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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacion cientifica del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte espanol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo
de Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion de
la educacion en las Gltimas décadas, asi como un reconocido medio de difusién
de los avances en la investigacion y la innovacién en este campo, tanto desde una
perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la Subdireccién
General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta adscrita al Instituto
Nacional de Evaluaciéon Educativa de la Direccion General de Evaluacién y
Cooperacion Territorial.

Cada ano se publican cuatro nimeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos, y Reserias. Uno de los nimeros anuales podrd contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica. Todos los articulos enviados a las diferentes
secciones estin sometidas a evaluacion externa. En el primer nimero del ano se
incluye, ademais, un indice bibliografico, y en el segundo un editorial con la
Memoria anual que recoge las principales estadisticas del proceso editor de ese
periodo, los indices de calidad e impacto, asi como el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 2006 la Revista de Educacién se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electrénico. La edicion impresa incluia los articulos de la secciéon monografica en
toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espanol e inglés y un indice de los libros resenados y recibidos en la Redaccién.
La edicion electrénica incluia los articulos y resenas completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademais los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la revista.
Desde el segundo nimero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de Educacion
se convierte en una publicacion exclusivamente electronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo evalaa,
selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de investigacion
consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion y evaluacion
en educacion; politicas publicas en educacion y formacion; evolucion e historia
de los sistemas educativos; reformas e innovaciones educativas; calidad y equidad
en educacion; atencion a la diversidad; curriculo; didactica; organizaciéon y
direccion escolar; orientacion educativa y tutoria; desarrollo profesional docente;



cooperacion internacional para el desarrollo de la educacion. Estas son las lineas
de demarcacion del perfil temitico de la revista desde los anos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

Bases de datos nacionales: 150C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red
de Bases de Datos de Informacién Educativa).

Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), I1Ci1sT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), swersNeT (Holanda).

Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences
Edition (Jcr), European Reference Index for the Humanities (EriH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (§Jr), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), carRHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluacié de
Revistes (MIAR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
150C), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion
e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte),
Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas Espanolas
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

Catdlogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1c), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaiticos de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEr), copac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), suboc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (Francia), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
Y juicios expuestos en los trabajos firmados.



Presentation

REvIsTA DE EDUCACION is a scientific journal published by the Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion,
it has been a privileged witness of the development of education in the last
decades, and an acknowledged means for the dissemination of education research
and innovation, both from a national and international perspectives. It is currently
assigned to the Instituto Nacional de Evaluacién Educativa within the Direccion
General de Evaluacion y Cooperacion Territorial and it is published by the
Subdireccién General de Documentacién y Publicaciones of the Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte.

Each year we publish four issues. Starting next issue (No. 361), the magazine
will have three sections: Research, Essays and Education Experiences, all of them
submitted to referees. In the first issue of the year there is also an index of
bibliography, and in the second number a report with statistic information about
the journal process of this period and the impact factors, as well as a list of our
external advisors.

From 2006 to the second number of 2012 (May-August 358), Revista de
Educacion was published in a double format, paper and electronic. The paper
edition included all the articles in the especial section, the abstracts of articles
pertaining to the rest of sections, and an index of reviewed and received books.
The electronic edition contains all articles and reviews of each issue, and it is
available through this web page (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), where
it is possible to find more interesting information about the journal. From the 358
number Revista de Educacion becomes exclusively an online publication.

Revista de Educacion assesses, selects and publishes studies framed in well
established lines of research, mainly: methodologies of education investigation
and assessment; analysis of education systems and public policies; evolution and
history of contemporary education systems; education reforms and innovations;
quality and equity in education; curriculum; didactics; school organization and
management; attention to diversity and inclusive education; educational guidance
and tutorship; teacher selection, training and professional development;
international cooperation for the development of education.



Revista de Educacion is available through the following data bases:

s National databases: 1S0C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red de
Bases de Datos de Informacién Educativa).

u International databases: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), 1cIsT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), sWeTsNET (Holanda).

u Journal evaluation systems: Journal Citation Reports/Social Sciences Edition
(cr), European Reference Index for the Humanities (griH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (SJR), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), caRHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluaci6é de
Revistes (M1aR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

s Directories: Ulrich’s Periodicals Directory.

» National catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
1s0C), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion
e Investigaciéon Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte),
Catalogo Colectivo de Publicaciones Periédicas en Bibliotecas Espanolas
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte).

s International catalogues: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1.c), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos (OEr), corac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (United Kingdom), sunpoc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (France), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

Revista de Educaciéon does not necessarily agree with opinions
and judgements maintained by authors.
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La adecuacion entre las competencias adquiridas
por los graduados y las requeridas por los empresarios

The match between graduate-acquired and
employer-required competencies

DOI: 10.4438/1988-592X-RE-2011-362-151

M®. Jesus Freire Seoane

M*. Mercedes Teijeiro Alvarez
Carlos Pais Montes

Universidad de A Corufia. A Corufia, Espafia.

Resumen

En los ultimos anos, la universidad espanola se ha visto obligada a
reestructurarse para adecuarse a la ensenanza superior europea. Este proceso ha
culminado, actualmente, en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). De
acuerdo con esta perspectiva, el fin principal del aprendizaje del estudiante
consiste en adquirir conocimientos y desarrollar una serie de competencias en
funcién de los perfiles académicos y profesionales.

Esta investigacion pretende profundizar en el conocimiento de las
competencias profesionales de los egresados de la Universidad de A Coruna (en
adelante uDpC) y su concordancia con las competencias requeridas por los
empresarios de la misma provincia. En el estudio han participado 1.052 graduados
distribuidos en 19 grupos de titulaciones por afinidad competencial y 907
empresas en las que trabajan los titulados. La metodologia utilizada es cuantitativa
y se ha desarrollado en tres fases consecutivas: diseno de las muestras, recogida
de datos y andlisis y elaboracién de resultados. Dicha metodologia nos aporta
informacién sobre cuidles son los items requeridos por los empresarios en los
trabajadores universitarios contratados, con especial referencia a los mas valorados.
La conclusion de este articulo es doble: por una parte, se obtiene un indicador
que permite evaluar las competencias adquiridas por los graduados de la upc y las
aplicadas en las empresas; por otra, ofrece una informacién muy relevante sobre
las competencias que los empresarios valoran. En términos generales, la

Revista de Educacion, 362. Septiembre-Diciembre 2013, pp. 13-41
Fecha de entrada: 07-02-201 | Fecha de aceptacién: 16-08-201 |
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adecuacion entre estos indicadores es media; sin embargo, existen algunos items
con variaciones relativamente grandes. Para finalizar, se constata la importancia
que la mayoria de estos profesionales conceden al periodo de practicas en
empresas; esta es la principal carencia formativa observada en los graduados.

Palabras clave: ensenhanza universitaria, objetivos educativos, formacién por
competencias, competencias genéricas, competencias requeridas por los
empresarios.

Abstract

During the last few years the Spanish university system has been forced to
restructure in order to harmonize with European higher education guidelines. This
process has given rise to what is known as the European Higher Education Area
(EHEA), a framework in which students’ main objective is not only to acquire
knowledge, but also to develop a range of competencies based on academic and
career profiles.

This in-depth analysis looks into what career-related competencies graduates
from the University of A Coruna (henceforth upc) master and how their acquired
competencies relate with the competencies sought for by entrepreneurs in their
province. The study covered 1,052 graduates sorted by competency affinity into
19 degree groups and 907 companies where the graduates work. The methodology
is quantitative and is applied in three phases: sample design, data collection and
analysis and processing of results. This methodology provides information about
the items required by employers when hiring graduates and underscores the most
sought-for competencies. The conclusion is dual: An indicator is found for gauging
the competencies acquired by ubc graduates and the competencies applied in the
business world, and important information is found about the competencies
employers value most. Broadly speaking, the match between the indicators is
average; there are significant differences, however, for some items. Analysis
confirms that most employers hold practical training in high regard, yet practical
training is precisely the key shortcoming observed in graduates.

Key words: higher education, educational objectives, competency-based
training, generic competencies, competencies required by employers.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-Diciembre 2013, pp. 3-41
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Introduccion

Cada vez mis, las competencias profesionales desempenan un papel clave
en el mundo laboral, porque son la llave necesaria para abrir el acceso al
mercado del trabajo, que cada dia es mis dificil, y el complemento
necesario para mejorar un curriculo académico, que desde el punto de
vista de los procesos de seleccion, se ve cada vez mas vacio sin ellas (Freire,
2009). Hoy en dia, el debate europeo sobre la educacion esta centrado en
el papel que esta desempena en la economia del saber (Kellermann, 2007).
De hecho, en muchas ocasiones se afirma que la formacién que se imparte
en las universidades y en los centros de Educaciéon Secundaria no es la
adecuada para satisfacer las necesidades de la sociedad de mercado y
cumplir con sus objetivos de crecimiento. El estudio Tertiary Education for
the Knowledge Society, realizado por la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémico (0cDg, 2008), centra el debate educativo en los
siguientes interrogantes:

m ¢Se estd produciendo un exceso de oferta de graduados en relacion
con la demanda del mercado de trabajo?

m (Reciben los universitarios una educacion pertinente o existe un
desajuste entre las materias que ellos estudian y las necesidades de
la economia?

m {Son apropiadas las capacidades y habilidades que los jévenes
adquieren para el desempeno de los puestos exigidos en el mundo
laboral?

El Espacio Europeo de Educacién Superior insiste en incorporar
modelos de formacién orientados al dominio de las competencias; la
introduccion de este nuevo enfoque puede concebirse como una tentativa
interesante y sistemadtica para poner la formacién universitaria a la altura
de los nuevos tiempos (Lopez Ruiz, 2010).

Esta investigacion' analiza con caracter exhaustivo y de forma detallada
las competencias profesionales genéricas o transversales mds valoradas,
tanto por las empresas como por los graduados universitarios. Su objetivo
es mostrar qué competencias profesionales necesita adquirir, desarrollar

M Este trabajo forma parte del estudio sobre Competencias profesionales de los titulados de la upc realizado
por el Observatorio Ocupacional e impulsado por el Consejo Social de la Universidad de A Coruna.
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o mejorar el titulado universitario, en la medida en que son las requeridas
por las empresas.

En el articulo se pretende dar informacion relevante para mejorar la
conexion existente entre la formacion universitaria y la realidad social y
laboral que rodea al graduado, con el objeto de conocer las impresiones
de los empresarios acerca de la formacion universitaria, la importancia que
le conceden al practicum y las diferencias existentes entre las competencias
requeridas por los empleadores y las adquiridas por los jovenes titulados
de la upc.

Actualmente, la vieja aspiracion familiar de que un titulo universitario
era sindnimo de talento ha entrado en crisis y ha sido reemplazada por las
competencias de empleabilidad (gestion de conocimientos, destrezas,
habilidades, liderazgo estratégico y otras capacidades emergentes) en el
contexto contemporianeo de modificacion de los métodos productivos.
Estas son las exigencias que estin forzando a la universidad a adaptarse a
las demandas del mercado laboral (Mora, 2003).

De acuerdo con esta perspectiva de empleabilidad, hay que prestar una
gran atencioén a las competencias profesionales en los procesos de
seleccion de personal, y en la transcendencia que tienen en el desarrollo
de la vida laboral de los graduados, hecho que justifica esta investigacion.
Sin embargo, no es ficil acotar el concepto de ‘competencias’, pues una
somera revision de la literatura sobre esta materia, ademas de evidenciar
los esfuerzos dedicados a esta tarea y los diferentes vaivenes habidos en
su concrecion desde distintas perspectivas (pedagogica, psicoldgica,
laboral y econémica), también ha puesto de manifiesto que el término no
es univoco (Corominas et al., 20006).

En los ultimos anos se han desarrollado varios modelos? sobre la
estructura de las competencias con supuestos previos o con diversos
niveles de abstraccion. Esta situacidon ha provocado que las investigaciones
realizadas hayan seguido distintos itinerarios. Esta diferenciacion inicial
implica distintos parametros de referencia y, como consecuencia, los
resultados difieren mucho. Habitualmente, en las distintas definiciones
sobre competencias se incluyen conceptos que por si mismos resultan, la
mayoria de las veces ambiguos, o contienen en su seno dificultades
semanticas. Asi, son diversas las definiciones de competencias, propuestas

@ Entre los mas relevantes se encuentran los modelos de competencias de la ocpe (Proyecto DeSeCo), de la
Comision de las Comunidades Europeas y el Proyecto Tuning.
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tanto por investigadores como por organismos internacionales, que se
pueden encontrar en la revision de la literatura cientifica. A continuacion
se exponen algunas de las mas significativas:

m Segun Bunk, son los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias
para ejercer una profesion. La persona que las posee puede resolver
problemas profesionales de forma auténoma y flexible y estd
capacitada para colaborar en su entorno profesional y en la
organizacién del trabajo (Bunk, 1994).

m De acuerdo con Ernest y Young, consultores, las competencias son
las caracteristicas de una persona, ya sean innatas o adquiridas, que
estin relacionadas con una actuaciéon de éxito en un puesto de
trabajo (1997).

m De acuerdo con el estudio Definition and Selection of Competences,
son las capacidades para responder a las demandas y llevar a cabo
tareas de forma adecuada (DeSeCo, 2003).

m Echeverria (2002) indica que son las capacidades para poner en
practica el conjunto de conocimientos, procedimientos, actitudes y
capacidades que una persona posee y que son necesarias para
afrontar de forma efectiva —con el nivel y calidad requeridas- las
funciones y tareas que demanda una profesion y para resolver los
problemas emergentes de forma auténoma y creativa, colaborando
en la organizacién del trabajo y en el conjunto del entorno
sociolaboral. Es el resultado indivisible de la integracion de cuatro
componentes basicos: ‘saber’ o competencia técnica (posesion de
saberes especializados), ‘saber hacer’ o competencia metodoldgica
(aplicacion de conocimientos a situaciones laborales concretas),
‘saber estar’ 0 competencia participativa (atencion a la evolucién del
mercado de trabajo, disposicién a la cooperaciéon con los otros) y
‘saber ser’ o competencia personal (autoimagen realista y asuncién
de responsabilidades).

m Por ultimo, de acuerdo con el Proyecto Tuning (2003), una
competencia es la combinacién dindmica de atributos —respecto al
conocimiento, a su aplicacion, a las actitudes y a las responsa-
bilidades— que describe los resultados del aprendizaje de un proceso
educativo. Se distingue entre competencias especificas en un campo
de estudio y competencias genéricas, que son comunes Yy
transferibles.
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Ya centrada en el Ambito universitario, una definicion muy completa de
competencias es la de Lopez Ruiz (2010), que entiende las competencias
como un sistema de conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se
adquieren de modo progresivo en diversos contextos, y que se aplican en
situaciones especificas a la resolucién de problemas complejos, mediante
un desempeno eficaz de las tareas académicas y profesionales para lograr
un pleno desarrollo personal e integral. Todo ello repercute tanto en la
mejora de la calidad de la Educacién Superior como en la deseable
prosperidad econémica, social y ambiental.

Estas definiciones conducen a una primera sintesis en la que se puede
afirmar que las competencias se refieren a las funciones, tareas y papeles
de un profesional para desarrollar adecuada e idoneamente su puesto de
trabajo, que es el resultado y el objeto de un proceso de capacitacién y
cualificacion. Pero este asentimiento inicial no esta exento de problemas
desde el punto de vista de la formacién. Cabria hacerse varias preguntas:

m ¢Qué entranan las competencias?

m ¢{Con qué se comparan para poder articular el proceso de
capacitacion o cualificacion?

m ¢Como se evaldan desde la 6ptica de la suficiencia?

m ¢(De qué competencias profesionales se esta hablando?

Las respuestas a todos estos interrogantes no son faciles, habida cuenta
de los diferentes enfoques que podemos encontrar respecto a este término
y las implicaciones con otros conceptos entre los que necesariamente hay
que discernir. Pero algo tan polisémico y ubicuo se utiliza demasiado a
menudo como un sustantivo mas, sin prestar atencion a los atributos que
lo caracterizan. Esto genera demasiada confusién y errores en la practica,
pues se trata de un problema complejo que requiere que se aclaren los
enfoques conceptuales. Actualmente, el término ‘competencias’ domina
de manera extensiva en el dmbito de la formacion, la insercién y los
recursos humanos, ya sea para mejorar la ensefanza, desarrollar politicas
de gestién o actuar en la seleccion de personal.

Cada competencia se construye mediante la combinacién de
habilidades cognitivas y practicas, conocimiento, motivacion, valores,
actitudes, emociones y otros componentes sociales y conductuales. Estos
comportamientos de los individuos son observables en la realidad
cotidiana del trabajo. Por tanto, las competencias representan un trazo de
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unioén entre las caracteristicas individuales y las cualidades requeridas para
llevar a cabo misiones profesionales precisas.

La competencia laboral no es una probabilidad de éxito en la ejecucion
del trabajo, es una capacidad real y demostrada de que se saben hacer las
cosas. Ademas, es una capacidad productiva del individuo que se define y
se mide en términos de ejecucidén en un determinado contexto laboral, y
no solo en términos de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes.
Estas son necesarias, pero no suficientes por si mismas para el desempeno
efectivo de un trabajo.

Las competencias se clasifican en genéricas y especificas:

m Se denominan competencias genéricas las transversales, que son
transferibles a multitud de funciones y tareas.

m Se denominan competencias especificas aquellas que estin
relacionadas directamente con una ocupacion concreta.

En este trabajo se van a analizar las competencias genéricas o
transversales. Se trata de competencias comunes a la mayoria de las
profesiones y relacionadas con la puesta en practica de aptitudes, rasgos de
personalidad, conocimientos y valores adquiridos. Se requieren en diversas
areas de ocupacion y son transferibles de unas actividades de un sector a
otras. Levy-Leboyer (2003) las define como rutinas de comportamiento que
algunas personas dominan mejor que otras, lo que las hace eficaces en una
situacion determinada. El Proyecto Tuning Education Structures in Europe
(2007), cuyo objeto de estudio es la busqueda de competencias que
permitan comparar perfiles académicos y profesionales dentro de un marco
europeo de Educacion Superior, las clasifica en tres grandes grupos:
competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas.

La finalidad de este trabajo es profundizar en el conocimiento existente
acerca de las competencias profesionales, aportando informacion sobre
cuiles son los items requeridos por los empresarios en los trabajadores
universitarios, haciendo especial referencia a los mas valorados. De este
modo, se puede reforzar el conocimiento que la comunidad educativa
tiene de la realidad empresarial y de la adecuacién de la formacién
universitaria al entorno empresarial.

Los objetivos de esta investigacion se pueden resumir en los siguientes:

m Conocer el grado de competencias adquirido en la upc por los
titulados.
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m Identificar las competencias aplicadas en la empresa.

m Determinar las competencias requeridas por las empresas a los
titulados universitarios.

m Calcular las diferencias existentes entre las exigencias empresariales
y el grado de adquisicién de dichas competencias por parte de los
titulados.

m Conocer la opinién de los empresarios acerca de la formacion
académica impartida en la upcC y, en particular, la importancia de las
practicas en las empresas.

Metodologia del estudio

En coherencia con los objetivos propuestos, utilizaremos una metodologia
de investigaciéon de corte cuantitativo, fundamentalmente descriptivo
(Anderson, 2000), el enfoque metodoldgico por el que se opta es el de la
encuesta. El estudio se ha desarrollado en tres fases consecutivas, cada una
de las cuales ha contado con un analisis y un proceso temporal: disefio de
las muestras, recogida de datos (trabajo de campo) y anilisis y elaboracion
de resultados.

La primera fase del proyecto ha tratado de asegurar la representatividad
de la muestra y el conocimiento de la eficacia del proceso. Realizar una
investigacion con estas hipotesis implica un enorme esfuerzo y unos costes
considerables. Sin embargo, en el inicio de este trabajo se decliné la
busqueda de soluciones sencillas y simplificadas que pudiesen acabar
distorsionando los resultados.

Seguidamente, se defini6 un marco muestral estratificado que
permitiese en cada momento obtener resultados desagregados. El objetivo
fijado al disenar las dos encuestas ha sido proporcionar un referente
respecto a las competencias profesionales por titulaciones con afinidad
competencial y tamano de las empresas en las que trabajan los titulados
universitarios (Garcia-Aracil y Van der Velden, 2008).

Los cuestionarios utilizados estdn divididos en tres bloques: el primero
se centra en recabar informacién general relevante; el segundo estd
destinado a caracteristicas especificas de las unidades pertenecientes a cada
estrato; y el tercer bloque pretende aclarar, mediante una escala Likert, la
valoracién de las competencias genéricas (Palmer, Montano y Palau, 2009).
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Por ultimo, en esta primera fase se han subsanado los puntos débiles y
endémicos de las encuestas estructuradas. El disefio ha sido una tarea
compleja en la que se abordaron una gran cantidad de objetivos que, en
principio, podian parecer incompatibles. Las cuestiones en las que mads se
ha incidido han sido las siguientes:

® Que los cuestionarios no fuesen excesivamente largos.

m Que se incorporasen conceptos solidos de las competencias

transversales.

Que se anticipase la variedad de respuestas posibles.

Que se permitiese incorporar situaciones concretas relacionadas con

el perfil especifico de determinadas titulaciones.

® Que los items analizados en la encuesta de las empresas y en la de
los graduados sean los mismos para poder comparar las valoraciones
y aportar relevancia al estudio.

La recogida de la informacién y el trabajo de campo se han llevado a
cabo entre los meses de junio y julio de 2009. En la preparacion previa
a la recogida de la informacién en los cuestionarios, hemos decidido
definir las competencias «como un conjunto evaluable e identificable de
conocimientos, actitudes, valores y habilidades relacionados entre si, que
permiten un desempefno de las tareas normales del trabajo». En las
preguntas de las encuestas se ha tomado la decisién de incorporar tan solo
19 items para analizar las competencias, de tal forma que el cuestionario
no resultara excesivamente largo (Freire y Teijeiro, 2010).

El trabajo se ha realizado en dos fases: en la primera, se indaga entre los
graduados seleccionados preguntandoles por las competencias adquiridas
en la upc a todos los individuos de la muestra, y si trabajan o no. En el caso
de las competencias aplicadas en las empresas, solo se realizan las preguntas
a aquellos jovenes que trabajan. En la segunda fase, se pregunta a los
responsables de recursos humanos de las empresas si tienen graduados de
la unc; si la respuesta es afirmativa, se les realiza la encuesta sobre la
valoracion de las competencias transversales del universitario.

Las muestras de graduados de la upc y de empresas

Dado el prop6sito del estudio, ha sido necesario trabajar con dos muestras,
la de graduados de la upc y la de empresas de la provincia de A Coruna
que tienen titulados trabajando.
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Muestra de graduados. Para disponer de informacién acerca de los
graduados se han utilizado los ficheros del Centro de Calculo de la
Universidad (upc). Esto ha facilitado el acceso a la informacién de los
universitarios que han terminado sus estudios en los dltimos anos. Las
titulaciones se han distribuido en 19 grupos por afinidad competencial
(véase Anexo), es decir, teniendo en cuenta las similitudes existentes en
los trabajos desempenados por los graduados de cada grupo. En la Tabla 1
se presenta la composicion de la muestra desagregada por sexo. La
seleccion muestral se ha hecho de forma aleatoria, tomando como base el
censo de todos los graduados de las promociones indicadas. En total se
ha entrevistado a 1.052 graduados.

TABLA I. Composicién de la muestra de graduados por sexo y afinidad competencial de titulaciones

HOMBRES MUJERES
Poblaciéon | Muestra | Poblacién | Muestra
Arquitectura y Arquitectura Técnica 357 58 321 38
Ciencias Empresariales y ADE 186 34 374 56
Maestros 78 17 339 66
Ingenierias Técnicas no Navales 225 46 95 25
Ingenierias en Informatica 274 53 91 18
Ciencias de la Salud 66 I 332 57
Derecho 174 14 359 46
Ingenierias Superiores 220 43 103 14
Ciencias Economicas 136 23 198 32
Relaciones Laborales 117 12 310 41
Integracion y Apoyo Social 26 7 238 42
Humanidades 51 12 164 33
Transporte y Navegacion 162 34 31 10
Ciencias 77 10 174 33
g:;frg;asoi:ela Actividad Fisica y 21 33 78 9
Sociologia y Psicopedagogia 44 I 182 30
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Turismo 35 8 194 28
Ingenierias Técnicas Navales 78 18 31 7
Biblioteconomia 13 6 73 17
Total 2.540 450 3.689 602

El diseno de la muestra se realiz6 de forma estratificada, por titulaciones
y ano de finalizacién de los estudios, siguiendo las técnicas habituales de
muestreo. Hay que sefalar que se ha mantenido la proporcionalidad en el
numero de alumnos participantes de cada ano del periodo analizado. Una
vez obtenidos diversos tamanos muestrales, se seleccion6 aquel que
proporcionase un nivel de confianza del 98% y un margen de error del =
2%. El universo de la poblacién se definié como el conjunto de graduados
de la unc pertenecientes a los cursos académicos de 2003-04 (tamano de
la poblacion: 3.309) y de 2006-07 (tamano de la poblacién: 2.920). Es
importante senalar que técnicamente la muestra obtenida para graduados
por afinidades competenciales alcanzé los objetivos propuestos, y que la
representacion por ano de finalizacién de la carrera y titulaciéon obtenida
cumple con todas las condiciones necesarias previas al muestreo.

Muestra de empresas. Para disponer de la muestra de empresas se ha
seguido una serie de protocolos que es necesario especificar. El primer
paso en esta etapa de la investigacion ha consistido en disponer de la
mixima informacioén posible sobre las empresas existentes en la provincia
de A Coruna®. Con todas las fuentes accesibles se ha elaborado un
directorio propio para el estudio. El punto de arranque ha sido la
informacién general que se ha desagregado en diversos subdirectorios:

m Los censos-directorios del INE (Instituto Nacional de Estadistica) y del
IGE (Instituto Galego de Estadistica).

m Directorios Ardan, e-Informa y otros directorios de fuentes privadas.

m Directorios obtenidos mediante trabajo de campo (inspeccion in situ
de los establecimientos empresariales existentes en las diferentes
zonas industriales).

De este modo se ha obtenido informacion primaria de 10.269 empresas
que se han agrupado teniendo en cuenta el nimero de trabajadores y los

® La razén por la que hemos escogido solo la provincia de A Corufa es porque la mayoria de los universitarios
trabajan en las empresas del entorno, sobre todo en los primeros anos después de la graduacion.
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sectores de actividad a nivel de dos digitos del cNAE-2009. A partir de esa
informacién de base, el principal objetivo ha sido contactar con las
empresas por carta para pedirles su colaboracién en el estudio. Para
obtener la muestra de las empresas se han tenido en cuenta cuatro
estratos:

Empresas grandes: las que tienen 250 trabajadores y mas.

Empresas medianas: aquellas con una plantilla de entre 50 y 249
trabajadores.

Empresas pequenas: las que tienen entre 10 y 49 trabajadores.

m Microempresas: las que tienen entre uno y nueve trabajadores.

El disefio del proceso muestral ha sido diferente segin el tamano. En
las empresas pequefnas y las microempresas se realizé6 un muestreo
aleatorio e independiente de todo el censo para obtener una muestra del
7%. En el caso de las empresas medianas y grandes, se ha trabajado
directamente con todo el censo, aunque no se consiguid incorporar a todas
las empresas de estos dos estratos.

La muestra ha sido disenada de forma estratificada, siguiendo las
técnicas habituales de muestreo, por nimero de trabajadores y sector de
actividad. Una vez obtenidos diversos tamanos de la muestra, se ha
seleccionado aquel que proporcionase un nivel de confianza del 98% y un
margen de error del *+ 3%. El universo de poblacién ha sido definido como
el conjunto de empresas de la provincia de A Coruna.

En la Tabla i se presenta el total de empresas encuestada para el estudio
(907 establecimientos), desagregada seguin el nimero de trabajadores.

TABLA II. Composicion de la muestra de empresas

Microempresas (< 9 trabajadores) 420
Pequena empresa (10-49 trabajadores) 304
Mediana empresa (50-249 trabajadores) 142

Gran empresa (> 250 trabajadores) 41
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Analisis de los datos

Una vez tabulados los datos, el tratamiento estadistico aplicado en cada
muestra ha sido un analisis descriptivo basado en el paquete informatico
spss 18.0. Se eligieron los estadisticos mas adecuados teniendo en cuenta
las caracteristicas de los items. Las competencias se han medido a través
de una escala ordinal Likert con valoraciones que van de 1 a 7 puntos.

Resultados

A continuacién se presentan los resultados mis relevantes de los items
analizados en cada una de las muestras.

Competencias que los titulados declaran haber adquirido

La informacioén disponible en la encuesta a los graduados hace referencia
a las puntuaciones medias de las competencias profesionales para cada
uno de los 19 items que el joven declara haber adquirido en la unc. En este
apartado, se han tenido en cuenta todos los individuos de la muestra,
clasificados por titulaciones y por afinidades competenciales. Las
posibilidades de respuesta son las siguientes: desde 1 (‘ninguna o nada’)
a 7 (‘sobradamente o muy importante’).

Los resultados obtenidos son muy aceptables, con una puntuacion
promedio total de todos los items ubicada en ‘razonable y suficiente’. Las
puntuaciones obtenidas en cada uno de los items analizados también son
muy altas, como puede apreciarse en la Tabla 1. La valoracion agregada
esti comprendida entre un minimo de 4,317 puntos, equivalente a una
adquisicion de competencias ‘razonable’ en el caso de la toma de
decisiones y un maximo de 5,441, en este caso considerada ‘suficiente’ en
el caso de la capacidad de aprender.
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TABLA llI. Valoracién de las competencias que los titulados declaran haber adquirido en la uDc

Puntuaciéon | Desviacion

promedio tipica
Capacidad de aprender 5,441 1,341
Capacidad de trabajar en equipo 5,057 1,615
Habilidades interpersonales 5,02 1,475
Habilidades para trabajar de forma independiente 4,99 1,538
Responsabilidad en el trabajo 4,985 1,656
Capacidad de andlisis y sintesis 4,951 1,391
Motivacion para alcanzar metas 4,879 1,579
Preocupacion por la calidad y mejora 4,866 1,648
Motivacion por el trabajo 4,801 1,625
Conocimientos basicos de la profesion 4772 1,361
Habilidad de gestion de la informacion 4,752 1,445
Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones 4,646 1,518
Compromiso ético 4,636 1,748
Capacidad de organizar y planificar 4,539 1,519
Capacidad para generar nuevas ideas 4,528 1,617
Capacidad de comunicacion 4,469 1,502
Resolucion de problemas 4,398 1,507
Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica 4,351 1,649
Toma de decisiones 4317 1,585

Competencias que los graduados aplican en las empresas

En el estudio se incluye el anilisis de las competencias, pero enfocadas
solo a una parte de la muestra, es decir, a los graduados que trabajan
(Tabla 1v). La estructura del cuestionario ha permitido desagregar entre
todos los graduados a aquellos que trabajan y, por lo tanto, se profundiz6
en el estudio de las competencias que aplican en las empresas. Se puede
sefnalar que las puntuaciones medias de las competencias aplicadas estin
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siempre por encima de las adquiridas en la ubpc. Todos los items
experimentan un incremento bastante acusado, con la tinica excepcion del
conocimiento basico de la profesion con una puntuacion de 4,664, que
califica como ‘razonable y suficiente’ y que es inferior al valor que obtuvo
en las competencias adquiridas en la ubc (4,772). En todos los demas items
los valores fluctian entre el minimo, que lo presenta la competencia
‘conocimiento basico de la profesion’, con una puntuacion de 4,664, y un
maximo, presentado por la ‘responsabilidad en el trabajo’, con un 6,198,
para la cual el graduado que trabaja se considera ‘mucho y sobradamente

cualificado’.

TABLA V. Valoracidn de las competencias que los titulados aplican en las empresas

Puntuacién | Desviacion

promedio tipica
Responsabilidad en el trabajo 6,198 1,080
Capacidad de aprender 5,868 1,210
Habilidades interpersonales 5,855 1,181
Motivacion por alcanzar metas 5,749 1,298
Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones 5,748 1,217
Preocupacion por la calidad y la mejora 5,74 1,319
Toma de decisiones 5,691 1,283
Motivacion por el trabajo 5,673 1,300
Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica 5,607 1,314
Habilidad para trabajar de forma independiente 5,603 1,361
Capacidad de trabajar en equipo 5,601 1,525
Capacidad de organizar y planificar 5,585 1,260
Resolucion de problemas 5,575 1,310
Capacidad de comunicacion 5,559 1,343
Compromiso ético 5,488 1,490
Habilidad de gestién de la informacion 5,457 1,309
Capacidad de anilisis y de sintesis 5,407 1,303
Capacidad para generar nuevas ideas 5,264 1,467
Conocimientos basicos de la profesion 4,664 1,932
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Competencias requeridas por las empresas

En este apartado se estudian las respuestas obtenidas de todas las empresas
de la muestra sobre las competencias que requieren a sus trabajadores
universitarios. Las competencias transversales analizadas estin
representadas por la valoracion que los empresarios dieron a los 19 items
que simplifican las competencias comunes a la mayoria de las profesiones
y que se relacionan, como hemos senalado, con la puesta en practica de
actitudes, rasgos de personalidad y conocimientos que el empresario
estima necesarios para el desarrollo de una carrera profesional.

Se optd por incluir los mismos items con el mismo nimero de
categorias y valores. Las opciones de respuesta, como ya hemos senalado,
han sido las siguientes: desde 1 (‘ninguna o nada’) a 7 (‘sobradamente o
muy importante’).

En la Tabla v se presentan las puntuaciones dadas por los empresarios
a cada uno de los items. Con la informacioén disponible se puede afirmar
que la valoracion de las competencias oscila entre un minimo de 5,49
puntos, otorgados a la habilidad para trabajar de forma independiente y
un maximo —patente en la responsabilidad en el trabajo— de 6,600 puntos.
También se producen valores muy altos en la capacidad de aprender, con
6,326; la motivacion por el trabajo, con 6,309; y la resolucion de
problemas, con 6,308. El resto de los items analizados se encuentra en un
rango sensiblemente inferior a las puntuaciones mencionadas.
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TABLAV. Valoracién de las competencias requeridas por las empresas

Puntuacién Desviacion

promedio tipica
Responsabilidad en el trabajo 6,600 0,742
Capacidad de aprender 6,326 0,855
Motivacion por el trabajo 6,309 0911
Resolucion de problemas 6,308 0,89
Capacidad de trabajar en equipo 6,232 0,972
Preocupacion por la calidad y la mejora 6,202 0,948
Conocimientos basicos de la profesion 6,155 1,149
Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica 6,143 0,922
Capacidad de organizar y planificar 6,098 0,969
Motivacion por alcanzar metas 6,060 1,026
Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones 6,021 0,976
Capacidad de comunicacion 5961 1,02
Compromiso ético 5,887 1,221
Habilidades interpersonales 5,837 1,114
Toma de decisiones 5,802 1,125
Capacidad para generar nuevas ideas 5,756 1,171
Habilidad de gestién de la informacion 5,703 1,062
Capacidad de andlisis y de sintesis 5,559 1,159
Habilidad para trabajar de forma independiente 5,490 1,293

Competencias requeridas por las empresas segtin el nimero de

trabajadores

En el andlisis anterior se han utilizado los datos de competencias
requeridas por los empresarios de forma genérica, sin discriminar segin
el tamano de la empresa. Esto tenia el objetivo de obtener los margenes
de mejora vy, asi, poder presentar resultados concluyentes. Este apartado
de la investigacién, en cambio, se centra particularmente en las

competencias requeridas segun el tamano de las empresas.
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En la Tabla vi se presentan las puntuaciones promedio de las
competencias de los graduados de la upc y de las empresas seguin el
numero de trabajadores. Lo mas relevante a la vista de la informacién
disponible es que se muestra una clara tendencia constante en el estudio,
de acuerdo con la cual las competencias requeridas por las empresas son
mas elevadas que las adquiridas y las aplicadas por los titulados. Asi, el
rango de valores que toma la media de todos los items requeridos segin
el tamano empresarial (desde 5,709 para empresas grandes hasta 6,090
para microempresas) siempre se mantiene superior a la media de las
aplicadas (5,596), y a la de las adquiridas por los titulados (4,758). También
es muy significativo comprobar que la valoracion de los items por los
empresarios varia segun el tamano de las empresas.

TABLAVI. Puntuacidn promedio de las competencias que los titulados declaran haber adquirido
en la unc, de las que aplican en las empresas y de las requeridas por los empresarios
segln el tamafio de la empresa

COMPETENCIAS
COMPETENCIAS REQUERIDAS POR
DE LOS LAS EMPRESAS
GRADUADOS SEGUN NUMERO DE
TRABAJADORES
w (7]
$ 085 | 3
g 8| &3 | &
2 2 % £ g g
S = < " "
S| 5| ¢ 8 8 g
< o o
< < 5 g g S
3 3 g £
w 1T, i

Conocimientos basicos de la profesion | 4,772 | 4,664 | 5897 | 6,127 | 6,130 | 6,207

Capacidad de comunicacion 4,469 5,559 5,925 5,859 5,898 6,043
Resolucion de problemas 4,398 | 5575 | 5925 | 6324 | 6,265 | 6,369
Capacidad de organizar y planificar 4,539 5,585 5,900 6,113 6,034 6,156
Capacidad de trabajar en equipo 5,057 | 5,601 6,100 | 6220 | 6211 | 6,264
Compromiso ético 4,636 | 5488 | 5667 | 5723 | 5857 | 5983
Responsabilidad en el trabajo 4,985 | 6,198 | 6300 | 6542 | 6,612 | 6,639
Capacidad de aprender 5,441 5,868 5,875 6,305 6,293 6,400
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Motivacion por el trabajo 4,801 5673 | 6,100 | 6348 | 6313 | 6313
Preocupacion por la calidad y la mejora | 4,866 5,740 5,700 6,184 6,194 6,262
Capacidad de aplicar conocimientos a la practica | 4,351 5607 | 5725 | 6,007 | 6,099 | 6,262
Motivacion por alcanzar metas 4,879 5,749 5,750 6,170 5,997 6,097
Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones | 4,646 | 5748 | 5800 | 6,064 5997 | 6,046
Toma de decisiones 4317 5,691 5,300 5,844 5816 5,826
Habilidad de gestion de la informacion 4,752 | 5457 | 5,125 | 5,738 5,721 5,735
Capacidad de anilisis y de sintesis 495| 5,407 5,375 5,681 5,503 5,574
Habilidades interpersonales 5020 | 5855 | 5900 | 5,709 5769 | 5923
Habilidad para trabajar de forma independiente | 4,990 5,603 4,700 5,227 5,388 5,729
Capacidad para generar nuevas ideas 4528 | 5264 | 5400 | 5,700 5,653 | 5,882
Total 4,758 | 5596 | 5709 | 5994 | 5987 | 6,090

De la Tabla vi se pueden extraer algunos datos relevantes:

m Las empresas pequefas exigen unas puntuaciones mas altas a sus

trabajadores, en todo el rango de items estudiado.

El item ‘habilidad para trabajar de forma independiente’ es, con una
puntuacion de 4,7, el menos valorado por las empresas grandes. Este
valor estd incluso por debajo de la puntuacién obtenida en las
competencias adquiridas en la upc, lo que sugiere la importancia que
las empresas de este tamano conceden a que el trabajador acate las
ordenes de los mandos directivos. Se intuye, por otra parte, que la
puntuacion en este item se ve también reforzada por las alcanzadas
en aquellos items de similar categoria semantica, como son: ‘toma de
decisiones’ (5,300) y ‘habilidad de gestion de la informacion’ (5,125),
aptitudes todas ellas relacionadas con trabajar de forma auténoma.
Las puntuaciones del item ‘habilidades interpersonales’ casi
coinciden para todos los tamanos empresariales y, también, en las
competencias aplicadas por los titulados. Esta situacion podria
significar que este es un item correctamente cubierto por la
trayectoria curricular seguida en la docencia.
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Comparacion de las competencias adquiridas por los titulados en la ubc y
las requeridas por las empresas

En este apartado se comparan las puntuaciones otorgadas a cada uno de
los items adquiridos por los graduados cuando cursaban estudios en la
unc y el nivel requerido por las empresas. Ademas, se analizan las
diferencias en cada uno de los items incorporados en la investigacion.

En la Tabla vi se presentan los resultados. Hay que tener en cuenta que
las competencias son generales, es decir, en su gran mayoria no afectan al
desempeno efectivo de un trabajo, pero puede ocurrir que, en algunos
casos, dependiendo de la profesion o del tamano de las empresas, se
produzcan diferencias significativas.

TABLAVII. Comparacidn entre las competencias adquiridas en la UDC v las requeridas por las
empresas. Desagregacion por sexo

COMPETENCIAS Diferencial
ADQUIRIDAS Competencias entre
requeridas | requeridasy
Hombres | Mujeres |Promedio adquiridas

Responsabilidad en el trabajo 4633 5,249 4,985 6,600 1,615
Capacidad de aprender 5,440 5,44| 5,441 6,326 0,885
Motivacion por el trabajo 4713 4,866 4,801 6,309 1,508
Resolucion de problemas 4,407 4,391 4,398 6,308 1,910
Capacidad de trabajar en equipo 4811 5,242 5,057 6,232 1,175
Pre.ocupaaon por la calidad y la 4702 4990 4866 6202 1336
mejora
Conocimientos bisicos de la 4664 | 4853 | 4772 6,155 1,383
profesion
Cap. de aplicar los conocimientos

L 4,307 4,385 4,351 6,143 1,792
a la practica
Capacidad de organizar y planificar | 4,309 4711 4,539 6,098 1,559
Motivacion por alcanzar metas 4,751 4,975 4,879 6,060 1,181
C'apac'ldad de adaptacion a nuevas 4513 4745 4646 6,021 1,375
situaciones
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Capacidad de comunicacion 4,236 4,644 4,469 5,961 1,492
Compromiso ético 4411 4,805 4,636 5,887 1,251
Habilidades interpersonales 4,744 5,227 5,020 5,837 0,817
Toma de decisiones 4,109 4,474 4317 5,802 1,485
Capacidad para generar nuevas ideas 4,499 4,549 4,528 5,756 1,228
E?:r':f:jod: gestion de a 4689 | 4799 | 4752 5,703 0951
Capacidad de anilisis y de sintesis 4,984 4,927 4,951 5,559 0,608
EZZ;')'::::S{: trabajar deforma | 5518 | 4970 | 499 5,490 0,500
Total 4,628 4,855 4,758 6,024 1,266

Con la informacién obtenida en la Tabla vii se observa que las
competencias adquiridas por los graduados alcanzan una puntuacién
promedio de 4,758, mientras que en las requeridas por las empresas esta
asciende a 6,024 puntos.

Por tanto, se puede afirmar que la adecuacion entre lo adquirido por los
titulados y lo requerido por las empresas es de tan solo un 78,98%, es decir,
se necesita un margen de mejora del 21%, en promedio, entre las exigencias
de los empresarios y la formacién recibida en la upc. Las puntuaciones
otorgadas a cada uno de los items adquiridos por los graduados de la upc
en funcién del sexo son mayores en las mujeres (4,855) que en los hombres
(4,628), con tan solo tres excepciones significativas en las que las
puntuaciones de los varones son superiores: ‘capacidad de anadlisis y
sintesis’, con una diferencia de 0,057; ‘habilidad para trabajar de forma
independiente’, con un 0,048; y ‘resolucién de problemas’, con un 0,016.

A la vista de la informacién obtenida, podemos destacar que la
adecuacion de las competencias adquiridas respecto a las demandadas es
mediay que la variacién entre algunos items es relativamente grande. Pero
una cosa es valorar que la adecuaciéon de las competencias de los graduados
de la unc es importante, pues todos los items alcanzan valores superiores a
4,758 puntos (es decir, sobre 10 su puntuacién seria 6,80), y otra muy
distinta es la valoracién que hace referencia a los requerimientos de las
empresas, los cuales son muy superiores en casi todos los items formativos
(es decir, en una valoracion de 1 a 10 exigirian de los jévenes una formacioén
promedio en competencias de 8,61).
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En cuanto a la prioridad que se da a los items en uno y otro entorno,
se observan claras asimetrias que es relevante senalar.

Entre los items que los empresarios consideran importantes y cuya
adquisicion, seguin afirman los graduados, es de escasa relevancia, se
encuentran los siguientes:

m La resoluciéon de problemas (puesto 4.° en importancia para las
empresas y 17.° para los titulados).

m La capacidad de aplicar los conocimientos a la practica (puesto 8.°
en importancia para las empresas y 18.° para los graduados).

Entre los items que los empresarios consideran poco importantes y que,
segun afirman los graduados son muy relevantes figuran los siguientes:

m La habilidad para trabajar de forma independiente (puesto 19.° en
importancia para la empresa y 4.° para los graduados).

m Las habilidades interpersonales (puesto 14.° en la empresa y 3.° para
los titulados).

Se observa que hay una gran diferencia entre los items mas valorados
por los graduados y los requeridos por las empresas. Estos resultados
permiten alcanzar uno de los fines de esta investigacion, que era tratar de
cuantificar cudles son las diferencias mas importantes entre los items
adquiridos en la universidad y los requeridos por los empresarios, para
dar a conocer a la comunidad educativa esta informacion real y actualizada
de los requerimientos laborales y que aquella pueda transmitirsela a sus
alumnos.

Evaluacion por parte de los empresarios de la formacion académica en la ubc

En este apartado mostramos la percepciéon que los empresarios tienen
sobre la formacién universitaria. En concreto, se les ha preguntado por la
formaciéon que han recibido sus trabajadores universitarios en la ubc y las
carencias mds importantes que han detectado.

La primera pregunta realizada es: «Cémo calificaria las competencias
genéricas de los titulados de la upc que contrat6?». Las posibles respuestas
son tres: ‘satisfactorias’, ‘insatisfactorias’ o ‘no sabe/no contesta’.
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En el Grifico 1 se muestra la distribucién porcentual de las respuestas.
Se observa que existen diferencias importantes en la valoracion de las
competencias genéricas de los universitarios segun el tamano de las
empresas. Es muy significativo que a medida que aumenta el tamano de la
empresa lo hace también la satisfaccion con las habilidades y
conocimientos de estos trabajadores. En las microempresas la satisfaccion
con los universitarios es del 54,29%, mientras que en las empresas grandes
alcanza el 87,8%, es decir, es un 33,51% superior.

GRAFICO |. ;Cémo calificarfa las competencias genéricas de los titulados de la Upc que contratd?
Distribucidn porcentual segin el tamafio de empresa

Satisfactoria M Insatisfactoria [ No sabe/no contesta
54,29
75,01
’ 80,28
87,8
1,9
. 0 |
3,95
438| | 7,04
2,45
22,04
12,68 9,75
Microempresa Pequefa Mediana Grande

La segunda pregunta es abierta y su formulacién concreta es la
siguiente: «¢Qué carencias han detectado los empresarios en la formacién
académica de los titulados contratados?».

En la Tabla viii se muestra la distribucion de las respuestas que han sido
tabuladas y agrupadas en 13 categorias.
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TABLAVIII. Distribucién porcentual de las carencias que los empresarios detectan en la formacidn
académica de la ubc

Carencias Valoracion
Se necesitan mas practicas en empresas, mas contacto con esa realidad 55,29
No detectd ninguna carencia 27,78
Inglés 12,96
Informatica 476
Conocimientos obsoletos 3,17
Gestion empresarial 3,17
Conocimientos basicos 2,91
Habilidades sociales 291
Gestion de la calidad 1,59
Actitud 0,53
Etica 0,53
Iniciativa 0,53
Prevencion de riesgos laborales 0,53

En la informacién obtenida, se observa que el 55,29% de los
empresarios declaran que la mayor carencia de los universitarios
contratados es que no han hecho suficientes pricticas en empresas y su
falta de contacto con la realidad. En cambio, el 27,78% (segunda respuesta
en cantidad) indicé que no se detectaron carencias. A continuacion, se
sitian las carencias en inglés (12,96%) e informatica (4,76%).

La informacion obtenida muestra la importancia que las practicas en
empresas tienen para los empresarios de la provincia de A Coruna. La
respuesta, en este caso, se muestra con una gran rotundidad, pues se
senala como la principal carencia de la upc.

36 Revista de Educacién, 362. Septiembre-Diciembre 2013, pp. 13-41
Fecha de entrada: 07-02-2011  Fecha de aceptacion: 16-08-201 |



Freire Seoane, M. J, Teijeiro Alvarez, M. M.y Pais Montes, C. L ADECUACION ENTRE LAS COMPETENCIAS ADQUIRIDAS POR LOS GRADUADOS Y LAS REQUERIDAS POR
LOS EMPRESARIOS

Conclusiones

De la presente investigacion se obtienen las siguientes conclusiones sobre
la mejora de la formacién académica de nuestros graduados:

Las competencias adquiridas por los graduados muestran una
puntuacién promedio total entre ‘razonable’ y ‘suficiente’, situacion
aniloga a la obtenida en el estudio de Kellermann (2002).

La discrepancia entre las competencias adquiridas por los graduados y
las requeridas por los empresarios (Palmer et. al., 2009) también se verifica
en la muestra para los titulados de la upc, con un margen de mejora del
21%. Se observa que en la mayoria de los casos, los items con mayor
variacion son los que hacen referencia a las competencias personales
transferibles —como la motivacién en el trabajo, la responsabilidad en el
mismo o la capacidad de aplicar los conocimientos a la practica—y a las
competencias instrumentales, como la resolucién de problemas y la
capacidad de organizar y planificar.

Respecto a los items que los empresarios consideran importantes por
orden de prioridad y a los que, en opinién de los graduados, se les esta
dando escasa importancia, figuran la resolucién de problemas y la
capacidad de aplicar los conocimientos a la practica. Todos ellos son items
que se pueden mejorar en el periodo del practicum.

Cabe destacar la importancia que la mayoria de los empresarios
conceden al periodo de pricticas en empresas, pues esto es lo que se
detecta como la principal carencia formativa de los graduados de la upc.
Este resultado confirma la necesidad de un periodo de practicas que
complemente los aprendizajes teodrico-practicos derivados de las
ensefianzas regladas con la realidad empresarial.

Por ultimo, seria necesario que el sistema universitario espanol
implementase la realizacion de estudios sistemdticos sobre las
competencias adquiridas por los graduados y las requeridas por los
empresarios, para que el sistema universitario tuviese informacién
actualizada sobre la realidad tan cambiante del mercado laboral.
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Anexo

TABLA I. Criterios de agregacion de titulaciones en el estudio

Arquitectura y Arquitecto
Arquitectura Técnica

Arquitecto Técnico en Ejecucion de Obras

. . Diplomado en Biblioteconomia y Documentacion
Biblioteconomia

Licenciado en Documentacion

Ciencias de la Actividad

Fisica y del Deporte Licenciado en Ciencias de Actividad Fisica y del Deporte

Diplomado en Enfermeria

Ciencias de la Salud Diplomado en Fisioterapia

Diplomado en Podologia

Ciencias Econémicas Licenciado en Economia

Lo . Diplomado en Ciencias Empresariales
Ciencias Empresariales y ADE

Licenciado en Administracion y Direccion de Empresas

Licenciado en Ciencias Quimicas (especialidad en Quimica

Ambiental)
Ciencias Licenciado en Biologia
Licenciado en Quimica
Derecho Licenciado en Derecho

Licenciado en Filologia Gallega

Humanidades Licenciado en Filologia Hispanica

Licenciado en Filologia Inglesa

Licenciado en Humanidades

Ingeniero de Caminos, Canales y Puertos

Ingenierias Superiores Ingeniero Industrial

Ingeniero Naval y Oceanico

Ingeniero Técnico Industrial

Ingeniero Técnico en Disefo Industrial

Ingenierias Técnicas no Navales | Ingeniero Técnico en Electricidad

Ingeniero Técnico en Electronica

Ingeniero Técnico en Obras Publicas (especialidad en
Construcciones Civiles)
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Ingenierias Técnicas Navales

Ingeniero Técnico en Estructuras Marinas

Ingeniero Técnico en Propulsion y Servicios

Ingeniero Técnico Naval

Ingenierias en Informatica

Diplomado en Informatica

Ingeniero en Informatica

Ingeniero Técnico en Informatica de Gestion

Ingeniero Técnico en Informatica de Sistemas

Integracion y Apoyo Social

Diplomado en Educacion Social

Diplomado en Logopedia

Diplomado en Terapia Ocupacional

Magisterio

Maestro: Especialidad Audicion y Lenguaje

Maestro: Especialidad Educacion Fisica

Maestro: Especialidad Educacion Infantil

Maestro: Especialidad Educacion Primaria

Relaciones Laborales

Diplomado en Relaciones Laborales

Sociologia y Psicopedagogia

Licenciado en Comunicacion Audiovisual

Licenciado en Psicopedagogia

Licenciado en Sociologia

Transporte y Navegacion

Diplomado en Maquinas Navales

Diplomado en Navegacion Maritima

Licenciado en Maquinas Navales

Licenciado en Nautica y Transporte Marino

Turismo

Diplomado en Turismo
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Resumen

El objeto de este trabajo es analizar el cambio en un factor determinante para
la motivacion; el valor que los alumnos otorgan a las tareas que realizan en la
universidad. El estudio se ha llevado a cabo con los alumnos de la Diplomatura de
Magisterio en la Universidad de Alcald durante dos cursos académicos. Empleamos
en primer lugar una metodologia cuantitativa y, en una segunda fase del estudio,
buscando mas respuestas, realizamos un andlisis cualitativo mediante entrevistas
semiestructuradas que analizamos con el programa NVivo. Durante el primer
curso, el valor que nuestros alumnos otorgaron a las tareas que hacian en la
asignatura disminuy6 a medida que transcurria el tiempo. Disefiamos para el curso
siguiente una nueva metodologia mas activa que incluia cambios en las tareas de
los alumnos e implementamos la virtualizacién como apoyo a la docencia en la
asignatura. Durante este segundo curso, comprobamos como aumento el valor
que los alumnos percibian en las tareas que realizaron. Los resultados de nuestro
estudio muestran que una metodologia de ensenanza activa y basada en casos
reales ayuda a los alumnos a estar mas motivados en su aprendizaje. Para ello, las
actividades deben fundamentarse en la prictica, tener en cuenta competencias

M Este estudio ha sido posible gracias al Proyecto UAH/EV208 para la integracion de las Tic en el proceso de
ensenanza-aprendizaje de la Universidad de Alcala.
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como el trabajo en equipo e introducir nuevas técnicas como el uso de tecnologias
para la ensenanza. El uso de la plataforma virtual permite que el aprendizaje sea
mas activo, auténomo, reflexivo y critico, puesto que crea un espacio de
interaccion donde ademas los usuarios comparten sus ideas y trabajos de la
asignatura.

Estas conclusiones plantean la necesidad de un cambio profundo en las tareas
que proponemos a nuestros alumnos, especialmente a los nuevos maestros, que
responda no solamente a los nuevos retos educativos actuales en ensenanza
superior, sino que pueda transmitirse a los niveles educativos iniciales.

Palabras clave: formacion del profesorado, motivacion, virtualizacion, Tic,
Espacio Europeo de Educacion Superior, metodologias de ensenanza.

Abstract

The aim of this paper is to analyze the change in a decisive motivational factor:
the value students give to the tasks they perform in college. The study was
conducted with teaching students at the University of Alcald over two academic
years. First a quantitative methodology was applied; in phase two of the study,
further answers were sought, leading to a qualitative analysis using semi-structured
interviews that were analyzed with the NVivo software. During the first year, the
value students awarded to the tasks they did in a given subject declined with the
passage of time. The following year a new, more active methodology was designed
that included changes in the students’ tasks, and virtualization was implemented
to assist teaching in the subject. During the second year, the value with which
students perceived the tasks they performed increased. The results of the study
show that an active teaching methodology based on real cases helps students
become more motivated in their learning. This activity must be based on practical
experience, must take into account skills like teamwork and must introduce new
techniques such as using technology for teaching. Using the virtual platform makes
learning more active, autonomous, reflective and critical, creating a space where
users can also share their ideas and coursework. These findings suggest the need
for a profound change in the tasks offered to students, especially teachers-in-
training, a change that not only should respond to new educational challenges in
higher education today but also should be transplantable to initial educational
levels.

Key words: teacher education, motivation, virtualization, 1ct, European Higher
Education Area, teaching methodologies.
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Introduccion

Desde 2006 en la Universidad de Alcala hemos desarrollado proyectos de
innovacién educativa con el objetivo de adaptarnos al Espacio Europeo
de Educacion Superior aceptando el reto de proporcionar una docencia
que responda a las necesidades de la sociedad del conocimiento, que
genere un aprendizaje activo, reflexivo y critico, implicando a profesores y
alumnos (Margalef, Canabal, Iborra, 2006; Margalef'y Pareja, 2008). Dentro
de este marco situamos el trabajo de investigacion que aqui presentamos.

El éxito en la universidad se debe a la motivacion y la incidencia del
primer ano de los estudios universitarios y la manera de afrontarlo influyen
en el desarrollo de la carrera. La virtualizacién va a ser un factor de éxito
si se reflexiona sobre como implementarla (Silvio, 2000). Nuestros
alumnos son de primer curso de carrera y —dada la importancia del ano
inicial, pues marca el resto de la etapa académica— en este articulo
mostramos los resultados de la investigacion llevada a cabo sobre nuestra
propia docencia, tras introducir nuevos elementos de apoyo en las aulas 'y
fuera de ellas para intentar optimizar nuestros resultados.

El primer agente educativo es el propio alumno, este es quien debe
tener un papel fundamentalmente activo en el proceso de aprendizaje,
porque el alumno es el que construye su propio aprendizaje. Si €l percibe
las tareas como importantes y obtiene éxito, se produce un aumento tanto
en su satisfaccion personal como en su motivacion; por el contrario, si las
tareas no se perciben como importantes o, percibiéndose como
importantes, no se abordan exitosamente, se minan los esfuerzos
académicos (Zimmerman, 2001). En el disefo de las tareas de nuestra
asignatura durante el ano en el que incorporamos la virtualizacién por
primera vez como apoyo a la docencia presencial, intentamos otorgar un
papel protagonista y activo a nuestros alumnos. Alonso Tapia propone, en
1997, una serie de pautas de accidon docente con repercusiones en la
motivacion de los alumnos que desglosa en diferentes momentos; en
concreto: antes del aprendizaje, propone activar la curiosidad mediante
la presentacion de tareas novedosas; también destaca la necesidad de
mostrar la importancia de la tarea a los alumnos. Nosotros introdujimos
como elemento novedoso para ellos el empleo de la plataforma
virtual como complemento a nuestras clases; esto les produjo curiosidad
y ganas de trabajar la asignatura. Esta forma de aprendizaje activo permite
fomentar en los estudiantes su comprension sobre ideas cientificas
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actuales, crear un espacio de discusion donde se desarrollen conceptos de
manera cientifica en vez de cotidiana y en el que ellos mismos sean capaces
de entender las potencialidades y debilidades de sus reflexiones
(Windschitl, 2000).

Si los alumnos se esfuerzan, se sentirin motivados por la maestria que
alcancen. El profesor puede iniciar esta cadena motivando al alumno; de
este modo, conseguirda mejor rendimiento, ya que cuando el alumno
percibe la tarea como util y significativa se esfuerza mas y trabaja mejor.
Miguez (2005) demuestra en su estudio que hacer hincapié en la
motivacion al iniciar una tarea condiciona la atencion, las preguntas y las
estrategias que ponen en juego los estudiantes, afecta a la propia tareay a
cOomo se resuelven errores o a cOmo se encajan los fracasos, asi como al
nivel de abandono. En el disefio de nuestras tareas de aula, primamos que
estas se desarrollaran con una alta carga de reflexion. Nuestros alumnos
tenian que hacer un esfuerzo para integrar la nueva teoria de la asignatura
en sus esquemas procedimentales y conseguir, con un nimero de pricticas
de aula suficiente, incorporar nuevas respuestas a su repertorio habitual
de actuaciones. El trabajo colaborativo y el planteamiento dialégico de la
asignatura fueron basicos para cubrir este objetivo.

La virtualizacién supuso el eslabén necesario para que las tareas
iniciadas en el aula tuviesen continuidad posteriormente fuera de ellas.
Las Tic (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion) posibilitan un
cambio revolucionario en el proceso educativo y con ellas los alumnos
cooperan, a la vez que demuestran competencias individuales. Por ello, es
fundamental plantearnos la orientacion que damos a la alfabetizacion
digital del profesorado para que puedan orientar después su trabajo como
docentes (Gutiérrez Martin, 2008). En este sentido, no se trataba de
competir, sino de crear en comun, en colaboracién. Nuestros alumnos
trabajaron algunos contenidos individualmente, pero, para cubrir las
competencias profesionales de la carrera de Magisterio, es necesario, mejor
dicho, imprescindible, el trabajo colaborativo, asi que nuestras tareas se
disenaron mayoritariamente en torno a él. Twining (2002) desarrolla un
instrumento para clasificar las practicas educativas que utilizan TIC,
basindose en tres dimensiones: el tiempo dedicado, los objetivos y la
metodologia (véase Grafico 1). Respecto a los objetivos, destaca el utilizar
las T1C para explicar algo de su manejo, para aplicarlas a otros contenidos
relacionados con la asignatura o para comunicarse.
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GRAFICO |. Criterios de clasificacién de las tareas de las TiC segin Twining (2002)

manejo de las
TIC
Ob]etIVOS L Ia l!llll |l
asignatura teoria
Clasificacion Metodologla .de la sobre la
tareas TIC asignatura practica
empleado la construccion

de conocimientos

Cuando las T1ic se utilizan en el desarrollo de un aspecto de la
asignatura pueden emplearse para reforzar conocimientos concretos, para
ayudar a los alumnos a reflexionar sobre su propio aprendizaje o para
apoyarlos emocionalmente. Nosotros empleamos la virtualizacion
en nuestro estudio para los tres objetivos: apoyar la teoria, reflexionar
sobre nuestra prictica e impulsarnos emocionalmente en la construccién
de ese conocimiento.

Existe un sentimiento entre los profesores universitarios sobre la
creciente disminucion de la atencion que los alumnos prestan en las clases,
generalmente en las que el desarrollo fundamental es de tipo magistral.
Las voces de los alumnos son otras, ellos disfrutan aquellas asignaturas
en las que una parte importante es virtual e implica su propia accion en la
construccion del conocimiento, frente a la pasividad que caracteriza a las
clases con metodologias tradicionales. Algunos estudios muestran que su
actitud ante el uso de las TiC en las clases es muy positiva, aunque es
necesaria una alfabetizacion més profunda en el manejo de estas nuevas
tecnologias para que puedan realizar unos aprendizajes mas complejos
(Pino Juste, 2010). Son varios los cambios que surgen en la mente de los

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 42-68
Fecha de entrada: 10-02-2011  Fecha de aceptacién: 15-08-201 |



Martinez-Berruezo, M. A. y Garcia-Varela, A. B. ANALISIS DE LA INFLUENCIA DE LA VIRTUALIZACION EN LA MOTIVACION DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO DE PRIMER CURSO
DE MAGISTERIO

alumnos al utilizar las TiC: epistemoldgicamente, en la forma de
comunicacién, en su pensamiento... Incluso podemos anadir que en su
personalidad también se producen cambios (Coll, Mauri, y Onrubia, 2008;
Monereo, 2008). Sobre esto, hemos indagado en este estudio. Mauri y
Onrubia (2008) describen las diferentes perspectivas que los profesores
sostienen al implementar el entorno virtual como apoyo pedagdgico.
Situando en un continuo esas perspectivas, irian desde una concepcién de
las T1IC como un apoyo puramente tecnolégico para los profesores, pasando
por entenderlas como facilitadores del aprendizaje y llegando hasta una
vision de las TiIC como elemento determinante en la construccién del
conocimiento de los alumnos. Nuestro proposito inicial era emplear las
TIC simplemente como un apoyo de tipo tecnoldgico; al analizar los
resultados de nuestro estudio, fuimos conscientes de que la virtualizacion
supuso para nuestros alumnos una herramienta irreemplazable en el
proceso constructivo de conocimiento sobre nuestra asignatura.
Seguramente, ello se debe a que las Tic facilitan el desarrollo de entornos
de ensenanza y aprendizaje altamente procedimentales (asi pretendimos
disenar el nuestro) y, con su cardcter flexible y exploratorio, facilitan la
actualizacién de los contenidos de manera inmediata, por lo que son un
medio idéneo para experimentar y reflexionar.

