
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el objetivo de la investigacion que aqui presentamos ha sido acercarnos a las jovenes
inmigrantes en el contexto escolar para estudiar la construccidon de expectativas que se
crean, reflexionando sobre como éstas perciben su paso e inclusion en la escuela y qué
perspectivas de futuro van elaborando en relacion a las oportunidades formativas que
éste les proporciona, intentando interrelacionar la influencia que practicas docentes,
familias, y relaciones con los pares ejercen sobre ello.

Método

Presentamos doce historias singulares de vida socioeducativa de nifias inmigrantes
—cinco europeas del este/siete magrebies; seis de primaria/seis de ESO-, con la finalidad
de explicar y comprender como elaboran sus expectativas y como sus contextos fami-
liares y socioculturales, y el sistema educativo y sus profesionales, influyen, limitan
o posibilitan la consecucién de sus deseos y perspectivas de futuro socioeducativo.
Los criterios para seleccionarlas fueron: participantes de los Estudios de Caso (Stake,
2005) realizados en una investigacion matriz en tres aulas de sexto de Primaria y tres
de primero de ESO de centros publicos almerienses con mas del 10% de alumnado
inmigrante -lo que permitié contextualizar el nicho ecoldgico escolar-, que fueran
chicas, con idioma materno distinto al espanol, que nacieran y vivieran en un pais
extranjero, y que se incorporasen al sistema educativo espafiol a partir del segundo
ciclo de Primaria. Se negoci6 el acceso al campo con los docentes, y la participacién
con las jovenes y con sus familias.

Los instrumentos utilizados fueron: entrevistas en profundidad y semiestructuradas
elaboradas en el seno del equipo investigador, validando su idoneidad y lenguaje, con
expertos y con jovenes inmigrantes, y permitiendo flexibilidad a los investigadores para
recabar informacion emergente de relevancia singular de cada joven. Se realizaron entre
ocho/doce a cada una de las estudiantes -indagando en sus percepciones, recuerdos,
vivencias y sensaciones sobre la vida estudiantil pasada, presente y aspiraciones futu-
ras-, entre dos/tres a cada madre —profundizando en su visidon sobre sus hijas-, y de
cinco/siete a sus diferentes profesores/as —incidiendo en sus expectativas y sus practicas
pedagdgicas con las alumnas inmigrantes -; siendo grabadas en audio, transcritas y
negociadas. Estas fueron contextualizadas por los datos obtenidos contemporédneamente
a través de la observacion participante dos dias a la semana durante dos semestres, en
aulas, espacios comunes y recreos, incorporando la descripcion de relaciones y accién
pedagdgica en el cuaderno de campo/investigador.

El proceso de analisis y categorizacion para la elaboracién de las narrativas -abor-
dadas desde la informacién que las jévenes han ido proporcionando en las sucesivas
entrevistas, contrastada y complementada en polifonia con las aportaciones de sus
madres y docentes, y triangulada con las descripciones del contexto escolar-, ha sido el
siguiente: a lo largo de la recogida de informacion y a través de reuniones periddicas-
quincenales del equipo investigador, se fueron exponiendo los temas emergentes de
cada historia, propiciando la elaboracion de categorias comunes a la investigacién
y singulares de cada biografia, promoviendo la vuelta al campo para recabar infor-
macién. Con los datos, cada investigador armd el relato singular poniendo el indice
en categorias emergentes de especial relevancia para la investigacion (unidades de
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analisis), sin obviar la idiosincrasia propia de cada estudiante (unidades biograficas);
posteriormente, se negociaron los significados de las voces presentes en dichos relatos
a través de unidades de codificacién por extractos discursivos, con cada uno de las y
los informantes. Construidas las historias singulares, el equipo investigador transver-
salizo las categorias en un relato cruzado (Pujadas Mufioz, 1992) elaborado en base a
los analisis que aqui se presentan.

La codificacion para la lectura es: (H? pseudénimo:x), ubicando el primer término el
dato en el relato singular y aclarando el segundo la persona que lo aporta: estudiante
(pseuddénimo), madre (madre), docente (prof) o investigadores (invest).

Resultados

Para la exposicion de las evidencias que han emergido de la investigacion, hemos
seguido un proceso de categorizacion y triangulacion que ha cristalizado en cinco
apartados que utilizamos como guia de analisis: a) el sostén e impulso materno-filial
en la construccion de expectativas; b) el papel que juega el ambiente socio-familiar y
cultural; c) la incidencia de las relaciones con los pares en los centros educativos; d)
las concepciones de los docentes sobre el alumnado inmigrante; e) la repercusiéon de
la “vieja” pedagogia.

Tandem madre-hija: la fuerza de la complicidad

El elemento principal de referencia e influencia en la construccion de las expecta-
tivas de futuro de las nifias inmigrantes son sus madres. Estas intentan planificar la
educacion y otros aspectos de la vida social de sus hijas con la intencién primordial de
protegerlas, fomentando su integracion en la sociedad de acogida, llegando en algunos
casos a evitar o reducir el contacto de las jovenes con el pasado o con su pais de origen:

Cuanto menos relacion tengamos con lo que dejamos alli, mas facil sera para
Aniusca [...] Es importante para nosotras que ella sienta este pais como su
patria. No quiero crear lazos artificiales con mi pais, que dificulten su inte-
gracion aqui... (H*Aniusca: madre).

Si analizamos la percepcién que las chicas tienen sobre su realidad, se observa como
suelen coincidir a menudo con sus madres en el sentimiento y en las manifestaciones
de querer distanciarse de su pasado, aunque sus razonamientos son de indole diferente,
mas personales y muy ligados a su experiencia migratoria y de desarraigo del lugar
de procedencia. Sofia nos explica como, cuando salié6 de Rumania, su tnico deseo era
ver a su madre que habia hecho el proceso emigratorio dos afios antes:

[...] no pensaba en nada mas —escarba en sus recuerdos-, pero ahora veo que
mi futuro esta aqui... me gustaria hacer una carrera. No quiero volver porque
alli no podria hacer una carrera, porque vale mucho dinero..., ademas, alli
ya no conozco a nadie y no quiero volver a empezar [...], yo ya me siento
espafola... (H*Sofia: Sofia).
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La segunda gran aspiracion de dichas madres es favorecer que sus hijas consigan
lo que ellas piensan que les conviene a medio y largo plazo (Franzé Mudaro, 2008;
Intxausti, Etxeberria, & Joaristi, 2014). En este sentido y a pesar de las duras condicio-
nes de trabajo que a menudo soportan, son las madres las que claramente sostienen y
planifican el futuro de sus hijas. Deseos como el que manifiesta la madre de Dorina,
de procedencia rumana, respecto a su hija de 12 afios que cursa sexto de Primaria,
afirmando con seguridad:

Pienso que mi hija podria ser una buena abogada, me gustaria abogada o
médico [...] Yo una abogada lo veo muy bien, es un trabajo muy decente,
puede conocer mucha gente, conocer sus problemas y resolverlos, ayudarle...
y vivir bien con ese trabajo (H*Dorina: madre).

Estas determinaciones maternas contagian a las hijas por empatia o por convenci-
miento; asi, Ilmia, buena estudiante, escolarizada en otro centro también en el tiltimo
curso de Educacion Primaria, hija de una mujer lituana, razona:

[...] me preocupa ir al Instituto, porque las cosas quizas sean diferentes...
mas tarde iré a estudiar algo mas importante [...] iré a la Universidad, mi
madre lo dice..., ella quiere dejar el invernadero, trabajar en un almacén
y después llegar a dependienta de una tienda... y para mi, la Universidad
(H?llmia: Ilmia).

Para analizar esta estrecha relaciéon madres-hijas, acudimos a tres circunstancias
concurrentes: En primer lugar, resaltar el hecho de que la mayoria de estas madres
han vivido el proceso migratorio sin el acompanamiento fisico ni simbdlico del padre
bioldgico de la hija; habiéndonos sorprendido la proporcién de mujeres que han mani-
festado a lo largo de la investigacién, directa o sutilmente, que han sido problemas
con su pareja lo que ha desencadenado su proceso migratorio:

Cuenta -la madre- que los motivos de su emigracion fueron fundamental-
mente la ruptura de pareja a partir de los malos tratos recibidos y el asedio
posterior que recibia [...] No queria que su hija estuviese bajo la custodia de
su padre por entender que no era una persona muy equilibrada [...] (H®Sofia:
invest).

En segundo lugar, hay que enfatizar la madurez socio-personal de estas nifias y la
asuncion de su responsabilidad en el presente y futuro del tandem hija-madre, como se
pone de manifiesto en el cuidado de los hermanos o el doble trabajo que desempefian
en el colegio y en el hogar. Asi lo resalta la maestra: “A Nadira le pasa como a otras
muchas, trabaja doble jornada, escolar y en casa” (H*Nadira: prof). En tercer lugar,
destacar la necesidad personal que tienen estas adolescentes de encontrar cobijo y
amparo en ese unico miembro estable y accesible de la familia, cuando todo lo demas
le es en mayor o menor grado extrafio, hostil o, al menos, no amigable.
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Tejido sociocultural y familiar: condicionante destacado

El ambiente socio-familiar en el que se desenvuelven las chicas -entendido como el
sistema de relaciones que la adolescente y su familia establecen entre si y ambos con
la sociedad de acogida-, es otro factor esencial en la creacion de sus perspectivas de
futuro. La presion socio-escolar se hace mas evidente y visible si a la actitud suspicaz
y mas o menos machista de los contextos de acogida, le sumamos la pertenencia a un
contexto cultural discriminatorio respecto a las mujeres en sus geografias de origen;
lo que unido al miedo o los recelos de algunas familias a perder la capacidad de pro-
teccion o control de sus hijas, produce en éstas efectos contrapuestos que dificultan su
incorporacion inclusiva al contexto de acogida. Significativas son en este aspecto las
palabras de Haima, magrebi estudiante de ESO de 15 afios:

Mi madre no nos deja que vayamos con la gente de aqui [...] dice que no
nos vayamos a buscar problemas. Tiene miedo a que nos echemos un novio
de aqui -;Y te gustaria volver a tu pais?- Si, pero de vacaciones, yo prefiero
que mis hermanos mayores se vengan... (H* Haima: Haima).

Esta dualidad de apego a sus origenes y familia, junto a la atraccion de unos
modos de vida que desea compartir con sus companeras de la sociedad de acogida,
provocan contradicciones y aspiraciones encontradas en la construccidn de su futuro
personal, sociocultural y profesional. En esta linea, la influencia del pensamiento
feminista y de la igualdad de género -no sdlo de la sociedad de acogida sino tam-
bién de sus contextos de origen (Mirza, 2009; Huang, 2013)-, ha calado en muchas
de estas chicas, revelandose, aun levemente, si la familia actiia de forma diferente
con las hijas que con los hijos en algunas cuestiones escolares; asi lo expresa Fatema
—15 afos— cuando no le permiten ir a un viaje de estudios, frente a su hermano de
14 afios que si consigue el permiso familiar: “[...] eso pasa porque soy una chica...
es injusto” (H*Fatema: Fatema).

No obstante, hemos de ser prudentes con todo tipo de generalizacion de los modos
de actuar y de reaccionar, ya que en ello concurren variedad de factores y circunstancias.
En esa linea, hallamos ejemplos o casos que contradicen las representaciones sociales
y profesionales sobre ciertas culturas, especialmente cuando pensamos en familias
musulmanas. Es el caso de Naima y Salma, ambas de 15 afios y de procedencia magrebi,
que internalizan de manera distinta sus vivencias migratorias. La primera asistié en
su pais de nacimiento a una escuela urbana mixta, antes de incorporarse al sistema
educativo andaluz donde lleva seis afios; su padre habia emigrado previamente, y tras
progresar econdmicamente, se produjo la reagrupacion familiar. En el marco escolar,
Naima encuentra diferenciaciones respecto a su pais de origen:

Yo voy con mis amigas al parque... Yo salgo con amigas, alguna espanola...
Con nifas de mi edad... Mi padre dice que parezco un nifo [...], aqui es
igual, me trata igual. En Marruecos se dice que las nifias no se tienen que
juntar con los nifios, pero aqui no, aqui yo me puedo ir con los nifios [...]
Mi padre dice que estudie lo que quiera, mis tios me dicen que medicina o
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abogada pero a mi me gusta policia, desde chiquitita... En Marruecos, aunque
estudies mucho, hay que viajar lejos (para ir a la Universidad) y a lo mejor
no te dejan, pero aqui si, aqui la universidad esta al lado y puedes viajar a
Madrid, en Marruecos eso es muy dificil. (H*Naima: Naima).

Por el contrario, Salma, hija de una familia extensa relativamente acomodada, con
mujeres ejerciendo trabajos liberales (una tia médica y otra veterinaria), en contra de
lo que en principio cabria esperar por su estatus sociofamiliar, manifiesta resistencias
externas e intrapsiquicas ante su inclusién en el nuevo contexto sociocultural. Sin
duda hay factores y aspectos sutiles, menos evidentes, que influyen en estas actitudes
y recreacion de expectativas, especialmente las experiencias personales relacionadas
con las vivencias e internalizacién del proceso migratorio:

A mi no me gusta salir. Mi madre dice: sal, vete, no te quedes aqui; pero a mi
no me gusta. Mi madre me regafia, me dice vete con tus amigas a estudiar,
pero es que a mi no me gusta ir [...] La gente no nos quiere toda igual...
Piensan que en Marruecos todo es malo. Yo lo pasé mal [al venir], alli tenia
muchas amigas y mucha familia y al llegar aqui y no encontrar a nadie pues
me he sentido... no sé, muy mal (H%Salma: Salma).

Compaiieros y compaiieras de clase: relaciones fluctuantes

Explica Espdsito (2011) que “las interacciones sociales que los estudiantes desa-
rrollan con los pares en las instituciones escolares -y en las aulas- proporcionan
un espacio importante de analisis acerca de la creacion de la identidad personal”
(p-88). En concordancia con esta evidencia, en nuestro estudio, el tercer elemento
considerado ha sido la influencia que ejercen los sistemas relacionales que estable-
cen estas jovenes con sus compafneros y companeras de colegio en la construccién
de sus expectativas.

Lo primero que evidenciamos es la connivencia, en los mismos grupos-clase e
individuos, del binomio aceptacion-rechazo circunstanciales de los nifios y nifias
inmigrantes por sus pares. O sea, que en las edades y niveles educativos en los que
estamos llevando a cabo este trabajo, no podemos decir que se detecten claramente
jovenes racistas, xenéfobos o todo lo contrario, sino que mas bien hemos constatado
situaciones, momentos y circunstancias en los que los mismos individuos y/o grupos
de preadolescentes reaccionan de manera contrapuesta. Significativo en este aspecto
es el caso de Anastasia, de origen ruso, que, como la investigadora va describiendo
en su cuaderno de campo, ha alcanzado altas cotas de participacion, aceptacion e
interrelacion con sus compafieros y companeras:

Anastasia es una nifia que baila y canta muy bien [...] lleva tres curso en el
centro y, aunque el primer afo tuvo dificultades, ahora esta muy integrada
[...] es una lider. Las compafieras hacen lo que les propone, participa en los
recreos con nifias de otras clases y hay buen ambiente entre nifios y nifias
(H?Anastasia: invest).
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Sin embargo, ante un hecho ocasional y violento ajeno a la escuela, en el que se
vieron implicados algunos inmigrantes, se provocd una grave reaccion racista en el
contexto social de la ciudad donde habita. El peso de la xenofobia y del machismo
del ambiente social autdctono, penetro en el centro educativo haciendo especial mella
sobre las chicas inmigrantes, como ella. En ese momento, la investigadora escribe:

Este dia se ha presentado Anastasia llorando y sumamente afectada en el
despacho de la directora, le faltaba el habla... Un grupo de nifios la habia
espetado en el patio: jTu madre es una puta que viene a quitarle el dinero a
los hombres de aqui! (H*Anastasia: invest).

Estas conductas, social y personalmente graves, son relevantes pedagodgica y didac-
ticamente porque nos indican que se palpa un racismo o xenofobia subyacente en estos
estudiantes, fruto en gran parte del contagio social, que aunque en muchos casos no
sean actitudes e ideologias totalmente asentadas sino circunstanciales, se hace necesaria
una accion educativa que encauce dichas concepciones y pautas conductuales agresi-
vas. Ponen en evidencia la importancia de estar atentos y basar las acciones docentes
en cuestiones profundas, para ayudarles a superar esta presion social y reconducir a
los y las jovenes por el camino inverso a las manifestaciones de tinte xenéfobo que
surgen o se provocan intencionadamente en su entorno, cebandose doblemente contra
las adolescentes.

Creencias docentes: limitaciones y rebaja de expectativas

El cuarto elemento tomado en consideracion para el analisis de la construccién de
expectativas de las chicas, son sus profesores y profesoras, puesto que existe correlacion
entre las expectativas de aquellos sobre sus estudiantes y el éxito escolar de éstos. Con
respecto a las nifas inmigrantes, no solo se repite esta constante, sino que se evidencian
peculiaridades y matices mas sutiles, relacionados con prejuicios, concepciones seudo-
culturales y estereotipos sobre las posibilidades académicas y sociales futuras que los
docentes se formulan respecto a ellas, evidenciandose una especie de “comprensién
paternalista” que nos da pistas sobre dichas expectativas:

[...] realmente, el profesorado es mas permisivo con las faltas de asistencia
de las nifias...; de alguna manera entiende los problemas y necesidades de
las familias para atender a los hermanos pequenos, ayudar en casa...; ya se
sabe que las mujeres asumen mas tareas en estos asuntos [...] es una pena,
pero esta como bastante asumido en general (H*Zaida: prof).

Concepciones que no podemos considerar aisladas o esporadicas, sino evidencias
de la prevalencia de un pensamiento profesional hegemonico sobre el fendmeno de la
inmigracion y de las expectativas de los y las docentes respecto a las perspectivas de
futuro de estas jovenes en razon de su origen geografico-cultural, con afirmaciones
como las siguientes: “Aqui tenemos la cultura A, la By la C. La A, la de los autoctonos;
la B, la de los magrebies; la C, la de las demas nacionalidades...” (H*Fatema: prof);
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o “Las chicas marroquies, la mayoria tienen ya novio buscado y sus expectativas es
casarse y quedarse en su casa. Otras por suerte estan cambiando, las que llevan aqui
mas tiempo y los padres cambian la mentalidad” (H*Haima: prof).

Ahora bien, aun partiendo de esa manifestacion determinista de la cultura y del
aprendizaje, el profesorado acttia de forma muy diferente en sus clases en razén de su
pensamiento pedagogico, ideologia sociocultural y compromiso profesional. Hemos
observado cémo algunos docentes consideran una complicaciéon y contrariedad la
incorporacion de este alumnado a los centros de ensefianza, porque —aseveran- les
supone “disrupcion de sus clases” (H®Sofia: prof), argumentando que no pueden
seguir los niveles, que no les entienden y que perjudican a los demas. Procuran que
estén fuera de su aula, delegando la tarea educativa en las clases de apoyo o en las de
atencion lingiiistica el mayor tiempo posible, o bien, los mantienen pasivos realizando
tareas nimias para que no “interrumpan” (H®Nadira: prof). Actitudes que preocupan
a algunos comparieros: “Ante la llegada de estos alumnos al centro no se plante6 nada
[...], incluso algunos compafieros, cuando hablaban de ellos, les llamaban moros...,
tenian claro que iban a pasar del tema [...]” (H*Salma: prof).

En contraposicion, otros profesionales interpretan el fenémeno de la inmigracion
como una situacién socioeducativa a la que el sistema de ensefianza ha de dar respuesta
desde una vision intercultural, respetuosa con la diversidad, que aporta riqueza cul-
tural y nuevos retos educativos. Son profesionales que intentan innovar y renovar la
escuela, no sélo para los y las hijas de inmigrantes, sino para adecuarla a las nuevas
necesidades personales y sociales: “Somos los profesores los que tenemos que coger el
toro por los cuernos. Lo que si seria interesante es el intercambio de experiencias...”
(H®Ilma: prof).

No obstante, estos docentes, bien considerados en sus centros, se encuentran con
dificultades para implicar a sus colegas en experiencias pedagogicas innovadoras,
especialmente en ESO, con alta formacién disciplinar en sus areas de conocimiento pero
de insuficiente formacién pedagodgica y didactica. Cualquier reto educativo lo perciben
como un problema de instruccién sobre contenidos disciplinares de su especialidad:
“Para mi los alumnos inmigrantes no suponen ningtn problema, siempre que tengan
superado el idioma. Una vez superado esto no hay diferencias [...] el que quiere estudia
y el que no, no, como los de aqui” (H*Dorina: prof).

Actitudes y actuaciones pasivas que se han manifestado mas evidentes en el caso
de las nifias inmigrantes, ya que éstas suelen adoptar posturas pacientes y silenciosas
en las clases; invisibilizdndose y dedicandose preferentemente a la realizacion de los
trabajos que les encarga la maestra de atencion lingiiistica o a realizar las fichas que
les proporcionan en las clases de apoyo: “Si hay diferencias entre nifios o nifas (inmi-
grantes), ellas son mas pacificas... ellos respetan menos las normas [...] Nairet es muy
lenta, pero buena, calladita... Ella va haciendo tranquilamente los trabajos que trae de
la clase de espafiol” (H? Nairet: prof).

Envejecimiento de la pedagogia: el pecado del sistema

En opinién de Touraine (2005), la crisis de la escuela se debe al envejecimiento de
la pedagogia y a la posicion atemporal de la institucion escolar en la que se ha apos-
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tado por continuar con la formacion del capital humano de otras épocas. Sin duda,
la incorporacién del alumnado inmigrante al sistema educativo ha evidenciado mas
claramente este desfase pedagogico al obviar que el pensamiento relativista de un
mundo globalizado y diverso, demanda de una escuela incitadora que favorezca en
sus estudiantes una construccion de identidad inclusiva. En este sentido, en nuestro
estudio hemos constatado como las rutinas asentadas en las aulas y en los centros
escolares, dificultan sobremanera la incorporacion inclusiva y la comunicacién inter-
cultural de la comunidad educativa. Asi lo explica el coordinador del proyecto de
interculturalidad:

[...] se convocd un primer encuentro de experiencias de iniciativas intercultu-
rales [...] nuestra intencion era ver qué se estaba haciendo en la practica bajo
ese rotulo [...] Las experiencias que alli se presentaron como innovadoras en
educacion intercultural, eran basicamente ensefiar castellano a nifos inmi-
grantes..., ni trabajo en la escuela, ni proyectos, ni trabajo en organizacion...
(H®Aniusca: prof).

Las practicas pedagogicas hegemonicas observadas pivotan en torno a tres ruti-
nas didacticas que limitan las posibilidades de ofrecer alternativas, haciéndose mas
ineficaces e insostenibles conforme avanzamos hacia una sociedad mas multicultural
y diversa, al tiempo que va aumentando el ntimero de hijos e hijas de inmigrantes en
nuestras escuelas.

La primera de esas rutinas es el enfoque homogeneizador impersonal de la accién
docente, unido a una concepcion unidireccional e individualista de los procesos de
ensefnanza-aprendizaje que no garantiza la comunicacion, el intercambio, la aproxima-
cidn, el conocimiento y el reconocimiento del otro. Cuando se dice querer adecuar las
ensefianzas a las singularidades, se hace desde un instrumentalismo academicista que
limita ain mas la adaptacién personal: “ella nunca molesta... ahi la tengo haciendo
fichas... jQue voy a hacer con ella en clase de Lengua si no domina el idioma!” (H*Nairet:
prof). Sistemas de trabajo individualistas, que no personalizados, que no favorecen la
comunicacion intercultural, aislando sobremanera a las chicas que tienden a centrarse
en clase en tareas individuales y a agruparse en el recreo con un reducido grupo de
ellas, también inmigrantes, con poca posibilidad de interrelacién con oriundas o grupos
de jovenes mas amplios y variados.

La segunda rutina es de caracter organizativo-didactico. Se sigue gestionando el
tiempo de aprendizaje de cada estudiante en funcién de una concepcion de déficit
individual en cuanto a la acumulacién de contenidos disciplinares; por lo tanto, la
estrategia pedagogica hegemonica es la multiplicacion de intervenciones reparadoras
fuera del aula ordinaria en horario escolar (ATAL, Mediacion, Recuperacién, Orienta-
cidn, etc.). Sistemas de apoyo extra-aula, con los que se pretende ayudar a los nifos y
ninas en el aprendizaje de algunos conocimientos disciplinares basicos, que a la postre
descuelgan a los estudiantes inmigrantes de sus grupos, dificultandoles sobremanera
su incorporacién y participacion en clase. Este modo de organizar la compensacion
educativa que potencia la creacion de grupos cerrados, desubicados y gilietizados,
dificulta la comunicacién intercultural, estigmatizando al que va a ellos, impulsandoles
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hacia el aislamiento, especialmente a las chicas que llegan a sentirse mas comodas y
seguras en los momentos de separacion del grupo-clase, asumiendo incluso el lenguaje
discriminatorio con normalidad:

Me gusta mas estar aqui (clase de ATAL). Estoy mejor en la clase de los moros
que con los otros nifos [...] en la clase de los espafoles me da vergiienza...,
como los espanoles saben mas que nosotros, si no decimos bien una palabra,
se rien (H®Nadira: Nadira).

La clave que cierra el arco de estas rutinas pedagdgicas es el sistema de evaluacion-
calificacion, basado en la comprobacion de rendimientos sobre contenidos disciplinares
eminentemente memoristicos. La ensefianza basada en la retentiva y reproduccion de
las sintesis de los libros de texto o apuntes, ademas de pedagogicamente desfasada y
poco util para todo el alumnado, supone un esfuerzo extra para las jovenes inmigran-
tes -impidiéndoles dedicar su tiempo escolar a adquirir aprendizajes significativos y
relevantes-, colaborando a su expulsion del sistema -atin mas que a los oriundos- y
desalentando sus expectativas académicas y de futuro:

[...] los espafioles sdlo lo leen unas pocas veces y pueden escribir con sus
palabras, mientras que nosotras tenemos que estudiar mas para poder escribir
exactamente bien las respuestas [...] Tengo buena memoria, pero solo si uso
mucho tiempo estudiando para memorizar (H*Zaida: Zaida).

Conclusiones

Desde el paradigma cualitativo, en el que hemos ubicado este trabajo, no buscamos
generalizaciones axiomaticas, sino presentar una descripcion y analisis de la realidad
que permita al lector construir su propia transferibilidad (Guba, 1989). En este sen-
tido, consideramos importante finalizar con una serie de ideas fuerza emergidas de la
investigacién, a modo de conclusiones sobre las que seguir reflexionando.

La figura de las madres, mayoritariamente trabajadoras en la agricultura intensiva
y limpieza doméstica, ha impulsado y contagiado a sus hijas con sus propios anhelos
y perspectivas de futuro, manifestandose como uno de los ejes fundamentales en la
construccion de expectativas de estas chicas. Hemos podido observar una simbiosis
emocional madre-hija, en el que miran al futuro intentando soltar amarras identita-
rias y culturales, con la finalidad de superar el dolor de la adaptaciéon en soledad, el
desarraigo y el no querer volver a pasar nuevamente por el desapego sociocultural
generado por el hecho migratorio; pues, cdmo otras investigacién han constatado
(Ramos Tovar, 2009; Briones Pérez, 2010; Gomez Garcia, 2013), las personas migradas,
en especial los y las adolescentes, quedan marcadas en su identidad por ese proceso
al vivenciar situaciones de desapego cultural, dificultad en la comunicacion, falta de
apoyo emocional-social, y el traslado a un espacio desconocido, en ocasiones hostil,
que les impulsa a un intento de mimesis en el nuevo espacio vital.

Mas alla de la relacion madre-hija y especialmente en el contexto de las familias
musulmanas, en las que a priori el choque cultural pareceria mayor ante el triangulo
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migracion-género-expectativas socioculturales y académicas, nos hemos encontrado
con sentimientos contradictorios en las jovenes a la hora de afrontar lo que las fami-
lias esperan culturalmente de ellas y lo que ellas desean, tanto en cuanto a su cultura
de procedencia como a la de acogida, escenificada a menudo en “el espejo” de sus
companeras de colegio. Esta dicotomia, del ser-con-los-otros, les lleva a responder bajo
una légica personal que nada tiene que ver con patrones estandarizados, encontrando
jovenes que buscan en sus raices culturales musulmanas la forma de relacionarse con
el mundo, a la vez que viven en un contexto familiar aculturizado, social y economi-
camente en la sociedad de acogida.

Por otro lado, las relaciones con los grupos de pares -esenciales en la construccién
de la identidad de las jévenes estudiantes por cuanto el éxito en la relaciones sociales
incidiran en la construccién de su imagen y la percepcion de si mismas en el futuro
(Read, 2011; MclInerney, 2014)- encallan en un maleable binomio aceptacion-rechazo,
ejerciendo una violencia simbdlica latente, no tanto por actitudes o ideologias asenta-
das, como por situaciones puntuales del contexto social que desembocan en conductas
manifiestamente xendfobas que, en el caso de las jovenes inmigrantes, se potencian con
prejuicios machistas de caracter étnico, cultural y de género, lo que en parte concuerda
con el Estudio del Movimiento contra la Intolerancia (2007) al sefialar que casi uno de
cada tres estudiantes entre 13 y 15 afios muestran actitudes racistas.

En lo pedagogico, la mayoria de las practicas imperantes en los centros estudiados
contintian ancladas en un corsé disciplinar, etnocéntrico, reparador, asimilacionista e
invisibilizador de otras culturas y de lo femenino (Blanco Garcia, 2011; Fernandez Sierra,
2011; Torres Santomé, 2011; Gonzalez-Peiteado, & Pino-Juste, 2016; Jiménez Delgado,
2016), casi reduciendo la intervencion compensatoria a la asimilacién lingiiistica como
magica panacea del éxito académico y relacional de estas jovenes. La introduccion de
variables culturales heterogéneas, directamente observables en las aulas, han hecho
mas evidentes y visibles las contradicciones y limitaciones del curriculo técnico predo-
minante y de la metodologia eminentemente transmisiva tanto de contenidos como de
valores hegemonicos; sin embargo no han tenido la fuerza de reorientar el paradigma
pedagdgico, prevaleciendo curriculas no disefiados para abordar la diversidad cultural
y de género desde la inclusividad, sino mas bien elaborados desde la homogeneizacién
y estandarizacion. El profesorado, en gran parte, ha mostrado tener asumida una con-
cepcidn intrapsiquica respecto a la responsabilidad de los procesos de aprendizaje del
sujeto migrado pensando que son estos chicos y chicas quienes han de adecuarse a la
realidad sociocultural de acogida, fagocitandose en la cultura hegemonica.

En esa linea, aun considerando la actuacion de la Administracion andaluza incorpo-
rando diversos profesionales para atender al alumnado inmigrante y el desarrollo de
programas interculturales fuera y dentro del ambito educativo, éstos no han logrado una
transformacion en las estrategias organizativas y docentes que permita una escolaridad
inclusiva de estas estudiantes, por cuanto el espiritu y principios de dichos programas
no ha sido provocar una reformulacién de las orientaciones pedagdgicas hegemonicas
tecnificadas poco favorecedores de la integracion, mas alla de sus habilidades personales
para adaptarse a la nueva realidad socioescolar. Esto, unido a las politicas educativas
de rendimiento, que han fracasado ‘parcialmente’ en su funcién compensatoria (Pérez
Goémez, 2012; Escudero Mufioz, 2016), y a los contextos xen6fobos y machistas atin pre-
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sentes en ciertos sectores sociales, a menudo producen desamparo educativo en cuanto
a la potenciacion de confianza y de perspectivas de futuro, reflejados sobre manera en
las nifias inmigrantes, ya que ellas carecen de otros referentes, apoyos o recursos que
puedan aportarles lo que la escuela no les ofrezca en este terreno.

Como ya advertia Francis (2010, p. 480) al manifestar que “las instituciones educa-
tivas, como las escuelas, han influido tradicionalmente en la construccion social de la
personalidad, reproduciendo estereotipos de género, perpetuando rutinas e influyendo
en los pensamientos de los adolescente durante muchos afios”, hemos observado cémo
algunos docentes escenifican de manera sutil, prejuicios culturales y estereotipos que
acotan las posibilidades académicas de las estudiantes en base a sus paises de origen,
siendo las nifias magrebies las que reciben menos aliento en lo que a expectativas futu-
ras proyectan estos docentes. No obstante, en sentido contrario, la profesionalidad y la
vision de la escuela como lugar de construccion holistica de la persona, acerca a otros
docentes a sensibilizarse con estas estudiantes, incorporando una cercania empatica
con ellas, especialmente las maestras, y llevando a cabo practicas pedagogicas inno-
vadoras que parten de la construccion de un nuevo escenario inclusivo, en el que la
singularidad multicultural y de género no se ven obviados.

Para finalizar, y considerando la singularidad a la hora de interpretar y sentir estas
ideas-fuerza por parte de cada una de las chicas que han compartido sus vivencias
con nosotros, observamos como, ain con sensaciones de inestabilidad o pérdida ante
el choque cultural y socioeducativo, consiguen -contra el prondstico socioprofesional
mayoritario-, reedificarse e ir construyendo sus ilusiones y expectativas de futuro
conforme se mantienen en el sistema de ensefianza y progresan en €l.
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Resumen

Los estudios sobre el liderazgo escolar es una de las lineas mds fructiferas de investigacion en
las ultimas décadas. En concreto, existe una linea de investigacion sobre cémo son los lideres de
las escuelas exitosas (Day, 2016b, 2017; Day, Gu, & Sammons, 2016; Moos, Johansson, & Day,
2011). El proyecto Internacional ISSPP (International Successful School Principalship Project)
se centra en conocer como es el liderazgo escolar exitoso en los distintos paises que conforman
la red. Dentro de este proyecto de envergadura internacional, el presente estudio busca conocer
las caracteristicas tanto personales como profesionales de la direccién escolar exitosa. Para ello,
se ha realizado una investigacion de enfoque cualitativo a partir de cuatro estudios de casos en
la Comunidad Autonoma de Madrid. Para ello se han realizado entrevistas semi-estructuras,
grupos de discusion, cuestionarios y observaciones. Los principales resultados sefialan que los
directores exitosos son aquellos que a) tienen una clara orientacion de la escuela, b) muestran
un liderazgo humano, c) abren sus escuelas a la comunidad d) adecuan el centro al contexto y
e) ejercen un liderazgo pedagdgico.
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Abstract

Studies on school leadership are one of the most successful research lines in recent decades.
In particular, there is an interesting area of research on how successful school leaders are (Day,
2016b, 2017, Day, Gu, and Sammons, 2016; Moos, Johansson and Day, 2011). The Interna-
tional Successful School Principalship Project (ISSPP) focuses on learning about successful
school leadership in the different countries that make up the network. Within this project with
an international scope, the present study seeks to know the characteristics both personal and
professional of successful school leaders. For this, a qualitative research out of four case studies
placed in Madrid (Spain) has been carried out. Semi-structured interviews, discussion groups,
questionnaires and observations were also carried out for this purpose. The main results indicate
that successful principals are those who a) have a clear direction of the school, b) show human
leadership, c) open their schools to the community d) adapt the school to the context and e)
exercise a pedagogical leadership.

Keywords: School Leadership; Successful Leadership; School Principal; Case Studies.

Introduccion

Este estudio pretende aportar cuatro casos al llamado Strand 1 sobre el liderazgo
escolar exitoso del ISSPP (International Successful School Principalship Project). Los
directores y directoras observados en el estudio realizado en Espafa son docentes
comprometidos, apasionados por el trabajo en el aula y por su escuela. Han sido ele-
gidos por sus companeros mediante un proceso electoral, pero ademas cuentan tanto
con el reconocimiento de la comunidad educativa como del entorno de la escuela.
Estas caracteristicas los hacen ser singulares. Profundizar en como son y cudles son
sus practicas como directores/as nos ayuda a configurar qué elementos estan presentes
en el liderazgo escolar exitoso. Este articulo, presenta un estudio realizado por la red
de Investigacion Internacional sobre Liderazgo Escolar Exitoso en el marco del ISSPP
(Day, 2016, 2017; Day, Gu, & Sammons, 2016; Moos, Johansson, & Day, 2011)*.

El concepto de liderazgo tiene una larga trayectoria, y es una forma de actuar que
moviliza e influencia a otros para articular y lograr metas compartidas (Leithwood,
& Riehl, 2005). En cierto modo, el ambito del liderazgo escolar implica procurar el
aprendizaje integral en todos los niveles de la escuela. Autores como Spillane, Diamond,
Burch, Hallett, Jita y Zoltners (2002) lo entienden como un proceso de comunicacion
entre el lider y los docentes. Moos (2009) afiade, ademas, que se requiere una toma de
decisiones por parte de los seguidores.

Asimilar el liderazgo escolar con la direccidn escolar no es necesariamente riguroso.
Sin embargo, en Espana, la distincion entre éste y la direccion escolar es casi inexis-
tente. En esta misma linea, ya Mufoz-Repiso (1995) habl6 de dos perfiles diferentes,
el profesional y el técnico, como dos aspectos diferenciados. Aunque quedarnos en
esta distincion no es suficiente. En muchas investigaciones, como las realizadas por

1 Estudio ha sido financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad bajo el Plan Estatal de
Investigacion Cientifico y Técnica cuyo titulo es: “Escuelas en contextos socio-econdmicamente desafiantes:
una aproximacion desde la educacion para la justicia social” (Referencia: EDU2014-56118-P) L.P: F. Javier
Murillo y Reyes Hernandez-Castilla.
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Hopkins, Ainscow y West (1994), Stoll y Fink (1998) o Fullan (2003) van mas alla, y los
convierten no tan solo en lideres de las escuelas en términos jerarquicos sino también
en impulsores del cambio hacia la mejora de la institucion escolar.

El proyecto del ISSPP que enmarca este estudio bebe de tres fuentes fundamentales
(figura 1). En primer lugar la eficacia Escolar, que tradicionalmente ha estudiado el
rendimiento de los estudiantes y el liderazgo escolar. En segundo lugar, la investigacion
sobre el cambio y la sostenibilidad en la mejora de los centros (Hargreaves, & Fink, 2003,
2008). La tercera fuente corresponde a las contribuciones sobre cuales son esas practicas
del liderazgo escolar exitoso como por ejemplo en los estudios de Leithwood y Riehl
(2005), Leithwood y Jantzi (2006) y Day, Sammons, Leithwood, Hopkins, Harris, Gu,
& Brown (2010). Los hallazgos de las investigaciones llevadas a cabo en el marco del
ISSPP sobre los lideres escolares exitosos, los describen como aquellas personas que
establecen metas comunes, desarrollan a las personas y gestionan satisfactoriamente
su relacion con la comunidad (Day et al., 2009, 2010; Drysdale, & Gurr, 2011, 2016).

El estudio Internacional sobre Direccion Escolar Exitosa, International Succesful School
Principaship Project (ISSPP), tuvo su inicio en 2001, en Inglaterra y Estados Unidos;
aunque pronto se sumaron los paises Escandinavos (Noruega, Suecia y Dinamarca),
China (Shangahi y Hong Kong) y Australia (Victoria y Tasmania). Dichos estudios
sucesivos han aportado numerosa produccion: a) el liderazgo escolar exitoso (Gurr,
Drysdale, & Mulford, 2006; Gurr, & Drysdale, 2003; Swann, Gurr, Ford, Drysdale,
Hardy, & Di Natale, 2003), b) el liderazgo para los agentes sociales de la comunidad;
y ¢) el liderazgo para el aprendizaje y mejora de los resultados de los estudiantes
(Mulford, Silins, & Leithwood; Seashore, Anderson y Wahlstrom, 2004). Ademas, se
ha buscado comprender y conocer las concepciones de la cultura y la politica (Foster,
1986) asi como la perspectiva del liderazgo escolar distribuido (Chi-Kin, & Day 2016a;
Spillane, Camburn, & Stitziel, 2007).

Practicas de
liderazgo
exitoso

Eficacia
Escolar

Mejora
escolar

Figura 1. Fuentes para el International Succesful School Principalship Project.
Elaboracién propia.
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Estos estudios que ayudaron a configurar la red del ISSPP hallaron cinco ele-
mentos comunes que definen un liderazgo exitoso (figura 2): a) un liderazgo para
el aprendizaje, b) la importancia de la formacion de los directores, c) el cuidado de
los estudiantes, d) su focalizacién hacia el éxito (entendido en un amplio sentido)
y e) la rendicion de cuentas (Drysdale, & Gurr, 2016; Meller, 2016; Wang, Gurr, &
Drysdale, 2016).

Cuidado

5 PRINCIPIOS
DEL LIDERAZGO
EXITOSO

Diferencias por Paises

Figura 2. Principios que configuran un liderazgo exitoso para el International Succesful School
Principaship Project. Elaboracion propia.

Las diferencias observadas en la comparacion internacional de casos vienen dadas
por tres elementos: las presiones locales, las expectativas sociales y la autonomia de
los centros.

La segunda pregunta de investigacion enmarca la descripcion de éstos lideres y qué
les caracteriza: a) un compromiso apasionado y sostenido junto con una rendicién de
cuentas personal; b) su capacidad para gestionar los dilemas y las tensiones con un
criterio ético; c) se focalizan en el aprendizaje de los estudiantes; y d) hacen un gasto
emocional y racional para lograr el buen funcionamiento del centro (Day, & Leithwood,
2007; Harris, Leithwood, Day, Sammons, & Hopkins, 2007). En el estudio comparado de
los resultados obtenidos en Australia, Dinamarca, Noruega, Suiza, Inglaterra y Estados
Unidos, los autores hallaron que son lideres con una mentalidad abierta, con capaci-
dad para la toma de decisiones, con una escucha activa, con optimismo, con un gran
sentido del respeto y el cuidado, y con altas expectativas hacia sus profesores (Day, &
Hong, 2016). De la conclusion de este estudio comparado previo podemos aprender
que los lideres exitosos son personas comprometidas con su trabajo y profundamente
interesados en los otros (tanto estudiantes como docentes).

Al revisar la literatura sobre los resultados obtenidos en los afios recientes (por
ejemplo, Leithwood, & Jantzi, 2006; Leithwood, & Riehl, 2005; Leithwood, Seashore,
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Anderson, & Wahlstrom, 2004; Robinson, 2007) hemos podido observar elementos
comunes que caracterizan el liderazgo exitoso:

a)

b)

c)

d)

e)

Los lideres establecen la direccion o la mision del centro de manera que su liderazgo
crea y da sentido e intencion a la organizacién, desarrollando una visiéon com-
partida del futuro. Asimismo, ayudan a construir un consenso sobre lo que es
prioritario a corto plazo y muestran unas altas expectativas respecto al trabajo
de sus colegas (Leithwood, 2005).

Comprenden y desarrollan a las personas. Esta es una de sus principales tareas:
construir un entorno en el que las relaciones con los estudiantes sean dptimas,
lo que requiere que la estructura y la cultura de la escuela apoye su capacidad
como docentes y como personas (Day, & Hong, 2016).

Construyen la escuela como una comunidad. Es una organizacion que debe ser
sostenida por las estructuras organizativas, pero no es suficiente para que éstas
sean eficaces y exitosas, deben ser comunidades, entendiendo que han compartir
una identidad y unas normas.

Gestionan la docencia y el curriculum. Si el director/a centra su atencién, y con-
secuentemente los docentes, en determinadas metas, niveles y criterios de la
programacion esto supone que con mayor probabilidad los estudiantes lograran
las competencias deseadas.

Lideran el entorno. Las escuelas son profundamente dependientes de su entorno
politico, administrativo, comunitario, profesional, cultural, etc. Por ello, una
de las tareas principales de los directores y directoras es gestionar y liderar las
relaciones con el entorno. Son capaces de comprender e interpretar las expec-
tativas de los padres y madres, y lograr que la escuela sea vista como exitosa,
bien a través de las diferentes referencias objetivas de evaluaciones externas, o
bien con los informes de la inspeccién o los politicos locales que influyen en
ellas (Weick, 2001).

Método

Objetivos del estudio

Este estudio ha sido realizado en el contexto del Proyecto Internacional sobre Liderazgo
Escolar Exitoso (ISSPP) cuyo objetivo principal es describir las caracteristicas personales
y profesionales de la direccion escolar exitosa. Como concrecion de este objetivo, se
han caracterizado sus practicas asi como sus estrategias de gestion y liderazgo.

Enfoque metodolégico

La metodologia utilizada en esta investigacion es un estudio de casos desde una
multiperspectiva, cuyo disefio e instrumentos han sido validados y empleados para
las comparaciones internacionales. Los cuatro casos aqui presentados forman parte del
Proyecto Internacional sobre Liderazgo Escolar exitoso (ISSPP) iniciado en 2001, que
cuenta con tres subestudios: cualitativo, cuantitativo y longitudinal.
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Participantes e instrumentos de recogida de informacién

El proceso de seleccion de los cuatro directores/as participantes ha utilizado diferen-
tes criterios sumativos: a) una evaluacion positiva del trabajo realizado por el director/a;
b) han de ser reconocidos por sus pares profesionales como lideres exitosos; c) a sus
centros asiste un alumnado heterogéneo; d) obtienen resultados satisfactorios en las
pruebas externas de manera sostenida en el tiempo y con la presencia del director/a
estudiado. Los centros elegidos con estos criterios estan situados en la zona Centro,
zona Norte y zona Sur de Madrid.

Tabla 1

Centros participantes

CenTRO 1 CENTRO 2 CeNTRO 3 CENTRO 4
Titularidad Publica Publica Puablica Publica
Ubicacion Urbana Urbana Urbana Urbana
Nivel de Ensefianza CEIP CEIP IES IES
Ne. Estudiantes 440 417 750 1200
N°®. Docentes 10 3 65 80
I(;I(‘)—’.Cgi ePersonal No 10 10 1 20

Los instrumentos utilizados, validados internacionalmente, han sido entrevistas
focales estructuradas, grupos focales, y cuestionarios. Ademas se han realizado obser-
vaciones de los centros con un protocolo consensuado internacionalmente. En la tabla
1 se muestra el numero final de informantes de cada uno de los centros educativos
participantes en la investigacion.

Tabla 2

Entrevistas y grupo de discusion

CENTRO 1 CENTRO 2 CENTRO 3 CENTRO 4
Director/a 3 3 3 3
Jefe/a de Estudios 1 1 1 1
Secretario/a 1 1 1 1

rdinador de Cicl

E(f)s de Depoartamer(l:to o 2 2 2 2
Profesores 3 3 3 3
Madres/padres 3 3 3 3
Grupo de discusion® 11 (4h 'y 7m) 9 (3hy 6m) 10 (3hy 7m) 8 (1hy 7m)

*h=hombres y m=mujeres
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Tanto las entrevistas focales como los grupos focales estan organizados en cinco
elementos: a) Principales desafios del centro; b) Estrategias utilizadas con éxito para
afrontar los desafios; c¢) Cualidades percibidas del director y contribucién del equipo
de gestion; d) Integracion de alumnos procedentes de diferentes entornos sociales y
culturales; e) Problemas persistentes y nuevos retos (tabla 2).

En las entrevistas se le ha preguntado sobre la historia de la escuela, su situacién
actual y los retos que deberd abordar. Se les ha pedido una descripcion de la estructura
de gestion del centro, de su estructura curricular, asi como las actividades extracurricu-
lares que se llevan a cabo. Asimismo, se les ha solicitado que identifiquen los factores
clave de su éxito. Las entrevistas han ido orientadas también a conocer la implicacién
de las familias en la escuela asi como aspectos motivacionales y de satisfaccion de los
docentes. Tanto al director/a como a las familias y los docentes se les ha pedido que
describan cémo ejercen el liderazgo. Quizas una de las preguntas fundamentales ha
sido la descripcion de retos del centro para poder analizar cudles son sus focos de
atencion y su mirada al futuro.

Analisis de los datos

Para profundizar en las entrevistas y los grupos focales se ha utilizado como unidad
de analisis cada caso/escuela. Una vez que estos casos se analizan individualmente se
ha procedido a trabajar las categorias propuestas por el estudio internacional del ISSPP
a través de elementos de comparacion y de constatacion de evidencias que ratifiquen
la presencia o ausencia de estos hallazgos.

Los datos han sido estructurados y categorizados en base a su contenido y a su
sentido semantico (Strauss, & Corbin, 2002). El proceso seguido para el analisis de los
datos ha seguido los siguientes pasos con apoyo del software Atlas.ti 7:

1. Generacion de la Unidad Hermenéutica a la que asignamos los documentos pri-
marios y generamos las familias de éstos organizadas en funcién de los casos
(escuelas).

2. Reduccion de los datos: Analisis de frecuencias de los términos. Seleccion de citas
con los fragmentos de las entrevistas y focus group que mejor responden a
nuestra pregunta de investigacion.

3. Andlisis mediante la codificacién de cada caso individualmente utilizando las
categorias a priori propuestas por el estudio internacional del ISSPP y las emer-
gentes de los datos primarios. Posteriormente, se ha procedido a la elaboracién
de supercddigos utilizando operadores booleanos y al re-andlisis de los datos
a través de los supercodigos.

4. Construccion del modelo a través de la generacion de redes semanticas que vin-
culan codigos, supercddigos y grandes categorias.

5. Extraccion de conclusiones.
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Tabla 3

Fases del proceso de andlisis del contenido

$ - Generacion de Unidad Hermenéutica
\l/ Elaboraciéon de Familias de documentos por cada caso
¢ Indice de frecuencias: anélisis e interpretacién
Codigos emergentes relacionados con entrevistas y Focus Group

¢ Elaboracion de supercédigos con operadores booleanos
$ Re-analisis de los casos J/
Recodificacion
Elaboracién de Redes Semanticas ¢

Construccion del modelo ¢
Conclusiones de los 4 casos il

v v

Los tépicos de estos instrumentos los presentamos en un mapa conceptual con las
diferentes preguntas de investigacidn y categorias iniciales de analisis presentes en el
estudio internacional (figura 3). En él aparece un gran elemento contextual en el que
se inscriben: a) la situacién de centro, b) su contexto; y c) la relaciéon con el entorno.
Esta primera gran categoria también esta incluida las familias. Y, como antecedente a la
situacion actual de la escuela, emergen dos elementos mas: la historia del centro y del
propio director/a. Un segundo elemento incluye las relaciones entre los miembros de
la comunidad educativa en la que estan asignadas: a) las relaciones con los estudiantes,
b) sus familias; y c) la participacion e implicaciéon en la escuela. Un tercer elemento,
esta configurado por aspectos directamente vinculados al éxito de los estudiantes y al
ejercicio del liderazgo exitoso. Y, por tltimo: se analizan otros elementos y categorias
conectadas con las practicas de liderazgo exitosas: a) el desarrollo de los docentes, b)

la gestion del curriculo, o c) la gestion del centro. Todas ellas se manifiestan relevantes
en la revision de la literatura sobre liderazgo exitoso.

Tabla 4

Categorias de andlisis a priori

Estructura de las entrevistas

Principales desafios del centro

Estrategias para afrontar los desafios

Cualidades percibidas del director y contribucion del equipo de gestion
Integracién de los alumnos de otros entornos sociales y culturales

AN NI N NN

Problemas persistentes y nuevos retos
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¢ Situacion Es/a causa —{0 delentorno  J+—— O Parti 6n de los padres

Estd asociado con

¢ Administracion

Esté asociado con

¢ Historia del centro

O Numero de estudiant
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Estd asociado con Esta asociado con

¢ Historia del director/a

Esta asociado con
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0 Actividades Extracurriculares
Es parte de ¢ Cualidades percibidas
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¢ Evidencia del éxito

Eslacausade

O Numero de docentes

© Cambios importantes ocurridos

Esta asociddo con
Es'lacausa de
¢ Sltuacion actual de la escuela
¢ Trayectoria de la escuela
© Programas de apoyo para el doce... Jrasociadoi( © Satisfaccion por el trabajo £ Beausade
¢ Circunstancias especiales  Problemas persistenes y nuevos
Esla causabe

¢ Desafios del centro

Figura 3. Categorias iniciales de analisis del estudio
Resultados

Con el proposito de conocer las caracteristicas y practicas del liderazgo escolar
exitoso se han organizado los resultados en dos apartados. En el primero, presentamos
cada uno de los lideres estudiados con la finalidad de conocer su realidad y particu-
laridades. En segundo lugar, pasamos a detallar las précticas de liderazgo exitoso de
los participantes halladas en la presente investigacion.

Cuatro docentes con liderazgos escolares exitosos

En esta investigacion en Espana se ha estudiado en profundidad dos centros de
Educacion Primaria y dos de Secundaria. Los lideres seleccionados son tres mujeres y
un hombre, todos ellos con poco mas de cincuenta afnos. A continuacién presentamos
la realidad y peculiaridades de cada uno de ellos. Veamoslas.

a) Pilar, directora de un Colegio de Educacion Infantil y Primaria

Es una docente experimentada, treinta afios, con un gran interés por capacitarse
pedagogicamente. Ha desempefiado diferentes tareas de responsabilidad en el centro.
Fue miembro del equipo directivo. Durante doce afios ha sido Jefa de Estudios. Ejer-
cer la direccion le gusta. Es calmada y eficaz. Manifiesta un compromiso ético con la
educacion y la sociedad.
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b) Blanca, de mediana edad, ejerce la direccion también en un Centro de Educacion Infantil y
Primaria

Blanca es una docente de larga trayectoria, destaca ante sus companeros por su
compromiso y por tener claros los objetivos. Es capaz de trabajar en equipo, y pro-
mueve proyectos innovadores. Consiguié cambiar la percepcion que tenian de ella y
conseguir ser su lider.

c) Diego, un director en Educacion Secundaria con una trayectoria de docente en otros centros
educativos, tanto publicos como privados

Formo parte del equipo directivo precedente y eso hizo que asumir la direccién
fuera un paso natural. Lleva en la direccion 16 afos, por lo que podemos describirle
como un director experimentado que sigue disfrutando de su docencia y de los estu-
diantes. Para la toma de decisiones busca soluciones con su equipo y se plantea las
carencias como un reto, y toma decisiones de manera compartida. Ha logrado el apoyo
y el respeto del claustro.

d) Esperanza, una directora de un Instituto de Educaciéon Secundaria

Quizd la caracteristica mas destacable de Esperanza es su caracter conciliador,
que atina voluntades. Es docente en la escuela desde su creacion. Siempre ha estado
implicada y asumiendo diferentes responsabilidades en ella. Descubrié que ser docente
es lo que mas le gusta y se siente comprometida con la escuela publica. En voz de
su equipo de direccidn, tiene la capacidad para dirigir el centro y continuar con las
practicas exitosas considerando las dificultades como nuevos retos.