El nuacleo central de este estudio es valorar el cambio que se ha
producido en la motivacion de nuestros alumnos, tras la incorporacién del
entorno virtual y las modificaciones metodoldgicas que supone el
acercamiento al aprendizaje pragmaitico y colaborativo; por ello es
necesario emplear un instrumento potente para evaluar la motivaciéon de
los alumnos. Nosotros hemos escogido el MsLQ (Motivated Strategies
Learning Questionarie; Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991; version
en espanol de Reynaldo y Galdn, 2000). Es un cuestionario que mide,
respecto a una asignatura, por una parte, aspectos cognitivos de los sujetos
a los que se dirige y, por otra, también analiza los componentes afectivos
y de motivacién que se producen en sus procesos de estudio. Dentro de
los emocionales, el primer factor, que Pintrich denomind ‘valor’,
corresponde con el primer constructo que propone la teoria social
cognitiva de la motivacion, seguin la cual un sujeto dedicard mas tiempo y
esfuerzo y aprenderd mas o menos en funcién de la valoracién que haga
de un aprendizaje concreto. De esta forma, entendemos que el factor
‘valor de las tareas’ mide el grado de vinculacién del estudiante con la
tarea. Cuando el estudiante considera positivamente la tarea que realiza,
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se involucra mds y utiliza estrategias cognitivas mas frecuentemente
(Pintrich et 4l., 1991). Paralelamente se ha comprobado que, si un
estudiante percibe que la tarea que realiza es interesante, atil e importante,
persistira mas en ella (Mc Robbie y Tobin, 1997). Nuestros alumnos
aumentaron en la puntuaciéon de este factor el curso en el que les
permitimos un papel mas activo en las actividades propuestas para realizar
como apoyo al desarrollo de la asignatura y durante el que nos servimos
de la plataforma Black Board (Web cr), para dar continuidad a las clases
presenciales.

El presente estudio pretende aportar nuevos datos de investigacion
sobre como varian las estrategias de motivacién durante la formacién
inicial de alumnos de Magisterio cuando la metodologia se vuelve mas
participativa y cuando se utiliza un entorno virtual para dar continuidad a
las tareas de aula; también pretende explicar por qué suceden dichos
cambios y como podemos interpretarlos.

Método

Objetivos, hipotesis e interrogantes de la investigacion

Los objetivos que han guiado nuestro estudio han sido, en primer lugar,
comparar las caracteristicas de la motivacién de los grupos que reciben
una ensenanza mediada por TiC y la de los que no. En segundo lugar,
hemos tratado de contrastar los cambios que se producen en la valoraciéon
del aprendizaje por parte de los alumnos que trabajan en entornos mas
colaborativos.

Nuestra primera hipétesis es comprobar si los grupos tienen una
motivaciéon semejante al principio de la intervencién, en concreto si su
percepcion respecto al valor de las tareas es semejante. Como segunda
hipo6tesis, mantenemos que el nuevo método de ensefianza implementado
producird un aumento en el valor que los alumnos otorgan a las tareas que
llevan a cabo a lo largo de la asignatura.

En la segunda fase del estudio, a la vista de los resultados
experimentales, nos planteamos como interrogante conocer qué
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elementos han hecho posible los cambios de valoracion entre nuestros
alumnos. Deseamos saber si los alumnos perciben que la nueva
metodologia es la responsable del cambio producido, hasta qué punto les
ha servido trabajar tanto en equipo como individualmente, si son
conscientes de su cambio y qué les aporta de cara al futuro.

Participantes

La muestra fue tomada durante dos cursos lectivos, se trata de estudiantes
de Magisterio de todas las especialidades y que cursan primer curso de
carrera. En nuestro estudio contamos con 326 sujetos con edades
comprendidas entre los 18 y los 39 anos; la media de edad es de 20,8 anos.
De ellos, el 22,39% eran hombres y el resto mujeres. La distribucién por
cursos es la siguiente: el primer curso, tomamos datos de 124 sujetos; el
segundo curso, obtuvimos datos de un total de 202 alumnos.

La distribucion muestral por especialidades de la carrera de Magisterio
es como sigue: un 15,64% son alumnos de la especialidad Educacion
Fisica, un 23,93 de la especialidad Educacion Infantil, un 25,15% de
Educaciéon Primaria, un 11,35% de Lengua Extranjera y un 23,93%
de Educacion Musical.

Disefio metodologico y fases de la investigacion

Realizamos dos fases para desarrollar nuestro estudio; cada una viene
determinada por un tipo de metodologia. Nuestra primera aproximacion
se produjo desde una perspectiva cuantitativa y, posteriormente,
reconociendo el caricter etnografico de nuestra investigacion, realizamos
una aproximacién analitica de tipo cualitativo. La obtencién de datos e
informaciones gracias a las diferentes metodologias enriquece los
resultados (Flick, 2004; McMillan y Schumacher, 2005).

En la parte cuantitativa, el diseno que hemos realizado es
cuasiexperimental, longitudinal de cohorte, con grupo control no
equivalente (Campbell y Stanley, 1979; Le6n y Montero, 1998; Fontes
de Gracia, Garcia, Garriga, Pérez-Llantada y Sarrid, 20006). El diseno de
cohortes es muy frecuente en la investigacion educativa; los grupos vienen
dados por estar matriculados en una institucion, en un aula concreta; estos
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pueden compararse a los de anos posteriores cuando atraviesan el mismo
nivel académico; es posible compararlos porque se suelen mantener
caracteristicas sociodemograficas y culturales comunes. Nosotros tomamos
datos antes y después de impartir nuestra asignatura y lo hicimos durante
dos cursos consecutivos.

Al principio del primer curso, analizamos los cambios que
experimentaban nuestros estudiantes de primero de Magisterio en cuanto
a las estrategias que empleaban en el estudio, asi como los cambios en su
motivacion a medida que avanzaba el curso. Decidimos que el MsLQ fuera
el instrumento de medida porque, al profundizar en varias investigaciones
empiricas, supimos de su eficacia para medir las estrategias y la motivacion
entre estudiantes universitarios. Denominamos grupo de control al grupo
en el que tomamos datos durante el primer ano, antes de implementar el
entorno virtual. La metodologia didactica ese curso fue tradicional; a las
explicaciones magistrales tedricas seguian practicas de aula,
principalmente individuales, para aplicar los conceptos teéricos revisados.
La calificacién final se generaba mediante un examen final.

El curso siguiente se implementd el apoyo virtual a la asignatura con
el uso de la plataforma Web cr. Desde el punto de vista metodoldgico, para
el siguiente curso, durante este segundo ano del estudio, las profesoras
tomamos medidas sobre las estrategias y la motivacion de los alumnos
antes y después de finalizar la asignatura que les impartimos. Este grupo
lo denominamos grupo experimental. En él, la metodologia didéctica
contaba con explicaciones magistrales de aula y a continuacién se producia
una practica, en la mayor parte de los casos grupal, para aplicar los
conceptos tedricos. La practica continuaba en la plataforma virtual,
especialmente en el foro. La calificacion de la asignatura se llevaba a cabo
de forma continua a partir de las practicas; los alumnos que no conseguian
aprobar realizaban un examen final.

Surgieron numerosos interrogantes al analizar los datos al final del
estudio y observar los cambios. En ese momento buscamos respuestas con
un estudio cualitativo.
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GRAFICO II. El proceso de investigacion

+ Toma de datos de motivacion al inicio del primer curso

+ Toma de datos de motivacion al finalizar el primer curso
+ Toma de datos de motivacion al inicio del segundo curso

+ Toma de datos de motivacion al finalizar el segundo curso
+ Analisis cuantitativo de datos

« Entrevistas
+ Analisis cualitativo de datos
+ Conclusiones y retos futuros

El objetivo fundamental de la parte cualitativa era explorar a partir de
las narrativas que 35 alumnos proporcionaron durante una entrevista
semiestructurada qué cambios observaron durante el curso en el que
implementamos la innovaciéon respecto a los cursos en los que las
ensenanzas eran mas tradicionales.

El guion de la entrevista aparece en la Tabla 1. Los entrevistados se
buscaron entre los 202 alumnos del segundo ano y fue un muestreo
intencional; se basé en las estrategias de maxima variaciéon (Miles y
Huberman, 1994); la muestra era representativa de los dos sexos y del uso
o no de la Web ct por parte de los alumnos; de igual modo, todas las
especialidades estaban representadas.
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TABLA |. Entrevista piloto realizada a alumnos de Magisterio

Preguntas relacionadas con informacion personal

* ;Es tu primera carrera!
® ;Por qué la elegiste?

Preguntas relacionadas con: Valor de la tarea (MSLQ)

* ;Has asistido con regularidad a las clases de Psicologia del desarrollo? ;Por qué?
¢ ;Describeme el dia que mas disfrutaste. ;Y el que menos? (Valoracion de las clases)
¢ ;Qué ha faltado o sobrado en la asignatura?

Preguntas relacionadas: Pensamiento critico (MSLQ)

* ;Qué seguimiento has hecho de las opiniones de los companeros?
* ;Has variado tus ideas respecto a las que tenias?

Preguntas relacionadas: Estrategias (MSLQ)

® ;Qué te ha aportado la asignatura?
® ;Crees que ha variado tu manera de abordar el estudio con los trabajos de la
asignatura?

Preguntas relacionadas con la metodologia, los instrumentos, las actividades... y su valoracion

¢ ;Qué actividades se han realizado en la asignatura?

¢ ;Para qué te ha servido esta asignatura?

¢ ;Qué ventajas e inconvenientes encuentras trabajando de esta manera con respecto a
las ensefanza tradicional?

® ;Coémo crees que afecta esta metodologia a tu papel como alumno?

* Y al papel del profesor?

Preguntas relacionadas con el rendimiento

¢ ;Crees que tu calificacion ha sido justa?

Fuente: Martinez-Berruezo, 2009.
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Instrumentos de recogida y analisis de datos

En la primera fase, parte cuantitativa del estudio, nos hemos servido del
MSLQ (Motivated Strategies Learning Questionarie; Pintrich et al., 1991),
para tomar los datos. Es una prueba para medir las estrategias de
aprendizaje y la motivacion, tiene adaptacion espanola y adecuada
fiabilidad, su consistencia interna posee valores que van de 0,52 a 0,93,
segun las escalas que lo componen. Escogimos esta prueba porque su
contenido coincide con nuestras creencias epistemoldgicas, creemos que
el conocimiento no puede abstraerse de las situaciones en las que se
aprende, para nosotros, como para Pintrich (1991), el conocimiento es
situado, se produce por la actividad que se establece en un determinado
contexto y la cultura en que se desarrolla. El MSLQ sitdia a quien lo responde
en la asignatura y en el contexto sobre los que se van a medir las estrategias
y motivacion de los aprendizajes (Pintrich 1989, 1991, 1993, 2000). Este
instrumento permite analizar dos grandes dimensiones: las estrategias
de aprendizaje y la motivacién. Dentro de la medida de la motivacion para
el aprendizaje, una escala esencial es la de ‘valor de las tareas’, que alude
a que una valoracién positiva de las tareas podria conducir a que el
estudiante se involucre mds en el propio aprendizaje y a que utilice
estrategias cognitivas mas frecuentemente. Cuando las tareas académicas
se perciben como interesantes, importantes y utiles, los estudiantes
aprenden mas y comprenden mejor los contenidos. En esta escala, su valor
de fiabilidad es a = 0,80. Alguno de los items que puntian en esta escala
son los que aparecen en la Tabla 1:

TABLA II. Ejemplos de ftems de la escala ‘'valor de las tareas’

Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en esta asignatura
Estoy muy interesado en el contenido de la asignatura
Entender esa asignatura es muy importante para mi

Pienso que es util aprender el contenido de esa asignatura
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En la fase cuantitativa, el analisis estadistico de los datos se llevo a cabo
mediante el paquete estadistico spss 15.00. Realizamos un contraste no
paramétrico entre las diferentes medidas para poder interpretar los
resultados.

En la segunda fase, parte interpretativa de nuestra investigacion, nos
servimos del programa Qsr NVivo (Richards, 1999) para analizar las
entrevistas semiestructuradas. Este programa permite analizar textosy a la
vez categorizar sus parrafos, por lo que resulta muy dinimico su manejo
para extraer informacion e ir explicando qué variables influyen en cada
afirmacion de los entrevistados. Gracias al programa es posible simultanear
teorizacion y andlisis de datos.

Las categorias definitivas en nuestro estudio fueron las siguientes:
informacién personal, procesos de pensamiento, herramientas para el
estudio, plataforma virtual, actividades en la asignatura, percepcién del
proceso didactico y rendimiento. En este estudio nos vamos a detener
especialmente en los resultados de dos de las categorias analizadas: la
percepcion del proceso didactico y la web, cuya descripcién aparece en
la Tabla .

TABLA lll. Categorfas de andlisis relevantes en el presente estudio

La web

® Web CT en la asignatura. Descripcién de si el alumno utiliza laWeb CT en la asignatura
y para qué le sirve.

® Web cT/Acceso. Se indaga obre la facilidad para conectarse, dese el principio del
cuatrimestre. Frecuencia de acceso.

Percepcion del proceso didactico

* El profesor y sus recursos. Describe como el alumno percibe al profesor en esta nueva
metodologia.

® Metodologia y alumno. Percepciéon del papel del alumno en esta nueva metodologia.

* Evaluacién continua. Percepcion del alumno del proceso de evaluacion.

* Interaccién alumno-profesor.Valoracion de la relacion que se produce entre el alumno
y el profesor en la metodologia.

¢ Competencias profesionales. Los alumnos recapacitan sobre su futuro profesional y la
necesidad de las tareas académicas realizadas para ser profesores competentes.
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Resultados

Fase experimental

En la fase experimental, las puntuaciones en la motivacion del alumnado
fueron comparadas mediante dos factores. El primero, de medidas
repetidas, el factor ‘valor de las tareas’, tiene dos niveles coincidentes con
la medida inicial o pre-, tomada antes de empezar el curso, y la medida
final o post-, tomada al finalizar la asignatura. El segundo factor es el
intersujeto, nosotros lo denominamos ‘ano’. Se refiere al curso lectivo en
que se realiz6 la toma de datos y estd compuesto por dos niveles: el
primero es el que corresponde con el curso inicial de la investigacion,
para el que tenemos los datos del grupo que denominamos grupo de
control; el otro nivel proviene de los datos del grupo correspondiente al
curso inmediatamente posterior, que ahora designamos como grupo
experimental.

La variable ‘valor de las tareas’ no presenta una distribucion normal,
como mostré el resultado de la prueba de ajuste Kolmogorov-Smirnov,
corregida a partir de Lilliefors; en el grupo de control para el factor ‘valor
de la tarea pre-’, el estadistico arroja un valor KS,,, = 0,091; p = 0,013;
para el mismo grupo, el factor ‘valor de la tarea post-’ tiene los siguientes
valores: KS,,, = 0,081; p = 0,045. En el grupo experimental, para el factor
‘valor de la tarea pre-’, el estadistico arroja un valor KS,,, = 0,074; p =
0,009; para el mismo grupo, en el factor ‘valor de la tarea post-’, los valores
son: KS,,, = 0,103; p <0,000. Tampoco se cumple el supuesto de
homocedasticidad, la prueba de Levene arroja resultados que confirman
la no igualdad de las varianzas. En concreto, los valores en el factor
‘valor de la tarea pre-’ son F = 4,340; p = 0,380; y los valores en el
factor ‘valor de la tarea post-’ son F = 5,556; p = 0,190. Por todo ello,
optamos por realizar un contraste de medida no paramétrico.
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GRAFICO IIl. Media en el factor ‘valor de las tareas’
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Los resultados muestran que no existen diferencias significativas entre
los dos grupos a principio de curso (Z = -0,970; p = 0,332); por tanto,
partiamos de grupos semejantes; sin embargo, las medias de final de curso
resultaron ser significativamente diferentes (Z = -2,591; p < 0,010).
Efectivamente, en lo tocante a las comparaciones univariadas en funciéon
del momento de evaluacion de la motivacion de los sujetos, teniendo en
cuenta el momento post- en cada curso, las diferencias son visibles. Tal
como se observa en el Grifico ur; los resultados son diferentes y
estadisticamente significativos cuando se compara la media del grupo
experimental —que a final de curso es de 5,723-y la del grupo control —que
al finalizar el curso es de 5,450-. Al principio de curso, los grupos son
semejantes en la variable de interés, la motivacion; al transcurrir el curso,
observamos que la motivacién del grupo de control disminuye y la del
grupo experimental aumenta hasta el punto de que a final de curso la
media del grupo experimental es superior a la del grupo control; ambas
medidas presentan diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo,
tampoco hemos hallado diferencias dentro de cada uno de los grupos. En
el grupo de control, el grupo sin entorno virtual, la motivacién desciende
desde una media de 5,562 puntos a 5,450; la prueba de rangos con signo
de Wilcoxon arroja un estadistico Z = -1,337 (p = 0,181). En cambio, en
el grupo experimental los valores ascienden para la motivacion del
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alumnado, pasando de 5,665 puntos al principio de curso, a 5,723; pero
los resultados del contraste tampoco arrojan significatividad: Z = -1,620;
»p = 0,105.

Fase interpretativa

En este apartado, reflejamos los datos obtenidos de nuestro estudio
cualitativo. Se entrevisté a los alumnos en profundidad para extraer
informacién sobre lo que habian supuesto los cambios que introdujo
nuestra innovacion en el aula en comparaciéon con métodos docentes mas
tradicionales. Para ello, indagamos y recogimos la voz de los protagonistas
y sus impresiones sobre cémo ha sido el proceso didactico, sus
valoraciones sobre como la asignatura contribuye a sus competencias
profesionales y sobre el papel que la web ha tenido en ella. Vemos cada
apartado a continuacion.

Percepcion del proceso didactico

Cuando pedimos a los alumnos que comparen la metodologia nueva con
la tradicional, descubrimos que los elementos que producen el cambio son
los que describimos a continuacion:

m Metodologia y alumno. Indica la percepcién del papel del alumno
en esta nueva metodologia. Algunos cambios en las tareas se
refirieron a actividades como exponer un tema ante los companeros.
Esto facilité que el aprendizaje de los alumnos fuese profundo en las
teorias mas importantes de la asignatura. Asi lo cuenta un alumno:

A mi se me quedo lo que yo expliqué perfectamente porque
busqué informacién en Internet para poder completar; yo lo tenia
que entendery sabérmelo a fondo, porque éicomo lo voy a explicar
yo a la gente si no sé mucho del tema?

Este alumno destaca que estudi6 a fondo el tema que tuvo que exponer
porque queria que, al explicarlo en clase, los demas companeros le
comprendieran plenamente, su esfuerzo académico cobraba sentido si los
demis le entendian.
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m Interaccion alumno profesor. Valoraciéon de la relacion que se
produce entre el alumno y el profesor en la metodologia. Dos
alumnos explican cémo la han percibido: «A mi lo que me gusta de
las clases es el hecho de poder... interactuar con el profesor, eso de
intervenir en clase».

Este alumno destaca de forma escueta la importancia de la intervencion
del alumno en clase construyendo su conocimiento al generar una
retroalimentacion informativa con su profesor. La siguiente alumna ahonda
en esta idea y relata algo que le ha sucedido respecto a este tema.

Se trata de una relacioén de td a t4, no hay uno que sepa mucho y
otro que no sepa nada. Me gusté cuando mandé un e-mail y me
contestaron enseguida, hay una comunicacion fuera del centro, no
es solo en clase y es distinto que cuando vas al instituto, que tienes
al profesor en el horario de clase y no hay mas, aqui puedes hablar
con el profesor mis frecuentemente. Hay una relacion abiertay, si
te surge una duda puedes preguntar, sabes que te van a contestar,
hay mucha comunicacién.

La alumna da una vision positiva de la rapidez en la comunicacién con
el profesorado, algo de lo que carecid en sus estudios de grado medio.

Plataforma virtual

Ha sido clave en el desarrollo de la asignatura porque ha supuesto poder
materializar la metodologia innovadora en la asignatura. Nuestros alumnos
han visto asi el cambio metodolégico gracias a la adopcién de un entorno
virtual:

Es mais relajado, se te queda mejor, yo creo incluso que si viene el
tipico profesor que te suelta la retahila, tu tomas apuntes, y no
prestas atencion porque solo estds atendiendo a que no se te olvide
nada de lo que dice y se te hace muy aburrido; te dispersas, piensas
en otras cosas y no estds atento y con psicologia, entre que te lo
explican en clase, que luego tienes que trabajar estos temas en
grupo, que revisas la Web cr... la informacién entra por muchos
sitios y siempre se te queda. A mi, por ejemplo, las cosas de Internet
se me quedan un montén porque como me meto mucho, pues
siempre estoy leyendo los mensajes, es como si fuese publicidad
subliminal.
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El anterior testimonio expresa con una metafora como contar una web
en la asignatura en la que peridédicamente se siguen los contenidos influye
en el pensamiento; el alumno dice textualmente que se aprende de manera
subliminal porque se consultan mensajes y las entradas de informacion se
producen masivamente y en paralelo, algo que incrementa el
conocimiento.

Lo que supuso la plataforma virtual en la docencia de la asignatura
queda descrito a continuacién por un alumno de la especialidad de Lengua
Extranjera:

Se hacian las practicas de aula cada dia por grupos; y en clase se
debatia sobre lo que habiamos hecho; incluyéndose el resultado de
estos debates en el foro de la Web cr. La verdad es que ha sido
bastante interesante compartir todas las opiniones de todo, y cada
uno, hemos aportado algo y hemos sacado una conclusion
general... estaba bien.

Tal como relata la alumna, la web hacia posible la continuidad de la
asignatura mads alld de los muros de nuestras aulas. En un momento dado
de la entrevista, se les preguntaba a los alumnos sobre la utilidad de
la web.

Investigadora: {Y para qué te ha servido la Web cr en la asignatura?
Estudiante: Para aprender bastante, porque, como leia los
comentarios que hacian todos mis companeros, a lo mejor lo que
yo no pensaba lo leia de otro y decia: pues es verdad, también
puedes enfocar la pregunta por otro lado.

Otra respuesta tipica a la pregunta anterior fue que se puede conocer
la opinién de otros companeros y hablar mas con ellos que en la propia
clase, en la que hay ciertos companeros con los que nunca se habla; en el
entorno virtual, hay oportunidad de comunicarse mas. Otro alumno
destaca el papel de la web como elemento de regulaciéon de elementos
dialégicos: «<Hombre, poder discutir en la web tiene mucha importancia
porque eres tu el que va dirigiendo prdcticamente el debate, abres un
tema, vas dando tu opinién, luego otra persona te contesta, luego tu le
vuelves a contestar...».
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Cuando los alumnos se sienten tan protagonistas incrementan el
esfuerzo en las tareas y profundizan mas en los contenidos, estin mas
motivados. Algunos alumnos destacan la capacidad de dilatar el tiempo
que se obtiene gracias a la virtualizacién de la asignatura:

Lo veo muy importante, porque las clases no se acaban en el aula,
sino que tu llegas a tu casa y a lo mejor tienes una duda o una
curiosidad sobre la asignatura o has tenido una experiencia y les
puedes pedir a los companeros que opinen y la verdad es que te
responden.

Este aspecto de nuevo pone de manifiesto que la motivacién se
incrementa porque se valora que las clases se puedan prolongar
virtualmente y que sea posible contar con los companeros en tiempos mas
alla del horario académico.

Competencias profesionales

Nuestros alumnos recapacitan sobre los aspectos trabajados en la
asignatura porque, como futuros profesores, les serin necesarios y muy
utiles. C., de la especialidad de Educacién Musical, explica como ha visto
el enfoque de la asignatura:

Considero importante la forma de llevar las clases en plan practico,
quiza de teoria todo el mundo puede saber, pero creo que es mds
importante saber como aplicar esa teoria para poder afrontar
cualquier situacion. La teoria, si en un momento determinado has
practicado, puedes afrontarla mejor y acertar.

Como vemos, nuestro alumno C. valora muy positivamente las tareas
de tipo practico que se desarrollan en la asignatura porque la teoria queda
sustentada en la realidad. A lo anterior cabe anadir el testimonio de una
alumna que senala lo siguiente:

Lo que he aprendido me ha ayudado bastante, porque en un futuro,
si doy clase en un conservatorio o en una academia o en donde sea,
esos conocimientos, a la hora de ponerlos en la practica, de entender
por qué un nino esta actuando de una manera concreta, o de qué
forma le puedo ayudar a nivel personal, me parece muy interesante.
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Esta alumna ve una relacién directa entre lo que puede hacer en el
desempeno de su profesion y lo que ha aprendido en la asignatura y le
satisface poder ayudar a sus futuros alumnos y entender como y por qué
hacerlo.

Hasta aqui los datos de nuestra investigacion; en el siguiente apartado
discutiremos sobre ellos y anotaremos algunas conclusiones.

Discusion, conclusiones y retos de futuro

Este trabajo pretendia comparar las diferencias entre dos grupos de
estudiantes de primero de Magisterio en cuanto a motivacion, registrando
los datos sobre la asignatura de Psicologia del Desarrollo. La diferencia
entre los grupos fundamentalmente es la metodologia empleada. Los
resultados mostraron que el grupo que recibié6 una metodologia
tradicional perdié motivacion al avanzar la asignatura; por el contrario, los
alumnos que trabajaron con una metodologia mds participativa, con una
evaluacion menos rigida, con mayor nimero de tareas practicas y con un
entorno virtual como apoyo a las clases presenciales vieron aumentado su
nivel de motivacion en el trascurso del curso.

Los resultados ponen de manifiesto que, si bien el nivel de motivacién
de ambos grupos era semejante al principio de la intervencion, el nivel de
motivacion del grupo con virtualizacion era algo superior, sin que
existiesen diferencias estadisticamente significativas. Por tanto, partimos
de grupos semejantes, algo deseable para su posterior comparacioén. De
hecho, al finalizar el curso y comparar los resultados con los del ano
anterior, la motivacion de los alumnos era muy superior, con
significatividad estadistica. Lo mismo sucedié en los estudios de Pintrich
(2000), en los que se analiz6 cé6mo la introduccién de cambios en las
asignaturas motivaba a los alumnos. El autor asocia la alta puntuacién en
‘valor de las tareas’ con el mayor compromiso cognitivo por parte de los
estudiantes cuando las tareas les parecen mas aplicables, mds pricticas y
mas interesantes.

A partir de lo expuesto hasta ahora, nos disponemos a discutir: épor
qué los alumnos que recibieron, entre otros cambios metodolégicos,
ensenanza mediada por nuevas tecnologias valoran las tareas a las que se
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enfrentan de diferente forma que aquellos que recibieron docencia de
manera tradicional?

Diaz Barriga, en su estudio de 2003, senala la necesidad de
contextualizar las tareas de los estudiantes universitarios; no se pueden
trabajar conocimientos independientes de las situaciones de la vida real.
Si esa consigna no se cumple, serd dificil transferir aprendizajes y
generalizarlos. Es necesario que nuestros alumnos se enfrenten desde que
son estudiantes a actividades en las que trabajarin cuando sean expertos.
En este sentido es muy revelador el testimonio de una alumna:

Por las mafnanas acosando a los profesores; y lo que me dicen por la
manana lo voy practicando por la tarde en las clases que doy a mis
alumnos de Dibujo, y estoy corroborando cosas que yo bhacia de
manera intuitiva y que no tenia claro si estaba haciendo bien o mal.
Ademas, es que me encanta el trabajo con nifos, me apasiona. Para
mi, es mucho mas facil con adultos... no tengo ni que preparar las
clases, en cambio con los ninos es otro mundo. Son grupos muy
reducidos, mi nivel de influencia es muy grande con ellos. Por lo
tanto, es una responsabilidad porque empecé a ver que los nifios
pequerios me empezaban a tomar como modelo, también empezaba
casi a ser una psicéloga. Yo nunca los juzgaba ni les decia nada, por
lo tanto venian y me contaban todas sus cosas, me contaban cosas
que no les contaban a sus padres... y entonces pienso que necesito
mas formacion.

Nuestros alumnos forman personas y ello les genera un exceso de
responsabilidad que esta alumna piensa compensar con formacion.
Cuando se valora la formacién como algo tan necesario, se aprovechan
enormemente las oportunidades de aprendizaje y se impregnan de metas
en las que aplicar el aprendizaje a la profesion.

Por otra parte, los alumnos se sienten bien al poder solucionar casos
practicos, esto resulta motivador. J., de la especialidad de Educacion Fisica,
nos dice:

El hecho de conocer cosas sobre el ninio, saber cuando viene bien
hacer una cosa, cuando viene bien hacer otra, a la hora de trabajar,
nos servird; o como por ejemplo me ha pasado a mi, que yo he
tenido clase de ninos y los casos prdcticos que te planteaba la
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profesora o que te presentaban en las exposiciones veias que los
habias vivido td y que no sabias como solucionarlos y te guian un
poco hacia la solucion; es algo reconfortante.

La diversiéon unida al aprendizaje produce un aumento en la
motivacion y, como dice esta alumna, si ademas se trata de aprendizajes
aplicados, a los que se ve utilidad, el efecto aumenta.

Respecto a las competencias profesionales, una que destaca en
Magisterio es el trabajo en equipo, algo que se ha trabajado en la
asignatura. Lo comentaba J.: «Cuando a la hora de la verdad demos clase,
no vas a ser uno, no vas a estar ta solo, tanto en Magisterio como en
cualquier otro trabajo, tienes un equipo».

Otra alumna anade:

También nosotros expusimos sobre el tema de la adquisicién del
lenguaje al ponerlo en marcha; pude descubrirlo poco a poco y
entonces aplicar lo que sabemos. A mi me gusté mucho, me diverti
muchisimo y aunque nos costé hacerlo, porque como vivimos en
areas diferentes, nos costé mucho quedar, disfrutamos con el trabajo
de grupo.

Los alumnos reconocen que, pese al esfuerzo, merece la pena preparar
en grupo nuevos temas de conocimiento para ofertarlos al resto de
companeros.

Es importante que los alumnos de Magisterio estén motivados en el
transcurso de su aprendizaje porque aprenderin mas y mejor y porque
ensenarian de forma mis didactica cuanto mas convencidos estén de la
necesidad de hacerlo. Somos conscientes de que los estudiantes han
adquirido un compromiso espontineo con las tareas; hemos conseguido
que, a la hora de realizar los trabajos practicos, en forma de problemas
reales, nuestros alumnos se comprometan con la tarea, viendo y sintiendo
el problema como propio; esto ha resultado ser un incentivo motivador
intrinseco que ha posibilitado que se involucren enormemente durante el
curso. Las propuestas de ensenanzay aprendizaje basadas en el analisis de
casos y en la solucién de problemas tienen una larga historia en educacion
(Coll et al., 2008).

Nosotros hemos tratado de conducir a nuestros alumnos a la solucién
de casos reales en contextos especificos y los hemos enfrentado con
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problemas que resolver. Nuestros alumnos han aprendido de forma activa,
han tenido que adquirir conocimientos, seleccionarlos y aplicarlos a las
situaciones concretas que les proponiamos. Es decir, se han
responsabilizado de su propio aprendizaje, han tenido que autorregular
su conocimiento y utilizarlo de forma critica para decidir soluciones
adecuadas.

Respecto a la web, una de las principales ventajas es que los alumnos
que no pueden asistir a alguna clase pueden seguir el ritmo. Asi lo explica
J: «Lo principal es que asi no te quedas descolgado de la asignatura, si
alguna vez no vas a clase, la puedes seguir regularmente aunque estés
enfermo». Por su parte E. nos explica que, aun yendo a clase, la web servia
de punto de encuentro y de aglutinador de tareas y contenidos:

Pues... en la Web cr te ponia cuando tenias que exponer, lo que
tenias para cada dia, si tenias al dia siguiente que llevar algo estaban
las diapositivas que la profesora explicaba en clase, y en vez de copiar
todo como apuntes durante las explicaciones de clase, solo tenias
que copiar lo adicional.

Una nueva ventaja es que la web permitia que todos los alumnos
tuviesen acceso a los trabajos de todos, si los querian compartir. Nos lo
comenta A: «Se colgaban las practicas, los debates, las exposiciones, la
verdad que todos los trabajos que hemos hecho estaban colgados. Incluso
la web se ha utilizado para quedar».

Otra ventaja de la plataforma virtual de apoyo a la asignatura es que
permite alargar los tiempos reales de las clases y relaja el escenario para
permitir hablar a todos, a los timidos también. Un ejemplo es lo que nos
explica P: «A lo mejor, con el ordenador puedes hablar mas que en la clase,
porque en el aula te avergiienzas mas. Yo suelo participar, sobre todo en
temas que me impactan, por ejemplo el del maltrato».

Para concluir, queremos destacar, en primer lugar, que, como Internet
suele ser parte de la vida cotidiana de nuestros alumnos, se tiende un
puente informatico entre lo académico y su tiempo de ocio; somos
conscientes de que hemos conseguido motivar a los alumnos como antes
no lo conseguimos con otros instrumentos de trabajo en las aulas.
Precisamente, uno de los principales cambios que ocurrieron en nuestra
metodologia fue emplear las TIC como apoyo a las tareas docentes, hasta
tal punto que pudiesen atravesar los muros de las aulas (Lacasa 2000).
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Los cambios tecnoldgicos y sociales estin teniendo sobre la ensenanza
universitaria una gran influencia; por ejemplo, van a permitir paliar la
brecha que puede abrirse entre lo que la sociedad demande en el futuro a
los profesionales que formamos y los contenidos de la formacién que
reciben actualmente. Por otra parte, reconocemos que hemos utilizado las
TIC en la asignatura como herramientas; como tales, reconocemos su
caricter ecoldgico, porque estin inextricablemente unidas al sistema social,
de ahi la facilidad con la que los alumnos las usan habitualmente. Respecto
a este tema, surge el primer reto que deseamos transmitir a nuestros
companeros docentes. Los animamos a que utilicen el entorno virtual
como complemento a sus asignaturas. Motivacién y comprensiéon son
inseparables; la Web ct ha motivado enormemente a los alumnos que han
participado en nuestro estudio si se los compara con alumnos de anos
anteriores que no contaron con este medio. Nuestros alumnos perciben
que la web es 1til y eso posibilita su empleo para todas las actividades de
la asignatura, mas alld incluso de los usos con que la disehamos las
profesoras en un principio.

En este estudio hemos comprobado que la motivacién en contextos en
los que se emplea el entorno virtual como complemento al trabajo de aula
es muy superior a contextos semejantes en los que no se utilizan Tic. El
analisis profundo de las entrevistas descubre en nuestros resultados que
proponer actividades relacionadas directamente con las competencias
profesionales hace aumentar la motivacion de los alumnos.

Por ultimo, queremos destacar que, gracias a las Tic, los alumnos se
han replanteado en qué consiste el aprendizaje y este se ha tornado mas
activo, mas auténomo, mis reflexivo y critico. El cambio en las
concepciones de ensefianza cobra especial importancia en el contexto de
la formacién de futuros profesores, debido al impacto indirecto que esas
concepciones podrian tener a medio plazo en los modos de ensenar y
aprender de los ciudadanos (Cruz, Pozo, Huarte y Scheuer, 2000); aqui
empezaria un segundo proyecto susceptible de desarrollarse en el futuro.

Tendremos que seguir investigando como se producen esos cambios
en las raices epistemologicas de los alumnos, especialmente en los
estudiantes de Magisterio, porque nuestros alumnos de hoy serian los
gestores de la formacién del manana.
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Resumen

En este trabajo se presentan los resultados del proceso de construccion y
validacién aparente y de contenido del instrumento ActEval (Autoinforme sobre
la actividad evaluadora del profesorado universitario), enmarcado en un estudio
con el cual se pretendian los siguientes objetivos: determinar las principales tareas
o actuaciones que deben realizar los profesores universitarios en cuanto a la
evaluacién en la universidad; y crear y validar un instrumento de recogida de
informacién que permita determinar la percepciéon de dichos profesores sobre su
actividad evaluadora. El método de investigacion ha sido el de encuesta mediante
cuestionarios. En la ejecucién del mismo se han seguido tres fases. Primero se llevo
a cabo un estudio piloto en el que se partié de una revision bibliografica sobre las
principales actuaciones que los profesores universitarios pueden desarrollar,
respecto a la evaluacion del aprendizaje en la Educacion Superior. En una segunda
fase se valido el autoinforme mediante jueces, tras la cual se procedié a un
rediseno de la primera versién. En la tercera fase se llevd a cabo un segundo
estudio piloto que nos permitié el diseno final del autoinforme ActEval. En la
validacién mediante jueces se han obtenido altos niveles de valoracién sobre
la validez, la claridad y la relevancia de cada uno de los items que constituyen el
autoinforme ActEval. Asimismo, las pruebas piloto realizadas han permitido
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confirmar la comprensibilidad de los items y la facilidad y rapidez de su aplicacion.
El autoinforme ActEval que se presenta puede ser de gran utilidad para que los
profesores universitarios analicen y reflexionen sobre su funcidn evaluadora, asi
como para que los responsables universitarios detecten las necesidades y puedan
planificar y disefar actividades formativas que redunden en la mejora de la
evaluacion puesta en practica por el profesorado.

Palabras clave: actividad evaluadora, profesorado universitario, evaluacion,
competencia evaluadora, validacién, cuestionario, autoevaluacién, evaluacion
entre iguales, coevaluacion.

Abstract

This paper presents the process whereby ActEval, a questionnaire to gather
information about the assessment activity of university teachers, was designed and
validated. The objectives of the study reported here were: a) to identify the main
assessment tasks university teachers should perform in higher education; and b)
to design and validate an instrument to evaluate university teachers’ opinion of
their assessment activity. The method used for this study was a three-stage survey.
The first stage (first pilot study) included a literature review regarding the
main tasks to be considered in the assessment process in higher education. Once
these tasks were identified, a rough version of the ActEval questionnaire was
designed and subsequently completed by a small sample of university teachers.
The second stage was the validation of ActEval by a panel of judges, after which
the questionnaire was redesigned accordingly. In the third and last stage a second
pilot study was carried out, concluding with the final design of the ActEval
questionnaire. The items on the questionnaire were judged as having a high level
of validity, clarity and relevance in the validation process. Moreover, the pilot
studies confirmed the ease of completion and comprehension of the items, as well
as the time needed to answer them. The ActEval questionnaire can be a very useful
tool for university teachers, enabling them to analyze and reflect upon their own
assessment activity, but it can also be used by university authorities as an
instrument to evaluate their teachers’ needs in order to plan and design effective
training activities that ultimately improve the student assessment processes
performed by teachers in higher education.

Key words: assessment activity, university teachers, assessment, assessment
competency, validation, questionnaire, self-assessment, peer assessment, co-
assessment.
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Introduccion

Las funciones de los profesores universitarios varian, entre otros aspectos,
de acuerdo con sus responsabilidades, su categoria o0 —como senalan
Butcher, Davies y Highton (2006)- del grado de autonomia para el
desempeno de su labor. Hace tiempo, Olivia y Henson (1980) especificaron
cinco grandes ambitos de competencias docentes: destrezas o habilidades
de comunicacién; conocimientos bdasicos; destrezas técnicas; destrezas
administrativas; y destrezas interpersonales. Estas destrezas o habilidades,
siguen siendo las esenciales para el desarrollo de la actividad docente.
Desde aportaciones mds recientes por parte de autores como Zabalza
(2003) o Butcher et il. (20006), entre otros, podemos concluir que existen
cinco grandes funciones que los profesores universitarios deben
desarrollar, a saber: diseno y planificacion del programa; diseno
y desarrollo de las clases; comunicacion y relaciéon con los estudiantes;
tutorizacion y evaluacion.

Sin embargo, los profesores perciben la evaluacién como una de las
tareas mas costosas y tediosas de la funcién docente: «constituye la parte
[...] que tiene mas fuertes repercusiones sobre los alumnos» (Zabalza,
2003, p. 144) y, por tanto, que mas influye en el proceso de ensenanza-
aprendizaje (Gibbs, 2000). Ademas, como destaca Boud (20006), la
evaluaciéon es uno de los medios mas importantes para el cambio y
la innovacién en la universidad.

La investigacion que se presenta a continuaciéon forma parte del
proyecto Re-Evaliia' y en ella se ha validado un instrumento que permite
el analisis y la reflexién de los profesores universitarios sobre su actividad
evaluadora.

La actividad evaluadora del profesorado universitario

Son multiples las aportaciones que en los ultimos anos nos ayudan a
entender la evolucién del significado de la evaluacién; en este sentido

M Re-Evaluia: Reingenieria de la e-Evaluacion, tecnologias y desarrollo de competencias en profesores y
estudiantes universitarios (ref. P08-SEJ-03502). Proyecto financiado parcialmente por la Consejeria de
Innovacion, Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia en su convocatoria de proyectos de excelencia.
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destaca la contribucién de Falchikov (2005), para quien el desarrollo
de la evaluacion puede concretarse en cuatro paradigmas o enfoques:
la evaluacion como medicién, la evaluacién como procedimiento, la
evaluaciéon como indagacién y la evaluacién como control de calidad.
Desde la evaluacion como indagacion se han desarrollado otras
perspectivas de las que destacamos aquellas que se han contrapuesto a
la evaluacion tradicional, como han sido la evaluacion alternativa, la
evaluacion auténtica y la evaluacion orientada al aprendizaje. Esta ultima
perspectiva es el marco de referencia de nuestro estudio.

Como han destacado Ibarra Sdiz, Rodriguez Gémez y Goémez Ruiz
(2012, en prensa), bajo el concepto de evaluacion orientada al aprendizaje
—término acunado inicialmente en el contexto no universitario por parte
del Assessment Reform Group (1999) y por Carless (2003) desde la
perspectiva universitaria—, se abordan muchos de los retos planteados con
la construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior y se aporta
una notable mejora cualitativa en los procesos evaluativos en las
instituciones universitarias. Los principales rasgos de esta conceptua-
lizacién de la evaluacidon universitaria son los siguientes (Carless, Joughin
y Mok, 2006; Carless, 2011): las tareas de evaluacién deben ser tareas
auténticas, es decir ligadas con la realidad profesional; el proceso de
evaluacion debe implicar activamente al estudiante como evaluador; y se
debe aportar retroalimentacién y proalimentacion.

Tomando en consideracién esta perspectiva, équé tareas deben
desarrollar los profesores universitarios en su actividad evaluadora? En
nuestra opinién podemos identificar cuatro grandes funciones:

m Planificar la evaluacion.

m Realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes.

m Favorecer la participacion de los estudiantes en la evaluacion.
m Revisar, mejorar e innovar en evaluacion.

Planificar la evaluacion

En la actualidad, practicamente todas las universidades senalan en sus
normativas la obligacion de facilitar a los estudiantes la planificacion de la
asignatura (Ibarra Sdiz y Rodriguez Gémez, 2010) y de hacerla publica,
dando a conocer, entre otros, los objetivos y criterios de evaluacion y el
sistema de calificacion.
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Compartimos con Boud et 4l. (2010, p. 3) que la evaluacion tendra un
mayor efecto si «estd en el centro del diseno de los programas de las
asignaturas». De hecho, consideramos que la actividad de planificacion de
los profesores debe tomar como punto de partida la evaluacion. Es decir,
debemos empezar por determinar cudles son los resultados de aprendizaje
que queremos que consigan los estudiantes y cobmo vamos a evaluarlos
para, a partir de ahi, planificar y organizar las restantes actividades. De ahi
la importancia que se viene otorgando a que los profesores universitarios
disenen procedimientos de evaluacién sistematicos para el desarrollo
de sus cursos y asignaturas (Ibarra Siiz, 2008; Rodriguez Gémez, 2009).
De hecho, no debe olvidarse que el procedimiento de evaluacion y el de
ensenanza-aprendizaje deben ser coherentes e ir a la par, pues se
encuentran intrinsecamente ligados (Butcher et 4al., 2006). Para que la
evaluacion tenga sentido no solo tiene que estar integrada en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, sino que también es necesaria la alineacién
entre los objetivos y la evaluacion (Biggs y Tang, 2009), asi como entre las
competencias que se deben desarrollar y las que se evalian.

A la hora de planificar las situaciones de semipresencialidad o de
modalidad a distancia es preciso adaptar los sistemas y procedimientos
de evaluacion. Para ello, es necesario que los docentes contemplen el
uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (tic) al
planificar y que tengan una buena comprensiéon y dominio de las
posibilidades de estas (Alvarez Rojo et dl., 2009).

Ibarra Sidiz y Rodriguez Gomez (2010) establecen tres aspectos
destacables para mejorar la planificacion del proceso de evaluacién: utilizar
con precision los términos evaluativos, como ‘tarea de evaluacién’, ‘objeto
de evaluacion’, ‘objetivo de la evaluacion’, ‘tipo de evaluaciéon’, etc.;
delimitar los criterios de evaluacién que guien y orienten su concrecion; e
incluir las competencias como objeto de evaluacion.

Antes de incluir las competencias como objeto de evaluacion se debe
aclarar y precisar el término, ya que se ha observado una gran
heterogeneidad a la hora de concebir y clasificar las competencias (Ibarra
Sdiz, Rodriguez Gémez y Gémez Ruiz, 2010).

Por udltimo existe la necesidad de que los profesores universitarios
aunen esfuerzos y colaboren también en materia evaluativa, aspecto este
destacado por Briggs, Stark y Rowland (2003), quienes reclaman que los
profesores trabajen conjuntamente para desarrollar el curriculo, definir
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estrategias, medir el progreso de los estudiantes y realizar cambios que
puedan mejorar la calidad de los estudios.

Realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes

Son numerosos los autores que han puesto de manifiesto la mejora que
produce la evaluacién formativa o continua en el aprendizaje, cuya
finalidad es, por una parte, mejorar el aprendizaje del alumnado vy, por
otra, el funcionamiento del proceso de ensenanza y aprendizaje (Knight,
1995; Lopez Pastor, 20006). Sin embargo, aunque se empieza a enfatizar la
necesidad de articular sistemas de seguimiento —lo que puede entenderse
como una evolucidon hacia opciones de evaluaciéon mds formativas—, el
medio de evaluacion por excelencia sigue siendo el examen final (Ibarra
Sdiz y Rodriguez Gémez, 2010).

Gibbs y Simpson (2004) establecen que las tareas frecuentes y una
retroalimentacion detallada son centrales en el aprendizaje de los
estudiantes, pues sirven para reorientar su esfuerzo de forma adecuada.
No obstante, y debido, probablemente, tanto a la masificacion de las
universidades como a la corta duracién de las asignaturas, esta tarea se
hace cada vez mas costosa para los profesores. Para estos autores hay siete
condiciones necesarias para que la retroalimentacién sea efectiva (Gibbs y
Simpson, 2004):

Se proporciona en detalle y con frecuencia.

Se centra en el aprendizaje y las actuaciones de los alumnos.
Se da a tiempo, cuando aun es relevante para el alumno.
Esté ligada con el proposito de la evaluacion y sus criterios.
Es comprensible para el alumno.

Es tenida en cuenta por el alumno.

Es usada por el alumno para mejorar su aprendizaje.

En una linea similar, encontramos las aportaciones de Nicol (2009),
destacadas como principios de wuna evaluaciéon formativa vy
retroalimentacion efectivas por parte del Joint Information Systems
Committee (Jisc, 2010). Este autor llega a identificar 12 principios basicos
que propician la buena evaluacion y retroalimentacion:
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m Clarificar a los estudiantes qué es una buena ejecucion (objetivos,
criterios, estindares).

m Fomentar la dedicacion de tiempo y esfuerzo de los estudiantes en
tareas de aprendizaje retadoras.

m Aportar a los estudiantes retroalimentacién de alta calidad que los
ayude a autorregularse y corregirse.

m Ofrecer oportunidades a los estudiantes para actuar sobre la
retroalimentaciéon ofrecida (para disminuir las diferencias entre
la ejecucion real y la deseada).

m Asegurar que la evaluacion sumativa tiene un impacto positivo en el
aprendizaje.

m Potenciar y favorecer la interaccion y el didlogo sobre el aprendizaje
(entre iguales y entre profesores y estudiantes).

m Facilitar el desarrollo de la autoevaluacion y la reflexién sobre el
aprendizaje de los alumnos.

m Dar opcidn al estudiante para elegir el tema, el método, los criterios,
la ponderacién o el tiempo de las evaluaciones.

m Implicar a los aprendices en la toma de decisiones sobre la politica y
la practica de la evaluacion.

m Apoyar el desarrollo de grupos y comunidades de aprendizaje.

m Animar y alentar las creencias respecto a la motivacion positiva y la
autoestima.

m Proporcionar informacion a los profesores que pueda ser utilizada
para moldear su ensefianza.

En los ultimos afnos, sobre la base de estas aportaciones, y como
superacion del concepto de retroalimentacion, viene adquiriendo una
mayor relevancia el de ‘proalimentacién’, entendida como un proceso
encaminado a ofrecer informacién al estudiante sobre la calidad de sus
ejecuciones, con la clara intencién de que pueda mejorarlas, modificarlas
y reducir asi la diferencia entre lo ejecutado inicialmente y lo deseado
idealmente. En definitiva, se trata de proporcionar informacion til no solo
para mejorar el desempeno presente, sino para generalizarlo a futuras
tareas académicas y laborales (Bloxham y Boyd, 2007; Carless et 4l., 20006).
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Participacion de los estudiantes en la evaluacion

La evaluacion es una parte sustantiva de nuestra vida. De una u otra forma
siempre se estd evaluando. Con esta idea aparece el concepto de
evaluaciéon sostenible (Boud, 2000), mediante el cual se pretende
transmitir la idea de que la evaluaciéon es parte del aprendizaje
permanente, de forma que abarca el conocimiento, las habilidades y las
predisposiciones requeridas para apoyar las actividades de aprendizaje
permanente. Ello implica que la evaluacién debe estar también en manos
de los que aprenden y no solo en las de los profesores.

En los ultimos anos han surgido numerosos estudios y bibliografia
que avalan y promueven la utilizacién de estrategias de evaluacion
compartidas en Educacidon Superior. En ellos se recomienda que los
alumnos participen en el proceso de evaluacion mediante estrategias como
la autoevaluacion, la evaluacion entre iguales o la coevaluaciéon (Boud,
2010; Carless et al., 2006; Falchikov, 2005; Gessa, 2011; Ibarra Siiz
et al., 2012, en prensa; Ljungman y Silén, 2008; Lopez Pastor, 2006, 2009;
Padilla Carmona y Gil Flores, 2008; Pérez Pueyo et al., 2008; Rodriguez
Gomez, Ibarra Sidiz y Gémez Ruiz, 2011, en prensa). Dichas estrategias
favorecen la autonomia del estudiante, su empoderamiento, asi como la
autorregulacion de su aprendizaje mediante una reflexion critica de su
propia actuacién. Adicionalmente, contribuyen a fomentar la responsa-
bilidad de los estudiantes, ya que deben llevar a cabo juicios de valor justos
Y precisos.

Para que esto pueda llevarse a cabo es necesario que los alumnos
tengan la capacidad de evaluar tanto sus actuaciones como las de los demas
(Boud 1995; Falchikov, 2005). Si se pretende que las estrategias
participativas en evaluacion sean un éxito es imprescindible formar a los
alumnos al respecto. Especialmente necesaria sera su formacion en la
comprension, determinaciéon y calificacion de criterios de evaluacion
(Ljungman y Silén, 2008). Se ha demostrado que este es uno de los
aspectos esenciales para favorecer la participacion de los estudiantes, la
precision en su calificacion y la percepcidn positiva por su parte respecto
al proceso de ensenanza-aprendizaje (Adam y King, 1995; Boud, 1995;
Cheng y Warren, 1997; Hanrahan y Isaacs, 2001; Pope, 2005).

También se ha confirmado que aplicar estrategias participativas de
evaluaciéon (combinando autoevaluacion, evaluacidén entre iguales y

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 69-104
Fecha de entrada: 22-03-2011  Fecha de aceptacion: 15-08-201 |



Quesada Serra, V, Rodriguez-Gémez, G. y Ibarra Sdiz, M. S. ACTEVAL: UN INSTRUMENTO PARA EL ANALISIS Y REFLEXION SOBRE LA ACTIVIDAD EVALUADORA DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO

coevaluacion) afecta positivamente al trabajo en clase, favoreciendo el
entendimiento, la comprension y el aprendizaje a través de la negociacion
(Dochy, Segers y Ljungman, 1999; Lopez Pastor, 2009).

Teniendo en cuenta estas aportaciones, es necesario que los alumnos
participen en el proceso de evaluacién, ya sea tomando parte en las
decisiones (por ejemplo en el diseno de la evaluacién, en la comprensién
y determinacién de los criterios de evaluacion, del método, etc.), ya sea
mediante una evaluacion activa en el proceso de ensenanza-aprendizaje
(autoevaluacion, evaluacion entre iguales o coevaluacion).

Revisar, mejorar e innovar en evaluacion

Igualmente necesaria es la tarea de realizar un seguimiento, mejora y
adaptacion de la evaluaciéon que se planifica y realiza en las clases. El
seguimiento y evaluacion de las propias tareas y procedimientos que se
ponen en prictica conducen a la mejora continua de la planificacion
(Briggs et al., 2003) vy, por ende, del propio procedimiento de evaluacion.
Es por ello necesario realizar este seguimiento y analizar criticamente la
informacioén derivada de los procesos de evaluacién para incorporar
posibles cambios para su mejora.

De igual forma, debe entenderse la innovacién como una parte de las
actitudes y funciones de los profesores en la universidad (Ruiz Ruiz, 2010).
Innovacion que debe reflejarse no solo en la ampliacioén del conocimiento
en su campo o area, sino también en la mejora del proceso de ensenanza-
aprendizaje que lleva a cabo. Por ello, los profesores universitarios deben
realizar una reflexion critica continua sobre su practica, actualizando sus
conocimientos sobre evaluacion del aprendizaje y aplicando estrategias
innovadoras para su mejora. Se trata de que los docentes asuman como
propia la idea de que «no hay enseflanza sin investigacion, ni investigacion
sin ensefanza» (Freire, 1998, p. 30).

Objetivos

Las aportaciones resenadas en los epigrafes anteriores han constituido la
base de partida de la investigacién que a continuacion presentamos y que
parti6 de dos interrogantes basicos:
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m ¢Cuales son las tareas o actuaciones que deben realizar los profesores
universitarios relacionadas con su funciéon evaluadora?

m ¢Podemos disponer de un instrumento para conocer la percepcion
de los profesores sobre su propia actividad evaluadora?

En coherencia con estos interrogantes, se plantearon como objetivos
de la investigacion los siguientes:

m Determinar las principales tareas o actuaciones de los profesores
universitarios relacionadas con su funcion evaluadora y que son
coherentes con la evaluacion orientada al aprendizaje.

m Crear y validar un instrumento que permita identificar y analizar la
percepcion que los profesores universitarios tienen sobre su actividad
evaluadora.

Metodologia

Disefio

El diseno de esta investigacion ha seguido las pautas cldsicas de un proceso
de validaciéon aparente y de contenido (Litwin, 1995) basandose
fundamentalmente en el método de encuesta mediante cuestionarios. En
la Figura 1 se presentan las tres fases seguidas durante la investigacion: dos
pruebas piloto y una validacion por jueces.

En el primer estudio piloto el objetivo fundamental era elaborar una
primera propuesta de autoinforme que fuera ficilmente comprensible por
los profesores (validez aparente). Los jueces expertos validarian, desde una
perspectiva tedrica, el contenido y significado de cada uno de los items de
ActEval (validez de contenido). Por dltimo, con el segundo estudio piloto
se pretendia analizar si era ficil de cumplimentar por los profesores.
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FIGURA |. Fases seguidas en la investigacion
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En cada una de las fases de la investigaciéon se utilizaron diferentes
muestras, seleccionadas en funcion de los objetivos perseguidos en cada
caso.

En el primer estudio piloto la muestra intencional estuvo formada por
profesores universitarios que asisten a un curso de formacién sobre
«evaluacion de los aprendizajes en la Educacion Superior». La muestra
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estuvo compuesta por 30 profesores universitarios, de caricter
heterogéneo en cuanto a rama de conocimiento y categoria laboral (Tabla 1).

TABLA I. Distribucion de la muestra del primer estudio piloto

Categoria Laboral % Rama de Conocimiento %
TU/CU 13,3 Arte y Humanidades 17,9
TEU 3,3 Ciencias 28,6
Contratado doctor 23,3 Ciencias de la Salud 10,7
Ayudante no doctor 10,0 Ciencias Sociales y Juridicas 17,9
Colaborador doctor 6,7 Ingenieria y Arquitectura 25,0
Colaborador no doctor 16,7 Valores perdidos 6,7
Asociado a tiempo parcial 6,7
Sustituto interino 16,7
Becario contratado 3,3

Durante la validacién mediante jueces respondieron 50 profesores
universitarios, de 12 universidades espanolas, en su mayoria de la rama de
conocimiento de Ciencias Sociales y Juridicas, y mas especificamente del
area de Educacion, principalmente profesores titulares de universidad
participantes como investigadores en el proyecto Re-Evalia.

En el segundo estudio piloto la muestra estuvo formada por 46
docentes de 11 universidades espanolas elegidos en funciéon de dos
criterios fundamentales:

m Pertenencia a un area de conocimiento diferente a la de Educacion.
Para poder asegurarnos de la claridad del autoinforme era necesario
que los profesores de otras areas fueran capaces de entenderlo, con
esta finalidad se decidié que la muestra que formara el segundo
estudio piloto fuera de cualquier ambito excepto de Educacién.

m Debido a que el autoinforme se realizaba online, a fin de asegurar
niveles altos de participacion, se decidié como segundo criterio de
seleccion que los profesores invitados fueran personas participativas,
colaboradoras y cercanas al investigador que lo recomendaba.
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Esta tercera muestra estuvo compuesta mayoritariamente por docentes
con experiencia laboral elevada y de diferentes ramas de conocimiento
(Tabla m).

TABLA Il. Distribucién de la muestra del segundo estudio piloto

Experiencia laboral (afios) % Rama de conocimiento %
Mas de |5 47,7 Arte y Humanidades 11,3
Entre 10y I5 22,7 Ciencias 15,9
Entre 6y 10 18,1 Ciencias de la Salud 20,4
Entre3y5 6,8 Ciencias Sociales y Juridicas 43,1
Menos de 2 4,5 Ingenieria y Arquitectura 9,0

Instrumentacion

Para realizar este estudio se disenaron tres instrumentos, uno para cada
momento de recogida de informacion:

m Autoinforme ActEval (version 1).
m Cuestionario de validacion.
m Autoinforme ActEval (version 2).

Sobre la base de una revisibn bibliogrifica se identificaron 33
actuaciones relacionadas con la funcion evaluadora de los profesores, que
constituyeron el autoinforme ActEval (version 1). Para cada una de las
actuaciones se pidio a los participantes que valoraran, mediante una escala
comprendida del 1 (ninguna) al 6 (totalmente), los siguientes criterios:

m La éimportancia, definida como el grado de interés y relevancia que
tiene para los docentes universitarios la actuacion concreta en el
proceso de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes.

m La competencia, definida como grado en el que se consideran
preparados, con destreza, para realizar o llevar a cabo la actuacién.

m La utilizacion, determinada como el grado en el que se acostumbra
a ejecutar o realizar la actuacion en el desempeno como docente.
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En el primer estudio piloto se aplico el Autoinforme ActEval (version 1)
en formato papel. Como hemos indicado, este autoinforme fue
cumplimentado por profesores asistentes a un curso de formacion en
evaluaciéon universitaria. Se pretendia conocer la opinion de los profesores
universitarios sobre en la claridad, la comprension y la adecuacion del
lenguaje utilizado.

En el proceso de validacién tedrica mediante jueces se aplico el
cuestionario de validacién del autoinforme ActEval en formato electrénico.
Se reelabor6é ActEval (version 1) adaptindolo como cuestionario
de validaciéon utilizando los 33 items estructurados en cuatro
dimensiones: ‘Planificacion y disefno de la evaluacion’; ‘Seguimiento de los
estudiantes’; ‘Participacion de los estudiantes en la evaluacion’; y
‘Seguimiento, mejora y adaptacion de la evaluacion’.

Con este cuestionario de validacion se pretendia conocer la claridad,
validez y relevancia de cada uno de los items, asi como si eran adecuados
a cada una de las dimensiones. Los criterios se definieron asi:

m Claridad: grado en el que el lenguaje es comprensible y se utiliza
correctamente.

m Validez: grado en el que la definiciéon de la actuacion se ajusta a la
realidad que se pretende definir.

m Relevancia: grado de importancia y significatividad de la actuacién
en el desempeno docente.

El cuestionario de validacién constaba de preguntas con respuestas
de escala tipo Likert para valorar cada uno de los criterios; esta
comprendia respuestas desde el 1 (ninguna) al 6 (totalmente); también
habia respuestas dicotémicas para valorar la adecuacion a las dimensiones
y preguntas abiertas para comentarios. Se establecié una pregunta abierta
para comentarios después de cada item y al final de cada dimension se
solicitaron comentarios, aclaraciones y posibles cambios.

A partir de los resultados obtenidos en la validacién teérica mediante
jueces, se elabor6 la segunda version de ActEval (versiéon 2) que se
desarroll6 para aplicarse en formato electronico con un total de 31 items
presentados de forma aleatoria.

En el segundo estudio piloto se aplic6 el autoinforme en el formato y
forma definitivos. Se pidi6 a los profesores participantes que puntuaran
del 1 al 6 cada item en funcién de los criterios definidos previamente:
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importancia, competencia y utilizaciéon. Después de cada item se solicité
una definiciéon alternativa, en el caso de que el item no estuviera lo
suficientemente claro o no fuera lo bastante comprensible.

Analisis de datos

Los datos recogidos, tanto en los dos estudios piloto como en la validacion
mediante jueces, se analizaron basandose en su naturaleza (cuantitativos
o cualitativos).

En el caso de los datos cuantitativos se realizé en un primer momento
un andlisis descriptivo utilizando para ello el programa estadistico spss 17.0.
En este andlisis se consideraron las principales medidas de tendencia
central y dispersion, asi como las representaciones grificas de los mismos.
Posteriormente, se calcul6 el indice de Osterlind (1989) para analizar la
congruencia entre cada item y criterio, asi como el grado de consenso entre
los expertos consultados.