Resultados globales

En primer lugar si observamos el indice de frecuencia en valores absolutos en
cada uno de los cuatro centros se muestra la importancia de determinados elementos
en la direccion escolar exitosa. En este sentido, aparece el centro como término mas
frecuente. Es decir, la vision del conjunto, con todos los elementos que implican. En
segundo lugar, un elemento también muy interesante: los estudiantes. El foco de su
trabajo no es la gestion sino los alumnos y alumnas del centro. Asi mismo, un elemento
significativo es que aparece él o ella, lo que interpretamos como una elevada identidad
con su papel de direccion. Asi mismo esta el entorno, los padres y madres del centro
educativo, y finalmente el equipo. Por tanto, son los aspectos personales los que estan
presentes de manera prioritaria.

Un segundo grupo de términos hacen referencia a los resultados (recordemos que
hablamos de un liderazgo escolar exitoso, que obtiene buenos resultados en pruebas
externas), las actividades, el trabajo, la educaciéon como mirada pedagodgica y el pro-
yecto. Esos son los términos clave en un liderazgo escolar exitoso.
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140

Centro | Alumnos/as | Director/a Padres Equipo Itad Actividades |  Trabajo Educacion | Proyecto
W Federico Garcia Lorca 97 44 n 27 31 18 20 16 16 18
¥ Nuestra Sefiora de la Paloma 105 95 58 55 31 27 2 27 17 17
* Pablo Neruda 104 7 59 36 2% 31 23 19 19 10
¥ Pintor Antonio Lopez 126 99 68 61 2 29 23 27 2 Y4

Figura 4. Indice de Frecuencia por Centro Educativo

Para tener una visién de conjunto y qué porcentaje implica cada uno de estos térmi-
nos, mostramos un grafico de sectores donde el 27% de los términos mas frecuentes es
el “centro”, un 19% los “alumnos/alumnas,” el 16% el “director/a”, 7% “los resultados”
y “el equipo”, un 6% “las actividades” y “el trabajo”, un 5% la “educaciéon”, y un 3%
“los padres”. Estos porcentajes se han obtenido a partir de la suma de la frecuencia
en cada centro de estos términos, los cuales han sido seleccionados como los términos
mas frecuentes en el discurso de docentes y directores entrevistados.

“ Centro
5% 4% & Alumnos/as
6% -
v I Director/a
6%
i Padres
% I Equipo
7% “ Resultados
I' Actividades
16% Trabajo
Educacion

Figura 5. Porcentaje de frecuencia global
Practicas de liderazgo escolar exitosas

Del estudio en profundidad de los cuatro directores y sus escuelas se obtienen algu-
nos elementos comunes que son interesantes. Para presentar los principales hallazgos
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hemos utilizado para el analisis las categorias planteadas que Moos (2009) y Leithwood
y Riehl (2005) dentro del marco del ISSPP. Las categorias empleadas para el analisis
de los lideres escolares exitosos se agrupan entorno a estos elementos: a) establecen la
direccién del centro, b) comprenden y desarrollan a las personas; c) disefian y gestio-
nan las comunidades; d) gestionan el curriculum y la docencia; e) lideran el entorno.

a) Establecen la direccion de la escuela

Los directores/as exitosos ejercen su liderazgo, y con ello, consiguen una visién
compartida del futuro de la escuela ayudando a crear un consenso sobre las metas
mas adecuadas, mostrando ademas unas altas expectativas hacia sus compafieros/as.
La percepcion del equipo directivo es que trabajan con empefio y van cumpliendo
uno a uno los objetivos propuestos. En este sentido, asumen el liderazgo del centro
acorde con un plan de trabajo establecido en el Proyecto de Direccion. Aportan una
trasparencia en la informacion que permite el didlogo y la evaluacién permanente de
los procesos establecidos. Es decir, tiene una visién de conjunto del centro desde lo
mas cotidiano y basico a una focalizacién hacia el aprendizaje de los estudiantes, con
una vision optimista de este aprendizaje lo que manifiesta unas altas expectativas en
las posibilidades de sus estudiantes.

...1no solamente convivencia, sino que el espacio sea agradable: la luz, la limpieza;
pues para mi el centro lo concibo como un proyecto, es decit, como profesora me he
implicado mucho porque si yo estoy a gusto, yo ensefiaré a gusto y si mis alumnos
aprenden bien, aprenderdn mejor. La responsabilidad que yo tomo es que de alguna
manera me toca empujar ese proyecto (...). [D1, SEC, p.5]

Estos directores se caracterizan por tener una vision muy precisa sobre qué se pre-
tende, lo cual ayuda al cumplimiento de los objetivos, a compartirlos y a evaluarlos.
La planificacion de las prioridades es explicita y conocida. Se basa en el conocimiento
de las necesidades y prioridades de escuela:

La organizacion es una de los elementos bdsicos. Nosotros decimos que ponemos
tres ejes en este centro cuando explicamos a los padres: uno es la convivencia en el
centro, es esencial crear una buena convivencia y respeto mutuo para trabajar, otra
es lo que hariamos todos los proyectos es un centro (....). El otro punto es la accién
tutorial, que para nosotros es importantisima. [D2,PRI, p.2]

b) Comprensién y preocupacion por el desarrollo de las personas

Teniendo en cuenta que los docentes son las personas mas relevantes en el apren-
dizaje de los estudiantes, se necesita proporcionar la posibilidad de que construyan
las condiciones éptimas de ensefianza. Ello implica que la estructura y la cultura
del centro favorecida por el director/a apoye la formacion y el desarrollo personal
docente:
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La primera cuestion es que intentamos ser equipo, (...) y conciliar vida familiar y
profesional, de manera que se trabaja muy duro, pero intentamos no trabajar en el
centro mds de los necesario, pero no por trabajar mds horas es mds efectivo el trabajo.
[D4, PRI, p.4]

Ademas de esta racionalizacion de las tareas para ser efectivos en el trabajo hay
una real preocupacion por la persona. En este sentido, se busca la cercania, ser uno
mas. Cuidan los afectos y lo combinan con una libertad para tomar decisiones. Esto
lo logran siendo accesibles. Su idea es que el:

“liderazgo tiene que estar al pié del cafion perenemente. El director es uno mds del
centro, forma parte del niicleo solido. El es muy trabajador, no escatima esfuerzos
ni tiempo... en general escucha”. [P1, SEC, p.1]

c) Disefiando y gestionando comunidades

Las escuelas son organizaciones por definicion, pero si queremos que éstas sean
eficaces y exitosas ademas deben ser comunidades (Bolivar, 2000). Han de compar-
tir un sentido de identidad asi como unas normas y metas comunes (Crow, Day y
Moller, 2016). En el ejercicio del liderazgo se ayuda a que todos los miembros de
la comunidad estén suficientemente comprometidos con la misién y el proyecto de
esta institucion.

Por ello, en los casos observados, los directores/as viven el centro como una comu-
nidad, como un lugar de interaccién de grupos. El buen clima, hace que se puedan
potenciar las relaciones de manera que los tiempos dedicados al trabajo sean satisfac-
torios. Se manifiesta en una satisfaccion por el trabajo:

Me encanta mi profesion entonces entiendo que si yo colaboro para que el centro vaya
bien, me voy a sentir bien. Veo el centro como una comunidad de personas en el que
cada uno tiene su vida pero que tenemos que funcionar de una manera comunitaria.
[D3, SEC, p.1]

Esta comunidad esta compuesta por docentes en distintas circunstancias laborales,
permanentes, interinos, con mayor y menor formacion y experiencia (ademas de los
estudiantes, familias, y personal no docente). Pero todos forman parte de la comu-
nidad, son acogidos e integrados en el grupo. Se cuidan las relaciones, buscando la
convivencia y construir comunidad:

La mayoria [la gente] quiere estar. Tenemos muchos interinos, lo que intentamos es
que se impliquen porque es importantisimo, pues hay interinos que se van encantados,
ademds les agradecemos el trabajo. Hacemos cosas que mantengan un poco la con-
vivencia entre nosotros, después cuando regresan podrian, entonces, pedir cualquier
otro centro de la localidad, vuelven a pedirnos el centro, entonces puede decirse que
se encuentran a gusto. [D4,PRI, p.5]

RIE, 2017, 35(2), 499-518



512 Reyes Hernindez-Castilla, F. Javier Murillo y Nina Hidalgo

d) Gestion del curriculum y la metodologia docente

Si la direccion de la escuela se focaliza en unos objetivos y criterios de aprendizaje,
ello hace que la programacion se revalorice, y por tanto, exista una mayor posibilidad
de que los estudiantes adquieran estas competencias deseadas. El hecho mismo de
que sea algo prioritario para la gestion del centro facilita que los recursos, el tiempo
dedicado, etc., permitan el logro de los objetivos. En palabras de uno de los directores:

Quien lleva la parte pedagdgica son los Jefes de Departamento, y yo los coordino
semanalmente a través de la Jefe de estudios. Ellos tienen que presentar sus progra-
maciones diddcticas. Yo tengo que revisarlo y tengo en cuenta que todo se adapta
a la normativa, e intentar impulsar y convencerles de que es bueno desarrollar
estrategias metodoldgicas y hacerlo. Es decir, mi parte es que se respete la norma,
cuidar de que los alumnos sean evaluados equitativamente, (...) es impulsar nuevas
metodologias, nuevos proyectos. Esa es la parte que yo puedo hacer. [D4,PRI, p.3]

En este sentido, la direccion del centro cuando manifiesta con claridad la impor-
tancia de los objetivos, cudles son y su clara apuesta por el logro de éstos logra que
sea una meta conocida y compartida. Para conseguirlo realiza acciones constantes de
promocion, coordinacién y revision de las metodologias. También la evaluacién tiene
un papel critico, por que es el reflejo de lo que se espera que los alumnos sepan y
adquieran en el proceso de aprendizaje. Sirve ademas como un elemento de monito-
rizacion de las programaciones y ademas permite reflexionar sobre las metodologias
didacticas utilizadas en la medida en que son eficaces para el logro de los objetivos.

La innovacién supone concebir las carencias o demandas como retos. Los direc-
tores/as impulsan y participan coordinando proyectos éxitos relacionados con las
Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion, pero también, por ejemplo, en
programas relacionados con las Ciencias Experimentales, con la Convivencia o el
Bilingiiismo. Son proyectos valorados y premiados por sus iguales.

e) Liderando en el entorno

Las escuelas son organizaciones sociales que dependen del entorno politico, admi-
nistrativo, cultural, econémico y medioambiental en donde se encuentran. Por esta
razon los directores/as como representantes de la comunidad educativa han de ser
capaces de interpretar las expectativas y las demandas del entorno. Es fundamental
liderar estas relaciones y apoyarse en ellas para el logro de una interacciéon adecuada
con éste (Weick, 2001).

Esta apertura a la comunidad implica muchos tipos de relaciéon. Por un lado,
los alumnos/as asisten a otros centros, participando en experiencias de intercambio
entre los centros. Ademas se relacionan con la Administracion Educativa de la que
dependen, a la que rinden cuentas, tanto en la organizacidon de sus recursos huma-
nos, apoyos la docencia, etc. Las diferentes administraciones son un apoyo para los
centros, pero también buscan vinculos con la sociedad por ejemplo: mediante orga-
nizaciones no gubernamentales, asociaciones etc. Esta apertura se concreta también
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en relaciones internacionales mediante el intercambio con otras escuelas extranjeras,
estableciendo vinculos con otros colegas, dentro y fuera de la localidad:

El papel mio como directora son las relaciones externas, las que tengo que cuidar:
con la Administracion educativa, con la Consejeria, al Ayuntamiento, que nos
ofrece muchas ayudas... por ejemplo: un desbroce de parcela gratuito que tenemos,
nos cede unas pistas deportivas para el Ciclo Formativo de Grado Superior, utili-
zamos las instalaciones. Tenemos Asociacion de jévenes, Asociacion de la Talla en
Madera, la Universidad Popular de aqui.... Yo ayudo a los profesores que estin en
todos los proyectos, mantengo, como directora, las relaciones internacionales con los
directores de las escuelas europeas, entonces asisto a seminarios, invito a jornadas
aqui, entonces mi trabajo es relaciones externas. [D1, PRI, p.3]

Discusion y conclusiones

El liderazgo escolar sin duda es una de los elementos claves en las politicas
educativas internacionales debido a su papel decisivo en la mejora de los resultados
escolares por la potencialidad que tiene para favorecer capacidades tanto de los
docentes como del entorno de la escuela. Uno de los debates actuales consiste jus-
tamente en plantear cual es el papel de la direccion escolar desde una perspectiva
de la participacion, la autonomia y la rendicién de cuentas como nuevos elemen-
tos de “gobernanza” (Bolivar, 2012; Chapman, Lindsay, Muijs, Harris, Arweck, &
Goodall, 2010). Una forma de llevar los centros es aquella que apunta a modos mas
consensuados, cooperativos y horizontales, lo cual requiere estructuras y procesos
de relacién que favorezcan la corresponsabilidad de los profesores, apoyados por la
direccién de la escuela.

De acuerdo a otros estudios realizados en el ambito del ISSPP, los aspectos que
caracterizan a los lideres exitosos es que éstos muestren a) una direccién con una
orientaciéon clara del rumbo que debe tomar la escuela, b) un liderazgo humano,
centrado en el desarrollo integral de las personas, ¢) una promocion de la escuela
como comunidad, d) una adecuacién al contexto en el que se encuentra emplazada
y e) un liderazgo pedagdgico, preocupandose por que la metodologia docente y el
curriculum sean innovadores y promuevan el cambio educativo (Leithwood, & Riehl,
2005; Moos, 2009).

La direccidn, en otro sentido, y la toma de decisiones de las organizaciones implica
en el contexto espafnol la comprension de ésta de un modo democratico. En ella se
abre la mirada a otros tipos de relacién en las escuelas. Se analiza el centro educa-
tivo desde una doble visién: como Comunidad de Aprendizaje y como una Red de
escuelas que se apoyan, siendo instituciones que aprenden. En este sentido, no deben
estar sustentadas en una tnica persona, sino que los objetivos sean compartidos. Es
una tarea mas de equipo, un liderazgo distribuido, que busque el aprendizaje de los
estudiantes desde una mirada transformadora de la sociedad que aspire a una mayor
Justicia Social (Bolivar, Murillo y Lopez-Yanez, 2013).

Un aspecto crucial es la formacion de los nuevos /as directores/as de los centros
escolares. Este elemento ha sido destacado también en estudios como los de Chap-
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man, et al. (2010), Darling-Hammond, LaPointe, Meyerson, & Orr (2007) y Storey
(2016). En sus planes, al menos en el contexto espafol, se incide especialmente
en los aspectos de gestion, y quiza su foco es mucho menor en nuevos modos de
liderazgo o de gobernanza, a los que se tiende o se pretende: una direcciéon menos
homogénea, menos burocratica. Sin embargo, este es el reto. Formar gente capaz de
concitar una meta compartida por docentes y familias. Nos preguntamos si es posible
formar, y mas atn ejercer la direccién eficaz sin que se siga la légica no burocratica
que construya a los centros de forma que puedan seguir procesos de aprendizaje
(Murillo y Hernandez-Castilla, 2015; Murillo, 2016).

Para ello es necesario que los directores/directoras consideren el desarrollo de las
personas como parte esencial de su tarea. Hay que tener en cuenta que la direcciéon
ha de estar enfocada a la mejora de la escuela. En este sentido, es esencial una ges-
tién mas auténoma dirigida al aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes.
El dilema es si a esta autonomia de los centros, de su gestién, de su direccion va
acompafiada de una mayor presiéon en el rendimiento de cuentas por parte de los
centros (Vazquez Toledo, Liesa & Bernal Agudo, 2016).

La orientacion debe apuntar a una regulacion menos rigida donde la confianza y
la autonomia de los centros permita otros tipos de direccion. Seguramente hay que
pensar nuevos modos de acceso, seleccion y formacion de los directores y directo-
ras de las escuelas. Es una tarea compartida y comunitaria. Esta tarea compartida
estd presente en los resultados también de esta investigacion cuando se aborda el
liderazgo de la comunidad (Lépez-Yanez, & Lavié, 2010).

La principal fortaleza del presente estudio es que aporta datos relevantes sobre
la realidad del liderazgo en Espana dentro del marco del ISSPP, proyecto de gran
envergadura que respalda y apoya con datos internacionales los hallazgos de esta
investigacion. Por otro lado, los puntos débiles del estudio es que seria interesante
analizar los datos de los distintos estudios del ISSPP realizados en Espafa de forma
complementaria, pudiendo tener asi una imagen mas completa y detallada del lide-
razgo exitoso espafiol y compararlo con los resultados encontrados en estudios de
otros paises conformantes de la red ISSPP.

En el estudio de estos directores y directoras con un perfil de liderazgo escolar
exitoso podemos afirmar que son docentes implicados en su escuela, entusiasmados
por la docencia en el aula. Han sido votados por los representantes del claustro en
el consejo escolar, los estudiantes y las familias mediante un proceso electoral. Pero
ademas cuentan tanto con el reconocimiento de la comunidad educativa como del
entorno donde estdn situados los centros. Estos lideres se caracterizan por promover
una escuela mas participativa, mdas integrada en la comunidad, mas socialmente
comprometida que activamente quiera no solo una escuela justa sino una sociedad
de mayor Justicia Social (Murillo, & Hernandez-Castilla, 2011).

Como sintesis de los relevantes aportes del ISSPP al estudio del liderazgo, el
liderazgo exitoso se puede sintetizar en cuatro elementos basicos: a) contribuye a
la mejora del aprendizaje de los estudiantes, b) ha de estar distribuido entre otros
miembros de la escuela y también la comunidad educativa, c) establece metas
conjuntas y favorecen el desarrollo de las personas asi como la redefinicién de la
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organizacion y la gestion del curriculum y d) promueve practicas para atender la
diversidad de los estudiantes y mejorar la calidad, la equidad y la Justicia Social.
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Resumen

Se presenta una investigacion en la que se estudian los atributos determinantes en la cons-
truccion de imagen de la universidad privada, de forma genérica sin alusiones a marcas, recu-
rriendo a una muestra de conveniencia de preuniversitarios en Andalucia. Como metodologia
se propone una investigacion exploratoria con la combinacion de dos técnicas poco habituales:
la técnica Redes Semdnticas Naturales, y una técnica cuantitativa de escalamiento denominada
despliegue multidimensional. Los resultados apuntan hacia la presencia de dos dimensiones
diferentes: asociados a los resultados esperados de la universidad privada (formacion, empleo e
idioma) y segtin la implicacion requerida del discente (esfuerzo e intercambios) y se perciben
diferencias segun el sexo y la naturaleza del centro de pertenencia del alumnado. Ademds, se
aportan evidencias de las ventajas de la combinacidn de técnicas como mecanismo de triangula-
cion, pues utilizando procedimientos de andlisis diferentes sobre el mismo fendmeno se constata
una mejor comprension del problema de investigacion.
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Abstract

This research studies the determinant attributes of the construction of the perception of
private universities generically without referencing brands using a convenience sample of
high school seniors in Andalusia. The methodology proposed is an exploratory research study
combining two non-habitual techniques: natural semantic networks, a quantitative technique,
and multidimensional unfolding, a scaling quantitative technique. The results point to the
presence of two different dimensions: the associations with the expected results from private
university (training, employment and language) and the required involvement of the student
(effort and exchanges) and differences perceived according to sex and the nature of the student’s
center of belonging. In addition, there is evidence of the advantages of combining techniques
as a triangulation mechanism. Better comprehension of a research problem is verified by using
different analysis procedures about the same phenomenon.

Keywords: perception of university; NSN; PREFSCAL.

Introduccion

La integracion global de la Educacién Superior ha ampliado el &mbito competi-
tivo en la mayor parte de paises desarrollados y se compite por los estudiantes y los
recursos econdmicos mas alla del entorno geografico cercano (Luque-Martinez y Del
Barrio-Garcia, 2007; Harrison-Walker, 2011). Unido a ello, en Espafa la rivalidad
competitiva se ha acentuado debido también a varios fenémenos de indole interno
que provocan un desajuste entre la oferta de plazas y sus demandantes. Mientras
los preuniversitarios disminuyen (fruto del descenso de la natalidad y de una tasa
de abandono escolar temprano que dobla la media de la UE) en los tltimos afios la
oferta de universidades ha aumentado en nimero y se han ampliado los catalogos de
titulos que estas ofertan. Sin ser exhaustivos en este tema, baste indicar que, segin
las cifras del Instituto Nacional de Estadistica, en el curso 2000-2001 habia en Espana
un total de 66 universidades (48 publicas y 18 privadas), mientras que los datos del
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (curso 2014-2015) se menciona un total
en 83 universidades (50 publicas y 33 privadas).

En este entorno, conocer cémo se genera la imagen de la universidad en los
diferentes grupos de interés o stakeholders es un tema que suscita un amplio interés
pues, ante este incremento de la competencia, en la que se mezclan agentes publicos
y privados, es conveniente una mejor comprension de los deseos y necesidades de los
demandantes de los servicios universitarios. Que estos deseos sean los que orienten
a las universidades en el disefio de sus estrategias y les posibilite abrirse un hueco
en el mercado, con ofertas y marcas universitarias diferenciadas.

Se exploran en este trabajo las ventajas de una tendencia metodoldgica en auge,
como es la integracion de métodos de investigacion en un mismo estudio, enfoque
conocido como métodos mixtos de investigacion. Esta forma de trabajar permite al
investigador evitar optar entre dos aproximaciones, para centrarse en determinar cémo
se pueden combinar las fortalezas de cada enfoque a través de una aproximacion
combinada (Azorin, Gamero, Moliner, Ortega y Guilld, 2012). Asi, primero a través
de las Redes Semdnticas Naturales se aproxima el significado psicoldgico que para los
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jovenes preuniversitarios tienen las universidades privadas, identificando los atributos
principales sobre los que opera la percepcion de los individuos y posibles diferencias
atribuibles a sus caracteristicas personales (sexo y naturaleza del centro en el que
estudian el bachillerato) para, a continuacion, desarrollar y validar los resultados
con una técnica netamente cuantitativa, en concreto el despliegue multidimensional.

Contextualizacion de la imagen de universidad

A diario experimentamos una gran cantidad de imagenes del mundo exterior
de muy diversa indole, y, en consecuencia, nuestra mente esta repleta de imagenes
mentales, impresiones, ideas y demds representaciones asociadas; aunque a priori
pueda resultar un término cotidiano, la palabra imagen es utilizada con varias
acepciones. Cuando descendemos al ambito de la gestion empresarial, las decisiones
sobre la imagen afectan a dos acepciones genéricas: una acepcién “material” alude
a fendmenos exteriores perceptibles a nivel visual (por ejemplo, el logotipo, la esté-
tica del establecimiento, grafismos, etc.); la otra, en la que pivota este trabajo, seria
“perceptual” y considera la imagen como una representacion psiquica e ideologica
de los significados y valores de un objeto en la mente de una persona o de un colec-
tivo. Asi, el concepto de imagen se define como el conjunto de creencias, actitudes,
estereotipos, ideas, conductas relevantes o impresiones que una persona tiene y se
puede referir no s6lo a productos, sino también a personas u organizaciones no
lucrativas (Kotler y Andreasen, 1996).

Cuando se profundiza en este concepto a un contexto concreto, esta generalmente
aceptada la posibilidad de distinguir entre diferentes niveles de analisis, desde un
objeto amplio (por ejemplo, una nacién, un sector industrial, una categoria de pro-
ducto) hasta la imagen de una marca concreta. Pero no existe unanimidad, y dichos
niveles no son coincidentes en niimero ni en el objeto analizado; se pueden encontrar
autores defensores de cuatro niveles (Barich y Kotler, 1991) o cinco como Capriotti
(1999). Aunque no exista coincidencia, si se deriva de los diferentes enfoques la con-
veniencia de analizar la imagen de un producto, entendido como genérico, antes de
descender a la interpretacion de las imagenes que tendrian las diferentes marcas que
se sittian en una determinada categoria de producto, o sector de actividad.

Si se analizan las aportaciones empiricas, la revision de 17 estudios publicados
desde 2001 hasta la actualidad nos ha llevado a constatar una serie de aspectos inte-
resantes, relativos al procedimiento metodoldgico y el tipo de stakeholders estudiados.

Por lo que respecta a la naturaleza de la metodologia empleada, hemos distin-
guido entre trabajos monométodo (es decir, empleo de métodos solamente cuanti-
tativos o cualitativos), frente a una metodologia mixta (integracién combinada de
métodos cuantitativos y cualitativos). Predominan las aportaciones con metodologias
monomeétodo cuantitativas; en menor medida aparecen trabajos mixtos, aunque estas
metodologias tienen importantes ventajas frente a las monométodo pues, entre otras,
permiten obtener una comprension mas completa del fenomeno estudiado, con una
mayor confianza en los resultados y una mayor validez de las conclusiones (Azorin
et al., 2012; 56).
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Tabla 1

Revisién de la naturaleza metodolégica empleada en estudios recientes sobre imagen de universidad

Metodologia Autores

Trabajos monométodo cuantitativos Ivy (2001); Belanger, Mount y Wilson (2002); Beerli
Palacio; Diaz Meneses y Pérez Pérez (2002); Sung
y Yang (2008); Brown y Mazzarol (2009); Luque-
Martinez y Del barrio-Garcia (2009); Duarte, Alves
y Raposo (2010); Pampaloni (2010); Joseph (2012);
Hosseini y Nahad (2012); Cernicova, Dragomir y
Palea (2015).

Trabajos monométodo cualitativos Igbal, Rasli y Hassan (2012).

Trabajos mixtos (combinan métodos cu- Kazoleas, Kim y Moffit (2001); Arpan, Raney y
alitativos y cuantitativos) Zivnuska (2003); Gray, Shyan Fam y Llanes (2003);
Mackelo y Driteikiené (2010).

Si se desciende a los grupos de interés o stakeholders, la complejidad a la que se
enfrentan las universidades en este terreno es elevada, pues trabajos recientes llegan a
identificar 21 grupos de interés (Mainardes, Alves y Raposo, 2013), lo que supone un
enorme desafio en la gestion de las universidades. En los estudios revisados (tabla 1),
se han encontrado un grupo amplio de estudios centrados tinicamente en el grupo de
los clientes o usuarios externos —los alumnos universitarios-, y en menor medida sobre
los clientes internos —en nuestro caso el personal docente e investigador y personal
de administraciéon y servicios-. Solo los trabajos de Kazoleas et al. (2001) y Arpan et
al. (2003), estudian también la imagen entre personas que no tienen una vinculacién
directa con la universidad. No se han localizado investigaciones sobre otros grupos de
interés con los que se relacionan las universidades, como puede ser las opiniones de
las empresas, de las familias con hijos en edades preuniversitarias, o de estos ultimos,
sobre los que se ha estudiado habitualmente el problema de la eleccién y nada practica-
mente se ha dicho sobre como construyen su imagen sobre la universidad. Por tltimo,
anadir que predominan los trabajos en los que los encuestados tienen vinculacion con
la universidad ptblica, lo cual contribuye a que las instituciones con esta titularidad
consigan la eficiencia y la rentabilizacion de los recursos depositados en ellas, pero
faltan enfoques centrados en las universidades privadas, que se nos antoja ain mas
vital dado que su razon de ser y su supervivencia no se justifica si no aportan un valor
diferencial al mercado (Ivy, 2010).

Objetivos perseguidos
Segun lo anteriormente revisado, el problema de investigacion es conocer de manera

natural, sin apriorismos, cdmo se construye la imagen genérica de universidad privada,
en el colectivo de alumnos preuniversitarios.
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Este problema nos conduce a la formulacion de objetivos que permitan extraer
conclusiones cuantificables:

1¢ Identificar cudles son los elementos o atributos sobre los que genera la imagen
de universidad privada, de manera natural, el grupo de estudiantes preuniversitarios.

2° Comprobar si pueden existir diferencias en la imagen perceptual, entre grupos
de preuniversitarios, en razon a alguna caracteristica individual, cuando se plantean
la idea de universidad privada.

Pero, la revision bibliografica y la metodologia propuesta también nos conducen a
proponer tres cuestiones de investigacion no cuantificables:

e Aportar mas evidencias sobre las posibilidades de la técnica redes semanticas
naturales (RSN) como método de captacion de informacion en lugar de un
cuestionario estructurado “a priori” por el investigador.

* Explorar la utilidad del escalamiento multidimensional, para determinar las
dimensiones que utilizan los encuestados a la hora de evaluar un estimulo,
sea cudl sea naturaleza de los datos utilizados y su interpretacién perceptual.

e Aportar evidencias de las ventajas de la combinacion de técnicas en un estudio
exploratorio, obteniendo y analizando datos cuantitativos y cualitativos sobre el
mismo fendmeno para una mejor comprension del problema de investigacion.

Metodologia, hipétesis planteadas y recogida de informacion
Metodologia

Esta investigacion combina dos técnicas (RSN y despliegue multidimensional)
para explorar los atributos alrededor de los cuales generan su imagen de universidad
privada el colectivo de clientes potenciales (alumnos preuniversitarios). Siguiendo la
clasificacién propuesta por Azorin et al. (2012), se trataria de un disefio cuantitativo-
cuantitativo, equivalente desde el punto de vista de la prioridad y simultaneos desde
el punto de vista de recogida de la informacion.

Aunque en temas de medicion de la imagen se recomiendan investigaciones mixtas
como medio de obtencién de un mejor resultado (Ortigueira-Sanchez y Ortigueira- Bou-
zada, 2000 y Gémez y Medina, 2013), hemos constatado tras la revision bibliogréfica
que los procedimientos combinados en este trabajo, hasta donde conocemos, no han
sido utilizados conjuntamente en ningtn estudio previo.

Concretamente, el desarrollo de esta investigacion comprende un primer paso donde,
a través de las RSN, se recaba informacion subjetiva sin apriorismos, que permita inda-
gar sobre los atributos principales presentes a nivel individual para generar la imagen
cognitiva agregada (conjunto agregado de atributos que configuran la imagen del cons-
tructo universidad privada) a partir de los atributos que cada preuniversitario tiene.

Los promotores de esta teoria constatan que la informacion contenida en las palabras
esta organizada en forma de redes, en las cuales las palabras, eventos o representaciones
forman relaciones que en conjunto producen significados (Figueroa, Gonzalez y Solis,
1976). Dichos significados son dinamicos, lo que implica que las redes semanticas indi-
viduales pueden modificarse, permitiendo al individuo un ajuste diferencial al nuevo
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grupo de pertenencia o al mismo grupo con nuevos referentes sociales (Vera-Noriega,
Eduardo Pimentel y Batista de Albuquerque, 2005). Asi, se trata de un instrumento
que puede resultar ttil en las ciencias sociales pues permite estudiar cémo los sujetos
forman sus representaciones sobre ideas, comportamientos, productos, etc. a través
de sus propias redes.

Las principales ventajas de la técnica de redes semanticas naturales para su aplicacion
en esta investigacion son dos. La primera es su consideracion de “naturales”, evitando
la utilizacion de taxonomias artificiales creadas por los investigadores (Valdez, Gon-
zales, Outhof y Gonzales, 1998). Como segunda consideracion, dicha técnica permite
comparar dos o mas grupos de acuerdo con el significado que le asigna cada grupo a
ciertos conceptos claves, por lo que es una herramienta valida para conocer semejanzas
y diferencias sobre los significados que tienen ciertos atributos, en un segmento de
preuniversitarios determinado frente a otros.

En una segunda etapa se recurre a la validacion de los resultados mediante la técnica
multivariante del escalamiento multidimensional. No es la primera vez que observamos
la aplicacion de esta técnica en el ambito de las universidades, ya que, por ejemplo,
en el estudio de Sabiote, Pérez y Cano (2004) se analizan las disfunciones asociadas
a la reforma de los nuevos planes de estudio en la universidad espafola. En lineas
generales, estds técnicas permiten la representacion de objetos considerados similares
(disimilares) mediante puntos cercanos (distantes) en una representacion espacial que
descubre relaciones relevantes a los observadores y/o la estructura subyacente en los
datos originales. De esta forma, si dos atributos de los identificados a través de las
RSN son percibidos (o preferidos) de forma equivalente, los puntos a los que represen-
tan se aproximaran en el mapa perceptual, mientras que en el supuesto contrario su
distancia en el espacio perceptual aumentara (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999,
548). En esta investigacion se ha empleado, dentro de estas técnicas, el denominado
despliegue multidimensional que intenta buscar una escala cuantitativa comtn que
permita examinar visualmente las relaciones entre dos conjuntos de objetos. Entre los
procedimientos de este tipo se encuentra el empleado en este trabajo, denominado
PREFSCAL y cuya principal ventaja sobre otras alternativas existentes es su mayor
eficacia para evitar las llamadas soluciones degeneradas'.

Hipétesis planteadas

De acuerdo con los objetivos principales de esta investigacion expuestos ut supra,
se plantean tres hipdtesis principales, una de las cuales presenta dos sub-hipdtesis,
enunciadas a continuacion.

e Hipdtesis 1: Con independencia de las caracteristicas sociodemograficas de los

individuos objeto de estudio, la mayoria de los encuestados generan su imagen
de universidad privada alrededor de un mismo grupo de atributos principales.

1 Una solucion degenerada es una representacion del conjunto investigado que es 6ptima desde el
punto de vista numérico, pero de limitada validez real por su escasa interpretabilidad.
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e Hipotesis 2: No obstante, distintos subgrupos de encuestados generan su imagen
alrededor de grupos de conceptos parcialmente diferenciados.

e Hipdtesis 2a: El sexo femenino valora un mayor numero de atributos que el
masculino.

e Hipdtesis 2b: El alumnado procedente de centros privados o concertados pre-
senta diferencias en la valoracion de los atributos principales frente a los que
proceden de centros publicos.

e Hipdtesis 3: Los atributos en virtud a los cuales se genera la imagen de univer-
sidad privada se pueden reagrupar en dos factores latentes, no mencionados
directamente por los preuniversitarios.

Recogida de la informacion
Poblacién y muestra

Como ha quedado indicado en parrafos anteriores, la poblacién investigada la
constituyen los estudiantes preuniversitarios de Andalucia, concretamente de segundo
curso de bachillerato, si bien por cuestiones organizativas la recogida de informacién
se limit6 a Andalucia occidental (Cadiz, Huelva, Malaga, Cérdoba y Sevilla), concre-
tamente 877 alumnos que constituyen la muestra. El procedimiento de muestreo es no
probabilistico pues los centros seleccionados no lo fueron al azar.

Obtencion de cuestionarios

La recogida de informacién se llevd a cabo entre los meses de noviembre de 2012
y marzo de 2013.

Siguiendo las recomendaciones de Valdez et al. (1998), se elabor¢ para la recopila-
cién de la informacion, un documento que incluia:

e Solicitud de datos individuales (sexo y centro actual donde cursa sus estudios),
valores necesarios para la posible validacion de las hipotesis.

e El documento disponia de diez lineas y dos columnas para el concepto estimulo
“universidad privada”.

Por lo que respecta al procedimiento, a los estudiantes se les repartié el formulario
y verbalmente se les solicité que escribieran 10 palabras definidoras para el constructo
“universidad privada” y que las apuntasen seguin fueran llegando a su mente en la
primera columna de la lista. Estas podian ser adjetivos, sustantivos, verbos y adverbios.
A continuacion, se les pidio que en la segunda columna las jerarquizaran en orden de
importancia: a la palabra que considerase como la mas importante para definir “univer-
sidad privada” se le asignaria el valor 1, a la siguiente el valor 2 y asi, sucesivamente,
hasta agotar todas las palabras escritas en la columna primera.

Mediante este procedimiento se recepcionaron un total de 877 formularios, de los
cuales solo se utilizaron 369 (ver figura 1); como valor de calidad para la aceptacién
se exigié un minimo de siete palabras contestadas y que ademas presentasen la orde-
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nacion por preferencia. Segun las indicaciones de Zermeno, Arellano y Ramirez (2005)
se procedid a unificar en un tnico término, los sinénimos, los plurales, las palabras
iguales escritas con distinto género y derivadas de una misma matriz, sin alterar las
puntuaciones originales dadas por los participantes.

L ™
*Muestreo por conveniencia
¢ Alumnado de 2° Bachillerato (centros publicos y privados) de
Andalucia occidental
Respuesta sTotal respuestas iniciales: 877encuestas )
iniciales
~N
*12 paso: eliminados 360 por contener menos palabras del valor
establecido (menos de 7 términos)
22 paso: suprimidos 148 cuestionarios mal cumplimentados
p

eTotal de formularios validos: 369
eHombres 195

*Mujeres 174
Muestra ePublico 184
ePrivado 185

definitiva

Figura 1. Ficha técnica del trabajo

Resultados
Resultados de la RSN para el estimulo universidad privada

Los calculos mas habituales utilizados en las Redes Semanticas Naturales se reflejan
en la tabla 2. Aunque en varios de los estudios revisados no se especifica, el abordaje
numeérico del problema da origen a una pequefia modificacion en los calculos de la RSN
que tienen que ver con el niimero de palabras definidoras; asi, la diferencia sustancial
entre la denominacion de Redes Semanticas Naturales (Figueroa et al.,, 1976) frente
a Redes Semanticas Naturales Modificadas (Reyes-Lagunes, 1993) es que la segunda
da posibilidad de determinar el nimero de palabras definidoras y no establecerlo
siempre en base a 10 términos. En este estudio los calculos propuestos se ajustan a los
procedimientos de las redes semanticas modificadas.

A continuacidn, se presentan los resultados mas relevantes de la primera etapa de
la investigacion, exponiendo primero los resultados globales seguidos de los corres-
pondientes a las submuestras atendiendo al criterio sexo y titularidad del centro en el
que cursa el bachillerato.
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Comenzando con los aspectos relativos a la riqueza semantica, en total los preuni-
versitarios asociacion a universidad privada un total de 206 palabras (tabla 3).

Tabla 2

Nomenclatura y procedimiento de cdlculo de la Red Semdntica Natural

Redes Semanticas Naturales

Redes Semanticas Naturales Modificadas

Valor J=riqueza de la red.

TR=tamanio de red.

Total de palabras que generan los encuesta- Total de palabras que generan los encuestados.

dos.

Valor M= peso semantico.

PS= peso semantico.

Suma de la ponderacién de la frecuencia de Suma de la ponderacion de la frecuencia de las

las definidoras por su jerarquizacion.

definidoras por su jerarquizacion.

Conjunto SAM (Semantic Association Mem- NR=ntcleo de red.

ory) =

Cambia el procedimiento para obtenerlo. Para

Formado por las 10 palabras definidoras con ello se seleccionan los elementos que definen al

pesos semanticos mas altos.

estimulo a través del punto de quiebre.

FMG=indicador, en términos de porcentaje, ~DSC=distancia semantica cuantitativa entre los
de la distancia semantica que hay entre las  elementos del NR.
diferentes palabras que integran el SAM.

Tabla 3

Tamaiio y niicleo de red. Valor total y por grupos

Colectivo Tamaio TR NR
Hombres 195 172 7
Mujeres 174 170 6
Publico 184 163 6
Privado 185 165 8
Total 369 206 7

El segundo dato importante es la eleccion de los nticleos de las redes?. Existen algu-
nas diferencias atendiendo a la distribucién en submuestras. El niimero de palabras

2 Como se explica previamente, las RSN modificadas determinan el ntcleo de la red mediante el
punto de quiebre, ligeramente modificado en nuestro caso. Para cada par de términos sucesivos se ha cal-
culado la diferencia entre pesos semanticos. La variable asi obtenida ha sido tipificada, y seleccionados los
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definidoras en computo global es 7; sin embargo, este nticleo de red alcanza un valor
superior cuando la muestra se subdivide en razon al tipo de centro, llegando a 8 el
numero de palabras conformadoras de la red si el encuestado se encuentra cursando
estudios en un bachillerato privado.

Se puede observar como el ntcleo para el total de la muestra (ver tabla 4) esta
dominado por un concepto central que hace referencia al desembolso de la univer-
sidad privada, haciendo que la primera asociacién sea con el término cara (NR),
siendo este concepto el mas puntuado siempre, sea cual sea la segmentacion de la
muestra. En segundo lugar, en computo global aparece el término formacion, pero
en este caso las mujeres le dan mas peso que los hombres, para quienes ni siquiera
es el segundo, que corresponde al esfuerzo. Ademas, la DSC es muy alta en el caso
del colectivo femenino, lo cual indica que hay menos distancia con el término cara,
estan mas proximos ambos términos en las puntuaciones femeninas (una distancia
equivalente a 7 puntos en valor absoluto, mientras que el caso masculino se incre-
menta y se eleva hasta 37).

Tabla 4

Valores de la Red Semdntica Natural para hombres, mujeres y totales

Hombres Mujeres TOTAL
Palabra PS DSC  Palabra PS DSC Palabra PS DSC
Cara 768 100%  Cara 614 100%  Cara 1382  100%

Esfuerzo 494  64% Formaciéon 568 93% Formacion 1049 76%

Formaciéon 481  63%  Esfuerzo 341  56% Esfuerzo 835  60%
Intercambio 388  51% Prestigio 338  55% Intercambio 707  51%
Empleo 362 47%  Intercambio 319  52% Empleo 679  49%
Idioma 320 42% Empleo 317 52% Prestigio 652 47%
Prestigio 314 41% Idioma 593  43%

Al analizar los resultados agrupados por la otra caracteristica investigada, per-
tenencia a un centro educativo privado o publico (tabla 5), los resultados son mas
diferenciados. Asi, aparece una mayor riqueza semantica en el grupo de alumnos de
los bachilleratos privados, que es sensiblemente menor en el grupo de los estudiantes
de la publica. Por lo que respecta a los términos mencionados, la palabra futuro s6lo
aparece con una valoracion destacable en el primero de los grupos, que también asocian

términos hasta que sistematicamente el valor tipificado se encuentre por debajo de 2 (lo que equivale a una

pendiente poco pronunciada de la curva de pesos semanticos habitualmente empleada para la aplicacion
de este procedimiento).
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la universidad privada a la idea de diversion. Todo ello sin olvidar que la asociacion
entre universidad publica y empleo alcanza en este colectivo su mejor resultado y mas
llamativo atin si se compara con la opinidn de los estudiantes de ensefianzas publicas,
en cuyo caso dicha asociacion no se ha contrastado entre los términos definidores del
campo semantico. Por lo que respecta al conjunto de alumnado de bachillerato ptblico,
resalta la presencia del idioma asociado a la universidad privada y el mayor peso
semantico de la palabra cara. Dicho término aun siendo el protagonista en todos los
grupos estudiados, en este caso alcanza un valor claramente superior y su distancia
semantica con la segunda palabra es mas alta.

Tabla 5

Valores de la Red Semdntica Natural para alumnado segiin naturaleza del centro de pertenencia (piiblico
o privado) y totales

Centro Privado PS  DSC pcfl?ltlrc(:) PS DSC Total PS DSC
Cara 631 100%  Cara 751  100% Cara 1382 100%
Formacion 519  82% Formacion 530 71%  Formacion 1049 76%
Esfuerzo 469  74% Esfuerzo 366 49%  Esfuerzo 835 60%
Empleo 403 64% Intercambio 366  49%  Intercambio 707 51%
Intercambio 341 54% Idioma 353  47%  Trabajo 679 49%
Futuro 319 51% Prestigio 352  47%  Prestigio 652 47%
Prestigio 300 48% Idioma 593 43%

Diversion 287  45%

Resultados del analisis PREFSCAL de similitud-divergencia para el estimulo uni-
versidad privada

A continuacion, se procede a un estudio de la similitud-divergencia entre los térmi-
nos que componen el nicleo del campo semdntico obtenido en apartados anteriores.

Mientras que el analisis de correspondencias o las técnicas de escalamiento o des-
pliegue multidimensional, que son los medios a los que habitualmente se recurre para
resolver este problema, se basan en las opiniones expresadas por un grupo de individuos
ante un conjunto cerrado de objetos, las Redes Semanticas Naturales invitan a cada
entrevistado a elegir libremente las palabras que posteriormente ordena. Valoracion
comparada es el elemento comtn en ambos casos, lista abierta o cerrada la diferencia.
Para superar este inconveniente hemos elegido de la base de datos de entrevistados
aquellos cuya lista de términos incluia al menos seis de los siete términos del nticleo
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semantico, que hemos vuelto a puntuar manteniendo la jerarquia del entrevistado,
reasignando las puntuaciones de manera correlativa y asignando la peor a la palabra
omitida cuando la habia, pues la omisién supone un menor interés que el de cualquiera
de las palabras mencionadas®.

Con este proceder hemos obtenido una lista de 28 conjuntos de puntuaciones cuyo
contenido no desvirtaa la eleccion hecha por los entrevistados pero que permite la apli-
cacion de las técnicas de que hablamos en parrafos anteriores con un tamafno muestral
muy en linea con los tamafios muestrales habituales en su aplicacion.

Hemos aplicado a esta muestra el procedimiento PREFSCAL (despliegue multi-
dimensional), implementado en el software SPSS (version 24), con objeto de obtener
una representacion bidimensional del espacio comun final, lo que nos va a permitir
visualizar las similitudes entre los significados de los términos del SAM para los sujetos
considerados, asi como la proximidad de cada uno de ellos al posicionamiento ideal
de cada individuo. El diagrama bidimensional se presenta en la figura 2.

3,004 e B Clave

/ ° ® Hombre.C. privado
Ingercambio | ) Hombre-C. publico
\. 1 Prestigio * Mujer-C. pnvado
2,00 * ~ / o Mujer.C. publico
i e ® Atributo

L] \
1,004 / Emple \

/ \ Cara >

Idioma|

-1,00 \ ,|‘| . .~

/
Formmacipn .

-3,00 /
_/

4,00

1 I 1 I I | 1
-400 300 -200 -100 00 100 200 300 400 500

Figura 2. Diagrama bidimensional de términos resultantes del

Semantic Association Memory (SAM)

3 Supongamos un sujeto que, entre sus diez palabras elegidas ha mencionado seis del NR en las
posiciones (ordenadas) 1, 3, 5, 7, 8 y 9, omitiendo la séptima. La ordenacion asignada seria 1 a la que figura
en primer lugar, 2 para la que figura en tercero, 3 para la de la quinta posicion, hasta 7 para la omitida, de
menor importancia para esta persona como demuestra el hecho de que no la ha mencionado.
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Validez estadistica del ADM

Antes de analizar el significado de la figura 2, es necesario, para que la interpre-
tacién que se haga tenga sentido, justificar la validez estadistica del analisis, lo que
haremos explicando tanto la forma en que se ha obtenido como las principales medidas
estadisticas asociadas al mismo.

Aunque en un primer intento se traté de encontrar una soluciéon no penalizada,
los resultados mostraron que, si bien la solucion obtenida era satisfactoria desde el
punto de vista del ajuste a los datos iniciales existian indicios fuertes de degeneracion,
circunstancia bajo la cual no es posible ninguna interpretacion de los mismos.

Para resolver este problema, segin proponen Busing, Groenen y Heiser (2005), se
optd por incluir la penalizacion en el analisis (con término de penalizacion de valor
0,3 y rango 1) tras probar con distintos valores para sus parametros, eligiéndose los
indicados por producir una solucién aceptable tanto en términos de ajuste como de
no degeneracion, como puede comprobarse en la tabla 6, que presenta las principales
medidas asociadas al analisis:

Tabla 6

Medidas asociadas al analisis PREFSCAL

Coeficiente de variacion

ot tizad Indice de Indice de
ress normalizado Proximidades Proximidades DeSarbo Shepard
originales transformadas
0,073 0,536 0,681 0,066 0,794

El coeficiente de Stress, proximo a cero, indica un buen ajuste, mientras que las cuatro
medidas restantes sefialan claros indicios de no degeneracion en la solucion: coeficientes
de variacion de similar magnitud para las proximidades originales y transformadas,
un valor cercano a cero para el indice de Desarbo e indice de Shepard de practicamente
el 80%. En definitiva, la representacion obtenida es coherente con los datos originales,
por lo que su interpretacién puede serles trasladada.

Sobre los atributos, estos aparecen, como parece razonable, desagrupados. En efecto,
si dos de ellos aparecieran muy proximos, deberia interpretarse su cercania como un
signo de que ambos se refieren a un mismo rasgo que podria no ser siquiera ninguno
de ellos.

Dentro de este aislamiento, merece la pena sefialar algunos hechos que considera-
mos interesantes:

* Laproximidad entre empleo, idioma y formacion casi se comenta por si misma:
son los resultados tangibles deseados (formacion e idioma) y su esperada con-
secuencia: trabajo. Geométricamente, parece intuirse que los tres aspectos estan
vinculados por importancia.
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e Esfuerzo e intercambio también son dos atributos que estan muy alejados en
la escala, aunque se establecen como referentes del publico objeto de estudio,
con clara influencia entre ambas del elemento cara.

* En estos dos atributos citados anteriormente, cabe destacar que el alumnado
de centros publicos asocia el esfuerzo a la universidad privada; mientras que el
otro grupo estudiado, el alumnado de centros privados vincula los intercambios.

* El atributo cara, otorgado a la universidad privada, parece ser unanime en su
identidad, ya que se encuentra practicamente en el centro del grafico.

Discusion y conclusiones

La primera aportacion (metodologica) derivada de este estudio estriba en denotar
las posibilidades que aportan las RSN en investigaciones exploratorias en ciencias
sociales que requieran captar la opinion de los sujetos, pues eliminan los apriorismos y
permiten de forma sencilla sistematizar cémo los sujetos forman sus representaciones
sobre ideas, comportamientos, productos, etc., si bien al precio de la ambigiiedad de
las respuestas, pues distintos sujetos pueden emplear un mismo término atribuyéndole
significados o matices diferentes, lo que constituye una limitacién del procedimiento
que se traslada inevitablemente a nuestro trabajo.

La aplicacion de las RSN es complementada con la técnica analitica multivariada
despliegue multidimensional de lo que resulta un mecanismo adecuado para la
triangulacion con finalidad de validaciéon.

En este contexto, los resultados son convergentes y nos llevan a extraer las
siguientes conclusiones. Los estudiantes preuniversitarios definen la universidad
privada como un servicio caro, con fuerte presencia de la formacion y el esfuerzo, y
notoriedad de los intercambios, empleo, prestigio e idioma. Por este orden y estos
atributos son los que confirman la Hipdtesis 1 planteada en este estudio. Porque
independientemente de las caracteristicas sociodemograficas de los encuestados, la
mayoria de los individuos generan su imagen en torno a los mismos atributos.

Sin embargo, la segunda hipotesis se acepta en cierta medida. Por un lado, no se
admite la Hipotesis 2a, ya que en principio se plante6 que el sexo femenino tendria
mas riqueza semantica que el masculino, pero una vez presentada la RSN, el resultado
es el contrario. La RSN compuesta por varones tiene una riqueza léxica superior a
la representada por las mujeres; en concreto los hombres aportan siete atributos a
su red, frente a los seis que aportan las mujeres. Se exponia la aceptacion en cierta
medida, porque, aunque se observa que la Hipotesis 2a no se acepta, no sucede lo
mismo con la Hipdtesis 2b, que si se acepta al confirmar que los alumnos de pro-
cedencia privada o concertada aportan mas valores positivos en la definicién de la
universidad privada. Especificamente, ademas de aportar mas items, los aportados
son mas positivos, incorporando de forma concreta a esta afirmacion los atributos
empleo y futuro.

Estas consideraciones ofrecen algunas claves a las universidades privadas en mate-
ria de gestion y diferenciacion. Ante el atributo cara, el mas repetido y el que mas
relevancia tiene en los analisis propuestos, la universidad tiene que responder a través
de valores que contrarresten y hagan menguar esta percepcion; bien afrontandolo
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directamente, bien potenciando los atributos positivos que la poblacién investigada
valora alta y positivamente. Asi, la implantacion de sistemas de ayudas econémicas
destinadas a estudiantes con buenos expedientes y escasos recursos econémicos seria
un ejemplo de lo primero, mientras que la potenciacion de la formacién (por ejemplo,
incrementando la atencion al alumnado o mejorando la cualificacion del profesorado),
la internacionalizacién a través de convenios con otros centros en el extranjero y la
mejora de la empleabilidad gracias a convenios con empresas son algunos ejemplos
de lo segundo. El esfuerzo y el coste se verian claramente menguados si se consiguen
potenciar los citados anteriormente, y que se consideran fortalezas.

En cuanto a la preferencia de atributos de los grupos estudiados, los chicos de
centros privados se decantan por los intercambios, la formacién y el idioma; mientras
que los de centros publicos coinciden con los anteriormente citados solo en la forma-
cién, ya que para ellos ademas de este, el atributo de mayor peso es el esfuerzo. Las
chicas de centros ptiblicos por su parte otorgan la mayor relevancia, al igual que los
varones de esta titularidad de centros, al esfuerzo. Las pertenecientes a centros pri-
vados por su parte, tienen mas afijacion sobre el empleo y el sistema de intercambio
que diferencian a la universidad privada.