Los datos cualitativos, provenientes de los comentarios realizados en la
sesion grupal, asi como de las aportaciones de los expertos y de los
profesores en el segundo estudio piloto, se analizaron siguiendo el proceso
general de andlisis planteado por Rodriguez, Gil y Garcia (1999).

Resultados

El objetivo del primer estudio piloto fue analizar si el autoinforme
elaborado era comprensible y de ficil y ripida aplicacion. En este sentido,
se constatdé que los profesores universitarios podian cumplimentarlo
dedicando un tiempo de entre 20 y 30 minutos. Ademads, durante la
aplicacién no existieron dudas relevantes sobre ningin item, lo que
avalaba una relativa claridad del instrumento.

Los resultados de la validacién mediante jueces, en la que participaron
50 investigadores expertos en evaluacion educativa, son los que se
presentan a continuacion.
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Planificacion y disefio de la evaluacion

En el Grifico 1 pueden observarse las puntuaciones medias obtenidas en
cada uno de los criterios (validez, claridad y relevancia) para cada una de
las actuaciones que constituyen esta primera dimensioén y que aparecen
descritas en la Tabla n1.

GRAFICO |. Media por criterio y actuacién de la dimensién |: ‘Planificacién y disefio de la
evaluacion’

B Validez O Claridad O Relevancia

- NN W A U1 O

T T T T T T 1

Act. ]  Act.9 Act. 18 Act.20 Act25 Act.30 Act.3] Act.32 Act.33

TABLA [ll. Tendencia central y dispersién de la dimensién |: ‘Planificacién y disefio de la evaluacion’

VALIDEZ | CLARIDAD | RELEVANCIA

item Actuacion

X | o| x| o x| o

| | Disefar sistemas y procedimientos

., 554 | 0,73 | 508 | 0,99 5,6 | 0,57
de evaluacion.

9 | Definir y dar a conocer los objetivos,

. - -, 546 | 0,79 | 484 | 1,23 | 552 | 0,68
estandares y criterios de la evaluacion.

18 | Disefnar y construir instrumentos de
evaluacion

526 | 0,92 | 508 1,03 | 522 | 1,07

20 |lIntegrar la evaluacion en el proceso

- . 508 | 18| 476 | 1,17 54 (097
de ensehanza-aprendizaje.

25 | Dar a conocer el procedimiento

. ., 498 | 1,24 | 522 | 1,02 | 524 | I,I3
de calificacion.
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30 | Favorecer la colaboracion y
coordinacién entre los profesores 4,92 1,12 | 496 | 0,99 | 506 | I,10
en los procesos de evaluacion.

31 | Utilizar las plataformas y herramientas

- - 456 | 1,18 | 496 | 0,97 | 456 | 1,16
tecnoldgicas en el proceso de evaluacion.

32 | Adaptar el sistema de evaluacion,
los procedimientos, las técnicas
e instrumentos de evaluacién a 4,74 1,16 | 452 | 1,22 | 474 | |,16
contextos mixtos de aprendizaje
(blended-learning).

33 | Adaptar el sistema de evaluacion,
los procedimientos, las técnicas e
instrumentos de evaluacion a 4.8 1,09 | 478 | 1,00 | 4,78 | 1,04
contextos virtuales o a distancia
(e-learning).

Podemos observar que en los items de esta dimension se han alcanzado,
en general, unas puntuaciones medias elevadas; la mayor puntuacién
media es de 5,54 puntos (muy/totalmente valido) y la minima de 4,5
puntos (bastante/muy claro).

Las actuaciones relativamente menor consideradas por los expertos son
aquellas referentes a la incorporacién de las Tic en la evaluacién (items 31,
32y 33). En referencia a los mismos, surgieron diferentes comentarios,
desde expertos que apoyaron la necesidad del uso de las TIC en la
evaluacion a otros que expresaban la opinién contraria.

En general, los items de esta dimension inicialmente se consideran
idéneos, pues todos ellos tienen una media ubicada por encima de 4,5 en
una escala de 1 a 6.

Seguimiento de los estudiantes

En la dimension ‘Seguimiento de los estudiantes’ (Tabla 1v), al igual que
ocurria en la anterior, las puntuaciones obtenidas son en lineas generales
elevadas y se sitan en torno a los 5 puntos (muy valido/claro/relevante);
la puntuacién menor es de 4,7 puntos (bastante/muy claro) (véase
Grifico 1).
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Por lo tanto, se puede considerar que los items son validos, claros y
relevantes.

GRAFICO Il. Media por criterio y actuacién de la dimensién 2: ‘Seguimiento de los estudiantes’

B Validez © Claridad O Relevancia

- N W A~ U1 O

Act.2 Act.3 Act. 19 Act. 21

Act 22

Act.23

Act. 27

—

Act.28

TABLA IV. Tendencia central y dispersién de la dimension 2: ‘Seguimiento de los estudiantes’

. . VALIDEZ CLARIDAD | RELEVANCIA
Item Actuacion — — —
X o X o X o
2 | Aportar a los estudiantes informacion
sobre los resultados de la eYaIuaC|on de 54| 086 528|073 54 | 08l
tal forma que puedan reflexionar sobre
su nivel de logro (retroalimentacion).
3 | Aportar a los estudiantes informacion
sobre los resultados de la evaluacion de
tal forma que puedan modificar y 5141099 | 484 | 1,11 | 516 | 1,06
mejorar sus ejecuciones
(proalimentacion).
19 Reallzar e.l seguimiento qel nivel de 508 | 1.03| 472 | 111 | 514 | 1,03
aprendizaje de los estudiantes.
21 | Realizar evaluacion inicial. 4,94 | 1,06 | 508 | [,01 | 492 | 1,08
22 | Realizar evaluacion continua. 521|093 516|098 | 536 | 0,78
23 | Realizar evaluacion final. 512 1] 1,02 | 51809 | 498 | 1,22

86 Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 69-104
Fecha de entrada: 22-03-201 1 Fecha de aceptacién: 15-08-201 |



Quesada Serra, V., Rodriguez-Gémez, G. y Ibarra Sdiz, M. S. ACTEVAL: UN INSTRUMENTO PARA EL ANALISIS Y REFLEXION SOBRE LA ACTIVIDAD EVALUADORA DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO

informes, portafolios, etc.) para
favorecer el aprendizaje.

27 | Utilizar la evaluacion como medio para
conocer las necesidades de los 511079| 482 | 1,06 | 514 | 0,83
estudiantes y responder a ellas.

28 | Disenar y utilizar las tareas de
evaluacion (realizacion de ensayos, 481 129! 471133 504 | 107

Participacion de los estudiantes en la evaluacion

La dimension relativa a la participacion de los estudiantes en la evaluacién
es la que obtiene las menores puntuaciones del autoinforme (véanse
Grafico m y Tabla v). Destacan especialmente los items 15 y 26 que, como
se habra observado, son los que han recibido las puntuaciones mas bajas
en los tres criterios. El item 15, con una puntuacién media inferior a 4 es
considerado por algunos expertos consultados como ‘repetitivo’ o
‘innecesario’; por este motivo, tras la validacion se decidi6 eliminarlo del
autoinforme.

GRAFICO lll. Media por criterio y actuacién de la dimensién 3: ‘Participacion de los estudiantes

en la evaluacion’

m Validez @ Claridad 0O Relevancia

T T T T T

T

T

T

T

Act.4 Act.10 Act. |l Act.12 ActI3 Act. 14 Act.I5 Act. 16 Act.17 Act.26 Act.29
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TABLAV. Tendencia central y dispersion de la dimensién 3:'Participacion de los estudiantes en la
evaluacion’

VALIDEZ | CLARIDAD |RELEVANCIA
X |o | x |o X | o

item Actuacién

4 | Ensenar a los estudiantes cdmo evaluar

y entrenarlos en ello 4,66 | 1,27 | 454 | 1,33 | 4,64 | 1,21

10 | Dar a conocer los beneficios de la
participacion de los estudiantes en su 49 | 1,05| 492 I,10 | 478 | 1,I5
proceso de evaluacion.

I'l | Favorecer la participacion de los
estudiantes en el diseno de la evaluacion | 4,78 | 1,18 | 464 | 1,14 | 4,68 | 1,20
(didlogos de evaluacion).

12 | Favorecer la participacion de los
estudiantes mediante la autoevaluacion
(evaluacion del estudiante o del grupo
sobre sus actividades y ejecuciones).

52097 | 52|086| 524 | 094

13 | Favorecer la participacion de los
estudiantes mediante la evaluacién entre
iguales (evaluacion por parte de los 5141099 | 512|094 | 502 | 0,98
estudiantes o grupos de las actividades y
ejecuciones de sus compaiieros).

14 | Favorecer la participacion de los
estudiantes mediante la coevaluacion
(profesor y estudiante evalGan de forma
consensuada y negociada).

486 | 1,25 | 4,76 | 1,13 | 4,66 | 1,26

|15 | Favorecer la supervision y entrenamiento
por otros estudiantes en procedimientos | 4,06 | 1,35 | 3,86 | 1,39 | 3,92 | 1,24
de evaluacion.

16 | Acordar o consensuar conjuntamente
con los estudiantes qué sera objeto de
evaluacion (determinar qué se va a
evaluar: comunicacion oral, aprendizaje
auténomo, conocimiento de conceptos
basicos, etc.).

48 | 1,36 | 474 | 1,19 | 4,62 | 1,38
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Acordar o consensuar conjuntamente
con los estudiantes los criterios de la
evaluacion (claridad expositiva,
relevancia y adecuacion de las actividades
realizadas autbnomamente, precision
terminologica, etc.

4,9

1,22

4,92

1,14

4,78

1,23

26

Acordar o consensuar conjuntamente
con los estudiantes el procedimiento de
calificacion.

4,46

1,42

4,44

1,33

4,3

1,52

29

Dar a conocer ejemplos y buenas
practicas de las tareas de evaluacion
realizadas por otros estudiantes.

4,94

1,03

5,04

1,02

4,62

1,04

Seguimiento, mejora y adaptacion de la evaluacion

La ultima dimensién que valoraron los expertos ha sido la referida al
‘Seguimiento, mejora y adaptacion de la evaluacion’. En esta dimension,
al igual que en las dos primeras, las puntuaciones son elevadas en cada
uno de sus criterios y se sitian en torno a los 5 puntos (muy valido, claro,

relevante) (véanse Grafico vy Tabla vi).

GRAFICO IV. Media por criterio y actuacién de la dimensidn 4: ‘Seguimiento, mejora y adaptacién

de la evaluacion’

— N W b~ U1 O

B Validez o Claridad

O Relevancia

Act. 5 Act. 6 Act. 7

Act. 8

Act 24
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TABLAVI. Tendencia central y dispersién de la dimensidn 4: ‘Seguimiento, mejora y adaptacion
de la evaluacion’

. VALIDEZ CLARIDAD | RELEVANCIA
Item Actuacion

X o X o X o

5 | Introducir mejoras en los procesos de
evaluacion sobre la base del seguimiento
de los mismos. 546 | 0,81 | 508|099 | 548 | 06l

6 | Introducir innovaciones en la actividad
evaluadora. 5121 1,06 | 492 | 1,19 514 | 0,99

7 | Actualizar los conocimientos sobre
evaluacion del aprendizaje. 534 | 087 | 526|094 | 536 | 0,78

8 | Utilizar procedimientos y técnicas de
evaluacion coherentes con los diferentes
métodos y modalidades de Ensefianza
universitaria. 524 | 1,12 | 514 1,03 52 | L2

24 | Analizar criticamente la informacién
derivada de los procesos de evaluacion. 518 | 0,98 | 502 1,04 | 526 | 1,0l

General

Globalmente, analizando las puntuaciones medias obtenidas por
dimensién y criterio (véase Tabla vi), podemos decir que las cuatro
dimensiones han obtenido una alta valoracién en los tres criterios
establecidos. Existe un equilibrio relativo en las puntuaciones medias por
dimensién; la dimension 3, como se ha comentado, es la que obtiene una
puntuacion media comparativamente mas baja. Tampoco se presentan
diferencias sustanciales entre los criterios.
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TABLAVII. Medias generales por dimensién v criterio

Dimension Validez Claridad | Relevancia
|. Planificacion y diseno de la evaluacion 5,04 491 5,12
2. Seguimiento del aprendizaje de los estudiantes 5,09 4,97 5,14
3. Participacion de los estudiantes en la evaluacion 4,79 4,74 4,66
4. Seguimiento, mejora y adaptacion de la evaluacion 5,26 5,08 5,28

Respecto al grado de congruencia de los items con el criterio, hay que
destacar que ha habido un gran consenso entre los expertos consultados
en todas las dimensiones. El indice de congruencia (I;;) es superior a 0,5
en todos los items y criterios a excepcién del item 15, con un I, < 0,3 en
los tres criterios, y el item 26, con un I;, < 0,5 también en los tres criterios;
ocurre lo mismo con los items 32 y 11 en el criterio claridad (Tabla vi).
Como se ha comentado anteriormente, el item 15 se elimind; por su parte,
los items 11, 26 y 32 se mantuvieron, aunque se modificé su redaccién
para hacerlos mis claros y comprensibles.

TABLAVIII. indice de congruencia

I:
Dimension item Validez Clar;(cl'lad Relevancia

| 0,90 0,72 0,96

9 0,86 0,64 0,90

18 0,84 0,68 0,76

20 0,76 0,54 0,86

Planificacion y disefo de la evaluacion 25 0,64 0,78 0,74
30 0,62 0,66 0,72

31 0,56 0,68 0,50

32 0,58 0,48 0,58

33 0,62 0,62 0,66
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2 0,84 0,84 0,84
3 0,78 0,66 0,76
19 0,72 0,58 0,78
21 0,70 0,78 0,66
Seguimiento de los estudiantes
22 0,74 0,80 0,86
23 0,78 0,82 0,70
27 0,78 0,66 0,72
28 0,58 0,58 0,70
4 0,54 0,52 0,52
10 0,68 0,68 0,62
I 0,62 0,48 0,56
12 0,74 0,80 0,78
Participacion de los estudiantes 13 0.74 078 0.74
14 0,64 0,62 0,56
I5 0,28 0,16 0,24
16 0,58 0,58 0,52
17 0,62 0,64 0,64
26 0,44 0,38 0,32
29 0,68 0,70 0,52
5 0,88 0,72 0,94
0,70 0,62 0,74
Seguimiento, mejora )T’adaptacién 0.82 078 0.82
de la evaluacion
0,76 0,78 0,70
24 0,76 0,68 0,76

Aportaciones y comentarios

Por parte de los expertos que valoraron el cuestionario se aportaron un
total de 411 comentarios textuales (Tabla 1x). Notese que las dimensiones
con mas comentarios son, légicamente, la 1 y la 3, pues son las que
cuentan con mas items —nueve y 11 respectivamente—; en cambio la
dimensién 4, con tan solo cinco items, tiene una cantidad de comentarios
sensiblemente inferior a las demas.
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TABLA IX. Distribucién de comentarios por dimensidn

Dimension f
|. Planificacion y disefo de la evaluacion 131
2. Seguimiento de los estudiantes 105
3. Participacion de los estudiantes en la evaluacion 127
4. Seguimiento, mejora y adaptacion de la evaluacion 48

En general, los comentarios hicieron referencia a la claridad del item
indicando la necesidad de reformularlo, de especificar o ejemplificar algan
término. En alguna ocasién se aporté una redaccién alternativa y
aparecieron también comentarios referentes a la necesidad del cambio de
dimensién, asi como a la eliminacién e incorporacion de items. Sobre la
base del analisis de estos comentarios, a pesar de las altas puntuaciones
recibidas por cada item, se decidié reformular o cambiar 20 de los items
originales. Estos cambios se centraron en cambios de dimension,
aclaraciéon terminolégica, unién de items, modificaciones en la redaccion,
eliminacion de items considerados repetitivos o innecesarios e inclusion
de items nuevos.

En la tercera fase (segundo estudio piloto), 46 profesores universitarios
cumplimentaron el cuestionario. Las propuestas recibidas en esta ocasién
fueron escasas lo que, en nuestra opinion, es indicativo de la claridad de
las actuaciones presentadas en el autoinforme, aunque a tenor de algunos
comentarios y observaciones se hicieron ligeras modificaciones en cuatro
items (1, 10, 22 y 29).

Como resultado de esta validacion se construy6 la version definitiva de
ActEval (Anexo 1). Se trata de un instrumento dirigido a profesores
universitarios, cuyo objetivo es conocer su percepcion sobre la evaluacion.
El autoinforme recoge 31 actuaciones, englobadas en cuatro dimensiones.
La primera dimensién recoge aspectos relativos a la planificacion y disefio
de la evaluacion; la segunda se refiere al seguimiento de las tareas de los
estudiantes; la tercera hace referencia a la participacion de los alumnos en
la evaluacion; por ultimo, la cuarta dimensién recoge aspectos relativos al
seguimiento, la mejora y la adaptacion constantes que el docente realiza
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de la evaluacién. Al cumplimentarlo, los profesores deben senalar la
importancia, competencia y utilizacion que otorgan a cada una de estas
actuaciones.

Conclusiones y prospectiva

En el estudio presentado son destacables principalmente los resultados
obtenidos por la validacion de expertos, especialmente en el criterio
‘relevancia’, pues puede apreciarse que los items mas valorados son, en
lineas generales y salvo alguna excepcion, los mas clasicos y con mayor
trayectoria en Educacion Superior. En este sentido, puede apreciarse que
los expertos coinciden en la necesidad de realizar un disefio y una
planificacion sistematica de la evaluacion, asi como en la importancia de
revisar, mejorar e innovar la prictica evaluativa. Asi, en cuanto a la
importancia de realizar un seguimiento del aprendizaje de los estudiantes,
los expertos consultados han otorgado una gran relevancia a dicha
dimension. Esta perspectiva es coherente con la importancia concedida a
los procesos de retroalimentacién por autores como Bloxham y Boyd
(2007), Gibbs y Simpson (2004) o Nicol (2009).

Por el contrario, la dimensién ‘Participacion de los estudiantes en la
evaluacion’, si bien recibe puntuaciones en torno a 4 puntos (bastante),
es la que los expertos menos valoran; en ella se han obtenido unas
puntuaciones relativamente inferiores a las demds dimensiones, lo
cual supone desestimar en cierta medida las aportaciones que esta
participacion supone para el aprendizaje de los estudiantes, como lo han
puesto de manifiesto Falchikov (2005) o Rodriguez Gomez et il. (2011, en
prensa). Consecuentemente, es comprensible que este contintde siendo
un aspecto desatendido y desconocido por los profesores universitarios,
pues, aunque los expertos en Educacién Superior consultados le otorgan
una cierta relevancia, los items que componen esta dimensién son los que
obtienen las puntuaciones mas bajas del cuestionario, con la excepcion de
los items relativos a la autoevaluacion y a la evaluacion entre iguales.

Como se ha especificado anteriormente, esta investigacion se inicié con
un doble objetivo: determinar las principales tareas o actuaciones de los
profesores universitarios relacionadas con su funcién evaluadora; y crear
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y validar teéricamente un instrumento que permita identificar y analizar la
opinién de los profesores universitarios sobre su actividad evaluadora.

En este sentido se han identificado 31 actuaciones cuya validez
(aparente y de contenido) se ha realizado con la colaboracién de expertos
en Educacion Superior y de profesores universitarios. Estas actuaciones se
han clasificado en cuatro dimensiones: ‘Diseno y planificaciéon de la
evaluacién’; ‘Seguimiento de los estudiantes’; ‘Participaciéon de los
estudiantes en la evaluacion’; y ‘Seguimiento, mejora y adaptacion de la
evaluacion’.

En el momento de redactar este trabajo, en el contexto del proyecto
Re-Evalta, unos 500 profesores universitarios estin cumplimentando el
cuestionario, lo que nos permitird analizar la importancia que conceden a
cada una de las actuaciones contempladas en el autoinforme, en qué
medida se consideran preparados para poder abordarlas y en qué grado
las utilizan en su actividad cotidiana como profesores.

Los datos recabados nos permitiran proceder no solo a la validacion
empirica del autoinforme, mediante el uso de técnicas multivariantes, sino
que hardn posible que tengamos una perspectiva global del pensamiento
y actuacion de los profesores universitarios sobre una de sus principales
funciones: la evaluacién. Asimismo se podra analizar en qué medida esta
percepcion de los profesores es coherente con los ultimos enfoques que
vienen emergiendo en la evaluacién educativa universitaria; o en qué
medida los profesores son coherentes con las perspectivas futuras que
—como mantienen el jisc (2010) o Boud (2010)- demandan que en la
universidad el centro de atencidn se sitde en los resultados de aprendizaje
y en el desarrollo de estrategias participativas, como la evaluacién
orientada al aprendizaje, antes que en el curriculo ensenado.
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Anexo |

ActEval

Autoinforme sobre la Actividad Evaluadora

A continuacion le presentamos una serie de actuaciones de los profesores
universitarios referidas al proceso de evaluacién del aprendizaje como
parte de su actividad docente universitaria.

Le solicitamos su opinién y valoracién sobre cada una de las actuaciones
especificadas considerando los tres criterios siguientes:

IMPORTANCIA:  Grado de interés y relevancia que tiene para usted, como
profesor universitario, la actuacion en el proceso de
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes
universitarios.

COMPETENCIA: Grado en el que usted se considera preparado, con
destreza, para realizar o llevar a cabo la actuacién.

UTILIZACION:  Grado en el que usted acostumbra a ejecutar o realizar
la actuacion en su desempeno como docente
universitario.

En cada uno de los criterios la escala de valoracion es la siguiente:

Ninguna Muy Poca Alguna Bastante Mucha | Totalmente

| 2 3 4 5 6

Indique su situacién profesional

Universidad

Rama de conocimiento

Categoria

Sexo

Anos de experiencia
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Resumen

La puesta en marcha del Espacio Europeo de Educacion Superior ha supuesto
un gran cambio para la universidad espanola, en especial por la gran importancia
que a partir de él se le da al desarrollo de competencias. Una de estas competencias
clave es el dominio de una lengua extranjera, competencia que se recoge en las
directrices para algunas titulaciones de grado y de posgrado elaboradas por el
Ministerio de Educacién. Sin embargo, en el ejercicio de su autonomia, las
universidades han hecho una aplicacion poco homogénea de estas directrices,
exigiendo niveles diferentes de los previstos en la normativa a sus estudiantes,
extendiendo la exigencia a titulaciones para las que no se contemplaba e
implementando la ensenanza de contenidos en una lengua extranjera. Esto ha
creado una gran diversidad de situaciones en las diferentes universidades,
diversidad que se encuentra también en la manera en que las universidades valoran
y acreditan los niveles de inglés de sus estudiantes. Basindose en datos recogidos
mediante una encuesta a representantes de 31 universidades y en la informaciéon
publicada en las paginas webs de las propias universidades, este trabajo describe
la situacion en que se halla la ensenanza del inglés en la universidad. Una vez
analizados los datos, se proponen medidas para paliar la gran heterogeneidad

@ Los autores agradecen la financiacion del British Council de Madrid, que ha posibilitado la realizacion de
este estudio. Este trabajo estd basado en el informe final presentado por los autores al British Council.
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existente con el fin de asegurar que los estudiantes universitarios espanoles
adquieran niveles de lengua inglesa que les permitan enfrentarse con éxito a las
exigencias del mercado laboral. Por otra parte, se pretende contribuir a que los
estudiantes cuenten con pruebas que tengan la fiabilidad y el rigor necesarios para
dar una imagen objetiva de sus conocimientos de inglés y, por lo tanto, ser
reconocidas mas alla de las puertas de la propia universidad.

Palabras clave: EEgs, lengua extranjera, acreditacion, nivel, evaluacion.

Abstract

The launch of the European Higher Education Area (EHEA) has brought with it
many changes for universities in Spain, especially in relation to the development
of competencies. Among these, the ability to communicate in a foreign language
features prominently in the general requirements of the new university studies laid
down by the Spanish Ministry of Education. Exactly how foreign language
competency is developed, assessed, certified and measured, however, depends on
each university’s policies. This has created a situation of great heterogeneity among
the different institutions of higher education, not to mention their systems for
assessing and accrediting their students’ command of English. This article describes
the situation of English teaching at university based on data obtained from a
questionnaire filled in by representatives of 31 Spanish universities and the
information the universities themselves post on their websites. A series of
recommendations is made to assure that students acquire a sufficient command
of English to make their way in the labour market. Further recommendations are
made with a view to ensuring that English testing is sufficiently rigorous and
reliable to provide an objective evaluation that others will recognize outside the
university.

Key words: EHEA, foreign language, accreditation, level, assessment.

Introduccion

Como consecuencia de la puesta en marcha del ambicioso y complejo plan
denominado Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), la universidad
espanola se ha visto inmersa en un proceso de cambio profundo que afecta
tanto a la forma de concebir la ensenanza como a la estructura y contenidos
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de las titulaciones («Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que
se establece la ordenacidon de las ensenanzas universitarias oficiales, en el
que se regulan las nuevas titulaciones adaptadas al EEgs»). Como
consecuencia, las universidades estan disenando nuevos planes de estudios
que trabajan principalmente con el desarrollo de competencias, entre
las que destaca el conocimiento de una lengua extranjera por parte de los
estudiantes. En algunos casos, estos planes de estudio simplemente siguen
las directrices que establecen las 6rdenes ministeriales para titulaciones
concretas. Asi ocurre con los planes de estudios de Maestro en Educacion
Infantil y Maestro en Educacién Primaria, en los que se requiere el dominio
de un idioma extranjero equivalente al nivel B1 del Marco Comuin Europeo
de Referencia para las Lenguas (véanse las 6rdenes EC1/3854/2007 y
EC1/3857/2007, ambas de 27 de diciembre. En el Anexo 1 se describe la
estructura de los niveles del Marco Comuin Europeo de Referencia de las
Lenguas). El mismo requisito se exige también para el nuevo Master en
Formacién del Profesorado de Secundaria, Bachillerato, Formacién
Profesional y Ensenanza de Idiomas, que empezo a ofrecerse por primera
vez en muchas universidades espanolas durante el curso académico
2009-10 (orden Ec1/3858/2007, de 27 de diciembre). Por otro lado, en el
ejercicio de la autonomia universitaria, algunas instituciones exigen
diferentes niveles de lengua extranjera para sus nuevas titulaciones o para
la participacion en programas internacionales de intercambio. Es en este
escenario de renovacion y demanda de conocimientos de lenguas en el
que se enmarca el presente estudio, con el que se pretende analizar cobmo
afronta la universidad espanola el establecimiento de estos nuevos
requisitos y necesidades para la acreditacion de conocimientos de lengua
inglesa.

Los objetivos de la investigacion son tres. En primer lugar, se pretende
descubrir cudl es la politica que estin desarrollando las diferentes
universidades espanolas en los nuevos titulos de grado y master en relacion
con el nivel de inglés exigido, para comprobar si los niveles son superiores
a los establecidos por la normativa en vigor o si esta exigencia se extiende
a otras titulaciones en cuya normativa no figura ese requisito. Aqui se tienen
en cuenta también las pautas utilizadas en los programas de intercambio
con universidades extranjeras. El segundo objetivo de este estudio consiste
en examinar cudles son los recursos que ofrecen las universidades para
hacer frente a la necesidad de sus estudiantes de mejorar su nivel de inglés.
Se trata de investigar si las universidades proporcionan formacion especifica
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para la obtencién de estos niveles de inglés y si se ofrece también la
posibilidad de hacer eximenes de nivel disenados por la propia institucion.
En caso afirmativo, se recaban datos sobre quiénes son los encargados de
llevar a cabo esta formacién y desarrollar las pruebas, en qué condiciones
se realizan y cémo se financian sus costes. Finalmente, se estudian los
criterios que establecen las universidades para acreditar los niveles de
inglés, deteniéndonos en los tipos de certificados que se admiten y las tablas
de equivalencias que se utilizan.

El inglés en el EEES

A pesar de que los cambios que se han producido en la estructura y
concepcion de los estudios universitarios a partir de la implantacion del
llamado ‘modelo Bolonia’ sean muy recientes, esta innovacioén ha suscitado
mucho debate tanto en el plano académico como en el mas amplio de los
medios de comunicacién. Basta recurrir a las hemerotecas para comprobar
el gran nimero de articulos informativos y tribunas de opinién que se han
centrado en este cambio de modelo en la Ensefianza universitaria. En un
plano mas académico, los trabajos publicados se refieren sobre todo a la
orientacion de los nuevos planes de estudio en las competencias que exige
el mercado laboral, entre las que la lengua extranjera desempena un papel
destacado (véase, por ejemplo, Riesco Gonzalez, 2008), o el cambio de
modelo de ensenanza que supone este tratado europeo al pasar a acentuar
el desarrollo de competencias. En este sentido, resulta interesante la
propuesta que hace Bautista-Cerro Ruiz (2007), que parte del perfil
profesional para, a través del perfil formativo, llegar al proyecto formativo.

Por otra parte, cuando se habla mas especificamente de la ensefanza
del inglés, hay varios trabajos en los que se analiza la repercusién que el
énfasis puesto en el desarrollo de competencias tiene en el modo en que
se enfoca la ensenanza de las titulaciones de lenguas modernas. Esto
implica cambios tanto en la labor de los profesores (Martinez Lirola, 2007)
como en la manera de organizar la ensenanza de lenguas extrajeras (Conde
Parrilla, 2010; Martin Martin y Bobb Wolff, 2011). Otro aspecto que ha de
modificarse, si se ponen en practica las recomendaciones hechas en el
Tratado de Bolonia, y que ha sido objeto de debate, es la evaluacion, tanto
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por lo que respecta a su forma —ddndose prioridad a la evaluacién continua
(Martinez Lirola y Crespo Fernandez, 2007)— como por lo que se refiere al
objeto de evaluacién, que en este caso sera el desarrollo de competencias
(Conde Parrilla 2010; Martin Martin y Bobb Wolff, 2011; L6pez Ruiz, 2011).
Este interés por un cambio de modelo en la concepcion de las antiguas
filologias no se limita, sin embargo, al nuevo Espacio Europeo de
Educacién Superior, sino que tiene su desarrollo paralelo en Estados
Unidos, sobre todo a partir de la publicacién del informe Modern
Language Association Report on Foreign Languages in Higher Education
en el ano 2007.

Un tercer aspecto en el que actualmente se centra la investigacion sobre
la ensenanza de lenguas extranjeras en la universidad es su utilizacién
como medio de instruccién para otras asignaturas. La utilizacion de una
lengua extranjera para impartir alguna asignatura se debe
fundamentalmente a dos objetivos distintos. Por un lado, se pretende
contribuir a mejorar el nivel de lengua extranjera de los estudiantes; por
otro, debe servir para hacer la oferta mas atractiva a estudiantes de otros
paises, que de esta manera pueden seguir sus estudios en una lengua
extranjera, fundamentalmente el inglés. Este nuevo fenémeno se ha
estudiado tanto en lo que respecta a la preparaciéon de estos programas
como en lo que se refiere a las caracteristicas propias de este tipo de
ensefnanza, sobre todo en el aspecto lingliistico (Braga Riera y Dominguez
Romero, 2010; Dafouz Milne, 2011).

Los académicos no parecen tan interesados en el papel dado al
conocimiento de lenguas extranjeras en las directrices de los planes de
estudio elaboradas por el Ministerio de Educacién para todas las
universidades espanolas. En este sentido, no parecen existir trabajos sobre
como las universidades aplican estas pautas a la organizacion de los
estudios que ofertan, qué niveles de lengua extranjera anadidos exigen a
su alumnado o cudl es la provisién que hacen para contribuir a que los
alumnos consigan alcanzar estos niveles de lengua. El tinico aspecto que
se ha estudiado, aunque solamente referido a la realidad de las
universidades catalanas, es la manera en la que los estudiantes
universitarios pueden acreditar tener un determinado nivel de lengua
extranjera, o cudles son los certificados expedidos por instituciones
externas a la propia universidad que pueden presentar para demostrar su
nivel de conocimiento de la lengua (Berga, Cots, Escobar, Figueras, y
Gomez 2008).
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Aspectos metodoldgicos del estudio

Para recoger los datos necesarios para la realizacion de este estudio se
disen6 un cuestionario (Anexo 1) que se distribuyd entre profesores del
area de Filologia Inglesa de diversas universidades espanolas (Anexo 1i1).
Conscientes de la diversidad existente en Espana en cuestiones educativas,
se intent6 que participaran universidades de diversas zonas del territorio
nacional. La distribucién y recepciéon de los cuestionarios se realizo
fundamentalmente durante los meses de noviembre y diciembre de 2009;
los ultimos datos se recibieron a mediados del mes de enero de 2010. Se
reunieron cuestionarios procedentes de 30 universidades publicas y de
una universidad privada que, por su procedencia, garantizan una amplia
representacion de todas las comunidades auténomas de Espana. Al tratarse
de un estudio de caricter cualitativo y de tipo exploratorio descriptivo, el
numero de cuestionarios que se recibi6 fue suficiente para proporcionar
unos primeros datos fundamentales.

Gran parte de los profesores encargados de completar la informacion
del cuestionario tenian responsabilidades en 6rganos de gestion de su
universidad relacionados con la coordinacién de las titulaciones, la
direccion de centros de lenguas o la organizacion de la docencia en
departamentos y decanatos. Los datos de los cuestionarios recibidos se
complementaron y contrastaron con informacién obtenida en las paginas
electronicas de las universidades, asi como mediante conversaciones
telefénicas con responsables de los centros durante los meses de enero a
marzo de 20102 Este proceso se repitié durante los meses de febrero y
marzo de 2011 para asegurar la vigencia de los datos. Por otro lado,
también se consult6 el conjunto de memorias de verificacion de titulos de
grado de naturaleza filolégica y de humanidades aprobadas por la Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANEcA) y el Consejo
de Universidades hasta marzo de 2010.

Al tratarse de un estudio cualitativo, este trabajo no incluye un
tratamiento estadistico de la informacién aportada por los ni de los datos
recopilados por otras fuentes. Por otro lado, el muestreo permite obtener
unos resultados y conclusiones aceptables, aunque no todas las
universidades se vean reflejadas en el estudio ni se haya tenido acceso a

@ Agradecemos la labor realizada por dofa Beatriz Lozano Ortega, estudiante de posgrado de la Universidad
de Alcald, que aporté muchos datos procedentes de paginas electronicas institucionales y colaboré en su
tabulacion.
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todas las memorias de verificaciéon. Otra limitacién con la que se encuentra
este trabajo es la constante evolucién de los datos, ya que las instituciones
universitarias van modificando sus acuerdos o adoptando otros nuevos a
medida que se van implantando las nuevas titulaciones. Esto implica, en
algunos casos, reformar las memorias de verificacion; en esos casos, ha
sido imposible para los autores de este estudio acceder a esas
modificaciones recientes.

Resultados

La universidad espanola es consciente de que el dominio de la lengua
inglesa constituye un elemento clave para facilitar una mayor movilidad
internacional de sus estudiantes y favorecer su insercioén laboral. Por ello,
un gran nimero de universidades estd poniendo en marcha un conjunto
de iniciativas que van desde la inclusion de asignaturas orientadas hacia el
desarrollo de habilidades de comunicacién oral y escrita en lengua inglesa
hasta la propuesta de una oferta académica bilingtie. En algin caso, como
ocurre en las universidades canarias, son las autoridades educativas
autonomicas las que toman la iniciativa y fomentan la ensenanza de los
idiomas; concretamente el gobierno de Canarias ha establecido que al
menos un 5% de los créditos de los nuevos grados (es decir, 12 créditos)
se imparta en una lengua comunitaria, preferiblemente en inglés (véase el
«Decreto 168/2008 de 22 de julio del gobierno autbnomo de Canarias»).
En esta misma linea, la Generalitat de Catalunya, a través de la comisionada
de Universidades e Investigacion, Blanca Palmada, y el profesor de la
Universitat Pompeu Fabra, Miquel Berga, presenté en 2008 una serie de
medidas destinadas a mejorar el nivel de inglés de los universitarios.
Gracias a esta iniciativa, las universidades publicas catalanas dispondrin
de 31 millones de euros para financiar acciones que permitan a sus
estudiantes titulados en 2012 alcanzar el nivel B2 de inglés’.

® Miquel Berga dirigi6 el estudio titulado «Estudi sobre les mesures adequades per aconseguir una millor in-
tegracio i presencia de la llengua anglesa en 'activitat académica del sistema universitari catala», en el que se
basa este plan del gobierno catalin; se puede consultar el dosier de prensa que ofrece la Universitat Pompeu
Fabra en la pagina web http://www.upf.edu/oil/_pdf/educaweb_190208.pdf
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Lo mas frecuente es que sea la propia universidad la que establezca
sus politicas concretas para impulsar el conocimiento del inglés entre sus
estudiantes. Algunas de las universidades preparan ofertas de grados que
se pueden cursar en inglés, ya sea de forma parcial o total. Estas
titulaciones que imparten materias en inglés pertenecen
fundamentalmente al ambito de las ciencias sociales y juridicas
(Periodismo, Derecho, Administracion y Direcciéon de Empresas), asi como
a la rama de las ingenierias y la arquitectura. Varias universidades, tanto
publicas como privadas, han hecho una apuesta decidida por este tipo de
estudios; entre ellas se pueden citar la Universidad Politécnica de Madrid, la
Carlos 1, la Rey Juan Carlos, la Pablo Olavide de Sevilla, la de Zaragoza,
la del Pais Vasco, la de Valladolid, la Alfonso x el Sabio, la Europea de
Madrid, la ceu San Pablo, la Antonio de Nebrija y la de Navarra. Asimismo,
siguiendo las pautas establecidas por el gobierno de Cataluna mencionado
anteriormente, la Universitat Politecnica de Catalunya ha aprobado
recientemente diferentes acuerdos por los que se incentiva la inclusién en
sus titulaciones de asignaturas que se impartan en inglés, reconociendo
por ejemplo al profesorado que se haga cargo de estas materias una mayor
dedicacion docente (véase el acuerdo del Consejo de Gobierno nimero
94/2008, aprobado el 20 de junio de 2008), politica que también se estd
disenando en la Universidad de Alcala. Los requisitos para acceder a estas
carreras que ofrecen formacion en inglés varian segan las universidades,
aunque casi todas coinciden en exigir o recomendar tener un nivel B2,
como minimo.

Por otro lado, muchas universidades han decidido extender la exigencia
del nivel de inglés a titulaciones para las que no hay una normativa
nacional que asi lo requiera, como vimos que sucedia en los Grados de
Maestro en Educaciéon Infantil y Primaria o en el Master en Formacion del
Profesorado. Respecto a este tipo de iniciativas existe una gran variedad
de situaciones. En algunos casos, como los de la Universidad de Castilla-
La Mancha‘, la de Alicante y la de Santiago de Compostela, los estudiantes
han de acreditar un nivel B1 de una lengua extranjera para poder obtener
su titulo, sea de la especialidad que sea. En realidad esta medida es logica,
si se tiene en cuenta que el nivel con el que los estudiantes deben finalizar

@ Por acuerdo del Consejo de Gobierno del 20 de mayo de 2010 en la Universidad de Castilla-La Mancha se ha
suspendido temporalmente este requisito, que si serd exigible a partir de diciembre de 2012, para las
titulaciones implantadas por inmersion (http:/www.uclm.es/estudiantes/nivelidiomab1/normativa.asp).
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el Bachillerato es precisamente ese’. Tan solo se esta pidiendo que se
mantenga el nivel con el que se deberia haber accedido a los estudios
universitarios. Sin embargo, otras universidades fijan el nivel minimo en
un B2 para todas sus titulaciones. Asi ocurre, por ejemplo, en la
Universidad de Cantabria®y en la de las Islas Baleares. La Universidad
Politécnica de Madrid también ha decidido incluir en todas sus titulaciones
una asignatura obligatoria de seis ECcrTs orientada al desarrollo de
habilidades de comunicacién oral y escrita en lengua inglesa; para poder
acceder a esta asignatura debera acreditarse previamente el nivel B2. Seria
recomendable que esta asignatura no estuviera emplazada en el primer
curso del grado, ya que asi los estudiantes dispondrian de un margen de
tiempo para adquirir ese nivel superior del que supuestamente tienen
cuando terminan Bachillerato. Ahora bien, un elevado numero de
universidades no ha disenado todavia una politica concreta y comin en
cuanto a la competencia linglistica de sus alumnos y ha dejado que cada
facultad o centro, siguiendo las indicaciones de las comisiones que
elaboran los nuevos planes de estudios, decida sobre la conveniencia o no
de que exista un determinado nimero de asignaturas de inglés o un nivel
de conocimiento concreto de esta lengua. La informacién que se
desprende de las memorias de verificacién de los titulos de naturaleza
filol6gica y de humanidades evaluadas por la ANECA y aprobadas por el
Consejo de Universidades confirma la diversidad de situaciones que se han
creado en este tipo de titulaciones.

Esta gran disparidad de requisitos lingiiisticos exigidos por las
universidades, y a veces por las diferentes titulaciones dentro de una
misma universidad, provoca situaciones curiosas. Por ejemplo, en la
Universidad Publica de Navarra se exige acreditar el nivel Bl de
competencia en lengua extranjera para la obtencion de los nuevos titulos
de grado, con alguna excepcion, como es el caso de los Grados de Maestro
en Educacion Infantil y Primaria, para los que se pretende llevar el objetivo

® Los curriculos del Bachillerato describen las competencias de la lengua extranjera equivalentes a este nivel
B1; la «Orden de 5 de agosto de 2008 por la que se desarrolla el curriculo correspondiente al Bachillerato
en Andalucia» establece concretamente que se procurara que los estudiantes «hayan consolidado las destrezas
y habilidades necesarias para la comunicacion, al menos en el nivel B1» al finalizar sus estudios. Sin embargo,
tal y como se desprende del estudio realizado por Berga en 2008, no todos los estudiantes alcanzan este
nivel.

© En la Universidad de Cantabria se pide que los estudiantes acrediten un nivel B2 en inglés, o un nivel B1 en
inglés y el mismo nivel en francés, alemdn, portugués o italiano, tal y como se desprende de la guia del
estudiante, que se puede consultar en la siguiente direccion:http://www.unican.es/NR/rdonlyres/0000dcb5/
aazkhiwzfmmujabwqfahimhhpgwntfrf/RevistaFormaci%C3%B3nTransversal2.pdf
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un poco mas lejos y lograr que los estudiantes alcancen un nivel B2. Nada
extrano en esto; es comprensible que para los maestros se desee una
mayor formacion en una lengua extranjera, puesto que podrian impartir
esta materia en sus futuros centros de trabajo. Lo que sorprende es que
para el Master en Formacion del Profesorado de Educacién Secundaria se
exija un nivel inferior, el B1 que marca la normativa nacional, sobre todo,
teniendo en cuenta el énfasis que estin poniendo las comunidades
auténomas en el desarrollo de programas bilinglies, fundamentalmente
en inglés. Algo parecido ocurre en la Universitat de les Illes Balears, en
donde, segun el articulo 17 del «Reglamento de ordenacién de las
ensefanzas universitarias de grado», se fijan en un B2 los conocimientos
de una lengua extranjera que han de acreditar los alumnos de todas las
titulaciones de grado, mientras que, de nuevo, para un titulo de rango
superior, como es el Master en Formacioén del Profesorado, solamente se
exige el B1. Quiza la situaciéon cambie en un futuro préximo y cuando
accedan a este master alumnos procedentes de los nuevos grados el nivel
de competencia exigido para los masteres haya cambiado.

En su proceso de internacionalizacion, otra de las acciones que estin
poniendo en marcha todas las universidades es la de establecer convenios
con instituciones extranjeras, ya sea dentro de programas conocidos, como
los de Erasmus y SOcrates, o mediante acuerdos bilaterales de colaboracion
con universidades extranjeras. De esta manera, hoy en dia un elevado
numero de estudiantes cursan parte de sus estudios en otros paises y, en
algunos casos, hasta consiguen una doble titulacién. Para acceder a estos
programas internacionales se suele exigir al estudiante que demuestre
poseer el nivel de lengua extranjera, generalmente inglés, suficiente como
para poder estudiar en el extranjero. Muchas universidades fijan ese nivel
‘suficiente” en el B2. Sin embargo, segun se desprende de los cuestionarios
recibidos, otras instituciones (entre las que figuran las universidades de
Valladolid, Ledn y Valencia) tan solo exigen un nivel B1 de inglés, lo cual
parece ciertamente escaso para seguir con éxito una Ensefanza
universitaria en esta lengua. Es cierto que algunas de estas universidades
tan solo exigen ese nivel para poder solicitar la participacion en los
programas de intercambio; posteriormente, los estudiantes tendrin que
atenerse a los requisitos establecidos por las universidades de acogida. En
alguno de los cuestionarios recibidos no se especifica un nivel determinado
o simplemente se dice que los estudiantes han de acreditar un nivel
‘suficiente’ de idioma, sin determinar cudl es, lo cual despierta dudas sobre
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la exigencia de este requisito lingiistico y sobre coémo se va a verificar
después. La Universidad de Valladolid, por su parte, dice explicitamente
que «es responsabilidad de los estudiantes que participen en una
movilidad Erasmus o Internacional tener, antes de llegar a la universidad
de acogida, el nivel de idioma requerido por esa universidad» (Normativa
de la Universidad de Valladolid sobre movilidad internacional de
estudiantes). Sin embargo, parece que la propia universidad si utiliza el
nivel de idioma como criterio de seleccion, ya que, mas adelante, este
mismo documento publicado en la pagina electrénica del Vicerrectorado
de Relaciones Internacionales habla de un examen de idioma, aunque
llama la atencidén aqui también la advertencia de que «los estudiantes que
han obtenido la calificacién en el examen de idiomas de ‘Apto para
intercambio’ deberdn mejorar sustancialmente su nivel de idioma». En
general da la impresion, pues, de que la exigencia minima no es
homogénea entre las universidades y que aquellas que ponen como
requisito estar en posesion de un nivel B1 son conscientes de que este
nivel no asegura que el estudiante sea capaz de seguir las clases en la
universidad de destino, lo cual puede incluso llevar a que dicho alumno
no sea admitido en la universidad de acogida.

Es precisamente la verificacion o acreditacion de los niveles de inglés
exigidos por las diferentes universidades lo que plantea cuestiones mas
complejas. Para los programas de intercambio la tendencia es que sean las
propias universidades las encargadas de evaluar el nivel lingiiistico de sus
estudiantes, aunque las férmulas son muy heterogéneas: a veces se trata
de entrevistas, en ocasiones se realizan pruebas internas de nivel no
suficientemente contrastadas, en otros casos depende del coordinador del
programa de intercambio. Eso si, se suelen aceptar los certificados oficiales
de instituciones reconocidas (Cambridge, IELTS, TOEFL, EOI, etc.), pero
incluso en la manera en la que se entienden las equivalencias entre estos
certificados existen muchas discrepancias. Esta disparidad de criterios a la
hora de validar los diferentes niveles de lengua se extiende también a los
requisitos exigidos en los nuevos grados y masteres’.

En el caso de que los estudiantes no dispongan de un certificado oficial
que acredite su nivel de inglés, lo mas frecuente es que sean los propios

@ Los detalles sobre los criterios que establecen las universidades para acreditar los niveles de inglés, los tipos
de certificados que se admiten y las tablas de equivalencias que se utilizan, se presentaron en el XXXIV
Congreso AEDEAN, celebrado en la Universidad de Almeria, en la comunicacion titulada «Heterogeneidad y
contradicciones en los procesos de verificacion del nivel de inglés de las universidades espanolas», cuyo texto
serd publicado en las actas del congreso.
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interesados quienes tengan que financiarse el coste de esa acreditaciond.
Son muy pocas las universidades que no fijan precios de inscripcién para
las pruebas de nivel que ellas mismas realizan, bien a través de sus centros
de lenguas, bien a través del profesorado de diferentes departamentos.
Veamos algunos ejemplos. En el cuestionario de la Universitat Pompeu
Fabra se afirma que se hace una prueba gratuita de acreditacién del nivel
de inglés para todos los estudiantes del primer curso de los grados. La
Universidad Politécnica de Madrid propone a sus estudiantes que realicen
una prueba diagndstica de inglés que es gratuita y esta disponible en la
plataforma Punto de Inicio, aunque posteriormente las pruebas que
realmente acreditan el nivel de inglés —por ejemplo para participar en
programas internacionales de intercambio— corren a cargo del
Departamento de Lingiistica Aplicada a la Ciencia y a la Tecnologia y
también son gratuitas. Por otro lado, son también son muy pocas las
universidades que subvencionan parcialmente los costes que ocasiona
realizar estas pruebas de acreditacion y establecen tan solo una pequena
cantidad por derechos de examen; por ejemplo, 5 € en la Universidad de
Las Palmas de Gran Canaria en el curso 2009-10, 40 € en la Complutense
de Madrid en ese mismo curso y 20 € en la Universidad de Alcald en el
curso 2010-11.

Con la excepcion de las materias de lengua inglesa que forman parte
de la ensenanza reglada de las titulaciones, los estudiantes generalmente
tienen que abonar los cursos extra de inglés que las universidades les
ofrecen para reforzar sus conocimientos o para alcanzar el nivel exigido.
Junto a los departamentos donde se integran los profesores de las distintas
filologias modernas, la mayoria de las universidades disponen de un centro
de lenguas extranjeras, bajo muy diversas denominaciones: Servicio de
Idiomas, Centro de Idiomas, Casa de las Lenguas, Instituto de Idiomas, etc.
Estos centros son los encargados de ofertar y organizar los cursos no
reglados de idiomas que desembocan en la certificacion de un
determinado dominio de esas lenguas. Muchos de estos centros son
también los encargados de disefnar y realizar diferentes pruebas de nivel.
Aunque esta sea la tOnica general, hay algunas universidades que ofrecen
otras posibilidades. La Universitat Politecnica de Catalunya, por ejemplo,

® Resulta interesante en este contexto la afirmacion que se recoge en Comajoan (2010, p. 126) de que «El bajo
nivel de inglés del alumnado es una preocupacion real: el alumnado es consciente de su bajo nivel y busca
soluciones, pero siente que la universidad no le ofrece suficientes soluciones».
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no dispone de su propio centro, por lo que la organizacién de estas
actividades se ha dejado en manos de una empresa privada (Merit School)
con quien tiene firmado un convenio de colaboracién. En la Universidad
de Alcald, también gracias a un convenio, estos cursos extra de inglés los
imparte el British Council de Madrid. Por otro lado, la Universidad de
Castilla-La Mancha ofrece el programa «Aprende Inglés en tu Campus»,
donde se recurre a profesores lectores nativos.

Estos cursos de inglés de la Universidad de Castilla-La Mancha tienen
también el atractivo de que reconocen los créditos para las titulaciones
que estén realizando los estudiantes. En concreto, los alumnos de esta
instituciéon puede ver reconocidos seis créditos por curso de inglés en las
antiguas titulaciones (hasta un maximo de 18 créditos), pero no en los
grados. Esta es una practica bastante extendida en muchas otras
universidades. En las antiguas titulaciones existia la posibilidad de
convalidar este tipo de ensenanzas dentro de los denominados ‘créditos
de libre eleccion o configuracién’. Con los nuevos grados, también existe
la posibilidad de que estos cursos de inglés sean reconocidos como
créditos relacionados con competencias y conocimientos previstos en el
plan de estudios o de caricter transversal (articulo 13 del Real Decreto
1393/2007). De nuevo aqui la casuistica puede ser muy diversa, tanto por
el nimero de créditos que se pueden convalidar como por los niveles que
se utilizan y las titulaciones a las que se aplica esa convalidacién. Las
decisiones sobre este tipo de convalidaciones suele estar en manos de
consejos de departamentos, coordinadores de titulaciones o comisiones
de convalidacion.

Centrandonos en las pruebas de nivel que las universidades ofrecen a
sus estudiantes, podemos constatar que en un elevado nimero de casos
una misma institucion ofrece varias opciones. Entre las mas frecuentes
estin las pruebas disenadas y realizadas por profesores de los
departamentos, los eximenes de nivel establecidos en los centros de
lenguas de cada universidad y los exdmenes oficiales (del tipo IELTS,
Cambridge o TOEFL) que se desarrollan dentro de la propia universidad
gracias a un convenio firmado con la entidad correspondiente. Como es
l6gico, dada la diversidad de centros y personas encargados del diseno y
realizaciéon de las pruebas, de nuevo nos encontramos ante una gran
disparidad de tipos y criterios de elaboracion. Es cierto que normalmente
incluyen la evaluacién de todas las destrezas que indica el Marco Comiin
Europeo de Referencia para las Lenguas, pero en alguna ocasioén nos
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encontramos con sorpresas. Por ejemplo, las pruebas organizadas en el
curso 2010-11 por el Centro de Estudios Avanzados en Lenguas Modernas
de la Universidad de Jaén para acreditar el nivel B1 en el Master en
Profesorado de Educacion Secundaria constan de tres partes: comprension
auditiva, comprension escrita y expresion escrita. No se dice nada sobre la
expresion oral. Algo parecido ocurre en el Centro Superior de Idiomas de
la Universidad Publica de Navarra en los exidmenes para movilidad
internacional. Utilizan una prueba de competencias en idiomas
denominada ELao (Efficient Language Assessment On-line), cuyos
resultados se corresponden con los niveles del Marco Comuin Europeo de
Referencia para las Lenguas, aunque no se incluyen pruebas de
produccién ni oral ni escrita, ni tampoco de comprensiéon escrita. En
cambio, en la Universidad de Cantabria, segin se afirma en el cuestionario
recibido, se realiza la prueba oral una vez que se han superado las pruebas
escritas de redaccidon, de aspectos léxico-gramaticales, de comprension
auditiva oral y de redaccion.

Seria muy prolijo detallar todos los tipos de pruebas de nivel que
realizan los diversos centros de lenguas que se integran en las
universidades. Como se vio mas arriba, muchos de ellos se convierten en
centros examinadores que emiten certificados de nivel, la mayoria de las
veces con validez interna Gnicamente. Sin embargo, cabria preguntarse
hasta qué punto los niveles de referencia que ofrecen estos centros y
servicios de idiomas se pueden contrastar con los estindares e indicadores
internacionales de nivel y en qué medida las certificaciones otorgadas por
ellos responden realmente a los niveles establecidos en el Marco Comiin
Europeo de Referencia para las Lenguas. Al contrario de lo que ocurre con
los departamentos universitarios que imparten ensefanza reglada en las
titulaciones oficiales, no todos los centros y servicios de lenguas —a pesar
de estar integrados en la estructura de la universidad— se ven sometidos a
evaluaciones de calidad por parte de agencias externas que examinan, por
ejemplo, los perfiles de las plantillas docentes o los recursos materiales
(infraestructura, laboratorios, recursos informaticos, etc.). Consciente de
los posibles problemas que se pueden producir por la falta de control
externo en este tipo de centros, la Asociaciéon de Centros de Lenguas en la
Ensenanza Superior ha elaborado un modelo de acreditacién de los
exdamenes que se realizan en este tipo de instituciones.

El panorama es sustancialmente distinto cuando estos centros o las
universidades como tales tienen convenios firmados con entidades
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especializadas en exdmenes de nivel de inglés y estin autorizados a realizar
sus pruebas. Son muchas las universidades que se acogen a las garantias
que ofrecen este tipo examenes. Algunas incluso ofrecen a sus estudiantes
la posibilidad de realizar varias de estas pruebas oficiales con
reconocimiento internacional. Por ejemplo, el Centro Superior de
Idiomas de la Universidad Publica de Navarra y el servicio de idiomas
Ucoidiomas de la Universidad de Cérdoba han sido nombrados centros
oficiales examinadores de las pruebas IELTS y TOEFL; en la Universidad de
Vigo los estudiantes se pueden examinar del efs (English for Business) del
Lcer, TS y TOEIC (Test of English for International Communication); en la
Universidad de Valladolid se organizan también las pruebas de 1ELTS y TOIEC;
y en la Universidad de Salamanca se pueden hacer los eximenes de la
Universidad de Cambridge y los de TOEFL. Los examenes de IELTS se estin
extendiendo ultimamente por muchas universidades, tanto publicas como
privadas. Aparte de las mencionadas antes, hay una larga lista de
instituciones universitarias en las que se pueden realizar estos examenes,
entre ellas estdn la Universidad del Pais Vasco, la de Zaragoza, la Catdlica
de San Antonio de Murcia, la Rovira i Virgili, la de Alcald, la Europea
Miguel de Cervantes, la de Deusto y la de Extremadura.

La udltima pregunta del cuestionario que se distribuy6 entre las
universidades se interesaba por la existencia de algan tipo de iniciativa por
parte de las comunidades autbnomas respecto a la posible coordinacion
para elaborar pruebas de nivel de inglés o, por lo menos, unas pautas o
criterios concretos que se fijen para todas las universidades, al igual que
ocurre, por ejemplo, con las pruebas de acceso a la universidad. Las
respuestas obtenidas no son nada prometedoras. Tan solo en los
cuestionarios procedentes de la Universidad de Castilla-La Mancha y de la
Universitat Pompeu Fabra se da una respuesta afirmativa, aunque no se
explica en qué consiste exactamente esa iniciativa autonémica. En el resto
de cuestionarios se deja el espacio en blanco, se responde que no existen
iniciativas o se contesta que no se tiene informacion al respecto.

© Las Lccl International Qualifications son las certificaciones del London Chamber of Commerce and Industry.
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Conclusiones

En este periodo de cambios educativos encaminados hacia la convergencia
europea se constata un gran interés de la universidad espanola en general
por fomentar entre sus estudiantes la adquisicion de conocimientos y
competencias de lenguas extranjeras, fundamentalmente el inglés. Ahora
bien, este interés no siempre se ve acompanado de iniciativas y politicas
claras, coherentes y homogéneas por parte de las propias universidades y
de los gobiernos con competencias educativas. Sin embargo, no debe
extranar que en un momento como este, de adaptacién de nuevas
titulaciones y modos de impartir la ensenanza, con nuevos retos y
exigencias, se produzcan situaciones disfuncionales en las que predomina
la falta de coordinacién y sistematizaciéon. En lo que respecta a la
acreditacion de la lengua inglesa en las universidades espanolas,
prevalecen la diversidad y la divergencia.

Hay una gran diversidad en cuanto a la presencia (o ausencia) en los
nuevos grados de materias que se imparten en inglés, asi como de
asignaturas dirigidas a ensenar esta lengua. Son diversos también los
criterios establecidos por las diferentes universidades a la hora de
determinar los requisitos para acceder a titulaciones que ofrecen formacion
en inglés, ya sea de manera parcial o total. Igualmente, los niveles de inglés
que han de alcanzar los estudiantes para conseguir el nuevo titulo de
Grado o de Mister también varian considerablemente dentro de la propia
universidad y en la misma comunidad auténoma. Son frecuentes las
situaciones en las que a un estudiante que realiza estudios en una
universidad determinada se le exige mas nivel de inglés que al que estudia
la misma titulacién en otra universidad cercana. Para algunos no hay
ninguna exigencia, otros deben mantener el nivel de salida de Bachillerato
(B1) y otros deben ampliar ese nivel al B2 o incluso al C1. Esta diversidad
también crea situaciones contradictorias, como que para un grado se exija
mayor nivel de inglés que para un master del mismo perfil profesional.
Asimismo, las divergencias entre los diferentes requisitos lingiiisticos para
acceder a programas de intercambio internacionales pueden hacer que
algunos estudiantes realicen estudios en universidades extranjeras sin
haber acreditado previamente un nivel superior al que deberian tener en
Bachillerato y que parece insuficiente para seguir una Ensefanza
universitaria en esta lengua con garantias de éxito.
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En cuanto a los procesos de acreditacion de los conocimientos
y competencias de inglés, se observan igualmente incongruencias y
contradicciones. Las férmulas que las universidades ofrecen a sus
estudiantes para poder acreditar el nivel de inglés son muy heterogéneas
y van desde la aceptacion de multiples tipos de certificados hasta pruebas
disenadas para la ocasidon, pasando por la superaciéon de diversas
asignaturas de inglés o impartidas en inglés, la participaciéon en programas
de movilidad y la redaccién en inglés de parte o toda la memoria del
trabajo fin de grado. Como es l4gico, si no hay una coordinaciéon eficaz,
este amplio abanico de posibilidades puede crear ‘agravios comparativos’
entre los estudiantes de diferentes universidades a la hora de ver aceptado
un mismo nivel de inglés. Mientras que algunos estudiantes solo necesitan
cursar una asignatura de inglés de seis créditos para superar el nivel B2,
otros tienen que superar hasta tres asignaturas (18 créditos) para superar
un nivel inferior (B1); con el agravante de que puede que no se tenga en
cuenta si el programa de esas asignaturas garantiza el nivel en cuestién o
la inclusién de todas las destrezas que se indican en el Marco Comiun
Europeo de Referencia para las Lenguas. Esto supone, ademas, que en
muchas ocasiones se certifiquen niveles de lengua que no se corresponden
con la realidad, lo cual puede llevar a engano al estudiante.

Muchos de los certificados de nivel se expiden en centros de lenguas
que estin integrados en la universidad, aunque no pertenecen a su
estructura departamental. Son estos mismos centros los encargados en
muchos casos de la formacién de los estudiantes, asi como de la
elaboracion, desarrollo y correccion de las pruebas de nivel. Al haber una
gran diversidad de centros y 6rganos que elaboran y califican todas estas
pruebas de nivel de inglés, no se puede evitar que haya una gran
disparidad de contenidos, duracién y criterios de correccién. Todas estas
diferencias y disparidades en la oferta de cursos de inglés y en la evaluacion
del nivel alcanzado hacen que sea cuestionable que esté asegurado que
todos los estudiantes universitarios espanoles alcancen un nivel de lengua
extranjera suficiente para poder desenvolverse en un mundo laboral cada
vez mas globalizado y en el que el conocimiento de una lengua extranjera
constituye una destreza imprescindible. Por dltimo, en la mayoria de los
casos son los propios estudiantes quienes han de costearse estos cursos
extra de inglés y los examenes de nivel que se ofrecen dentro y fuera de la
universidad. Muy pocas son las universidades que los ofrecen de forma
gratuita o que ponen a disposicion de los estudiantes ayudas para la
acreditacion de los niveles de inglés exigidos.
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Finalmente, las pruebas que los estudiantes realizan en una universidad
o en un centro de lenguas modernas no tienen, normalmente, validez mas
alla de las puertas de la propia universidad. Esto supone que los
estudiantes pueden llegar a tener que certificar haber alcanzado un mismo
nivel de lengua extranjera varias veces si cambian de universidad, por
ejemplo, o si quieren demostrar un cierto nivel al acceder al mercado
laboral. Por otro lado, la heterogeneidad de sistemas y modelos de
acreditaciéon y la ausencia de mecanismos de coordinacién entre
universidades se reflejan en la inexistencia de protocolos de equivalencia
entre las distintas pruebas ‘locales’ de acreditaciéon que establecen las
distintas instituciones de ensefianza superior. El hecho de que un nivel
lingiiistico, acreditado por y para una universidad determinada, no sea
reconocido por otra institucién implica una dificultad real para conseguir
uno de los objetivos de la reforma de las ensefianzas universitarias, esto
es, la movilidad de estudiantes entre instituciones espanolas o europeas.

Recomendaciones

Dado que nos encontramos en una etapa inicial de la adaptacion de las
titulaciones al Espacio Europeo de Educacién Superior y todavia muchas
universidades no han disenado una politica concreta y detallada sobre la
acreditacion del inglés en sus grados y masteres, estamos a tiempo de
iniciar un proceso de coordinacioén a diferentes niveles que evite la
dispersion y las contradicciones existentes en estos momentos. Con este
espiritu constructivo proponemos las siguientes recomendaciones:

m La puesta en marcha de un proceso de reflexion interno en aquellas
universidades que no lo hayan hecho todavia para definir los niveles
linglisticos que han de alcanzar sus estudiantes en las distintas
titulaciones y articular mecanismos de consecucion de dicho
requisito.

m La planificacién y organizacién de una politica lingiistica uniforme
entre las universidades que dé respuesta a las necesidades que
plantean las titulaciones sobre el dominio de la lengua inglesa. Es de
agradecer en este sentido la creacién por parte de la Conferencia
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de Rectores de Universidades Espanolas (CrUE) de la Plataforma de
Certificacion Universitaria (CertiUni, cuya pdgina web es
www.certiuni.org), que, sin embargo, de momento todavia no ha
producido resultados tangibles.

La potenciaciéon, por parte de los gobiernos autondémicos, de
estrategias e iniciativas que fomenten entre las universidades la
introduccién en las titulaciones universitarias de asignaturas
impartidas en una lengua comunitaria, preferentemente el inglés.
La creaciéon de programas de incentivos para que se fomente
entre los profesores la imparticion de asignaturas en inglés, ya
sea mediante el reconocimiento de una mayor dedicacién docente o
mediante cualquier otra medida académica similar.

La homogeneizacion de criterios y requisitos a la hora de establecer
las diferentes vias internas por las que los estudiantes pueden
acreditar un determinado nivel de competencia en inglés, ya sea la
superacion de asignaturas, la realizacién de trabajos, la participacion
en programas de intercambio internacionales, etc., garantizando en
todo momento la validez de esa acreditacion.

El establecimiento de criterios, condiciones y procedimientos
concretos y uniformes que han de seguir los centros universitarios
(departamentos, centros de lenguas u otros 6rganos) a la hora de
expedir certificados que acrediten los niveles de inglés. La
constatacion por un 6rgano externo de que se mantienen estos
indicadores de calidad permitiria garantizar las condiciones de
homologacién y transparencia, lo cual facilitaria el reconocimiento
de estas certificaciones por parte de otras instituciones universitarias.
La dotacién de los medios necesarios para facilitar que los estudiantes
tengan acceso a la adquisicion y a la acreditacion de las competencias
de un idioma extranjero que figuren como objetivo fundamental en
los planes de estudios de los grados, de tal forma que estos
estudiantes puedan cumplir con los requisitos académicos
establecidos sin que suponga para ellos un coste adicional.
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Anexo |

siguiente estructura de niveles:

A

Usuario basico

Usuario independiente

C

Usuario competente

Al
(Acceso)

A2
(Plataforma)

BI
(Umbral)

B2
(Avanzado)

Cl

(Dominio
operativo
eficaz)

2
(Maestria)
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Anexo Il

LA ACREDITACION DEL NIVEL DE LENGUA INGLESA EN LAS
UNIVERSIDADES ESPANOLAS

Informacién preliminar

Nombre de la persona que contesta el cuestionario:
Direccion de correo electrénico:
Universidad a la que pertenece:

Cargo/s que ocupa en el centro:

I.La normativa prevé que los titulados en el Grado de Maestro, y los titulados
en el nuevo Master en Formacion de Profesorado acrediten su nivel de lengua
extranjera (nivel Bl). ;Cual es la politica de tu universidad para los nuevos
titulos de grado y masteres en relacion con el nivel de inglés exigido?

A.- {Incluye niveles superiores a los exigidos en la normativa?

i
DNO

En caso afirmativo, ;qué nivel se exige?

B.- ;Extiende la exigencia a titulaciones que no tienen en su normativa este requisito?

i
DNO

En caso afirmativo, ja cuales?

C.- ;Se exige nivel de inglés para participar en programas de intercambio (Erasmus,
Socrates, etc.)?
[ si

DNO

En caso afirmativo, jcual es el nivel exigido?
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D.- ;Hay lineas de actuaciéon concretas establecidas por las autoridades educativas
(autondmicas, locales...) respecto a los niveles de inglés? ;Existe alguna normativa que
amplia la normativa estatal?

2.Acreditacion del nivel de inglés

A.- ;Qué certificados oficiales se admiten? ;Qué tablas de equivalencias se utilizan? ;Se
publican para que los alumnos tengan acceso a esta informacion? ;Estan disponibles en

alguna pagina web?

B.- En caso de que los estudiantes no dispongan ya de un certificado oficial, ;tienen que
financiarse los propios estudiantes el coste de esta acreditacion?

i
DNO

3. Provision de cursos de inglés por parte de las universidades

A.- {Tu universidad ofrece cursos de inglés a los estudiantes?

i
DNO

En caso afirmativo, ;quién los imparte?

Los estudiantes tienen que (marcar lo que proceda):

Pagar algo extra por estas ensefanzas.
Son parte de las ensenanzas del titulo.

B.- ;Se convalidan los estudios de lengua extranjera como créditos transversales/optativos
o similar?

i
DNO

Comentarios:
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4. Examenes de nivel

A.- {Tu universidad ofrece la posibilidad de hacer examenes de nivel?

i
DNO

En caso afirmativo, jquiénes son los encargados de disenar y realizar las pruebas?

Examinadores internos.
Examinadores externos.
Profesores adscritos a departamentos.
Profesores contratados de centros / institutos de idiomas
Otros (especificar).

B-. ;Existe algn convenio con instituciones externas para la celebraciéon de examenes de
nivel?

i
DNO

iCon quién?

C.- ;Cémo son los examenes? ;Incluyen pruebas orales?

D.- ;Hay continuidad en este tipo de pruebas para afios sucesivos?

i
DNO

¢Habra versiones nuevas cada ano!

i
DNO
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E.- ;Se evaluara el inglés general o el inglés especifico segun el centro o facultad que sea
(en Derecho se evaluara el inglés legal, en Econémicas el inglés para los negocios)?

5. Examenes de inglés comunes a nivel autonémico o estatal

A.- ;Hay previsto introducir algin tipo de coordinacién o prueba comun a nivel de
comunidad auténoma o a nivel nacional, como existe para Selectividad?

i
DNO

Comentarios:

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 105-132 | 3|
Fecha de entrada: 23-03-201 1 Fecha de aceptacién: 15-08-201 |



Halbach, A, Ldzaro Lafuente, A. y Pérez Guerra, J. LA LENGUA INGLESA EN LA NUEVA UNIVERSIDAD ESPARIOLA DEL EEES

Anexo Il

Lista de universidades que han contestado el cuestionario disenado para
este estudio:

l. Santiago de Compostela 7. Castilla-La Mancha

2. Corufa 18.  Valencia

3. Vigo 19.  Politécnica de Valéncia
4. Oviedo 20. Jaumell

5. Cantabria 21. llles Balears

6. Pais Vasco 22.  Murcia

7. Publica de Navarra 23.  Jaén

8. Navarra 24.  Sevilla

9. Zaragoza 25.  Almeria

10.  Barcelona 26. Granada

I'l.  Pompeu Fabra 27. Malaga

12.  Valladolid 28. Cérdoba

13.  Ledn 29. Pablo Olavide

14.  Autonoma 30. Las Palmas de Gran Canaria
I15.  Alcala 31.  LaLlaguna

16.  Politécnica de Madrid
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Resumen

Las investigaciones muestran que una proporcion altamente significativa de
jovenes inmigrantes y de minorias, en condiciones socioecondémicas
desfavorecidas, se escolarizan en centros poco motivadores para el éxito
académico, en escuelas de bajo prestigio, en barrios escasamente favorecedores
de la cohesién social y diferentes de las que selecciona la mayoria de clase media
y alta. Frente a esta segregacion interescolar no hay muchos trabajos que abordan
la segregacion interna que se puede producir en las propias escuelas y que supone
para algunos grupos de estudiantes tener acceso a experiencias, expectativas y
relaciones limitadas.

Este articulo analiza el impacto de la estructura y la cultura escolar en la
experiencia de estos jovenes de familias de origen inmigrante. Se sitGan en una
posicién central del analisis las posibilidades que tienen los jévenes de familias de
origen marroqui de construir trayectorias convencionales o de éxito en la escuela
secundaria en Cataluna. Los resultados que se presentan proceden de una
etnografia escolar y comunitaria centrada en 31 chicos y 18 chicas de edades

M Este articulo se inscribe en el marco del proyecto 1+D sgj 2005-09333-co2 (01) Familias transnacionales,
relaciones interculturales e integracion socioeducativa de ninos y jovenes de origen extranjero, del
Ministerio de Educacion y Ciencia.
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comprendidas entre los 12 y 16 anos, estudiantes de un instituto y en sus familias.
El estudio se llevé a cabo en un area de clase trabajadora de la periferia de
Barcelona, dentro de un proyecto de investigacion mas amplio sobre familias
inmigrantes y condiciones de integracion social y escolar de sus hijos.

En la linea de Stanton Salazar (2004) y Carter (2005), este articulo presta
atencion a la existencia de espacios de aprendizaje y de socializacion diferenciados
dentro de la escuela y a como se distribuye el capital social. Ademads, aporta datos
empiricos sobre la importancia que tiene esta estratificacion escolar interna en la
experiencia escolar de los jovenes de origen marroqui, en sus resultados
académicos, en su sociabilidad y en sus identidades.

Palabras clave: agrupamientos, resultados académicos, sociabilidad,
identidades, Educacién Secundaria, jovenes marroquies.

Abstract

Research shows that a significantly high proportion of immigrant and minority
youth in disadvantaged socioeconomic conditions is enrolled in low-prestige
schools where motivation for academic success is poor, in neighbourhoods where
social cohesion is not fostered. These are not the schools selected by the middle
and high-class mainstream. Segregation between schools is a popular research
topic, but few studies have tackled the internal segregation that can occur within
a school, which may mean limited access to experience, expectation and
relationships for some student groups. This article examines the impact of school
structure and culture on the experience of young students of immigrant families.
The focus is on boys and girls from Moroccan families and their possibilities of
building conventional or successful high-school careers in Catalonia. The results
are drawn from an ethnic school and community group of 31 boys and 18 girls
age 12 to 16 who attend high school and their families, in a working-class
metropolitan area of Barcelona. The study was part of a larger research project on
immigrant families and their children’s integration into school and society. This
article follows in the footsteps of Stanton Salazar (2004) and Carter (2005),
examining the existence of differentiated learning and socialisation spaces within
the school and the distribution of social capital. It also furnishes empirical data on
the importance of internal school stratification for youth of Moroccan origin, in
their school experience, their academic performance, their sociability and their
identities.

Key words: grouping, academic performance, sociability, identities, immigrant
education, secondary education, Moroccan youth.
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Introduccion

Las investigaciones internacionales muestran que los estudiantes
extranjeros tienen una actitud mds positiva hacia la escuela que sus
compaieros nativos (pisa, 2006), pero también constatan que en la mayor
parte de los paises estos estudiantes obtienen peores resultados
académicos y que, lejos de mejorar, estos empeoran en sucesivas
generaciones para algunos grupos (Matute-Bianchi, 1991; Portes y Zhou,
1993; Kao y Tienda, 1995; Valenzuela, 1999). Una buena parte de estos
trabajos ponen de manifiesto también que una proporcién altamente
significativa de estos jovenes, en condiciones socioeconOmicas
desfavorecidas, se escolarizan en centros poco motivadores para el éxito
académico, en escuelas de bajo prestigio y diferentes de las que selecciona
la mayoria de clase media y alta, situadas en barrios escasamente
favorecedores de la cohesiéon social. En estas escuelas con escasas
posibilidades de interactuar con los jovenes que constituyen la mayoria,
no estan expuestos a situaciones que les permitan mejorar su situacion
social ni escolar y ven limitadas sus expectativas (Anyon, 1997).

En Cataluna el trabajo de Ferrer, Valiente y Castel (2009) pone de relieve
que los estudiantes extranjeros obtienen también peores resultados que
los nativos en las pruebas que valoran sus competencias en Matematicas,
Ciencia y Lengua (p1sa, 2006), mientras que otros trabajos (Carrasco, 2002;
2005; Pamies, 20006; Serra y Palaudarias, 2007) senalan asimismo sus bajos
niveles de acreditacién académica y de continuidad postobligatoria, asi
como las menores oportunidades para construir trayectorias
convencionales y de éxito. A esta situacion colaboran la convergencia de
creencias y politicas contradictorias, al disefarse dispositivos especiales
para la atencién de estos jovenes, mientras persisten los discursos sobre
la funcion clave de la educacion para su integracion social (Carrasco, 2003).

Sin embargo, compartir la misma escuela no supone para los
estudiantes tener acceso a experiencias, expectativas y relaciones similares,
como ya puso de relieve el estudio clasico de Oakes (1985). Nos referimos
a la existencia de espacios de aprendizaje y de socializacion diferenciados
dentro de las propias escuelas y que no ofrecen grandes expectativas, en
especial para aquellos grupos que tienen una historia de contacto mas
critica con las sociedades receptoras (Ogbu, 1991), como es el caso de los
marroquies. Estos, a pesar de llevar mas tiempo asentados en Cataluna,
obtienen resultados inferiores a los de los autéctonos y a los de otros
grupos nacionales.
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Este articulo aborda la experiencia escolar de estos jovenes y profundiza
en el andlisis de los procesos que los conducen a obtener resultados
diferentes. Parte de un trabajo etnogrifico centrado en 31 chicos y 18
chicas, hijos de familias inmigrantes marroquies en un barrio de clase
trabajadora de la periferia de Barcelona. Nos centramos en las condiciones
y posibilidades que tuvieron estos jovenes de construir trayectorias
convencionales o de éxito, abordando para ello los aspectos mas
representativos de la cultura y la estructura escolar y, en concreto, la
construccion de espacios intraescolares diferenciados de aprendizaje y
socializaciéon. Contemplamos el efecto de los agrupamientos escolares en
sus resultados académicos, su sociabilidad y sus identidades escolares y
sociales —partiendo de las aportaciones de Stanton Salazar (2004)-, asi
como el impacto de las formas en que se distribuye el capital social en la
escuela y entre los grupos de iguales. También revisamos las relaciones
entre aculturacién y resultados académicos y el modo en que se dignifican
las pertenencias y se distribuyen las posibilidades de acumulacién de
capital social escolar. Para ello, analizamos los criterios a partir de los que
los estudiantes son incluidos en los agrupamientos escolares.

El agrupamiento de los estudiantes: criterios y argumentos

En algunos paises de la ocDE la separacion de los estudiantes en diferentes
itinerarios académicos se produce al acabar la etapa de escolarizacién
obligatoria (por ejemplo: Espana, Canad4, Finlandia, Nueva Zelanda)
mientras que, en otros, esta separacion se produce desde edades
tempranas (por ejemplo: Alemania, Austria u Holanda). Las formas de
establecer los itinerarios diferenciados responden a coémo las diferentes
politicas educativas se interrogan en cada sistema sobre la creacion de
capital humano y la cohesién social y han obtenido resultados diversos en
las distintas tradiciones nacionales. Sin embargo, en entornos como el
estadounidense, donde la practica de este tracking ha venido condicionada
por una situacioén histérica de segregacion social, el debate acerca del
impacto de la desagregacion de las escuelas ha sido abordado ampliamente
y sus efectos positivos ya han sido senalados (Oakes, Gamoran y Page,
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1992). En cambio, en el entorno europeo, trabajos como los de Crul y
Doomernik (2003), entre otros, han mostrado el impacto negativo que la
temprana separacion tiene en determinados grupos nacionales de
estudiantes en los sistemas educativos mas selectivos.

Pero a menudo la separacion de los estudiantes no opera tan solo entre
escuelas, sino que también se produce en el seno de una escuela y de
forma simultanea (Slavin, 1990; Ireson y Hallam, 1999). Los estudiantes
pueden agruparse en la escuela de formas variadas: pueden constituir
grupos heterogéneos (mixed-ability), estar separados en funcién de su
nivel académico en todas las materias (tracking, streaming), formar
agrupamientos mas flexibles en la mayor parte de estas (banding) o
agruparse en funcién de sus capacidades en cada una de ellas (setting).
Esta separacion se realiza para dar una respuesta supuestamente mas
adecuada a la diversidad de sus necesidades educativas. Asi al menos lo
argumentan sus defensores y lo constatan trabajos como los de Halinan
(1994) y Dumay y Dupriez (2009). Por otro lado, estudios como los de
Payet (1997) y Van Zanten (2001) para el caso francés y Gillborn (1999)
e Ireson, Clark y Hallam (2002) en Gran Bretana constatan que los
agrupamientos tienen mds que ver con criterios de segregacién que con la
mejora del rendimiento de los estudiantes o con aspectos curriculares.

La larga lista de investigaciones (Oakes, 1985; Gamoran y Mare, 1989;
Mehan, Villanueva, Hubbard y Lintz, 1996, entre otras) desarrolladas en
paises donde el agrupamiento se produce entre las escuelas o dentro de
ellas y recientes revisiones como las de Nusche (2009) y Gamoran (2009)
senalan que las capacidades, la aptitud y el nivel académico no son los
Unicos criterios utilizados para agrupar estudiantes. Confirman que en
estas agrupaciones, y por encima de otros factores, desempenan un papel
determinante la clase social, el origen étnico y si se es emigrante o no.
Trabajos como los de Gamoran (1992) o Mickelson y Everett (2008)
muestran que los jovenes de minorias o de bajo estatus socioeconémico
tienen mds posibilidades de ser adscritos a los grupos de bajo nivel, aunque
capacidades similares a las del resto. Hosp y Reschly (2004), entre otros,
revelan, una vez mis, que migrantes y minorias tienen mas probabilidades
que sus pares nativos de ser diagnosticados como sujetos con ‘necesidades
especiales’.

Ademis, las investigaciones muestran que mientras estos agrupamientos
tienen escasos efectos positivos en los resultados académicos para el
conjunto de los estudiantes (Gamoran y Mare, 1989; Sukhnandan y Lee,
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1998) y efectos casi imperceptibles entre los estudiantes de los grupos de
alto nivel (Slavin, 1987), en cambio resultan nocivos para los jovenes
inmigrantes y pertenecientes a minorias (Ireson et al., 2002). Estos
alumnos acaban rindiendo menos que cuando forman parte de grupos
heterogéneos.

Segun el informe pisa (2006) el 14% de los estudiantes en la OCDE asisten
a escuelas donde existe el tracking para todas las asignaturas y un 54%
estin en centros donde los agrupamientos homogéneos se realizan en
algunas areas. Las investigaciones muestran que en Cataluna esta también
es una practica extendida (Ferrer et 4l., 2009) y que de forma mis o menos
evidente se realiza en las asignaturas instrumentales o en el conjunto de
las materias. En Cataluna este debate se inscribe en el marco de un sistema
educativo comprensivo desde la LOGSE, pero en el que una de sus nociones
centrales, la ‘atencion a la diversidad’, se ha impregnado de connotaciones
negativas y estigmatizadoras que han contribuido a fabricar los resultados
académicos de los aquellos considerados diversos en la escuela (Garcia
Castano, Pulido y Montes, 1997; Franzé, 2002; Carrasco, 2003; Prado, 2000,
entre otros).

Los estudiantes marroquies en Catalufa constituyen un ejemplo
paradigmatico de la situacién que exponemos. Su mayor presencia en los
grupos de bajo nivel, en las variadas formas de atencion a la diversidad y
en la Educacion Especial se concreta a partir de un perfil que se considera
afectado negativamente por su adscripcion cultural. Las investigaciones
muestran que estos jovenes son representados a partir de su
‘marroquinidad’, un factor que resulta determinante para convertirlos en
un problema en la escuela (Franzé, 2002; Mijares, 2004; Pamies, 2000) y
en chicos con necesidades de refuerzo especifico en programas
diferenciados. En la siguiente seccién pasamos a analizar el significado de
estos agrupamientos desde la perspectiva de la experiencia escolar de los
estudiantes.

El impacto del emplazamiento en la experiencia escolar

Mediante los agrupamientos se distribuyen las posibilidades de construir
trayectorias de éxito en la escuela. La separacion de los estudiantes en
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agrupamientos de nivel actda como elemento de diferenciacién al crear
unos espacios privilegiados —frente a otros desfavorecidos— para el
aprendizaje. Asi, el acceso al conocimiento y las experiencias que tienen
los estudiantes en los grupos de bajo nivel son mas limitadas, como
mostraron los trabajos de Oakes (1985), Payet (1997) o de Ireson et 4l.
(2002).

En los grupos de bajo nivel, los estudiantes reciben menos estimulos
para el aprendizaje. Sujetos a expectativas mas bajas, acostumbran a recibir
menos retroalimentacion y les son asignadas tareas consideradas de menor
dificultad y de menor nivel académico. Acostumbran a tratar una parte mas
reducida del curriculo, su instruccion tiende a ser mas fragmentada y es
mas facil que pierdan el interés por la escuela. En estos grupos, la calidad
de la ensenanza es inferior, los alumnos estin expuestos a formulas de
aprendizaje linglistico descontextualizadas (Martin Rojo y Mijares, 2007),
a una metodologia repetitiva y a actividades que los infantilizan. Ello
contribuye a que desarrollen estrategias adaptativas de menor
rendimiento, respuesta que vendria a reforzar los prejuicios y expectativas
docentes asociadas (Rosenthal y Jacobson, 1968). De hecho, Gamoran
(1992) expuso que con esta situacién contrastan las altas expectativas para
los estudiantes en los grupos de alto nivel, donde los profesores pasan mas
tiempo seleccionado y preparando las actividades y se promueven aquellas
competencias que son mis valoradas en la escuela, las actividades de
pensamiento critico y una mayor abstraccion.

Pero ademis, como hemos senalado en la hipdtesis introductoria, es
necesario contemplar el impacto del agrupamiento en la sociabilidad y
abordar las posibilidades reales que tienen estos jovenes de establecer
relaciones mas alld de sus coétnicos y de poder acceder en la escuela a los
diversos grupos de iguales. Los estudiantes tienden a escoger a sus amigos
en los mismos grupos de nivel y las investigaciones muestran que la
estructuraciéon escolar interna senala los limites de las relaciones
interculturales. Asi, los contactos interculturales disminuyen cuando la
segregacion escolar interna aumenta (Hallinan y Williams, 1987; Stearns,
2004).

Para los jovenes de minorias poder acceder a un determinado grupo de
iguales puede representar una fuente de capital social que les permita el
acceso a los recursos escolares y los impulse hacia el éxito (Stanton Salazar,
1997, 2004). Las relaciones positivas en la escuela resultan altamente
productivas para ellos y los iguales; ademds de potenciar entre sus

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-201 | Fecha de aceptacién: 14-08-201 |

139



140

Pamies ROV[!'G,J, EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES, LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

miembros la aceptacién de las normas del grupo (Eckert, 1989), pueden
proporcionar apoyo para el logro de los objetivos escolares y ofrecer un
capital social que pueda convertirse en recursos y oportunidades para
superar las barreras escolares, decodificar las practicas y proveer de
confianza y apoyo emocional. Pero en los grupos de bajo nivel, el capital
social puede no resultar suficiente para estos estudiantes, aunque tengan
una clara motivacion en relacion con el éxito académico.

Ademas, los diferentes itinerarios formativos no solo envian mensajes
de inferioridad y superioridad, sino que determinan la construccion de las
identidades de los estudiantes, en términos de relaciones de poder, puesto
que expresan de forma publica la posicién que se ocupa (Eckert, 1989;
Flores-Gonzalez, 2002). Oakes (1985) ya mostr6é que con el emplazamiento
se creaban dos culturas diferenciadas en la escuela. En Espafia también
contamos con evidencias en este sentido a partir de trabajos etnogrificos
(Franzé, 2002, Prado, 2006; Pamies, 2006, Beremenyi, 2007; Ballestin,
2008; Ponferrada, 2008; Poveda, Franzé y Jociles, 2009). Estas culturas que
se construyen separadas no reciben la misma valoracion por parte de la
escuela y su dominio no conduce al éxito por igual en ella. Investigaciones
como las de Valenzuela (1999) evidencian que el emplazamiento suele ser
cultural y resultado de la clasificacion de los estudiantes a partir de su
competencia en la cultura escolar dominante. Este emplazamiento despoja
a los jovenes de la minoria de recursos, haciéndolos mas vulnerables al
fracaso. Estos estudiantes tienen que afrontar un proceso de sustraccion
cultural mientras ven vetadas las posibilidades de elaborar nuevos codigos
de caricter mas aditivo. Y esto nos lleva a considerar trabajos como los de
Gibson (1988) y Carter (2005). Gibson (1988), desde el punto de vista
de las negociaciones de los jévenes, desarroll6 el conocido concepto de
aculturacion aditiva. Carter (2005), por su parte, introdujo un elemento
de complejidad en los papeles que la estructura permite desarrollar a los
alumnos en posiciones subalternas. Desde este punto de vista, demostr6
que frente a los cultural mainstreamers —aquellos que optan por la
asimilacion-y los noncompliant believers —los que no hacen una apuesta
bicultural-, los jévenes que tienen mas éxito en la escuela son aquellos
que son biculturales o multiculturales, los denominados cultural
straddlers. Abordar como la estructura escolar condiciona la distribucion
de las culturas en la escuela nos llevaria a contemplar las posibilidades que
se ofrece a los estudiantes de minorias para que puedan desarrollar
procesos de aculturacion aditiva y biculturalidad, mediante las
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negociaciones a las que pueden acceder desde su posicion estructural. El
acceso diferenciado a las formas culturales y al capital social —a través del
grupo de iguales— nos indicard como se reinscriben las desigualdades y, en
la linea de Stanton Salazar (2004) y Zhou y Lin (2005), como el capital
social intraétnico puede ser convertido en cultura académica desde las
condiciones que se ofrecen para la reelaboracién del bagaje de origen y
su reconciliacién con los requisitos académicos.

Teniendo en cuenta estos ejes, profundizamos en el anilisis de los datos
obtenidos en una investigacion etnografica de larga duracién que permitié
reconstruir la experiencia escolar de los jévenes marroquies en la etapa de
Educaciéon Secundaria Obligatoria.

Metodologia

Los datos analizados proceden de una etnografia escolar y comunitaria
llevada a cabo en un drea de clase trabajadora de la periferia de Barcelona
dentro de un proyecto de investigacion mads amplio sobre familias
inmigrantes y condiciones de integracién social y escolar de sus hijos, en
el que se realiz6 también trabajo etnogrifico en origen?. La etnografia se
centr6 en 31 chicos y 18 chicas marroquies de edades comprendidas entre
los 12 y 16 anos, estudiantes de un instituto de Educacion Secundaria, y
en sus familias

El trabajo de campo se desarroll6 desde el curso 1998-99 hasta el curso
2004-05. En el estudio se aplicaron técnicas cualitativas (observacion
participante, entrevistas informales, semiestructuradas y estructuradas,
reconstruccion de historias migratorias individuales y familiares, técnicas
biograficas, analisis documental, etc.) y cuantitativas (tratamiento
de expedientes académicos individuales, de sanciones disciplinarias y de
resultados académicos de cada estudiante y en relacién con su grupo clase)
en todos los ambitos de observacion y de forma simultinea. El diario de
campo fue el instrumento clave dentro y fuera del aula, en la escuela (aula,
patio, biblioteca, sala de profesores, salidas escolares, actividades

@ El trabajo de campo se completd con estancias en la época estival durante cuatro anos entre las familias en
la zona norte de Marruecos, en la comuna de Bni Ahmed Chargia, concretamente en el douar de Talandoud
y en el douar de Oud Slimane, lugar de procedencia de aquellas.
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extraescolares) y en el barrio (calles, plazas, comercios lugares de culto y
asociaciones). Los datos que se presentan en este articulo se obtuvieron
en el contexto etnografico mediante la observacién participante en el
ambito escolar y comunitario estudiados.

El instituto

Al instituto asistian unos 400 estudiantes. A mediados de la década de los
noventa y coincidiendo con la implantacion de la LOGSE se empezaron a
incorporar los hijos de las familias marroquies asentadas en la zona. En
esta situacion, el instituto pasé a ser visto en el barrio como una escuela
conflictiva y de bajo nivel académico. Sin embargo, los datos no apoyaban
esta imagen®. En este contexto, una escuela estigmatizada en el barrio, se
escolarizaron los 49 jévenes marroquies en los que se centrd la
investigacion, de los que solo 19 obtuvieron el Graduado escolar. La mayor
parte de estos jovenes estuvieron encuadrados en grupos de bajo nivel o
en medidas de atencién a la diversidad.

Aprendizajes escolares y resultados académicos

Aunque no era una practica constante en los cursos de primero y segundo
de Eso, la formacion de grupos de nivel se utilizaba a menudo a partir de
tercero. Para una parte de los profesores, la existencia de estos
agrupamientos encontraba su razén de ser al apartar a los que se definian
como ‘malos’ estudiantes de los considerados ‘buenos’, que eran
considerados a su vez también como los ‘verdaderamente interesados’ en
aprender. Este argumento situaba en los grupos bajos a una proporcién
elevada de los alumnos extranjeros y marroquies, cuyas capacidades se
consideraban menores y a los que se tenia por mas conflictivos, mientras

® En los dos primeros anos de implementacion de la Eso tan solo hubo dos expedientes disciplinarios —ambos
abiertos a estudiantes nativos—; cuatro anos después, cerca de un 60% de los estudiantes que finalizaron la
etapa siguieron estudios de Bachillerato.
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se ‘salvaba’ a otros estudiantes, la mayoria nativos, a quienes la presencia
de los primeros ‘no dejaba trabajar’: «<No dejan estudiar a los que quieren
ir a Bachillerato», argumentaba un profesor.

Ademas de esta estratificacion por niveles, las medidas de atencién a la
diversidad hacian que algunos estudiantes fueran de forma continuada y
desde 1.° de Eso a los llamados grupos de refuerzo. En estos dispositivos,
se presuponia que una diminucion de la ratio profesor-alumno facilitaria
el aprendizaje. Sin embargo, esto ocurria en escasas ocasiones, como lo
demuestra que la mayor parte de los alumnos no consiguieran la
acreditaciéon al finalizar la etapa. Dependia principalmente de las
expectativas de los profesores respecto de los estudiantes, pero una parte
de los primeros creian que se gastaba demasiada energia con estas
medidas: «Siempre se atiende a la diversidad por abajo. éY por arriba? A
estos los dejamos. En cambio toda la energia la gastamos con aquellos que
después ni te lo agradecen. No puede ser», opina un profesor.

En los grupos de bajo nivel y en los de refuerzo las expectativas de los
profesores eran menores, puesto que creian que los estudiantes tenian
unas capacidades limitadas. Esperaban que estos aprendieran mas
lentamente, que sus comportamientos fueran menos académicos, bajaban
su nivel de exigencia y no encontraban extraio perder el tiempo y realizar
actividades de caricter mds infantil (pintar, recortar, copiar, etc.). En
contrapartida, estos grupos se convertian en una sentencia no solo para
los chicos marroquies, sino también para los escasos nativos presentes en
ellos:

All4 [en referencia al instituto anterior] te ponian en un grupo [de
bajo nivel] y ya estabas sentenciado. No se preocupaban por ti y si
pasaba algo siempre te las cargabas. Te colgaban una etiqueta y ya
estabas. Por esto yo, el afno pasado, pasaba de todo. Total no
aprobaria... pues, ¢qué querias que hiciera? (Juan, 4.° de eso, en
referencia a su instituto anterior).

Esta afirmacion de Juan, un chico nativo que llegd a la escuela con la
etiqueta de ‘conflictivo’ demostraria la ‘sentencia’ que representaba formar
parte de uno de estos grupos. Y también fue una muestra de que cuando
las condiciones para el aprendizaje varian también lo pueden hacer las
trayectorias escolares. Mientras que en su anterior instituto Juan habia sido
incluido en un grupo de bajo nivel, durante todo el curso de 4.° de Eso
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estuvo en uno de los pocos grupos heterogéneos que existieron. Consiguio
la acreditacién y siguié estudios postobligatorios de Bachillerato, como
todos los estudiantes marroquies del grupo.

Pero era mais facil que los profesores indicaran que los estudiantes
marroquies debian estar en los grupos de bajo nivel y de refuerzo escolar.
Ahora bien, como muestra la experiencia de Idris, la existencia de estos se
convirtié para algunos de los chicos en un lugar en el que habrian de
permanecer durante toda su escolarizacion, pero también en un refugioy
una estrategia para huir del control escolar y conseguir disminuir asi las
presiones que podian recibir por parte de los profesores y de la familia:

«Cuando iba a Primaria al principio hacia la letra mal. Asi me dejaban
tranquilo todo el ano y me enviaban a refuerzo. Ya no habia eximenes ni
nada y mi padre ya no me decia nada» (Idris, estudiante de 3.° de EsO).

La preocupacion principal de los profesores en estos grupos era
gestionar las conductas y mantener de la disciplina. Normas, habitos y
recomendaciones de comportamiento eran visibles en las paredes de estas
aulas mientras, de forma contraria, no se mostraban en las de los grupos
de nivel alto, donde los estudiantes accedian con mucha mas facilidad a
otras informaciones (actividades culturales, salidas académicas
postobligatorias y profesionales, etc.). Las bajas expectativas que tenia una
parte del profesorado hacia estos grupos y los intereses que creia que
tenian estos chicos promovia este tratamiento diferenciado:

Total, les explicas una cosa hoy y mafnana ya la han olvidado. No hay
nada que hacer con ellos [...]. No les interesa nada. Yo les doy un
destornillador y al cabo de dos minutos uno lo tiene en el cuello del
otro, el otro estd haciendo un agujero a la mesa (profesor).

Los comportamientos de los estudiantes se adecuaban a estas bajas
expectativas. Y si cumplir con los requerimientos escolares resultaba a
menudo dificil cuando se estaba en un grupo heterogéneo, en este grupo,
donde los estudiantes eran mas conscientes de las limitaciones a las que
debian enfrentarse, incluso quedaba fuera de lugar:

¢Por qué se han hecho tres grupos [de nivel]? Si estibamos bien. Aqui
nos han metido entre todos los tontos. Si no haremos nada. Solo
X e I [nombres de dos chicas que fueron las dos tinicas que acabaron
aprobando al final del curso]. Pero los otros, iya ves! (chico nativo,
4.° de EsO).
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Estas limitaciones se hacian mis evidentes cuando en el grupo de bajo
nivel los estudiantes eran en su mayoria marroquies. Entonces se activaban
los limites étnicos y se abonaba una estratificaciéon que favorecia el
desarrollo de modelos desintegradores de la convivencia y de la cohesién
social:

— Profe éya han salido las listas de 4.°?
— ¢En qué lista estamos?
— ¢No nos pondrin en el grupo de los moros, verdad?

En estas situaciones aumentaban los conflictos entre los estudiantes y
también con una parte del profesorado, lo que proveia a unosy a otros de
argumentos para interpretar la situaciéon en términos de ascendencia
étnico-nacional:

Me enrabia ese profe, se mete conmigo por nada, siempre se mete
conmigo. Me da las culpas de todo, un dia me voy a enrabiar de
verdad y ya verds. Se fija en mi porque soy marroqui, si no, no me
diria nada (Samir).

Asi ocurrié cuando en un curso escolar se cre6 un grupo de bajo nivel
con los estudiantes de 4.° de Eso que se consideraba que tenian mayores
dificultades: ocho chicos, de los cuales siete eran marroquies. El resultado
no fue positivo, al contrario. Todos los chicos abandonaron la escuela a
mitad del ano académico y al cumplir los 16 anos —algo que por otra parte
deseaban tanto ellos como algunos profesores—. Mientras estuvieron en el
centro, las relaciones entre ellos, el resto de los estudiantes y la mayor
parte de los profesores fueron empeorando. En gran medida, esto fue un
resultado de las formas en que estos Gltimos construian a los estudiantes,
en términos de desinterés escolar:

PrOFESOR: Ahmed me ha insultado.
INVESTIGADOR: ¢Hablas arabe?
PrOFESOR: NoO, pero se lo he leido en sus labios y visto en su cara.

Estos profesores consideraban que la estancia de estos chicos en el
grupo de bajo nivel —al que llamaban de ‘atencién a la diversidad’—, en
donde pasaban la mayor parte de su tiempo escolar, les iba a valer de poco.
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Los objetivos —‘manipulativos’ y ‘mecanicos’— que se marcaron para ellos
no respondian a sus necesidades y las practicas reflejaban de forma
continuada que la prioridad para una parte de estos profesores era ‘pasar
el rato’: estar en los ordenadores, hablando o acabando algin trabajo
anterior, pero sin un objetivo explicito y conocido por los estudiantes.
También habia otros profesores que se dedicaban con intensidad a estos
grupos de bajo nivel y en su trabajo explicitaban el compromiso con los
estudiantes —asentado la mayor parte de las veces en las relaciones
personales—. Pero el impacto de su actuacion se diluia, un hecho que los
llevaba a infravalorar la importancia de su labor. Es mais, el resto de
los profesores pasaban a identificar a estos docentes con el grupo y los
acababan responsabilizando de los comportamientos y actitudes de estos
estudiantes que consideraban inadecuados, sin tener en cuenta los
espacios en los que se promocionaban.

Sin embargo, los estudiantes valoraban de forma muy diferente el trato
y la consideracion que recibian de cada tipo de profesor. Opinaban que
los primeros no les dedicaban suficiente atencién y con ellos mantenian
una relacién tensa, trabajaban escasamente y se enfrentaban de forma
abierta: «Si vamos a ese grupo [grupo de bajo nivel] es para que nos
ensene. Si se pone al final de la mesa y no nos dice nada, nos da la hojay
ya esta. Pues no lo hacemos» (Samir).

Muy diferente era la relacibn que tenian con los segundos.
Consideraban que estos profesores se preocupaban por ellos. Y a estos los
valoraban y respetaban y con ellos hacian las tareas escolares: «La profesora
[...] era la mejor. Se preocupaba por todos. Siempre estaba encima, no
avanzaba hasta que todos lo sabiamos. Y te daba cana, eh, no te creas»
(Farid).

Pero el trabajo de estos profesores obtenia pobres resultados. A pesar
de su interés y dedicacion, la permanencia continuada de estos chicos en
estos grupos fue la que construyo sus trayectorias de fracaso y en ningtin
caso, una vez elegidos para formar parte de ellos, los abandonaron a lo
largo de su escolarizacion.
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Relaciones, sociabilidad e identidades

En el instituto, las relaciones entre los estudiantes superaban su
adscripcion étnica-nacional. Los contactos que estos tenian venian
propiciados —o no- por la escuela. No es de extranar, entonces, que para
aquellos chicos nativos de los agrupamientos de alto nivel —que no
acostumbraban a compartir el aula con los chicos marroquies—, la
‘marroquinidad’ se presentara desde los estereotipos sociales vigentes:
«Los espafoles cuando iban a Suiza se integraban, en cambio ellos vienen
aqui y hacen lo que quieren» (Francisco, 3.° de ESO).

Para estos chicos nativos la presencia de muchachos marroquies en la
escuela se percibia como una amenaza —no asi la de las chicas, con quienes
por otra parte tampoco se relacionaban—. Entre ambos las relaciones eran
infrecuentes y cuando existian eran tensas. Estas relaciones eran mas
frecuentes entre los chicos nativos y marroquies encuadrados en los grupos
de bajo nivel, quienes compartian la mayor parte del horario escolar y
también los espacios de ocio fuera de la escuela: «<Ahi nos reuniamos todos
[chicos marroquies] después de salir del insti y explicabas lo que habias
hecho. Claro era a ver quién podia explicar mas. Las movidas, vaya»
(Ahmed).

Los agrupamientos no solo determinaron con quiénes podian
relacionarse los chicos y como podian hacerlo, sino también sobre qué
bases podian construir sus identidades escolares y sociales. Y para la
mayoria de los chicos y para algunas chicas marroquies estas se recrearon
en los margenes de lo escolar. Cuando estos chicos jugaban a insultarse
entre ellos lo hacian a partir de la imagen del ‘marroqui pobre e
inmigrante’. Sin embargo, esta prictica, habitual en los grupos de bajo
nivel, no estaba presente en los grupos heterogéneos ni de nivel alto. He
aqui algunas de las frases a las que hacemos referencia: «Muerto de
hambre, que tu padre busca cartones en los contenedores» (Bilal); «Cillate
td, que viniste en una patera» (Karim); «Si td viniste en un camion dentro
de una caja de melocotones» (Mouncef).

Estar en los grupos bajos comport6 para estos estudiantes la pérdida
del estatus académico, aspecto que los condujo a la busqueda de otras
estrategias para lograr el triunfo social en la escuela. Construidos como
menos competentes a 0jos de los demads, pasaron a comportarse como los
profesores y el resto de companeros esperaban. Asi, era habitual que
mostraran su disconformidad o bien con estrategias de invisibilizacion y
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pasividad o bien con respuestas contraescolares activas y con la emergencia
de subculturas de oposicién. Cuando las posiciones asimétricas —desde las
aptitudes que la escuela reconocia-y los limites eran dificiles de atravesar,
emergian con mais facilidad las respuestas contraescolares de estos
estudiantes. En realidad, la pertenencia al grupo de nivel bajo legitimaba
la figura del ‘colega’ frente al pringado’ (Willis, 1977).

En la investigacién pudimos constatar la existencia de estas figuras
opuestas y también las influencias negativas y positivas del grupo de iguales
en los requisitos académicos, en las dinamicas cotidianas, en las estrategias
que los miembros de los grupos implementaban y en las trayectorias que
siguieron al acabar la escolarizacién obligatoria. Pertenecer a un grupo de
iguales suponia homogeneizar las pricticas y actitudes y establecer
afinidades y diferencias que situaban a los jovenes a una distancia mayor o
menor respecto al resto de agentes y de los requerimientos escolares. Asi,
mientras constatamos cOmo las relaciones positivas en los grupos de alto
nivel se convertian para los jovenes marroquies en recursos y
oportunidades para recrear el ethos pro escolar, el capital social con el que
contaron los estudiantes marroquies en los grupos de bajo nivel supuso
un recurso limitado, cuando no limitador, en su experiencia escolar. En
especial, esto se hacia mas evidente entre aquellos chicos marroquies que
la escuela habia situado en grupos de bajo nivel y que intentaban hacer
esfuerzos por alejarse de la trayectoria que a priori les habia sido asignada:

Empecé muy bien, en 3.°, a la primera evaluacién sacaba 7 y 8
(sobre 10). Los profesores estaban muy contentos conmigo, pero los
otros me empezaron a decir ‘empolléon’ y entonces ya dejé de
estudiar. Los profesores se enfadaban conmigo, en casa también,
dejé de hacer los deberes y ya todo empez6 a ir mal... quedaba mal
si estudiaba (Ibrahim).

Estos chicos marroquies solo consiguieron construir una trayectoria de
éxito cuando la presion desaparecié y desde el momento en que ante sus
iguales marroquies se ubicaron de forma abierta como jévenes que
respetaban las practicas culturales y religiosas que la comunidad étnica
privilegiaba:

Lo respetibamos porque iba a la mezquita y esto. El iba y nosotros
nos quedidbamos en el parque. Claro que le deciamos, pero no
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mucho porque sabiamos que estaba haciendo bien, iba a la
mezquita. Siempre, siempre y nosotros no ibamos. Tenia..., como
decirte, era mis que nosotros (Ahmed hablando de Ibrahim).

Sin embargo, los exiguos resultados que obtenian los jovenes
marroquies en los grupos de bajo nivel servian para dotar de argumentos
culturalistas a los profesores y alimentar sus creencias iniciales. En este
sentido, los estereotipos asociados al islam resultaron un ejemplo
paradigmatico. Ciertos simbolos y pricticas se percibian como un freno a
la integracién escolar y social y servian para explicar las respuestas
escolares de los chicos —en especial para aquellos encuadrados en los
grupos de bajo nivel-y las chicas:

[Ahmed] no ha querido dibujar el cuerpo humano porque, ya se
sabe, los marroquies no pueden dibujar el cuerpo humano. La
religion se lo prohibe. No ha querido y yo no le he insistido. [Esta
falsa creencia fue desmentida el dia siguiente cuando con otra
profesora el chico dibuj6 el cuerpo humano sin la menor resistencia|
(profesora).

Segun los profesores, los obsticulos para el éxito —aprendizaje e
integracién- se atribuian a esta practica del islam como exponente maximo
de la diferencia cultural. Entre estas practicas, destacaba la del ayuno
durante el mes de ramadin, a la que el profesorado atribuia unos efectos
perjudiciales para la salud y el rendimiento de los jévenes, obviando que
no se disminuye la ingesta sino que se modifica su distribucién y que su
practica resulta fundamental en la configuraciéon de los procesos de
pertenencia comunitaria: «No entiendo como pueden pasar un mes asi.
Ellos no pueden trabajar. Estin demasiado cansados» (profesor).

Pero el emplazamiento de los estudiantes marroquies en los grupos de
bajo nivel ponia también de manifiesto una situacién opuesta: el
sentimiento de alienacion, de aislamiento social y de alejamiento cultural
que tenian aquellos jévenes marroquies —a los que los profesores percibian
como mas aculturados— cuando estaban en un grupo de alto nivel, que ‘no
les correspondia’. Pudimos constatar en nuestro trabajo que en esta
situacion aparecian estrategias de invisibilizacion: buscar bajo la mesa en
un diccionario una palabra que no entendian para evitar la presion de los
demas, participar menos en clase, pedir al profesor que no comentara su
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trabajo en gran grupo. Pero para estos jovenes, el reconocimiento de los
simbolos valorados en la comunidad, como forma de capital social
intraétnico, les sirvid6 de apoyo y les permiti6 hacer frente a estas
situaciones.

A modo de recapitulacion

Hemos expuesto las condiciones de escolarizacién de estos jovenes
marroquies en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria y el impacto
que tuvo en su experiencia escolar pertenecer a un grupo de bajo nivel o
estar encuadrado en las medidas de atencién a la diversidad.

En el emplazamiento de estos jovenes fueron determinantes las
capacidades que se les atribuian y sus supuestas habilidades en la cultura
dominante. Debido a su presencia en los agrupamientos de bajo nivel se
certificaron las menores expectativas que se tienen desde la escuela, en
especial hacia aquellos grupos con una historia de contacto mas critica con
las sociedades receptoras (Ogbu, 1991), como ha confirmado el trabajo
etnogrifico comparativo de Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada y Rios
(2011) entre los jovenes marroquies en Cataluna y los jovenes mexicanos
en California.

Al ubicarse en los agrupamientos de bajo nivel, los jévenes marroquies
interiorizaron el lugar que les correspondia ocupar aceptando posiciones
econdmicas y sociales minorizadas y subalternas como algo inevitable y
natural. Estos procesos de minorizacién académica mostraron como se
refuerzan las posiciones sociales y culturales jerarquizadas de ciertos
grupos y se superponen a ellas, ocultindolas a medida que se avanza en
las etapas educativas (Carrasco, Pamies, Ponferrada, Ballestin y Bertran,
2011).

Con la organizacién interna se reprodujo la estratificacion social y se
contribuy6 a crear dos culturas diferenciadas que se autoalimentaban en
los grupos de alto prestigio mediante los comportamientos prosociales y
donde los estudiantes tenian mayores posibilidades de recibir el
reconocimiento académico y acceder a mayores cotas de cariiio aestético
(Valenzuela, 1999). Y desde los grupos de bajo nivel, donde las expectativas
del profesorado y el grado de exigencia eran menores y donde era mas
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facil que los estudiantes se construyeran una identidad como chicos de la
calle —en el sentido de Eckert (1989)—, se contribuy6 a que emergieran las
subculturas de oposicién y se promoviera el ‘respeto’ frente a la
‘popularidad’ (Flores Gonzailez, 2005), revisando el burden of acting white
de Fordham y Ogbu (1980).

En los grupos de bajo nivel, los jévenes marroquies se proveyeron de
un capital social que no les permiti6é acceder a las formas valoradas en el
ethos escolar, en la linea que senalaba Stanton Salazar (2004) respecto a la
acumulacion de este capital social intraétnico y entre los iguales. Ademas,
las posibilidades de relacion y de contacto intercultural que pudieron tener
fueron reducidas y vinieron mediadas por su pertenencia grupal. Como
mostré Serra (2001) en su trabajo etnografico, estos agrupamientos —y los
discursos sobre la etnicidad- influyeron en las relaciones interétnicas de
los estudiantes.

Los procesos de aculturacion sustractiva (Valenzuela, 1999), a los que
estuvieron expuestos y que colaboraron a crear las trayectorias de fracaso
académico, se desarrollaron a partir de la estratificacion escolar interna y
del reconocimiento de la diversidad cultural. La mayoria percibia que
ciertas practicas culturales eran menos tolerables —como pudo ser la
religion— y se concebian como un freno para el éxito, tal como hemos
desarrollado de forma extensa en otros trabajos (Carrasco, Pamies y
Ponferrada, 2011). Ahora bien, y aunque los resultados negativos de estos
chicos y chicas fueran explicados a partir de esta perspectiva, los datos
aportaron resultados en una linea contraria.

En su mayoria, los estudiantes marroquies que construyeron
trayectorias convencionales o de éxito no estuvieron presentes en ninguno
de los agrupamientos de bajo nivel y en las medidas de atencién a la
diversidad —independientemente del tiempo que hiciera que habian
llegado al pais— y desarrollaron altas expectativas en sus estudios. A pesar
de las presiones que recibian desde la escuela y que restaban valor a
sus practicas y simbolos culturales, pudieron navegar con éxito entre sus
familias, la comunidad, sus grupos de iguales y las instituciones. También
pudieron superar las presiones hacia el fracaso cuando estuvieron
encuadrados en algunos de los agrupamientos de bajo nivel. Por su parte,
las chicas con trayectorias escolares de éxito adoptaron, de forma
mayoritaria aunque no siempre, estos simbolos e implementaron
estrategias visibles que se inscribian en el marco de la negociacion familiar
y comunitaria para transitar a partir de la etapa postobligatoria por los
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espacios escolares y seguir su trayectoria escolar mostrandose fieles a la
comunidad.

De forma contraria, casi todos los estudiantes marroquies que formaron
parte de los grupos de bajo nivel y de los dispositivos de atencién a la
diversidad siguieron trayectorias escolares de fracaso aun cuando
mostraron una mayor aculturacién. Estos chicos se identificaban como
marroquies y lo hacian porque eran vistos y tratados como tales por la
mayoria tanto en el dmbito escolar como en el social, mientras que una
minoria consideraba que se habian espafnolizado. Entre las chicas, los
resultados aportaron similares conclusiones. No obstante, el mayor control
familiar y la transmision de los papeles de género en los modelos familiares
de socializacién promovié una mayor fidelidad de estas chicas a la
comunidad étnica.

Esta constatacion nos informa, en la linea de Gibson (1988) y Carter
(2005), sobre las estrategias de adaptaciéon que promueven el éxito
académico y la insercion socioecondmica de la minoria sin renunciar a los
referentes culturales valorados por la familia y la comunidad étnica.
También informa de que el éxito y el fracaso entre los estudiantes no se
relacionan con una mayor aculturacion.

Sin embargo, como hemos podido constatar, la escuela no siempre
ofrece a los jovenes de minorias las condiciones adecuadas para que
desarrollen de forma exitosa su biculturalidad. Al contrario, en la escuela
se sigue profundizando en estrategias y tecnologias organizativas que
colaboran en la reproduccion de los estereotipos sociales y en los procesos
de minoracién mientras se promueven las trayectorias convencionales
y de éxito entre aquellos que previamente han sido seleccionados. Se sigue
sin atender a las posibilidades reales y a las condiciones intraescolares
mediante las que se promueve el éxito académico, la sociabilidad
intercultural y los espacios donde los jovenes puedan construir unas
identidades multiples, flexibles y complejas.

|52 Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-2011  Fecha de aceptacion: 14-08-201 |



Pamies RO\/WGJ. EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES. LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

Referencias bibliograficas

Anyon, J. (1997). Gbhetto Schooling: A Political Economy of Urban
Educational Reform. Nueva York: Teachers College Press.

Ballestin, B. (2008). Immigracié i identitats a ['escola primaria.
Experiencies i dinamiques de vinculacio i desvinculacio escolar al
Maresme. (Tesis de doctorado), Universidad Autbnoma de Barcelona,
Barcelona, Espana.

Beremenyi, A. (2007). «Claro, hijo, vaya a la escuela y si se aburre lo
sacamos». Relaciones y experiencias de los gitanos de Badalona y los
rom de Bogotd con la educacion escolar. (Tesis de doctorado),
Universidad Auténoma de Barcelona, Barcelona, Espana.

Carrasco, S. (Dir.). (2002). Infancia i immigracio: entre els projectes dels
adults i les realitats dels infants. En Gomez-Granell, C., Garcia-Mila,
M., Ripol-Millet, A., Panchon, C., Informe sobre l’estat de la infancia i
les Families als inicis del s. xxi: Vol. 1v. Barcelona: cumu.

— (2003). La escolarizacién de hijos e hijas de inmigrantes y de minorias
étnico-culturales en Espana. Revista de Educacién, 330, 99-136.

Carrasco, S., Ballestin, B., y Borison, A. (2005). Infancia i immigracio:
tendencies, relacions, politiques. En Gémez-Granell, C., Garcia-Mila,
M., Ripol-Millet, A., Panchdn, C., Brullet C., Carrasco, S.,... Vizcarro, C.,
Informe Infancia, Families i Canvis Socials: Vol. 1. Barcelona: cimMu.

Carrasco, S., Pamies, J., Ponferrada, M., Ballestin, B., Bertrin, M. (2011).
Segregacion escolar e inmigracion en Cataluna: aproximaciones
etnogrificas, en F. J. Garcia Castano y S. Carrasco (Eds.), Investigaciones
en inmigracion y educacioén en Esparia. Homenaje a Eduardo Terrén
Lalana. Madrid: cipg, Ministerio de Educacién (en prensa).

Carrasco, S. y Gibson, M. (2010). La educacién de los jévenes de origen
inmigrante en secundaria: algunas lecciones comparativas desde
Cataluna y California. Revista del Ministerio de Trabajo e Inmigracion,
90, 59-75.

Carrasco, S., Pamies, J. y Ponferrada, M. (2011). Fronteras visibles y barreras
ocultas. Aproximacién comparativa a la experiencia escolar del
alumnado marroqui en Catalufa y mexicano en California. Revista
Migraciones, 29 (en prensa).

Carter, P. L. (2005). Keepin’ It Real: School Success beyond Black and
White. Nueva York: Oxford University Press.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-201 | Fecha de aceptacién: 14-08-201 |

153



154

Pamies ROV[!'G,J, EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES, LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

Crul, M. y Doomernik, J. (2003). The Turkish and the Moroccan Second
Generation in the Netherlands: Divergent Trends between and
Polarization within the Two Groups. International Migration Review,
37, 4, 1039-10065.

Dumay, X. y Dupriez, V. (Eds.). (2009). Lefficacité dans [’enseignement,
Dbromesses et zones d’'ombre. Brussels: De Boeck.

Eckert, P. (1989). Jocks & Burnouts: Social Categories and Identity in the
High School. Nueva York: Teacher College Press.

Erickson, F. (1987). Transformation and School Success. The Politics and
Culture of Educational Achievement. Anthropology and Education
Quaterly, 18 (4), 335-356.

Ferrer, F. (Dir.), Castel, J. L. y Valiente, O. (2009). Equitat, excel-léncia i
eficiencia educativa a Catalunya. Una analisi comparada. Barcelona:
Fundaci6 Jaume Bofill. Col. Politiques, 68.

Flores-Gonzalez, N. (2002). School Kids / Street Kids: Identity Development
in Latino Students. Nueva York: Teachers College Press.

— (2005). Popularity Versus Respect: School Structure, Peer Groups and
Latino Academic Achievement. International Journal of Qualitative
Studies in Education, 18 (5), 625-642.

Fordham, S. y Ogbu, J. (1986). Black Students’ School Success: Coping the
‘Burden of Action White’. Urban Review, 18 (3), 176-200.

Franzé, A. (2002). Lo que sabia no valia. Escuela, diversidad e
inmigraciéon. Madrid: Consejo Econémico y Social.

Gamoran, A. (2009). Tracking and Inequality: New Directions for Research
and Practice. (WCER Working Paper, N°. 2009-6). Madison: University
of Wisconsin—Madison, Wisconsin Center for Education Research.

— (1992). The Variable Effects of High School Tracking. American
Sociological Review, 57, 812-828.

Gamoran, A. y Mare, D. (1989). Secondary School Tracking and Educational
Inequality: Compensation, Reinforcement or Neutrality? American
Journal of Sociology, 94, 185-204.

Garcia Castano, F. J., Pulido, R. y Montes, A. (1997). La educacién
multicultural y el concepto de cultura. Revista Iberoamericana de
Educacion, 13, 223-256.

Gibson, M. (1988). Accommodation without Assimilation. Sikb
Inmigrantes in an American High School. Nueva York: Cornell
University Press.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-2011  Fecha de aceptacion: 14-08-201 |



Pamies RO\/WGJ. EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES. LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

Gibson, M., Carrasco, S., Pamies, J., Ponferrada, M. y Rios, A. (2011).
Different Systems, Similar Results: Immigrant Youth in Schools in
Catalonia and California. En R. Alba y J. Holdaway (Eds.), The Children
of Immigrants in Schools in the us and the ru. Nueva York: Oxford
University Press (en prensa).

Gibson, M., Giandara, P y Peterson Koyama J. (2004). School Connections:
Us Mexican Youth, Peers, and School Achievement. Nueva York: Teachers
College Press.

Gibson, M. y Carrasco, S. (2009). The Education of Immigrant Youth: some
Lessons from the us and Spain. Theory Into Practice, 28 (4), 249-257.

Gillborn, D. (2001). Raising Standards or Rationing Education? Racism and
Social Justice in Policy and Practice. Suport for Learning, 16 (3),
105-111.

— (2004), Racism, Policy and Contemporary Schooling: Current Inequities
and Future Possibilities. Sage Race Relations Abstracts, 29 (2), 5-33.
Hallam, S. (2002). Ability Grouping in Schools: a Literature Review.

Londres: University of London, Institute of Education.

Hallinan, M. T. (1994). Tracking: From Theory to Practice. Sociology of
Education, 67, 79-84.

Hallinan, M. T. y Williams, R. (1987). The Stability of Students’ Interracial
Friendships. American Sociological Review, 52 (5), 653-664.

Hosp, J. L. y Reschly, D. J. (2004). Disproportionate Representation of
Minority Students in Special Education: Academic, Demographic, and
Economic Predictors. Exceptional Children, 70, 185-199.

Ireson, J. y Hallam, S. (1999). Raising Standards: is Ability Grouping the
Answer? Oxford Review of Education, 25, 343-358.

Ireson, J., Clark, H. y Hallam, S. (2002). Constructing Ability Groups in the
Secondary School: Issues in Practice. School Leadership & Management,
22, 2,163-176.

Kao, G. y Tienda, M. (1995). Optimism and Achievement: the Educational
Performance of Immigrants Youth. Sociological Quarterly, 76 (1), 1-19.

Martin Rojo, L. y Mijares, L. (2007). «Solo en espafnol»: la norma
monolingiie y la realidad multilingtie en los centros escolares. Revista
de Educacion, 343, 93-112.

Matute-Bianchi, G. (1991). Situational Ethnicity and Patterns of School
Performance among Immigrant and Nonimmigrant Mexican-Descent
Students. En M. Gibson y J. Ogbu (Eds.), Minority Status and Schooling.
A Comparative Study of Immigrant and Involuntary Minorities. New
York: Garland Press.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-201 | Fecha de aceptacién: 14-08-201 |

155



156

Pamies ROV[!'G,J, EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES, LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

Mehan, H., Villanueva, 1., Hurbard, L. y Lintz, A. (1996). Constructing
School Success: The Consequences of Untracking Low Achieving
Students. New York: Cambridge University Press.

Mijares, L. (2004). Aprendiendo a ser marroquies. Inmigracion,
diversidad lingiiistica y escuela. Madrid: Ediciones del Oriente y del
Mediterraneo.

Mickelson, R. A. y Everett, B. J. (2008). Neotracking in North Carolina: How
High School Courses of Study Reproduce Race and Class-Based
Stratification. Teachers College Record, 110, 535-570.

Nusche, D. (2009). What Works in Migrant Education? A Review of
Evidence and Policy Options. (0cDE Education Working Paper, N°. 22).
Paris: OCDE.

Oakes, J. (1985 [2005]). Keeping Track: How Schools Structure Inequality.
New Haven (Connecticut): Yale University Press.

Oakes, J., Gamoran, A. y Page, R. (1992). Curriculum Differentiation:
Opportunities, Outcomes, and Meanings. En P W. Jackson (Ed.),
Handbook of Research on Curriculum (570-608). Nueva York:
Macmillan.

OCDE (2007). P1sa 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World. Paris:
Autor.

Ogbu, J. (1991). Immigrant and Involuntary Minorities in Comparative
Perspective. En M. Gibson y J. Ogbu (Eds.), Minority Status and
Schooling: A Comparative Study of Immigrant and Voluntary
Minorities. New York: Garland Publishing.

Pamies, J. (2008). Identidad, integracio i escola. Joves d’origen marroqui
a la periféria de Barcelona. Barcelona: Observatori Catala de la
Joventut. Generalitat de Catalunya, col. Aportacions, 32.

— (2007). Settlement and Integration among Moroccan Immigrants and
their Children in Catalonia. En K. Romaniszyn (Ed.), Culture and
Migration (63-82). Cracovia (Polonia): Nomos.

— (2000). Dindmicas escolares y comunitarias de los hijos e bijas de
familias inmigradas marroquies de la Yebala en la periferia de
Barcelona. (Tesis de doctorado), Universidad Auténoma de Barcelona,
Barcelona, Espana.

Payet, J. P (1997). Collegues de banlieue. Etnographie d’'un monde
scolaire. Paris: Armand Colin.

Ponferrada, M. (2008). Chicas y poder en la escuela. Identidades
académicas, sociales y de género entre jovenes de la periferia. (Tesis

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-2011  Fecha de aceptacion: 14-08-201 |



Pamies RO\/WGJ. EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES. LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

de doctorado), Universidad Auténoma de Barcelona, Barcelona,
Espana.

— (2009). Efectos escolares y sociales de la separacién por niveles en un
instituto de Secundaria de la periferia de Barcelona. Papeles de
Economia Espaiiola, 119, 69-83.

Portes, A. y Zhou, M. (1993). The New Second Generation: Segmented
Assimilation and its Variants among Post-1965 Immigrant Youth. Annals
of the American Academy of Political and Social Science, 530, 74-96.

Poveda, D., Jociles, M. y Franzé, A. (2009). La diversidad cultural en la
educacion Secundaria en Madrid: Experiencias y practicas
institucionales con alumnado inmigrante latinoamericano. Papeles de
Trabajo sobre Cultura, Educacion y Desarrollo Humano, 5, 3.

Prado, S. (2000). Terra de Melide. Oportunidades educativas y desarrollo
comunitario. (Tesis de doctorado), Univerisdad Auténoma de
Barcelona, Barcelona, Espana.

Rosenthal, R. y Jacobson, L. (1992). Pygmalion in the Classroom. Nueva
York: Irvington.

Slavin, R. E. (1987). Ability Grouping and Student Achievement. Review of
Educational Research, 57 (3), 293-330.