En definitiva, este trabajo aplica un procedimiento mixto novedoso (con elemen-
tos cualitativos y cuantitativos) que puede ser ttil para el analisis de situaciones
del ambito educativo relacionadas con valoraciones o percepciones, permitiendo
al investigador la cuantificacién y visualizacion de los resultados derivados de las
opiniones espontaneas de los participantes.
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Abstract

Studies of youth public participation have dealt with varied conceptions of citizenship that
emerge from literatures on human rights, civic engagement, youth development, and youth
organizing and activism. Where those conceptions rely on developmental logics that limit or
exclude youth participation, young people’s attempts to gain authority reveal concurrent ways
they navigate these multiple conceptions of participation. Drawing on an 18-month ethnographic
study, the analysis presented here focuses on a specific venue for youth participation: a student
advisory board. Data includes participant observation, interviews, and artifacts including reso-
lutions and emails. Twenty-one of 27 students, representing roughly 15 high schools in their
school district, participated in the study. When students attended to paperwork like bylaws and
the state education code, they gained access to contingent authority, a limited but influential form
of Weberian authority. Key implications of the study indicate that while youth advisory councils
can reliably produce exclusion on developmental grounds, they can also provide the parameters
for establishing contingent authority. Paperwork is a key to accessing this form of bureaucratic
authority, but exercising it requires sustained, public practice. This article contributes to literatures
on youth studies, public participation and more broadly to sociology of education.
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Resumen

Los estudios sobre la participacion publica de los jovenes han abordado concepciones variadas
de ciudadania que surgen de las literaturas sobre derechos humanos, compromiso civico, desarrollo
de la juventud y organizacion y activismo juvenil. Cuando esas concepciones se basan en 16gicas
de desarrollo que limitan o excluyen la participacién de los jovenes, los intentos de los jovenes
de obtener autoridad revelan maneras concurrentes de navegar por estas miiltiples concepciones
de participacion. A partir de un estudio etnogrifico de 18 meses, el andlisis presentado aqui se
centra en un lugar especifico para la participacion de los jovenes: un consejo asesor estudiantil.
Los datos incluyen observacion participante, entrevistas y artefactos incluyendo resoluciones y
correos electronicos. Veintiuno de 27 estudiantes, que representan aproximadamente 15 escuelas
secundarias en su distrito escolar, participaron en el estudio. Cuando los estudiantes asistieron
al papeleo como los estatutos y el cédigo de educacion del estado, consiguieron el acceso a la
autoridad contingente, una forma limitada pero influyente de la autoridad de Weber. Las impli-
caciones claves del estudio indican que mientras que los consejos consultivos de la juventud
pueden producir confiablemente la exclusion en bases de desarrollo, pueden también proporcionar
los pardmetros para establecer la autoridad contingente. El papeleo es una clave para acceder a
esta forma de autoridad burocrdtica, pero su ejercicio requiere una prdctica piblica sostenida.
Este articulo contribuye a la literatura sobre estudios juveniles, participacion publica y, mds
ampliamente, sobre sociologia de la educacion.

Palabras clave: autoridad contingente; voz juvenil; consejos juveniles; participacion
politica; burocracia.

Introduction

In western democracies, youth typically do not hold a concentration of political or
economic power and face an uphill climb to participate in and shape public life. They
are restricted by age and presumed lack of “readiness” for meaningful participation
and often tokenized through modern forms of stratification that permeate social life.
Given these conditions, this paper addresses the following questions: how can young
people establish authority in processes of public decision-making? Specifically, what
does youth civic practice look like, and what are some implications for civic engage-
ment and political participation?

What follows is a discussion of contingent authority, a form of authority that youth
may effectively claim and wield in public institutions. The source of this potential
power is in the paperwork, and wielding it in ways that establish and sustain authority
requires applying technical practice—with purpose and in public—over time. Youth
can gain influence in spaces that organize their day-to-day lives (and are governed
by powerful adults) through what Weber (1978, p.956) described as “modern official-
dom” — the rules governing how official duties are “distributed in a stable way”. This
stable distribution of authority cradles possibilities and limits young people face in
establishing participation rights in processes of public governance. The possibilities
emerge through processes of democratization that can build influence. However, that
influence will always encounter limitations that render its use complex:
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“The demos itself, in the sense of a shapeless mass, never ‘governs’ larger
associations, but rather is governed. What changes is only the way which the
executive leaders are selected and the measure of influence which the demos,
or better, which social circles from its midst are able to exert ...” (Weber,
1978, p. 985).

Weber’s description here effectively frames the conditions—limits to and flows of
interaction between various organized publics and administrative officials —within
which young people have frequently sought to amplify their voices in public policy
processes. The limits are critical to understanding the routinized power of a large
bureaucracy, and in turn, what Mukerji (2011) further described as “contingent, juris-
dictional authority”. In her analysis of 17" century state administration in France,
Mukerji described how people without rank came to wield this contingent authority
without disrupting the legitimacy of the government through the use of paperwork.
She states, “lower-status state agents [exercised] highly circumscribed and supervised
powers, and [were subjugated] on paper to the supervision of men of rank....Still, the
new agents ... used their material competencies,” to effect political and social change
(Mukerji, 2011, pp. 225-226). The paperwork sufficiently limited scope of practice
for new, technical officials, ushering their access into traditional domains of power.
Contingent authority, then, was carefully limited in scope yet capable of yielding
unanticipated effects. The conditions of constraint, when wedded with specific forms
of authority, opened a space of influence.

In this paper, I consider how previously excluded youth gained contingent authority
in a student advisory board (SAB), a form of youth council established as an official
representative body and enacted through the mechanisms of public policy making.
Such councils have become relatively common features in modern liberal democra-
cies (Bessant, 2004). The SAB in this case had been formed in the 1960s by the school
board —a body of locally elected policy makers for the school district and the district’s
superintendent. The SAB was a board of student advisors who had been elected or
appointed to their positions by the students of each school in the district, and their
role was to advise the school board on students’ perspectives on policy issues. Results
presented here show how the SAB came to understand its paperwork, the written
rules that defined the group’s role and obligations, through attempts to wield its tools
for negotiating meaning and exercising authority in local public policy discourse.
In discourses of power, childhood and adolescence frequently signify vulnerability,
dependency, pliability, and deficiency, even as there is anticipation of an emergent
reliable adulthood. Young people who violate these expectations are often understood
to be precocious or delinquent. In either case, their ability to wield authority has been
questioned in many, if not most, quarters of civil society.

The paper’s contribution is to refine the conventional understanding of bureau-
cratic power as constraining by offering a situated analysis of youth participation,
particularly, young people’s access to contingent authority through paperwork. In
the next section, I review scholarship that clarifies and critiques frameworks for youth
participation. I consider evidence of a paradox that promises young people access to
democratic participation while simultaneously reinforcing the state’s authority. I then
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evaluate the limitations and possibilities for participation through an advisory board
model. Following methodology, I present my analysis of the necessary integration of an
awareness of paperwork with practices for wielding contingent authority. I end with a
discussion of what is required for youth to acquire this form of bureaucratic authority.

Statement of relevant literatura

Various approaches to framing youth participation have been used to assert rights
to public participation. These include critiques of state-based programs for youth parti-
cipation (human rights literature), work on youth public participation focused on skills
and conditions for effective transitions into societal participation (youth development
literature), types of participation and access to them (civic engagement literature),
and what youth learn and contribute when exercising agency in local contexts (youth
organizing and activism literature).

Youth Access to Public Participation

Throughout the Western world, young people’s participation in liberal democratic
societies has been a contested topic (Bessant 2004; Hart, 1992; Matthews, Limb, &
Taylor, 1998; Smith, Lister, Middleton, & Cox, 2005; Taft & Gordon, 2013). Scholars
and practitioners have analyzed the logics underlying various forms of youth partici-
pation, types of experiences and their accessibility, and the degree to which they yield
influence or change in varied contexts. The 1989 U. N. Convention on the Rights of the
Child established conditions for nations to endorse young people’s participation. Yet
resulting efforts have been critiqued for promoting tokenism and non-participation
while claiming to advance youth influence (Bessant, 2004; Fleming, 2013; Hart, 1992).

Adults with greater authority to organize public forms of participation persistently
foster non-participation as a norm for young people, where small numbers of young
people may be present but without directing meaningful influence (Taft & Gordon, 2013).
Here, tokenism is of particular concern because of its persistence in organizations like
youth councils. Hart (1992) distinguished forms of participation from non-participation
by the degree to which youth have a transparent understanding of the relevant issues as
well as the choice to become involved in meaningful ways. From a legal standpoint, adults
predominantly hold the right of decision-making in Western societies (Veerman, 1992,
p- 17). Still, the focus on decision-making in a community context situates authority in
what must become a multigenerational space for participation (Camino & Zeldin, 2002)1.
Thus, young people quickly learn participation is likely a charade, making suspect any
future opportunities to participate (Matthews & Limb, 2003).

A more socially constructive perspective, drawn from young people’s commen-
tary on their own participation and citizenship suggests that youth participation is an
influential factor in societal politics but is difficult to recognize within frameworks that
define citizenship by civic duty, achievement of economic independence, or age. When
citizenship is framed as socially constructive (Smith et al,, 2005) or self-actualizing
(Bennett, 2008), young people tend to articulate a sense of participation and influence
in the development of community that is fluid and also accessible. With this in mind,
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Fleming (2013) distinguished hard goals—setting up the means for participation —from
soft goals—establishing shared values and supporting skilled practice—acknowledging
more progress on hard than soft goals. She usefully highlights the ways non-participation
persists, while taking seriously young people’s reports of positive experiences about their
access to participation. However, where influence is limited —particularly in the public
policy realm—young people reported being ignored, dealing with adult control, and
the tyranny of delay. While this cycle of attention to youth participation can be relied
upon to reproduce exclusion, spaces for public participation appear to have increased.

Schooling and the Paradox of Youth Public Participation. Public schools are
important spaces for realizing the potential of democratic public participation and
where youth have a clear collective claim to citizenship. Yet, this circumstance presents
a paradox: the state’s largest youth-serving public institution is charged with laying a
foundation for democratic participation while also reproducing state authority. Ran-
ciere (2010) argued a paradox of democracy emerges as democratic practice requires
the persistent undoing of the authority on which the promised stability of a democracy
rests. Likewise, as youth claim authority in schools, they undo developmental logics
that mandate their presence in the institution. As such, their participation becomes a
threat, weakening the will to prepare them for public participation.

Evidence of this split emerges between civic and political opportunities in schools
and those in communities. Research on public schools-based civic education in the
U.S. raises cautions about a decline of investment in pedagogical support for civics
education, threatening both quality and accessibility of opportunity to build civic
skills for effective long-term participation in a democratic society (Kahne & Middaugh,
2008). Likewise, an equally persistent trend of low-proficiency held constant at 24% for
high school seniors in reports posted in 1998 and 2006 (National Center for Education
Statistics [NCES], 2011). On the flip side, studies of community-based organizing and
activism continue to return strong results for supporting young people’s expanded
capacity for civic and democratic participation (Ginwright, Noguera, & Cammarota,
2006). These results are promising albeit with important limitations. They tend to
serve smaller numbers of young people than schools can reach, and the mechanism
for participation can dissolve after key goals have been achieved. Given these results,
scholars and practitioners ask how community and school activism can be translated
into forms of democratic participation typically reserved for adults or sequestered from
school contexts (Ginwright, et al., 2006; Kirshner, 2015; Soep 2014). Youth advisory
councils sit at the crux of this paradox, where they have been positioned to instantiate
meaningful participation for youth and yet remain structurally limited.

Limits to Authority. Taft and Gordon (2013) provided a general description of what
youth councils share in common: connection with policy makers, formal and official
role in governance, availability of staff and training, and a size of between 15 and 25
high school aged students. These councils have been celebrated as an advance in pro-
ducing participatory spaces for young people (Matthews et al. 1998; Smith et al., 2005)
and critiqued for their undemocratic and non-participatory enactments (Matthews and
Limb 2003; Westheimer & Kahne, 2004).
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Taft and Gordon (2013) addressed young people’s critiques of their experiences on
youth councils as normative and nondemocratic and set those experiences in contrast
with alternative models of democracy employed by youth movements. The young
people in their studies had notably abandoned the youth council model after direct
experience with the “political marginality” they frequently engender.

While the school district SAB is susceptible to these established critiques, what is
distinct in this case is the emergence of a form of authority available to young people
within the parameters defined by the state. It may be tempting to read this as a posi-
tive point in the ledger for youth councils. I caution, however, that where contingent
authority becomes an accessible tool young people can wield, it also remains meanin-
gfully limited within broader state power. In other words, it is hopeful about its shift
in participatory access but realistic about the frightening resilience and stability of a
bureaucracy, which Weber (1978) noted is likely to persist even in the face of revolu-
tion (p. 987).

Data and methods

The following research question guided the initial data collection for this study:
What does youth civic practice look like, and what are some implications for civic
engagement and political participation? The analysis presented here was guided by
a pair of questions that emerged over the course of the study: How do young people
challenge conventional authority by unconventional albeit sanctioned, means, and
what happens when youth use such methods?

The study was conducted in three phases over an 18-month period with a student
advisory board in an urban California public school district. Student representatives
on the district SAB were elected or appointed from nearly 20 high schools3. Each high
school was able to have two representatives. Their schools ranged in size from roughly
100 to 2500 students and included comprehensive, alternative, and continuation high
schools. Twenty-one of 27 active representatives consented to participate in the study.
Two-thirds of study participants were female, students were between 10" and 12t gra-
des, and they represented the economic and ethnic diversity of the district community4.

Participant Observation

Data collection proceeded in three phases during and 18-month period. Data came
from field notes written during participant observation, interviews, and artifacts inclu-
ding drafts of resolutions (policy proposals), meeting minutes, student notes, emails,
and documents to support students” learning about the policymaking process. Field
notes provided detailed accounts of discussion, debate, and presentations made during
SAB meetings. Collected artifacts made changes in young people’s work and thinking
visible, as when they continued to debate a topic by email or repeatedly revised the
text of a formal resolution to the school board. My participant role with the group
began when I served as an intern and evolved into a program assistant. One benefit
of this role was that the students had decision-making power about whether I could
join their team as an intern and researcher. They asked that I convert my field notes to
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minutes that were then reviewed for accuracy during meetings as part of parliamen-
tary procedure. In this way, minutes became a critical artifact for ensuring accuracy
and gaining understanding of student perspectives in relation to my perspective as a
participant observer. Likewise, the process gave students a look into my observation
practices and research interests, which helped us to build rapport over time.

My position as a researcher and participant observer was persistently negotiated. I
was initially hired as an intern by the community-based institute (CBI) that was con-
tracted by the district to staff the SAB. I was interviewed by two of the SAB’s student
representatives and their main staff person. My responsibilities were to attend meetings,
take notes, create the minutes, and provide administrative support as needed. Other
regular attendees at SAB meetings included a district liaison to the SAB, typically a
Special Assistant to the Superintendent. As time passed, students occasionally invited
my participation or point of view on various matters. I collected email communica-
tions on which I was copied. In my staff role, I sent out agenda packets and other
meeting materials. Otherwise, I was a passive observer email communication without
contributing to online discussions. I did play a more active role in event planning and
logistics. In higher stakes conversations toward the end of Year 2, I was periodically
consulted to offer a perspective on what was at stake, but I did not offer opinions on
what students should do.5

Preliminary observations of SAB meetings took place beginning winter of Year 1.
In Year 2, observations continued in public meetings and also included cabinet and
subcommittee meetings6 as well as related events. My practice was to type field notes
on my laptop during meetings while sitting at the table alongside the students. Students
sitting near me often looked over my shoulder to read what I typed, and at times,
would say things just to see if I would note them. When I did, the students laughed and
expressed understanding that my field notes were as precise an accounting of what was
discussed as possible without including interpretation of events. Those moments also
helped me note active moments when my presence as a researcher affected the activity
and reminded me to attend to my positionality and presence as a factor throughout data
collection. When I needed clarification about an interaction at a meeting, I would ask
clarifying questions of students in a kind of on-the-spot, informal interview. I collected
artifacts throughout. When students produced drafts of their work to discuss or staff
members provided resources to organize meeting activities, I archived copies. When
the SAB’s work came to the attention of local journalists, I gathered news articles and
press releases. In addition, I noted their multiple uses of technology throughout the
study. At the end of Year 2, I conducted 1-hour semi-structured interviews with 13
representatives from 11 schools, including one representative per school and all but one
SAB cabinet member. Interviews were audiotaped, and I also took notes on my laptop
during interviews to develop a content log of the conversations. Questions focused
on how students assigned meaning to their representative role and to the SAB more
generally. Interviews also asked when and how students used available resources for
participation, their sense of working with adults, and their ideas about how youth can
be part of decision-making processes.

On one hand, while the SAB’s practice was intensely focused within its own wee-
kly activities, student representatives consistently expressed their vision for working
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in more integrated ways with the school board. The SAB also interacted with a wide
range of community-related groups over time (e.g., the local transit authority, anti-war
protestors, food justice activists, youth organizers and activists in other organizations,
etc.). A strength of this research design was its ethnographic method the depth of avai-
lable data on how the group negotiated meaning across a wide variety of circumstances
and among people with varying degrees and access and influence in the school district.
A key limitation of the design was limited access to adult policy makers, and in turn,
the development of their points of view, particularly at the level of the school board
and superintendent’s office. To address this limitation, I attended to students’ regular
communication with district liaisons, press communication among adult leaders in
the district, school board meeting minutes, and periodic observations of school board
meetings. In addition, the SAB’s cabinet had a regular meeting with the Superintendent,
and their reports about those meetings provided insight into ways in which the SAB’s
participation was welcomed and also constrained.

Event Analysis

Over the course of the study, the SAB handled a range of issues including, addressing
their own work process, providing advisory feedback, communicating with constituents,
and bringing formal resolutions for consideration to the school board. In most cases,
the topics they addressed spanned several meetings. In order to analyze the group’s
trajectories for learning and action, I conducted an event analysis, taking into account
the timeline of each of the topics the SAB took up. For the SAB, these conceptual
units were identified as old and new business on their meeting agendas, and a variety
of artifacts were generated in relation to the events that could be analyzed in terms
of origin, framing of the issues over the course of discussion, and actions. Eighteen
events were identified in Year 1, and 43 events were identified in Year 2 for a total of
61 events during the period of study. For each event, I identified all points of relevant
data: field notes, agendas, minutes, emails, interviews, and artifacts. I then coded and
categorized the ways that young people negotiated which topics they would address,
how those topics were introduced, and how they would take action by considering
who spoke and under what conditions, their language choices in conversation and in
the texts they generated, their votes, etc. In addition, I examined their commentary
during individual interviews in relation to the collective data set. Finally, I analyzed
evidence of effects of their actions, the lack thereof, and interpretations of those effects,
as revealed through published media coverage, commentary by students and adults,
and meeting agendas and minutes from the SAB and the school board.

For every identified event, I mapped each piece of available evidence that addressed
the event: (a) listings in cabinet meeting and regular meeting agendas as well as public
notices, (b) student representatives’ dialogue detailed in field notes, (c) summaries
described in meeting minutes which the students had approved as the official record
of their meetings, (d) email threads in which students discussed or debated the events
asynchronously, (e) any related artifacts of student work, staff support, community-
based interactions, or media coverage, and (c) interview data where students specifically
referenced the event. Initial codes focused on tools, practices, and negotiation of meaning
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within the SAB and on interactions with community and district-related groups and
individuals. They were developed based on a combination of conceptual ideas from
cultural studies, youth studies, and political sociology literatures as well as themes that
student representatives identified or discussed during meetings and interviews and
concepts that grounded the research questions. These included representation, identity,
production, consumption, regulation, and negotiation (Du Gay, Hall, Janes, Mackay, &
Negus, 1997; Rosaldo, 1994), mobilization and framing (Snow & Benford, 1988; Snow,
Rochford, Worden, & Benford, 1997). Codes that emerged from discourse and practice
among students included voice, participation, respect, authority, representation, and
process. For a given event, I began with analysis of field notes and meeting minutes
in order to code for evidence of processes and strategies for negotiating meaning that
students directly employed. I would then trace the event across the data set in an effort
to triangulate negotiations of meaning through selection processes, spoken and written
discourse, formalized textual arguments, and public perception as represented through
media coverage, press releases, etc. After developing definitions for initial codes and
assessing frequency in relation to context, a second round of coding yielded categories
of practice and process that revealed ways in which the SAB collectively negotiated
and attempted to develop forms of authority: technical, pragmatic, and political fra-
mings of their work (see Booker, 2010). These categories were analyzed in concert
with student discourse and selected actions (and inactions). Likewise the events, as
whole units, were categorized by purpose: (a) process and organization, (b) advisory
support, feedback, and participation, (c) constituent communication and convening,
and (d) formal resolutions.

Placing the SAB in context: why voice is not enough

A critical task for SAB representatives was learning to interpret the politics and
parameters of the community they were trying to influence. When I encountered the
group, they were diligently revising their bylaws. As they refined the bylaws, and stru-
ggled to develop a document that the superintendent and board of education would
approve, meeting attendance declined significantly. The group’s need for a quorum
(a simple majority), even to adopt their new bylaws, posed a serious problem. How
had they arrived at this crossroads?

Students frequently cited the dismissal of one of their student delegates—one of two
SAB members who participated at school board meetings and cast advisory votes—due
to improper appointment procedures. His removal —or rather, the superintendent’s
ability to remove him—shined a spotlight on the SAB’s incredibly outdated bylaws.
They had not been updated since the 1980s and until they succeeded in getting the
school board to adopt an updated version, they were unable to move forward.

The delegate’s removal created a strong awareness for SAB members that voice
was not an unassailable right. While the dismissal was a technical decision, it is worth
noting that the delegate had also been a vocal critic of the superintendent during
board meetings. In addition, district staff members that supported the SAB were also
dismissed. His removal, then, was correlated with his publicly shared differences of
opinion with the superintendent. The SAB was the formal avenue in the district for
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young people to register their opinions about district policies and goals—it was the
‘official’ voice of the students. The SAB provided four main avenues to express this
kind of voice: endorsements, non-binding resolutions, public comments and advisory
votes by student delegates during school board meetings. In order to make those
statements, the group was responsible to demonstrate that they spoke on behalf of
their constituents rather than themselves. Meetings were attended by local journalists
and recorded, so public comments could be heard more widely than at the meetings
themselves but only if they could sustain their participation rights.

The SAB had become a flashpoint for negotiating what youth voice and participation
rights would look like and whether they would be influential or ornamental. Other local
youth governance and youth organizing groups were acting as watchdogs to protect
student voice in the school district, using their own means of action to exert public pres-
sure on district leaders. A resolution drafted by the city’s youth commission—a youth
governance board to the local city council —supported a bylaws revision specifically for
the purpose of establishing youth influence: “WHEREAS; The [SAB] lacks the power
to act on its own and can be prevented from taking any position on an issue, even if
the decision was made by majority vote...” This illustrated a broader concern among
youth advocates: where is the SAB’s power to act established and how is it protected?
For this reason, they publicly supported the rewriting of the SAB’s bylaws and asked
the city council to do the same because as a governance group, they anticipated the
necessity of the paperwork. Yet, even with broad public support, the power of access
and enforcement was largely in the hands of the superintendent.

SAB representatives began to discern how their group was situated in a wider set
of local politics through the dismissal of their delegate and the suspension of their abi-
lity to act, pending updated and approved bylaws. This was an important, unfolding
process for the students because it marked a moment when they began to actively
interrogate their potential authority in a bureaucratically focused way.

Learning how bureaucratic authority works

Article 1V — Representatives, Section 1I B: All candidates shall receive a man-
datory introduction to the [Student Advisory Board], including its bylaws,
by the [SAB] members prior to the election/appointment (Approved SAB
Bylaws, February, Year 1).

Rewriting bylaws required SAB members to detail the purpose of the organization,
who could participate and how they would be selected, how a quorum would be cou-
nted, what the consequences of absence would be, how meetings would be organized,
who would serve on committees, how votes and discussions would be managed, etc.
Minutes from seven meetings held over 4 month period showed the group’s fatigue
and resilience. During that time, their agendas consisted of bylaws work, school reports,
retreat planning for new members in anticipation of successfully passed bylaws, and
a nutrition resolution that was the only direct student business on the table at the
time. But what it lacked in inspiration, it made up for in foreshadowing domains
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of influence. As it turned out, looking closely at the paperwork made the difference
between modeling what policy makers do and beginning to participate in the action.

Their work pattern was to discuss goals in a general meeting, send the document to
a subcommittee to draft the language, return to share the draft with the large group,
submit the draft to the superintendent and the district’s legal office for feedback,
return to group discussion to address recommended changes, return to subcommit-
tee, and repeat as needed. The task was technical and at times tedious as evidenced
by the drop in attendance, students putting their heads down on the table or doing
their homework during discussion. In November of Year 1, the SAB held a brainstorm
about their purpose:

The themes were as follows: 1) Provide student voice to the Board of Edu-
cation, 2) A group of students trying to work out problems at school sites,
3) Presenting resolutions to the school board, 4) Helping youth in the city
to improve conditions of their lives, 5) Making sure every student voice is
heard, 6) Making decisions that are best for the students — not biased, but
based on our research about what students want.

The bylaws subcommittee then met separately to negotiate these points into this
final text:

Article 1I — Purpose: The [Student Advisory Board] is a citywide, youth-led
organization that is committed to providing a voice for the students of the
[district] by representing and presenting the interests of the students to the
administrative and policy making bodies of the [district] (SAB Bylaws, Final
Approved Version, February Year 1).

Articulating the group’s purpose actively guided their decision making about what
issues to address and how to address them, and the bylaws were their reference point.

In the meetings that followed, they reviewed the 1982 bylaws and the draft from
the previous spring and devoted future agenda time to completing the process with
an end of December goal to return to the school board for approval. Having submitted
a draft for review, they had received feedback on two articles. The SAB secretary’s
November notes stated, “at [the] last meeting, we fought alternate,” regarding a “strong
recommendation” from the district’s legal department and superintendent’s office that
would have resulted in principals appointing one of the two representatives and that
representative’s alternate. At the end of January, this point of contention was still being
addressed. In a 5 to 4 vote, they selected the first of following two options:

Submit solution decided on by [SAB] members, regardless of recommen-
dation: Jointly appoint alternates with the [SAB] member and their school
principal; or Accept the recommendation that elected [SAB] members have
elected alternates and appointed [SAB] members have appointed alternates
noting the group’s disapproval and why (Minutes, January, Year 2).
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The bylaws subcommittee then drafted the joint appointment text and returned to
the February meeting where joint appointment received support by a 9 to 2 margin.
Although they risked having their bylaws rejected again, they ultimately voted to stick
with a joint appointment process that would keep students involved in every aspect of
sending representatives to the SAB. The final text of the bylaws addressed this process
in painstaking detail:

The representatives and the principal or vice principal shall meet to develop
the criteria for alternate selection with guidance and input from the principal.
The representatives shall then compile a list of 10 candidates that meet the
aforementioned criteria. The principal or vice principal shall then select two
alternates from this list. In the rare event that the principal cannot find a
suitable candidate from this list, the alternates shall be the 1%t and 2"d runners
up from the election. If there are no runners up, then the [SAB] representati-
ves will provide another list of 10 candidates that meet the aforementioned
criteria... (Approved SAB Bylaws, Article IV, Section II).

This language in their bylaws was consistent with their practice of vigilantly advo-
cating that youth were in charge on the SAB, and adults, including allies, should be
disciplined to remain in supporting roles.

Their concern with maintaining youth influence within the SAB was coupled with
their commitment to establishing processes that would promote their public reputa-
tion as a legitimate, reliable organization. This was evident in how they addressed
quorum and voting in their bylaws. Initially, they had proposed a super majority as
the standard for establishing quorum as a way to show strong student participation
when the SAB took a position. Upon review, the district’s legal department had
recommended sticking with a simple majority —the parliamentary standard. Their
discussion about whether to accept the recommendation focused on the feasibility of
achieving a supermajority. Importantly, the SAB secretary’s notes suggest how they
were negotiating their sense of legitimate action with the superintendent’s office. If
every school sent its 2 representatives, they could anticipate up to 50 members on
the SAB. The debate was whether they would need 34 attendees to take action or 26.