— (1990). Achievement Effects of Ability Grouping in Secondary Schools:
A Best Evidence Synthesis. Review of Educational Research, 60 (3),
471-499.

Stanton Salazar, R. (1997). A Social Capital Framework for Understanding
the Socialization of Racial Minority Children and Youths. Harvard
Educational Review, 67 (1), 1-40.

— (2004), Social Capital among Working-Class Minority Students. En M.
Gibson, P Gandaray J. Koyama (Eds.), School Connections: us Mexican
Youth, Peers, and School Achievement. Nueva York: Teachers College
Press.

Serra, C. (2001). Identidad, racisme i violéncia. Les relacions
interetniques en un institut catala. (Tesis de doctorado), Universitat
de Girona, Gerona, Espana.

Serra, C. y Palaudarias, J. M. (2007). L'alumnat de nacionalitat estrangera
en els estudis postobligtoris. En M. J. Larios y M. Nadal (Dirs.), L'estat
de la immigracio a Catalunya. Anuari 2006, 301-334. Barcelona:
Mediterrania.

Stearns, E. (2004). Interracial Friendliness and the Social Organization of
Schools. Youth & Society, 35, 4, 395-419.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-201 | Fecha de aceptacién: 14-08-201 |

157



158

Pamies ROV[!'G,J, EL IMPACTO DE LOS AGRUPAMIENTOS ESCOLARES, LOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE Y SOCIABILIDAD DE LOS JOVENES DE ORIGEN MARROQUI EN BARCELONA

Sukhnandan, L. y Lee, B. (1998). Streaming, Setting and Grouping by
Ability: a Review of the Literature. Slough (Reino Unido): National
Foundation for Educational Research in England and Wales.

Van Zanten, A. (2001). L'école de la périphérie. Scolarité et ségrégation en
banlieue. Paris: Presses Universitaires de France.

Valenzuela, A. (1999). Subtractive Schooling: us-Mexican Youth and the
Politics of Caring. Albany (Nueva York): State University of New York
Press.

Willis, P (1977). Learning to Labour: How Working Class Kids get Working
Class Jobs. Farnborough (Reino Unido): Saxon House.

Zhou, M. y Lin, M. (2005). Community Transformation and the Formation
of Ethnic Capital: Immigrant Chinese Communities in the United States.
Journal of Chinese Overseas, 1. (2), 260-284.

Direccion de contacto: Jordi Pamies Rovira. Universidad Autonoma de
Barcelona. Facultad de Educacion. Departamento Pedagogia Sistematica y Social.
Campus vAB, edificio G6-147; 08193 Bellaterra, Cerdanyola del Valles, Barcelona,
Espana. E-mail: jordi.pamies@uab.es

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 133-158
Fecha de entrada: 02-04-2011  Fecha de aceptacion: 14-08-201 |



Aprendizaje y servicio: estudio del grado de
satisfaccion de estudiantes universitarios

Service learning: study of the degree of
satisfaction of university students

DOI: 10.4438/1988-592X-RE-2011-362-157

Pilar Folgueiras Bertomeu

Esther Luna Gonzalez

Gemma Puig Latorre

Universidad de Barcelona. Facultad de Pedagogia. Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacidn.
Barcelona, Espafia.

Resumen

El aprendizaje y servicio es una metodologia pedagogica que fomenta el
aprendizaje de los estudiantes mediante su participacion activa en experiencias
asociadas al servicio comunitario. Esta metodologia permite al estudiante
involucrarse directamente con aquellos a quienes ofrece un servicio, adaptindose
a sus necesidades y a una realidad que a menudo es muy diferente de la que vive
en el aula. En esto radica uno de sus mayores impactos. Ademas, este tipo de
practicas contribuye a despertar en los alumnos su interés por la accidn colectiva,
su formacién ciudadana, etc.

La investigacion que se presenta ha consistido en un estudio diagndstico-
comprensivo con 39 estudiantes, donde —a partir del modelo de satisfacciéon con
el que se ha trabajado- se han analizado cuatro dimensiones clave (conocimiento
e intencién atribuida, valoracion de la utilidad atribuida, valoracion del proceso y
proyeccion social). Estas dimensiones nos han conducido a reflexionar sobre
elementos claves del aprendizaje y servicio (aprendizajes ciudadanos, aprendizajes
personales, aprendizajes curriculares, procesos de reflexion, etc.). La muestra del
estudio ha estado formada por 39 estudiantes y la principal técnica de analisis de
la informacién recogida ha sido el andlisis de contenido, mediante la triangulacién
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de técnicas (cuestionario, entrevista y grupos de discusiéon) e informantes
(estudiantes, profesores, coordinadores y miembros de entidades).

El anilisis de la informacién muestra un alto grado de satisfaccion de los
alumnos participantes. La dimension que ha influido mas en este resultado ha sido
la valoracion de la utilidad atribuida; en concreto, la percepcion que tienen los
alumnos sobre la adquisicion de unos aprendizajes conceptuales, personales y
ciudadanos. Atendiendo a lo anterior, cabe sefalar que la relacion generada entre
profesores, entidades y estudiantes, asi como la posibilidad de vincular la teoria
con la prictica han condicionado los resultados.

Palabras clave: aprendizaje y servicio, satisfaccion, investigacion cualitativa,
Educacién Superior, participacion estudiantil.

Abstract

Service learning projects promote student learning through active participation
in community service. Thus, the service learning method enables students to
engage directly with the people to whom they offer their services and requires
them to adapt to other peoples’ needs and to a reality that is often very different
from the classroom. This is one of the major ways in which service learning has an
impact. In addition, service learning helps to awaken students’ interest in collective
action, citizenship, etc. A comprehensive diagnostic study of 39 students was
conducted to analyse four key dimensions (attributed knowledge and
intentionality, evaluation of usefulness, evaluation of the process and social impact)
on the basis of the chosen satisfaction model. The four dimensions led to
reflection on key elements of learning and community service (learning about
citizenship, learning about oneself, learning of a curriculum, processes of
reflection, etc.). The main data analysis technique was content analysis, involving
the triangulation of various techniques (questionnaires, interviews and discussion
groups) and informants (students, teachers, coordinators and members of other
organisations). Data analysis showed a high degree of satisfaction among the
participating students. The dimension that most influenced the results was
assessment of the attributed value, more specifically the students’ perception of
their acquisition of conceptual, personal and citizenship knowledge. It should be
cautioned that the results were swayed by the relationship generated among
teachers, students and institutions and the possibility of linking theory with
practice.

Key words: service learning, satisfaction, qualitative research, higher education,
student participation.
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Introduccion

La progresiva convergencia que genera la construccion del Espacio Europeo
en Educacion Superior (EEES) ayuda a recuperar y trabajar desde nuevas
perspectivas algunos compromisos que las universidades tienen; uno de
ellos es la formacion integral de los titulados. La universidad, en su papel
educativo, no solo debe formar al estudiante para enfrentarse al dinimico
mercado de trabajo que requiere respuestas rapidas, innovadoras y
especializadas, sino que también debe contribuir a su formacion
ciudadana. <Una formacién universitaria de calidad no puede separar la
formacién profesional de la formacion ciudadana» (Martinez, 2000, p. 85).
Desde esta perspectiva, el aprendizaje y servicio solidario constituye hoy
una de las principales vias metodoldgicas (Billig, Jesse y Root, 2006; Delp,
Brown y Domenzain, 2005; Fielding, 2001; Morgan y Streb, 2003; Oldfather,
1995; Tapia, 2002) para poner en prictica contenidos tedricos a la vez que
se promueven la solidaridad y la responsabilidad. El aprendizaje y servicio
fomenta que los estudiantes aprendan participando activamente en
experiencias asociadas al servicio comunitario, combina los procesos de
aprendizaje y de servicio ala comunidad en un solo proyecto (Puigy Palos,
2006). De esta forma, la metodologia utilizada permite al estudiante
involucrarse directamente con aquellos a quienes les ofrece un servicio,
adaptindose a sus necesidades y a una realidad que a menudo es muy
diferente de la que vive en el aula. En definitiva, el aprendizaje y servicio
representa una nueva manera de trabajar los valores vinculados con las
sociedades democraticas y plurales a partir de la relaciéon entre los
contenidos curriculares de cada disciplina y el servicio a la comunidad.

En este articulo nos aproximamos a la metodologia del aprendizaje y
servicio a través de los resultados obtenidos en un estudio diagndstico-
comprensivo! —realizado durante el curso académico 2009-10- con estu-
diantes que participan en proyectos de aprendizaje y servicio desarrollados
en la Universidad de Barcelona. La investigacién que aqui se presenta
constituye una aportacion novedosa en el Estado espanol, pues no se
conocen investigaciones? concluidas sobre Aps y universidad en nuestro pais.

M La investigacion que presentamos ha sido encargada por el Instituto de Ciencias de la Educacion (icg) de la
Universidad de Barcelona y se denomina «Projecte d’estudi sobre 'avaluaci6é de I'impacte (grau de satisfaccié
i xarxa territorial) dels projectes d’aprenentatge-servei». Todas las investigadoras pertenecen al grupo de
investigacion GREDI (www.gredi.net).

@ En la actualidad, son ya varias las tesis doctorales sobre Aps y universidad que se estin realizando en nuestro
pais.
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Antecedentes

El auge en las iniciativas del aprendizaje-servicio (de ahora en adelante Aps)
que vivimos en la actualidad no es ajeno a los retos que hoy plantea la
sociedad ante situaciones que atentan contra nuestra democracia y
nuestros valores de equidad, responsabilidad y cohesién social. Desde
distintas instancias educativas se pretende ofrecer medidas formativas que
consideren el desarrollo de una cultura democratica y participativa, que
despierten el interés de la juventud por formar parte activa de la vida
publica, que promuevan la convivencia en sociedades multiculturales
desde la comprension y el didlogo y que luchen contra la exclusién en pro
de la cohesion social.

La expansion del Aps en el contexto norte y sudamericano?® en la década
de los noventa es resultado de la preocupacién por vincular el curriculo
de la educacion formal con las posibilidades educativas que ofrece el marco
comunitario para lograr una educaciéon mais significativa y de interés para
los alumnos. En el contexto norteamericano, el desarrollo que alcanzaron
los programas de Aps comienza, en primer lugar, por mejorar la calidad de
vida de las comunidades desarrollando la agricultura, a la vez que se
subsana la preocupaciéon de la sociedad civil por el bajo nivel de
implicacién social de los estudiantes. Asi pues, importantes iniciativas
institucionales contribuyeron a promocionar las practicas del aps en todos
los niveles educativos durante los anos setenta. Algunos ejemplos que en
la actualidad contindan son:

1983-2004: National Youth Leadership Council of Minnesota.

1985: Campus Compact.

2003: International Center for Service Learning in Teacher Education.

1994: Corporation for National and Community: Learn and Serve

America.

m Anos noventa: Learn and Serve America’s National Service-Learning
Clearinghouse (NSLC).

m Anos noventa: Service-Learning Research and Development Center
(Berkeley).

m Higher Education Research Institute at UCLA.

m Pricticamente todas las universidades norteamericanas disponen de

programas de Aps.

® Luna (2010) ha realizado un andlisis de los antecedentes del aps en diferentes continentes.
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m Implicacién de importantes fundaciones privadas dando apoyo a
iniciativas y programas de Aps como Kellogg, Carnegie, Reader’s
Digest, etc.

El auge y popularidad conseguida por el aps en Latinoamérica,
particularmente en paises como Argentina, Uruguay o Chile, se asocia a
una vocacion de solidaridad y de ayuda que los alumnos aprenden desde
pequenos realizando servicios en una comunidad cercana; de aqui que se
prefiera hablar mas de ‘aprendizaje servicio solidario’ que de aprendizaje
y servicio. También, las primeras practicas se sitdan en los anos ochenta,
pero serd en los noventa cuando se consoliden algunas iniciativas que
culminan en el ano 2000 con la creacién del Centro Latinoamericano de
Aprendizaje y Servicio Solidario (crLayss) en Buenos Aires, Argentina.

En el contexto europeo, las pricticas de Aps son aun incipientes, los
primeros intentos de sistematizacion se sitdan ya iniciado el siglo xx1 con
la creacion de distintas organizaciones, programas y encuentros. Algunos
ejemplos que en la actualidad existen son los siguientes:

m Council for Citizenship and Learning in the Community (csv/ccLc).

m 2002: Higher Education Active Community Fund.

m 2005: Service Learning: Dialogue between Universities and
Communities (Proyecto Leonardo: CIvICUS).

m 2005: Férum Civico-Educativo (Madrid).

m 2005: Centro Promotor de Aprendizaje-Servicio (Barcelona).

m Das Hochschulnetzwerk (La Red de Educacién Superior). Es un
consorcio de universidades que tienen que ver con el método de
aprendizaje de servicio y el compromiso civico de los estudiantes
(servicio a la comunidad).

m 2007: The First International Conference on Service-Learning in
Teacher Education (Brusselas).

m 2008: Second International Conference on Service-Learning in
Teacher Education (Irlanda).

m 2010: Encuentro sobre aps y Universidad (Instituto de Ciencias de la
Educacién, Universidad de Barcelona)®.

@ El ice de la Universidad Barcelona ha iniciado una apuesta fuerte con el desarrollo de proyectos de aps en la
universidad. A raiz del encuentro del dia 29 de junio del 2010 en el que participaron mas de 50 profesores
de Espana, Argentina y Brasil, han creado un espacio online de encuentro y estin iniciando diferentes accio-
nes en los ambitos de innovacion, formacion, evaluacion, investigacion y difusion. Para mas informacion se
puede contactar con Enric Prats (eprats@ub.edu) o Laura Rubio (lrubio@ub.edu).
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Si bien el auge del aps es una realidad en diferentes contextos, también
lo es la disparidad de definiciones y conceptualizaciones que existen sobre
proyectos y programas que se definen como Aps. La consideracion de sus
dos elementos clave —el aprendizaje curricular y el servicio a la comunidad—
lleva a la Universidad de Stanford (Service-Learning 2000 Center, 1996) a
presentar estos dos conceptos y la tension entre ellos, utilizando un eje
de coordenadas; La representacion sobre los cuadrantes del aprendizaje
servicio (véase Figura 1) es ampliamente utilizada en la bibliografia para
diferenciar el Aps de otras actividades similares con las que suele
confundirse.

FIGURA I. Service-Learning Quadrants (Service-Learning 2000 Center, 1996)
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En el cuadrante 1v se sitia el aprendizaje y servicio que posibilita realizar
proyectos de diversa indole; en ellos, los alumnos desempefian un papel
relevante en el diagndstico, en la formulacion de un plan de accién, en su
seguimiento y en la evaluacion. Asi, tan importante es el servicio solidario
que se presta como la adquisicién de objetivos curriculares con dicha
actividad.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 159-185
Fecha de entrada: 03-12-2010  Fecha de aceptacidn: 05-09-201 |



Folgueiras Bertomeu, P, Luna Gonzdlez, E. y Puig Latorre, G. APRENDIZAJE Y SERVICIO: ESTUDIO DEL GRADO DE SATISFACCION DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Partiendo de esta clarificaciéon conceptual, hemos realizado una primera
aproximacion a investigaciones centradas en aps y universidad en el
contexto europeo. Aunque hemos encontrado numerosas pricticas de Aps
en la universidad, la busqueda® no ha sido tan fructifera en el terreno de
las investigaciones. En concreto, entre los anos 2000 y 2010 hemos
localizado las investigaciones® que recogemos en la Tabla 1.

TABLA I. Algunas investigaciones sobre aprendizaje y servicio en la universidad en el contexto
europeo (2000-10)

Autores Tematica

En este estudio se investiga como el aprendizaje y servicio vinculado
Annette (2005) a la educacion moral puede conducir a los alumnos a fomentar el
deber y la responsabilidad social.

En este estudio se investiga sobre la necesidad de establecer vinculos
entre la universidad y el mundo del voluntariado y se describen las
areas especificas de accion local.

Acquadro, Soro, Biancetti
y Zanotta (2009)

En esta investigacion se estudia la relacion entre el aprendizaje y
Murphy (2010) servicio y la adquisicion de competencias relacionadas con la
educacion para la ciudadania.

Holdsworth y En este estudio se investigan los efectos que el voluntariado tiene en
Quinn (2010) los estudiantes universitarios.

En esta investigacion se estudian los fenomenos que favorecen o

Galambos y Kozma (2005) dificultan la introduccion de proyectos de APs en Hungria.

Bednarz et al. En esta investigacion se analizan -mediante un estudio de caso—
(2008) diferentes proyectos que siguen metodologias participativas.

Esta investigacion consiste en una tesis doctoral que evalta un
Higgins (2009) proyecto de APS que busca fomentar el desarrollo de una educacion
para una ciudadania global.

Reinders (2010) En esta investigacion se comparan formas convencionales de
ensefanza con la metodologia de APs.

® La busqueda la hemos realizado en la base de datos Eric, E-Journals y Teacher Reference Center (mediante
EBSCO). Queremos remarcar que en la busqueda no hemos tenido en cuenta todos los términos asociados a
service learning.

© Somos conscientes de la existencia de otras investigaciones aunque no aparezcan en las bases de datos
consultadas. En esta linea, son interesantes los apartados de Research y Publications que encontramos en la
siguiente pagina web: http:/www.nuigalwaycki.ie/main.asp?menu=37
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Metodologia y objetivos

La investigacion constituye un estudio diagndstico-comprensivo que
persigue los siguientes objetivos:

m Valorar el grado de satisfaccion de los estudiantes que participan en
proyectos de Aps.
m Aportar orientaciones para la mejora de proyectos de Aps.

Muestra e informantes

La muestra del estudio la formaron 39 estudiantes’ que participan en dos
proyectos de aps de la Universidad de Barcelona. El muestreo ha sido
intencional -estudiantes que participaran en los dos proyectos
seleccionados— y se ha seguido la técnica de la ‘bola de nieve’. Para la
seleccion de los proyectos hemos tenido en cuenta las aportaciones de
Furco (2003). Este autor senala la falta de un acuerdo claro sobre las
caracteristicas que deberian ser definitorias para que una practica educativa
pueda ser considerada como aps. Denuncia esta confusion terminologica,
particularmente importante en el momento de interpretar resultados de
investigaciones sobre practicas diferentes que se reconocen como
proyectos de Aps. Partiendo de esta aportacion, hemos tenido en cuenta en
la seleccion de proyectos el planteamiento de Tapia (2002) cuando se
refiere a los criterios que gozan de mayor consenso a nivel internacional,
para denominar un servicio a la comunidad como aps. En funcién de eso,
hemos establecido los siguientes criterios de seleccion de la muestra. Los
estudiantes seleccionados debian participar en proyectos que cumplieran
con los siguientes requisitos:

m Llevar funcionando, como minimo, tres anos.

m Ofrecer un servicio a la comunidad.

m Estar articulados con organizaciones, entidades, etc., de la sociedad
civil.

m Integrarse en el curriculo.

@ El nimero total de estudiantes que participan en los proyectos asciende a 69 (46 del proyecto 1y 23 del
proyecto 2).
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Los criterios establecidos —especialmente el primero-han reducido
enormemente las posibilidades de contar con diversos proyectos; esto,
unido a la duracién de la investigacion y a las posibilidades de acceder a la
muestra, nos ha conducido a seleccionarla de los dos proyectos® que a
continuacion describimos:

Proyecto 1. De manera sintética, el proyecto consiste en que los
estudiantes participen en la comunidad, dando un servicio a través de
entidades sociales que tratan el derecho en grupos de riesgo de exclusién
social. Curricularmente se realiza desde el practicum de tercero y cuarto
de Derecho. La participaciéon en este proyecto es voluntaria; es decir
convive con otras opciones de practicum.

Proyecto 2. Basicamente, el proyecto consiste en que los estudiantes
participen en la comunidad, dando un servicio a escuelas e institutos: para
ello, colaboran en tareas de comprensiéon lectora para ninos y
adolescentes. Curricularmente se realiza desde dos asignaturas obligatorias
de primero de Pedagogia. La participacion en este proyecto es voluntaria
y los estudiantes que lo realizan obtienen una parte de la nota de dichas
asignaturas.

A continuacion esbozamos algunas caracteristicas de los 39 estudiantes
que forman parte de la muestra:

m El 61,54% participa en el proyecto 1y el 38,46% en el proyecto 2.

m El 71,8% son mujeres y el 28,21% son hombres.

m El 46,15% tiene edades comprendidas entre los 18 y los 22 anos, el
46,7% entre los 23 y los 26 anos y el 10,3% entre los 27 y los 32 aios.

m El 20,51% tiene trabajo estable, el 33,33% tiene trabajo ocasional y el
46,15% no trabaja.

m El 20,5% participaba antes de iniciar el proyecto en alguna entidad
social y el 79,5% no.

Los informantes han sido los 39 estudiantes, los dos coordinadoras de
los proyectos, cinco profesores’ y cinco miembros de las entidades
involucradas'®.

® Queremos agradecer la facilidad para acceder a la muestra que nos han ofrecido los coordinadores de los
proyectos.

© En total participaron 11 profesores.

(19 En total participaron 26 entidades.
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Técnicas de recogida y analisis de informacion

Las principales técnicas de recogida de informacién han sido el grupo de
discusion y la entrevista, ademds, hemos utilizado un cuestionario. Hemos
triangulado las técnicas y los informantes. En la siguiente tabla mostramos
la relacién de informantes y técnicas de recogida de informacion.

TABLA Il Relacién de informantes y técnicas de recogida de informacién

Cuestionario G.rupo' 9e Entrevista
discusion
39 estudiantes X X X
Los dos coordinadores de cada X
uno de los proyectos
Cinco profesores X
Cinco miembros de entidades X

Resultados. Grado de satisfaccion

Partimos de un concepto multidimensional de satisfaccion propuesto por
Cabrera, Donoso, Aneas, Del Campo y Pi (2010), que incluye componentes
objetivos y subjetivos. De acuerdo con su propuesta, realizamos
adaptaciones que tienen que ver con las caracteristicas que definen la
metodologia del Aps.

m Componentes objetivos

— Caracteristicas de los proyectos de aps: 1a descripcion del conjunto
de acciones que se llevan a cabo durante la puesta en practica de
los proyectos de Aps.

— Contexto educativo en el que se desarrollan los proyectos: las
caracteristicas de los Ambitos educativos constituyen un marco de
referencia basico para el andlisis de las respuestas de los alumnos.
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Ambos aspectos nos ubican en un plano que se ha venido a denominar
‘objetivo’ por el caracter ‘externo’ de la informacion recopilada. Esta nos
permite contextualizar los procesos posteriores de elaboracion subjetiva a
través de los cuales se estructuran los significados atribuidos.

m Componentes subjetivos: atribucion de significados

— Conocimiento e intencionalidad atribuida: el grado de
conocimiento sobre la participacion de los propios alumnos en el
proyecto de aprendizaje y servicio respecto a lo que hacen y por
qué lo hacen.

— Valoracién de la utilidad atribuida: la percepcion que los
alumnos tienen sobre los aprendizajes y el servicio que prestan en
el proyecto.

— Valoracion del proceso: el nivel de implicacion que los estudiantes
tienen con el proyecto, la relacion entre la teoria y la practica que
ha generado la propia dindmica, y la reflexién y la evaluacion
que hacen durante el proceso.

— Proyeccion social: 1la proyeccion que los alumnos hacen de las
acciones que esta realizando; es decir, de su utilidad social.

En la siguiente tabla recogemos los diferentes componentes que
constituyen las dimensiones de analisis de nuestro estudio'', con sus
correspondientes subdimensiones.

TABLA [ll. Relacién de dimensiones y subdimensiones de andlisis

Finalidad del proyecto que realizan
Conocimiento e intencién atribuida | Objetivos del proyecto que desarrollan
Integracion curricular

Servicio a la comunidad

Percepcion de los aprendizajes conceptuales
Valoracion de la utilidad atribuida Percepcion de los aprendizajes ciudadanos
Percepcion de los aprendizajes personales

ah Los componentes objetivos nos sirven para contextualizar los proyectos y relacionar los resultados de cada
una de las dimensiones de andlisis con dicha contextualizacion.
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Reflexion

Relacién entre teoria y practica
‘r Seguimiento

Valoracion del proceso g = )
Relacion entre estudiantes, profesores y
entidades

Evaluacion

Proyeccioén social Utilidad social de las acciones que realizan

Los resultados obtenidos nos muestran que existe un alto grado de
satisfaccion en los alumnos que participan. En concreto, un 94,9% de los
alumnos recomendaria a sus amigos participar en proyectos de Aps. A un
79,5% le gustaria participar en alguna asociacion cuando acabe el proyecto.
A un 89,7% % le han gustado mucho o bastante las actividades del
proyecto. Por ultimo, un 59% participaria el préximo curso en proyectos
como este. Aunque el porcentaje en este cuarto item es inferior, cuando
analizamos las respuestas cualitativas vemos que las personas dudan,
principalmente, por motivos externos, por ejemplo: algunos son
estudiantes que el préximo curso finalizan la carrera y deben empezar a
trabajar.

Para evidenciar el grado de satisfaccion del alumnado, vamos a analizar
las respuestas obtenidas del trabajo de campo, que hemos organizado a
partir de las dimensiones presentadas en la Tabla 1.

Conocimiento e intencion atribuida

El analisis realizado nos indica que la mayoria de los estudiantes conoce
los objetivos de los proyectos en los que participa. Narran sus experiencias
sin dificultad y, aunque no siempre aparece de manera directa, identifican
tanto la parte del servicio como la curricular. En algunos casos, los
contenidos curriculares estin mas asociados a aspectos conceptuales
mientras que en otros se vinculan mayormente con actitudes y valores.
Los alumnos reconocen que el proyecto que realizan esta integrado en
sus curriculos (integracion curricular). En concreto, el 36% esti muy de
acuerdo y el 46% bastante de acuerdo en que el desarrollo del proyecto
tiene relacién directa con los contenidos de la carrera. Asimismo, el 23%
opina que realizar el proyecto ha incidido mucho en una mejor
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comprensiéon de algunos contenidos de las materias y el 54% considera
que lo ha hecho bastante.

Ademas de identificar la integracion de los aprendizajes dentro de los
curriculos, en algunos casos, los alumnos también hacen transferencias
entre asignaturas, contenidos, etc. Estas transferencias ayudan a entender
los fenémenos de forma global y los acercan al conocimiento desde una
perspectiva compleja.

En relacién con el servicio que realizan, cabe destacar que, si bien la
mayoria de estudiantes afirma que la motivacion primera para participar
en el proyecto es mds instrumental -buscan poner en practica
conocimientos tedricos—, a medida que su implicaciéon en el proyecto
avanza, la motivacién por continuar estd mis vinculada a aspectos
relacionados con fines solidarios. Este resultado coincide con el estudio
realizado por Einfeld y Collins (2008); en su investigacion realizan
entrevistas a estudiantes que participan en un proyecto de ApS y observan
que la motivacion por continuar de la mayoria aumenta a medida que se
conciencian sobre la desigualdad y sobre su responsabilidad respecto a los
problemas sociales. Resultados similares se obtienen en la investigacion
llevada a cabo por Folgueiras y Martinez (2009).

Queremos destacar que, en nuestra investigacion, un 48,7% de los
participantes considera que el proyecto los ha ayudado mucho a
interesarse mas por los problemas que hay en la sociedad y un 43,6%,
bastante. Este ha sido uno de los elementos que han causado mayor
satisfaccion.

Valoracion de la utilidad atribuida
Los alumnos perciben la adquisicién de diferentes tipos de aprendizajes:

m Aprendizajes conceptuales en ambitos como derecho de extranjeria,
derecho administrativo, derecho penitenciario, estrategias y técnicas
didacticas para ensenar a leer y metodologias participativas.

Se observa la intenciéon pedagdgica a la que hacen referencia Furco
(2003); Tapia (20006); Puig, Batlle, Bosch y Palos (2006) y Cabrera y Luna
(2008) sobre la adquisicion de los objetivos curriculares.
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m Aprendizajes personales, como el desarrollo de habilidades sociales,
la empatia, la prososociabilidad, la iniciativa, las competencias
comunicativas'?, etc.

El hecho de trabajar con personas, el saber, con todos y con personas
con problemiticas que pueden ser muy fuertes, dar una vision mas
positiva, habilidades comunicativas [...] los estudiantes que han
estado conmigo si que lo han adquirido (entidad, entrevista 2).

Yo lo que si que veo es que me ha dado iniciativa; por ejemplo,
cuando empezamos no teniamos ni idea de nada, ni de como se
ensenaba a leer ni nada. Entonces, yo lo que hice fue hablar con la
profesora. Nos dijo que busciramos un poquito y tal, y que
intentiramos ver maneras de ensenar. Entonces yo me puse a buscar
qué maneras de ensenar a leer, de rapidez en la lectura (estudiante,
grupo de discusion 1).

m Aprendizaje ciudadanos en cambios de actitudes con respecto a
sentimientos como la xenofobia o el machismo. Observamos que no
solo se sienten satisfechos con los cambios vividos, sino que también
les gustaria que la ciudadania experimentara estos cambios. Se puede
afirmar que se sienten satisfechos, dado que quieren extender sus
aprendizajes al resto de la ciudadania.

Yo no era xen6fobo ni racista, pero si que habia ciertas cosas que no
me gustaban; por ejemplo, que muchos de los inmigrantes
mantuvieran sus tradiciones se me hacia extrano, me generaba una
reaccion de rechazo, y yo pensaba: «<Esto no es un buen pensamiento,
pero es automatico». Pero cuando después ves la parte humana de
un inmigrante que llega aqui, que no tiene las cosas faciles, aunque
se les diga que se les da de todo. Es muy diferente cuando ves co6mo
lo estan pasando y entiendes que mantengan sus tradiciones porque
emigrar es muy duro, dejas tu vida atris, toda tu familia [...] y cuando
llegas aqui buscas algiin conocido, es normal, nosotros hariamos lo
mismo. Y esta empatia, ponerte en el lugar del inmigrante para mi es
muy importante, y esto si que me gustaria que la ciudadania pudiera

2 Tucker y McCarthy (2001) realizan un estudio donde enfatizan la asuncién de competencias comunicativas
mediante la participacion en proyectos de Aps.
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verlo, porque cambiarian muchas cosas, seriamos mds tolerantes y
ellos se abririan mds y nosotros también, y podriamos aprender
muchas cosas (estudiante, grupo de discusion 2).

Sobre los aprendizajes ciudadanos destacan las aportaciones de
estudiantes de Derecho cuando afirman que no aprenden nada; sin
embargo, este no aprender nada hace referencia a aspectos concretos,
puesto que de sus reflexiones se extrae que aprenden una perspectiva,
filosofia, orientacion, etc., diferentes para trabajar en su disciplina. Es decir,
el aprendizaje es tan amplio que a veces no lo identifican como tal.

En general, los nuevos aprendizajes los ayudan a fomentar su
compromiso con el trabajo que estan realizando. Ademas este compromiso
los motiva enormemente, tanto que en muchos casos pasa a ser, como
deciamos antes, el principal elemento de motivacion y satisfaccién. Este
grado de compromiso que van desarrollando incide en su grado de
concienciacién sobre problemas educativos y sociales a los que se deberia
contribuir desde cualquier disciplina. Sienten que contribuyen
socialmente, ven la proyeccién social del proyecto.

Me he dado cuenta de la importancia que tiene que gente joven y
con iniciativa como yo entre en proyectos como este. Hemos de
creer que el cambio social es posible y, personalmente, gracias a esta
experiencia, me he concienciado. Me ha servido para darme cuenta
de que, dedicando unas horas a los alumnos, se pueden conseguir
grandes retos (estudiante, pregunta abierta del cuestionario'?).

El grado de concienciacion social que los alumnos van adquiriendo
también aparece en el estudio realizado por Yeh (2010). Entre sus
resultados se senala que la accién de trabajar con personas con ciertos
problemas sociales o educativos fomenta una comprension critica de estos,
de sus causas estructurales, y ayuda a que los alumnos desarrollen
herramientas de anilisis social.

El anilisis sobre la percepcion de los nuevos aprendizajes nos conduce,
en ocasiones, a detectar una disociacién entre lo personal y lo profesional.
Es decir, hay estudiantes que sienten que han aprendido y estin
satisfechos, pero que no creen que eso les pueda servir profesionalmente.

(3 El cuestionario incluye 22 preguntas cerradas y tres abiertas.
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Reconocemos en las respuestas de los alumnos que esta disociacion es
resultado de la falta de reconocimiento que la sociedad en general otorga
a este tipo de tareas mas sociales.

No esta muy bien visto esto en general en la sociedad, es una cosa
sin reconocimiento. Ta dices que vas a ayudar a unos inmigrantes
que no tienen recursos y te diran: «Cudndo te buscaras un trabajo
de verdad?» (estudiante, grupo de discusion 5).

Aunque esta disociacion se aprecia en algunos estudiantes, no ocurre
asi con los profesores, todos ellos encuentran el sentido en el valor social
y educativo del proyecto y en cémo estos valores pueden repercutir
favorablemente en los profesionales y en la sociedad en general. De hecho,
el grado de satisfaccién en los alumnos es mayor por el alto grado de
compromiso social de los profesores que lo estin poniendo en practica.

Valoracion del proceso

La satisfaccion que demuestran los alumnos viene dada, principalmente,
porque perciben que han aprendido y han tenido espacios para reflexionar
sobre este aprendizaje. No en vano, un 61,2% esta muy de acuerdo y un
28,2% esta bastante de acuerdo en que los proyectos de aps deben ayudar
a desarrollar la reflexion critica. Observamos, por tanto, que los estudiantes
valoran mucho este elemento y en sus respuestas cualitativas indican que
han contado con espacios para ello. Asimismo, detectamos mds satisfaccion
en aquellos estudiantes que han podido disfrutar de un mayor nimero de
espacios de reflexion.

Como ya decia Dewey, «no aprendemos tanto de la accion sino de la
reflexiéon que hacemos de ella». La reflexion es, por tanto, un principio
fundamental en cualquier programa de aprendizaje servicio (Holland,
2001). Esta autora considera que es la herramienta indispensable con la
que los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades; la reflexion4,
ademas de ser el punto de llegada de los proyectos de aps, es el camino
por donde deben transitar estos, tanto por lo que se refiere a los
aprendizajes de los alumnos como en lo tocante a las relaciones que se
establecen entre todas las personas implicadas.

9 Somos conscientes de que la reflexion es un elemento que deberia estar siempre mas alld de la metodologia
pedagogica que se utilice.
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Consideramos que estos procesos de reflexion deben implicar la
interaccién entre emocion y cognicién (Felten, Gilchrist, Darby, 2006).
Abriendo la puerta a la emocién no estamos sugiriendo que se la deba
poner en el proceso de reflexion, dado que siempre ha estado en él y
siempre lo estara, ni tampoco estamos animando a utilizar la refexién
simplemente preguntando al alumno cémo se siente. Lo que sugerimos es
que los profesores, de manera explicita, deben considerar el papel que las
emociones pueden ejercer en todo proceso reflexivo de aprendizaje. Esta
consideracion es particularmente importante en los proyectos de Aps
porque a menudo los estudiantes se colocan ante situaciones desafiantes
y nuevas dentro de la comunidad, en las que se generan emociones de
todo tipo, si las hacemos visibles, aprovechamos y reflexionamos sobre
ellas vinculindolas con los aspectos cognitivos, es probable que el
aprendizaje sea mas significativo.

Nuestros alumnos se ven interpelados a decir: <He de entrar en
relacién con un crio tal, y he de entrar en relacién en un papel que
nunca habia tenido, que es el del educador». <Y éico6mo me pongo
aqui? {Qué problemas tengo? ¢Qué angustias?». Todo el mundo lo
vive con angustia. « éMe hardn caso? éServira para algo? ¢Cémo lo he
de hacer?». Nosotros les insistimos mucho en que si no tienen buena
relacion, buen rollo, dificilmente aprenderin a leer, o dificilmente
mejoraran. Poner en marcha estas habilidades personales, estas
competencias [...] me parece que es muy, pero que muy bueno.
Claro, después en clase lo trabajamos, lo discutimos y hacen un
diario, en clase lo hablan y tal [...]; nos encargamos de que tomen
conciencia de lo que les esta pasando (entrevista, profesor).

Por otro lado, cabe destacar que entre las respuestas de los alumnos
encontramos que algunos estudiantes reclaman espacios de reflexion
conjunta.

Si estaria bien que al acabar hiciésemos una reunion, pusiésemos en
comun todo, porque yo no sabia que habia alzhéimer, y puedo
aprender mucho de su experiencia, ino tanto como él! pero puedo
ver una vision diferente (estudiante, grupo de discusion 2).

Desde esta perspectiva de reflexion conjunta, queremos destacar el
estudio realizado por Ikeda (2000). En esta investigaciOn se analizan las
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estrategias utilizadas para sistematizar la reflexién; en concreto se trata de
los journal writing y los grupos de discusién. Sobre los grupos de
discusion, el estudio destaca el valor anadido de la reflexion colectiva que
esta estrategia permite. En concreto se apunta que los alumnos disfrutan
escuchando las experiencias de sus companeros y con los debates que se
generan en torno a ellas; que los diarios los ayudan a resolver problemas
y a desarrollar competencias implicadas en diferentes situaciones.

Obviamente, el profesorado concibe la reflexién como un elemento que
forma parte del proyecto, prueba de ello son tanto las respuestas de los
alumnos como las de ellos mismos. No obstante, los profesores senalan
que deberia haber habido mis espacios de reflexion, pero la cantidad de
trabajo de gestion, de tutorizacion, de seguimiento que genera este tipo
de proyectos obliga, en ocasiones, a dedicar menos espacio a la reflexion.
En uno de los proyectos analizados, el hecho de que participar en el mismo
no sea obligatorio, sino que forme parte de una de las modalidades de
evaluacion dentro de una asignatura obligatoria y presencial, ha dificultado
estos espacios de reflexidn. Aun asi, los alumnos de este proyecto se
sienten muy satisfechos de haber podido participar en un seminario
formativo sobre los contenidos que trabajaban en el proyecto.
Consideramos que esta propuesta es muy positiva para aquellos proyectos
que se encuentren en esta situacion.

La reflexion sobre la practica nos conduce a otro de los elementos que
han causado mayor satisfaccion entre los alumnos, nos referimos a la
relacion entre teoria y prdctica.

En general, te puedo decir que te hace ir a la realidad. Con lo que te
puedes encontrar y como lo solucionarias a nivel profesional
(estudiante, grupo de discusion 3).

Esta valoracion de la relacién entre teoria y practica también aparece
en el estudio cualitativo elaborado por McClam, Diambra, Burton, Fuss y
Fudge (2008). Los autores observan que uno de los aspectos mas valorados
por los estudiantes universitarios participantes en un proyecto de Aps es la
posibilidad de pasar de la teoria a la practica.

Asimismo, los profesores que participan en el proyecto también valoran
esta relacion, de hecho, las dos motivaciones que aparecen para escoger
esta metodologia son, en primer lugar, la posibilidad de vincular elementos
tedricos con experiencias practicas; en segundo lugar, la posibilidad de
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fomentar la responsabilidad social de la universidad'. Destacamos estos
elementos porque consideramos que, en la satisfaccion de los alumnos,
ha sido esencial que el profesorado participante tenga una o ambas
motivaciones. Como comenta muy acertadamente uno de los profesores
entrevistados cuando le preguntamos por las caracteristicas que deben
tener los profesores que participen en proyectos de aps, «el profesorado
implicado deber querer hacerlo» y entendemos que este «querer hacerlo»
puede tener relacion con sentirse comodo con la metodologia: si no te
sientes a gusto o no crees en sus posibilidades dificilmente los proyectos
seguiran un buen curso y los estudiantes se sentiran satisfechos.

El analisis de la relacién entre la teoria y la practica (fuera de las aulas)
nos conduce a hablar de uno de los aspectos mas determinantes en la
satisfaccion de los estudiantes, nos referimos a las relaciones que se
establecen entre profesores, alumnos, organizaciones comunitarias y
miembros de la comunidad. No en vano, la relacion entre los implicados
esta siendo objeto de estudio de numerosas investigaciones'®. En nuestro
estudio hemos identificado que los estudiantes que mas valoran la relacion
entre los implicados son aquellos que se sienten mis satisfechos con el
proceso y los resultados obtenidos.

Para fomentar la relacién entre los implicados, Kenworthy-U'Ren (2008)
apuesta por el diseno de una relacion entre comunidad y universidad que
sea sostenible. Desde esta perspectiva, en la investigacion de Sandmann,
Kiely y Grenier (2009), se propone la figura de un ‘planificador’
responsable (responsible service-learning planner), que se concibe como
una persona que tiene competencias técnicas, habilidades relacionales,
disposiciéon reflexiva y capacidad de reconocer y negociar
democriticamente los intereses y necesidades de las partes implicadas. La

(5 Entre los profesores también se identifican beneficios que tienen que ver con la necesidad de innovar; es
decir, con salir de la manera tradicional de evaluar y probar nuevas maneras mds acordes con la sociedad
actual. Esta ultima reflexién también aparece en el estudio realizado por McKay and Rozee (2004), donde
los profesores manifiestan la necesidad que sienten de realizar innovaciones que vayan mas alld de los tipicos
examenes. Asimismo, Abes, Jackson y Jones (2002) encuentran que la participacion en la comunidad es un
importante factor de motivacion para los profesores.

9 De todas ellas, destacamos la investigacion de Clayton, Bringle, Bryanne, Hug y Morrison (2010). En este
estudio se recoge informacion de 20 experiencias de Aps para medir -mediante una escala de evaluacion
que disenan- las nueve dimensiones clave que identifican en las relaciones entre los implicados (resultados,
objetivos comunes, toma de decisiones, recursos, gestion de conflictos, formacién de la identidad, poder,
importancia y satisfaccion, y el cambio para la mejora). Los autores senalan que esta escala de evaluacién
puede proporcionar un marco conceptual y un instrumento de investigacion para comprender mejor las
relaciones que se dan entre los implicados en los proyectos de Aps. Esta comprensién permitiria aprovechar
mejor el potencial de transformacion del aps y la participacion civica en general.
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propuesta puede ser especialmente eficaz en aquellos proyectos de Aps que
trabajan con un gran nimero de asociaciones, entidades, etc.

También encontramos interesante la propuesta de uno de los
profesores entrevistados. En concreto, senala la necesidad de crear una
comision de seguimiento de proyectos de Aps en las facultades (él habla de
la suya en concreto). Indica que su propuesta es necesaria para responder
adecuadamente tanto a iniciativas mds amplias como a iniciativas mas
concretas que puedan surgir en cada facultad’.

En este sentido, consideramos que una buena propuesta podria ser la
organizaciéon de comisiones mixtas de seguimiento formadas por
profesores, miembros de las asociaciones y alumnos.

Los datos analizados nos revelan que la satisfaccién de los alumnos
también viene dada por el seguimiento de los proyectos. Sin duda alguna,
la gestion de los proyectos a partir de comisiones o de un ‘planificador’
responsable ayudaria en este seguimiento e incrementaria la satisfaccion
del alumnado.

Otro elemento clave en la valoracion del proceso ha sido la evaluacion.
Reconocemos que este tema siempre es complejo, todavia mis si los
aprendizajes que se realizan ocurren fuera del aula. Entre las respuestas
de los alumnos, un 28,2% responde que esti muy de acuerdo con la
manera de evaluar y un 43,6% esta bastante de acuerdo. Destacan aquellas
aportaciones que senalan la cantidad de trabajo que les ha supuesto
participar en estos proyectos. Sobre todo acusan una falta de tiempo para
profundizar en los nuevos aprendizajes. No obstante, si bien este no es el
elemento en que se aprecia un mayor grado de satisfaccioén, hay varias
aportaciones que también lo valoran. Estas valoraciones tienen que ver con
una experiencia satisfactoria del aprendizaje mas alla de la evaluacién.

Las principales técnicas que han utilizado han sido la entrega de una
memoria y los escritos individuales.

Cabe destacar que algunos profesores utilizan los espacios de reflexion
como espacios de evaluacion, es decir, ambos conviven en los mismos
momentos adoptando un caracter procesal. Este aspecto es muy valorado
por los alumnos.

Consideramos que una propuesta interesante podria ser combinar las
técnicas de evaluacion ya utilizadas con otras técnicas:

a7 Desde septiembre de 2010, la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona ha puesto en marcha
la coordinacién de proyectos de Aps.
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m La autoevaluacion que ayuda en la elaboracién de un pensamiento
critico y en el desarrollo de una mayor autonomia y autorregulacién
del aprendizaje; en el logro de los objetivos transversales que mayor
presencia tienen en el curriculum de Educacién Superior; en el
desarrollo de la metacognicion.

m La coevaluaciéon que contribuye al desarrollo del aprendizaje
cooperativo y a la formacién en la solidaridad, autonomia,
responsabilidad, etc.

Proyeccion social

Los alumnos son conscientes del valor social o educativo (proyeccion
social) que tienen las acciones que estan realizando y esta conciencia los
motiva y los hace apreciar mds su implicaciéon. Podriamos decir que
encuentran sentido en los proyectos que realizan y esto los satisface
enormemente. No obstante, este sentido no siempre esta desde el
principio.

Yo al principio no entendia que el Derecho tuviera relacién con esto.
Porque al principio de la carrera te inculcan una visién del Derecho
diferente y, entonces, cuando lo vi un poco mais, pensé que estaba
bien, hasta que no acabé no dije: «Esto es muy muy necesario,
porque son unas entidades que hacen un trabajo que no hace el
ayuntamiento, ni la ciudadania» (estudiante, grupo de discusion 2).

Tal y como afirma Cabrera (2002), esto nos revela un grado de
conocimiento del proyecto —algo que ya senaldbamos en la dimensién 1
(conciencia e intencionalidad)- y un elevado compromiso con el mismo.
En la medida en que la persona toma conciencia de lo que estd haciendo
e identifica el valor social del proyecto, se genera compromiso y
responsabilidad compartida. De hecho, el 79,3% de los alumnos
responden que al acabar el proyecto participara en alguna asociaciéon o
entidad social.
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Conclusiones, limites y prospectiva

A modo de conclusién destacamos cuatro cuestiones: por un lado, los
elementos que han influido mas en el grado de satisfaccidon; por otro lado,
la perspectiva procesal de los proyectos de Aps; la evaluacion en los
proyectos de Aps; por ultimo, la interdisciplinariedad de este tipo de
proyectos.

Respecto al primer punto, los datos analizados nos indican que los
alumnos se sienten especialmente satisfechos por haber adquirido unos
aprendizajes a partir de su colaboracién con entidades sociales y
educativas; es decir, por la oportunidad de relacionar teoria y practica. Esta
contextualizacion en la practica influye paulatinamente en su grado de
motivacion e implicacion en el servicio y en el aprendizaje. Asimismo, se
detecta una mayor satisfaccion en aquellos estudiantes que han tenido mas
espacios de reflexion para visualizar y analizar los nuevos aprendizajes.
Evidentemente, estos dos aspectos que han causado mayor satisfaccion
estan unidos y no se hubiesen podido dar sin la relacién generada entre
profesores, entidades y estudiantes.

Respecto al caricter de los procesos de los proyectos de Aps, que ha ido
apareciendo implicita o explicitamente, cabe destacar el protagonismo de
los alumnos. Al igual que Furco (2005), consideramos que el hecho de que
el estudiante sea protagonista lo empodera y lo ayuda a desarrollar
actitudes y competencias transversales que dificilmente serian adquiridas
de otra manera. Consideramos que los elementos que han causado mayor
satisfacciéon en los alumnos —comentados con anterioridad— los han
ayudado a sentirse, en mayor o menor grado, parte de los proyectos.

Cabe destacar que, en ocasiones, este protagonismo no se da desde el
principio. Mis bien es un elemento que se va adquiriendo a lo largo del
proceso, por lo que se puede considerar mas un criterio de calidad que
un requisito de partida.

Respecto a la evaluacion, las caracteristicas de la metodologia de Aps
posibilitan tanto la evaluacién de los resultados como la de proceso en la
medida en que este implica el desarrollo de actividades y de espacios de
reflexion con intencién formativo-evaluativa, siempre que se acompanen
de un plan de evaluacion.

Por lo que se refiere a la interdisciplinariedad, los proyectos de Aps
pueden ser una opcion para trabajarla. Si bien la disciplina de la Pedagogia
en si misma tiene sentido, reconocemos que puede cobrar mayor
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significado cuando se intercala con otras. Los grupos interdisciplinares de
profesores'®, tan aclamados y defendidos desde diferentes foros cientificos
y académicos, pueden tener mucho sentido dentro del desarrollo conjunto
de proyectos de Aps. En la linea de esta interdisciplinariedad de la
Pedagogia con otras disciplinas, nos resulta interesante la experiencia que
se estd llevando a cabo en la Facultad de Veterinaria de la Universidad de
Buenos Aires (Argentina). En esta facultad estin creando un observatorio
pedagbdgico que tiene entre sus objetivos promover innovaciones
pedagobgicas —por ejemplo proyectos de Aaps—dentro de la Facultad de
Veterinaria.

En cuanto a los limites de la investigacion, queremos senalar la
seleccion de la muestra. Tal y como hemos indicado anteriormente,
consideramos que hubiese sido mds adecuado extraerla de un mayor
numero de proyectos. Sin duda alguna, cabe destacar que esto es asi
debido al poco tiempo que llevan realizandose este tipo de proyectos de
forma sistematica, asi como por los criterios establecidos (véase el apartado
dedicado a la muestra).

En cuanto a la prospectiva, vemos diferentes lineas de actuacion:

Respecto a nuestra investigacion, se podria analizar qué factores pueden
estar asociados al grado de satisfaccion; por ejemplo, edad, participacién
previa en entidades, etc. En relacion con el estado de la investigacién en
ApS, la ausencia de estudios en este ambito en Espana nos indica la
necesidad de realizar investigaciones que profundicen en los siguientes
aspectos:

m La evaluacién de competencias transversales y especificas que se
trabajan en proyectos de Aps.

m La realizacion de estudios de caso en aquellos proyectos de aps que
estan obteniendo mejores resultados.

m El establecimiento de modelos de evaluacion para proyectos de Aps.

Respecto al gran auge que en la actualidad estan viviendo los proyectos
de ars, seria conveniente reflexionar sobre uno de los conceptos clave del
éxito en la practica de estos, nos referimos a la reciprocidad. Aunque en
este estudio no lo hemos trabajado, reconocemos, como indican Kolenko,

(8 También se podrian promover grupos interdisciplinares de estudiantes. Estos grupos podrian estar formados
por estudiantes que participan en proyectos de aps. En ellos se podrian realizar lecturas y debates sobre
aspectos sociales y educativos vinculados a su participacion en los proyectos.

Revista de Educacidn, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 159-185
Fecha de entrada: 03-12-2010  Fecha de aceptacién: 05-09-201 |

181



182

Folgueiras Bertomeu, P, Luna Gonzdlez, E. y Puig Latorre, G. APRENDIZAJE Y SERVICIO: ESTUDIO DEL GRADO DE SATISFACCION DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Porter, Wheatley y Colby (1996), que el proyecto de aprendizaje y servicio
debe basarse en este valor. Si el servicio de los proyectos no se basa en la
reciprocidad y consta de un solo sentido, es bastante probable que los
estudiantes no aprendan sobre las realidades educativas y sociales en las
que colaboran y por tanto el aprendizaje no serd tan completo. Por tanto,
si consideramos que la reciprocidad es uno de los principios, los
profesores y el servicio —y mas tarde los alumnos— deben comprender y
aceptar la idea de que su relacion es de aprendizaje mutuo. No se trata de
que la universidad vaya al servicio para obtener unos aprendizajes o para
ofrecer unos conocimientos, sino que el servicio también aprende con los
proyectos y también aporta conocimientos (Godfrey, Illes y Berry, 2005).
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Resumen

Este articulo resume una investigacion longitudinal realizada para identificar y
desarrollar valores en estudiantes universitarios. Los objetivos que han dirigido
este estudio son los siguientes: identificar los valores necesarios para lograr el
perfil del egresado de la universidad y de la titulacién; comparar los perfiles de
valores de los grupos de estudiantes de primer y ultimo curso; realizar propuestas
para apoyar el desarrollo de los estudiantes. La muestra esti compuesta por
estudiantes de primer y ultimo curso de nueve titulaciones de una universidad
espanola, pertenecientes a la promociéon 2001-05. Los datos se han recogido y
analizado a partir de una adaptacion validada del instrumento de identificacion de
valores Hall-Tonna para su aplicacién a estudiantes universitarios. Los resultados
obtenidos permiten conocer qué moviliza a los alumnos en relacion con el
proyecto formativo de la universidad, qué estilo de liderazgo demandan de los
profesores y cual permite un mejor desarrollo hacia la autonomia y la colaboracion;
también posibilita prever donde pueden aparecer dificultades en este proceso y
establecer los aspectos de mejora y las habilidades que los alumnos necesitan para
avanzar. Las prioridades mas altas de los estudiantes tienen que ver con valores
relacionados con el desarrollo de si mismos y con la igualdad de las personas.
Tienen interés por estar informados, pero no dan suficiente valor al conocimiento
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como tal ni a la investigacion. Les preocupa la busqueda del sentido de la propia
existencia y tienen cierta dificultad para el compromiso ético y social. Necesitan
desarrollar habilidades interpersonales y de comprension de los sistemas. Hay
diversidad de demandas en cuanto al liderazgo de los profesores, desde la
dependencia hasta la autonomia y la colaboracion. De las conclusiones se derivan
acciones y propuestas de trabajo docente para que los profesores universitarios
favorezcan el desarrollo de valores, para conseguir pasar de los perfiles reales a
los perfiles deseados.

Palabras clave: valores, desarrollo integral, estudio longitudinal, estudiantes
universitarios, Educacién Superior.

Abstract

This article summarizes a longitudinal research project to identify and develop
values in university students. The aims of the study were: to identify the values
needed to achieve the graduate student profile the university hoped to promote;
to compare student value profiles at the beginning and end of their time at
university; and to develop a series of proposals aimed at comprehensive
development in students. The study involved a sample of first- and last-year
students pursuing nine degrees at a Spanish university and scheduled to graduate
in 2005. Data were collected and analysed by means of a validated version of the
Hall-Tonna inventory of values adapted for application to university students.
The results identify student values in relation to the values the university’s
programmes aim to promote, teacher leadership styles demanded by students and
the teacher leadership style that best enables development towards autonomy
and cooperation. The results may also be used to anticipate difficulties in this
process and to map out areas that might be improved and the skills students need
in order to progress. The highest student priorities are related to self development
and the equality of human beings. Students are interested in keeping well
informed, but knowledge orientation and research are not their highest priorities.
Students are concerned with the search for meaning in their lives and experience
some difficulties in making social and ethical commitments. They need to develop
interpersonal and system comprehension skills. Teacher leadership demands are
diverse, ranging from dependence to autonomy and cooperation. Based on the
results of the study, actions plans and proposals were designed taking into account
the academic staff’s role in promoting the development of student values
from their actual profiles to the desired profiles.

Key words: values, comprehensive development, longitudinal study, university
students, higher education.
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Introduccion

La necesidad de incorporar valores en la formacion de las distintas etapas
educativas, a la que suele denominarse con la expresion educar o formar
en valores, es compartida por la mayoria de las instancias sociales (GUNI,
2008). En la universidad es un componente esencial de la formacién
integral de los estudiantes, para que estos se desarrollen como
profesionales competentes y como ciudadanos comprometidos con la
mejora de la sociedad.

La tarea educativa consiste en crear situaciones, disenar escenarios y
propiciar experiencias para el logro de unos determinados aprendizajes,
asi como en identificar y generar condiciones que garanticen la
incorporacién de valores, orientados al desarrollo integral de la persona
en su dimension individual y social (Martinez, Buxarrais y Esteban, 2002;
Elexpuru y Bolivar, 2004).

Asimismo, los distintos dmbitos profesionales y sociales han asumido
la presencia de los valores en sus organizaciones y en sus practicas
solicitando a los profesionales actuales y futuros un perfil que los
incorpore.

Sin embargo, la aplicacién de propuestas para educar en valores 'y para
integrarlos en los perfiles de los universitarios egresados dificilmente
encuentra un lugar adecuado en el aprendizaje universitario, debido,
probablemente, a la ausencia de modelos y de referentes que faciliten su
ubicaciéon en los proyectos formativos de este nivel. Es necesario
desarrollar estudios que generen conocimiento para orientar el modo de
llevar a cabo esta pretension de manera operativa y eficaz.

La investigacion educativa en el campo de los valores ha tenido una
escasa produccion cientifica hasta hace poco mas de una década. La
construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior ha supuesto un
cambio de perspectiva en los ultimos anos.

En la Educacién Superior contamos con aportaciones significativas en
nuestro pais, tanto en el ambito de la formacién (Trilla, Jover, Martinez
y Romana, 2010; Naval, Garcia, Puig y Santos, 2010; Martinez, 2008;
Fabregat y Pérez-Cabrera, 2008; Martinez y Esteban, 2005; Escimez, Ortega
y Martinez, 2005; Bolivar, 2005; Lozano, Boni, Siurana y Calabuig, 2003;
Martinez et al., 2002) como en el dmbito de la investigacion (Soler,
Pallisera, Planas, Fullana y Vila, 2010; Santos y Lorenzo, 2010; Naval, Garcia,
Puig y Santos, 2010; y Garcia, Ferraindez, Sales y Moliner, 2006). Estos

Revista de Educacidn, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 186-216
Fecha de entrada: 27-12-2010  Fecha de aceptacidn: 05-09-201 |



Elexpuru Albizuri, I, Villardén Gallego, L. y Ydniz Alvarez de Eulate, C. IDENTIFICACION Y DESARROLLO DE VALORES EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

completan aportaciones anteriores procedentes de América Latina (Isla,
2002; Ojalvo, 2002; Hirsch, 2001; Arana y Batista, 2000; Ortiz Torres, 1999).

En este articulo se presenta un estudio longitudinal de los valores de
los estudiantes vy, a partir de su identificacion, se realizan propuestas
formativas para su desarrollo.

Se abordan los valores desde la perspectiva del desarrollo humano, con
un enfoque psicopedagoégico. Las metas que actian como elementos
motores, dinamizadores o tractores de la conducta de cada persona y de
cada grupo nos indican qué esta siendo valorado realmente por esas
personas y cudles son sus valores efectivos. Igualmente, los medios que
utilizan para lograr esas metas son valores reales que rigen sus vidas. Este
enfoque establece un puente entre la definicion de grandes ideales y la
interpretacion de los valores sociales dominantes, y proporciona
procedimientos para formular referentes valiosos compartidos y
transformadores de la vida social.

Los valores engloban ideales, intereses, motivaciones y necesidades que
rigen la conducta. Siempre hay valores actuando en la vida de cada
persona. Identificarlos permite actuar educativamente en su desarrollo con
aplicaciones para incorporarlos a la labor docente y en la promocién del
desarrollo integral de los estudiantes universitarios.

Los valores y su desarrollo

Para la realizacion de este estudio se ha utilizado el modelo de desarrollo
de valores de Hall y Tonna (Hall, 1994). El analisis de los valores se realiza
a través de combinaciones particulares seleccionadas por cada persona,
que muestran su forma de entender el mundo y de actuar, es decir, los
ideales personales y los valores que rigen su conducta y su experiencia vital
en el presente. Determinadas combinaciones impulsan el desarrollo
personal y el crecimiento de las organizaciones, mientras que otras
provocan retrocesos y frenan el desarrollo.
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Fases

Estos autores investigaron la relacién entre diferentes valores y el
desarrollo de las personas y concluyeron que habia una jerarquia de
valores organizada en cuatro fases (1: Seguridad; 1: Pertenencia;
ur: Iniciativa; v: Interdependencia), que permite explicar como, cuando las
personas maduran, sus prioridades de valor cambian y como se produce
este desarrollo desde la dependencia a la autonomia, desde el
individualismo a la colaboracién, o desde la seguridad personal a la
solidaridad, por ejemplo, durante su potencial recorrido vital.

En cada una de las fases se distinguen dos etapas, la primera incluye un
conjunto de valores del ambito individual y la segunda, valores del ambito
social. Por ejemplo, la autonomia es un valor propio del ambito personal
y la colaboracion lo es del social. El crecimiento requiere integrar valores
personales y sociales en cada una de las fases del desarrollo (autonomiay
colaboracion, segun este ejemplo).

Metas y medios

Algunos valores actian como metas que se espera lograr en el futuro,
representan la visidn; otros valores tienen la funcién de medios que
muestran el camino para alcanzar las metas. Por ejemplo, el conocimiento
es un valor meta y la investigacion es un valor medio para alcanzar el
conocimiento.

Para que las personas actien movidas por valores de orden superior es
preciso realizar determinados itinerarios o recorridos, en los que
necesariamente deben estar presentes valores de una etapa anterior. Por
ejemplo, para que la solidaridad sea un valor efectivo es necesario que se
apoye en valores como la seguridad en uno mismo y la colaboracién
(Garma y Elexpuru, 1999; Hall y Elexpuru, 2001).

Igualmente, en todos los niveles de aprendizaje superior y de
funcionamiento personal e institucional, los valores mas complejos
requieren antecedentes apropiados en momentos previos del desarrollo,
que permitan funcionar con integridad (Elexpuru y Medrano, 2002). Por
ejemplo, si un profesor desea trabajar colaborativamente, necesita tener
entre sus prioridades otros valores previos a la colaboracién propiamente
dicha, como la escucha y la confianza.
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Por tanto, el desarrollo de valores puede considerarse como una
trayectoria o camino (véase Tabla 1) que permite avanzar en fases
sucesivamente mds elevadas de desarrollo. Los valores basicos (Base) son
el apoyo necesario para lograr una mayor coherencia entre la conducta
(Central) y los ideales (Futuro).

Con frecuencia, la disonancia entre los valores declarados y los valores
que rigen las actuaciones esta relacionada con la distancia excesiva entre
la fase a la que corresponden unos y otros. Esta distancia imposibilita la
integracion, favorece las incoherencias improductivas y facilita el
adoctrinamiento.

Vision del mundo

Cada fase en el desarrollo de valores representa una forma diferente de
experimentar el mundo.

Fase |: Supervivencia

Los valores de la fase 1 representan la experiencia de una realidad externa
amenazante y hostil, de la que hay que protegerse. Las personas que se
encuentran en esta fase perciben que no tienen control sobre su vida y
adjudican la responsabilidad de sus acciones a circunstancias externas. Los
valores correspondientes tienen que ver con la supervivencia fisica, el
autocontrol y la seguridad.

Fase lI: Pertenencia

Los valores correspondientes representan un mundo organizado
jerdrquicamente seguin normas y reglamentos concretos, cuyo seguimiento
proporciona la aceptacion y el reconocimiento necesarios para funcionar
adecuadamente dentro de las instituciones sociales.

Para las personas en esta fase, las relaciones con el mundo se establecen
a través de los grupos en los que se participa. El individuo percibe que su
vida estd controlada desde el exterior por la autoridad.

Entre sus valores estin la autoestima, la familia, la pertenencia, la
afirmacioén social, la amistad, el apoyo de los semejantes, la percepcion de
la propia competencia, el trabajo, la competitividad, el deber, la
comunicacion, el éxito y la eficacia.
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Fase lll: Iniciativa

Los valores correspondientes representan una vision del mundo como una
realidad poco estructurada, en cuya construccion se quiere participar; se
trata de un proyecto en el que todas las personas estin implicadas. Hay un
primer nivel de desarrollo orientado a la autoafirmacion y a la
independencia para evolucionar hacia un nivel de desarrollo regido por
la colaboracién interpersonal e interinstitucional.