Chris” and Tolan’s concerns with reaching their numbers and being able to act
quickly were balanced against Milton, Eleanor, and Janel’s interest in setting a higher
standard. Jack critiqued the impulse to exceed what was an acceptable standard for
the school board itself. They had to balance their experience of the superintendent’s
regulatory moves with their experience of having recently dropped to as low as 9
attendees. Milton referenced one idea they had discussed: removing representatives
who no longer attended meetings. Poor attendance made it difficult to establish legi-
timacy and to act. High attendance with broad representation from schools would
counter this problem. In terms of paperwork, that meant establishing rules for atten-
dance and removal, and they did ultimately spell all of this out in their bylaws. But
it all hinged on the quorum debate, which boiled down to a single sentence in their
final, approved bylaws: “No action may be taken unless a majority of the current
[Student Advisory Board] representatives are present.” These small maneuvers,
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visible in process rather than final content, helped the SAB representatives establish
a nuanced understanding of the possibilities in the paperwork.

1. Discussion: Change majority
Milton:
¢ ...23isnotalot
* Don’t need to wait...

Tolan:

* Save time

* 26is possible

¢ 2 weeks/meeting, hard to get 75% people

Milton:
* Will %+1 give representation?

Eleanor:
* 26 speak for everyone

Janel:
*  2/3 (34 people) or %+1 (26 people) not that far apart...

Jack:
¢ Government above us is using ¥%+1
* Not fair if we got higher qualification

Milton:
* Assoon as bylaw is passed, we can kick off people

Chris:
*  Get things done fast

Artifact 1. SAB Secretary Meeting Notes — Discussion of Voting Recommendation

Situating the Rules

This micro-level focus on the detailed language of the SAB bylaws was paralleled
by their quieter and longer-term effort to gain the ability to introduce legislation to
the school board. To the students, a key challenge to exercising authority was their
conception as an advisory group. They could not introduce their own legislation to the
school board. Rather, they had to secure a co-sponsoring board member to get their
resolutions considered. Likewise, they did not have a vote on the school board. Ins-
tead, their two delegates attended board meetings, sat at the dais, could comment, and
would cast the first two advisory votes on actions before the board, ostensibly to inform
the school board members of student perspectives before they cast their own votes.
This pageantry of influence is convincingly critiqued by critics of such youth boards.

It was evident the SAB was critical of their advisory status as they pursued the right
to directly introduce legislation to the board and to make motions. In the previous year,
the school board had adopted a resolution to strengthen student voice that stopped
short of authorizing students’ power to introduce legislation. Rather, it affirmed the
need to provide office space, full access to non-privileged information, and to encourage
regular interaction among student delegates and school board members. Their next step
was to propose changes to their legislative power, citing the State’s education code:

RIE, 2017, 35(2), 537-562



550 Angela Booker

Section 35012 of the Education Code regarding student delegate motions
states: “The governing board may adopt a resolution authorizing the nonvo-
ting or preferential voting pupil member or members to make motions that
may be acted upon by the governing board, except on matters dealing with
employer-employee relations pursuant to Chapter 10.7 of Division 4 of Title
1 of the government code’ (Draft resolution: Student Initiative, Year 1).

They understood the school board’s own contingent authority in these circum-
stances: the state afforded them the authority to extend this authority to students.
Having brought it to the school board, its progress had slowed. During a meeting
to strategize about this new resolution, the students tried to discern the resolutions
chances of success:

[CBI Staff] said the [district] has asked what the [SAB] wanted to do with
the resolution since some changes had been made...[Milton] explained that
it was tabled, meaning it was delayed. He said it was a way to either shoot
down a resolution without doing it directly or to put it on hold to find more
information (Meeting Minutes, Year 1).

It was clear that the students did not know how much support there was for expan-
ding the boundaries of youth participation. In addition, their task was bureaucratica-
Ily complex and indirect. They were drafting a non-binding resolution that invoked
authority granted to school boards via state law in hopes that their particular school
board would co-sponsor the legislation, adopt it, and change the rules to allow student
delegates to make motions. It was a question that had to be explored patiently, over
the course of a series of actions along with other activities.

The combination of rewriting bylaws and methodically seeking expanded partici-
pation put the SAB in dialogue with tools governing authority in this kind of public
policy making: bylaws, parliamentary procedure, board of education policies and state
laws like the government and education codes.

State Law:
Board of Education **., Government and Education Code

Policies
“‘-l---....
~

SAB Bylaws .0.

~
wParliamentary
: Procedure

Figure 1. Governing rules and documents
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These systems for governance are what created space for youth to establish influence
through contingent authority. The SAB developed their technical understanding of this
formalized paperwork and its hierarchy of relationships, shown in Figure 1, through
a series of these types of tasks. Of the 61 events analyzed during years 1 and 2 of
the study, 25 of them engaged the SAB in the development and exercise of technical
knowledge, and 16 of them directly invoked their paperwork. By the end of year 2,
after having re-established their role as an official voice for youth in the district, they
headed for another public clash with the superintendent. I now examine how the SAB
put their paperwork in practice to wield contingent authority.

Youth Exercising Contingent Authority: Publicly Invoking Paperwork

While the paperwork established parameters for student participation in decision-
making in board meetings, their authority was established and wielded in public. Young
people typically have to build a reputation for competence as a pre-emptive strategy
for affirming their participation rights. It is an unevenly applied expectation (Bessant
2004) that has bearing on the public performance of authority.

Once they succeeded in passing their bylaws, the SAB made several moves to esta-
blish their competence and legitimacy as representatives. Between February of Year 1
and May of Year 2 they held elections, re-established representation from each eligible
school, established regular meetings with the superintendent, hosted 2 student sum-
mits for several hundred middle and high school students with the superintendent’s
sponsorship, provided endorsements to measures from other local groups’, surveyed
students to prioritize their actions, commented on official documents like the memo-
randum of understanding governing police officers on school campuses, and drafted
twelve non-binding resolutions. By the time they joined a heated public debate in June
of Year 2, they had established a process that adhered to standards for public meetings:
following state sunshine laws that required a 72-hour notice to the public of meeting
agendas and upcoming votes, using parliamentary procedure to run meetings, and
returning regularly to their bylaws to interpret and negotiate their rules.

During that same period, the district faced budget cuts and declining enrollments,
which led to school closures. The climate of cuts led to a fierce public debate about the
superintendent’s contract, after the school board held a private meeting in which they
approved increased compensation and a severance package, should she retire before the
end of her contract. In addition, the teacher’s union was fighting the superintendent’s
signature school reform program because it involved making teachers, staff, and admi-
nistrators of struggling schools reapply for their jobs. This process, called reconstitution,
made it possible to change over the leadership and staff of a school in short order.

During a closing panel of their second annual student summit, Shannon, an SAB
representative, revealed that they had been considering these issues and planned to
register a formal student perspective on each issue. By late May, they had drafted two
resolutions and prepared them for a first reading, largely by meeting and negotiating
in private: “I remember long chats debating stuff, like the superintendent’s raise with
four or five people in a chat. There were pretty much two sides. We had things we all
could agree on, but different opinions about how to do it” (Interview,Vince, Year 2).
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Likewise, during our interview, Shannon recalled, “there was the one with [CBI staff]
and you and [youth commissioner] and like, [senior CBI staff] wasn’t invited...But
there were meetings with just students where no one else was invited, like no staff
were” (Interview, Shannon, Year 2). The “secret meetings,” as several students dubbed
them, indicated that the students rightly anticipated a backlash.

Directing Paperwork & Pageantry to Claim Contingent Authority

Faced with the challenge of defending their right—as students—to address a con-
tentious public issue, paperwork and technical practice became critical. The demands
of authority required mastery of a complex body of tools, including conventions and
practices encoded in paperwork. By the time they were introducing resolutions calling
on the superintendent to renegotiate her contract and pushing back on reconstitution,
the SAB had learned how to read and write resolutions—the formal text for expres-
sing an opinion or developing legislation. That included practices for negotiating
and revising their content, moving them through a process from initial introduction,
discussion, through committees, and back to the floor for a vote, making their actions
legal and official. For these particular resolutions, each of these moves was met with
swift resistance and attempts to discredit, postpone, and cancel the SAB’s meeting. A
key difference between this instance and the dismissal of the student delegate that led
to months of bylaws revision was the SAB’s increasingly sophisticated understanding
of the paperwork.

Three SAB moves illustrate how students came to understand bureaucratic autho-
rity and how they might maneuver within it. The first involved following state laws
while bringing their resolutions to a public vote. The second was an indirect response
to attempts to stifle their efforts by reducing quorum. The third was a direct challenge
to the superintendent’s authority, issued through their interpretation of how the hie-
rarchy of rules worked.

Having drafted the resolutions and gotten fellow representatives to sign on in
support, they scheduled them for a first reading at the second-to-last meeting of the
year. They posted a notice of their agenda in the front window of the district office
72 hours in advance of their meeting—as was required by state law. The agenda for
their 90-minute meeting was set by the SAB cabinet, as was their custom. It included
5 minutes for public comment, 20 minutes for delegate and committee reports, 20
minutes for second readings of 3 other resolutions, 5 minutes for first readings of the
2 contentious resolutions, and 30 minutes to report on the results of the recently held
student summit. Modeling school board practice, once representatives provided the
content, the staff distributed a packet with the agenda and resolution drafts. Perhaps
predictably, they ran short of time. Three members of the teachers union attended the
meeting and spoke during public comment, explaining the history of reconstitution
from 1983 forward, challenging its effectiveness as a reform method, and speaking of its
detrimental effects on teachers and school communities. Field notes from the meeting
discussion illustrate the SAB’s approach to decision-making:
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[Union representative explained union position opposing reconstitution]: ...
When a teacher gets a job, across the state, the principal has total discretion
for the first two years to dismiss a teacher. They will be evaluating the teacher
during that time, and hopefully, providing valuable feedback. After two years,
if given a satisfactory or highly satisfactory rating, they are given tenure,
which means the contract must be maintained through due process...The
teachers being reconstituted are teachers who have been evaluated, and there
is nothing about their evaluations that is contributing to this reconstitution...
[Rep. Calli] asked who decides which teachers get reconstituted. [Union
President] explained that a whole school is targeted, and then teachers may
reapply. He said, as with any interview process, there is a subjective nature to
it....[Rep. Manny] asked about “reform with respect.” Many representatives
responded. [Rep. Marie] asked the public guests if there is anything positive
about reconstituting a school? [Union President] said from the point of view of
parents, teachers, and students, the answer was probably not. For principals,
there probably was an advantage in their eyes to picking their own staff.

With an explanation of the perils of reconstitution before them, some SAB repre-
sentatives were ready to vote, while others wanted an opportunity to hear alternative
perspectives before deciding. A thoughtful debate about how to proceed, and whether
to declare “emergency status” ensued. Consider the process commitments expressed
by both students and staff and interpretations considered in the following excerpt:

[Rep. Gerardo] encouraged people to vote yes. [SAB Chair, Rep. Eliza] remin-
ded the group that this was a first reading. [Student Delegate, resolution
author] moved to declare emergency status for this resolution. [Rep. Shan-
non] seconded the motion (among many others). [CBI Staff] added that one
side of the issue has been presented tonight, and that the other side has not
been presented. [Rep. Shannon] asked if there are particular schools up for
reconstitution besides [Reform Program Schools]. [Union President] said the
superintendent designated [3 schools this year]. [Seven more] were proposed
for the second year, but two of those schools were closed, leaving five...
After more debate, [CBI Staff /former SAB member] asked what emergency
status is—“It is not defined.”...[Student Delegate] said it was an emergency
because... everyone here has a clear idea about what reconstitution is about
and what it does, and it impacts so many people, and it should be addres-
sed as soon as possible. [Rep. Eliza], as chair, added that the group should
consider seriously, what counts as an “emergency,” adding representatives
should go to their schools to find out constituents” opinions.

Field notes from the discussion give a sense of how student representatives were acti-
vely negotiating their process, keeping their knowledge of the rules in their paperwork
in mind while adapting to the circumstances. Generally, when following parliamentary
procedure, first readings introduced the resolution, and set up the opportunity to decide
whether to proceed and to send to committee for development. In other words, a first
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reading on an agenda item implies a vote will not be taken at that meeting. The SAB
typically followed this procedure and did not take votes until second or subsequent
readings. The distinction here was that both resolutions addressed topics that were
being hotly debated in the local community as the academic year neared its end. The
students wanted to go on record before summer began and people became unavai-
lable to meet as well as before public attention turned to other topics. With only one
remaining full group meeting before the school year ended, they were pressed for time.

Between the last two meetings of the year, members of the SAB cabinet met with the
superintendent and then on their own to set the final agenda. Notes from their meeting
with the superintendent, which I did not attend, indicated that they were resolving
their differences regarding the contract and reconstitution resolutions:

[The superintendent] was hurt that the [SAB] did not want or was not sure
about her salary. She said she was glad to see the students discuss it with
her and to see that some students had taken their names off of the resolution
([SAB District Liaison Staff] mentioned that 5 students had taken their names
off of it). [Rep. Eliza] added that students made their own decisions about
taking their names off the resolution and were not forced by any adults.

Two students gave interviews to a local reporter that suggested a more tense situa-
tion, stating that staff members had pushed them to remove their names from the
resolutions. One student kept her name on while another conceded to the pressure,
asserting, “The only reason people aren’t supporting this is because they’re afraid about
not having a voice. So the stifling —it’s already happening.’ The students reported their
efforts had been met with swift resistance from school administrators as well, with
some high school seniors reporting threats to their ability to graduate if they continued.

As a participant observer who witnessed the strain both during student meetings and
during staff meetings, I can attest to the high stress of the circumstances (see Booker,
2016). Even the detailed minutes, which I converted from my field notes at the SAB’s
request, came under scrutiny by a senior CBI staff leader. My initial 8-page draft of
the minutes for the final scheduled meeting of the year, that included summaries of
each speaker’s comments, was edited down to a 3.5-page summary. The final posted
agenda for that meeting did not include second readings of the resolutions. Instead, it
noted 15 minutes for a presentation on school reconstitution. However, 18 members
of the public showed up for the meeting, including some high school students, the
district’s general legal counsel, an attorney with a firm planning to bring a lawsuit
against the district regarding the contract dispute that would ultimately be brought on
behalf of one of the student delegates, local youth advocates, and the return of several
teachers’ union representatives. The meeting was also attended by the aforementioned
CBI senior staff member, who had not attended a meeting since the start of the year
until the cabinet meeting in the preceding week. The usual CBI staff and the liaison
from the superintendent’s office also attended. Right away, adults with an interest in
these issues posed questions about whether the SAB should vote on their resolutions.
I include longer meeting excerpts here to provide a more textured sense of what was
required to persist in exercising contingent authority:
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[Rep. Eliza] invited members of the public to [speak]. [Local attorney] wanted
to challenge the salary increase received by the superintendent as unlawful.
He said he was upset and confused about why the resolution was not on
the agenda and added he was here to answer questions and to represent the
other side. [Rep. Eliza] explained the [SAB] process for addressing resolu-
tions was to bring them to the council for 1% reading and then to send them
to committee. Committees can table a resolution while they work on getting
more information about it...[Social worker/student advocate] said the [SAB] is
a very important body and that it is student government, and no one has the
power to take it away. He was upset the item regarding the superintendent’s
salary was not on the agenda adding the students should not feel intimida-
ted by anybody, especially adults...they have an enormous responsibility to
the students they represent. [Bus driver] said the mayor cut his own salary
and asked others making over $100,000 to voluntarily cut 10% of their own
salaries, and the youth have to serve as the superintendent’s conscience. He
added the superintendent should be at the meeting discussing this. [Law
school student] said the salary increase was egregious and illegal, that the
superintendent did not follow the procedure at the regular board meeting,
and that it was unfortunate that the group would be unable to discuss it at
this meeting. [High school senior] was present to support students and hear
what they had to say...[District’s General Counsel] who represents the school
board and protects the district, said it was true that two-thirds of a governing
body could vote to place an item on the agenda. In this case, the Brown Act
rules may still apply. [He responded to the law student, stating]...in terms
of the district superintendent, the law clearly stated that legally, the process
was sound, though some felt it was wrong. He wanted the [SAB] to know
the issue may be taken up in litigation, recommended the students avoid the
danger of being involved in an issue that might result in a lawsuit and that
students let the lawyers handle the issue...

Adults brought their own agendas to the meeting, and for some time, they continued
the ongoing debate about the superintendent’s contract. Finally, SAB representatives
stepped in to return the conversation to whether or not to vote on the resolutions at
this meeting.

[Student Delegate] moved to vote on both resolutions at this meeting. [Rep.
Manny] seconded the motion. [Student Delegate] said the cabinet did not
follow correct procedure and called to the question to put the resolutions on
this meeting’s agenda. [CBI Staff] reminded the group that even if parlia-
mentary procedure was properly followed, these items had not been properly
noticed. [Rep. Manny] said discussion was being rushed. [Rep. Vince] said
the group was pressured because a lot of members of the public were pre-
sent. [Rep. Shannon] said the [SAB] representatives had been responsible for
going back to their [school site teams] to be prepared at this meeting. [Senior
CBI Staff] spoke about the cabinet meeting [the previous week]. He said the
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group had followed a process, and voting tonight would violate it. He then
cautioned that any person present to pressure the students not to follow their
process should be ashamed. [Rep. Shannon] responded, saying she thought
the cabinet meeting was not properly noticed, so that was not proper process
either. She said [Senior CBI Staff] pressured students in one direction and
this was also something to be ashamed of. [Rep. Eliza] requested the group
avoid personal attacks and focus on the issue at hand. [Rep. Kristina] said
the group should vote. [Rep. Eleanor] reminded the group that someone had
suggested calling an extra meeting.

Amidst a great deal of pressure and public scrutiny, the SAB worked hard to focus
on representing students, follow the law, the bylaws, and parliamentary procedure. By
the end of the meeting, they had earned the respect of those present: “Members of the
public complimented the SAB for their efforts to conduct a professional meeting, and
the district’s general counsel complimented them on ‘navigating a difficult meeting
very well”” (Field note, June, Year 2).

Ultimately, to comply with the law to give 72 hours public notice of the agenda,
the SAB voted to schedule a follow up meeting that would occur just after the school
year had ended. The superintendent made a surprising counter-move by immediately
posting a notice to postpone the meeting, stating she would be out of town and una-
ble to attend?. In addition, to counter the SAB’s media advocacy, the district’s public
relations office drafted a 30-page press release suggesting the resolutions had been
written by adults and the students had been co-opted. These attempts to discredit,
limit what legal actions could be taken, postpone the SAB’s meetings, and pressure
students to remove their names from support of the resolutions tested their authority.
Unlike the moment two years prior, when their student delegate was removed from
his post, this time, they were able to respond flexibly. The SAB anticipated the major
hurdle in postponing their vote until school ended would be reaching quorum. In
response, four students resigned by email in an effort to reduce the number needed
to act. Milton replied to challenge this strategy:

But I kind of wanted to say that I don't think it is our place to encourage
members to resign. I mean quorum was established for a reason: that we
would have at least a MINIMAL amount of all [schools in the district] repre-
sented when we make decisions, so when we lower quorum, we are lowering
membership represented, which is the strength of our voice...” (Email, Year 2).

Ultimately, they abandoned the quorum reduction strategy and instead checked the
rules to see if they had the authority to proceed. Having determined the paperwork
would back them up, from bylaws to education code, Eliza wrote to the superintendent
in defense of their decision:

“We believe it is important to have this vote. In accordance with the Brown

Act we could not legally vote on these resolutions Monday...because we did
not notice it 72 hours in advance, hence the meeting being called this Monday:.
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We cannot postpone the meeting, nor does anything say you have the legal
right to do so. We have checked with lawyers on this matter, to make sure
that we are not over stepping ou[r] bounds in keep[ing] the meeting as is,
as well as parliamentary procedures. Everything I have read and everyone
I have talked to has stated the same thing: (1) that the only people with the
power to [cancel] or postpone the meetings are the members, and (2) that it
says [nowhere] that the superintendent, nor any other staff, has the power to
postpone the meetings.... Though we would like you to attend the meeting,
it is unnecessary seeing [as] we are talking for the students. We speak for
them, not for the adult[s] of the district” (Email to superintendent, staff, and
SAB cabinet members, Year 2).

When the day of the meeting arrived, there was high attendance including members
of the press, the teachers” union, students from district schools, CBI staff including
their executive director for the first time that year, and several active opponents of the
superintendent’s recent contract renewal or school reform policy. As the meeting got
underway, several adults argued over the legality of the meeting and became concer-
ned with the symbolic role of the podium in the boardroom used for public comments
during school board meetings. As some tried to have the podium removed as a signal
that the meeting was not legal or official, others argued to keep the podium in place.
The students reminded everyone that all they needed to continue was a quorum. They
took a unanimous vote to hold the meeting, heard public comment on each resolu-
tion, made an amendment to one of the resolutions, and took their votes: 14-0-1 in
favor of the contract resolution, 13-0-1 in favor of the resolution opposing the school
reform program (one representative had to leave early), and they voted on two other
resolutions on the agenda.

It is necessary to remember that for all of this effort, the SAB’s actions were not bin-
ding in any way and served only an advisory purpose. That said, it would be a mistake
to conclude that this meant the SAB lacked authority. A more accurate conclusion is
that they exercised contingent authority. They remained subordinate to powerful —or
elite—adult decision makers in terms of voting and enforcement power. Yet, within
their domain of practice, they began to disrupt the calibration of politics determining
the limits of who participates.

There was significant fallout. At the close of the year, the CBI cancelled its con-
tract with the district in protest of the superintendent’s actions, the full-time staff
person at the institute responsible for supporting the SAB then resigned her position
in protest of the decision to cancel the contract. Shortly thereafter, the senior CBI
leader also resigned. At the start of the following academic year, the superintendent
announced she would be leaving the district at the end of the year. Her departure
cannot be said to be the result of student pressure. In a large city and unified school
district, it is common for superintendents to navigate a great deal of political pres-
sure. However, it can be said that the students’ challenges contributed to the end of
her tenure with the district. Their real authority, however, was in maintaining their
legitimacy, resisting the superintendent’s perceived power of enforcement, main-
taining the possibility for influential student participation to emerge in the district,
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holding their meeting, and rendering an official publicly acknowledged opinion on
behalf of students in the face of intense pressure to regulate and even silence them.

Discussion

This article contributes to literatures on youth studies and public participation, and
more broadly, sociology of education. I have described how having command of the
levels of paperwork in a bureaucratic system became a powerful tool for young people
to use in contentious conditions, particularly those who were often underestimated
and whose actions or intentions were not always legible to existing authority. They
ultimately crafted a political tool to ensure and expand participation. Attempts to wield
authority surfaced hidden conventions about who could and could not participate,
how, when, and under what conditions. Young people, in roles as students and advi-
sory representatives—having been granted a position in ‘modern officialdom’ (Weber,
1978) —engaged in practices leading them to integrate technical practice, purposeful
action, and public performance. In turn, they exercised contingent authority in proces-
ses conceived to keep them on an age-segregated sideline. The authority available to
students was contingent and constrained, but that did not diminish its strength within
carefully defined contexts.

These findings have three main implications. First, while youth advisory councils
traditionally produce a form of exclusion that implicitly justifies itself on developmental
grounds—framing youth as immature and underprepared for public participation—
these councils concurrently provide parameters within which contingent authority
can be established. Second, rather than being either non-participatory or participatory,
either tokenizing or influential, youth advisory councils can present a site that reveals
how these circumstances intertwine and can be negotiated or contested. Third, there
is power in the paperwork, but accessing it requires a sustained and public practice. I
will elaborate each of these implications and propose next phases of inquiry into limits
and potential for youth to exercise authority given developmental, social, political and
bureaucratic framings of public participation.

Youth participation as a developmental process

Youth advisory councils are inscribed with developmental features that are monito-
red by their founding institution or organization. While they establish sites for potential
participation (Fleming, 2013), they have been effectively critiqued for reproducing forms
of non-participation (Taft & Gordon, 2013). Such councils also offer sites for learning
technical knowledge that is considered developmentally appropriate, while legally
restricting the related participatory practices. This is accomplished by eliminating
voting privileges and the ability to introduce legislation. In this way, youth advisory
councils make visible ways that institutional restrictions reproduce non-participation
and performance without authority.

Interestingly, in the case of the district SAB, opportunities to learn, both planned and
unplanned, were organized around young people’s attempts to influence the district’s
decision-making process. Young people did, in fact, learn quite a lot when handed the
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momentum-depleting task of re-writing bylaws. Adults, when facing a direct challenge
to their authority, did not always perceive it as learning. The superintendent descri-
bed it as politicizing and co-opting of young people in her 30-page press release. It
may be reasonable to conclude that adults who held a primarily developmental view
of students did not recognize how far young people could get with their technical
knowledge, given the diminished form of authority available to them.

I have argued that a next phase of study for scholars concerned with youth parti-
cipation is to articulate and examine forms of authority. Available forms of authority
can indicate how young people and their allies might navigate the complexities of
participation in particular contexts. Age-based exclusion operates on a developmental
logic. Developmental pathways toward expanded participation are similarly conceived.
When disruption of young people’s access to authority is made legitimate, the stability
of the distribution of adult authority is affirmed. In other words, non-participation
and a lack of authority are desirable when the stability of bureaucratic distribution of
authority is prioritized. This runs counter to notions of developing toward full parti-
cipation. This case suggests that mechanisms of age-based exclusion, made legitimate
through state and institutional means, can also contain a counter-mechanism in the form
of contingent authority. Young people may claim this bureaucratic form of authority
and use it to challenge developmental justifications for exclusion. This opens an area
of inquiry where youth development and civic engagement are studied as emergent
participatory processes.

Youth participation as a social and political process

Social and political understandings of youth participation inform the conditions
in which authority is accessed. The literatures that frame participation in these terms
have been concerned with youth participation as an indicator of the degree to which
a political system is humane or democratic (Bessant, 2004; Camino & Zeldin, 2002;
Hart, 1992; Matthews & Limb; 2003), as a gauge of efficacy between social and political
organization in a society and its relative stability (Bennett 2008; Fleming, 2013; Smith
et al.,, 2005), and as a means for organizing for social change (Camino & Zeldin, 2002;
Ginwright et al., 2006; Kirshner, 2015).

The district SAB worked hard to express forms of citizenship that mapped well to
human rights, socially constructive, and dutiful modes of citizenship. They tended to
reflect a human rights version of youth participation —a rejection of non-participation
as unjust. At the same time, they embraced traditional versions of civic engagement
by modeling careful, dutiful practice. As they worked to mobilize a constituency, they
grappled with concerns over apathy and diminished interest. Simultaneously, they
sought authority to expand opportunities for a fuller range of participation for young
people in their school district. Where the expansion of authority was involved, this
was met with resistance and attempts to regulate them. It is evident that the district
SAB recognized and was willing to work within existing limitations while pushing
for inscription into power relations of the school district and, by association, the
state. In these ways, they expressed concurrently multiple framings of citizenship,
always with attention to where they might establish or expand authority. Bureaucratic
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structures of participation define some forms of authority that youth can leverage
and this can inform inquiry where human rights, youth organizing and activism are
studied as indicators of citizenship and change, particularly where access to authority
is challenged by the persistence of delayed participation.

Contingent authority as an indicator of youth participation in a bureaucratic
process

Mukerji (2011) described what contingent authority could do within state admi-
nistration in17% century France: “the effect was to reduce the relative autonomy of
nobles as public officials and landholders, but without challenging nobility as the fun-
damental principle of power.” Over 300 years later, what we see here is similar. Even
with the establishment of contingent authority, adult authority over young people
remains a fundamental principle of power. But the relative autonomy of powerful
adults can be reduced. The relative authority of young people can be increased. Even
establishing that much can be a heavily contested effort.