El control y la autoridad son internos y constituyen una conciencia
auténoma. La persona que se halla en esta fase tiene la consciencia y las
destrezas para tomar decisiones a partir de sus propios criterios, sin situar
la confianza en la autoridad externa. Reconoce que existen diferentes
puntos de vista en cuestiones significativas y comienza a moverse hacia una
visién objetivada y racional de la verdad y la justicia que trasciende lo
inmediato.

No se necesita tanto la aceptacion de otros, ni responder a sus
expectativas para valorarse a uno mismo.

Valores propios son la autorrealizacion, la igualdad, la integracién,
el servicio, la justicia, el ser uno mismo, la aceptacion, la flexibilidad, el
compartir, la colaboracién, la comunidad, el apoyo y la innovacién, entre
otros.

Fase IV: Interdependencia

La fase 1v se basa en una vision sistémica del mundo preocupada por
cuestiones globales o universales. La sabiduria, que trasciende el
aprendizaje y el conocimiento, solo es posible en esta etapa, junto a valores
propios como la trascendencia, la interdependencia o los derechos
humanos.

Habilidades

Para que los valores declarados influyan de manera efectiva en la conducta,
se requiere tener habilidades personales que faciliten esas actuaciones.
Este modelo permite identificar las habilidades necesarias para desarrollar
los valores deseados, clasificindolas en cuatro categorias:

m Instrumentales. Son las que permiten actuar con efectividad, tales
como la busqueda y organizacién de la informacion o la gestiéon del
tiempo.
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m Interpersonales. Estan relacionadas con la capacidad de actuar con
generosidad y comprensién; permiten establecer relaciones
adecuadas manejando positivamente los conflictos propios de la vida
social. Algunos ejemplos son la escucha, la empatia y la negociacion.

m Imaginativas. Estin relacionadas con saber contemplar las
situaciones y problemas desde diferentes perspectivas, generando
soluciones y propuestas innovadoras. Algunos ejemplos son la
habilidad para tomar conciencia de los propios valores, combinar y
adaptar nueva informacién, generar nuevas ideas a partir de datos
aparentemente inconexos o solucionar de manera creativa problemas
complejos. Para desarrollarlas se requiere madurez emocional. Se
manifiestan cuando la persona estd mas motivada para actuar
activamente sobre el mundo que para reaccionar respondiendo a los
estimulos que le llegan de €l y en la persona que tiene conciencia de
su propia identidad o unicidad (Ydniz, Villardon y Elexpuru, 2008).

m Sistémicas. Estin relacionadas con saber afrontar la complejidad
visualizando la globalidad de un sistema y de cada una de sus partes.

Esta informacién es relevante para seleccionar las habilidades y
actitudes que deben incluirse en la formacién para el desarrollo de
competencias.

Liderazgo y aprendizaje

Para cada fase se identifica el estilo de liderazgo mas demandado y ejercido
con mas frecuencia por las personas que se encuentran en ella. Se puede
establecer, asimismo, el estilo adecuado para favorecer el transito de unas
fases a otras. Por ejemplo, las personas situadas en la fase de pertenencia (i1)
demandan o ejercen un liderazgo gestor; las situadas en la fase de iniciativa
(i) requieren un liderazgo colaborador, capaz de potenciar a los demas;
en la fase de interdependencia (1v), se solicita un liderazgo que busque
transformar la realidad fortaleciendo el sentido de comunidad. Para
favorecer el transito de la dependencia a la autonomia se debe disminuir
progresivamente el énfasis en el primer tipo de liderazgo y aumentar el
segundo. Este dato es importante para los profesores, como lideres que
facilitan el aprendizaje, y para su participacion en los equipos docentes.
Por altimo, el desarrollo de valores se vincula con diferentes formas de
percibir y comunicar el conocimiento, y de aprender. Por ejemplo, el
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conocimiento se percibe en la fase 1 como una mera transmision de
informacion, en tanto que en la fase 1 la informacién estd orientada a la
comprension —meaningful learning—; se utiliza de manera creativa para
resolver problemas. Las relaciones y los procesos de aprendizaje se pueden
hacer explicitos propiciando el movimiento hacia niveles mas elevados de
funcionamiento y eficacia.

Ejes de valores y recorridos para su desarrollo

La interpretacion de los valores y de los perfiles personales o grupales se
lleva a cabo compariandolos con los valores deseables segin la declaracion
personal o institucional, en cada caso. En este estudio tomamos como
referentes los ejes ‘desarrollo personal’, ‘orientacién al conocimiento’ y
‘responsabilidad ética y social’, considerados prioritarios en el proyecto
universitario para este periodo (up, 2001), describiendo los recorridos de
valores que permiten analizar el momento de desarrollo en el que se
encuentran los grupos y reconocer el camino que queda por recorrer. En
la Tabla 1 estan incluidos los valores de los tres ejes.

Desarrollo personal

El desarrollo personal se entiende como el crecimiento integral de las
dimensiones corporal, espiritual, intelectual y afectiva. Al adoptarlo como
valor en un proyecto se considera que el desarrollo personal es central y
valioso en si mismo y la formacién debe contribuir a ello con medidas
intencionales disefiadas para tal fin.

El recorrido que lleva a la asuncion de este valor puede describirse del
siguiente modo, para cada fase y etapa del desarrollo de valores: En la fase 1,
se actia movido por la busqueda de afecto y de satisfaccion de las
necesidades basicas con la meta de obtener seguridad. En la fase 11, se actda
movido por la cortesia y la afirmacion social, y por el éxito y la educacion
certificable como medios para lograr autoestima, competenciay confianza
personal. En la fase 111, se actia impulsado por la empatia, la busqueda de
significado, la aceptacion de las propias limitaciones, el apoyo y la
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comunidad, con las metas de lograr un desarrollo personal y profesional
integrado y de ser uno mismo. Por dltimo, en la fase 1v, el desarrollo
personal se traduce en actuar movido por la interdependencia y la defensa
efectiva de los derechos humanos orientindose a la intimidad y a la palabra
creadora que genera el conocimiento que se considera sabiduria, ya que
el desarrollo personal implica necesariamente crecer en la dimensién
individual y social de manera integrada.

La orientacion al conocimiento

La orientacién al conocimiento supone una formacién humanistica,
cientifica y tecnolégica profunda apoyada en un aprendizaje y una
ensenanza de calidad. El pensamiento critico a partir de la reflexién
sistematica y una actitud responsable son imprescindibles para desarrollar
este valor, posibilitando que el conocimiento se oriente a transformar la
realidad analizada profundamente y con criterios sélidos e integrando
la doble exigencia universitaria que incorpora al conocimiento la busqueda
de la finalidad de este.

El recorrido que lleva a la asuncion de este valor puede describirse del
siguiente modo, para cada fase y etapa del desarrollo de valores: En la fase 1,
se actia movido por la curiosidad fruto del asombro, con la meta de
obtener seguridad. En la fase 11, se actia movido por la disciplina y el
orden, y por la educacion certificable como medios para lograr autoestima,
competencia y confianza personal. En la fase 1, se acttia impulsado por la
calidad, la bisqueda de significado, el conocimiento, y la investigacion,
con la meta de lograr un desarrollo personal y profesional integrado y un
nuevo orden generado por el conocimiento. Por wltimo, en la fase 1v, la
orientacion al conocimiento se traduce en actuar movido por la creacion
de conocimiento de alto nivel, que se traduce en sabiduria prictica (sintesis
creadora y tecnologia) para utilizar y distribuir dicho conocimiento.

El compromiso ético y social

El compromiso ético y social supone desarrollar un sentido ético que
guie el comportamiento, asumir las responsabilidades sociales y politicas,
mostrando sensibilidad hacia el bien coman con una actitud de servicio y
solidaridad y trabajando por una sociedad mais justa.
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El recorrido que lleva a la asuncién de este valor puede describirse del
siguiente modo, para cada fase y etapa del desarrollo de valores: En la fase 1,
se actia movido por la buasqueda de afecto con la meta de obtener
seguridad. En la fase 11, se actia movido por el apoyo de los semejantes y
el respeto como medios para lograr autoestima al amparo de las normas
que concretan el sistema de creencias. En la fase 11, se actia impulsado
por la honestidad, la equidad, la responsabilidad y la justicia con las metas
de lograr mayor igualdad y dignidad humanas y de desarrollar una
vocacion de servicio y solidaridad y una conciencia autébnoma. Por altimo,
en la fase 1v, se actta movido por la interdependencia que trasciende la
experiencia inmediata y la visién profética que permite visualizar el futuro
deseado para promover la verdad, los derechos humanos y la justicia
global.

Objetivos y metodologia

Objetivos

Los objetivos que han dirigido esta investigacion son los siguientes:

m Identificar los valores necesarios para lograr el perfil del egresado de
la universidad y de la titulacion.

m Comparar los perfiles de valores de los grupos de estudiantes
de primer y ultimo curso con los promovidos por la institucién.

m Comparar los perfiles de valores de los estudiantes al comenzar y al
finalizar sus estudios.

m Proponer acciones para que los profesores apoyen el desarrollo de
sus estudiantes.

Muestra

La muestra estd compuesta por estudiantes de primer y ultimo curso de
nueve titulaciones de la up, pertenecientes a la promocién 2001-05. En la
siguiente tabla se presenta la composicién de la muestra. En general, se
aprecia una pérdida de estudiantes en la segunda aplicacién. En algunas
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titulaciones, sin embargo, han respondido mds estudiantes en el ultimo
curso. Como el analisis se ha realizado por grupos, no se ha considerado
necesario una correspondencia individual por caso entre la primera
medicion y la segunda recogida.

TABLA I. Muestra participante

TITULACION | | TITULACION 2 | TITULACION 3 | TITULACION 4 | TITULACION'S | TITULACION 6 | TITULACIONT | TITULACION 8 | TITULACION 9

R I I R I B S B R I I B e I N N R e N e
CUrso | CUrso | curso | curso | Curso  Curso | Curso | curso | Curso [ Curso | curso | Curso | curso | Curso [ Curso ( Curso | curso | curso

146 | 16l | 84 | 72 | 143 | 8l 44120 | 12 4 |25 6 | 8 | 8 | 20 | 25 |17

Instrumento

Los datos se han recogido y analizado a partir de una adaptacién validada
del instrumento de identificacion de valores Hall-Tonna para su aplicaciéon
a estudiantes universitarios (Elexpuru, Villardon y Yaniz, 2007).

El inventario de valores Hall-Tonna consta de 125 items con cinco
opciones de respuesta, cada opcidn es un valor y hay que elegir una. Del
andlisis de las respuestas se obtiene un perfil que:

m Identifica los valores prioritarios.

m Describe el grado de equilibrio entre los valores del ambito personal
y los del ambito social.

m Propone el recorrido mis adecuado para favorecer el desarrollo.

m Ofrece informacioén sobre las habilidades que apoyan el transito a
fases superiores de desarrollo y sobre el tipo de liderazgo que lo
favorece.

m Identifica cobmo se percibe y comunica el conocimiento.

Procedimiento
Las fases y tareas realizadas durante el proceso fueron las siguientes:
m Adaptar y validar del instrumento de identificacion de valores de Hall-

Tonna para su aplicacion a los estudiantes universitarios.
m Seleccionar la muestra.
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Aplicar los cuestionarios de valores a alumnos de primer curso
(promocion 2001-05). Tras pedir permiso a los responsables de los
centros, se realizé la recogida de forma colectiva durante una hora
de clase. Los estudiantes participaron de forma anénima y voluntaria.
Se les inform6 de las caracteristicas y objetivos del estudio. Las
personas que aplicaron el cuestionario eran profesionales entrenados
para tal fin.

Aplicar los cuestionarios de valores a los mismos grupos de
estudiantes al finalizar el Gltimo curso.

Procesar los cuestionarios y obtener los perfiles de valores a partir
de una aplicacion informatica disefiada ad hoc.

Interpretar los perfiles de cada curso y titulacién, comparar los
perfiles de primer y dltimo curso en el dmbito de cada titulacién y
entre las titulaciones para conocer la evolucién, siempre tomando
como referencia los ejes desarrollo personal, orientacion al
conocimiento y responsabilidad ética y social.

Detectar las prioridades de desarrollo partiendo del perfil real de los
estudiantes y de su comparacion con el perfil de egreso,
estableciendo las habilidades por desarrollar y los valores y actitudes
por promover.

Conseguir la validacion externa de los resultados obtenidos,
mediante discusion de estos con grupos de estudiantes implicados y
profesores.

Disefar acciones y propuestas curriculares y organizativas para el
desarrollo de valores de los estudiantes.

Resultados y discusion

Pautas para la interpretacion de las tablas

En la Tabla 1 (sobre valores prioritarios) figuran los 12 valores prioritarios
seleccionados por los alumnos en primer curso y en ultimo curso. En la
parte superior se destacan los valores meta, que tienen cardcter de
finalidad, y en la parte inferior, los valores medio, instrumentos para

alcanzar las metas.
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En la primera columna aparece el nombre del valor y en la segunda el
numero de grupos de estudiantes que han seleccionado cada valor. Se
resaltan en cursiva los valores no coincidentes entre primer y Gltimo curso.
En la Tabla m1 (mapa de valores) estan sombreados en gris los valores
seleccionados por todos los grupos de estudiantes de primer curso y en
negro con letras blancas los elegidos por todos los grupos de dltimo curso.
Los valores enmarcados son los que han sido elegidos por todos los
grupos. En negrita aparecen los valores seleccionados solo por algunos de
los grupos.

Esta informacion permite detectar donde estin las mayores
concentraciones de valores y donde aparecen lagunas. En la primera fila
figuran los valores meta y en la segunda los valores medio. En la parte
inferior de la tabla, estd sombreado el tipo de liderazgo que demanda este
grupo.

En las tablas 1v, v y vi (recorridos de valores), aparecen los valores
propios de cada uno de los ejes: desarrollo personal (Tabla v), orientacion
al conocimiento (Tabla v) y responsabilidad ética y social (Tabla vi). En
la parte superior de la tabla estin sombreados los valores elegidos por
todos los grupos de primero y en la parte inferior, los seleccionados
por todos los grupos de ultimo curso. En negrita aparecen los valores
seleccionados por un namero determinado de grupos, que se indica entre
paréntesis.

Interpretacion de perfiles y de su evolucion

Los resultados de los grupos pertenecientes a las nueve titulaciones
analizadas, tomados en su conjunto, muestran que las metas prioritarias
se mantienen con pocas variaciones de primer a ultimo curso y son
compartidas, en su mayoria, por los estudiantes independientemente de
la titulacién que hayan cursado. Entre los valores medio, la variabilidad es
mayor (Tabla 1).
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TABLA Il. Valores prioritarios

VALORES META
Primer curso N.° grupos | Ultimo curso N.° grupos
Autoestima 9 Autoestima 9
Igualdad/Liberacion 9 Igualdad/Liberacion 9
Ser uno mismo 9 Ser uno mismo 9
Desarrollo personal/profesional 8 Desarrollo personal/profesional 8
Diversion/Recreo 7 Seguridad 7
Seguridad 6 Diversion/Recreo 5
VALORES MEDIO
Primer curso N.° grupos | Ultimo curso N.° grupos
Ser querido 9 Ser querido 9
Adaptabilidad/Flexibilidad 7 Adaptabilidad/Flexibilidad 8
Amistad/Pertenecer 7 Blsqueda de significado 6
Busqueda de significado 6 Amistad/Pertenecer 5
Expresividad/Libertad 6 Educacion/Conocimientos 5
Independencia 5 Calidad/Evaluacion 5

Las metas seleccionadas como prioritarias, en general, en todos los
grupos son autoestima, igualdad, ser uno mismo, desarrollo personal y
profesional. El orden de prioridad de estos valores varia ligeramente de
unos grupos a otros, pero no de manera significativa. Estos resultados
indican que los estudiantes estin motivados por su crecimiento personal
y por la promocion de la igualdad entre las personas.

En cuanto a los medios seleccionados, encontramos mayores
diferencias, sobre todo dentro de cada grupo al comparar sus respuestas
en primer y ultimo curso. Estas elecciones, en la mayoria de los grupos,
tienen que ver con el sentirse apreciados (ser querido), la adaptabilidad y
flexibilidad, la busqueda de sentido (busqueda de significado) y la
pertenencia al grupo (amistad). En altimo curso destaca la incorporacion
de valores como el aprecio por la formaciéon continua (educacién/
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conocimiento) y la apertura a una evaluacion para la mejora
(calidad/evaluacion). Se trata de una evolucioén que favorece el desarrollo,
ya que los estudiantes comienzan a considerar importantes aspectos
necesarios para el logro de las metas prioritarias, esto es, se mejora el
ajuste entre medios y fines. Sin embargo, pierden expresividad e
independencia, se vuelven menos espontineos y mas conscientes de la
importancia de colaborar con otros.

La perspectiva mas amplia del mapa de valores (Tabla ni) permite
confirmar la situacién antes enunciada y también obtener nuevos datos
sobre las elecciones de valores de los grupos. Se observa, a través de los
valores sombreados, que la mayor parte de las elecciones estin en las
etapas 3 (familia), 5 (vocacion) y 6 (nuevo orden), mientras que el
momento del desarrollo del grupo de estudiantes se encuentra entre las
etapas 4y 5 (pasos 9 y 10 en la parte inferior del mapa). Esto se puede
explicar desde su necesidad de resolver cuestiones de pertenencia (etapa
3) y desde su interés por actuar con iniciativa (etapa 5) y de forma
colaborativa (etapa 6). Las elecciones realizadas en la etapa 4, referida al
funcionamiento en el ambito institucional, son inexistentes salvo el valor
de diversioén o recreo. Se puede afirmar, por tanto, que tienen mis peso
los valores personales frente a los institucionales. Los requerimientos
institucionales, posiblemente percibidos como ‘agobiantes’ sitian la
prioridad en ‘tener tiempo libre’. El estudio sobre los valores de los jovenes
espanoles coincide con estos resultados, ya que el tiempo libre y el ocio
son prioritarios para ellos (Elzo, 2004; Gonzilez Blasco, Elzo, Gonzalez-
Anleo, Lopez Ruiz y Valls, 2000).

La Tabla 1 permite también observar que en la fase I La prioridad es la
seguridad (etapa 2). Sin embargo, una seguridad bien asentada requiere
medios en los que apoyarse, tales como contar con medios econémicos
suficientes (economia/beneficios) y la curiosidad por aprender
(asombro/curiosidad), que incorporan Unicamente algunos de los grupos
(en negrita en las tablas).

En la fase v (etapas 7 y 8) no se han realizado elecciones, salvo
verdad/sabiduria por parte de uno de los grupos, lo que hace referencia a
que es necesario ampliar la vision de la realidad.
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TABLA [ll. Mapa de valores. Primer y dltimo curso

FASE | FASE Il FASE 11l FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
Etapa 8
Etapa | Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4 Etapa 5 Etapa 6 Etapa 7
. ) . P - s Orden
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden | Sabiduria )
mundial
Seguridad | Autoestima Diversion/ Desarrollo Serunomismo | Verdad/ | Armonia
Recreo personal/ Sabiduria |  global
profesional Ecoridad
lgualdad/ Palabra
Liberacion
Asombro/ Amistad/ | Competitividad | Adaptab/Flexib Educacion/ Tecnologia
Curiosidad | Pertenencia | Responsabilidad |  B.Significado | [SiolainIiyive) Justicia
Economia/ mundial
Beneficios | Ser querido Derechos
humanos
Expresiv/Libert Macro-
Independencia economia
BASE CENTRAL FUTURO
I |2 3|4|5 6|7|8 IO|II I2|I3|I4 I5|I6|I7 I8|I9
AUTOCRATICO | BENEVOLENTE GESTOR | FACILITADOR | COLABORADOR |  SIRVIENTE | VISIONARIO

Comparacion con el perfil de referencia

La observacion de las Tablas 1v, vy vi (valores sombreados) permite obtener
una panoramica mas precisa de la evolucion de los estudiantes en relacion
con los valores establecidos en los perfiles de los egresados.

Desarrollo personal
Es el conjunto de valores mas cercano a los estudiantes, ya que se
encuentran en periodo de crecimiento e intensa busqueda personal v,
tanto en lo referido a las metas como a los medios, es clara la opcién por
valores personales como autoestima, ser uno mismo, desarrollo personal
o profesional y seguridad, prioridades que se mantienen tanto en el primer
curso como en el dltimo.

La observacion de la Tabla v permite identificar algunas lagunas
importantes, tales como la ya mencionada ausencia de valores medio en
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los que apoyar el logro de su seguridad (etapa 2) y la ausencia de los
valores referidos a la confianza en la propia competencia (etapa 4) que
pueden suponer una excesiva dependencia de la valoracion de los demas.

Las oportunidades formativas que fomenten el desarrollo de la
confianza en uno mismo y en los propios recursos serian pertinentes para
estos estudiantes.

TABLA V. Recorrido: desarrollo personal

PRIMER CURSO
FASE | FASE Il FASE 11l FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 O:jen
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden Sabiduria mundial
Competencia/ | = Desarrollo
Confianza personal o
Autopreservacion | Seguridad | Autoestima profesional Ser uno Intimidad/ | Palabra
Trabajo/Labor mismo Soledad
3) Integracion/
Totalidad
Empatia
Cortesial | Logro/Exito 5)
Economia/ | Hospitalidad 3) Basqueda | Limitacion/
Comida/Calor/ | Beneficios de significado | Celebracion Interde- | Derechos
Cobijo Afirmacion |  Educacion/ pendencia | Humanos
Afecto Social (2) | Certificacion Limitacion/ | Comunidad
Aceptacion Apoyo
)
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ULTIMO CURSO
FASE | FASE Il FASE Il FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 Orien
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden Sabiduria mundial
Desarrollo
Competenci/ p::fseosr.‘::\; Intimidad/
Autopreservacion Confianza 4 m Soledad Palabra
L Integracion/
Totalidad
Empatia
Logroléxito [(3)]
Economia/ | [EESHEHEN] ((3)] Limitacion/
Comida/Calor/ | Beneficios Busqueda |fiCelebracion Interde- | Derechos
Cobijo (1) | Afirmacion Educacion/ | (EREQUTENY pendencia | Humanos
Social Certificacion Comunidad
Afecto Limitacion/ Apoyo
Aceptacion (7)

Orientacion al conocimiento

Motivados por la busqueda del sentido de la propia existencia (busqueda
de significado), en el transito de primer a dltimo curso, incorporan el
interés por disfrutar del aprendizaje en si mismo y por estar informados
(educacién/conocimientos) y estin abiertos a la evaluacion de los demas
como algo necesario para el autoconocimiento y el crecimiento personal
y profesional (Tabla v).

Hay dos ausencias destacadas, una tiene que ver con la educaciéon o la
certificacion en la etapa 4 (entendidas como completar un programa de
educacion formal y recibir la documentaciéon que lo acredite), ya que es
un aspecto intrinseco al periodo formativo en el que se encuentran. La otra
ausencia resenable tiene que ver con el conocimiento o la intuicién en la
etapa 6, es decir, la busqueda del conocimiento a través de la investigaciéon
sistematica, que alude al valor del conocimiento para comprender mejor
la realidad.

Una explicacion posible de este resultado esta relacionada con algunas
creencias culturales que tienden a identificar la certificacién con la
‘titulitis’, lo que hace necesario recuperar el verdadero valor del titulo
como acreditacion de haber logrado el nivel suficiente de las competencias
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necesarias para un adecuado desempeno profesional. Este dato es
discordante con los resultados de otros estudios en los que la obtencién
de un titulo es lo que mas motiva a los jovenes a estudiar (Elzo, 2004).

TABLAYV. Recorrido: orientacidn al conocimiento

PRIMER CURSO
FASE | FASE Il FASE Il FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 O:ien
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden | Sabiduria )
mundial
Competencia/ | Desarrollo | Conocimiento/
Confianza personal o Intuicion
Autopreservacion | Seguridad | Autoestima profesional Verdad/ | Palabra
Trabajo/Labor Construccion/ | Sabiduria
3) Integracion/ Orden nuevo
Totalidad
Busqueda Educacion/
Comida/Calor/ Aso'ml?ro/ Control] Educacion/ . d y Conocimlensas Sintesis ,
" Curiosidad Orden/ R, significado Tecnologia
Cobijo o Certificacion S creadora
(0} Disciplina Investigacion
Calidad ()
Evaluacion
ULTIMO CURSO
FASE | FASE Il FASE Il FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 O:ien
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden Sabiduria )
mundial
Competencia/ | IELGILH | Conocimiento/
Confianza P:::;?:,I,; Intuicion Verdad/
Autopreservacion | SRR : ” .| Sabiduria| Palabra
Trabajo/Labor Construccion/
[©] Integracion/ | Orden nuevo L)
Totalidad
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Los estudiantes han incorporado a lo largo del periodo formativo como
una necesidad el disfrutar del aprendizaje y del hecho de estar informado.
Seria importante, sin embargo, que anadieran a este interés la busqueda
de la finalidad del conocimiento, del conocimiento profundo
—humanistico, cientifico, tecnolégico— orientado a transformar la realidad
analizada.

Las oportunidades formativas deben estimular la curiosidad por
aprender, fomentar la disciplina personal y el esfuerzo, aportar muestras de
la propia competencia para poder confiar en ella, valorar la obtencién
de un titulo como acreditacion del perfil profesional y estimular la
motivacion por el conocimiento.

Compromiso ético y social

Los estudiantes muestran una gran inquietud por la igualdad entre las
personas, esto es, la experiencia de que uno tiene el mismo valor y los
mismos derechos que los demas, que se sitda entre las prioridades mas
altas para todos los grupos (Tabla vi). Es posible que la igualdad sea
interpretada no tanto como igualitarismo, sino como algo compatible con
la apreciaciéon del mérito de cada cual y con la idea de que hay que eliminar
privilegios y redistribuir mejor (Elzo, 2004).

Reconocer y respetar la valia y los derechos de los demas, tal y como se
espera el respeto a los propios (derechos/respeto), es un valor prioritario
para todos los grupos de estudiantes. La honestidad personal
(autoridad/honestidad), la contribucion a la sociedad mediante el trabajo
(servicio/vocacion), el compromiso con los valores considerados
fundamentales (fe/riesgo/vision) y la actuaciéon de acuerdo con ellos
(ética/responsabilidad) son valores presentes, en mayor o menor grado,
en la mayoria de las titulaciones. El hecho de que en todas las carreras de
la universidad donde se ha realizado el estudio sea obligatorio cursar una
asignatura relacionada con la ética fundamental y profesional puede estar
incidiendo positivamente en este resultado.
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TABLAVI. Recorrido: Etica y responsabilidad social

PRIMER CURSO
FASE | FASE Il FASE Il FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 Orien
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden | Sabiduria mundial
Igualdad/ Fe/Riesgo/
Liberacion Vision (2)
Autopreservacion | Seguridad | Autoestima |  Creencias/ Verdad/ | Armonia
Filosofia Servicio/ Dignidad Sabiduria | global
Vocacion humana
@
Etica
Derechos Responsabilidad
Respeto Autoridad/ (2) Trascendencia| Derechos
Honestidad (5)]  Justicia/ humanos
Comida/Calor/ | Afecto Apoyo Ley/Regla O. social
Cobijo Semejantes Equidad/ Vision Justicia
©6) Derechos  |Responsabilidad | Profética | global
Ley/Guia Unidad/
Diversidad
ULTIMO CURSO (2005)
FASE | FASE Il FASE Ill FASE IV
SUPERVIVENCIA PERTENENCIA AUTOINICIATIVA INTERDEPENDENCIA
| 2 3 4 5 6 7 Orien
Supervivencia | Seguridad Familia Institucion Vocacion Nuevo orden | Sabiduria mundial
Igualdad Fe/Riesgo/
Creencias/ Liberacion Vision[€&)] Verdad/ Armonia
Autopreservacion Filosofia Dignidad Sabiduria tobal
Servicio/ humana [(T)] 8
Vocacion[@]
Autoridad/ 8 cE)rtn;ca::Iidad
Derechos Honestidad (7 P .| Derechos
[ ()] Trascendencia
) Respeto ” humanos
Comida/Calor/ ) Justicia/
N Afecto Ley/Regla Equidad/ ) -
Cobijo Social Vision .
Apoyol Derechos - Justicia
; profética
Semejantes . global
LeylGuia Responsabilidad
(D]
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El reto con respecto a este tema es plantear propuestas formativas que
permitan traducir estas inquietudes e intereses en compromisos reales.

Adicionalmente, la ausencia de elecciones de valores propios de la fase
v de desarrollo, con excepcion de algan grupo que opta por el valor
verdad/sabiduria, hace referencia a la necesidad de que los estudiantes
amplien su vision de la realidad. El acceso a valores de esta fase requiere,
como veremos a continuacion, potenciar las habilidades sistémicas.

Habilidades

Para que los estudiantes sigan desarrollandose tienen que avanzar en una
serie de habilidades, similares en primer y dltimo curso, relacionadas con
el apoyo de los iguales, con el aprendizaje de formas de funcionamiento y
participacién en entornos institucionales y sociales, y con habilidades
interpersonales como la empatia, la generosidad y el compartir.

Liderazgo

Segun su momento de desarrollo, los grupos de estudiantes demandan un
estilo de liderazgo. Estos alumnos demandan en primer curso un liderazgo
gestor (directivo) que siguen exigiendo en quinto; pero en este ultimo
curso, se produce cierta progresion hacia un estilo de liderazgo mas
facilitador, que apoye sus iniciativas. En algunos grupos comienza a
observarse, ademads, la aparicion de una pequena muestra de estudiantes
mas maduros que demanda un liderazgo colaborador (el que busca que
se potencie su autonomia y colaboracién). Esto hace que los grupos en el
ultimo curso sean mas heterogéneos que en primero, lo cual exige cierta
flexibilidad por parte de los profesores.

Conclusiones

Los resultados obtenidos permiten conocer qué es lo que moviliza a los
estudiantes, el estilo de liderazgo que demandan a los profesores y cudl es
el que permite un mejor desarrollo hacia la autonomia y la colaboracion,
asi como prever donde pueden aparecer dificultades y establecer los
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aspectos de mejora y las habilidades que necesitan para avanzar.

El proceso y los resultados del estudio comparativo de los valores de
los estudiantes de primer y udltimo curso en las nueve titulaciones
analizadas permiten realizar una serie de afirmaciones que se exponen a
continuacion.

Los grupos de estudiantes de distintas titulaciones tienen perfiles de
valores similares. Dentro de cada grupo, los valores meta tienden a
mantenerse estables entre ambos cursos. En los valores medio se aprecia
una evolucion positiva hacia elecciones que apoyan de una manera mas
ajustada el logro de los fines pretendidos o metas. Para el diseno de
intervenciones especificas para promover el desarrollo de los estudiantes,
habria que considerar, no obstante, los matices que diferencian a cada
grupo.

Las prioridades mas altas de los estudiantes tienen que ver con valores
relacionados con el desarrollo de si mismos. Se trata de estudiantes cuyo
desarrollo personal se apoya mas en la valoracion de los demds que en la
confianza en las propias competencias. Se van haciendo progresivamente
mas conscientes de la importancia de estar abiertos a recibir evaluaciones
constructivas, que les permitan desarrollarse y tienen interés por disfrutar
del aprendizaje y estar informados. Sin embargo, no dan suficiente valor
ni a la certificacion ni al conocimiento como tal ni a la investigacion.

Sienten interés y preocupacion por la igualdad entre las personas,
por la busqueda del sentido de la propia existencia y, algunos grupos, por
valores considerados fundamentales, tales como la honestidad personal y
la responsabilidad ética, pero no eligen entre sus prioridades la dignidad
personal o la justicia, lo que puede conllevar cierta dificultad para
desarrollar un compromiso ético y social.

Estos datos coinciden con algunas interpretaciones sobre los valores
dominantes en nuestra sociedad, en donde se observa como cae la
implicacion en los problemas de la sociedad incluso entre 2005 (Gonzilez
Blasco et al., 2006) y 2010 (Gonzilez-Anleo, Lépez Ruiz, Valls, Ayuso y
Gonzilez Sanz, 2010).

Los perfiles de valores indican que los estudiantes tienen dificultades
para confiar en su propia competencia, para situar eficazmente su papel
como aprendices y ver la promocion y generaciéon de conocimiento como
una de las finalidades propias de la universidad.

No encuentran su lugar dentro de las instituciones, tienen dificultades
para gestionar los tiempos de trabajo y diversion y para dirigir su esfuerzo
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hacia metas y objetivos a largo plazo, asi como para seguir avanzando hacia
una mayor autonomia y compromiso y para ampliar su visién sobre
realidades internacionales y multiculturales. Estos datos confirman algunos
de los aportados por los estudios socioldégicos con respecto a la
importancia que concede la juventud a los grupos primarios de
socializacién frente a la que otorgan a los grupos institucionales (Elzo,
2004).

Los perfiles de habilidades muestran que, en general, los grupos
necesitan desarrollar destrezas interpersonales, tanto bdasicas como
avanzadas, y destrezas para comprender los sistemas y su interrelacion. En
definitiva, necesitan desarrollar habilidades que los ayuden a abrirse al otro
y a tener una vision mds amplia de la realidad.

En cuanto al liderazgo, dentro de un mismo grupo del ultimo curso,
hay subgrupos de estudiantes que demandan diferentes estilos de
liderazgo. Hay alumnos mdas dependientes, que precisan una mayor
direccion, otros que buscan mads bien el apoyo a sus iniciativas, mientras
que unos pocos necesitan un liderazgo que potencie el desarrollo de su
autonomia y una mayor colaboracion. El reto para los profesores reside en
manejar esta diversidad y promover mayores cotas de autonomia en los
estudiantes mediante un liderazgo facilitador y colaborador.

Considerados globalmente, los resultados del estudio llevan a plantear
la conveniencia de realizar intervenciones especificas e intencionales para
desarrollar valores que, unidos al propio proceso de maduracion y al
periodo formativo en si mismo, favorezcan el desarrollo integral de los
alumnos.

Propuestas para el desarrollo de los valores

Teniendo en cuenta los resultados del estudio longitudinal, las
recomendaciones que se derivan del mismo y las experiencias
desarrolladas hasta ahora con distintos colectivos, se realizan una serie de
propuestas curriculares para el desarrollo de valores.

Las propuestas disenadas tienen como referente, ademas de los ejes de
valores contrastados, el perfil de los estudiantes a su salida de la
universidad y se orientan al desarrollo de competencias y valores propios
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de su identidad profesional y de una ciudadania responsable y
comprometida.
A continuacién se describen algunas de estas propuestas formativas.

Autoconocimiento y desarrollo personal del estudiante

Para promover el desarrollo personal de los alumnos se propone una
intervencion especifica que fortalezca el conocimiento personal y el
proceso de maduracion a lo largo del periodo formativo en la universidad.

Se plantea realizar talleres con el objetivo de que el alumno se haga
consciente de sus propios valores (necesidades, intereses y aspiraciones)
y tenga la oportunidad de disenar planes de mejora para su proyecto de
vida (Naval et 4l., 2010). Estas acciones favorecen una mejor disposicion
para aprovechar las oportunidades formativas que la universidad le ofrece
e identificar en qué momento del proceso pueden aparecer dificultades.

Se requiere un seguimiento periddico del plan y contar con el apoyo y
asesoramiento de un tutor.

Conocimiento y aprendizaje

La orientacion al conocimiento se concreta en el desarrollo de actitudes
hacia el aprendizaje. Para lograrlo, se plantea un proyecto dirigido al
desarrollo de la competencia para aprender. Esta competencia exige
habilidades para organizar, planificar y evaluar la propia tarea; actitudes
hacia el aprendizaje, tales como la responsabilidad, la autonomia y la
colaboracién; y conocimiento sobre el aprendizaje y sobre la propia
manera de aprender (Villardén, Elexpuru y Yaniz, 2000).

Este proyecto incluye una evaluacién inicial del nivel de autonomia de
los estudiantes, junto con la aplicacién de metodologias dirigidas a
fomentarla a través de la accién docente, y una evaluacién de su impacto
en el desarrollo de la misma.

Compromiso social

La responsabilidad ética y social se promueve mediante oportunidades de
contacto con la realidad y situaciones de aprendizaje experiencial.
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Para desarrollar valores vinculados al compromiso social se plantea una
metodologia de aprendizaje servicio que integra la responsabilidad social
y el aprendizaje. Es una modalidad de formacion experiencial en la que
los alumnos se implican en actividades destinadas a satisfacer necesidades
reales del entorno, con el propésito de mejorarlo. Estas acciones forman
parte del curriculo y se planifican para promover el aprendizaje y el
desarrollo de los estudiantes, su motivacién y su compromiso social.
(Elexpuru, 2009; Puig, Battle, Bosch y Palos, 2007; Puig, 2009; Martinez,
2008; Tapia, 2000).

Este sistema de aprendizaje genera beneficios en el curriculo
académico, la formacién en valores y la vinculacién con la sociedad. Para
la universidad supone asumir la responsabilidad social y profesional de
compartir el conocimiento y ponerlo al servicio de las necesidades sociales
(Yaniz, Elexpuru y Villard6n, 2009).

Limitaciones y prospectiva

La investigacién presentada consiste en un estudio descriptivo de la
evolucion del perfil de valores de los estudiantes de una universidad
espanola. Las principales limitaciones tienen que ver con la falta de control
de variables en el proceso, lo que no permite explicar con precisiéon
factores intervinientes en la evolucién.

Futuras investigaciones podrian ir encaminadas a identificar el
desarrollo de valores de los estudiantes durante el periodo formativo
incluyendo las diferentes propuestas curriculares descritas, con el fin de
valorar su impacto, controlando otras variables.

El disefno y validacion de perfiles de valores especificos para diferentes
titulaciones o papeles sociales y las propuestas de intervenciéon para su
desarrollo son otra posible linea de investigacion. Con este enfoque se han
llevado a cabo nuevos estudios, uno sobre el perfil del lider social (Molinar,
2008) y otro sobre el perfil del emprendedor (Alda, 2010).
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Resumen

En esta aportacion analizamos la relacion existente entre la metodologia del
proceso de ensenanza-aprendizaje y los resultados obtenidos en la prueba de
acceso, centrandonos en las dos asignaturas de Matematicas de 2° de Bachillerato
y en la Universidad del Pais Vasco. Para ello, hemos empleado un anilisis estadistico
de los resultados individuales obtenidos por los alumnos y por los centros y hemos
realizado, durante el curso 2009-10, un estudio de opinién en los centros de
enseflanza del Pais Vasco. En cuanto a resultados obtenidos en la rau se ha
concluido que mejora la nota media de la prueba de acceso en el periodo
analizado; que la selectividad LOGSE produjo unos peores resultados en
Matematicas 11; que los resultados en Matemaiticas de Ciencias Sociales son muy
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bajos y que existen diferencias segin la red educativa. Del estudio de opinion se
han obtenido las siguientes caracteristicas metodoldgicas generales: predominio
de libros de texto de una determinada editorial, mayor empleo de material propio
en los centros privados, preparacion de la prueba a lo largo del curso, empleo de
un estilo practico-tradicional en Matematicas 11 y de una mayor mezcla de estilos
en Matematicas de Ciencias Sociales. Se obtienen dos conclusiones novedosas que
permiten matizar la opinidén generalizada de que en el segundo curso de
Bachillerato se prepara exclusivamente para la pau: En primer lugar, los centros
tienen como objetivo prioritario el aprendizaje de las Matematicas y este objetivo
se relaciona con la obtencién de buenos resultados. En segundo lugar, aunque hay
diferencias entre las dos Matematicas, los centros con buenos resultados utilizan
una metodologia tradicional, en la que las TIC estin poco presentes y la realizacion
de trabajos, menos todavia. Se plantean, como consecuencia de estas conclusiones,
algunos interrogantes sobre las metodologias utilizadas en la Ensefianza secundaria
que requieren de investigaciones posteriores.

Palabras clave: metodologia de ensefanza, examen de selectividad,
Matematicas, centros de ensenanza, Bachillerato, Prueba de Acceso a la
Universidad.

Abstract

This contribution looks at the relationship between the methodology applied
in the teaching/learning process and university entrance test marks. The scope is
limited to the two mathematics subjects taught in the last year of secondary school
(mathematics 11 and mathematics applied to social sciences) and the University of
the Basque Country. Individual marks, grouped by pupils and by schools, were
subjected to statistical analysis, and an opinion survey was conducted in Basque
Country schools in the 2009-2010 school year. The conclusions were these: The
average university entrance examination mark improved in the period under study;
entrance testing under LOGSE (the Spanish Act on the Educational System, repealed
in 2000) reported poorer marks in mathematics 11; marks were very low in
mathematics applied to social sciences; and differences according to school type
(public or private) were observed. The following general methodological
characteristics were found in the opinion survey: textbooks of a certain publishing
house prevail; self-produced materials are used more often in private schools;
preparation for the examination is ongoing throughout the school year; a
practical/traditional approach is used in mathematics 11, while in mathematics
applied to social sciences there is a wider blend of teaching styles. Two original
conclusions are drawn that temper the general opinion that the last year of
secondary school is entirely devoted to preparing for university entrance testing.
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Firstly, school programmes mainly target mathematical learning, and this target is
linked to earning good marks. Secondly, although there are some differences
between the two subjects, the schools that perform well in testing use a traditional
methodology in which information and communication technologies are rarely
used and research projects are practically unheard of. As a result of these
conclusions, some questions about the methodologies used in secondary
education are raised. These questions require further investigation.

Key words: teaching methodology, entrance examination, mathematics, schools,
baccalaureate degree, university entrance tests.

Las pruebas de acceso a la universidad

Desde los anos cuarenta del siglo pasado (por no remontarnos a periodos
mas lejanos en el tiempo) ha habido diversas pruebas que el alumno debia
superar para poder acceder a los estudios universitarios. Asi entre los anos
1942 y 1952, existia el examen de estado al finalizar el curso séptimo de
Bachillerato. A partir de 1953 y hasta 1970 se celebraba la ‘prueba de
madurez’ al finalizar el curso preuniversitario.

El mayor periodo de estabilidad de este tipo de prueba se inicia en 1975
y permanece hasta la actualidad: la prueba consiste en un conjunto de
exdmenes que se celebraban en la universidad y que recogian los
contenidos del antiguo curso de cou vy, actualmente, las competencias
alcanzadas en el Bachillerato. A la prueba se la denomina Prueba de Acceso
a la Universidad (pau) y se conoce popularmente como examen de
selectividad, denominaciones que indistintamente utilizaremos en el
articulo.

Con la Ley General de Educacién (LGE), habia alguna condicién para
acceder al Bachillerato (titulo de EGB) y, durante algin tiempo, para acceder
al cou (tener el titulo de Bachiller). Pero desde la implantacion de la LOGSE
en 1990 no han existido otros tipos de pruebas externas o de control para
pasar de una etapa a otra dentro de la ensefianza no universitaria, salvo
las pruebas de acceso a la universidad. Con la promulgacién de la LOE
(2000), se han instaurado pruebas de diagndstico en 4.° de Educacion
Primaria y en 2.° de la ESO, que comenzaron a realizarse en el Pais Vasco
en el curso 2008-09 y que son pruebas censales realizadas a todos los
alumnos de esos cursos.
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El examen de Selectividad, o su equivalente, existe en todos los paises
de nuestro entorno y sus resultados y finalidades son objeto de criticas y
de analisis. En Espana, los estudios sobre los resultados de las pruebas de
acceso a la universidad se vienen realizando desde comienzos de los anos
ochenta y se pueden clasificar en varias categorias en funcién de su objeto:

m Estudios de resultados en diferentes universidades. Se estudian los
resultados de las pruebas desde puntos de vista muy diversos:
empirico-descriptivos en general y también de metodologia. Una de
sus caracteristicas es la periodicidad con la que se efectdan. Podemos
mencionar los de Blazquez y Luengo (1989), Grao, Martinez-Salazar,
Romo y Apodaca (1990), De Miguel (1993), Munoz-Repiso et al.
(1997), Cuxart, Marti y Ferrer (1997) y Gémez, Buendia, Solana y
Garcia (2003). Algunas de las conclusiones que se obtienen versan
sobre los diferentes porcentajes de aprobados segun la universidad
o la materia, sobre diferencias de resultados para la misma materia
en distintas universidades y también sobre las diferencias entre el
expediente y la nota de la prueba.

m Estudios de andlisis comparado. Son estudios en los que se analizan
los sistemas utilizados en otros paises, principalmente en Europa, y
se comparan con el modelo espanol. Cabe senalar entre otros
los estudios realizados por Gonzalezy Valle (1990), Escudero (1991),
Munoz-Repiso y Arrimadas (1997), Munoz-Repiso y Murillo
(1999). En ellos se concluye que las pruebas de acceso existen en
practicamente todos los sistemas educativos y que nuestro sistema es
similar a los de nuestro entorno, pero que, a diferencia de otros, no
da lugar a una certificacion académica.

m Estudios sobre coberencia interna de la prueba. Este bloque es el
mdis amplio y comprende estudios de tipo psicométrico. En ellos se
estudian la diversidad de contenidos de las pruebas, sus formatos, la
valoracion del expediente, las deficiencias métricas y la fiabilidad de
las calificaciones, la composicion de los tribunales, etc. Responden a
la inquietud sentida en la sociedad por saber si la prueba es justay si
‘se trata’ a todos los alumnos por igual. Algunos de ellos son los
realizados por Cid Bernad, Escudero y Valdivia (1977), Aguirre de
Carcer (1984), Escudero (1987), Munoz-Repiso et al. (1997), Grau,
Cuxart y Marti (2002), Gaviria (2005). Entre las conclusiones se
destaca que la prueba tiene validez y fiabilidad, aunque es
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excesivamente homogeneizadora y, por lo tanto, tiene poca capacidad
de discriminacién; también se concluye que no hay criterios
uniformes de calificacion entre tribunales y que los expedientes del
Bachillerato deberian ser equiparados.

m Estudios de concurrencia y capacidad predictiva. Principalmente
son estudios de correlaciones y andlisis estadisticos
multidimensionales donde se estudia, por una parte, la validez de
concurrencia de la prueba de acceso con el expediente previo y la
capacidad predictiva de la prueba en los estudios posteriores.
Destacan los estudios realizados por Cid et al. (1977), Escudero
(1987), Miguel (2002). En cuanto a la concurrencia, se concluye que
las correlaciones existentes eran significativas pero moderadas y, en
cuanto a la capacidad predictiva, que es escasa y que es mayor para
predecir el rendimiento universitario inmediato. Estos dos temas,
capacidad predictiva y expedientes del Bachillerato, han sido
recurrentes a lo largo de todos estos anos y objeto de varias
investigaciones.

m Estudios sobre alguna materia en particular o aspectos concretos
de la prueba. Se estudian resultados y aspectos didicticos de algunas
de las materias que entran en la selectividad. En Matemadticas se han
estudiado las probabilidades en las pruebas de acceso, las habilidades
matematicas, los errores en la resoluciéon de los problemas, la
influencia de las pruebas en la ensenanza de la integral definida, etc.
Las conclusiones son muy variadas y muy especificas, relacionadas en
general con la didactica de las asignaturas.

m Estudios sobre formas de acceso paralelas. Son varios los estudios
que abordan las formas de acceso alternativas, tanto desde los ciclos
formativos de Formacion Profesional como, sobre todo, desde el
acceso para mayores de 25 anos. Podemos mencionar los de Nogales
(1988), Bermejo y Morales (1994) y Manjén (1996); concluyen que
hay un porcentaje alto de suspensos y gran abandono entre los
alumnos mayores de 25 anos.

Ha habido también numerosos articulos publicados en esta misma
revista: sobre el estudio del tribunal paralelo (Escudero y Bueno, 1994),
sobre las pruebas de acceso a la universidad derivadas del sistema LOGSE y
sobre factores que inciden en el rendimiento y la evaluacién de los
alumnos en las pruebas de acceso (Cuxart et 4l., 1997), asi como sobre la
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equiparacion del expediente de Bachillerato en las pruebas de acceso
(Gaviria, 2005). También se ha dedicado algiin monografico al estudio de
este tipo de pruebas.

Por otra parte, hay que hacer notar que muchos de los estudios
realizados coinciden en el tiempo con cambios introducidos en las pruebas
de acceso y son asi mds numerosos en unas épocas que en otras. Tal vez
por ello se observa un menor namero de estudios de tipo general en la
ultima década, pero si se aprecian algunos de tipo mdas particular. Se
observa que, en los dos o tres Ultimos cursos, se recuperan nuevamente
este tipo de estudios, seguramente influidos por el nuevo modelo de
selectividad instaurado en el curso 2009-10.

También es escaso el nimero de estudios sobre las pruebas de
diagnostico, tal vez por su novedad, y tampoco son muchos, aunque hay
algunos mads, sobre Pisa y otras pruebas internacionales. Llama la atencién
que los investigadores no se hayan centrado en el analisis de este tipo de
pruebas que tantos datos aportan sobre el sistema educativo y sobre
metodologia de aprendizaje y resultados de la ensenanza.

Las pruebas de acceso a la Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko
Unibertsitatea

A pesar de este conjunto de estudios sobre la selectividad, no existe
ninguno que analice los resultados de Matematicas con una serie tan larga
de tiempo como la utilizada en nuestro estudio (desde el ano 1994 al
2008), tomando como base los resultados obtenidos por el conjunto de
alumnos que se presentaron en cada convocatoria y analizando también
los resultados obtenidos cuando la variable es el centro (aunque en este
caso el periodo sea menor). Todo ello nos permite hablar no solo de
resultados por asignaturas, sino de resultados por redes educativas para
asi poder discriminar mejor en las conclusiones. Ademads, en ninguno de
los estudios de resultados efectuados hasta la actualidad se ha encuestado
a los seminarios de Matemaiticas (formados por los profesores que
imparten dicha asignatura en un centro) para que aporten informacion
complementaria sobre metodologias de ensenanza, modo de preparar la
selectividad, estilos de ensefanza y otras cuestiones que, puestas en
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relacion con los resultados, aportan mucha informacion y arrojan luz sobre
aquellos. Por lo tanto, el estudio tiene un componente de originalidad,
como es el de haber recogido las opiniones de los profesores para
relacionarlas con los resultados de las pruebas. Es la primera vez que se
realiza un analisis de este tipo y, como veremos, esto permite obtener
conclusiones interesantes sobre buenas pricticas que conducen a unos
buenos resultados, o sobre diferencias metodoldgicas utilizadas segun la
red educativa la que pertenece el centro, etc. Ademads, hay que remarcar
que la encuesta de opiniéon obtuvo un importante nivel de respuesta, tal
vez porque el modelo de selectividad cambiaba el curso 2009-10 y habia
inquietud en los seminarios. Dicho nivel es reflejo del interés que los
profesores tienen en que se los consulte y en participar en los debates que
directamente les atanen, lo que le da mayor valor a las conclusiones
obtenidas.

Nuestro estudio' comprende tres niveles de analisis: En primer lugar,
un analisis de los resultados de las pruebas de acceso a la Universidad del
Pais Vasco, tanto resultados para el conjunto de la prueba como en
particular para las asignaturas de Matematicas. En segundo lugar, una
encuesta de opinién de los profesores de Matematicas. Por ultimo, la
relacion entre los resultados y las opiniones manifestadas por los docentes.
El objetivo del estudio ha sido relacionar la opinién de los seminarios con
los resultados obtenidos en la prueba de selectividad para detectar
metodologias de ensenanza y formas de preparar la selectividad y
establecer asociaciones entre estas y los resultados obtenidos en la prueba.

Por lo que respecta al estudio de resultados, 1o hemos realizado en dos
niveles:

m Un primer nivel que abarca los resultados de las pruebas de acceso
desde el ano 1994 hasta el 2008, en el que se analizan las
calificaciones obtenidas por los alumnos.

m Un segundo nivel de analisis de resultados, paralelo al anterior,
aunque de recorrido mds corto, pues solo abarca resultados de los
cursos 2003-04 a 2007-08, de los datos de selectividad por centros.

En cuanto a la encuesta de opinion de los profesores de Matemadticas,

hemos requerido la opinién de los seminarios de Matemadticas de los

M Este estudio es una aportacion derivada de una investigacion mds amplia, correspondiente a una tesis de
doctorado titulada: La enserianza de las Matemdticas del Bachillerato, los libros de texto y las pruebas de
acceso a la vpv-EHU (1970-2008), que estd en vias de publicacion en la Upv-EHU.
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centros del Pais Vasco que imparten Bachillerato (205 centros), a través de
una encuesta (cuyo contenido se detalla posteriormente) que se ha
realizado en el curso 2009-10 y que nos ha aportado muchas informaciones
sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje de las Matematicas. Nuestro
foco de atencion ha sido el estudio de la metodologia de ensenanza de las
Matematicas en 2.° de Bachillerato?, en relacién con la preparacién del
examen de selectividad.

Finalmente, la relacién entre resultados y opiniones de los profesores
da cuenta de la correspondencia entre lo manifestado por los centros y los
resultados que obtienen sus alumnos en la selectividad; se han podido
establecer caracteristicas metodologicas comunes a centros con resultados
similares.

Metodologia

Disefio

Para el estudio de resultados de las pruebas de selectividad, tanto
individuales en el nivel del centro de ensenanza, se han utilizado los datos
sobre las Pruebas de Acceso a la Universidad del Pais Vasco, facilitados por
la propia universidad, relativos a las asignaturas de Matematicas y a la
prueba en su conjunto; los datos individuales van desde el ano 1994 hasta
el 2008 y en ellos se dispone, anénimamente, de las notas obtenidas por
cada alumno. Respecto a los datos por centros, se dispone de las mismas
notas, pero referidas a la variable centro y para el periodo entre 2004 y
2008.

Para estudiar la metodologia de ensenfanza de las Matematicas y
preparacion de la selectividad utilizada por los seminarios, se disené un
cuestionario para cada asignatura de Matematicas (muy similares) que
contenia preguntas relativas a los libros de texto utilizados y a la forma en
que se emplean, al periodo de tiempo en el que se prepara la selectividad,
con qué alumnos y con qué materiales, a la percepcion de la dificultad de

@ En este curso hay dos asignaturas de Matematicas, que se denominan, respectivamente Matematicas 11 y
Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales 11. Tienen programas diferentes y pertenecen a modalidades
distintas de Bachillerato.
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las partes de la prueba de selectividad, al estilo de ensefanza-aprendizaje
ejercitado en la asignatura y al objetivo ultimo de la ensefanza de las
Matemiticas. Finalmente habia una cuestion abierta en la que se pedia a
los encuestados que senalasen los cambios que se podrian introducir en
el examen de selectividad de Matematicas.

Muestra

En el estudio de opinién la participacion® puede considerarse alta, pues
mas de la mitad de los centros respondieron a la encuesta que se les envio.

Analisis estadisticos

Una vez efectuada la recogida de datos se han realizado los analisis
estadisticos pertinentes. Se ha dispuesto todo ello en un archivo que se
traté con los programas spss y Excel, mediante los cuales se han realizado
los siguientes andlisis:

m Anilisis de frecuencias.

m Estadisticos descriptivos: medias, desviaciones tipicas, coeficientes de
variacion, percentiles.

m Analisis de interrelacién / asociaciéon de variables, conforme a las
siguientes pruebas estadisticas: coeficientes de correlacion, tablas y
coeficientes de contingencia, comparacién de medias (prueba ¢ de
Student) y andlisis de varianza.

m Andlisis de reduccién de dimensionalidad: analisis de componentes
principales.

® El namero de encuestas contestadas se recoge en la tabla siguiente:

Numero encuestas recibidas Participacion (%)
Matematicas Il 123 60%
Matematicas Aplicadas a
las Ciencias Sociales 117 57%
Total centros 205
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Resultados

En el siguiente grafico se muestran los resultados individuales obtenidos
en las pruebas de Matematicas 11.

GRAFICO |. Serie de resultados individuales obtenidos por los alumnos en el perfodo 1994-2008
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La serie, tal y como se ve en el Grifico 1, se inicia con un conjunto de
anos de buenos resultados; en el ano 1997 cambia la tendencia y comienza
un periodo de cinco anos de malos resultados. En el ano 2002 la tendencia
comienza otra vez a cambiar, apreciindose una clara mejoria. La primera
racha de malos resultados comienza en 1997, que es cuando se iniciaron
las pruebas de selectividad del Bachillerato LoGse®. Estos resultados estan
ligados a la desorientacién existente en estos afos iniciales del nuevo
sistema, tanto en lo referente a un nuevo modelo de examen de
selectividad® como en lo tocante a un programa de Matematicas con
algunos contenidos diferentes®; pasados cinco cursos la tendencia se
normaliza.

@ Las pruebas de acceso segun el formato de la LGE se mantuvieron hasta el ano 1997. Las pruebas LOGSE
comenzaron en el ano 1995 y coexistieron con las otras hasta el ano 1997. A partir del ano 1998 solo existen
pruebas LOGSE.

© Se pas6 de un tipo de examen mas flexible —de cinco cuestiones se elegian dos y de cinco problemas se
elegian tres— a un examen mads cerrado —de cada parte del examen se elige la cuestién o el problema-. Se
convirtio, por este cambio organizativo, en un examen mads dificil.

© Se sustituy6 la probabilidad por la resolucion de problemas. Este bloque, transversal o bloque cero en
muchos libros de texto, no se preparaba suficientemente en muchos centros.
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En cuanto a las Matemadticas Aplicadas a las Ciencias Sociales 11, se
recoge la serie de resultados en el siguiente grafico:

GRAFICO II. Serie de resultados individuales obtenidos por los alumnos en el perfodo 1994-2008
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En el Grifico 11 se ve que en ocho de los 15 anos la nota media es
inferior a 5y que solo es de 5 o superior los anos 1999, 2000, 2002 y 2004.
El ano 2006 fue especialmente malo, pues la media fue inferior a 4. La serie
temporal de los resultados de Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales,
en la convocatoria de junio, presenta, como contrapunto a las Matematicas
11, en los anos 1999, 2000, 2001 y 2002, una racha buena, precisamente en
los anos de implantacién del sistema LOGSE en los que se supone que habia
cierta desorientacion. Tal vez se escondan otras causas de tipo organizativo
como puedan ser el cambio en el tipo de examen y en la forma de
puntuar’.

Analicemos las notas de Matematicas 1 compardndolas con las notas
obtenidas en la prueba.

@ El examen de esta asignatura ha pasado de tener tres partes a tener cuatro; las dos primeras partes valen el
60% del total de la puntuacion. Se ha introducido un cuarto ejercicio que ha abierto el abanico de
posibilidades y ha contribuido a una cierta mejoria en la puntuacién.
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GRAFICO lll. Comparacién entre las notas de la prueba y las de Matemiticas I
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Comienza la serie de resultados con tres anos en los que la media de
Matemiticas 11 se sitda por encima de la media de la prueba (anos finales
del sistema LGE). Pero esto no vuelve a suceder en el resto de cursos y a lo
sumo se han llegado a igualar los resultados. A partir del ano 1998, y hasta
el 2003, es al revés, se sacan peores notas en Matemadticas 11 que en la
prueba en su conjunto (anos de desorientacién en Matemadticas 11 con el
sistema LOGSE). A partir de 2004, timidamente se vuelven a recuperar los
resultados de Matematicas 11; en estos anos, ya estin muy proximos a la
nota media de la prueba y en algin caso la superan ligeramente. Los datos
de Matematicas 11 se sitdan, de media, 0,29 puntos por debajo de la media
de la prueba.
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GRAFICO IV. Comparacién entre las notas de la prueba y la de Matemticas Aplicadas a las
Ciencias Sociales I
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No se puede decir lo mismo de las Matematicas Aplicadas a las Ciencias
Sociales 11, en su convocatoria ordinaria, porque se observa que sus medias
siempre han sido inferiores a la nota media obtenida en la prueba. De
media, se sitian 1,28 puntos por debajo de la nota de la prueba. Ademas,
en esta asignatura las diferencias con la media de la prueba han ido
aumentando, debido a que la nota de la prueba en su conjunto ha
mejorado y la de la asignatura se ha mantenido.

Se aprecia también que las tendencias de las notas medias de las dos
asignaturas de Matematicas son bastante irregulares, frente a la tendencia
regular y ligeramente ascendente de la nota media de la prueba, que ha
subido mis de 0,5 puntos en el conjunto del periodo. Por lo tanto, se
puede afirmar que el sistema ha conseguido mejorar los resultados de
forma global, pero a ello no han contribuido los resultados de las
asignaturas de Matemiticas. Son el cambio en el modelo de examen y las
materias que han mejorado la nota las que han hecho subir la nota media
de la prueba.

En el siguiente grafico se recogen datos sobre la diferencia entre la nota
media del expediente de Bachillerato y la nota de la prueba en su conjunto
(convocatoria ordinaria).
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GRAFICOV. Diferencias entre las notas del expediente y la nota de la prueba
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Se ve que la diferencia media es siempre favorable a la nota media del
expediente del Bachillerato y es proxima a 1,2 puntos®. Sin embargo, la
nota media de la prueba ha reducido las diferencias con la nota media final
de la selectividad y, ademas, el porcentaje de alumnos que mejora la nota
media del expediente del Bachillerato a través de la prueba es cada vez
mayor (3,5% en 1994, 14% en 2004 y 10,6% en 2008).

La diferencia entre las convocatorias ordinaria y extraordinaria se ha ido
agrandando en las dos asignaturas de Matemadticas. En ello influye,
principalmente, el cambio en el tipo de alumnos que van a la convocatoria
extraordinaria. Alumnos menos motivados, sin opciones para elegir los
estudios universitarios que tal vez les gustaria realizar, no habituados a la
preparacion de examenes en las épocas en que se realizan (finales de junio,
principios de julio). Estas caracteristicas hacen que se despreocupen y lo
dejen para una ‘mejor ocasioén’, abandonando sus opciones de ir a la
universidad o eligiendo para ello la via larga a través de los ciclos
formativos. Podemos concluir, por tanto, que las convocatorias

® En el estudio de Munoz-Repiso —(1997), El sistema de acceso a la universidad en Esparia. Madrid: CIDE-, en
la p. 157, respecto al estudio de las pruebas de acceso de 1995 realizadas en la uam (Universidad Auténoma
de Madrid) se senala: «De ello se extrae que un alumno ve rebajada su calificacion de Bachillerato en apenas
0,74 puntos con respecto a la nota final que contabiliza para el acceso a estudios concretos». También senala
que poco a poco se van ajustando ambas puntuaciones. Esto es lo que nosotros también hemos observado.
La diferencia media entre la nota final de la selectividad y la nota de la prueba es 0,6 puntos, menor que la
que se menciona en el estudio citado.
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extraordinarias sirven solo para repescar a alumnos desinteresados que se
conforman con pasar, aunque sea con nota baja.

Una vez analizados los resultados individuales, en las siguientes graficas
se muestran los resultados por centros.

GRAFICOVI. Serie de resultados obtenidos por los centros en el periodo 2004-08

Matematicas Il - Nota media segun titularidad
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No vamos aqui a repetir el cdlculo de ciertos estadisticos descriptivos
ya realizado con una serie mucho mas amplia y para las dos asignaturas,
pero si debemos hacer constar que los datos individuales son consistentes
con los datos por centros. Nos vamos a centrar en determinados aspectos
adicionales que introduce la variable ‘centro’ y que aportan informacién
nueva importante para luego poderla relacionar con la metodologia de
ensenanza que dicen utilizar.

Se aprecia en el Grafico vi que, en Matematicas 11, los centros privados
sacan mejores notas que los publicos. En el Grifico vii se ve que en
Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales las notas son parecidas en
los centros publicos y en los privados y no se llega al aprobado. Los cursos
2005-06 y 2007-08 han sido de malos resultados en las dos asignaturas. De
estas afirmaciones (o de los grificos) se deduce también que la distancia
entre las notas de Matematicas 11 y Matematicas Aplicadas a las Ciencias
Sociales es mayor en los centros privados que en los publicos. Dicho de
otra manera, los centros publicos son mas homogéneos en las dos
asignaturas, mientras que en los privados se sacan mejores notas en
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Matematicas 11 que en Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales. En esta
asignatura, los resultados que obtienen en los centros privados son
similares a los obtenidos por los centros publicos.

GRAFICOVII. Serie de resuftados obtenidos por los centros en el perfodo 2004-08
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GRAFICOVIII. Evolucidn de la nota media del expediente y de la prueba por centros
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En el Grifico v, se aprecia que los centros privados sacan mejor nota
media en la prueba que los centros publicos y ajustan mejor la nota media
del expediente de Bachillerato a la nota de la prueba. Mientras que las
notas de los expedientes son parecidas entre publicos y privados, las de la
prueba son algo mayores en los privados. También presentan un mayor
porcentaje de alumnos a selectividad (67,24% los privados frente a 52,15%
los publicos).

En cuanto a las correlaciones entre las notas de Matematicas 11 y
Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales 11y las notas del expediente,
estas son bajas (0,253 y 0,294 respectivamente) y moderadas con respecto
a la nota de la prueba (0,726 y 0,593). Se puede concluir, por tanto, que
la nota que se obtiene en Matemdticas 11 es un buen predictor de la nota
de la prueba.

La tendencia que se observa es que cuanta mas alta es la nota que
obtiene un centro en Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, mas
alta es su nota en Matematicas 11.

La selectividad segun la opinion de los docentes

Como hemos indicado, una caracteristica original del estudio que
presentamos reside en la riqueza de informacién que nos ha posibilitado
la encuesta realizada a los seminarios de Matematicas de la mayoria de
centros educativos del Pais Vasco. Esta informacién es un buen indicador
para precisar la manera en que se imparten las Matemadticas en el
Bachillerato y poder entender los resultados obtenidos. Comenzamos con
el andlisis de las respuestas dadas por los seminarios de Matematicas al
cuestionario enviado a los centros.

Las respuestas dadas en relaciéon con el libro de texto (o material
propio) empleado y su forma de utilizacién se recogen en los Graficos Xy
x. Tenemos que senalar que en esta asignatura el libro de texto es una
herramienta pedagégica muy utilizada. De ahi que hayamos incluido en la
encuesta alguna pregunta referente a su funciéon dentro del proceso de
ensenanza-aprendizaje.
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GRAFICOS Xy X. Libros de texto utilizados en 2.° de Bachillerato
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De la opinién de los profesores parece deducirse que la editorial Anaya
es mayoritaria en el mercado editorial de 2.° de Bachillerato. Se debe
destacar también que los centros que no tienen libro de texto y utilizan
material propio compiten por el segundo puesto con un peso cercano al
10% del total. Luego les siguen otras editoriales con un peso relativo
mucho menor. Hay que observar que la situacion global se parece mis a la
imagen de la ensenanza publica que a la de la privada; en esta, las
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editoriales se reparten el mercado de manera diferente porque, aunque
Anaya sigue siendo la editorial lider, emergen otras editoriales con pesos
importantes, tales como sM. Ademas, la cantidad de centros que utilizan
material propio en la ensefianza privada es sustancialmente mayor que en
la publica.

Los profesores insisten en que el libro de texto se utiliza
abundantemente y para todo (teoria y problemas) aunque en torno al 10%
manifiesta utilizarlo solo para problemas y un porcentaje algo menor indica
que solo lo utiliza ocasionalmente.

Los profesores también indican que la selectividad se prepara a lo largo
de todo el curso y con todos los alumnos y algunos manifiestan —lo que
no se contrapone a lo anterior— que la preparan también al final con todos
los alumnos. Hay una dicotomia de opiniones cuando la pregunta es si la
selectividad se prepara al final y solo con los alumnos aprobados —forma
de preparacion que suscita un claro rechazo entre mas de la mitad de las
opiniones recibidas, de lo que parece deducirse que no es una practica
habitual-, que sugiere que la preparacion de la selectividad estd integrada
en la dindmica normal de la clase, y no se deja para el final del curso
escolar.

Sobre los medios con los que se prepara este examen, los profesores
nos indican que se utilizan abrumadoramente los eximenes de otros anos
(hay casi unanimidad), pero mas o menos un tercio también indica que
utiliza el libro de texto y materiales especificos. No obstante, esto debe ser
matizado porque se da un diferente comportamiento segun la red a la que
pertenezca el centro. Los centros privados utilizan menos el libro de texto
y mas los materiales especificos como instrumentos para preparar el
examen de selectividad.

También hemos observado, a través del andlisis de componentes, que
la preparacién de la prueba con material especifico va unida, en el caso de
Matematicas 11, a dificultades en la resolucion de problemas, aspecto este
muy interesante porque parece sugerir que para preparar la resoluciéon de
problemas es necesario disponer de materiales especialmente disenados
para ello.

Preguntados los profesores sobre la percepcién que ellos tienen de la
dificultad de las partes del examen de selectividad, es sorprendente
constatar que consideran que es mds dificil el examen de Matematicas
Aplicadas a las Ciencias Sociales —que lo califican de muy dificil- que el de
Matematicas 11, que califican como no demasiado dificil. Las partes mas
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dificiles son la resolucién de problemas (en Matematicas 1) y el analisis
(en Matemidticas Aplicadas a las Ciencias Sociales), apartado que se
considera, paraddjicamente, mas dificil que la parte de anilisis de las otras
Matematicas.

GRAFICOS Xl y XII. Percepcién de la dificultad de las partes del examen
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Esta percepcion que hay en los centros de la dificultad de las
Matemiticas Aplicadas a las Ciencias Sociales va indudablemente unida a
algo que ya no es una percepcion, sino un dato objetivo, a saber: que es la
signatura con peores resultados no solo en nuestra universidad, sino en
el conjunto del Estado.

Los estilos de ensenanza son importantes para poder ver como funciona
el aprendizaje, lo cual incide en los resultados. Se proponian en el
cuestionario cinco estilos de ensenanza-aprendizaje de las Matematicas —
los estilos, como es sabido, no son en principio contrapuestos, ya que se
pueden utilizar varios de ellos en momentos diferentes—, sobre cada uno
de los cudles los profesores tenian que manifestar su grado de acuerdo o
desacuerdo. Se trataba de los siguientes estilos: tradicional (el profesor
explica en grado adecuado, los alumnos practican y aprenden resolviendo
problemas y el profesor ayuda en la comprension de las dificultades);
practico (las explicaciones del profesor y la teoria se reducen al minimo
necesario para poder comenzar a realizar ejercicios; son los alumnos los
que preferentemente trabajan y el profesor sirve de guia y ayuda); estilo
apoyado en las Tic (el tipo de trabajo realizado en el aula incluye apoyos
audiovisuales, software o recursos de Internet); estilo basado en la
realizacion de trabajos (los alumnos elaboran trabajos que son valorados
en la evaluacidn); y estilo de preparacién para las pruebas de evaluacién
(se entiende que la clase se orienta principalmente a la preparacién de
examenes).

Analizadas las respuestas, los profesores indican que hay una mezcla de
estilos, lo cual confiere a la ensenanza de cada asignatura un caricter
especifico. Una mayoria de los profesores se decanta por el estilo practico,
pero con un gran componente de estilo tradicional (mas en Matemaiticas
). De las opiniones de los seminarios parece desprenderse que los centros
que se declaran como de estilo tradicional no emplean las Tic. Ademas, se
ha visto que el estilo basado en trabajos esta mejor aceptado en los centros
publicos que en los privados, donde es claramente rechazado.

En sintesis, en Matematicas 11 se confirma una dicotomia entre estilos:
por un lado, el que podemos llamar ‘tradicional-practico-de preparacion
de pruebas’, de gran implantacién y tradicion en Matematicas, frente al
estilo innovador que suponen las TiIC y la realizacién de trabajos,
que —segun indican los profesores— es muy poco aceptado como estilo de
ensefnanza de esta asignatura. Pero los profesores nos indican también
algunas de las causas de que no lo empleen: falta de tiempo; no se
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demanda en el examen de selectividad y, como consecuencia, no se ensefa,
solo se utiliza como elemento motivador, etc.

En Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, el perfil de estilos de
ensenanza-aprendizaje esta mas difuminado que en Matematicas 11. Es
decir, el sentido de la ensenanza de esta asignatura es mas practico, se ve
como mas natural la utilizacién y la mezcla de diferentes estilos de
ensefanza.

En las dos asignaturas se concede gran importancia a la preparacién de
las pruebas de evaluacion.

En cuanto al objetivo ultimo de la ensenanza de las Matematicas, lo
entendemos como la finalidad principal que se le asigna al proceso de
ensenanza-aprendizaje. Por supuesto que la ensenanza de cualquier
asignatura tiene y debe tener varias finalidades que se complementan entre
si, pero estas no tienen por qué ser incompatibles. Asi nosotros pediamos
a los profesores que indicasen si tomaban postura a favor de un fin dltimo
de la ensenanza, como el aprendizaje (de Matemaiticas en este caso), o a
favor de otro fin, como la preparacion del examen de selectividad. Estos
dos fines extremos se complementan y ademads se pueden dar a la vez, ya
que valorar la prueba puede suponer, por ejemplo, estimular el
aprendizaje. Pero se les planteaba a los seminarios una escala graduada
con cinco posibilidades de eleccion, para que se reflejaran en ella. Asi, nos
daban conocer cudl era su autoimagen, ya que, si un centro valoraba los
dos objetivos por igual, se situaria en la zona equilibrada de la gradacién.

Dicho esto, parece que, en cuanto al objetivo de la ensenanza, la
autoimagen de los centros los sitda en el equilibrio, es decir la mayoria de
los profesores opinan que el fin ultimo de la ensefanza de las Matematicas
en el punto medio de equilibrio entre el aprendizaje y la preparacién de
la prueba. Sin embargo, y esto es muy importante, ese equilibrio se escora
hacia el aprendizaje® tanto en Matemadticas 11 como en las Matematicas
Aplicadas a las Ciencias Sociales.

© La media correspondiente a las respuestas de la pregunta en Matematicas 11 es 2,40; La media correspondiente
a las respuestas de la pregunta en Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales 11 es 2,59. El equilibrio seria
tener de media 3, por lo cual en las dos asignaturas predomina el aprendizaje, pero esta tendencia es mas
acusada en Matemadticas 11.
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GRAFICO XIlI. Objetivo de la ensefianza
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Hay que resaltar que este objetivo equilibrado entre aprendizaje y
preparacion del examen estd en clara contradiccién con la opinidon
generalizada en el sentido de que —por multiples causas: falta de tiempo,
practicidad, necesidad de buenos resultados, multiples presiones...— el
objetivo de la ensefianza en el 2.° curso de Bachillerato es preparar para
la selectividad. Pues bien, los profesores nos han manifestado lo contrario:
ellos quieren que sus alumnos aprendan Matematicas, por encima de otras
finalidades, pero no de forma Gnicay exclusiva, porque también nos estan
indicando continuamente que no olvidan el examen de selectividad. Nos
dicen que al ensenar para que sus alumnos aprendan Matemadticas estin
de facto preparando el examen. Sin embargo, no manifiestan esto como
objetivo en primer lugar, lo dejan en un segundo plano; es un objetivo
que impregna toda la ensenanza y todas las actividades que se realizan,
podriamos denominarlo ‘transversal’, pero en definitiva no es el esencial.
Los profesores quieren algo tan obvio como que sus alumnos aprendan,
por encima de todo lo demis.
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Relacion entre los resultados y las opiniones manifestadas por los
profesores

Una vez analizados los resultados de las Matematicas y de la encuesta de
opinién, nos hemos interesado por saber cuiles son los resultados
obtenidos por los centros en funcién de algunas de las variables
metodolégicas que los profesores han senalado en sus respuestas. Asi por
ejemplo analizamos qué variables de la encuesta conducen a unos buenos
resultados en selectividad. Con todo ello hemos obtenido varias
conclusiones que pasamos a detallar.

En Matematicas 11, las mayores medias las obtienen los centros con
libros de texto de las editoriales sm y Santillana y los centros que utilizan
material propio. La menor nota, en cambio, es la de los centros que tienen
el libro de la editorial Anaya y la de los centros en los que el libro solo
se utiliza para problemas. Hay que tener en cuenta que los centros que
utilizan los libros de sm y Santillana o tienen material propio son casi todos
ellos privados, que —como ya se ha visto— son los que obtienen mejores
resultados. Respecto al uso del libro solo para problemas, eso muestra que
las Matematicas 11 tienen un componente de ensenanza tradicional, como
va ha aflorado en la encuesta, que no es solamente practico. Por debajo de
este estan las explicaciones tedricas y una cierta memorizacion.

En Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, la mayor media la
obtienen los centros cuyo libro de texto es de la editorial Santillana, asi
como los centros que solo utilizan el libro de texto para problemas. La
menor, en cambio, es la de aquellos centros que utilizan el libro de texto
para todo. El caricter practico de las Matematicas Aplicadas a las Ciencias
Sociales puede ser la causa de que utilizar el texto solo para problemas sea
una buena estrategia (acompanada de otras) para conseguir unos buenos
resultados. Parece, por lo tanto, que estas variables por si solas no explican
la presencia de unos buenos resultados, sino que llevan latentes alguna
otra variable, que suele ser la red a la que pertenece el centro o las
caracteristicas de la materia.

Respecto al objetivo ultimo de la ensenanza de las Matematicas, se
obtiene una conclusién especialmente importante, a saber: en las dos
asignaturas, los centros que tienen como objetivo de su enseiianza el
aprendizaje obtienen una mayor media que aquellos cuyo objetivo es la
Dpreparacion de la prueba externa. Ademds las medias descienden segun
nos vamos desplazando del objetivo del aprendizaje al objetivo de
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preparacion de la prueba externa. Segin esto, parece que no es una
buena estrategia el fijarse en la preparacion de la prueba externa; el
aprendizaje de las Matematicas conlleva aspectos no meramente
procedimentales, que son ingredientes imprescindibles para obtener unos
buenos resultados.

Para seguir con nuestro estudio, hemos establecido tres estratos de
centros en funcién de la suma de puntuaciones medias obtenidas por ellos
en las dos Matematicas: En primer lugar, un estrato inferior con centros
cuya suma de puntuaciones es inferior al percentil 20. En segundo lugar,
un estrato medio con centros cuya suma de puntuaciones esta entre los
percentiles 20 y 80. Por ultimo, en tercer lugar, un estrato superior con
centros cuya suma de puntuaciones esta por encima del percentil 80.
Hemos determinado los invariantes metodolégicos que los caracterizan.
Se describen a continuacion:

Las diferencias entre la nota de la prueba y el expediente académico
disminuyen segin vamos ascendiendo del estrato inferior al superior. Es
decir, los centros del estrato superior ajustan mejor las notas de la prueba
y del expediente académico que los de los otros estratos.

Preparar la Prueba de Acceso a la Universidad al final del curso solo con
los alumnos aprobados es algo que se acepta mejor en los centros del
estrato inferior que en los del estrato medio. En los centros del estrato
superior esta practica suscita un claro rechazo.

En el estilo TiC, los centros del estrato inferior usan mis este tipo de
tecnologias, los del estrato medio las emplean menos y los del estrato
superior no las emplean en absoluto.

Los centros del estrato medio son los que mas utilizan el estilo de
trabajos; los del inferior lo emplean menos y los del superior, nada.

En las Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, el estilo de
preparacién para las pruebas de evaluacion se prefiere de manera
descendente del estrato inferior al superior. En Matemdticas 11 se prefiere
de forma ascendente.

En cuanto al objetivo de la enseiianza, la tendencia es una vision
utilitarista de preparacion para la prueba final externa mds acusada en
el estrato inferior, menos utilitarista en el medio —donde se valora mds
el aprendizaje— y decididamente mucho menos en el superior, donde lo
que mds se valora es el aprendizaje, en clara concordancia con lo ya
establecido anteriormente sobre la relacion entre el objetivo de
aprendizaje y el logro de unos buenos resultados.
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Conclusiones

Hemos concluido que /a prueba, como todo examen, condiciona la
metodologia de ensenanza, pero de manera diferente para cada una de
las asignaturas de Matemdticas. En ambas asignaturas, la ensenanza es
practica, pero en Matematicas 11 es mas tradicional, lo que sugiere que hay
una mayor presencia de explicaciones a cargo del profesor y que, en
Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, se trabajan principalmente
ejercicios y problemas, pues se entiende que este es el mejor modo de
estar preparando el examen de selectividad.

Del analisis de los resultados que los centros obtienen en la prueba,
parece que la variable red (publico/privado), al presentar diferencias
significativas en algunos de los aspectos de las metodologias utilizadas,
influye en los resultados obtenidos. Esas diferencias metodolégicas se
refieren a los libros de texto utilizados, a la forma en que se prepara la
selectividad, al momento de preparaciéon durante el curso y a los estilos
de ensenanza utilizados.

Debemos por tanto remarcar como una conclusién importante del
estudio, que /a prueba de acceso no condiciona el objetivo ultimo del
Dproceso de ensenianza-aprendizaje de las Matemdticas, que es, con
pequenas diferencias en las dos Matematicas, el de que los alumnos
aprendan Matematicas, por encima del objetivo utilitarista de preparacién
del examen. Ademis, y esto es fundamental y es otra de las conclusiones
importantes, el objetivo del aprendizaje estd relacionado con la obtencion
de unos buenos resultados. Estas dos conclusiones son relevantes porque
aportan nuevos conocimientos a lo que hasta ahora se sabia y habia sido
investigado.

Hemos establecido algunas caracteristicas comunes, que no serdn las
unicas, de los centros que obtienen buenos resultados en Matematicas, a
saber:

m Diversas formas de utilizacién del libro de texto.

m Mayor porcentaje de material propio.

m Menor utilizacién del libro de texto y mayor presencia de material
especifico para preparar la selectividad.

m Preferencia por preparar la prueba a lo largo del curso con todos los
alumnos y claro rechazo a la preparacién solo al final del curso con
los alumnos aprobados.
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m Utilizacién equilibrada de los estilos tradicional y prictico (no son ni
los mas tradicionales ni los mas practicos).

Utilizacion escasa de las 1iC y rechazo del estilo basado en trabajos.
No renuncian al estilo de preparacién de pruebas de evaluacion.
Tienen como objetivo prioritario el aprendizaje de las Matematicas.

En la ultima pregunta de la encuesta se hacen desde los centros todo
tipo de requerimientos a los organizadores de la selectividad. Las
peticiones van por la senda de equilibrar y moderar la dificultad de los
problemas, con propuestas concretas para que no tengan tales o cuales
parametros, o para que no se combinen de un determinado tipo. También
hay recomendaciones que conciernen a los aspectos puramente
organizativos y que son propios de cada universidad. Los profesores
también conceden una importancia especial a esas partes que consideran
especialmente dificiles (resolucién de problemas y analisis en Matemadticas
Aplicadas a las Ciencias Sociales) y proponen varias alternativas para
superar estas dificultades, tales como limitar la resolucién de problemas a
los contenidos del programa de 2.° de Bachillerato, plantear problemas
mas homogéneos en cuanto a su dificultad y de tipo mds mecanicista,
proponer funciones mas sencillas dentro de un contexto en el apartado
de analisis (de Matemadticas Aplicadas a las Ciencias Sociales) o quitar las
integrales. Hemos podido apreciar el interés y la motivacion que tienen
los profesores cuando se les piden sugerencias sobre el tipo de prueba y
su nivel de dificultad.

Debemos hacer hincapié en la novedad que representa la recogida de
informacioén sobre la metodologia de ensenanza y sobre la selectividad no
solo a través de los resultados obtenidos, sino también mediante encuestas
de opinidn que permiten obtener informacion relevante para el analisis de
las pruebas de acceso, aspecto que hasta ahora no ha sido tenido en cuenta
en las investigaciones. Es decir, se ha demostrado que la encuesta es un
método fructifero como medio de investigacion en este campo de las
pruebas de acceso.

En este sentido, los resultados obtenidos confirman la importancia que
se concede al aprendizaje y al uso de una metodologia tradicional, pero la
investigacion realizada se circunscribe al Pais Vasco y plantea varios
interrogantes que quedan abiertos y que requieren de investigaciones
posteriores. El primero de ellos seria plantearse si hay que modificar el
enfoque de la pau para que esta se adapte mejor a las metodologias
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didacticas utilizadas en la Ensenanza secundaria o si, por el contrario, debe
mantenerse en 2.° de Bachillerato una ensenanza de corte mas clasico que
se aparte de esas metodologias. En segundo lugar, nos deberiamos plantear
qué ocurre en el resto de comunidades auténomas, donde las pau de
Matematicas siguen pautas parecidas, respecto a las metodologias
utilizadas en los centros. En tercer lugar, el nuevo sistema de prueba de
acceso, con menor opcionalidad en los modelos de examen, pero con un
peso especifico mayor para las asignaturas relacionas directamente con los
estudios que se pretenden realizar, supondra nuevamente algunos cambios
metodoldgicos e influira en las actitudes con que los alumnos perciben las
Matematicas, asi como en su forma de afrontar la pau.
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Resumen

El papel de la edad vy, especialmente, del género son objeto de amplio debate
en las investigaciones sobre agresion entre iguales. La aparicion de nuevas formas
de ataque suscita, asimismo, importantes interrogantes sobre las actitudes ante los
distintos tipos de agresion y el papel de los companeros. Este trabajo explora las
respuestas de afrontamiento de los estudiantes de ultimo ciclo de Primaria y primer
ciclo de Secundaria ante la agresion directa, relacional y mediada tecnol6-
gicamente, tanto desde la perspectiva de la victima como desde la del observador.
Asimismo, analiza la posible asociacion entre la confianza personal para responder
de forma positiva a situaciones de reto o amenaza y la estrategia preferida como
respuesta a una agresion. Se ha contado con 1.018 participantes de 12 centros de
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la Comunidad Auténoma Vasca y los datos se han recogido con dos instrumentos:
un cuestionario de situacién, que presenta casos prototipicos de los tres tipos de
agresion y un cuestionario de afrontamiento proactivo (pcs). Entre los resultados,
conforme a los analisis con el spss (chi cuadrado de Pearson, residuos
estandarizados, prueba ¢ de Student y ANOVA) cabe destacar lo siguiente: En primer
lugar, se ha encontrado una relacién estadisticamente significativa entre sexo y
estrategia de afrontamiento en todos los tipos de agresion analizados, sobre todo,
en asertividad y reciprocidad negativa. En segundo lugar, la asociacién entre etapa
educativa y estrategia elegida solo es significativa para algunos tipos de agresion.
En tercer lugar, no se han encontrado diferencias significativas entre chicos y chicas
para afrontamiento proactivo, pero si entre Primaria y Secundaria. Asimismo, se
ha observado una asociacion entre el afrontamiento proactivo y la respuesta ante
la agresion para el papel de victima. Los datos avalan que el peso porcentual de
las estrategias de los estudiantes varia en funcidon de que se sitien como victimas
o companeros, del contexto y del tipo de agresion.

Palabras clave: agresion directa, agresion relacional, ciberacoso, afrontamiento
proactivo, estrategias de afrontamiento, valores democriticos, competencias
personales y sociales.

Abstract

The influence of age and particularly gender is a topic of much debate in
research on aggression between peers. The emergence of new types of attacks also
raises important questions regarding attitudes to different forms of aggression
and the role of peers. This study explores the coping strategies adopted by students
in the last two years of primary school and the first two years of secondary
school in response to direct, relational and technology-mediated aggression, from
the perspective of both victim and observer. It also analyses the possible association
between personal confidence in one’s ability to respond in a positive way
to challenging or threatening situations, and preferred strategy in response to
aggression. Participants were 1,018 students from 12 schools in the Autonomous
Region of the Basque Country in Spain, and the data were collected using two
instruments: a situational questionnaire presenting prototypical cases of three
types of aggression and a proactive coping questionnaire (pcs). Among the results
obtained, based on SPSS analyses (Pearson’s chi squared, standardised residuals,
Student’s ¢ test and ANOvA), the following findings are of particular interest: 1) A
statistically significant relationship was found between gender and coping strategy
in all types of aggression analysed, particularly in assertiveness and negative
reciprocity; 2) the association between educational stage and chosen strategy was
only significant for some types of aggression and 3) no significant differences were
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found between boys and girls in relation to proactive coping, although a difference
of this kind was observed between primary and secondary school students. Also,
an association was found between proactive coping and response to aggression
for the position of victim. These data indicate that the percentage distribution of
strategies chosen by students varies in accordance with the position they place
themselves in (victim or classmate), the context and the type of aggression
involved.

Key words: direct aggression, relational aggression, cyberbullying, proactive
coping, coping strategies, democratic values, personal and social competencies.

La agresion entre iguales como problema de investigacion

El reto de las sociedades democraticas, en un mundo cada vez mas
global y tecnolégico, radica en potenciar relaciones satisfactorias para uno
mismo y para los otros, de acuerdo con expectativas sociales de convivencia
pacifica. Precisamente por ello, las reformas educativas de las ultimas
décadas hacen hincapié en un entramado complejo de competencias. En
este sentido, se subraya la importancia de las competencias emocionales,
para identificar, regular y expresar las emociones (Buckley y Saarni, 2009;
Saarni, 2007) o sociales, para empatizar con las necesidades de los otros en
las formas de comunicarse, resolver conflictos y ayudar (Wentzel y Looney,
2007; Zins, Weisberg, Wang y Walberg, 2004). Asimismo, se destaca el papel
clave de las competencias de ciudadania, que implican conocer y defender
los derechos de forma activa y critica (Tem Dam y Volman, 2004), asi como
las digitales, en la medida en que permiten utilizar la tecnologia de forma
auténoma y respetuosa con los derechos de uno mismo y de los otros (Ala-
Mutka, Punie y Redecker, 2008).

Sin embargo, el interés por potenciar valores de convivencia pacifica
contrasta con la extension de la cultura de la violencia. De hecho, la
agresion entre iguales ha sido objeto de preocupacion creciente, dando
lugar a una linea de investigaciéon que se justifica por dos razones
fundamentales. Por un lado, las agresiones inciden negativamente en las
victimas (Cava, Buelga, Musitu y Murgui, 2010; Hawker y Boulton, 2000;
Hunter, Mora-Merchan y Ortega, 2004) . No solo afectan al rendimiento y
a la salud fisica o psicolégica, sino también al clima de grupo y al

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 247-272
Fecha de entrada: 14-03-201 1 Fecha de aceptacién: 06-09-201 |

249



250

Caba Collado, M. A. y Lopez Atxurra, R. L AGRESION ENTRE IGUALES EN LA ERA DIGITAL: ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO DE LOS ESTUDIANTES DEL ULTIMO CICLO DE
PRIMARIA Y DEL PRIMERO DE SECUNDARIA

aprendizaje de valores violentos que socavan gravemente los ideales
democriticos. Por otro lado, la aparicién de otras formas de agresion, en
el mundo digital, abre nuevos interrogantes. Inicialmente, una gran parte
de los estudios empiricos se centraron en la agresion directa, que incluye
los ataques fisicos, contra la persona o sus cosas —escondiendo o
rompiendo sus objetos personales—, y la agresion verbal, con insultos y
amenazas. Progresivamente, se ha ido ampliando el marco de estudio hasta
incluir la agresion relacional, también denominada indirecta o social. En
este tipo de agresion, se intenta danar a la victima deteriorando su imagen
y perjudicando sus relaciones sociales, mediante estrategias de
manipulacion, tales como la exclusion del grupo o la extension de rumores
o mentiras para aislarla (Card, Stucky, Sawalani y Little, 2008; Crick y
Grotpeter, 1995). Mis recientemente, los trabajos sobre ciberacoso ponen
de manifiesto que el hostigamiento con el teléfono madvil, el chat, el correo
electronico o las redes sociales se estin extendiendo con rapidez
(Kowalski, Limber y Agatston, 2008; Mora-Merchan, Ortega, Del Rey y
Maldonado, 2010; Ortega, Calmaestra y Mora-Merchin, 2008).

La investigacion sobre la agresion entre iguales ha estado muy vinculada
al estudio de variables de edad y sexo. Con respecto a la edad, se ha
destacado que los ataques tienen una presencia particularmente
preocupante en la etapa de escolarizaciéon media, entre los 10 y 16 anos
(Olweus, 1993; Veenstra et al., 2005) y que se hacen mas sofisticadas, en
los cursos superiores, en los que aumenta la agresion relacional. A su vez,
las diferencias entre chicos y chicas son objeto de un amplio debate. Los
datos avalan que los chicos estan mas implicados en la agresion fisica
(Defensor del Pueblo, 2007; Owens, Slee y Shute, 2000; Sullivan, Cleary y
Sullivan, 2005; Von Marées y Petermann, 2010) y que las chicas entienden
que las conductas de bullying son mas graves (Maunder, Harrop y
Tattersall, 2010). Sin embargo, se ha empezado a cuestionar que los chicos
sean mds agresivos, si se consideran otro tipo de agresiones. Algunos
trabajos han encontrado que las chicas tienen una participacién mas activa
en la agresion relacional (Soenens, Vansteenkiste, Goossens, Duriez y
Niemiec, 2008; Underwood, 2003). Sin embargo, otros no han encontrado
diferencias significativas (Prinstein, Boergers y Vernberg, 2001; Rose,
Swenson y Waller, 2004; Scheithauer, Hayer, Petermann y Jugert, 20006) y
algunos incluso han sefalado puntuaciones mds altas en los chicos
(Ligthart, Bartels, Hoekstra, Hudziak y Boomsma, 2005). Los resultados
sobre el ciberacoso sugieren diferencias de sexo, con mas victimas entre
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las chicas (Buelga, Cava y Musitu, 2010; Félix-Mateo, Soriano-Ferrer,
Godoy-Mesas y Sancho-Vicente, 2010).

El estudio de las estrategias de respuesta que los estudiantes consideran
mas adecuadas ante distintos tipos de agresion ha tenido una presencia
menor en los estudios. Por una parte, se ha hecho patente la ampliaciéon
del campo de estudio y el reconocimiento de que las agresiones entre
iguales deben ser analizadas desde una perspectiva ecolégica. Eso implica
no limitarse a la diada agresor-victima, sino considerar tanto el papel de
todos los colectivos, especialmente de los companeros, como las variables
contextuales, en particular las normas de grupo (Salmivalli y Voeten, 2004).
Por otra parte, los resultados de los trabajos sobre estrategias de
afrontamiento no parecen apuntar en una linea convergente, en parte,
porque los escenarios son cada vez mas complejos. Algunos datos senalan
que tanto chicos como chicas se implican de forma parecida en calidad de
defensores o de observadores pasivos y que las conductas de defensa
transcienden el sexo (Nickerson, Mele y Princiotta, 2008). Otros ponen de
relieve que las chicas hacen mas uso de estrategias positivas (Eschenbeck,
Kohlmann y Lohaus, 2007). Este mayor uso de las estrategias positivas
sucede también en los cursos superiores (Smith, Shu y Madsen, 2001). En
cualquier caso, los estudios sobre estrategias se han hecho, sobre todo,
desde el punto de la victima y la mayoria de las veces se refieren a un tipo
especifico de agresion.

Objetivos de la investigacion

El propésito general de este trabajo fue identificar las estrategias que los
estudiantes consideran mas adecuadas para responder a las agresiones y
analizar si estas difieren en funcion del tipo de violencia y de la posicién
adoptada. Asimismo, se analiz6 la variable de afrontamiento proactivo y su
posible relacion con las estrategias ante la agresion. Los objetivos concretos
fueron tres:

m Describir las tendencias generales y el peso porcentual de las
respuestas de afrontamiento tanto positivas (asertividad, busqueda
de ayuda) como negativas (reciprocidad negativa, pasividad), ante los
distintos tipos de agresion.
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m Analizar el papel de la etapa educativa y del sexo en la forma de
abordar los distintos tipos de agresién entre iguales, atendiendo,
especialmente, al papel de la perspectiva adoptada (victima/
observador), para intentar dar respuesta a dos cuestiones que
permanecen abiertas en la investigacion:

— ¢Hay relacion entre el sexo y la estrategia preferida vy, si la hay,
doénde se encuentran las diferencias entre chicos y chicas?

— ¢Hay asociacion entre la etapa educativa y la estrategia adoptada
y, si la hay, donde se ubican las diferencias entre Primaria y
Secundaria?

m Analizar si existen diferencias en el afrontamiento proactivo en
funcion de la etapa educativa y del sexo, asi como explorar si este se
relaciona con respuestas mas positivas ante los distintos tipos de
agresion.

Disefio y método

Participantes

Para explorar las estrategias de afrontamiento preferidas por los
estudiantes se eligi6 la franja de 10 a 14 anos, por ser una etapa de especial
riesgo, tal y como han demostrado otras investigaciones anteriores (Oliver
y Candappa, 2007). En concreto, han participado 1.018 estudiantes (590
del dltimo ciclo de Primaria y 428 del primer ciclo de Secundaria; con una
distribucién homogénea de chicos —-509-y chicas —-509-). Los participantes
pertenecen a 12 centros educativos de la Comunidad Auténoma Vasca, que
abarcan una tipologia amplia, de poblacién urbana grande -mis de
100.000 habitantes— (cuatro), media —entre 10.000 y 100.000- (tres) y
pequena —menos de 10.000- (cinco), de los cuales siete son centros
publicos y cinco concertados. Excepto dos centros con un amplio
porcentaje de poblacioén inmigrante y de clase baja, el resto se ubica en
contextos de familias de clase media. Se hizo un muestreo intencional de
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centros para tener una muestra amplia de la comunidad auténoma, con
representacion de diferentes tipos de centros y contextos socioculturales,
atendiendo a variables demograficas como el tamano de la poblacién en
la que se ubican los centros, la naturaleza o titularidad del centro
(publico/concertado) o las caracteristicas socioecondmicas (clase
media/clase baja) y socioculturales predominantes en los alumnos y sus
familias (poblacion autdctona/poblacién inmigrante).

Instrumentos

Se eligi6 un diseno de investigaciOn transversal y la recogida de datos se
llev6 a cabo con dos instrumentos: un cuestionario situacional construido
por el equipo investigador y un cuestionario de afrontamiento proactivo
(pcs; véase Schwarzer y Knoll, 2009).

El cuestionario situacional consta de ocho historias breves de agresion
entre iguales. Para recoger las respuestas ante la agresion directa se
utilizaron tres casos prototipicos: un grupo de chicos que insultan y
ridiculizan a una companera (H.? 1); un chico y una chica que se dedican
a esconder y romper objetos personales de un companero (H.* 2); y un
chico que ataca fisicamente a la chica con la que sale (H.? 5). A su vez, las
estrategias preferidas ante la agresion relacional se valoran con dos
historias: un ataque a la privacidad, que consiste en divulgar secretos
personales (H.? 4); y una situacion de aislamiento y exclusion del grupo,
en la que no se permite a un companero participar en las actividades (H.*
6). Finalmente, se emplearon tres historias de agresién con mediacién
tecnoldgica: la grabacion y difusion por teléfono mévil de un ataque fisico,
con empujones y golpes cuyos protagonistas son chicos (H.* 3); la
grabacion y difusidon de imdgenes vejatorias por movil cuyas protagonistas
son chicas (H.* 7); y la grabacién de imagenes de un chico sin autorizacién
por parte de un companero, que ademas amenaza con difundirlas si el
primero no le hace los deberes (H. 8).

En cada una de las historias se pregunto los siguiente: «cQué harias si
te sucede a ti» y «Qué harias como companero o companera?». Los
participantes contestaron a las historias eligiendo una de las seis
alternativas en cada una de las perspectivas presentadas: victima o
companero. Las respuestas se agruparon en tres dimensiones de
afrontamiento: pasivo, activo negativo y activo positivo. En la posicion de
victima, la pasividad recoge la opcién ‘no hacer nada’ (callar, aguantar...),
mientras que el afrontamiento activo negativo engloba dos respuestas
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posibles, una de reciprocidad mis directa, que se basa en ‘hacer lo mismo’
que te hacen (pegar, romper, insultar, etc.) y otra diferida, que se
fundamenta en la idea de ‘esperar el momento’ para devolver la agresion
y vengarse. A su vez, el afrontamiento positivo se refleja en dos opciones,
que consisten, por una parte, en frenar la situacion de manera asertiva y,
por otra parte, en buscar ayuda. Finalmente, se recoge la posibilidad de
que el participante sugiera otras alternativas, bajo el epigrafe ‘no haria nada
de lo anterior. Lo que yo haria es...’. En la posicién de companero, que
conoce la agresion, la dimensién de afrontamiento pasivo tiene dos
opciones, huir y observar; el afrontamiento activo negativo una sola
respuesta, hacer lo mismo; y el afrontamiento activo positivo, dos
(asertividad y busqueda de ayuda).

Se optd por un cuestionario situacional, con opciones de respuesta
estructurada, por dos razones. Por una parte, las narraciones muy cortas
facilitan la comprensién y reducen la tendencia a contestar por cansancio
o aburrimiento (Camodeca y Goossens, 2005) y, por otra parte, la
estructuracion de respuestas permite estudiar una muestra mas amplia que
la obtenida en estudios cualitativos. Para asegurar la validez de las historias
utilizadas en el cuestionario situacional, se eligieron aquellas situaciones
prototipicas que los estudios sobre las conductas de maltrato entre iguales
han destacado como mis habituales (Defensor del Pueblo, 2007) y se
anadieron tres historias de ciberagresion. Asimismo, las opciones de
respuesta se construyeron teniendo en cuenta las categorias construidas a
partir de las respuestas espontaneas de los estudiantes a preguntas abiertas
realizadas en investigaciones previas (Naylor, Cowie y Del Rey, 2001).

Ademas, se utilizdé un cuestionario de afrontamiento proactivo —el pcs
o Proactive Coping Scale, con un alfa de Cronbach = ,72—, que evalda la
disposicion para afrontar de forma positiva las situaciones que suponen
reto o amenaza, confiando en la propia capacidad y regulando la respuesta
dada para conseguir los propios fines y bienestar personal. Se empled para
explorar una posible relacién entre autoconfianza y estrategias de
afrontamiento mas positivas ante la agresion. Es una escala sencilla de tipo
Likert que consta de 14 items con cuatro alternativas de autodescripcion
(1 = nada de acuerdo y 4 = muy de acuerdo). La gran mayoria de los items
estan redactados con un estilo afirmativo («<Normalmente consigo lo que
quiero aunque tenga obsticulos»; «Suelo convertir los obsticulos en
experiencias positivas»; «Cuando tengo un problema tomo la iniciativa de
resolverlo») si bien hay varios items formulados de manera negativa
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(«Cuando tengo un problema normalmente suelo verme como el
perdedor»; «Suelo fracasar y no espero llegar muy alto»).

Procedimiento

La recogida de datos se llevd a cabo en dos fases. En la primera fase, se
envid una carta a 200 centros publicos y concertados de la Comunidad
Auténoma Vasca, durante el ultimo trimestre del ano 2008. A continuacion,
se delimit6é la muestra durante el primer trimestre del 2009. La eleccién
de centros participantes se hizo con un muestreo intencional, entre
aquellos centros que con una respuesta positiva, tanto de las direcciones
como de las Ampas, manifestaron su interés en colaborar (25 centros). De
esta manera, la muestra final la conformaron 12 centros. En la segunda
fase, los miembros del equipo investigador pasaron los cuestionarios
durante el segundo trimestre del 2009. La aplicacion de las pruebas tuvo
lugar en los grupos-aula, en los que se dieron instrucciones colectivas, para
que cada alumno lo completara durante una sesién de una hora. En cada
aula hubo un miembro del equipo que se encargd tanto de dar las
instrucciones como de aclarar las dudas; ademas, se conto6 con la presencia
del tutor del grupo. Finalmente, se procesaron los datos y se elaboraron
informes para cada centro.

Analisis

El andlisis de los resultados de ambos cuestionarios se ha llevado a cabo
con el programa spss. Para explorar las estrategias de afrontamiento
elegidas ante distintos tipos de agresion, en el cuestionario situacional, se
seleccionaron dos tipos de anilisis: por un lado, la descripciéon de
porcentajes, con tablas de contingencia y chi cuadrado de Pearson; por
otro lado, el cdlculo de los residuos estandarizados y su significacién
estadistica. Por otra parte, para detectar posibles diferencias de
afrontamiento ante situaciones amenazantes, en funcion del sexo o de la
etapa, se hicieron contrastes de medias, con el estadistico ¢ de Student.
Después, para analizar la posible asociacién entre afrontamiento proactivo
y la respuesta de afrontamiento en cada historia, se realizaron analisis de
varianza con un factor de cinco niveles (‘pasiva’, ‘asertiva’, ‘ayuda’, ‘hacer
lo mismo’ y ‘otras’), tras comprobar la homogeneidad de las varianzas con
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el estadistico de Levene. Se utiliz6 el estadistico F de Fisher y se calcul6,
asimismo, el tamano del efecto con eta cuadrado parcial.

Resultados

Las estrategias de afrontamiento ante diferentes tipos de agresion

Como tendencia general, los porcentajes de las respuestas positivas (frenar
asertivamente y buscar ayuda) ocuparon el primer lugar, seguidas por la
reciprocidad negativa (hacer lo mismo o esperar el momento para
vengarse) y la pasividad. Tal y como se recoge en la Tabla 1, hay matices
segun se trate de un tipo de agresion u otra, asi como en funcién de la
perspectiva adoptada.

Desde la perspectiva de victimas, las estrategias positivas constituyeron
mdas o menos la mitad de las respuestas. Sin embargo, en algunos casos, la
reciprocidad negativa directa (hacer lo mismo) alcanzé un peso
considerable, superando un cuarto del total en los casos de agresion
relacional y en los de agresion mediada tecnolégicamente. Cuando el
consultado se sitda como companero de la victima, las tendencias
presentan mads variaciones. En este sentido, llama la atenciéon que el peso
de la respuesta pasiva superara a los porcentajes de busqueda de ayuda en
algunas de las historias, especialmente en la agresion relacional y en una
historia de agresion mediada tecnolégicamente (H.? 7).
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TABLA I. Estrategias de afrontamiento de los estudiantes como victima y como compafiero en
porcentaje (N = 1.018)

EN SITUACION DEVICTIMA
Historia Pasiva Haf:er Esperar | Frenar | Buscar Otros
lo mismo [momento | Afrontar| ayuda
|. Ridiculizar... 6,1 9,8 75 36,2 31,1 9,7
Agresion 2. Robar, romper 1,9 17,3 9,8 353 279 8,0
directa
>-Aque de 3,5 31,1 3,0 294 | 231 | 10l
chico a chica
Agresién 4. Contar secretos 4,5 38,0 57 31,3 5,0 15,6
relacional | ¢ Eycjusion 11,4 25,6 36 46,0 40 | 95
3.Ciberagresion | 5, | 380 57 U5 | 424 | 110
chicos
Ciberagresion | /- Cioeragresion | 4o | g9 76 21 | 274 | 100
chicas
8. Chantaje con
mediacion 57 20,3 53 29,1 25,3 13,7
tecnologica
EN SITUACION DE COMPANERO
. . Pasiva | Pasiva Hacer Frenar | Buscar
Historia A N Otros
huida | observar | lo mismo | afrontar | ayuda
|. Ridiculizar... 4,1 7,1 6,6 54,2 19,9 8,2
Agresion 2. Robar, romper 5,6 73 9.8 46,7 18,4 11,9
directa -
>-Ataque de chico | ¢ 44 337 318 159 | 82
a chica
Agresién 4. Contar secretos 49 8,9 24,3 46,2 72 8,4
relacional | ¢ £ycjysion 20,0 8,7 82 67,4 48 | 107
3.Ciberagresion | 47 | 43 249 300 | 29,0 | 7
chicos
. | 7-Ciberagresion |5 | 5g 145 95 | 101 | 107
Ciberagresion chicas
8. Chantaje con
mediacion 6,8 48 16,1 50,2 14,3 7.8
tecnologica
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La relacién entre sexo y estrategia de afrontamiento elegida para hacer
frente a la agresion resulto significativa en todas las historias para los tres
tipos de agresion analizados, tal y como se desprende, de la prueba chi
cuadrado de Pearson (Tablas 11y ur). Los residuos estandarizados y su nivel
de significacion estadistica, que se muestran debajo de los porcentajes para
cada estrategia, aclaran doénde se encontraron concretamente las
diferencias. En cualquier caso, hay que tener en cuenta que los coeficientes
de contingencia, que se han calculado para ver la fuerza de la asociacion,
fueron débiles (no mayores, en ningin caso, que ,20).

TABLA Il. Estrategias de afrontamiento en funcién del sexo desde la posicion de victima (N total
= 1.018; N chicos = 509; N chicas = 509)

REC. | REC.
PASIVA| NEG. | NEG. R:::;’TEI%A i‘ﬁfﬁ‘ OTRAS
DIFERIDA | DIRECTA
% % % % % % C';'
R R R R R R | &
p
HI |Chica | 517 | 239 | 383 519 514 | 537 | 24868
4 30 | -4 9 7 7 5
Chico | 483 | 761 | 617 48, 486 | 463 | 000
-3 2,9%* 1,4 -9 -7 .7 sk
H2 |Chica | 222 | 387 | 367 532 52,0 | 551 | 23,309
AGRESION a6 | a3 | a2 13 9 9 5
DIRECTA Chico | 778 | 613 | 633 468 479 | 449 | 000
15 13 | 20¢ 13 9 | -9 sk
H5 | Chica | 382 | 276 | 432 524 530 | 545 | 14,662
9 e | .13 9 9 8 5
Chico | 61,8 | 724 | 568 47,6 470 | 455 | 012
8 16 13 -9 9 | -8 .
H4 | Chica | 375 | 333 | 402 59,5 333 | 596 | 42907
40 | e | o22¢ | 27 A5 | 200 5
AGRESION Chico | 625 | 667 | 598 405 667 | 404 | 000
RELACIONAL 10 5 | 22¢ | 26 15 | -19 sk
H6 | Chica | 446 | 314 | 419 55,1 359 | 527 | 19,564
6 | -5 | -5 19 1l 6 5
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Chico | 554 68,6 58,1 449 64,1 473 ,002

6 1,4 1,5 -1,9 -1 -5 E

H3 | Chica | 542 42,2 335 57,8 519 | 41,0 | 27,017
4 -6 | -2,7% 1,9 1,0 -1, 5

Chico | 45,8 578 66,5 42,2 48,1 59,0 ,000

-4 6 2,6%* -1,9 -1,0 1 ok

H7 | Chica | 40,9 47,2 36,8 50,5 549 | 46,9 | 15277
CIBERAGRESION -7 -1 Q1% 6 1,6 -2 5
Chico | 59,1 528 63,2 49,5 45,1 53,1 ,009

7 | 2,1% -6 -1,5 2 E

H8 | Chica | 40,7 388 36,2 56,3 556 | 41,7 | 28,448
-8 -9 -2,4% 1,9 -1,7 -1, 5

Chico | 59,3 61,2 63,8 43,8 444 | 583 ,000

8 9 2,3* -1,8 -1,6 1,0 ok

Para chi cuadrado de Pearson: (**¥) p < ,001; (**) p < ,01; (*) p < ,05.
R= residuos estandarizados. Para residuos estandarizados: (**) p <01 (2,58); (*) p <05 (1,96).

En las situaciones de agresion directa hay asociacién entre estrategia
elegida y sexo, tanto en la posicion de victima (p < ,001 en H.* 1, H.? 2;
P <,05 en H.* 5) como en la de companero (p < ,00len H*2eH?*5;p
<,01 en H.* 1). Lo mismo sucedio en la ciberagresion, tanto para el papel
de victima (p < ,00l en H*3 e H?* 8, p < ,01 en H.* 7) como para el de
companero (p < ,00lenH23eH.*7yp <,01 en H.28), y en la agresién
relacional (p < ,001 desde ambas posiciones en H.? 4; p < ,001 en la
posicion de companeroy p < ,01 para la posicién de victima en H.? 6). Por
otra parte, resulta llamativo el papel que parece desempenar el sexo de
los protagonistas implicados en las historias de ciberagresién. Cuando el
ataque tiene lugar entre chicos que pegan a otro y cuelgan las imagenes
en Internet las respuestas de afrontamiento asertivo resultaron mas bajas
(H.2 3) que cuando es entre chicas (H.* 7). Paralelamente, hubo mais
busqueda de ayuda en el ataque entre chicos.
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TABLA llI. Estrategias de afrontamiento en funcidn del sexo en porcentaje (N total = 1.018;
N chicos = 509; N chicas = 509)

EN LA POSICION DE COMPANERO DE MALOS TRATOS
ASERTIVA
PASIVA| PASIVA BUSCAR
NEG. | ASERTIVA OTRAS

HUIDA |OBSERVAR| oy AYUDA
% % % % % % g*:'
R R R R R R |
HI |Chica | 359 | 364 | 339 53,0 235 | 568 | 19929
1, A4 | -6 15 29| 5
Chico | 641 | 636 | 66, 470 565 | 432 | 001
Ll .4 16 A5 9 | -1 *x
H2 |Chica | 321 | 348 | 368 527 468 | 584 | 23848
AGRESION A7 | a6 | -6 13 3 16 5
DIRECTA Chico | 679 | 652 | 632 473 532 | 416 | 000
16 16 16 13 3 | -5 sk
H5 |Chica | 236 | 415 | 467 50,7 59,1 | 48,1 | 22319
2,6 -6 -5 5 19 | -l 5
Chico | 764 | 585 | 533 493 409 | 519 | 000
26+ 6 5 .5 18 N sk
H4 |Chica | 370 | 400 | 408 55,8 03 | 633 | 33,547
1, 42 | -8 2% 49 | 18 5
Chico | 630 | 600 | 592 4) 677 | 367 | 000
AGRESION Ll 12 17 | a2 19 | -18 sk
RELACIONAL "¢ ['Chica | 484 | 393 | 272 528 467 | 567 | 23784
-l 42 | 2 12 2|2 5
Chico | 516 | 607 | 728 472 533 | 433 | 000
0 12 | 2% 12 2 | - sk
H3 |Chica | 364 | 488 | 356 53,9 554 | 522 | 25512
1 0 | 28 Ll 1,4 5 | 000
CIBERAGRESION Chico | 636 | 512 | 644 46, 456 | 478 sk

1l 43 | 27 13 A4 | -4

H7 |Chica | 310 | 357 | 363 53,5 516 | 583 | 30359
2% | a5 | 20 16 5| 14 5
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Chico | 69,0 64,3 63,7 46,5 484 | 41,7 ,000
2,0* 1,5 2,0% -1,6 -4 -1 4 otk

H8 | Chica | 344 432 36,9 51,4 52,3 60,0 | 19,901
-1,6 -5 -2,0% 9 7 1,5 5

Chico | 65,6 56,8 63,1 48,6 47,7 | 40,0 ,001
1,6 )5 2,0% -9 -6 -1 4 *k

Para chi cuadrado de Pearson: (***) p < 001; (**) p < 01; (*) p < 05.
R= residuos estandarizados
Para residuos estandarizados: (**) p <01 (2,58); (*) p < ,05 (1,96).

El andlisis de los residuos estandarizados permitié ver que las
diferencias significativas entre los valores esperados y los observados se
encontraban, fundamentalmente, en la reciprocidad negativa directa
@ <,0lenH23yp<,05enH?*2 H*» 4 7vy8)yen un caso de
reciprocidad negativa diferida (p < ,01 en H.2 1).

Los residuos solo fueron significativos en la agresién relacional
(p < ,01 en H.2 4), aunque los porcentajes de chicas que optaron por frenar
asertivamente las situaciones de agresion fueron superiores a los de chicos
en las tres tipologias de historias. Desde la perspectiva de companero hay
que matizar. Los porcentajes observados de chicos en reciprocidad negativa
fueron superiores a los esperados en los tres casos de agresion mediada
tecnolégicamente (p < ,01 en H* 3; p < 05 en H?* 7 e H.? 8) y en un
caso de agresion relacional (p < ,01 en H.? 6), mientras que con las
chicas sucede lo contrario. Asimismo, cabe destacar lo que ocurre en
la respuesta de pasividad. Los datos mostraron que los porcentajes de
respuestas pasivas eran menores a los esperados en las chicas, aunque los
residuos estandarizados solo llegaron a ser significativos en dos historias
@®<,0lenH25yp <,05enH.27).

Por lo que respecta a la asociacion entre etapa educativa y respuesta de
afrontamiento (Tablas 1v y v), hay que hacer mas matizaciones en funcién
del tipo de agresion.
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TABLA IV. Estrategias de afrontamiento en funcién de etapa % (N total = .018; N Primaria =
590y N Secundaria = 428)

EN LA POSICION DE ViCTIMA DE MALOS TRATOS
RECIPROC.|RECIPROC.
mjsl'[‘)’: NEGATIVA| NEG. | ASERTIVA %’{suc[ﬁf OTRAS
DIFERIDA | DIRECTA

% % % % % % :']'
R R R R R R | ot
HI | P | 492 | 569 | 415 624 | 643 | 558 | 19,895
40 | -2 | a7 8 12 | -4 5
s | s08 | 431 585 376 | 357 | 442 | 00l
12 3 2,75 40 | -4 |5 =
H2| P | 556 | 436 | 530 635 | 640 | 564 | 17,539
AGRESION 200 200 | -0 10 0 | -3 5
DIRECTA S | 444 | 64 | 470 365 | 360 | 436 | 004
2 | 24 12 13 a2 | o4 | o=
Hs | P | 559 | 448 | 572 612 | 626 | 566 | 4897
2 -0 -4 4 7| -3 5
s | 441 | 552 | 428 388 | 374 | 434 | 429

3 12 5 -5 3| o4
H4 | P | 537 | 444 | 583 663 | 729 | 483 | 22811
4| 4 2 2,0% 13 | 20¢| 5
s | 463 | 556 | 417 337 | 270 | 517 | 000
AGRESION 5 17 2 22,0% A5 | 2,0% | we
RELACIONAL "o 518 | 600 | 654 556 | 769 | 591 | 13915
40 | 13 -9 15 | .0 5
s | 482 | 400 | 346 44 | 31 | 409 | 016
12 | -l -6 1l 47 |0 x
H3| P | 583 | 574 | 533 710 | 560 | 543 | 17,047
0 -l -9 2% | 7 | -6 5
CIBERAGRESION S | 417 | 426 | 467 290 | 440 | 457 | 004
0 I L 28% | 8 7| o=
HT | P | 477 | 548 | 634 626 | 556 | 561 | 7367
40| -5 8 8 .7 4| s
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S 52,3 45,2 36,6 374 444 439 ,195
1 5 -9 -1,0 8 4
H8 | P 537 42,0 56,0 61,8 60,2 62,1 | 8807
-5 -1,5 -5 6 3 )5 5
S | 463 58,0 44,0 382 39,8 3791 117
,6 1,8 6 -8 -4 -6

P = Primaria. s = Secundaria.

Para chi cuadrado de Pearson: (**¥) p < ,001; (**) p < 01; (*) p < ,05.
R= residuos estandarizados.

Para residuos estandarizados: (**) p < 01 (2,58); (*) p <05 (1,96).

La asociacion entre etapa educativa y estrategia de afrontamiento fue
significativa en el caso de la agresion directa en las historias de insultos y
ridiculizacion y en las del ataque a los objetos personales, tanto desde la
perspectiva de victima (p < ,01 en H?* 1 e H.* 2) como desde la de
companero (p < ,00lenlaH.2 1yp < ,05 enla H.2 2). En la violencia fisica
de chico a chica (H.* 5) solo fue significativa la posicién de companero
(® < ,05). En la agresion relacional, las diferencias entre Primaria y
Secundaria fueron significativas desde la posicién de victima (p < ,001 en
la H.? 4, que presenta ataque a la privacidad; p < ,05 en H.2 6, con una
situacién de exclusion) y de companero (p < ,001 en H2* 4y p < ,05 en
H.? 6). Finalmente, para la agresion mediada tecnolégicamente solo fue
significativa la agresiéon que tiene lugar entre chicos en la posicion de
victima (p < ,01 en H.? 3).

El andlisis de los residuos estandarizados mostr6 algunas diferencias
significativas en los casos de agresion directa, desde la posicion de victima,
para la reciprocidad negativa, con porcentajes mayores que los esperados
en Secundaria (p < ,01 en H2 1 y p < ,05 en H.2 2). También los
porcentajes fueron mayores a los esperados para asertividad, en Primaria,
en algunas historias de agresion relacional (p < ,05 H.? 4) y ciberagresion
(p < ,01 H.23). En la posiciéon de companero, se mantuvo el mismo patrén
solo en el caso de la agresion directa (p < ,0lenH21yp < ,05 en H.A 2).
En la agresion relacional, los porcentajes observados respecto a buscar
ayuda fueron significativamente mayores que los esperados en Primaria y
menores en Secundaria (p < ,05 en H.? 4), mientras que para la agresion
mediada tecnolégicamente no hay ninguna diferencia significativa. La
fuerza de asociaciéon entre las variables, observada a través de los
coeficientes de contingencia, resulté débil (,20).
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TABLAV. Estrategias de afrontamiento en funcién de etapa en porcentaje (N total = 1.018;
N Primaria = 590; N Secundaria = 428)

EN LA POSICION DE COMPANERO DE MALOS TRATOS
RECIPROC.|RECIPROC.
m’gﬁ NEGATIVA| NEG. | ASERTIVA ﬁﬁﬂ‘ OTRAS
DIFERIDA | DIRECTA

% % % % % % | chi
R R R R R R | gl
Signif
HI | P | 615 | 632 | 349 57,0 683 | 654 | 25584
2 4 | 26 -6 16 7 5
S | 385 | 368 | 65 430 317 | 346 | 000
) 25 | 30 7 20 | -9 sk
AGRESION H2 | P | 593 | 5701 | 47 59,7 66,1 | 570 | 14429
DIRECTA 1 22| 200 3 13 | -2 5
s | 407 | 49 | 573 403 339 | 430 | 013
N 2| 2 4| a5 | .
Hs | P | 579 | 571 | 526 62,9 682 | 538 | 13,634
N 2| -1 9 15 | -6 5
s | o1 | 09 | 474 37,1 38 | 463 | 018
1 2 18 N 18 7 x
He | P | 638 | 459 | 59 61,0 769 | 430 | 24169
4l 16 0 6 » | 5
S [ 362 | 541 | 409 39,0 23,0 | 570 | 000
AGRESION -5 1,9 - -7 23% | 2,2% ok
RELACIONAL | o | p [ 668 | 464 | 53, 59,4 622 | 567 | 12016
14 | -5 .7 I 3| -3 5
S [ 332 | 536 | 469 406 378 | 433 | 035
1,7 1,8 8 -l -3 4 *
H3| P | 556 | 463 | 566 64,7 588 | 537 | 8091
30 - -5 13 0| -6 5
CIBERAGRESION S | 444 | 537 | 434 353 412 | 463 | 151

4 1,3 6 -1,5 0 7
HT | P | 528 | 549 | 622 59,1 589 | 592 | 2,195
-7 -4 ,5 | 0 | 5
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S | 822 47,2 45,1 378 40,9 | 41,1 40,8
8 )5 -6 -1 0 -1
H8 | P | 656 57,8 55,7 60,1 57,1 52,0 3,748
7 - -5 4 -2 -7 5
S | 344 42,2 443 399 42,9 | 480 ,585
-9 N 6 -5 3 9

P = Primaria. $=Secundaria.

Para chi cuadrado de Pearson: (**¥) p < ,001; (**) p < ,01; (*) p < ,05.
R= residuos estandarizados.

Para residuos estandarizados: (**) p <01 (2,58); (*) p <,05 (1,96).

Afrontamiento proactivo y estrategias de afrontamiento ante los distintos
tipos de agresion

El contraste de medias, con la ¢ de Student, permitié observar diferencias
significativas en afrontamiento proactivo entre Primaria y Secundaria: ¢ =
-2,15 (732); p < ,05; en Secundaria es mayor, pero no entre chicos y chicas:
t = -1,55 (726); p > ,05.

El andlisis de los ANova puso de manifiesto que la relacion entre
afrontamiento proactivo y estrategias fue significativa, sobre todo para la
perspectiva de victima, en las tres historias de agresion directa (p < ,05 en
H?*1eH.?5;p <,01 en H?*2) yen dos de ciberagresion (p < ,05 en H.?
8yp <,01 en H.? 3), pero no en agresion relacional. Para la posicion de
companero, solo fue significativa la asociacion en una historia de agresién
directa: F (5) = 3,60; p < ,01 en H.? 5. Sin embargo, hay que tener en
cuenta que el tamano del efecto fue débil, como puede apreciarse en las
eta cuadrado parciales que se presentan en la Tabla vi, junto con la F de
Fisher y p para cada historia.
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TABLAVI. Relacidn entre PCs v estrategias de afrontamiento ante la agresidn

RECIPROC. | RECIPROC. BUSCAR
PASIVA | NEGATIVA NEG. | ASERTIVA AYUDA OTRAS
DIFERIDA | DIRECTA
M M M M M M F Eta
(DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT) P
HI 2,67 2,77 2,84 2,72 2,75 290 [269| * | 0l
(,46) (42) (148) (41) (42) | (49)
AD H2 2,46 2,86 2,83 2,73 2,73 284 | 346 | ¥ | 02
(49) (41) (44) (142) (43) | (45)
H5 2,66 2,71 2,81 2,75 2,70 286 225 * | 0l
(42) (43) (43) (45) (40) | (42)
H3 2,60 2,73 2,87 2,69 2,75 282 [ 3,11 | * | ,02
c (,40) (,38) (,44) (45) (43) | (44)
H8 2,86 2,79 2,82 2,71 2,71 283 | 262 * | 0l
(46) (42) (42) (42) (42) | (49)

AD = Agresidn directa.
¢ = Ciberacoso.
() p <01 (*)p <05

Discusion y conclusiones

En términos generales, el peso porcentual de las estrategias de
afrontamiento positivas (frenar, pedir ayuda), es mayor que el de las
negativas (actitudes de reciprocidad negativa y pasivas). Aunque esto
confirma la tendencia senalada por otros autores (Camodeca y Goossens,
2005; Naylor et 4l., 2001; Nickerson et al., 2008), los porcentajes de
respuestas positivas encontrados son menores que los hallados en esos
trabajos. Cabe pensar que la deseabilidad social de las respuestas dadas
por los estudiantes puede ser menor utilizando un cuestionario
situacional. Esto viene a reforzar la tesis de que los instrumentos utilizados
para estudiar el fendmeno de la agresion entre iguales condicionan los
resultados obtenidos (Galen y Underwood, 1997; Ostrov y Keating, 2004).
Sin embargo, seria necesario llevar a cabo estudios adicionales para
corroborarlo.
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Ademas, es necesario hacer hincapié en que las respuestas varian en
funcion de la perspectiva, el contexto y el tipo de agresion. En algunos
casos, las estrategias negativas tienen una presencia preocupante, desde
el punto de vista educativo. Esto sucede con la reciprocidad negativa
(‘hacer lo mismo que te hacen a ti’ —insultar, romper...— o ‘esperar el
momento para hacer lo mismo’) en los tres tipos de agresion,
especialmente en la relacional y en la ciberagresion, sobre todo desde
la posicion de victima. Sin embargo, también hay que resenar la
pasividad porque, en algunos casos, desde la posiciéon de observador,
alcanza porcentajes que son mas altos que los de la estrategia de ayuda.