Paperwork provided a way to claim contingent authority under conditions that
justified age-segregation, but wielding it demanded more than knowledge. Rather,
young people invoked paperwork purposefully, publicly, and repeatedly. Young
people asked relatively direct, simple questions that have been asked by young
people on various youth councils for generations: Can we get a real vote? Can we
introduce legislation? Writing bylaws under duress brought them into contact with
layers of policy that organized technical rules in relation to one another. It is notable
that new members who joined the SAB could then be apprenticed by their peers into
the technical practices necessary to wield contingent authority without having gone
through the direct exercise of writing bylaws. The result was the opening of a small
space with some contingent authority written in, enough to establish some deeply-
rooted, if limited, influence.

Yet, limits remain to temper enthusiasm. The power of enforcement is distinct
from general tenets governing access to participation. The contingent authority
of powerful adults—specifically the superintendent and elected school board
members—included assigning resources, closing schools, making hiring and firing
decisions, allocating funds, etc. Students lacked this power of enforcement. State
organization of power, as administered by adults, was not jeopardized. This is
consistent with Mukerji’s finding that the fundamental premise of power remained
undisturbed. What the SAB made visible was how students wielded contingent
authority in public discourse when they lacked such power. In addition, learning
to wield authority in the direction of a group’s goals is distinct from discovering
access to a form of authority. This extends well beyond youth advisory councils
to legal, economic, and social forms of organization. If groups like, but not limited
to, advisory youth councils become aware of how they can establish contingent
authority, and begin to wield it purposefully and effectively, modern liberal demo-
cratic notions of participation may face new claims on authority that emerge from
patterns that have typically legitimized their exclusion.
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Notes

1 Hart (1992) rightly cautioned that participation is not automatically positive and must be understood
as a process of co-construction promoting the good of the community —itself a potentially contested notion.

2 SAB elections were distinct from the councils described: each school sent an elected representative
and appointed representative who had previously been chosen by peers, a point of careful consideration.

3 All names are pseudonyms.

4 At the time of study the district’s website listed this demographic information: student population
was roughly 9% White, 13% African American, 22% Latin@, 32% Chinese, and 24% identified as Filipino,
Japanese, Korean, Native American, and other non-White. Fifty languages were spoken. The attendance rate
was 95% with 82% of seniors graduating. 55% of students were eligible for free and reduced lunch.

5 For a more detailed discussion of my role as a participant observer see Booker (2016). When repor-
ting ethnographic data, I have distinguished researcher and student interpretations by sharing detailed field
notes and minutes that preserve the tenor of students’ interactions.

6  Each year, the SAB elected a group of students to its cabinet who served as the group’s organizing
leaders. The full group of SAB representatives met biweekly. In the alternate weeks, cabinet members met
to set the agendas and plan ahead for upcoming issues and activities. Students formed subcommittees to
address specific, shorter term issues or to plan events for the broader student population, and those mee-
tings were held at students’ convenience. I attended regular meetings, cabinet meetings, and when possible,
subcommittee meetings.

7 The SAB alternatively suggested she send a representative, allow a cabinet member to interview
her and relay her perspective, or adjust her travel plans.
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Resumen

Es una investigacion mixta y descriptiva, teniendo como objetivos conocer el efecto en el
potencial emprendedor del alumnado que ha participado en los programas ICARO y EJE, y
comprender como las experiencias vividas han contribuido al desarrollo de los indicadores
personales del potencial emprendedor. Cuantitativamente, participaron 182 estudiantes entre
grupo control y experimental, contestando al test ATE. Cualitativamente, se seleccionaron a los
10 que mds aumentaron su potencial emprendedor y a los 10 con menor puntuacion. El efecto
de los programas se evalué mediante un andlisis de la varianza con un disefio factorial 2x2
con medidas repetidas y los datos se analizaron mediante una ANOVA mixto. La informacion
de las entrevistas fue analizada mediante un andlisis semidtico y narrativo. Segtin los datos
cuantitativos no existe un claro efecto sobre el potencial emprendedor y las entrevistas desvelan
que ambos programas parecen no configurarse adecuadamente para incidir en los indicadores
personales del potencial emprendedor.
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Abstract

It is a mixed and descriptive research, having as aims knowing the effect on the enterprise
potential of students who have participated in the programs ICARO and EJE, and understanding
how having these experiences has helped the personal indicators development of the enterprise
potential. Quantitatively, 182 students participated between control and experimental group,
answering the ATE test. Qualitatively, the ten students who increased their enterprise potential
more and the ten who got the lowest marks selected. The effect of the programs was evaluated
via the analysis of the variance with a factorial design 2x2 with repeated measures and the data
were analyzed through a mixed ANOVA. The information of the interviews was analyzed via a
semiotic and narrative analysis. According to quantitative data, a relevant effect on enterprise
potential does not exist and the interviews reveal that both programs seem not to be configured
suitably to have an impact on the personal indicators of the enterprise potential.

Keywords: entrepreneurship education; assessment; enterprise potential; compulsory
secundary education.

Introduccion

La cumbre europea de Lisboa en el afio 2000, supuso el punto de inicio del fomento
de la cultura emprendedora en Europa. Asi, con mayor o menor suerte, y mediante
diversas estrategias (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency, 2012) la
Unién Europea ha ido favoreciendo la introduccion de la educacion emprendedora
en los distintos sistemas educativos (EACEA, 2016). En el caso espafiol, la legislacion
educativa paulatinamente ha incorporado la cultura emprendedora en la escuela
(LOCE, 2002; LOE, 2006 y LOMCE, 2013), aunque de forma desigual segun las etapas
educativas y las comunidades autéonomas (Global Entrepreneurship Monitor, 2014).

Marcada por sus origenes economicistas (Katz, 2003), la educacion emprendedora
ha sido evaluada en funcién de los resultados o impacto que ha tenido en indicadores
socioeconomicos (Millan, Congregado, Roman, van Praag y van Stel, 2014: Walter
y Block, 2016). Sin menospreciar su conveniencia, desde una perspectiva educativa,
seria una evaluacion irresoluta, ya que el potencial emprendedor, entendido como la
suma de capacidades que una persona puede desarrollar para configurar su identidad
emprendedora, quedaria un tanto difuminado. Las capacidades emprendedoras imbri-
cadas en la dimension personal del sujeto se encuentran intimamente relacionadas con
los procesos productivos. Aunque los factores externos facilitan la consolidacion de
la cultura emprendedora, no se entenderia un aumento de la capacidad productiva y
un desarrollo econémico, social y laboral, sin contar con los factores personales, con
el potencial emprendedor, como génesis de la actividad emprendedora (Edwards y
Muir, 2012). Asi, los estudios relacionados con las actitudes, los valores y la pasion
por emprender son centrales en el desarrollo del potencial emprendedor (Murnieks,
Mosakowski y Cardon, 2014).

La practica de la educacion emprendedora se relaciona con el desarrollo del empren-
dimiento econémico y la formacién en competencias (Martinez y Echeverria 2009).
En este sentido, se han implementado un conjunto de Programas para fomentar la
cultura emprendedora de los que sobresalen en Educacion Secundaria EJE (Empresa
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Joven Europea) teniendo su origen en Asturias, dentro de Valnalén, e [CARO, en
Andalucia. Nuestro interés se centra en estos programas por los siguientes motivos:
son dos de los programas de mayor difusion a nivel nacional, ya que se aplican, de
un modo u otro, en seis comunidades autonomas. Ambos se desarrollan desde hace
mas de seis afos siendo de los mds longevos en su aplicacion dentro de las escuelas
y, sin embargo, apenas han sido objeto de evaluacion educativa. Ambos programas
poseen como finalidad que el alumnado cree y gestione su propia empresa mediante
la férmula juridica de sociedades cooperativas, a través de las fases de creacion, fabri-
cacion y venta de productos o servicios. Los dos programas configuran un Proyecto
de Educacién Emprendedora (en adelante PEE) para la ESO, intentando desarrollar
en los adolescentes la creatividad, la autonomia, la motivacion, el espiritu cooperativo
y el liderazgo. Siendo éste nuestro objeto de estudio, pensamos que una educacion
emprendedora que asuma tales valores, supondria una inestimable aportacion al
crecimiento econdmico, pero también equivaldria como resorte para contrarrestar los
riesgos de una educacion emprendedora exclusivamente economicista.

Planteamiento del problema y objetivos

La Unién Europea plantea la necesidad de formar a los jévenes en la competencia del
espiritu emprendedor, aconsejando incorporar el emprendimiento en el contexto escolar
en edades mas tempranas. Sin embargo, esta directriz ha tenido escasa incidencia en
las etapas de la educacion obligatoria (Pago, Ferreira, Raposo, Rodrigues, y Dinis, 2011)
en comparacion con el ambito universitario (Martin, McNally y Michael, 2013; Zhang,
Duysters, Cloodt 2014). La reciente introducciéon del emprendimiento en el curriculum
dentro del ambito escolar hace que la relacion entre escuela y emprendimiento sea un
campo inédito de estudio. Las incipientes investigaciones se centran prioritariamente
en la evaluacion e impacto de los programas de emprendimiento (Lepoutre, Van den
Berghe, Tilleuil y Crijns, 2011; Oosterbeek, van Praag y Ijsselstein 2010). Si bien, el
papel del docente en la implementacién de la educacion emprendedora empieza a ser
tenido en cuenta (Ruskovaara y Pihkala, 2013), son exiguas las investigaciones que
contemplan la perspectiva del alumnado en relacién con el emprendimiento (Bernal
y Cardenas, 2014), aun teniendo en cuenta que son el objetivo principal sobre el que
gira la educacion emprendedora. Asi pues, convendria indagar cémo se estan llevando
a cabo la implementacion de la educacion emprendedora, centrando nuestro interés
en la dimensién personal de la educacion emprendedora y, dejando a un lado, la tan
consabida vision del emprendimiento entendido como mero desarrollo econémico y
empresarial. En este sentido, nos centramos en el potencial emprendedor comprendido
educativamente como el conjunto de capacidades que podria desarrollar una persona
y que facilitaria la construcciéon del dominio emprendedor de la identidad personal,
esto es, su actitud o predisposicion a iniciar proyectos personales. La voz del alumnado
(Pomar y Pinya, 2015), nos permitira estudiar con un caracter descriptivo y exploratorio
este PEE de la ESO formado por los programas ICARO y EJE, con la intencién de com-
prender como las experiencias educativas que ha vivido el alumnado, ha contribuido
al desarrollo de los indicadores personales del potencial emprendedor de los sujetos
estudiados. A este respecto, los objetivos que definimos son:
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a) Describir el efecto de un proyecto de educacion emprendedora, formado por los
programas I[CARO y EJE, sobre el potencial emprendedor del alumnado y, para
ello nos planteamos la siguiente hipdtesis: la implementacion de los programas
ICARO y EJE incrementara el nivel del potencial emprendedor del alumnado
participe.

b) Comprender, desde la 6ptica del alumnado, cdmo se desarrollan los indicado-
res personales en funcion del potencial emprendedor, configurandolos en sus
principales elementos desde una visién del emprendimiento personal.

Método
Diseio

Es una investigacion mixta (Bericat, 1998; Mayoh y Onwuegbuzie, 2013) y descrip-
tiva (Ato, Lopez y Benavente, 2013), compuesta por una metodologia cuantitativa y
cualitativa. Se realiz6 un disefio bifase utilizandose la estrategia de combinacién para
integrar ambos métodos y se establecié que el método primario seria el cualitativo
(QL) y el secundario el cuantitativo (qt) (Morgan, 1998), siendo la secuencia temporal
cuantitativa y cualitativa (Johnson y Onwuegbuzie, 2004). Esto da como resultado el
siguiente disefio (Creswell y Plano Clark, 2011): qt—QL.

Concretamente, se realizaron dos estudios, por un lado, un estudio de andlisis de
la varianza mediante un disefio factorial 2 x 2 con medidas repetidas antes y después
(fase I) a un grupo control y experimental (Ledn y Montero, 2003) y, por otro lado, un
estudio de casos multiples y extremos (Yin, 2009), mediante las entrevistas realizadas
al alumnado seleccionado del grupo experimental (fase II) (Bisquerra, 2014; Woodsie,
2010) con mayor y menor puntuacién en el test ATE (tabla 1). La validez de la inves-
tigacion se realizé mediante una triangulaciéon intermétodo combinando métodos
cuantitativos y cualitativos (Denzin, 1970).

Tabla 1

Diseiio multifase

FASES FASEI FASE II
TECNICA PRETEST POSTEST ENTREVISTAS
(test ATE) (test ATE)
METODO CUANTITATIVO CUANTITATIVO CUALITATIVO
PRIORIDAD Y
SECUENCIA qt QL

Fuente elaboracion propia
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Poblacién y Muestra

Los sujetos fueron seleccionados mediante la técnica de muestreo intencional y opi-
natico (Ruiz, 2012), segtin los criterios estratégicos personales de accesibilidad al campo
de estudio, conocimiento previo de los informantes y puntuacion obtenida a través del
test ATE (Rodriguez, 2001). Para la realizacion del andlisis cuantitativo, contamos con
la participacion de 182 estudiantes de la ESO pertenecientes a dos centros educativos
sostenidos con fondos publicos, ambos de una linea educativa situados en Sevilla
capital, uno como grupo control y otro como experimental, donde se implemento el
PEE y posteriormente se realizo el estudio cualitativo (tabla 2).

Tabla 2

Muestra grupo control y experimental

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
F % F %

12 afos 19 21% 12 anos 20 22%

13 afos 9 10% 13 anos 12 13%

14 anos 26 28% 14 anos 32 36%
EDAD

15 anos 30 32% 15 anos 22 24%

16 anos 8 9% 16 anos 4 5%

1° ESO 28 30% 1°ESO 26 29%

2°ESO 28 30% 2°ESO 20 22%
CURSO

3°ESO 19 21% 3°ESO 18 20%

4° ESO 17 19% 4°ESO 26 29%

Varén 55 60% Varon 37 41
SEXO

Mujer 37 40% Mujer 53 59

Fuente elaboracion propia
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En relacion al estudio cualitativo, de los 90 participantes en el grupo experimental
se seleccionaron en funcion de las puntuaciones obtenidas en el test ATE a los 10 que
mas aumentaron su potencial emprendedor y a los 10 con menor puntuacion, con la
intencion de contrastar mejor si existen posibles diferencias en los indicadores perso-
nales de emprendimiento en funciéon de su mayor o menor potencial emprendedor.

Instrumento

Desde la perspectiva cuantitativa, el instrumento utilizado para la recogida de la
informacién ha sido el Test ATE "Attitudes to Enterprise Test" (Athayde, 2009). Esta
prueba mide el potencial emprendedor, esto es, la actitud o predisposicién empren-
dedora de las personas. Su validez y fiabilidad ha sido reiteradamente contrastada
(Steenekamp, Athayde y Van der Merwe 2011; Athayde, 2012). Este instrumento se
compone de 5 subescalas que hacen referencia a 5 dimensiones del potencial empren-
dedor, ademas de la puntuacion total en el constructo.

e Creatividad: capacidad de generar ideas que facilitan el proceso de innovacion.

e Liderazgo: capacidad de construir equipos de trabajo, tomar decisiones, nego-
ciar y planificar.

e Logro: capacidad de perseverancia y de proactividad hacia la consecuciéon de
metas.

e Control Personal: capacidad para manejar y autorregular los comportamientos
propios.

e Resolucién de problemas: capacidad para afrontar circunstancias de incerti-
dumbre e intensidad.

e Internamente, esta formado por 6 items en cada escala, con una configuracién
total de 30 items con siete opciones de respuesta tipo Likert que van desde 1
(totalmente en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo).

Para la dimension cualitativa (T6jar, 2006), utilizamos la entrevista en profundi-
dad, semiestructurada (Corbin y Strauss, 2008; Kvale, 2011). La estructura interna
esta compuesta por los siguientes cinco bloques tematicos estudiados en el test ATE
(tabla 3):

Utilizamos claves de identificacion para clasificar las entrevistas (p.e.: SIPE+E12SV,
quiere decir: S: sujeto; PE+/- mayor o menor potencial emprendedor; E: edad; S= sexo).
La entrevista fue elaborada teniendo en cuenta aspectos esenciales de la evaluacion
de programas educativos y de los contenidos curriculares relacionados con la com-
petencia basica en la autonomia e iniciativa personal (Casanova, 2012). La estructura
final de la entrevista se elabord a partir de una seleccién intencionada de cinco jueces
expertos con experiencia en el disefio de programas educativos e investigacién sobre
emprendimiento (Banister, Burman, Parker, Taylor y Tindall, 2004). Para conseguir

controlar los elementos espurios atendimos a los siguientes criterios metodologicos
(tabla 4) (Guba, 1989; Gibbs, 2012).
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Tabla 3

Dimensiones de la entrevista

Dimensiéon
Creatividad

Liderazgo

Orientacion al Logro
Control Personal

Resolucion de problemas

Contenido

Cuestiones referidas al producto y al proceso creativo de la
persona.

Preguntas sobre la organizacion grupal y las habilidades sociales
de la persona.

Cuestiones para saber el grado de motivacion y de actitud del
alumnado respecto a la practica de los programas.

Preguntas para conocer el grado de autonomia del alumnado.

Cuestiones sobre como se ha enfrentado el alumnado a las
distintas dificultades en la aplicacion de los programas.

Fuente elaboracion propia.

Tabla 4

Criterios metodoldgicos

Credibilidad .
Transferibilidad .
Dependencia .
Confirmabilidad .

Comprobaciones de los participantes.
Triangulacion de intermétodo.

Muestreo tedrico (muestreo intencional).
Descripcién minuciosa de los informantes recogida abundante
de los datos.

Descripcion de informantes por el numero de sujeto, la edad
correspondiente y el sexo.

Utilizacion del programa Atlas.ti. V7.0.
Comprobaciéon con los sujetos entrevistados la informacion
recogida.

Fuente elaboracion propia.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

La recogida de datos fue siempre voluntaria y garantizando el anonimato. En la fase
cuantitativa, el alumnado realizd el test en sus aulas y en horario de tutorias, donde un
miembro del grupo investigador explico las instrucciones de cumplimentacion con la
presencia del tutor del curso correspondiente. El equipo investigador estaba formado
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por tres profesores de Universidad con experiencia en el disefio y evaluacion de pro-
gramas de educacion emprendedora. Analizados los datos cuantitativos, seleccionamos
a los informantes del grupo experimental, indicandoles la finalidad de las entrevistas.
Estas se realizaron en el Dpto. Orientacién durante el horario escolar en funcién de
una planificacién previa de entrevistas que se consensu6 con los profesores, para dis-
torsionar lo menos posible la asistencia a la clase de los informantes. La recogida de
datos se realizé en tres fases durante el curso 2015-2016 (tabla 5).

Tabla 5

Fases de recogida de datos

FASES  MOMENTOS RECOGIDA  MUESTRA TECNICA
1 Trimestre 1° Pretest Grupo Control (92 sujetos) Test ATE
Cuantitativo ~ Grupo Experimental (90 sujetos)

2 Trimestre 2° Postest Grupo Control (92 sujetos) Test ATE
Cuantitativo ~ Grupo Experimental (90 sujetos)

3 Trimestre 3° Entrevista 10 informantes con +PE Entrevista
Cualitativa 10 informantes con -PE

Fuente elaboracion propia.

El analisis de datos se ha realizado mediante procedimientos cuantitativos y cua-
litativos. En la dimension cuantitativa, para evaluar el efecto se emple6 un andlisis de
la varianza mediante un disefio factorial 2 x 2 con medidas repetidas, donde el factor
intergrupos es la participacion o no en los programas ICARO y EJE; y siendo el factor
intragrupo la medida repetida del tiempo transcurrido teniendo como niveles los dos
momentos de medida (pretest y postest). El tamano del efecto se obtuvo mediante el
coeficiente eta-cuadrado parcial (np2) generalmente utilizado en investigacion educativa
(Sun, Pan y Wang, 2010). EI tamafo del efecto se interpret6 seguin el criterio de Cohen
(1988): efecto pequenio np2=.01-.06, efecto medio np2>.06-.14 y efecto grande np2.14
(d=.80). Se comprobaron los supuestos de homocedasticidad con la prueba Levene y el
supuesto de esfericidad con la prueba de Mauchly (Balluerka y Vergara, 2002). Los datos
recabados se analizaron mediante un ANOVA mixto a través del programa estadistico
SPSS version 20. Las variables dependientes son las subescalas y puntuacion total del
ATE y las independientes los programas y la participacién o no en ellos.

En las técnicas cualitativas, bajo un enfoque categérico del contenido (Ruiz,
2012), se realizé un andlisis semidtico y narrativo (Ledn y Montero, 2003), mediante
la codificacion abierta e inductiva de las narraciones del alumnado, consiguiendo
un arbol de categorias emergente que paulatinamente se fue redisefiando (tabla 6)
(Flick, 2012). El analisis del discurso se realizé contrastando las narraciones de los
estudiantes seleccionados que mds aumentaron su potencial emprendedor con los
de menor puntuacion (+/-PE).
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Tabla 6

Arbol de Categorias

ARBOL DE CATEGORIAS
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Creacion de ideas
Proceso creativo Planificacion

Sentido Critico
Vision de futuro

Roles

Liderazgo Conocimiento del grupo
Habilidades sociales y comunicativas
Tomas de decisiones

Motivacion

Orientacion Motivadora Desmotivacion
Satisfaccion por los resultados
Reconocimiento de éxito

Satisfaccion por el grado de libertad

Autonomia Personal Responsabilidad e implicacion
Autoevaluacién
Dificultades grupales
Resolucion de Problemas Dificultades individuales

Fuente elaboracion propia.

Resultados
Resultados cuantitativos

En los resultados del ANOVA mixto (tabla 7), se observa que no existe un efecto
significativo del factor intergrupos, grupo control y experimental, sobre las variables
dependientes, a excepcion de la orientacion al logro (F, ,,,= 6.858; p= .010) y control
personal (F ,, = 4.225; p=0.41), ambas con un tamario de efecto pequenio (np2=.01-
.06). Esto nos indica la existencia de diferencias en las medias entre el grupo control
y experimental en la evaluacién inicial y final del Proyecto de Educaciéon Emprende-
dora. Por otro lado, los datos desvelan que existe un efecto significativo del factor
intragrupo sobre la variable dependiente de orientacion al logro (E, ,,,= 3,849; p=0.5),
con un tamafno de efecto pequefo (np2=.01-.06). La puntuacién cambia significati-

vamente con el tiempo en esta variable, segtn la participacién del alumnado. Para
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saber si esta transformacion se produce de manera similar en el grupo experimental y
control o de forma diferente en alguno de ellos, observamos el efecto de interaccion.
Los contrastes grupo por momento de medida nos indican que no se produce efecto
de interaccion en ninguna de las variables estudiadas. En este caso, todo indicaria que
los programas {CARO y EJE no han tenido efecto sobre el potencial emprendedor. Asi
pues, parece que estamos lejos de conseguir niveles adecuados en el desarrollo de la
actitud emprendedora del alumnado.

Tabla 7

Resultados del ANOVA

Efecto Intergrupos Efecto Intragupos Efecto Interaccion

VARIABLES F P np2 F P np2 F P np2
Creatividad 0,222 0,638 0,001 0084 0773 0,000 1,358 0210 0,007
Liderazgo 0,577 0,448 0,003 0216 0,642 0,001 0046 0831 0,000
Resolucién de 0,522 0,471 0,003 0,640 0,048 0,003 0200 0655 0,001

Problemas

Onef;agcr‘:“ al 6,858 0,010* 0,034* 3849  0,050% 0,020 2,601 0,108 0,013
Control Personal 4,225 0,041 0,022 0368 0,545 0,002 2568 0111 0013
Total 1,935 0,166 0,010 0719 0,398 0,004 1,511 0220 0,008

*Significacion estadistica

Fuente elaboracion propia
Resultados cualitativos
Proceso creativo

En la creacién de ideas, el alumnado con +/-PE, comentan que “la profesora nos
daba ideas y nosotros escogiamos” (SSPE+E12SM). Asi, la profesora era quien sugeria
diversas ideas y sobre ellas tenian que debatir y seleccionar las mas adecuadas. De este
modo, el alumnado realizé un proceso mimético sin generar ideas nuevas, dejando la
innovacion a un lado (Schimdt, Soper y Bernaciak, 2013).

En relacién con los procesos de planificacion necesarios para desarrollar las ideas,
encontramos diferencias entre el alumnado con +/-PE. El alumnado con +PE comenta:
“nos dividimos el trabajo en fases y nos marcamos plazos para trabajar bien los pro-
ductos” (S32PE+E135SV), esto es, se dedicaron a dividir la elaboracion del producto en
fases, marcandose plazos de tiempo que debian de cumplir con rigurosidad. Por el
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contrario, los de —PE creyeron innecesario fijar unos plazos de tiempo. Estas diferencias
de planificacion llevaron a mejores y peores resultados de fabricacién.

Ambos tipos de alumnado vivieron de forma diferente el proceso creativo (Fillis y
Rentscheler, 2010; Lépez y Navarro 2010). Asi pues, en la subcategoria de sentido critico,
los que aumentaron aseguraron tener dudas durante todo el proceso, cuestionandose
las ideas propias y ajenas, ademas de reconocer que los productos podrian mejorarse.
En cambio, los que disminuyeron afirman: “no tuvimos dudas, ibamos haciendo las
cosas y ya esta (...) no comparamos nuestros productos” (S42PE-E125M).

En la subcategoria de vision de futuro, el alumnado con +/-PE coincidian en volver
a participar en este PEE en proximos cursos: “me gustaria tener la oportunidad de
crear cosas y tener esta libertad en otras asignaturas, (...) aunque se tiene que mejorar
la organizacion” (S45PE-E13SM).

Liderazgo

Respecto a los roles, en general, el alumnado expuso que no establecieron explici-
tamente ningun tipo de rol y que no habia un lider, “haciamos el trabajo entre todos
y tomabamos las decisiones en conjunto, poniéndonos de acuerdo” (S24PE-E12SM).
Sin embargo, reconocen algunos casos en los que habia companeros que si dirigian
mas el trabajo, sin llegar a considerarlos lideres del grupo. De esta manera, carecian
de una estructura organizativa que delimitara las responsabilidades de cada uno de
los miembros de las cooperativas (Puchol, 2012).

En cuanto al conocimiento del grupo, parece ser que todos se conocian bastante bien
e incluso sabian qué cosas se les daba mejor o peor a sus compafieros. Como dice el
estudiante: “si, nos conociamos bien y sabiamos quién podria hacer tal cosa y quién
no” (S41PE-E16SV). No obstante, existen diferencias. El alumnado con +PE pensaba que
“es importante conocernos para trabajar juntos” (S10PE+E13SM), mientras que los de
-PE crefan que no era tan significativo, puesto que argumentaban que el trabajo poco
tenia que ver con las relaciones personales: “nos conociamos bien, pero yo creo que
tampoco eso es tan importante, porque para trabajar no tenemos que ser los mejores
amigos” (S18PE-E14SV). Las habilidades sociales y comunicativas son facilitadoras del
trabajo cooperativo y claves para ejercer un buen liderazgo (Van Hemmen, Urbano
y Alvarez, 2013). No obstante, una gran mayoria del alumnado independientemente
del +/-PE confirma que no ha sabido negociar sus ideas, ni expresar sus pensamien-
tos, llegando a veces a imponer sus criterios de forma autoritaria, como recuerda un
estudiante: “algunas veces, yo no me podia explicar bien o ellos no me entendian. Y
me enfadaba tanto que decia esto es asi y punto” (S37PE-E12SM).

Aunque, la mayoria del alumnado narré haber intentado promover la participacion:
“les decia que venga, que hicieran cosas, que podiamos hacerlo" (S30PE+E13SV). Sin
embargo, todos coinciden en su incapacidad para generarla entre sus compafieros:
“no era capaz de hacer que participaran”(S30PE+E135V). Parece ser que al alumnado
le faltaria ejercer correctamente las competencias interpersonales tan necesarias para
un adecuado liderazgo (Palomo, 2013).

La toma de decisiones se hacia de forma conjunta por parte del alumnado, pero los
estudiantes de +/-PE reconocieron que les “costaba mucho trabajo tomar las decisio-
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nes” (S13PE+E12SV), mds aun cuando las consideraban dificiles, y que “preferian
que las decisiones las tomen los demas” (S23PE-E155V), sintiéndose mas comodos y
tranquilos cuando delegaban las decisiones. Segin Hammond, Keeney y Raiffa (2007),
todo indicaria que el alumnado no esta suficientemente familiarizado con la toma de
decisiones de forma responsable dentro de la practica educativa.

Orientacion motivadora

Partiendo de la voluntariedad de participacion en el PEE, ambos tipos de alumnado
convergen en una alta motivacién por empezar las cooperativas, incluso con mas ilusién
que ediciones anteriores: “me ha gustado mads, porque el afio pasado no teniamos tanta
libertad” (S39PE+E12SM). Asi pues, desde un primer momento, parece que mantenian
una actitud positiva a la hora de enfrentarse al trabajo en las cooperativas. Esa moti-
vacion inicial es relevante, pues la desmotivacion del alumnado condiciona, en buen
grado, el aprendizaje y la practica educativa (Nufiez, Fontana y Pascual, 2011).

Sin embargo, el alumnado con +PE afirma que se sentian motivados “porque
teniamos que construir cosas nuevas, y aunque parecian dificiles también eso nos
motivaba” (SIPE+E16SV). Por el contrario, el alumnado con -PE alega que estaban
motivados “cuando los productos eran faciles de hacer, hasta que se complicaban las
cosas y tareas” (S9PE-E13SV). Asi pues, en ambos tipos de estudiantes se distingue
la relacion entre el nivel de motivacion y el grado de dificultad de las tareas que han
realizado (Schunk, y Zimmerman, 2008).

Ademas, cabe destacar factores externos e internos (temperatura, hora de clase,
clima del grupo o estados de animo) como desencadenantes de la desmotivacién hacia
las cooperativas: “si algin dia tenias un examen o un problema, o venias de la clase
de Educacion Fisica teniamos menos ganas”(S11PE+E155M). En esos casos, convendria
realizar estrategias educativas que impulsen el despertar de la motivacion perdida
(Marina, 2013).

Por otro lado, existen diferencias en el grado de satisfaccion en relaciéon con los
resultados alcanzados en las cooperativas, pues el alumnado con +PE se mostro satis-
fecho con sus productos, con el grupo de trabajo y con sus tareas, cumpliéndose de
esta forma las expectativas que tenian en un principio, aunque es necesario mencionar
que una minoria de este alumnado afirmé no sentirse plenamente satisfecho porque
pensaban que podrian haberlo hecho bastante mejor: “me senti satisfecho tanto con los
productos como con la forma de trabajar del grupo” (S8PE+E12SM). En cambio, los de
-PE, aunque, en un primer momento, sintieron cierto grado de satisfaccion, aseguraron
que los resultados y el funcionamiento del grupo eran mejorables, como afirma un
estudiante: “las cooperativas se podrian haber hecho bastante mejor (...) los productos,
las tareas, la venta, todo en general (...) mi grupo no funcionaba bien” (S41PE-E16SV).

Las narraciones relacionadas con el reconocimiento del trabajo realizado, tales como:
“la profesora nos felicitd por nuestro trabajo y los comparieros nos dijeron que nues-
tros productos eran muy chulos” (S30PE-E145V) o “nos sentimos orgullosos, porque
habia merecido la pena tanto esfuerzo” (S32PE+E135SV), desvelan que ambos tipos de
estudiantes tenian la necesidad de que el resto de personas les reconocieran su buena
labor, hecho que les hacia sentir muy bien consigo mismos.
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Autonomia Personal

EJE e ICARO se caracterizan por ser practicas educativas flexibles y con espacios
de libertad para el alumnado, favoreciendo un mejor desarrollo de la autonomia y
control personal (Helwing, 2006; Aviram y Yonah, 2004). A este respecto, el alumnado
con +PE estaba satisfecho con el grado de libertad que tenia para desarrollar el trabajo:
“me sentia bien porque tenia libertad para hacer lo que quisiera. Hacer lo que uno
cree que es necesario estuvo muy bien” (SIPE+E16SV). Por el contrario, el alumnado
con -PE reconocié haberse sentido nervioso e inquieto al no tener instrucciones espe-
cificas de cémo realizar el trabajo. Asi lo narra una alumna: “me chocaba un poco no
tener instrucciones, me ponia nerviosa, nunca en el colegio me habian dejado hacer
tanto sin indicaciones, la verdad no estoy acostumbrada” (542PE-E125M). Segun las
narraciones parece que existen grados de autonomia en funcién del PE del alumnado.

Sin duda alguna, a mayor grado de libertad, se amplian los margenes para ejercer
la autonomia y la responsabilidad (Veugelers, 2011). Respecto a la responsabilidad e
implicacién en las tareas, encontramos que el alumnado con +PE fue mas responsable
y participé en mayor medida que aquellos estudiantes con -PE. La narracién de un
estudiante nos describe esta dicotomia: “fuimos responsables con las tareas y parti-
cipamos en todas porque no nos parecia justo que muchos trabajasen mucho y otros
poco (...) habia gente que no se responsabilizaba por si mismo de nada, a veces era
desolador” (S2PE+E14SV).

En este sentido, en cuanto al establecimiento de reglas o normas, la mayoria del
alumnado con +PE afirmoé haber fijado reglas desde el principio. Sin embargo, algunos
de ellos narraron que no consiguieron “seguir las normas, sobre todo, pasado algun
tiempo, aunque no sé las causas de esta dejadez “ (S2PE+E14SV). Por el contrario, el
alumnado con -PE, en general, sefial6 que no lo consideraron necesario: “no pusimos
reglas cuando se empezd con las cooperativas, no caimos en eso, la verdad (...) todo
se realizaba de manera cadtica” (S9PE-E13SV).

Las mismas diferencias se dan cuando les pedimos que realicen una autoevaluacion,
ya que el alumnado con +PE comenta que se encontraban “alegres y optimistas con el
trabajo. No nos desanimabamos, aportabamos soluciones. Intentdbamos continuar con
los productos” (S2PE+E14SV). No obstante, parece ser que incluso aquellos estudian-
tes con +PE no lograron solucionar muchos de los problemas que tuvieron, aunque
lo intentaron no alcanzaron resultados. Asi pues, segun las narraciones, el alumnado
con +PE se siente mas auténomo, responsable y comodo con los margenes de libertad
que les ha ofrecido este PEE. En otro sentido, el alumnado con -PE expresd que en
bastantes ocasiones “se agobiaban mucho, que no les daba tiempo a solucionar todos
los problemas (...) nos sentiamos muy presionados” (518PE-E145V). Todo apuntaria a
que un menor potencial emprendedor estaria relacionado con carencias relacionadas
con el manejo de situaciones de presion.

Resolucién de problemas

Ambos tipos de estudiantes coinciden en haber tenido dificultades grupales de diversa
tipologia: baja calidad en los productos, escasez de materiales, mala organizacion del
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tiempo o discusiones y peleas entre los miembros del grupo. Sin embargo, el afronta-
miento de los problemas diverge entre el alumnado. Parece ser que el alumnado con
+PE consiguid tener una mayor capacidad de resolucion de problemas, pues se detu-
vieron en analizar la utilidad del producto, valorando las ventajas e inconvenientes,
y se anticiparon a determinados problemas que podrian aparecer en el transcurso del
trabajo, como dice una alumna: “si, analizamos las ventajas e inconvenientes para saber
si el producto seria util o no” (S11PE+E15SM). Por otro lado, el alumnado con -PE no
considerd necesario analizar las ventajas o inconvenientes de un producto y tampoco
fue capaz de anticipar problema alguno porque iban actuando sobre la marcha. Asi
lo recuerda un estudiante: “no, cuando salieron problemas no los habiamos pensado
antes. Ibamos actuando sobre la marcha” (S30PE-E14SV).

Ademas, el alumnado en general reconocié haber tenido grandes dificultades indi-
viduales para aportar soluciones o alternativas que consiguieran paliar los conflictos.
Tanto es asi, que la mayoria afirma que no lo hubiesen conseguido sin contar con el
asesoramiento de la profesora, las narraciones de dos alumnos asi lo desvelan: “inten-
tamos solucionarlo entre nosotros, a veces lo conseguiamos y otras tenia que venir la
profesora para que nos ayudara” (S7PE-E135M) o “normalmente teniamos que pedirle
soluciones a la profesora, no éramos capaces de ponernos de acuerdo” (S11PE+E155M).
La eficacia del aprendizaje cooperativo dentro del aula es compleja, pues se aleja de
la mera trasmision de conocimientos, el alumnado y el profesorado adquieren nuevos
roles dificiles de desempenar correctamente sin unas bases construidas desde los pri-
meros afios de escolarizacion (Torrego y Negro, 2012).

Discusion y conclusiones

Los efectos del PEE sobre el potencial emprendedor del alumnado son inapreciables,
ya que no se producen efectos de interaccion en ninguna de las variables, sugiriendo
que los programas {CARO y EJE no han incrementado el nivel de potencial empren-
dedor del alumnado participante, como cabria esperar tras la participacion en ellos.

El contraste argumentativo del alumnado con +/-PE, nos ofrece un acercamiento
comprensivo de lo que acontece en la practica educativa. En este sentido, encontramos
que el bajo desarrollo de los indicadores personales seria atribuible a ciertos elementos
que, de una forma u otra, han ido mermando la practica educativa emprendedora.

Asi pues, este PEE no parece fomentar adecuadamente la creatividad, ya que la
creacion de productos se ha reducido a procesos rutinarios de produccioén sin la crea-
cién de ideas propias que generaran unos resultados de produccién originales. Las
narraciones nos desvelan las carencias organizativas y de recursos en el proceso crea-
tivo que lastrarian con creces el correcto desarrollo de la creatividad (Stemberg, 1999).

Todo apuntaria a que no han existido criterios correctos de agrupamiento por
parte de los participantes o de los docentes responsables del Proyecto de Educacién
Emprendedora. En las entrevistas, se entrevé que {CARO y EJE se han desarrollado a
través de meros agrupamientos, mas que de un serio trabajo cooperativo, desde el cual
se pudiera ejercer un liderazgo personal. A pesar de que las relaciones personales han
sido correctas, la falta de capacidad negociadora, la incapacidad de abrir canales de
negociacion entre el alumnado cuando surgian problemas o la carencia de una toma de
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decisiones por falta de informacién y conocimiento, pone en entredicho el desarrollo
del liderazgo personal en este PEE (Bolivar, 2010).

La participacion voluntaria es una garantia de alta motivacion intrinseca por parte
del alumnado (Urcola, 2008). Si bien, ha existido una alta motivacién inicial, no es
menos cierto que esa motivaciéon ha ido disminuyendo durante el desarrollo del Pro-
yecto de Educacion Emprendedora. Las causas, segtin las narraciones del alumnado,
han sido: grado de dificultad de las tareas encomendadas, horario de implementacion
de los programas, el cansancio fisico y mental al realizarse los programas en horas de
tutoria o la incidencia de factores situacionales del aula. Todas ellas en su conjunto
han provocado que las expectativas motivacionales iniciales se fueran reduciendo
paulatinamente.

La autonomia y el emprendimiento entendidos como sindnimos, tienen en comun
el grado de control personal que posee el sujeto para realizar un determinado proyecto
(Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos, 2005). En este sentido,
el alumnado considera como muy positivo el grado de libertad que tuvieron para
implementar las tareas y actividades, en comparacion con otras areas curriculares. Sin
embargo, parece ser que ese espacio de libertad no supieron ocuparlo adecuadamente,
sobre todo, no fueron capaces de ejercer un grado adecuado de responsabilidad y con-
trol en la realizacion de las tareas y actividades. Estas carencias, tal vez, provienen de
la falta de experiencia del ejercicio de la libertad dentro del ambito educativo (Puig y
Martin, 2007), tanto por parte del alumnado como del profesorado.

Segtin las entrevistas, en la resolucion de problemas no se ha incidido adecuada-
mente en la implementacién de {CARO y EJE. El alumnado nos cuenta que fueron
incapaces de resolver un amplio nimero de problemas que surgieron en la implemen-
tacion de las cooperativas. La mayoria de esos problemas se encuentran relacionados
con la produccién de los servicios o productos, la gestion de los plazos fijados en la
planificacion y los recursos utilizados. Sin embargo, latente a todos ellos se encuentra
la incapacidad de resolver los conflictos entre iguales de manera auténoma y respon-
sable. En bastantes ocasiones, el profesor tuvo que realizar una labor de mediador y
facilitador de las relaciones sociales, ante la falta de consenso entre el propio alumnado
para llegar a los objetivos marcados.

En general, se entrevé que ambos programas no se encuentran suficientemente
desarrollados para influir adecuadamente sobre la identidad emprendedora del
alumnado. Los resultados del test ATE nos permiten ver el nulo efecto o incidencia
del programa sobre el ambito emprendedor de la identidad, y la riqueza de matices
de las narraciones del alumnado con +/- PE nos desvelan una practica de educacién
emprendedora con escasa organizacidn y planificacion. Asi pues, todo indicaria que
este PEE se implementa de una forma un tanto azarosa, perfilandose mas bien como
una declaraciéon de intenciones y propuestas educativas que se viene implementando
con mayor o menor acierto, pero sin una incidencia clara sobre los indicadores perso-
nales del emprendimiento.

Si bien, los datos de esta investigacion arrojan luz sobre lo que esta sucediendo en la
aplicacién y efecto de estos programas de educacion emprendedora, seria conveniente
extender la investigacion a una muestra de alumnado mas amplia y contar con una
diversidad de centros educativos que nos permita reflexionar sobre la implementacién
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de este tipo de programas con una visién mas completa. Aunque, no es menos cierto,
que los resultados obtenidos nos aportan una serie de inéditas cuestiones sobre la
practica de la educacién emprendedora: como se organiza los programas de educacion
emprendedora, qué tipo de metodologia se esta utilizando en la implementacion de
los programas, si existen materiales curriculares adecuados, qué formacién posee el
profesorado en esta materia, si se esta realizando una evaluacion de los aprendizajes,
entre otras. En definitiva, un elenco de sugerentes interrogantes que abre el abanico
de posibilidades de estudios evaluativos que amplien el escaso conocimiento que se
tiene sobre lo qué esta ocurriendo con la educacién emprendedora en la escuela (Diego
y Vega, 2015).

Referencias

Athayde, R. (2009). Measuring enterprise potential in young people. Entrepreneurship
Theory and Practice, 33(2), 481-500. doi: 10.1111/j.1540-6520.2009.00300.x

Athayde, R. (2012). The impact of enterprise education on attitudes to enterprise
in young people: an evaluation study. Education +Training, 54(8/9), 709-726. doi:
10.1108/00400911211274846

Ato, M., Lopez, J. & Benavente, A. (2013). Un sistema de clasificacién de los disefios
de investigacion en psicologia. Anales de Psicologia, 29(3), 1038-1059. doi: 10.6018/
analesps.29.3.178511

Aviram, R. & Yonah, Y. (2004). Flexible control: Towards a conception of personal
autonomy for postmodern education. Educational Philosophy and Theory, 36(1), 3-17.
doi: 10.1111/j.1469-5812.2004.00045.x

Balluerka, N. & Vergara, A. ]. (2002). Disefios de investigacion experimental en psicologia.
Madrid: Prentice Hall.

Banister, P., Burman, E., Parker, 1., Taylor, M. & Tindall, C. (2004). Métodos Cualitativos
en Psicologia: Una Guia Para la Investigacion. Guadalajara: Universidad de Guadalajara.

Bericat, E. (1998). La integracion de los métodos cuantitativo y cualitativo en la investigacion
social. Barcelona: Ariel.

Bernal, A. & Cérdenas, A. (2014). La formacién de emprendedores en la escuela y
su repercusion en el ambito personal. Una investigacidon narrativa centrada en el
Programa EME. Revista Espaiiola de Pedagogia, 72(257), 124-143.

Bisquerra, R. (2014). Metodologia de la investigacion educativa. Madrid: La Muralla.

Bolivar, A. (2010). ;Como un liderazgo pedagogico y distribuido mejora los logros
académicos? Revision de la investigacion y propuesta. Magis, Revista Internacional
de Investigacion en Educacién, 3(5), 79-106.

Casanova, A.M. (2012). La evaluacién de las competencias bdsicas. Madrid: La Muralla.

Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates.

Corbin, J. & Strauss, A. (2008). Basics of Qualitative Research: Techniques and Procedures
for Developing Grounded Theory (3rd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Creswell, ] W. & Plano Clark, V.L. (2011). Designing and Conducting Mixed Methods
Research. London: Sage.

RIE, 2017, 35(2), 563-581



Evaluacién de un proyecto de educacién emprendedora en la ESO. La vision del alumnado 579

Denzin, N.K. (1970). Sociological Methods: a Source Book. Chicago: Aldine Publishing
Company. doi: 10.1016/j.jpusvent.2012.03.002

Diego, I. & Vega, J. A. (2015). La educacion para el emprendimiento en el sistema educativo
espaiiol. Afio 2015. Estudio rediE. Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

EACEA. (2012). Entrepreneurship Education at School in Europe. National Strategies, Curri-
cula and Learning Outcomes. Bruselas: Education, Audiovisual and Culture Executiva
Agency. doi:10.2797/80384

EACEA. (2016). Entrepreneurship in Europe Eurydice Report Education at School. Luxem-
bourg: Publications Office of the European Union. doi:10.2797/301610

Edwards. L.J. & Muir, E.J. (2012). Evaluating enterprise education: why do it?. Education
+ Training, 54 (4), 278-290. doi:10.1108/00400911211236136

Fillis, I. & Rentschler, R. (2010). The role of creativity in entrepreneurship. Journal of
Enterprising Culture, 18(1), 49-81. doi: 10.1142/50218495810000501

Flick, U. (2012). Introduccion a la investigacion cualitativa. Madrid: Morata.

Gibbs, G. (2012). EI andlisis de datos cualitativos en investigacion cualitativa. Madrid:
Morata.

Global Entrepreneurship Monitor (2014). Informe GEM Espaiia 2014. Santander: Uni-
versidad de Cantabria.

Guba, E.G. (1989). Criterios de credibilidad en la investigacion naturalista. En J. Gimeno
Sacristan & A. Pérez Gémez (Eds.), La ensefianza: su teoria y su prdctica (3* ed., pp.
148-165). Madrid: Akal.

Hammond, ].S., Keeney, R.L. & Raiffa, H. (2007). Decisiones inteligentes: guia prictica
para tomar mejores decisiones. Barcelona: Gestion 2000.

Helwig, C.C. (2006). The development of personal autonomy throughout cultures.
Cognitive Development, 21, 458-473. doi: 10.1016/j.cogdev.2006.06.009

Johnson, B. & Onwuegbuzie, A. (2004). Mixed Methods Research: A research paradigm

whose time has come. Educational Research, 33(7), 14-26.

Katz, ].M. (2003). The chronology and intellectual trajectory of American entrepreneur-
ship education 1876-1999. Journal of Business Venturing, 18 (2), 283-300. doi:10.1016/
50883-9026(02)00098-8

Kvale, S. (2011). Las entrevistas de investigacion cualitativa. Madrid: Morata.

Ledn, O.G. & Montero, 1. (2003). Métodos de investigacion en Psicologia y Educacion.
Madrid: McGraw-Hill

Lepoutre J., Van den Berghe W., Tilleuil O. & Crijns H. (2011). A new approach to
testing the effects of entrepreneurship education among secondary school pupils.
En: M. Raposo, D. Smallbone, K. Balaton & L. Hortovanyi (Eds.), Entrepreneurship,
Growth and Economic Development. Frontiers in Europeaen Entrepreneuship Research
(pp-94-117). Cheltenham: Edward Elgar Publishing Limited.

Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacién Profe-
sional. BOE 147 de junio.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. BOE 106 de mayo.

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa. BOE
295 de diciembre.

Lopez, O. & Navarro, J. (2010). Creatividad e inteligencia: un estudio en Educacién
Primaria. Revista de Investigacion Educativa, 28(2), 283-296.

RIE, 2017, 35(2), 563-581



580 Antonio Ramén Cirdenas Gutiérrez y Elisabet Montoro Ferndndez

Marina, J.A. (2013). Talento, Motivacidn e Inteligencia. Las claves para una educacion eficaz.
Barcelona: Ariel.

Martin, B.C., McNally, J.J. & Michael J.K. (2013). Examining the formation of human
capital in entrepreneurship: A meta-analysis of entrepreneurship education outco-
mes. Journal of Business Venturing, 28(2), 211-224.

Martinez, P. & Echeverria, B. (2009). Formacion Basada en Competencias. Revista de
Investigacion Educativa, 27(1), 125-147.

Mayoh, J. & Onwuegbuzie, A. (2013). Toward a Conceptualization of Mixed Methods
Phenomenological Research. Journal of Mixed Methods Research, 9(1), 91-107. doi:
10.1177/1558689813505358

Millan, ].M., Congregado, E., Roman., C., van Praag, M. & van Stel, A. (2014).The value
of an educated population for an individual’s entrepreneurship success. Journal of
Business Venturing, 29 (5), 612-632. doi: 10.1016/j.jbusvent.2013.09.003

Morgan, D.L. (1998). Practical strategies for combining qualitative and quantitative
methods: Applications to health research. Qualitative Health Researchs, 8(3), 326-376.
doi: 10.1177/104973239800800307

Murnieks, Ch.Y., Mosakowski, E. & Cardon, M. S. (2014). Pathways of Passion: Identity
Centrality, Passion, and Behavior Among Entrepreneurs. Journal of Management,
40(6), 1583-1606. doi: 10.1177/0149206311433855

Nufiez, M.C., Fontana, M. & Pascual, 1. (2011). Estudio exploratorio de las caracteris-
ticas motivacionales del alumnado de la ESO y su relacién con las expectativas de
rendimiento académico. Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(1),
357-382.

OCDE, (2005). The Definition and Selection of Key Competences. Executive Summary.
Paris: OCDE.

Oosterbeek, H., van. Praag, M. & Ijsselstein, A. (2010). The impact of entrepreneurship
education on entrepreneurship skills and motivation. European Economic Review,
54(3), 442-454. doi:10.1016/j.euroecorev.2009.08.002

Pago, A.MLE,, Ferreira, ]. M., Raposo, M., Rodrigues, R. G. & Dinis, A. (2011). Behaviours
and entrepreneurial intention: empirical findings about secondary students. Journal
of International Entrepreneurship, 9(1), 20-38. doi 10.1007/s10843-010-0071-9

Palomo, M.T. (2013). Liderazgo y motivacion de equipos de trabajo. Madrid: ESIC.

Pomar, M.I. & Pinya, C. (2015). The voice of youths about school and its mark on their
lives. Improving Schools, 18(2), 111-126. doi: 10.1177/1365480215589662

Puchol, L. (2012). Direccion y Gestion de RRHH. Madrid: Diaz de Santos.

Puig, ].M. & Martin, X. (2007). Competencia en autonomia e iniciativa personal. Madrid:
Alianza Editorial.

Rodriguez, J. (2001). Método de muestreo. Madrid: CIS.

Ruiz, J.I. (2012). Metodologia de la Investigacion Cualitativa. 5% edicion. Universidad de
Deusto: Bilbao

Ruskovaara, E. & Pihkala, T. (2013). Teachers implementing entrepreneurship education:
classroom practices. Education+Training, 55(2), 204-216. doi: 10.1108/00400911311304832

Schmidt, J.J., Soper, J.C. & Bernaciak, J. (2013). Creativity in the entrepreneurship
program: a survery of the directors of award winning programas. Journal of Entre-
preneurship Education, 16, 31-44.

RIE, 2017, 35(2), 563-581



Evaluacién de un proyecto de educacién emprendedora en la ESO. La vision del alumnado 581

Schunk, D.L. & Zimmerman, B.J. (2008). Motivation and Self-Regulated Learning: Theory,
Research, and Applications. New York: Lawrence Erlbaum Associates.

Steenekamp, A. G., Athayde, R. & Van der Merwe, S.P. (2011). An investigation into
youth entrepreneurship in selected South African secondary schools: an exploratory
study. Southern African Business Review, 15(3), 46-75.

Stemberg, R. (1999). Hanbook of creativity. New York. Cambridge University Press.

Sun, S., Pan, W. & Wang, L. L. (2010). A comprehensive review of effect size reporting
and interpreting practices in academic journals in education and psychology. Journal
of Educational Psychology, 102(4), 989-1004. doi: 10.1037/a0019507

Toéjar, J.C. (2006). Investigacion cualitativa. Comprender y actuar. Madrid: La Muralla.

Torrego, J. C. & Negro, A. (2012). Aprendizaje cooperativo en las aulas: Fundamentos y
recursos para su implantacion. Madrid: Alianza Editorial.

Urcola, J.L. (2008). La motivacion empieza en uno mismo. Madrid: ESIC Editorial.

Van Hemmen, S., Urbano, D. & Alvarez, C. (2013). Charismatic leadership and entre-
preneurial activity: An empirical analysis. Innovar: Revista de Ciencias Administrativas
y Sociales, 23(50), 53-65.

Veugelers, W. (2011). Education and Humanism. Linking Autonomy and Humanity. Rot-
terdam: Sense Publishers.

Walter, S.G. & Block, J. H. (2016). Outcomes of entrepreneurship education: An ins-
titutional perspective. Journal of Business Venturing, 31(2), 216-233. doi: /10.1016/;.
jbusvent.2015.10.003

Woodside, A.G. (2010). Case study research: theory, methods, practice. Bingley, U.K: Eme-
rald Group Pub. Ltd.

Yin, R.K. (2009). Case Study Research: Design and Methods. Thousand Oaks. CA: Sage.

Zhang, Y., Duysters, G. & Cloodt, M. (2014). The role of entrepreneurship education
as a predictor of university students’ entrepreneurial intention. International Entre-
preneurship and Management Journal, 10(3), 623-641. doi: 10.1007/s11365-012-0246-z

Fecha de recepcion: 31 de octubre de 2016
Fecha de revision: 31 de octubre de 2016
Fecha de aceptacion: 23 de marzo de 2017

RIE, 2017, 35(2), 563-581






AIDIPE

Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION
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