Ser chico o chica parece ser una variable importante a la hora de optar
por una estrategia. El porcentaje de chicas que eligen formas asertivas es
mas alto que el de chicos en todos los tipos de agresion. Esto va en la linea
senalada por otros trabajos (Camodeca y Goossens, 2005; Crick y
Grotpeter, 1995; Ostrov y Keating, 2004). Con la estrategia de ayuda es
preciso matizar, en funcion del tipo de agresion. En la agresion directa, los
porcentaje de chicas que prefieren buscar ayuda es mayor (Rigby y
Johnson, 2005), pero en la agresion relacional sucede lo contrario. Esto
sugiere que la recogida de datos con historias permite captar bien
diferencias ante distintos tipos de agresion, que de otra manera
permanecen ocultas. Las diferencias mas destacables encontradas entre
chicos y chicas se sitdan en la estrategia de reciprocidad negativa (‘hacer
lo mismo’ o ‘esperar el momento para hacerlo’). Otras investigaciones ya
habian subrayado la preferencia de los chicos por respuestas agresivas
(Craig, Pepler y Blais, 2007; Mahady-Wilton, Craig y Pepler, 2000). Esto
parece suceder no solo cuando se pregunta a las victimas o los agresores,
tal como se habia hecho en las investigaciones citadas, sino también
cuando se pregunta a los estudiantes en su conjunto, incluyendo aquellos
que no son victimas ni agresores. También se han encontrado tendencias
resenables en las estrategias pasivas, con porcentajes mas altos en chicos
cuando se observa que un companero es agredido.

Por otra parte, el sexo de los protagonistas de las historias influye en
las respuestas de afrontamiento, tanto desde la posicién de victima como
desde la de companero. En las historias en las que las victimas de la
violencia son chicos, los porcentajes de respuestas asertivas disminuyen
considerablemente a favor de la peticiéon de ayuda, mientras que cuando
las protagonistas son chicas sucede exactamente lo contrario. El sexo de
los protagonistas también parece influir en el aumento de los porcentajes
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de respuestas de reciprocidad negativa, lo cual se refleja claramente en los
resultados respecto a la historia de la chica maltratada por el amigo.

Como tendencia general, resulta preocupante que el porcentaje de
estudiantes que eligen estrategias positivas (asertividad y ayuda) sea, en
algunos casos, mds bajo en Secundaria que en Primaria, especialmente
desde la posicion de victima. Cuando los estudiantes se colocan en la
posicion de observadores de la agresion, las diferencias relevantes se
difuminan y, en el caso de la ciberagresion, son inapreciables. Esto
confirma, como habian supuesto algunos autores, que las respuestas
pueden variar en funcion del tipo de agresion presentada.

Finalmente, hay que destacar que los resultados ponen de manifiesto
que chicas y chicos no difieren significativamente en cuanto a la capacidad
de afrontamiento proactivo. Por el contrario, si son relevantes las
diferencias entre los estudiantes de Primaria y Secundaria: estos ultimos
son los que obtienen puntuaciones mayores. La existencia de una
asociacién entre el afrontamiento proactivo y la estrategia elegida es
resenable, aunque débil, especialmente desde la posicion de victima.

Limitaciones del estudio realizado

Los resultados de este trabajo se han obtenido a partir del autoinforme y
seria necesario contrastar estos resultados con la observacion directa y los
informes de los profesores. Por otro lado, si bien se ha utilizado una
muestra amplia de estudiantes, esta corresponde Unicamente al territorio
de la Comunidad Autébnoma Vasca y podria resultar, por ello, interesante
comparar los resultados con trabajos llevados a cabo en otros territorios
para ver qué tendencias resultan claramente confirmadas.
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Resumen

La publicacion de los resultados de la cuarta oleada del Informe pisa ha vuelto
a poner de relieve la distancia que sigue existiendo entre Espana y el resto de
paises. El evidente interés por reducir esa distancia ha dado lugar en los Gltimos
anos a la proliferacion de estudios empiricos que, tomando como base la
informacién proporcionada por esta base de datos, han tratado de indagar acerca
de cuiles son los principales determinantes del rendimiento educativo en nuestro
pais. El objetivo de este trabajo es revisar sistematicamente estas investigaciones
con el propdsito de clasificarlas, ordenarlas y extraer sus principales conclusiones,
cuyo interés para el desarrollo de medidas de politica educativa resulta evidente.
De acuerdo con este objetivo, los trabajos pueden dividirse fundamentalmente en
dos grandes bloques segun su enfoque metodoldgico: los que utilizan un andlisis
de regresion para determinar si existe algun tipo de relacion estadistica significativa
entre un unico indicador representativo del output educativo y un conjunto de
variables explicativas, y los que emplean un enfoque de tipo frontera, en los que
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se acepta que pueden existir comportamientos ineficientes por parte de los
alumnos. A pesar de los diferentes enfoques utilizados, la mayoria de los trabajos
coinciden en identificar las variables de tipo socioeconémico, la repeticion de
curso o la concentracién de inmigrantes como principales determinantes del
rendimiento educativo, mientras que los factores asociados con los recursos
escolares tienen un poder explicativo muy bajo. Asimismo, la variacién de los
resultados atribuible a las escuelas es relativamente pequena y se explica, en su
mayor parte, por las caracteristicas de los alumnos. Por ultimo, cabe destacar que,
una vez que se tienen en cuenta las variables socioeconémicas asociadas a las
familias de los alumnos, las diferencias en los resultados obtenidos por los centros
publicos, privados y concertados no son significativas.

Palabras clave: educacion, pisa, revision, regresion, eficiencia, Espana.

Abstract

The publication of results from the fourth edition of the risa Report has again
underlined the distance between Spain and other countries. In recent years the
evident interest in reducing the gap has given rise to a spate of empirical studies
in which the information provided by the pisa dataset has been used to identify the
main determinants of educational achievement in Spain. This paper systematically
surveys the research so far with the aim of classifying it and sorting its main
conclusions, which will undoubtedly be helpful for the development of educational
policies. The research can be classified by methodological approach into two main
blocks. Some papers use regression analysis to test for a significant relationship
between educational output and a group of potential explanatory variables. Other
papers employ a frontier approach, where it is assumed that students can be
inefficient. Even though all these studies use different approaches, most of them
coincide in their results. Socioeconomic variables, grade repetition and immigrant
concentration are identified as the main determinants of student achievement,
while factors associated with school resources are found to explain very little.
Likewise, the variation in results attributable to schools is relatively low and can
mostly be traced to student characteristics. Lastly, when the socioeconomic
variables associated with students’ families are cancelled out, the differences in
results among public, private and government-dependent schools are insignificant.

Key words: education, pisa, survey, regression, efficiency, Spain.
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Introduccion

La reciente publicacion de los resultados del Informe pisa 2009 ha vuelto
a tener un impacto notable en los medios de comunicacién y en la esfera
politica del pais como consecuencia de la discreta posicidon que ha ocupado
Espana si se lo compara con los paises de su entorno!. Espana estd
claramente por debajo de la media de la OCDE y es superada por la mayoria
de los paises de la Unién Europea.

Esta evidencia suele generar un clima de insatisfaccion que
normalmente viene acompanado por un creciente interés por identificar
los principales factores explicativos de esos resultados para poder arbitrar
aquellas medidas de politica educativa encaminadas a mejorar el
rendimiento de los alumnos (Fuentes, 2009). Lamentablemente, la tarea
no resulta sencilla. De hecho, tales factores han constituido uno de los
grandes temas de la economia de la educaciéon desde la aparicion de sus
primeros trabajos a mediados del siglo pasado. En el dmbito concreto de
nuestro pais, aunque el interés es mucho mas reciente, existe una
interesante literatura al respecto desde mediados de los anos ochenta. Los
primeros trabajos se encontraron con importantes limitaciones de
informacion tanto sobre el rendimiento académico como, especialmente,
sobre las circunstancias socioeconémicas y culturales de los alumnos. De
hecho, la mayor parte de esos trabajos hubieron de obtener esa
informacion mediante encuestas disenadas y realizadas por los propios
investigadores —fueron los casos de las tesis doctorales de Mancebdén
(1996), Muiiiz (2000) y Cordero (2006)-. Por otra parte, la informacion
obtenida se referia a datos agregados por escuela cuando sabemos que
contar con datos individualizados (alumnos) no solo mejora el analisis y
la interpretacidn de los resultados de las estimaciones (Summers y Wolfe,
1977; Hanushek, 1997), sino que permite considerar, de forma
independiente y simultinea, el nivel socioeconémico del propio alumno
y el de los companeros de escuela (Santin, 2000).

Desde finales de los anos noventa, la aparicién de diversos estudios
realizados a nivel internacional —como T1Mss (Trends in International
Mathematics and Science Study), 1aLs (International Assessment of
Literacy Survey), PIrLS (Progress in International Reading Literacy Study)

@ No obstante, autores como Marchesi (2006) defienden que estamos en el lugar que nos corresponde de
acuerdo con nuestro nivel socioeconémico y volumen de gasto educativo.
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y, especialmente, pisa (Programme for International Student Assessment)—
ha supuesto un importante avance para la comunidad investigadora, al
poner a su disposicién una informacién muy rica sobre los factores
escolares y ambientales y sobre los resultados del proceso educativo. De
hecho, utilizando esas bases de datos (sobre todo pisa), se han llevado a
cabo un buen nimero de investigaciones empiricas acerca de nuestro pais.
El objetivo de este trabajo es dar a conocer la utilidad de pisa como
herramienta de anailisis de los factores determinantes del rendimiento
educativo. Con este propdsito, el texto que sigue se organiza de la
siguiente forma. En la seccién segunda se describe y valora la informacién
proporcionada por la base de datos risa, ordenada de acuerdo con los
elementos que integran la funcién de produccién educativa. En la secciéon
tercera, tomando como referencia los trabajos realizados sobre nuestro
pais durante la ultima década, y utilizando esa base de datos, se describen
y agrupan los principales enfoques metodolégicos que relacionan los
resultados académicos con sus posibles factores explicativos. En la altima
seccidn, se recogen las principales conclusiones derivadas del analisis
realizado, asi como algunas consecuencias para la politica educativa.

El informe PISA

El informe pisa es una iniciativa impulsada por la ocDE a finales de los anos
noventa con el propdsito de evaluar, internacionalmente y de manera
periddica, las destrezas o competencias generales de los alumnos de 15
anos. La finalidad del estudio es generar indicadores sobre aspectos
relacionados con el rendimiento educativo que puedan ser de utilidad
tanto para los investigadores como para los responsables politicos. Los
estudios se realizan cada tres anos; el primero tuvo lugar en el ano 2000 y
el ultimo esta previsto para el ano 2015.

En la evaluacién participan algunos paises miembros de la OCDE junto
con un grupo, cada vez mas numeroso, de paises asociados?. Se examina
el rendimiento de los alumnos en tres dmbitos: comprensién lectora
(Lectura), matematicas y resolucién de problemas (Matematicas) y

@ En total participaron 32 paises en 2000; 41 en 2003; 57 en 2006; y 65 en 2009 (34 pertenecientes a la OCDE
y 31 asociados).
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comprension de textos cientificos (Ciencias). Es importante sefnalar
que las pruebas se centran no en contenidos curriculares, sino en el
dominio de procesos, en la comprension de conceptos y en la capacidad
de desenvolverse en distintas situaciones. Ello facilita la comparacién de
resultados entre los diferentes paises participantes con independencia
de la organizacién educativa y del curriculo de cada uno.

En cada ediciéon se trata con mayor profundidad una de las
competencias. Hasta el momento han tenido lugar cuatro ediciones
—correspondientes a los anos 2000, 2003, 2006 y 2009—, que se centraron,
respectivamente, en Lectura, Matematicas, Ciencias y, nuevamente, Lectura.
Con ello se obtiene una informacién detallada de la educaciéon de los
estudiantes cada nueve anos y una aproximacioén de su evolucion global
cada tres anos aunque, estrictamente, los resultados anuales disponibles
no sean comparables, ya que tanto los alumnos como las escuelas
participantes son distintos.

La estructura tradicional de la funcién de produccién educativa definida
por Levin (1974) y Hanushek (1979) nos parece sumamente til para
presentar la informacion ofrecida por pisa. Su formulacién basica puede
expresarse de la siguiente manera:

En esta ecuacion, A representa el output del proceso educativo del
alumno 7 en la escuela j, que depende de un conjunto de factores
representados por los inputs escolares (S;y), las caracteristicas
socioeconOmicas de los estudiantes (B;)), las influencias de los companeros
o efecto peer group (Pij) y la capacidad innata del alumno (7).

El output educativo en pisa esta representado por el resultado obtenido
por los alumnos en una prueba estandarizada —los denominados test
scores—, si bien estos reflejan inicamente una parte de la formacién que
reciben los alumnos en los centros educativos (quedan fuera, por ejemplo,
las dimensiones no cognitivas). No obstante, el uso de test scores estd
ampliamente respaldado por la literatura especializada (Hanushek, 2003)
y constituye una referencia clave reconocida por todos los agentes
implicados en el proceso educativo (estudiantes, padres, profesores,
politicos, etc.).

Una ventaja que ofrece el Informe pisa es que no evalia las capacidades
o destrezas mediante una Unica puntuacién, sino que cada alumno recibe
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varias puntuaciones. De este modo, se intentan recoger posibles errores
de medida asociados a factores aleatorios que escapan al control del
alumno en el momento de realizar la prueba como son, por ejemplo, que
el alumno se encuentre enfermo, esté nervioso, etc. Para ello se otorga una
puntuacioén en escala continua para cada prueba, lo que hace posible
generar una distribucién (se acepta que es normal) con multiples
resultados para cada sujeto. El indicador resultante utiliza como referencia
el resultado de los alumnos a escala internacional, con un valor medio de
500 puntos y una desviacién estindar de 100 puntos. El continuo en el
que se sitaan todos los items se convierte en seis niveles que representan
bandas o intervalos de puntuaciones y facilitan la interpretacion, pues se
acepta que, si la puntuacion del sujeto se encuentra proxima a un punto
de la escala, es probable que sea capaz de contestar con éxito a los items
que estdn en ese nivel y por debajo.

El uso de esta metodologia implica que, en lugar de trabajar con un
valor medio puntual de los conocimientos de cada alumno, se utilicen
cinco valores extraidos aleatoriamente de la distribucion de resultados,
denominados valores plausibles (Wu y Adams, 2002), entendidos como
una representacion del rango de habilidades que tiene cada estudiante’.

Siguiendo, como dijimos, la estructura de la funcién de produccion
educativa, pisa realiza un importante esfuerzo en la obtencién de datos
relativos a los diferentes factores explicativos del resultado académico,
como son el clima escolar, las caracteristicas de los centros educativos o el
entorno familiar de los alumnos. Con ese propésito se elaboran dos
cuestionarios; uno, que debe ser cumplimentado por la direccién del
centro; y otro, por los alumnos?.

El primero de ellos proporciona informacién acerca de la organizacion
escolar, los procesos de ensenanza-aprendizaje y las practicas educativas,
es decir, los denominados inputs escolares (S;¢ en la Ecuacion 1). Las
variables que se derivan del mismo se pueden dividir en tres grandes

® Asimismo, los propios Manuales de Datos del Informe (0cDg, 2001, 2005, 2009) establecen que, a la hora de
estimar cualquier estadistico de poblacion, es necesario realizar una estimacién usando cada uno de los
valores plausibles separadamente para, posteriormente, calcular el promedio de los estadisticos obtenidos
con cada uno de los valores plausibles. La opcion de tomar el valor medio de los cinco valores y calcular
posteriormente los estadisticos no resultaria correcta, pues implicaria un sesgo en la estimacion.

@ Existe un tercer cuestionario que deben rellenar los padres de los alumnos, aunque esta informacién solo
estd disponible para un nimero reducido de paises, entre los que no se encuentra Espafna (Ministerio de
Educacion, 2010, p. 117; ocpg, 2010). El contenido de estos cuestionarios puede consultarse en la pagina
web de la ocpE: www.oecd.org.
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bloques. El primero se refiere a las caracteristicas de la organizacién y la
gestion de los centros, como puede ser su titularidad (centros publicos,
privados o concertados), la autonomia en la gestion de los recursos y la
toma de decisiones, las practicas de evaluacion o el grado de implicacion
de los padres, entre otras. El segundo incluye informacién acerca de los
recursos humanos y materiales de los que dispone el centro educativo
(proporcion entre alumnos y profesores, ordenadores disponibles, calidad
de las infraestructuras fisicas del colegio’, recursos educativos, etc.). El
altimo bloque se centra en los procesos educativos que tienen lugar en
el aula, entre los que destacan las oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes, el tiempo que emplean en el desarrollo de las tareas o el
control del rendimiento en clase.

La principal limitacién que plantea esta informacioén es que procede de
las opiniones de los directores de los centros y no de observaciones
externas. Este hecho dificulta en gran medida la utilizacién de estas
variables como indicadores representativos de los recursos escolares. Tal
limitaciéon se hace especialmente evidente cuando se trata de informar
sobre aspectos de la vida escolar como la disciplina en el aula o la
interaccion entre alumnos y profesores, acerca de los cuales la opinién de
los directores no parece ser la fuente de informacién mis adecuada
(Ministerio de Educacion, 2010, p. 113).

El segundo cuestionario recoge informacion acerca de las caracteristicas
de los estudiantes, entre las cuales pueden senalarse sus intereses
formativos y educativos, las estrategias de aprendizaje que utilizan, el gusto
o inclinacién por el estudio de una determinada materia o su relacién con
los profesores. También se recopila informacién sobre el pais de origen,
tanto del alumno como de sus familiares directos, con el objeto de analizar
la influencia del porcentaje de alumnos inmigrantes y sus posibles
dificultades para el aprendizaje, aspecto que alcanza una gran relevancia
en el contexto actual de nuestro pais. Por ultimo, se ofrecen datos acerca
del grado de bienestar econémico del hogar, asi como del nivel educativo
y la cualificacién profesional de los padres. En relacioén con estos ultimos,
debe destacarse el importante esfuerzo de homogeneizacion y sintesis
realizado por los técnicos de pisa, que se plasma en el uso de medidas
estandarizadas a nivel internacional para establecer los niveles educativos

® Esta informacion, recogida en la variable smarBUI, solo estd disponible para las dos primeras oleadas del
Informe (2000 y 2003).
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y ocupacionales y la construccion de un indice sintético representativo del
estatus social, econémico y cultural (Escs)®.

Estos datos, ademds de representar el factor B;s de la Ecuacion 1,
resultan de gran utilidad para aproximar el efecto peer group (Pi]), el cual
puede obtenerse a partir de la informacion de los alumnos que pertenecen
al mismo centro educativo (j) que el alumno evaluado (%), si bien la opcién
ideal seria disponer de informaciéon de los companeros del aula. Otra
limitacion es que pisa no ofrece apenas informacién sobre las capacidades
innatas del alumno (Iij), que podrian aproximarse a partir del expediente
académico previo. En este sentido, la tinica informacién disponible es la
condicion de repetidor del alumno (dentro de la cual se distingue entre
uno o mas anos) aunque sabemos que esa situacion se ve condicionada
por los requisitos establecidos en cada pais o region al respecto.

Otro aspecto importante de la base de datos es que permite que
participen, con una muestra especifica, a las regiones de un pais,
garantizando su comparacién con otras regiones o paises participantes en
pisa. Esta posibilidad ha sido utilizada con un interés creciente en nuestro
pais, cuyas regiones han sido pioneras en esta participacion. Asi, en el afno
2003 decidieron ampliar la muestra Castilla y Le6n, Cataluna y el Pais
Vasco. En 2006, se unieron a las anteriores Andalucia, Asturias, Aragon,
Cantabria, Galicia, La Rioja y Navarra y, posteriormente, en 2009, Baleares,
Canarias, Madrid, Murcia y las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla
(MEC, 2010).

La riqueza informativa de esta base de datos ha dado lugar a una
proliferacion de estudios que tienen por objeto identificar los principales
factores explicativos de los resultados, tanto desde una perspectiva
comparada entre paises (Fertig, 2003; Fuchs y Woessman, 2007; Jorge y
Santin, 2010) como mediante la realizacién de un analisis para un
determinado pais. Este dltimo es, precisamente, el foco de atencion de
nuestro trabajo. Pasados casi diez anos desde la publicacién de los
primeros resultados del Informe pisa, parece conveniente realizar un
repaso de los diversos trabajos que, utilizando esta base de datos, tratan
de identificar los determinantes del rendimiento educativo de nuestro pais.
En la siguiente seccién, examinamos esos estudios de manera ordenada
segun la opciéon metodologica elegida para ese fin.

© gscs es un indicador construido a partir de tres variables: el nivel educativo mas alto de cualquiera de los
padres, el nivel mas alto de ocupacién laboral de cualquiera de los dos padres y un indice de posesiones
educativas relacionadas con la economia del hogar (0cDg, 2007).
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Opciones metodoldgicas y estudios empiricos en Espafia

Los trabajos que pretenden vincular los resultados obtenidos en pisA con
sus factores explicativos puede asumir enfoques metodolégicos distintos,
segun sean los aspectos en los que estén interesados los investigadores o
gestores de la politica educativa (McEwan, 2010). Si el objetivo es
Unicamente identificar y cuantificar el efecto de esas variables explicativas
en el output del proceso, la opcidon mis apropiada serd utilizar una
regresion; si el interés se concentra en saber si los alumnos estin sacando
el miximo provecho de los recursos que tienen a su disposiciéon o
incurren, por las razones que sean, en comportamientos ineficientes, sera
necesario calcular una frontera de produccién formada por los mejores
alumnos que sirva de referencia para evaluar al resto. Hasta el momento,
estos dos enfoques —complementarios entre si— han sido los mas utilizados
en los estudios empiricos realizados en nuestro pais con la base de datos
PISA.

A continuacioén se explica cada una de estas opciones metodologicas
(regresion y aproximaciones de tipo frontera). La explicacion se
complementa con la revision de los trabajos que las han aplicado y con las
principales conclusiones a las que han llegado.

Analisis de regresion

Este enfoque tiene por objeto determinar si existe algin tipo de relacion
estadistica significativa (positiva o negativa) entre los resultados de los
alumnos y los diferentes factores que participan en el proceso educativo.
Desde que se publico el conocido Informe Coleman, Campbell, Hobson,
McPartland y Mood (1966), el enfoque cuenta con una notable tradicion
dentro de la literatura sobre la economia de la educacion.

Como se expuso en la seccion segunda, el modelo estindar para estimar
una funcién de producciéon educativa es aquel en el que el resultado
educativo en una determinada competencia depende de un conjunto de
factores entre los que cabe distinguir dos grandes bloques: uno,
representado por las caracteristicas individuales y familiares del alumno,
dentro de las pueden incluirse tanto las capacidades innatas (Iij) como los
factores socioeconémicos (Bij); y otro, el de los denominados inputs
escolares, tanto vinculados a los recursos disponibles (§;;) como al clima
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escolar (P;;). De esta forma, la especificacion de la Ecuacion 1 se puede
simplificar, dando lugar a la siguiente expresion:

Yi = Bo+ B Xy + BsZ; + & )

donde Yz’j representa el resultado educativo del individuo 7 en el centro j;
Xij es un vector de caracteristicas individuales y familiares del individuo
del centro j; ij representa el vector de caracteristicas de la escuela j.

Para estimar este modelo, la opcién mis sencilla es utilizar minimos
cuadros ordinarios (Mco). Esta opcidn, sin embargo, no proporcionara
errores estindar adecuados si los alumnos pertenecientes a la misma
escuela presentan valores similares en las variables escolares, de modo que
la correlacién promedio entre variables de los alumnos de un mismo
centro sera superior a la existente entre alumnos de diferentes escuelas
(Hox, 1995). Por este motivo, la mayoria de las aplicaciones empiricas que
siguen este enfoque emplean modelos de regresién multinivel (Bryk y
Raudenbush, 1992; Snijders, 1999), en los que se tiene en cuenta que los
alumnos se agrupan (estin anidados) en un nivel superior, el representado
por las escuelas.

Los modelos multinivel permiten conocer no solo el valor promedio de
los efectos de las variables explicativas sobre la dependiente, es decir, el
valor correspondiente al conjunto de unidades de los niveles superiores
(escuelas, distritos, paises, etc.), sino también la variacién de los efectos
en dichos niveles. De este modo, la estimacion no calcula una Gnica recta
de regresion, como ocurre en un andlisis de regresion lineal simple, sino
multiples rectas, una para cada escuela. De hecho, los datos del Informe
pisA estan disenados para facilitar la estimaciéon de modelos multinivel
e incluso en el manual que acompana a la presentacién del Informe se
dedica un apartado especifico a la técnica.

La estrategia mads comin en este tipo de estudios consiste en el uso
de un enfoque ‘aditivo’ en el que, a partir de una especificacion basica de
partida, se van incorporando, sucesivamente, los diferentes bloques
de variables explicativas (Dronkers y Robert, 2008). Normalmente, el
primer paso consiste en descomponer la varianza de los resultados en
distintos niveles. Una vez estimado este modelo, el anilisis se amplia con
la introduccion de las variables independientes, primero las
correspondientes al nivel de alumno (le) y después un modelo en el que
también se incluyan las variables escolares (Z]).
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Dentro de los trabajos que han optado por este enfoque para analizar
el rendimiento educativo de los alumnos espanoles en Pisa, se pueden
distinguir entre aquellos que utilizan la informacién relativa a la totalidad
de los alumnos que componen la muestra para la oleada del 2003 (Calero
y Escardibul, 2007; Calero, Escardibul, Waisgrais, y Mediavilla, 2007,
Rendoén y Navarro, 2007) o del 2006 (Escardibul, 2008; Lépez, Navarro,
Ordofnez y Romero, 2009) y los que centran el andlisis en grupos
especificos de alumnos, como por ejemplo, inmigrantes (Calero, Choi y
Waisgrais, 2009) o aquellos alumnos mas propensos al fracaso escolar’
(Calero, Choi y Waisgrais, 2010).

Un primer resultado de estos trabajos es que la variacion del output
atribuible a las escuelas es relativamente pequena si se compara Espana
con el conjunto de paises de la ocDe. En efecto, mientras que en el ultimo
caso se sitia alrededor del 35% en los distintos anos, para nuestro pais
estd en torno al 20% en pisa 2003 (Calero y Escardibul, 2007; Rendén y
Navarro, 2007) y el 15% en pisa 20068 (Lopez et al., 2009). En definitiva,
las desigualdades en los resultados académicos de los alumnos se pueden
atribuir mas a sus propias caracteristicas que a las de los centros en los que
cursan sus estudios y esa diferencia es mas acusada en el caso espanol.

Entre los factores individuales que tienen un mayor efecto en el
rendimiento educativo, destacan las variables socioeconémicas, tanto
educativas como culturales, sociales o de origen familiar, asi como la
notable incidencia negativa de la condicion de inmigrante, especialmente
de primera generacidon —es decir, nacido en el extranjero y con padres
extranjeros (Calero et 4l., 2010)—, que se hace mucho mais evidente cuando
la proporcion de inmigrantes en el centro es elevada (mas del 20% segin
Calero y Escardibul, 2007 y Calero et al., 2009). En cuanto a las
caracteristicas personales, sobresalen los efectos positivos de la edad®, de
estar motivado en el aprendizaje, de tener conocimientos respecto a las
tecnologias de la informacién y la comunicacién y de esforzarse en el
estudio (Calero y Escardibul, 2007, Calero et 4l., 2007). Asimismo, el sexo
tiene un efecto distinto dependiendo de la competencia evaluada; los
varones son superiores en Ciencias y Matematicas, mientras que las
mujeres obtienen mejores resultados en comprension lectora. Mencién

@ Este trabajo presenta como principal aspecto novedoso el empleo de un modelo logistico multinivel.

® Calero et 4l. (2009) senalan que esta variacion es el doble para los alumnos de origen inmigrante que para
los de origen nacional (23% frente al 10,5%).

© Este fenémeno se conoce como ‘efecto calendario’, esto es: los alumnos mds jovenes dentro de una misma
clase tienen mas dificultades en el aprendizaje (Calero et al., 2009).

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 273-297
Fecha de entrada: 06-05-201 | Fecha de aceptacién: 05-09-201 |

283



284

Cordero Ferrera, |. M., Crespo Cebada, E. y Pedraja Chaparro, F. RENDIMENTO EDUCATIVO Y DETERMINANTES SEGUN PISA: UNA REVISION DE LA LITERATURA EN
Espaia

especial merece el hecho de estar realizando un curso inferior al que
corresponde por edad en el momento de la realizacién de las pruebas, que
tiene un impacto altamente significativo y muy negativo en el rendimiento
de los alumnos, mas ain para aquellos que han repetido mas de un curso
escolar (Calero et 4l., 2009).

En el Ambito escolar, la titularidad del centro no parece tener una
influencia significativa, una vez consideradas las variables socioeconémicas
y culturales asociadas a las familias y los centros (Escardibul, 2008).
Ademis, debe destacarse el hecho de que la mayoria de las variables
relacionadas con los recursos de los que disponen las escuelas no resultan
significativas. Este fenémeno, ademas de estar en linea con otros trabajos
a nivel comparado y asumiendo la necesaria cautela derivada de la calidad
de esa informacion en la base de datos, parece estar relacionado con la
homogeneidad existente en las escuelas en nuestro pais.

Junto con el andlisis multinivel, existen otras técnicas de regresion que
han sido aplicadas a la base de datos pisa, tanto a nivel internacional como
en el contexto espanol. Entre ellas, debe destacarse el andlisis de regresion
cuantilica, introducido por Koenker y Bassett (1978), con el que es posible
distinguir los efectos que la variable explicativa tiene en distintos tramos
de valores de la variable dependiente. El planteamiento de este enfoque
permite ser mas preciso, pues considera distintos segmentos (‘cuantiles’)
dentro de la distribucién completa de la variable dependiente y estima el
efecto de las variables explicativas en tales segmentos, lo cual posibilita
que existan diferentes pendientes para cada uno de estos tramos.

Aunque se trata de una técnica bastante extendida en la literatura (Eide
y Showalter, 1998; Fertig, 2003), su aplicacién en nuestro pais ha sido
escasa. En uno de los pocos trabajos existentes, Calero et 4l. (2007), con
datos de pisa 2003, analizaron el efecto de distintas variables en los
cuantiles que agrupaban al 10% de alumnos con peores y mejores
resultados respecto al punto medio de la distribuciéon (50%), llegando a la
conclusion de que apenas se detectan diferencias estadisticamente
significativas entre los distintos segmentos. En otro estudio, Gonzilez-
Betancor y Lopez-Puig (2006) destacan el efecto claramente negativo que
tiene en los peores alumnos el hecho de que la madre sea inmigrante o
tenga un bajo nivel educativo; factores que dejan de ser relevantes para
los alumnos del cuantil mas elevado.

Otra alternativa es la técnica conocida como switching regression, un
procedimiento en dos etapas que permite controlar la posible
endogeneidad en la estimacion de la funcién de produccion educativa y
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posibilita la comparacién entre individuos pertenecientes a diferentes
colectivos (Heckman, 1979). Salinas y Santin (2010) la han utilizado para
comparar el rendimiento de los alumnos inmigrantes y nacionales en pisa
2006, teniendo en cuenta las probabilidades de que cursen sus estudios
en una escuela publica o concertada. Para ello, en una primera etapa
estiman un modelo probit que permite establecer la selecciéon de la
titularidad de la escuela a partir de determinantes socioeconémicos.
Posteriormente, estiman por separado la ecuacion de rendimiento en
escuelas concertadas y publicas de acuerdo con los resultados obtenidos
en el modelo probity concluyen que la probabilidad de asistir a un centro
concertado estd inversamente relacionada con el nivel de ingresos familiar
y la condicién de inmigrante. Mds adn, la concentracién de alumnos
inmigrantes en centros publicos repercute negativamente en los
alumnos nativos, mientas que una baja concentracién de este tipo
de alumnos en las escuelas concertadas mejora su rendimiento educativo.

La consideracion de la ineficiencia: el enfoque de tipo frontera

La funciéon de produccién de tipo frontera relaciona el maximo nivel de
output que se puede obtener dados unos inputs y una determinada
tecnologia. En el ambito de la educacién, la funcién de produccion
educativa representa la maxima puntuacion que puede alcanzarse (en PISA)
teniendo en cuenta los recursos disponibles y sirve de referencia para
calcular la ineficiencia de aquellos que no logran alcanzarla. El origen de
la ineficiencia es diverso y responde a diferencias tanto en el esfuerzo y la
motivacion de los agentes implicados (alumnos, profesores, etc.) como a
aspectos institucionales relacionados con los anteriores.

La estimacién empirica de la frontera puede realizarse siguiendo
diversas aproximaciones que, en general, se dividen en dos grandes
grupos: aproximaciones no paramétricas, basadas en modelos de
optimizaciéon matemadtica; y aproximaciones paramétricas (0
econométricas), en la que se especifica una determinada funcién de
produccion, cada una de ellas con sus ventajas y limitaciones.

Una revision de la literatura permite comprobar que la opcién no
paramétrica es la preferida por la mayoria de los autores. Asi sucede desde
los trabajos mds pioneros, como por ejemplo, Bessent y Bessent (1980)
—en los que se utilizan datos agregados—, hasta otros mas recientes, como
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Thanassoulis (1999)'°, en los que se emplean datos individuales. Esta
preferencia por la opciéon no paramétrica se justifica por su flexibilidad, ya
que es suficiente con exigir un conjunto de propiedades minimas que debe
satisfacer el conjunto de unidades productivas. Este enfoque permite,
ademas, incorporar ficilmente el caricter multidimensional del proceso
educativo considerando distintos indicadores de resultados (Matematicas,
Lectura y Ciencias en el caso de pisa). Ello supone una ventaja tanto con
respecto a los estudios que emplean regresiones, en los que normalmente
solo se considera como variable explicativa el resultado en una sola
dimensién (normalmente aquella en la que se concentra la
correspondiente oleada de pisa) como con la mayoria de los que optan por
un enfoque frontera paramétrico.

La técnica no paramétrica mds utilizada es el andlisis envolvente de
datos o data envelopment analysis (DEA) (Charnes, Cooper y Rhodes,
1978), cuyo planteamiento consiste en la resoluciéon de un problema de
programacién matematica para cada unidad observada, al que se le
atribuye un indice de eficiencia que refleja el nivel de aprovechamiento de
cada alumno respecto a los factores que tiene a su disposicion. El principal
problema de este enfoque es que carece de propiedades estadisticas, por
lo que no es posible realizar contrastes empiricos para comprobar que las
variables incluidas como imputs tienen una incidencia real en los
resultados. Este hecho, unido a la falta discriminacion que surge cuando
el namero de variables totales (inputs y outputs) respecto al de unidades
es elevado, convierte a la seleccion de los inputs en una decision
fundamental del andlisis, ya que debe optarse inicamente por aquellos
que tengan un efecto significativo y positivo en el output.

No obstante, se han desarrollado extensiones de la técnica que
permiten evaluar la posible influencia (positiva o negativa) de otros
factores sobre los que el evaluador no tiene suficientes conocimientos a
priori. Entre ellas, la mas comun consiste en el uso de modelos mixtos o
de segunda etapa, en los que el indice de eficiencia individual (6))
calculado mediante DEA se utiliza como variable dependiente en una
regresion en la que se incluyen una serie de factores explicativos (Z;):

0, =f(Z,B)+u, ©)

(10 véase Worthington (2001) para una revisién de trabajos sobre evaluacion de la eficiencia en educacion.
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Estas estimaciones permiten identificar cudles son las variables que
influyen en el indice de eficiencia (cuando la variable sea significativa), asi
como su signo (positivo o negativo). Conocidas las variables que influyen
en dicho indice, este se corrige a partir de los parimetros estimados, con
lo que se obtiene un nuevo indice que tiene en cuenta las caracteristicas
de su entorno ( 6;).

Ese camino ha sido, precisamente, el seguido por los trabajos de
Cordero, Crespo y Santin, (2010a) y Jorge y Santin (2010). En el primero,
se utiliza la informacién para Espana de pisa 2006 en las tres materias
evaluadas, distinguiendo entre las distintas regiones que participan con
muestra representativa; en el segundo, por su parte, se utilizan datos de
p1sa 2003 para 18 paises de la UE considerando también los resultados en
las tres dimensiones disponibles.

En ambos estudios se confirma la positiva influencia del indice
socioeconémico elaborado por los técnicos de pisa en el resultado
académico de los alumnos, asi como del efecto companeros, medido con
la media de dicha variable. Sin embargo, la asistencia a una escuela privada
o concertada, la condicién de inmigrante —tanto de primera como de
segunda generaciéon- y el hecho de ser repetidor —en mayor grado si
el alumno repite mas de un curso- repercuten negativamente en la
eficiencia del alumno. Jorge y Santin (2010) incorporan ademads otras
caracteristicas del alumno y del centro como la pertenencia a una familia
nuclear —que tiene un efecto negativo en la eficiencia del alumno-, la
condiciéon de varén y un indicador de la disciplina en el aula. Estas dos
ultimas son favorables para la eficiencia educativa. En lo que respecta al
comportamiento por paises, los mas eficientes son Finlandia, Irlanda y
Bélgica, y solo Austria, Luxemburgo, Italia y Grecia son menos eficientes
que Espana. Por su parte, los alumnos pertenecientes a todas las regiones
espanolas que participan con muestra representativa en pisa 2006, con la
excepcion de Cataluna y el Pais Vasco, resultan ser mis eficientes que los
que forman parte del conjunto de regiones que participan sin muestra
representativa (Cordero et al., 2010a). Finalmente, ambos estudios
incorporan un andlisis ANOvA de descomposicion de la varianza del término
error (componente de la ineficiencia), cuyo resultado es en ambos casos
que la ineficiencia no explicada se debe fundamentalmente al alumno,
excepto en Austria y los Paises Bajos, donde la eleccién de la escuela es
mis relevante (Jorge y Santin, 2010). Sin embargo, a la luz de los resultados
obtenidos por Cordero et al. (2010a) la eleccién de escuela en Espana no
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condiciona el éxito o fracaso del alumno, ya que la ineficiencia media
atribuible a la escuela es tan solo del 15%"".

A diferencia del enfoque no paramétrico, las técnicas paramétricas
parten de una especificacién a priori de la funcién de producciéon con
parimetros constantes, como pueden ser la Cobb-Douglas o
translogaritmica (Callan y Santerre, 1990; Deller y Rudnicki, 1993;
Chakraborty, Biswas y Lewis, 2001). Una de sus principales ventajas es la
posibilidad de realizar un analisis de sensibilidad de los resultados
obtenidos y de calcular las elasticidades output-input. Por su parte, las
criticas fundamentales proceden de la estrecha relacion entre la estimacion
de la eficiencia y la forma funcional seleccionada.

La limitacién de esta aproximacién a trabajar con procesos multiinput
y multioutput, puede superarse con alguna alternativa, como sucede
con las funciones de distancia estocastica, por lo que no es extrano que,
dadas las caracteristicas del proceso de produccion educativo, esa opcion
haya sido una de las mas utilizadas en la literatura. Asi lo hacen Perelman
y Santin (2011ay 2011b) y Cordero, Crespo, Pedrajay Santin (2010b) para
obtener la frontera productiva educativa para los alumnos espanoles que
participaron en PISA.

Los dos estudios mencionados asumen la forma funcional
translogaritmica para estimar la funcién distancia. Perelman y Santin
(2011a y 2011b) estiman la funcién de produccién educativa tras
instrumentalizar la variable ‘tipo de escuela’ de forma que los resultados
no sean sensibles al sesgo de seleccion al que se someten los alumnos en
la escuela concertada. Por otra parte, Cordero et al. (2010b) proponen un
novedoso andlisis en el contexto regional que permite considerar el efecto
de un conjunto de variables ambientales (Z;) en los resultados.

Entre los resultados mas relevantes que se alcanzan en estos estudios,
destaca que la titularidad de la escuela no influye en la eficiencia del
alumno. En concreto, Perelman y Santin (2011b) obtienen que, una vez
descontado el tipo de alumno y evitado el sesgo de seleccién, no se
aprecian diferencias significativas en la eficiencia de los alumnos entre las
escuelas publicas y concertadas. Por otra parte, entre los factores
individuales que generan un mayor impacto positivo en el resultado
académico de los alumnos espanoles, destacan el entorno socioeconémico
del alumno y el efecto companeros, aproximado nuevamente a través de

(1 Este porcentaje coincide, como vimos, con el calculado por distintos autores con regresiones multinivel.
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la media del indice socioeconémico, especialmente para la disciplina de
comprension lectora (Cordero et il., 2010b). En Perelman y Santin (2011a)
se pone de manifiesto la escasa relevancia que tienen los recursos
escolares, representados por las ratios de ordenadores por alumno o de
profesores por alumno, en la explicacién de sus resultados. En un trabajo
posterior (Perelman y Santin, 2011b), estos mismos autores senalan que
factores de diverso tipo como la pertenencia a una familia nuclear, el haber
asistido a clases de preescolar y otros relacionados con los centros
educativos —como el mantenimiento de la disciplina en el aula— mejoran
el resultado académico.

En cuanto a los factores explicativos de la ineficiencia del alumno, cabe
destacar el efecto negativo del origen inmigrante (tanto de primera como
de segunda generacion) y la condicion de repetidor (especialmente si el
alumno ha repetido mis de un curso). El tamano de la escuela supone una
mejora del rendimiento del alumno, aunque el tamano del aula o la calidad
de los recursos escolares no parecen concluyentes, por lo que no hay
evidencia empirica acerca del efecto en los resultados de determinadas
politicas educativas encaminadas a la reduccién del tamano de las clases o
a la mejora de la calidad de ciertos recursos con los que cuentan los
centros. En relaciéon con el componente regional examinado en el trabajo
de Cordero et al. (2010b), se observan diferencias en la eficiencia
media de los alumnos entre las comunidades autbnomas que participan
con muestra representativa en pisA 2006; en ese sentido, los alumnos
procedentes de Aragdn, Castilla-Le6n, Galicia y La Rioja son los mas
eficientes respecto al conjunto de regiones que no tienen muestra
representativa.

Finalmente, del andlisis aNova del término error, ambos trabajos
deducen que las divergencias en eficiencia se explican fundamentalmente
por las caracteristicas del alumnado; en este sentido, no son determinantes
las divergencias existentes entre escuelas en Espana. Aun asi, los autores
aclaran que la composicion de los centros en cuanto a las caracteristicas
socioeconémicas y culturales de los alumnos si puede condicionar en gran
medida la eleccion de escuela por parte de los padres.
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Conclusiones

La riqueza de la informacién proporcionada por la base de datos del
Informe Ppisa constituye una herramienta de gran utilidad, tanto para los
gestores de la politica educativa como para los miembros de la comunidad
cientifica que, en los dltimos anos, han desarrollado numerosos trabajos
en los que se emplea esta fuente de informacion. En este sentido, pese a
que no constituye el objetivo prioritario del trabajo, en su seccion segunda
hemos ofrecido una descripcion de las caracteristicas de la base de datos
pIsA, identificando algunas de sus principales fortalezas y debilidades, que
resumimos a continuacion.

Es indudable que uno de los aspectos mas positivos que plantea el uso
de esta fuente de informacién es la posibilidad de contar con un gran
volumen de datos del alumno, extraidos con un gran rigor estadistico,
tanto en el diseno de las muestras como en la construccion de los distintos
indicadores representativos de los factores asociados con el rendimiento
escolar dentro y fuera de la escuela. Ademas, el hecho de que se trate de
una prueba que evalia las competencias y destrezas aprendidas por los
alumnos en lugar de contenidos curriculares facilita en gran medida la
comparacion de los resultados obtenidos por los paises participantes. Por
ultimo, y concretamente para Espana, la posibilidad de disponer
de informacién representativa para un numero cada vez mayor de
comunidades auténomas que son responsables, en buena parte, de la
politica educativa, permitira evaluar las consecuencias de esas politicas en
los resultados.

No obstante, a pesar de su gran utilidad, la base de datos también
presenta algunas limitaciones. Entre ellas, la escasa fiabilidad de los
indicadores asociados con la organizacién y el clima escolar (basados en
las opiniones de los directores de los centros), la ausencia de datos
relativos al gasto de los centros y el hecho de que alguna informacion solo
esté disponible para algunas oleadas del estudio, como ocurre, por
ejemplo, con la calidad de las infraestructuras de los centros escolares.
Otra limitacion es que el output educativo se restringe a los resultados
obtenidos en los test, sin prestar atencién a otros resultados del proceso
educativo, como los aspectos no cognitivos. Los datos no son estrictamente
comparables en un sentido dinamico, ya que alumnos y centros son
distintos en cada oleada; ademas, el output cognitivo es de caricter bruto,
no recoge el valor anadido de las escuelas. Finalmente, en Espana, existe
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una limitacién en la informacién; esto se debe a la ausencia de datos
procedentes del cuestionario completado por los padres de los alumnos,
que si estan disponibles en otros paises.

Al margen del analisis de la base de datos, el principal objetivo de este
estudio ha sido ofrecer una panoramica de las investigaciones que han
empleado esta fuente de informacién para analizar, con distintas
metodologias, los factores que afectan al rendimiento educativo en Espana,
asi como ofrecer una sintesis de los principales resultados obtenidos en
dichos estudios.

En lo que respecta a la metodologia, los trabajos pueden clasificarse
fundamentalmente entre los que utilizan un anilisis de regresiény los que
emplean un enfoque de tipo frontera. Los primeros estiman una regresion
para determinar si existe algtin tipo de relacion estadistica significativa
entre un unico indicador representativo del output educativo y un
conjunto de variables explicativas, mientras que el enfoque de frontera
permite, ademas, considerar la existencia de comportamientos ineficientes
en el proceso de aprendizaje, algo que no se tiene en cuenta en un analisis
de regresion, puesto que el ajuste estadistico estd basado en el desempeno
promedio. La mayor parte de los trabajos que emplean esta opcion
metodoldégica han optado por el calculo de la funcién de produccién
mediante DEA (técnica no paramétrica). Sin embargo, las limitaciones que
impone esta técnica en cuanto a la inclusién de variables representativas
de los inputs del proceso obligan a complementar el andlisis con una
segunda etapa en la que se incluyen factores adicionales que pueden
incidir en el aprendizaje. Esta limitacion se puede superar mediante el uso
de aproximaciones paramétricas, con las que resulta posible incluir todas
las potenciales variables explicativas de los resultados en un Gnico analisis.
Los trabajos que optan por esta alternativa se decantan por el uso de
funciones distancia, con las que también resulta posible considerar varias
dimensiones del output.

Finalmente, y sin 4nimo de ser exhaustivos, a continuacion se resumen
algunas de las principales conclusiones extraidas de los trabajos revisados,
tratando de conectarlas con algunas posibles medidas de politica educativa
encaminadas a mejorar el rendimiento:

m Como era de esperar, dada la preponderancia demostrada en la
totalidad de los estudios realizados en el Ambito educativo a lo largo
de los ultimos cuarenta anos, los factores socioeconémicos tienen un
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peso muy relevante en la explicacién del rendimiento educativo de
los estudiantes espanoles, especialmente las variables asociadas con
el nivel educativo de los padres.

m En relacién con lo anterior, el efecto companeros, incluido en el
andlisis normalmente a través de la media de una variable
representativa del entorno socioeconémico y cultural en el centro,
tiene una incidencia notable en los resultados académicos. Este
fenémeno conlleva el planteamiento de un objetivo claro de politica
educativa para hacer disminuir la segregacion educativa en los
centros, con el proposito no solo de mejorar los resultados globales,
sino de reducir las desigualdades existentes en los resultados.

m Los alumnos de origen inmigrante, cuyos resultados en la prueba pisa
son claramente inferiores a los obtenidos por los nacionales, se
concentran mayoritariamente en los centros publicos, lo que
repercute negativamente en los alumnos nativos. No obstante, debe
matizarse que este efecto solo se produce cuando la concentraciéon
es elevada (superior al 20%); al mismo tiempo se constata que una
baja concentracion de este tipo de alumnado en escuelas concertadas
puede contribuir a mejorar su rendimiento educativo.

m El evidente efecto negativo que la repeticiéon de curso implica en el
rendimiento educativo exige una reflexién adicional sobre si la
estrategia de repeticion de curso y sus factores condicionantes,
relacionados tanto con la escuela como con la familia o las propias
aptitudes del alumno, son convenientes. En este sentido, quizas
cabria plantearse la posibilidad de intervenir en una edad mas
temprana, especialmente en los casos de mayor riesgo.

m La titularidad del centro, una vez que se tienen en cuenta las variables
socioeconémicas asociadas a las familias, no parece tener una
influencia significativa en los resultados. Por otro lado, la variacién
de los resultados atribuible a las escuelas es relativamente pequenay
se explica, en su mayor parte, por las caracteristicas del alumnado.

m La priactica totalidad de las variables representativas de los recursos
escolares (en particular, el tamano de la clase) tienen un impacto no
significativo en el resultado de los alumnos. Esta constatacion exige
una reflexion mas profunda acerca de la utilidad de las politicas
encaminadas a incrementar la cantidad de recursos de los centros
para mejorar el rendimiento académico medio de los alumnos.
También es cierto que la base de datos no incluye aquellos inputs
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escolares que si parecen tener efectos positivos en los resultados,
como sucede con la calidad del profesorado.

Un par de reflexiones sobre la utilidad de estos trabajos empiricos para
la politica educativa parecen necesarias. En primer lugar, la mayoria de los
trabajos examinados estiman la asociacion de resultados de los alumnos
con una serie de factores una vez que se controla por los posibles inputs
de la funcién de produccién educativa. En el diseno de las politicas, sin
embargo, es necesario ir mas alld en la investigacion pasando al trabajo
experimental o cuasiexperimental que permita identificar los mecanismos
causales subyacentes. En segundo lugar, lo relevante para la politica
educativa es comparar el resultado del cambio propuesto con los costes
derivados de ese cambio, cuya cuantificacion suele obviarse.
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Resumen

El objetivo del presente estudio es construir un indice capaz de medir el nivel
socioeconémico de las familias de los alumnos de Educaciéon Primaria. Hemos
trabajado con informacién correspondiente a 65.144 estudiantes de 2.069 centros,
participantes en la evaluaciéon de diagnéstico llevada a cabo en Andalucia en el
curso 2008-09. Para estos sujetos, se contd con los resultados de las pruebas
mediante las que se midieron sus competencias bdsicas (matemadtica, en
comunicacion lingiistica y cientifica) y con las respuestas dadas por sus
progenitores en cuestionarios sobre las caracteristicas del entorno familiar. En la
construccién del indice se han utilizado las variables sobre el nivel educativo del
padre y de la madre, su nivel ocupacional, el namero de libros en el hogar y los
recursos domésticos con los que cuentan: lugar adecuado para el estudio, mesa
de estudio, ordenador, conexién a Internet, television digital —via satélite o por
cable- y material de consulta y apoyo escolar. Recurriendo al analisis de
componentes principales, estas variables se redujeron a un indice de nivel
socioeconémico del alumno (1SE) que permite el cdlculo del indice medio para un
centro. Para valorar la adecuaciéon de la medida construida, hemos comparado los

M Este estudio se apoya en datos recogidos en el marco de la Evaluacién de Diagnéstico en Andalucia, en la
que hemos participado en virtud de los contratos firmados entre la Consejeria de Educacion y la Universidad
de Sevilla para cubrir algunas de sus fases.
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valores del 1SE de cada centro con los que esos mismos centros obtendrian a partir
de datos recogidos en la evaluacion de diagnoéstico del curso anterior y hemos
encontrado una elevada correlacion. Se ha analizado también la validez predictiva
y la validez concurrente de la medida. Asi, a los alumnos con un nivel bajo en el
ISE les corresponden puntuaciones en las competencias bésicas inferiores a las
obtenidas por los alumnos con alto nivel en este indice. Ademds, los centros que
han participado en planes de compensacion educativa promovidos por la
Administracion son detectados por el 1SE como centros de bajo nivel
socioecondémico.

Palabras clave: estatus socioecondémico, contexto familiar, técnicas de medida,
rendimiento académico, Educaciéon Primaria.

Abstract

This paper reports the construction of an index to measure the socioeconomic
status of the families of primary school students. The working data concerned
65,144 students who were enrolled at 2,069 schools that participated in a
diagnostic evaluation conducted in Andalusia in 2008-2009. The researchers
worked with the results of tests gauging the subjects’ basic competencies (in
mathematics, linguistic communication and science) and the answers given by their
parents to questionnaires about the characteristics of their home environment.
The variables used to construct the index included the father’s and mother’s
educational and occupational levels, the number of books at home and home
resources (appropriate place of study, desk, pc, Internet connection, digital, cable
or satellite 1v, reference materials and supplementary educational materials).
Principal component analysis was used to reduce the variables to an index of the
student’s socioeconomic status (1SE), which enabled an average index to be
calculated for each school. To assess the index’s goodness, the ISk values of each
school were compared to the data collected in the diagnostic evaluation carried
out the year before at the same schools. A high correlation was found. The
predictive validity and concurrent validity of the index were also analysed. Students
with a low I1SE were found to earn lower marks in basic competencies than did
students with a high 1se. Furthermore, the schools that had participated in
government-sanctioned compensatory plans could be detected by their ISE as
schools of a low socioeconomic status.

Key words: socioeconomic status, family environment, measurement
techniques, academic achievement, Primary Education.

Revista de Educacién, 362. Septiembre-diciembre 2013, pp. 298-322
Fecha de entrada: 12-02-201 1 Fecha de aceptacién: 06-09-201 |

299



300

Gil Flores, J. MEDICION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO FAMILIAR EN EL ALUMNADO DE EDUCACION PRIMARIA

Introduccion

Buena parte de los sistemas educativos actuales estin especialmente
preocupados por la consecucion de la calidad y la equidad, como rasgos
distintivos indisociables. Desde la ultima década del pasado siglo, una vez
alcanzado el objetivo de la universalizacién de la educacién, el reto
planteado ha sido conseguir una educacién de calidad de la que pudieran
beneficiarse todos, con independencia de los contextos sociales,
econdmicos y culturales de procedencia. La idea de obtener los mejores
resultados individuales y sociales, ofreciendo las mismas oportunidades
educativas a todos los alumnos sin excepcion, es internacionalmente
aceptada, tal y como se refleja en las conclusiones a las que llegaron los
ministros de Educacién de mas de sesenta paises reunidos en la 47.2
Conferencia Internacional de Educacion, celebrada en Ginebra en 2004
(MEC, 2004). En consonancia con estos planteamientos, se ha configurado
la ordenacion de nuestro sistema educativo, de tal manera que el primero
de los principios bdsicos que orientan la vigente Ley Orgidnica de
Educacion (LOE) es, precisamente, la exigencia de proporcionar una
educacion de calidad a todos los ciudadanos, con la aspiraciéon de
garantizar asi la igualdad de oportunidades para que todos alcancen el
maximo desarrollo de sus capacidades.

Entre los factores que dificultan el logro de una igualdad de
oportunidades efectiva en educacion se encuentran los que tienen su
origen en las caracteristicas del contexto familiar del alumno. Se ha
constatado que los alumnos que proceden de familias con un nivel
socioeconOmico alto tienden a obtener resultados escolares superiores a
los que logran quienes proceden de un medio familiar desfavorecido desde
el punto de vista socioeconémico. Esta conclusién, a la que se llegé en la
década de los sesenta en el conocido informe Coleman (Coleman et al.,
1966), ha continuado presente desde entonces en la profusa actividad
investigadora desarrollada sobre el tema (véanse al respecto las revisiones
de White, 1982 o Sirin, 2005) y continta confirmandose en los trabajos
mas recientes. Los alumnos de bajo nivel socioeconémico —o los que
asisten a escuelas donde los alumnos proceden de contextos familiares de
bajo nivel socioeconémico- alcanzan peores resultados de aprendizaje
(Caro, McDonald y Willms, 2009; Desert, Preaux y Jund, 2009; Van Ewijk y
Sleegers, 2010), abandonan antes los estudios (Rumberger, 2004) y acaban
teniendo menos probabilidades de continuar estudios postsecundarios
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(Cabrera y La Nasa, 2001; Olmedo, 2007). Los resultados de las
evaluaciones internacionales sobre rendimiento apuntan en la misma linea;
de acuerdo con las conclusiones alcanzadas en la Ultima evaluacion pisa
2009; aunque un rendimiento escolar pobre no es consecuencia
automatica de un bajo estatus socioeconémico, este factor tiene una
importante influencia en el rendimiento (OCDE, 2010).

Esta realidad justifica el interés por determinar el nivel socioeconémico
que caracteriza al contexto familiar del que proceden los alumnos, pues la
identificacion de contextos familiares desfavorecidos habra de ser el punto
de partida para aplicar las politicas y practicas compensatorias que
contribuyan a superar las barreras socioecon6émicas y a lograr la pretendida
equidad de nuestro sistema educativo. Ademas, en la evaluacion de los
resultados de aprendizaje que alcanzan nuestros escolares, estd presente
la consideracion de su nivel socioeconémico como un factor importante a
la hora de interpretar y valorar dichos resultados. En el caso de las
evaluaciones de diagndstico que, con caricter nacional o autonémico,
establece la LOE (articulo 144), la consideracion de los factores contextuales
desempena un papel importante para comprender el rendimiento
alcanzado por los alumnos de Educacién Primaria y Educacién Secundaria
Obligatoria. El marco para la realizacién de estas evaluaciones (Instituto
de Evaluacién, 2009) contempla la necesidad de recoger informacién
relativa a los resultados de los alumnos y también a los contextos que
condicionan dichos resultados.

Por tanto, una cuestion metodoldgica esencial es medir el nivel
socioeconémico de las familias. A la hora de abordarla, parece existir cierto
consenso sobre la idea de que el estatus socioeconémico de las familias
incluye tres aspectos basicos: ingresos econémicos, nivel educativo y
ocupacién de los padres (Gottfried, 1985; Hauser, 1994). Sin embargo,
existe mas diversidad de planteamientos en lo relativo a las medidas que
podrian ser utilizadas como indicadores de estos componentes y al modo
en que habrian de ser combinadas para medir el estatus socioeconémico.
Asi se puso de manifiesto en la pionera revision realizada por White (1982),
que abarcaba mdas de un centenar de estudios sobre la relaciéon entre
estatus socioeconémico y rendimiento educativo publicados en el Ambito
anglosajon hasta 1980. En su andlisis, hallé una importante variedad de
procedimientos para medir el estatus socioeconémico familiar, los cuales
habian recurrido a un repertorio amplio de variables. A los niveles
educativos y ocupacionales de los padres y al volumen de ingresos
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econdmicos, se anaden otras variables como el valor y las caracteristicas
de la vivienda, la disponibilidad de libros en el hogar, el disfrute de becas
o ayudas; y algunas menos habituales, como es el caso de la frecuencia de
visitas al dentista, la realizacion de viajes o la disponibilidad de servicio
doméstico.

Asociados al nivel socioecondmico se encuentran los estilos de vida. Por
ello, un buen nimero de variables utilizadas al determinar el estatus
socioecondmico —o en un sentido mas amplio las caracteristicas del
contexto familiar— han correspondido también a aspectos funcionales de
la familia, abarcando las relaciones entre sus miembros, las actividades
realizadas o las actitudes. Todo ello configura lo que se ha denominado el
‘capital social’ (Coleman, 1988; Bourdieu, 2001), que facilita la adquisicién
en la familia de valores y normas necesarios para el éxito en la escuela.
Entre las variables consideradas, se encuentran las actitudes paternas hacia
la educacion, la motivacion a los hijos, la ayuda en las tareas académicas,
las aspiraciones educativas para los hijos, las actividades culturales en las
que participa la familia, los hibitos de trabajo, el funcionamiento
democratico en la toma de decisiones, la estabilidad familiar, la calidad de
los registros lingtisticos utilizados, los materiales de lectura disponibles
en casa o el nivel de comunicacién dentro de la unidad familiar, entre otras.

La revision de trabajos publicados en los anos noventa, realizada por
Sirin (2005), incluye 58 estudios sobre la vinculacién entre el estatus
socioeconémico familiar y el rendimiento educativo. Al medir el
nivel socioeconémico de las familias, en estos trabajos se aprecié un
incremento en la utilizacién de variables relativas al equipamiento de los
hogares, tales como el nimero de libros con que cuenta el domicilio
familiar, los recursos tecnoldgicos o la disponibilidad de una habitacién
adecuada para el estudio (Eccles, Lord y Midgley, 1991; McLoyd, 1998).
Otro cambio importante respecto a la revision de White (1982) ha sido la
atencion prestada a las caracteristicas de las madres, que en épocas
anteriores eran ignoradas y se primaba las caracteristicas del padre en su
papel de cabeza de familia. Se aprecia una tendencia a calibrar el nivel
educativo de las familias a partir de los estudios del padre y de la madre,
o tomando como variable el mayor de los niveles educativos que presentan
ambos conyuges. Una propuesta mas es considerar el nivel educativo y
ocupacional del adulto que mis ingresos genera para la familia (Hauser,
1994). Teniendo en cuenta la pluralidad de estructuras familiares en la
sociedad actual, se ha llegado incluso a considerar mds adecuado utilizar
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exclusivamente el nivel de estudios de la madre (Entwisle y Astone, 1994),
reconociendo ademas que el nivel educativo de la madre suele contar con
mayor tasa de respuesta en las encuestas y que estd altamente
correlacionado con el nivel educativo del padre (Kalmijn, 1991).

En trabajos publicados en la ultima década, junto a los ingresos y el
nivel educativo y ocupacional de los padres, siguen incluyéndose otras
variables como indicadores de nivel socioeconémico de las familias.
Weisser y Riggio (2010) han utilizado como variables la posesioén de casa
propia, coche, ordenador o videoconsola. Okoye y Okecha (2008) incluyen
variables como el lugar de trabajo o el lugar de residencia. Se ha utilizado
también la percepcion de ayudas de la Administracién por parte de las
familias (Ensminger et al., 2000) o, mds especificamente, el disfrute de
becas de comedor o libros (Ferrao, 2009). La reduccién o exencién en el
pago del servicio de comedor en los centros escolares, en los paises en
que se prestan estas ayudas, ha mostrado una elevada correlacion con los
ingresos familiares y es una variable presente en diferentes estudios,
incluso tomada como unico indicador del nivel socioeconémico del
alumno (Malecki y Demaray, 20006).

En el contexto nacional, los trabajos que se han centrado en el analisis
del rendimiento académico han incluido con frecuencia el estudio de la
relacion de este con el nivel socioeconémico de las familias v,
generalmente, han incorporado como variables el nivel educativo de los
padres o su nivel ocupacional (véanse, por ejemplo, Moraleda, 1987;
Gonzilez, 1995; Ronquillo, Saurina 'y Solé, 1997; Barca, Brenlla, Santamaria
y Gonzilez, 1999; Ruiz, 2001; Marchesi, Martinez y Martin, 2004; De la
Orden y Gonzilez, 2005; Martin, Martinez, Marchesi y P